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RESUMO

Verifica 0 método da Analise Institucional do Discurso (AlID) como uma forma de tratamento
para criancas com o diagnostico de transtorno do espectro autista (TEA). Trata-se de uma
pesquisa que apresenta a partir da anélise do atendimento dessas criangas pela AlD, como €
conferido a elas um lugar de enunciacdo na cena discursiva do tratamento clinico, ainda que,
em alguns casos, ndo falem. Sdo apresentadas analises de 6 atendimentos, em situacdo de
acompanhamento escolar ou atendimento clinico em consultério, com foco no resgate dos
diferentes caminhos trilhados pelas criangas como efeito de suas terapias, tendo em vista a ideia
bésica do brincar como discurso e de seu carater terapéutico. Também, como essa abordagem
contribuiu com a reducao dos sintomas associados ao TEA, mensurados pela escala diagnéstica
Autistic Diagnostic Observation Schedule (ADOS-2). Tais atendimentos receberam supervisao
sob orientacdo da AID, e foram registrados na ocasido em que ocorreram. Foi observado o
protagonismo da crianca na cena analitica, em sua historia como ponto de partida para sua
terapia, bem como os efeitos na terapéutica.

Palavras-chave: autismo; andlise institucional do discurso; brincar como terapia.



ABSTRACT

It verifies the Institutional Discourse Analysis (IDA) method as a form of treatment for children
diagnosed with autism spectrum disorder (ASD). This research presents, based on the analysis
of the assistance provided to these children by AID, how they are given a place of enunciation
in the discursive scene of clinical treatment, even though, in some cases, they do not speak.
Analyzes of 6 appointments are presented, in a situation of school monitoring or clinical
assistance in the office, with a focus on recovering the different paths taken by children as an
effect of their therapies, bearing in mind the basic idea of playing as discourse and its
therapeutic character. Also, how this approach contributed to the reduction of symptoms
associated with ASD, measured by the Autistic Diagnostic Observation Schedule (ADOS-2)
diagnostic scale. Such assistance received supervision under the guidance of the AID, and were
recorded at the time they occurred. The child's protagonism in the analytic scene was observed,

in its history as a starting point for its therapy, as well as the effects in the therapy.

Keywords: autism spectrum disorder; institutional discourse analysis, play as therapy
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1 APRESENTACAO

1.1 Historico da proposta

A presente pesquisa visa a dar prosseguimento as discussdes dos resultados de analise
feitas em minha dissertacdo de mestrado. Defendida em 2013, sob orientacdo de Marlene
Guirado, foi publicada em co-autoria com a orientadora em 2014, apds algumas modificagdes,
sob o titulo Tratamentos do autismo: a direcdo do olhar — Uma analise institucional do
discurso da psicanalise e da analise do comportamento aplicada, e republicada em 20182, apds
mais algumas modificacdes, sob o titulo A direcéo do olhar nos tratamentos do autismo.

Partimos, entdo, de uma pesquisa que abordou a psicanalise e a andlise do
comportamento como formas de tratamento para criangas com o diagndstico de Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA), tendo como método de anélise a Analise Institucional do Discurso
(AID), de Marlene Guirado. L4, o objetivo foi o de confrontar essas duas abordagens de
tratamento para o autismo, tendo em vista que sdo as mais recorrentes na Psicologia, e que, por
teoria e técnica, tém se colocado em polos opostos, ndo s6 em relagdo ao autismo, mas em
diversos dominios do saber/fazer.

A anélise foi feita a partir de entrevistas abertas com os profissionais dessas duas
abordagens, possibilitando que o entrevistado contasse “sobre seu trabalho, suas dificuldades e
suas facilidades, sobre casos exemplares de atendimento frustrado ou bem-sucedido, sobre seu
cotidiano profissional ¢ sua clientela” (Guirado; Guirado, 2018, p.20). Esse modo de entrevista,
ja na perspectiva da AID, aliado aos procedimentos de analise do mesmo método, nos permitiu
configurar o lugar da crianca e dos outros personagens nas cenas de cuidado e tratamento desta,
e o lugar da teoria ou dos pressupostos sobre o autismo como doenca, incluindo as expectativas
de progresso com o tratamento.

Os resultados apontaram em duas direcGes: de um lado, as diferencas, esperadas, até
certo ponto, por conta do embate histérico; e, de outro lado, as semelhancgas, surpreendentes,
principalmente no que diz respeito ao lugar da crianca com autismo. Iremos explicita-las aqui,

para que possamos prosseguir e alcancar o objetivo desta tese.

L GUIRADO, L.; GUIRADO, M. Tratamentos do autismo: a direcdo do olhar — Uma andlise institucional do
discurso da psicanalise e da analise do comportamento aplicada. Saarbriicken: Verlag/Novas EdicGes
Académicas, 2014.

2 GUIRADO, L. GUIRADO, M. A direcéo do olhar nos tratamentos do autismo. Curitiba: Appris Editora, 2018.
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As diferencas aparecem logo no comeco do trabalho, nas entrevistas das psicélogas a

pesquisadora:

(...) as psicanalistas mostraram ter em mim uma interlocutora; faziam-me perguntas,
queriam saber se estavam respondendo ao que fora perguntado, se estavam sendo
claras. Das entrevistadas da andlise do comportamento, apenas uma, Elis, teve a
mesma atencdo e mostrou diretamente que notava minha presenca. (...) Uma hipotese,
apoiada nessa variacdo apresentada pela andlise do discurso de Elis, é de que o
discurso do método é imperioso na determinagdo da atengdo do terapeuta, inclusive
quando ele esta na condicdo de entrevistado. (Guirado; Guirado, 2018, p.98)

E seguem, discurso afora: as psicanalistas fundamentam a psicandlise e o0s
procedimentos desta em autores de referéncia e casos desses autores e delas mesmas. As
analistas do comportamento, ndo. Tém a andlise do comportamento determinada e seus
procedimentos garantidos conforme uma “recomendagao internacional”, conferindo, assim, ao
método um lugar de extrema poténcia, e a elas um lugar de porta-voz deste.

As psicanalistas

(...) observam o autismo da teoria aprendida e apreendida — o qual assume formas
visiveis que se desenham — menos ho comportamento € mais no pressuposto. O que
ndo acontece com as analistas do comportamento, que falam mais de crianca e
comportamento do que de autismo, prevalecendo a poténcia da agdo planejada, do
procedimento metodoldgico, que age sobre os comportamentos, de maneira geral.
(Guirado; Guirado, 2018, p.100)

Dessa forma, em uma abordagem a crianca fica encoberta pelo autismo e seus
pressupostos, na outra, 0 autismo e a crianca (que aparece sempre como genérica frente aos
procedimentos) ficam encobertos pelos procedimentos e registro. Partindo dessa diferenca entre
a psicanalise e a analise do comportamento, chegamos, em 2013, a uma conclusdo importante
e relevante para a elaboragédo desta tese: na psicanalise o autismo € a instituicdo da crianca, e
na analise do comportamento, a instituicdo é o préprio registro/procedimento.

Como foi possivel chegar a esta conclusdo e o que ela implica?

Explicamos: a AID parte do conceito de instituicdo, de J.A. Guilhon Albuquerque, em
uma perspectiva socioldgica especifica, de instituicdo como préaticas sociais que se repetem e
que, nessa repeticdo, se naturalizam; sdo reconhecidas como legitimas, desconhecendo-se sua
condicdo de instituidas. A relacdo entre agentes e clientela é que define o objeto institucional,
ou seja, aquilo em nome de que a instituicdo se faz (Guilhon-Albuquerque, 1978). Isto posto,
dizer que, na psicandlise, 0 autismo é a instituicdo da crianca, significa dizer que a direc¢éo do

olhar é para o autismo da teoria, e é a partir dele que se podera olhar para a crianca e reconhecer
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nela os tracos e as caracteristicas do autismo. E na analise do comportamento, a dire¢do do olhar
é para o registro e o procedimento e como eles provocardo as mudancas esperadas pelos
terapeutas na crianga com autismo.

Atente o leitor para um acontecimento discursivo para o qual aponta nossa analise,
organizada que estd por um campo conceitual que supde um determinado conceito de
instituicdo. A ele retornaremos mais tarde destacando os efeitos de desconhecimento que,
contra-face dos reconhecimentos, acabam por definir/mostrar um inesperado ponto de
semelhanca entre os discursos de tratamento que se pdem tdo dispares...

Continuemos por enquanto com as diferencas: na andlise do comportamento, a
individualidade da crianca aparece no que é reforcador para ela, e é a analista que produz o
limite desta individualidade, ao poder olhar para o evento chamado refor¢o. Ja na psicanalise,
a individualidade da crianca e seus limites, supostamente, surgiriam na relacdo com a analista.

Em relacdo a observacdo da crianca, ambas as abordagens a fazem, mas em diferentes
modalidades: as analistas do comportamento buscam verificar a mobilidade do refor¢ador para

a modificacdo do comportamento, e

as psicanalistas observam para se posicionar diante da crianca, fazer interpretacdes,
constituir vinculo, fazer contato (assim o dizem, sem se dizer da determinagéo que 0s
pressupostos tedricos exercem na defini¢do de cada um desses termos: interpretacao,
vinculo, contato). (Guirado; Guirado, 2018, p.100,101)

Os limites que as profissionais apontam na forma de tratamento com que trabalham

também diferem.

Os limites da psicanalise aparecem sempre instrumentados pelas exigéncias dos pais
em relacéo a frequéncia e a duracéo do tratamento, o que faz com que essa abordagem
fique, de acordo com as psicanalistas, em constante risco de ataque em relacdo ao
método da analise do comportamento aplicada. Em compensacédo, as analistas do
comportamento ndo apresentam limites para 0 método, dando a entender que fora do
método ndo ha poténcia possivel. O que dificulta o método, segundo elas, é algo que
esta fora dele, como a crianca com idade avangada para o inicio do tratamento; o erro
devido a algum mau planejamento de procedimentos e/ou registros, por exemplo.
(Guirado; Guirado, 2018, p.101)

Sobre os pais, as duas abordagens os consideram como parte no atendimento da crianga,

e colocam para si a tarefa de educéa-los. Entretanto, a psicanalise lida com a oposi¢éo dos pais

3«

com um genérico® “manejo da transferéncia”, ¢ a analise do comportamento lida, dispondo-se

3 Genérico no sentido de ndo ter maiores explicagdes sobre o que seria isso ou como se faria isso.
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a ensina-los com 0s mesmos recursos com que ensinam as criangas (generalizando o trabalho
do terapeuta).

Vamos, agora, as semelhancas. S&o em menor quantidade do que as diferencas, mas téo
ou mais importantes.

As entrevistadas das duas abordagens relataram dificuldade em trabalhar com “criangas
mais velhas”, sem especificar a idade. Também se referiram a uma mudanga em seus
comportamentos quando a crianga apresenta algum tipo de oposicéo ou resisténcia.

A semelhanca mostrada pela analise das entrevistas e que se tornou a chave para a
extensdo do mestrado em um doutorado, no entanto, € a que sinalizamos alguns paragrafos

acima e que segue, agora, na integra, tal como se apresenta no livro:

A analista do comportamento (Elis) que fala sobre um acompanhamento terapéutico
descreve um olho que observa e registra, e a psicanalista (Lidia) descreve-se como um
radar para o que a crianca sente e diz, que Ihe agrada compreender o contato e o
vinculo estabelecido com ela. Aparentemente fazem coisas distintas, entretanto, é na
situacdo descrita pela analista do comportamento que algumas &guas se turvam e
algumas semelhancas parecem se destacar: ela se cansa de repetir instrugdes, se cansa
de ter de evocar seu paciente para cumprir as exigéncias, e ela se surpreende quando,
com muita facilidade, a crianca atende ao chamado de um colega. Provavelmente,
para que isso tudo ocorra, Elis tenha tido de deslocar o olhar do procedimento para a
crianga e para a relacdo desta com o contexto. Isso pode nos levar a pensar que as
diferengas entre o lugar atribuido a crianga na andlise do comportamento e na
psicandlise ndo sejam assim tdo radicais quanto aparentam ser. Tanto em uma quanto
na outra, é sempre em uma linha direta, imediata, que se admite uma transparéncia
naturalizada do sentir (radar para sentir) até o avaliar (registrar e avaliar). Um
reconhecimento que faz desconhecer, no mesmo ato, a teoria ou 0 método como
ocasido dessa “transparéncia”. De qualquer forma, tanto em uma forma de tratamento
quanto em outra, a crianga pode passar sem discurso. Ou melhor, seja na psicandlise
ou na analise do comportamento aplicada, a crian¢a com autismo, tudo indica, nao
ocupa um lugar de enunciagdo. (Guirado; Guirado, 2018, p.102,103)

Retomemos.

1.2 Proposta

Tal semelhanca é chave para a producdo de uma tese de doutorado, uma vez que foi a
partir dela que conseguimos configurar: a) essa curiosa producdo de relagdo entre o terapeuta e
a crianca, que se orienta menos pelo que a crianga enuncia como desafios e resisténcias, e mais
pelo que o terapeuta ja sabe fazer ou ja pressupde sobre o seu sentir e seus sentidos; b) nas
tensdes entre a psicanalise e a analise do comportamento pela apropriagdo do autismo como
objeto institucional, o autismo se torna publico (pais, psicologos, médicos, professores e outros
profissionais passam a referendar e dar visibilidade a abordagem que fala sua lingua, que chega



15

mais perto de sua demanda, com alvos mais tangiveis para o tratamento, que Ihes atribui algum
lugar como interlocutor), mas a crianca continua ocultada pela ndo conferéncia de seu lugar na
cena enunciativa. Isto é, a crianca ndao tem sua acdo reconhecida como produtora de discurso
em seu proprio atendimento; os lugares de enunciacdo, que sdo os lugares que legitimam o
saber/fazer/agir/mudar, sdo reservados, como visto anteriormente, as teorias, aos métodos e
procedimentos sobre o autismo.

Nossa proposta para a presente tese € demonstrar que o psicologo pode fazer a
terapéutica do autismo numa direcéo diferente: tomando a relagdo da crianga com ele e com o
brincar como discurso em analise.

Para que essa demonstracdo seja possivel, algumas consideragdes se fazem necessarias.
Como todas elas decorrem da estratégia conceitual da andlise institucional do discurso,
dedicamo-nos, nesta Apresentacao a declara-las, ou melhor, enumeréa-las, desde a questéo que
orientard a pesquisa até os procedimentos de analise, passando pela escolha do material
discursivo que sera trabalhado e que organiza o pensamento e o quadro final dos resultados a
que se puder chegar. Vamos chamar de Regras de Prudéncia® para a analise e/ou pontos
conceituais estratégicos:

(@) Tomaremos discurso, por conceito e método, ndo necessariamente como fala, mas
como ato, conforme sustentamos pela estratégia de pensamento da AID, na dissertacdo, e
manteremos como condicdo imprescindivel para conduzir a presente pesquisa.

(b) E assim que poderemos produzir um desdobramento importante: o brincar pode ser
tomado como discurso. E, assim, ele serd o organizador concreto da cena de tratamento
(Guirado M. , Uma analista do discurso no espectro de tratamentos do autismo, 2018). Nesta
cena, a crianca, como parceira do jogo/brincar terd lugar garantido de voz, de enunciacdo,
mesmo que sua comunicagdo ndo seja precipuamente verbal. Também tera lugar o terapeuta, e
a sessao sera a ocasiao dessa especial interlocucéo.

(c) Muitas vezes, quando uma crianga com o diagnostico de autismo chega ao
consultério, costuma-se dizer que ela ndo consegue ainda brincar. Nem sozinha, nem
acompanhada. Para nds, no entanto, logo no inicio de um processo terapéutico, a cena

discursiva® do brincar esta colocada, com as tensbes e acomodacdes de e nos lugares da

4 Foucault, A ordem do discurso, 1971/1996

5 Cena discursiva € o termo que na analise pragmatica do discurso da conta de tratar do modo como se articulam
cenografia e cena genérica, ou seja, o contexto concreto da relagdo (cenografia) e a defini¢do genérica de papéis
(“cena genérica”).

Cenografia como “o nivel da relacdo, do tipo de relagdo que cada discurso estabelece, a relacdo na qual estamos
implicados”. (Guirado, 2010, p.109)
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crianca e do terapeuta. E essa é a hipotese fundamental da presente pesquisa, que terd o
brincar como modalidade de atendimento (Guirado M. , Uma analista do discurso no espectro
de tratamentos do autismo, 2018).

(d) Sabemos que a literatura sobre o brincar e o brinquedo se estende em varias dire¢des
e supde varios outros conceitos. Esperamos, no entanto, ter fundamentado com suficiéncia que,
ao tratar o contexto de uma sessdo terapéutica como ocasido de uma relacdo em que lugares
institucionais de adulto-terapeuta e crianca-paciente sdo marcados, apontem para a
especificidade do brincar entendido agora como discurso, e o discurso como ato. Mesmo assim,
abrimos espaco, logo no capitulo seguinte (2), para trazer alguns trabalhos sobre o brincar,
inserindo-0s na perspectiva dessa tese.

() Como se pode notar, até agora, referimo-nos ao brincar-ato-terapéutico no
atendimento a criancas com autismo. Esta tese também apresentard um capitulo (3) que
resumird estudos e trabalhos sobre o diagndstico de autismo. Isto seré feito na perspectiva de
situar o campo atual das concepcdes, pesquisas e expectativas em torno dessa que € a proposta
basica de nosso doutorado: operar uma modalidade de tratamento que parte da consideracédo
dos discursos em jogo no cenario geral e naquele especifico do atendimento dessa clientela,
dando destaque, sobretudo, ao lugar de enunciagéo da crianca.

() Finalmente, por decorréncia das discussdes que se puderem delinear a partir dessas
consideracdes, pode-se também apontar para um ambito de acdo possivel aos tratamentos. A
bem da verdade isto ndo € sequer privilégio dos discursos de profissionais, uma vez que, no
caso do autismo, sobretudo pais e familias tém se preocupado muito com a questdo das
modalidades de atendimento. Expliguemos melhor. Comumente, quando se pergunta a um
psicologo como ele trabalha, tem-se como expectativa de resposta: psicanalise ou analise do
comportamento. Como se essas fossem as Unicas opgdes. Entdo, alguém como esta
pesquisadora que ndo trabalha com nenhuma das alternativas anteriores, encontra dificuldade
de se fazer situar. E se reforca o objetivo do presente estudo: demonstrar que o psicélogo pode
fazer a terapéutica do autismo tomando a relacdo da crianga com ele e com o brincar como
discurso em analise. E a andlise de discurso, ainda que possa soar estranho ao senso comum,
podera ser uma modalidade de tratamento de criancas nessas condicdes.

(9) Apresentaremos, entdo, como quinto capitulo da tese, alguns atendimentos

realizados (por mim) com e na perspectiva da analise institucional do discurso a criangas com

Cena genérica como “o nivel de analise que se atém ao quadro geral que define os papéis ativados numa
rela¢do”. (Guirado, 2010, p.109)
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diagndstico de autismo (conforme laudo médico via DSM-5° (2014) ou CID-10" (1997), e
confirmacéo diagnostica pela escala ADOS (2012) — Autistic Diagnostic Observation Schedule)
por mim aplicada. A ideia é de resgatar os diferentes caminhos trilhados por elas como efeito
de suas terapias, tendo em vista que partimos dos principios metodoldgico-conceituais aqui
apresentados. Alguns desses atendimentos ocorreram em situacdo de acompanhamento escolar
e outros de atendimento clinico em consultorio, sendo que ambos receberam supervisao na
orientacdo da AID e foram registrados (registros pessoais escritos de todos os casos, e algumas
fotos e videos) na ocasido em que ocorreram.

Serd, assim, por meio dessas situacdes de analise de discurso em ato, que explicitaremos
essa forma de tratamento que tem por meio e fim colocar as criangas atendidas como
interlocutores com lugar de enunciacdo na cena discursiva do tratamento clinico, ainda que,

como dissemos, em alguns casos, elas ndo falem.

6 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorder — 52 edic&o revisada, 2014.
" Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Satide, 10? reviséo, 1997.
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2. NOTAS SOBRE O BRINCAR E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Neste capitulo iremos apresentar algumas notas sobre o brincar e o desenvolvimento
infantil a partir de autores da &rea da educacdo e da psicologia que trabalham com descri¢ao
de cenas.

E preciso fazer uma ressalva neste ponto da tese: a AlD, como estratégia de pensamento,
como método, ndo parte de uma teoria prévia para com e através dela observar determinado
objeto de estudo. Por conta disso, esse capitulo tem como objetivo apenas mostrar ao leitor, de
forma breve, como algumas teorias sobre o brincar instrumentalizam a nossa posi¢éo, 0 n0sso
lugar. Isso significa dizer que essas teorias ficam em um plano de fundo, como descricdes de
aspectos do desenvolvimento; n6s sabemos que elas existem, mas o norte da analise, o horizonte
que esta no recorte, € a ética analitica da AID: garantir que a crianga possa brincar porque é no
brincar que ela vai tomar um assento, e o analista também, para terem enunciacao.

Seguimos.

Costuma-se dizer que o brincar é uma forma de expressao e comunicacdo. Conforme
Sutton-Smith (1986), “é a linguagem primeira, aquela em que o0 componente expressivo é mais
importante do que o componente instrumental. E também uma linguagem porque leva a pessoa
que brinca a uma comunidade mutua de expressao” (Sutton-Smith, 1986, p.12).

Isso se processaria, desde que a crianga ainda € um bebé, com a exploracao sensorio-
motora de seu proprio corpo e dos objetos do mundo ao seu redor. Essa curiosidade e exploracéo
do ambiente, aliado ao sorriso do bebé na percepcdo do rosto de outras pessoas, promoveria as
primeiras interagOes entre o bebé e o cuidador. E, embora neste primeiro momento o cuidador
desenvolva um papel mais ativo de falar, acariciar, tocar e sorrir de volta ao sorriso do bebé,
como dizem Singer e Singer (2007), sdo essas interacdes que possibilitam, inclusive, que
conduza a dimensao imaginativa na brincadeira.

A crianga comegaria a reconhecer as caracteristicas de um jogo e a se colocar de forma

mais ativa na interacao:

A seguir, ela vai poder tornar-se um parceiro, assumindo o papel da mée, ainda que
de forma desajeitada, p. ex. nas brincadeiras de esconder uma parte do corpo. A
crianca aprende assim a reconhecer certas caracteristicas essenciais do jogo: o aspecto
ficticio, pois o corpo ndo aparece de verdade, trata-se de um faz-de-conta; a inversao
dos papéis; a repeticdo que mostra que a brincadeira ndo modifica a realidade, ja que
se pode sempre voltar ao inicio; a necessidade de um acordo entre parceiros, mesmo
que a crianga ndo consiga aceitar uma recusa do parceiro em continuar brincando.
(Brougere, 2015, p.22)
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2.1 A criancga e o desenvolvimento do brincar

Consideramos o brincar como o fazer primordial da crianca, e ele se desenvolve e se
diferencia com o desenvolvimento global dela, de suas percepcdes do mundo ao redor, do
aprimoramento de suas competéncias cognitivas.

Conforme Singer e Singer (2007), entre 1 e 3 anos de idade, a crianca é capaz de
envolver-se em jogos ludicos simples envolvendo ela propria e/ou objetos, que sao
repeticbes/imitacdes de acdes que ela mesma faz ou vé outros fazendo. Alguns exemplos: dar
comidinha com uma colher para o bicho de peltcia; escovar o dente da boneca com uma escova
de dente; trocar a fralda da boneca; entre outros. Além disso, apds uma brincadeira com pares
e/ou adultos, ela, sozinha, também pode copiar algumas das atividades da brincadeira feita em
conjunto.

Para estes autores, por volta dos 3 anos é quando a crian¢a tem mais competéncias para
fazer um jogo ludico cooperativo. Isto €, em uma brincadeira imaginativa “as criancas podem
assumir diferentes papéis, inverter papéis e seguir um script ou roteiro simples. (...) estabelecem
regras quando desenvolvem seus scripts para uma determinada brincadeira. Elas aderem
rapidamente a essas regras e a crian¢a que ndo segue o script ¢ eliminada do jogo” (Singer;
Singer, 2007, p.43).

Durante a pre-escola e os anos iniciais do ensino fundamental, teriamos a evolucdo do
jogo ludico cooperativo para o ludico social, em que haveria “muitas transformacgdes de
materiais, linguagem mais avancada, scripts mais elaborados e inimeras regras societarias”
(Singer; Singer, 2007, p.44). E, segundo 0s mesmos autores, a partir dos 6 anos, uma outra
forma de brincar também se apresenta como primordial: 0 jogo de regras de tabuleiro e/ou
cartas.

Outro autor que também constroi uma compreensdo do desenvolvimento do brincar, é
Daniil B. Elkonin. Ele apresenta quatro niveis de desenvolvimento do jogo na idade pré-escolar,
mas, diferentemente de Singer e Singer (2007), ndo associa esses niveis a idade, e sim a fases
de desenvolvimento, sendo que criangas de uma mesma faixa etaria poderiam se encontrar em
diferentes niveis e entre dois niveis ao mesmo tempo.

De qualquer maneira, o primeiro nivel de desenvolvimento do jogo, nesse sentido, vai

ao encontro da ideia dos Singer sobre a brincadeira a partir do terceiro ano de vida:

O conteddo central do jogo € constituido principalmente pelas agBes com
determinados objetos dirigidas ao companheiro. (..) O mais importante na
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representacdo desses papéis é dar de comer a alguém. (...) Os papéis sdo determinados
pelo caréater das agdes, e ndo sdo eles que a determinam. (...) As a¢des sdo monotonas
e constam de uma série de operacfes que se repetem. (Elkonin, 2009, p.295-295)

No segundo nivel, o contetdo fundamental do jogo seria a agdo com o objeto. Nele 0s
papeéis sdo denominados pelas criancas, assim como as funcdes entre elas; a logica das acbes
ocorreria conforme elas acontecem na vida real; o tema de dar comida sofre expanséo e passa
a contemplar a acéo de cozinhar, servir & mesa, e comer; e as criangas comegam a estranhar a
alternacdo na continuidade das agoes.

No terceiro, o contetdo fundamental seria a interpretacao e apropriacao das criancas por
seus papéis. Neste momento, “As criangas mencionam os seus papéis antes de o jogo comegar.
Os papéis determinam e encaminham o comportamento da crianga” (ELKONIN, 2009, p.297).
As acles sdo mais variadas, e vao além de um tema central, como dar comida; e as criancas
percebem melhor o contexto, enredo da histdria que estdo criando, e protestam quando a légica
das acdes € infringida.

Por fim, no quarto nivel: “O conteudo fundamental do jogo ¢ a execucdo de agdes
relacionadas com a atitude adotada em face de outras pessoas cujos papéis sao interpretados
por outras criangas” (Elkonin, 2009, p.298). Nele, as criangas apropriam-se de seu papel de
forma até a modificar sua fala para adequar-se ao seu papel. Além da l6gica pautada pela
realidade, tém-se também um destaque para a racionalidade das regras.

Estes seriam os desdobramentos de um brincar que teve seu inicio nas primeiras
interacdes do bebé com o adulto, como um componente expressivo.

E, com isso, pelos discursos outros, o das teorias sobre desenvolvimento da crianca,
podemos ampliar nossa compreensao sobre o pequeno interlocutor e suas competéncias na cena
do brincar. Prossigamos, porque este parece ser um caminho intrigante onde um autor, Bruner,

contribui de forma bastante especial.

2.2 Bruner, a interacé@o do bebé com o adulto como precursora da brincadeira

Jerome Bruner (1983), em seu livro Child’s talk — Learning to use language, faz uma
descricdo e analise da evolucdo de uma brincadeira — peekaboo - entre uma mae e seu bebg,
com inicialmente 5 meses, que nos mostra o quao fundamental é o jogo na constituicao do lugar
de enunciacdo de uma pessoa, ainda que muito pequena.

Bruner (1983) ndo usa o termo “lugar de enuncia¢do”, que aqui estamos nos propondo

a trabalhar. Entretanto, é possivel depreender de suas palavras, que essas interacfes na primeira



21

infancia ja fazem, “naturalmente”, com que o bebé& ocupe um lugar de poténcia e enunciagao.
Isto é, seja reconhecido como alguém que pode responder, que entende, que pode se comunicar
mesmo que ndo fale, que pode explorar o ambiente e a relagdo com a pessoa que brinca com
ele, que pode entrar e compartilhar de regras simples.®

Para que fique mais claro para o leitor, iremos colocar aqui trechos do caso descrito por
este autor, e daremos destaque ao que nos permitiu fazer tal aproximacao desta interacdo inicial
como precursora do lugar de enunciacéo.

A crianga chama-se Jonathan, e desde os 3 meses a mée brincava com ele de esconder
seu proprio rosto, ou o dele, e aparecer, e ele demonstrava interesse pela brincadeira. O autor
propds um estudo longitudinal a esta familia (que consiste de mais um irmao), e fez observacdes
regulares de Jonathan dos 5 aos 14 meses envolvendo uma brincadeira de base com o
desaparecimento e reaparecimento de um objeto: peekaboo (cadé-achou), com um palhaco que
aparecia e se escondia em um cone.

Bruner coloca que aos 5 meses Jonathan era um sorridente espectador, e que logo
comecou a antecipar o que aconteceria em seguida e a entrar na brincadeira. A mée dele alterava

seu papel conforme o desenvolvimento da brincadeira e interacdo com ele:

Para onde ele foi? Ela usa essa pergunta padrdo quarenta e trés vezes entre o quinto
e nono més de Jonathan. Em 0;7 ela adiciona a essa frase padrdo, Cadé ele?; em 0;8,
Ele estd aqui?; D& pra ver ele?; e, em 0;9, Cadé o palhago? (introduzindo o nome)
— sdo todas formas suplementares. Era evidente que a medida que esses novos
elementos se tornavam “previsiveis”, Jonathan poderia esperar que sua maie os
utilizasse, olhando-a por meio do palhaco e do cone e sorrindo em antecipacéo ou
depois de sua fala. A rica linguagem da mée foi se tornando parte do jogo. Cada vez
mais, ele, também, poderia vocalizar durante esses momentos entre as frases dela.

A omisséo de frases da mée de Jonathan nos momentos em que estas eram esperadas
por ele aconteceu de forma muito interessante. (...) expressdes que por sua natureza
seriam muito mais proximas a agdo da crianca e suas inten¢des presumidas e muito
menos ritualizadas. As supressdes foram estimuladas de maneira que coincidiam com
0 dominio/aprendizado de Jonathan no jogo. Quando uma fala, de fato podia ser
pressuposta, a vocalizagdo da mée ndo aparecia. 1sso era uma maneira marcante de
estabelecer a convencéo da pressuposicdo. (Bruner, 1983, p.52, nossa traducéo®)

8 Essa perspectiva de potencializagdo da crianca, suas razdes e seus afetos na histdria de desevolvimento, encontra-
se, ainda, na producdo cientifica voltada sobretudo para a pesquisa neuroldgica e etioldgica, bem como a relagdo
entre o que é inato e que se desenvolve a partir do nascimento. Os atributos que descrevemos, nesse &mbito de
estudo, estariam presentes desde 0 nascimento como disposi¢des inatas, como garantia de sobrevivéncia. O brincar
se inclui entre esses atributos universais da infancia (Nagy; Molnar, 2004, p.54-63).

S Where’s he gone? (...) She used this standard question forty-three times beetwen Jonathan’s fifth and ninth month.
At 0;7, she added to this standard frase Where is he?; at 0;8, Is he in there? Can you see him?; and at 0;9, Where
is the clown? (introducing the nominal) — all suplemental forms. It was evident that as these new features became
“expectable”, Jonathan would wait for his mother to utter them — looking up at her from the clown-and-cone and
smiling either in anticipation or after she spoke. Her richer language was becoming a part of the game. Increasingly,
he, too, would vocalize during these junctures between the constituents.
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Este trecho nos mostra um pouco sobre 0 modo como a mae de Jonathan se relacionava
com ele: ela fazia perguntas; supunha que ele entendia alguma coisa do que ela estava dizendo;
modificava suas perguntas com o tempo em decorréncia de sua observagédo de que determinada
pergunta ja estava sendo pressuposta por ele.

Em que pese o carater experimental e repetitivo dos exercicios (quase um treino), pode-
se detacar ai uma cena basica em que ha uma atencdo e observacdo desta mde em relacdo ao
seu filho, que favorece que ele cresga reconhecendo-lhe um lugar e ocupando ela propria outro
lugar na relagdo com ele. Seu olhar atento as respostas dele e também atento as suas propostas
possibilita isso; ela o trata como alguém que é capaz de compreender, responder, pressupor, e,
principalmente, de mostrar tudo isso para ela em ato.

Bruner nos descreve, também, as acOes e reacdes de Jonathan nesta brincadeira,
conforme 0s meses. Podemos acompanhar, desta forma, como Jonathan foi conseguindo
ampliar sua participacdo, e até mesmo passar de espectador para agente-condutor. Isto é, a
atencdo compartilhada exercida por uma pessoa atenta aos movimentos e interesses da crianga
foi suficiente para que se estabelecesse uma troca de turnos de acdo e de expectativa sobre a
resposta do outro. Tanto ela quanto ele modificavam suas a¢des conforme o que percebiam
do/no outro.

Nas palavras do autor:

Em 0;5 a tentativa de agarrar o palhaco ganha a cena. Em 0;6 ele acompanha suas
tentativas de alcancar ou agarrar o palhaco de vocaliza¢@es indiferenciadas. (...) Em
0;7, comega a responder ao ritmo previsivel do jogo. Ele perde interesse em agarrar e
agora reage a pontos apropriados, sorrindo e dando risadas. (...) seu sorriso e
vocaliza¢des eram “compartilhados” com a mie quando estabeleciam contato visual
enquanto ela falava, colocando o palha¢o novamente em cena.

Em seguida, Jonathan toma um papel mais ativo, tentando desajeitadamente criar ele
mesmo o aparecimento e reaparecimento. Nao mais satisfeito em ficar meramente
surpreso com o palhaco, em 0;8 ele estd pronto para tirar o palhaco do cone sozinho.
Quando sua mée limita seus esforgos ele perde atencdo. Em 0;9 lhe é permitido tocar
e segurar o palhaco durante alguns momentos em quase todas rodadas. Entéo, ele
vocaliza com sua mée pelo menos por um momento de todo jogo. (Bruner, 1982, p.52-
53, tradug&o nossa'’.)

The omission of expected utterances was handled in an interesting way by Jonathan’s mother. (...) utterances that
by their nature were much more closely tied to the child’s action and presumed intentions and far less ritualized in
character. The deletions were paced in such a way that they coincided with Jonathan’s mastery of the game. When
a constituent, in effect, could be presupposed, the mother’s vocalization was deleted. It was a striking way of
estabilishing a convention of presupposition. (Bruner, 1983, p.52)

10 At 0;5, attempting to grab the clown dominated the scene. By 0;6, he accompanied his attempts to reach or gradb
the clown with undifferentiated vocalizations. (...) by 0;7, Jonathan began responding to the game’s predictable
rhythm. He lost interest in grabbing and now reated at appropriate points by smiling and laughter. (...) his smiling
and vocalizations were “shared” with the mother as they established eye contact while she talked the clown back
into REAPPEARANCE.
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Bruner continua sua descrigdo do caso. Jonathan, ao final dos 9 meses, perde um pouco
o interesse pela brincadeira e passa a explorar o palhaco e o cone manualmente. Conforme seu
desenvolvimento sensério-motor transcorria, ele passou a preferir objetos que dessem a ele
maior possibilidade de exploragdo no espaco.

A estrutura da brincadeira do cadé-achou permaneceu, mas ganhou novos
desdobramentos, contemplando a atual fase do menino: a mée passou a esconder um animal de
brinquedo atrés de si e a surpreender Jonathan fazendo o brinquedo reaparecer e dizendo
“Boo!”. Nesta ocasido, pela primeira vez, Jonathan fez uma tentativa de fazer um som em
consonancia ao de sua mée.

Com 10 meses esta nova versdao ganhou uma outra: a mde de Jonathan passou a
esconder-se atrds de uma cadeira enquanto ele aguardava que ela reaparecesse. Aos 12 meses
ele passou a se esconder atrds da mesma cadeira e, ai, ele ndo determinava apenas quando iria
esconder, mas também quando iria reaparecer. E, por fim, aos 14 meses, a brincadeira com o
palhaco e cone voltou, mas agora com certa negociagao para ver quem iria ser o agente do jogo!
Sem duavida, Jonathan preferia exercer o papel mais ativo, mas ndo chegava a monopoliza-lo,
segundo o autor.

Bruner nos diz, entdo, que a partir deste ponto da brincadeira, mée e filho passaram a
exclamar “Boo” quando o palhago aparecia, em unissono, ndo importando quem estava fazendo
o palhaco aparecer. E vai além: faz uso de todo o desenrolar e desenvolvimento desta interacao
e brincadeira para nos mostrar que Jonathan, ndo sé desenvolveu a linguagem performatica,
como também aprendeu a manejar a interacéo (Bruner, 1982, p.55).

Pensando sobre essa analise de Bruner, talvez possamos dizer, que foi esta brincadeira
entre 0 menino e sua mée o suporte concreto para que marcassem lugares enunciativos na
relacdo que também estavam, ali, constituindo juntos. Jonathan claramente dava direcdes, ainda
que ndo falasse, e a mée observava e seguia, ainda que falasse.

No entanto, essa modalidade de relacdo (e acrescentamos, mediada pelos afetos)
destacada, para fins de demonstracdo de suas hipOteses e teses sobre a importancia do
encadeamento de comportamentos especificos para o estabelecimento de respostas também

especificas, deixa em aberto que, em outras situagdes, a mesma estrutura observada no brincar

Soon after, Jonathan began taking a more agentlike role, trying clumsily to produce the disappearance and
reappearance himself. No longer pleased to be merely surprised by the clown, by 0;8 he was ready to get the clown
up out of the cone by himself. When his mother limited his efforts, his attention lagged. (...) by 0;9, he was permited
to touch and hold the clown during some constituents of nearly every round. By then, he was vocalizing along
with his mother on at least one constituent of every game. (Bruner, 1982, p.52-53)
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também deva ter ocorrido. A exemplo: alimentacdo, troca de fraldas, cuidados de higiene,

adormecimento.

2.3 A crianga e o lugar do adulto na brincadeira

Pelo que acima consideramos sobre o desenvolvimento infantil, os adultos tém um lugar
importante. Nao so6 pelo cuidado, pela satisfacdo das necessidades bésicas, e responsividade aos
sinais desde o0 bebé, mas também e, principalmente, pela qualidade do contexto da relacéo, que
seria a condi¢do desse desenvolvimento.

No que diz respeito a brincadeira com a crianca pequena, conforme Bodrova e Leong
(2006, p.170), é fundamental que o adulto busque situa¢des imaginarias potenciais, 0s papéis e
as regras implicitas, os usos da linguagem para descrever as a¢0es, e encontre formas de facilitar
a interacdo social entre pares ou a inclusdao de uma crianca no grupo (caso se apligue a situacéo,
isto &, se for mais de uma crianga e um adulto).

Seguem esses autores afirmando que com a crianga pré-escolar, cabe ao adulto fazer
sugestdes e/ou ajudar a organizar a brincadeira de forma a expandir e encorajar sua imaginagéao.
E, por fim, com a crianca do ensino fundamental, o papel do adulto fica reduzido a esclarecer
as regras dos jogos; elas tém mais habilidades ja desenvolvidas e precisam menos de
intervencgéo e/ou mediacéo (Bodrova; Leong, 2006, p.171,172).

Trazendo para a perspectiva e referéncia metodoldgica com que trabalhamos nesta tese
(o brincar como ato-dispositivo com assentos de adulto e crianga no contexto terapéutico), a
atencdo do terapeuta é importante fator para que a brincadeira aconteca.

No meu trabalho como terapeuta de criangas com autismo, que, em sua grande maioria,
apresentam um brincar repetitivo, inflexivel e restrito a determinados objetos e/ou materiais,
busco colocar-me exatamente no lugar desse adulto que da suporte, ora mais, ora menos; que
propicia oportunidades de a crianga expandir sua brincadeira; que imagina a partir da
brincadeira dela possiveis desenrolares para o enredo; que € responsivo aos sinais que a crianga
da de interacdo, por menores que possam ser; que interage com ela dentro do que ela traz para
a sessdo e/ou escolhe entre os materiais disponiveis; que leva para a sessdo objetos que possam,
de alguma forma, estar relacionados com o que ela se interessa e possibilitam uma expanséo de
tema/cena/interesse/enredo. E, a partir de posturas como estas e uma atengao constante, creio,
possibilito que ela ocupe um lugar discursivo, na singularidade de sua hist6ria e na trama afetiva

que ela nos permitir.
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2.4 A crianga e a brincadeira imaginativa: decorréncias em diferentes dimensdes

Em uma das muitas reunides que tive com o pai de Henrique, atendimento que sera
descrito com maior cuidado e informagdes no capitulo de analise, eu contei para ele que algo
muito importante estava acontecendo nas sessdes com seu filho: Henrique, além de brincar de
fazer uma corrida com os carros (brincadeira repetida a exaustdo), estava permitindo que eu
introduzisse novos cenarios, personagens e situacfes imaginarias. Contei para ele que em
determinada sessdo, apds o filho jogar um dos carros no chdo algumas vezes, eu comecei a fazer
a voz do carro reclamando “Ai! Ai! Eu estou me machucando!!! Estou ficando todo
amassado!”, e propus que um outro carro fosse ao encontro deste para prestar ajuda, e levasse
uma maleta de ferramentas de brinquedo. Henrique achou graca e me observou montando e
fazendo a cena, e nas semanas que se sucederam, ele comecgou a pedir por essa nova brincadeira,
esse novo enredo, jogando o carro no chdo, dizendo “Ai! Ai!” e olhando para mim e para o
carro que iria auxiliar como que solicitando a continuacéo da cena. Compartilhei com o pai essa
pequena mudanca na brincadeira de Henrique (permitiu minha participacdo, aceitou minha
sugestdo, quis repetir a brincadeira), que envolvia certa compreenséo dele a respeito da situacdo
e, principalmente, entusiasmo. Pareceu gostar da noticia na hora que contei; ele sorriu, mas em
seguida me perguntou “mas por que ¢ importante imaginar?”.

Comecemos pelo auxilio que a psicologia do desenvolvimento pode nos dar, articulada
as questdes de posturas e principios de ordem institucional discursiva. A brincadeira simbolica,
imaginativa, possibilitaria que a crianca distinguisse entre o que é real e o que € fantasia, 0 que
nao é real (Aronson; Golomb, 1999; Golomb; Kuersten, 1996). Permitiria que o pensamento do
outro fosse reconhecido como igual ou diferente ao seu, conforme a brincadeira acontece
(SCHWEBEL et al;1999); faria com que elas aprendessem habilidades sociais como dividir,
compartilhar, esperar sua vez, cooperar, fazer acordos ¢ confiar; “oferece oportunidades de
atuar emocdes negativas com o propdsito da auto-regulagdo” (Singer; Singer, 2007, p.47);
possibilitaria que elas expressassem seus sentimentos; ampliassem o vocabulério; fossem
flexiveis, usando um objeto para substituir outro; aprendessem que hd uma determinada
sequéncia logica na histéria que estd inventando; favoreceria a “busca de alternativas nao

usuais, integrando o pensamento intuitivo” (Kishimoto, 2015, p.151); agugaria os sentidos

a medida que as criangas usam o toque, a audicdo, a visao e, as vezes, até mesmo o
paladar e o olfato se hd comida envolvida. As habilidades motoras finas melhoram a
medida que as criangas constroem seus fortes ou castelos com blocos e fazem cenérios
simples usando giz de cera ou argila. As habilidades motoras amplas desenvolvem-se
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a medida que elas andam em seus triciclos ou puxam seus carrinhos, fingindo que
esses sdo automdveis ou caminhdes de entrega (Singer; Singer, 2007, p.48).

A brincadeira imaginativa é, entdo, parte fundamental no desenvolvimento de uma
crianga, pois ela amplia as possibilidades de interagdo com o outro e de entendimento deste
outro, e auxilia no desenvolvimento motor e cognitivo. Além, é claro, de permitir organizar
sentidos para as (e nas) brincadeiras. 1sso nos interessa muito de perto, nas terapias que fazemos.

Num outro discurso, traremos a importancia do brincar na terapia, e do imaginar em
particular, no decorrer do capitulo 5. Antes, porém, faremos mais um percurso para tratar do
assunto, agora, mais especificamente, sobre o tema do autismo. Assim, poderemos acompanhar
como a area médica e as escalas diagnosticas caracterizam o TEA e o que dizem a respeito do

desenvolvimento do brincar e da imaginacdo dentro deste quadro clinico.
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3. NOTAS SOBRE O AUTISMO

Neste capitulo apresentaremos algumas breves informacgdes, notas, sobre o que
caracteriza um quadro de autismo pelo critério médico (DSM-V, 2014), e algumas escalas mais
utilizadas para corroborar o diagnéstico médico de TEA. Faremos isso nesta parte do trabalho
para que o leitor se familiarize com eventuais termos que aparecam nas analises, e com 0
discurso médico e cientifico que permeia a fala de pais e profissionais quando se atende uma
crianca com esse diagnostico.

E, muito além disso, para que o leitor possa, também, ter o contraponto com a
perspectiva que aqui defendemos: a de que mesmo que repetida a exaustdo, a experiéncia do
brincar de uma crianca com o diagnoéstico de autismo é uma oportunidade de instituir com ela
uma cena discursiva a qual ela reage, com consequéncias importantes para 0 Sseu

desenvolvimento e para a transformacao de seu quadro clinico.

3.1 O critério médico

Para falarmos sobre o critério médico, faremos uso da descricdo do Transtorno do
Espectro Autista publicada pela 5% versdo do Diagnostic and statistical manual of mental
disorders (DSM-V!!, 2014), por ser o manual mais recente, e também por ser um recorte que
ja faz parte, muitas vezes, do discurso dos pais ao apresentarem seus filhos para profissionais
da area da saude.

Conforme 0 DSM-V (2014), o Transtorno do Espectro Autista faz parte dos Transtornos
do Neurodesenvolvimento. Os critérios diagnosticos implicam “Déficits persistentes na
comunicacdo social e na interagdo social em maltiplus contextos, (...) atualmente ou por histéria
prévia” (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.50), e

Padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades, conforme
manifestado por pelo menos dois dos seguintes, atualmente ou por histéria prévia (os
exemplos sdo apenas ilustrativos, e ndo exaustivos; ver o texto): 1. Movimentos
motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos (...). 2. Insisténcia nas
mesmas coisas, adesao inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento
verbal ou néo verbal (...). 3. Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em
intensidade ou foco (...). 4. Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou
interesse incomum por aspectos sensoriais do ambiente (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.50)

11 Esta Gltima versdo tem recebido diversas criticas, mas ndo entraremos nesta discussdo (MCPARTLAND, J.C.
etal., 2012; HUERTA, M. etal., 2012)
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Esses sintomas teriam que aparecer de forma precoce no desenvolvimento da pessoa e
deveriam gerar prejuizo significativo no funcionamento social, profissional, ou em outras areas
importantes da vida da pessoa. Além disso, eles ndo poderiam ser melhor explicados por
deficiéncia intelectual ou atraso global do desenvolvimento.

Neste DSM 5?2 edicéo revisada (2014), solicita-se que seja verificada a gravidade dos
prejuizos na comunicacao e nos padrdes restritos e repetitivos de comportamento para que seja
possivel concluir o nivel de gravidade do transtorno do espectro autista do paciente.

Os niveis de gravidade sdo: Nivel 3, em que a pessoa necessitaria de “apoio muito
substancial”; Nivel 2, em que a pessoa necessitaria de “apoio substancial”; Nivel 1, em que a
pessoa necessitaria de “apoio” (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.52).

Além disso, o médico deveria especificar se hd ou ndo comprometimento intelectual
concomitante; se ha ou ndo comprometimento da linguagem concomitante; se o diagnéstico
esta associado a alguma condi¢cdo médica ou genética conhecida ou a fator ambiental; se esta
associado a outro transtorno do neurodesenvolvimento, mental ou comportamental; se ha
catatonia. (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.51).

O DSM V revisado (2014), ainda, traz algumas caracteristicas diagnosticas que, como
veremos a seguir, aparecem em algumas escalas utilizadas por pediatras, psiquiatras infantis,
neuropediatras, e/ou psicologos, como as caracteristicas relacionadas & comunicacao (que no
DSM V sdo apresentadas como déeficits) sendo: linguagem, reciprocidade emocional,
comportamentos ndo verbais sociais; e as caracteristicas relacionadas aos padrdes restritos e
repetitivos de comportamento (estereotipias).

Segue a descricdo do manual quanto aos déficits de linguagem:

(...) variam de auséncia total da fala, passando por atrasos na linguagem, compreenséo
reduzida da fala, fala em eco até linguagem explicitamente literal ou afetada. Mesmo
quando habilidades linguisticas formais (p. ex., vocabulario, gramatica) estdo intactas,
0 uso da linguagem para comunicacao social reciproca esté prejudicado no transtorno
do espectro autista. (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.53)

Sobre os déficits de reciprocidade emocional,

Déficits na reciprocidade socioemocional (i.e., capacidade de envolvimento com
outros e compartilhamento de ideias e sentimentos) estdo claramente evidentes em
criangas pequenas com o transtorno, que podem apresentar pequena ou nenhuma
capacidade de iniciar interag@es sociais e de compartilhar emoc6es, além da imitagao
reduzida ou ausente do comportamento de outros. Havendo linguagem, costuma ser
unilateral, sem reciprocidade social, usada mais para solicitar ou rotular do que para
comentar, compartilhar sentimentos ou conversar. (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 2014, p.53)
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Déficits em comportamentos de comunicagdo ndo verbal,

(...) sdo expressos por uso reduzido, ausente ou atipico de contato visual (relativo as
normas culturais), gestos, expressdes faciais, orientacdo corporal ou entonacdo da
fala. Um aspecto precoce do transtorno do espectro autista é a atencao compartilhada
prejudicada, conforme manifestado por falta do gesto de apontar, mostrar ou trazer
objetos para compartilhar o interesse com outros ou dificuldade para seguir o gesto de
apontar ou o olhar indicador de outras pessoas. Os individuos podem aprender alguns
poucos gestos funcionais, mas seu repertorio € menor do que o de outros e costumam
fracassar no uso de gestos expressivos com espontaneidade na comunicagéo.
(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.53,54)

Déficits nas interagdes sociais:

Pode haver interesse social ausente, reduzido ou atipico, manifestado por rejeicéo de
outros, passividade ou abordagens inadequadas que pare¢am pequenas, em quem
costuma existir uma falta de jogo social e imaginagdo compartilhados (p. ex, brincar
de fingir de forma flexivel e adequada a idade) e, posteriormente, insisténcia em
brincar seguindo regras muito fixas. (...) Pode existir aparente preferéncia por
atividades solitarias ou por interagdes com pessoas muito mais jovens ou mais velhas.
Com frequéncia, ha desejo de estabelecer amizades sem uma ideia completa ou
realista do que isso significa (p. ex., amizades unilaterais ou baseadas unicamente em
interesses especiais compartilhados). (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 2014, p.54)

Sobre os comportamentos estereotipados ou repetitivos:

(...) incluem estereotipias motoras simples (p. ex., abanar as méos, estalar os dedos),
uso repetitivo de objetos (p. ex., girar moedas, enfileirar objetos) e fala repetitiva (p.
ex., ecolalia, repeti¢do atrasada ou imediata de palavras ouvidas, uso de “tu” ao
referir-se a si mesmo, uso estereotipado de palavras, frases ou padr8es de prosodia).
Adesdo excessiva a rotinas e padrdes restritos de comportamento podem ser
manifestados por resisténcia a mudancas (p. ex., sofrimento relativo a mudancas
aparentemente pequenas, como embalagem de um alimento favorito; insisténcia em
aderir regras, rigidez de pensamento) ou por padr@es ritualizados de comportamento
verbal ou ndo verbal (p. ex., perguntas repetitivas, percorrer um perimetro). Interesses
altamente limitados e fixos, no transtorno do espectro autista, tendem a ser anormais
em intensidade ou foco (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.54)

Sobre as alteragdes sensoriais:

Alguns encantamentos e rotinas podem estar relacionados a uma aparente hiper ou
hiporreatividade a estimulos sensoriais, manifestada por meio de respostas
extremadas a sons e texturas especificos, cheirar ou tocar objetos de forma excessiva,
encantamento por luzes ou objetos giratorios e, algumas vezes, aparente indiferenca a
dor, calor ou frio. Reagdes extremas ou rituais envolvendo gosto, cheiro, textura ou
aparéncia de comida ou excesso de retricdes alimentares sdo comuns, podendo
constituir a forma de apresentacdo do transtorno do espectro autista. (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.54)
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Para que todas essas caracteristicas sejam devidamente investigadas e seja concluido o
diagnostico, a crianca deve ser avaliada de forma clinica com relagdo a comunicagédo e
linguagem, interacéo social, cognigéo, interesses restritos e comportamentos repetitivos. Com
relacdo a forma orgénica-fisioldgica de avaliacdo, ainda ndo ha marcadores biol6gicos e exames
especificos Unicos para o autismo (MAGYAR; PANDOLFI, 2007), entdo, recorre-se a um
dignostico por exclusdo, em que sdo feitos exames como eletroencefalograma (EEG),
ressonancia magnetica (RNM), teste para Sindrome do X Fragil, erros inatos do metabolismo,
teste do pezinho, sorologia para sifilis, rubéola e toxoplasmose, audiometria (Amorim, 2011) e
exames genéticos como Array-AUT e MLPA-AUT (Instituto de Biologia, 2018).

3.2 Escalas pré e/ou diagnosticas de TEA

Algumas das escalas e dos protocolos mais utilizados para dar suporte ao pediatra
quanto aos riscos e sinais de autismo em criangas, no modelo de rastreamento (screening), no
Brasil, sdo: a M-CHAT (Losapio; Ponde, 2008); a Autism Behavior Checklist — ABC/ICA
(Marteleto; Pedroménico, 2005); a Escala de avaliacdo de tracos autisticos — ATA (Assumpcao,
Kuczynski, Gabriel, & Rocca, 1999). Essas sdo escalas no formato de “check list”, e
possibilitam que o responsavel pela saude, juntamente aos pais, preencha de forma rapida, e
auxilie, assim, a fazer uma hipdtese diagndstica e um encaminhamento ao neurologista e/ou
psiquiatra infantil, caso seja necessario. Elas servem também para monitorar, posteriormente,
0 desenvolvimento da crianga em relacdo aos sinais e sintomas relacionados ao autismo.

Quando a crianca ja foi encaminhada para o neuropediatra ou psiquiatra infantil, além
dos exames laboratoriais solicitados para compor o diagnostico, 0 médico costuma solicitar
avaliacOes de profissionais clinicos, principalmente da area de neuropsicologia, psicologia e
fonoaudiologia, sendo os testes e escalas mais conhecidos e utilizados (LINHARES, 2012;
BORGES et al, 2008; MELLO, MIRANDA, MUZSKAT, 2006): Bayley Il — escala de
desenvolvimento para criancas entre 1 e 42 meses; Wisconsin Card Sorting Test — avaliacdo
cognitiva (GRANT, BERG, 1948); NEPSY-11 — desenvolvimento neuropsicoldgico (BROOKS
et al, 2009); Autistic Diagnostic Observation Schedule 1l (LORD et al; 2012) — avaliagéo
diagnostica de autismo; Prova de Consciéncia Sintatica (PCS) adaptada — linguagem
(CAPOVILLAA.G.; CAPOVILLA, F.C.,2006); Subteste Cubos da Escala Weschler — funcdes
complexas ligadas a funcdes executivas (WESCHLER, 2002; FIGUEIREDO, 2002).
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A escala utilizada em nosso trabalho é a Autistic Diagnostic Observation Schedule 11 —
ADOS Il (LORD et al; 2012) . Fizemos esta escolha pois além de ser uma escala considerada
padrdo ouro, isto é, tem validacbes em muitos paises, € mundialmente utilizada e reconhecida
pelo alto grau de confiabilidade (MOLLOY et al; 2011). Trata-se de uma escala de observacao
que permite que sejam avaliados 0s principais critérios apresentados no DSM-V: comunicacao
e linguagem, interacao social, interesses restritos e comportamentos repetitivos.

Esta escala requer a aplicacdo por um profissional treinado e certificado que ira observar
e propor algumas atividades ludicas para a crianga por, aproximadamente, uma hora, em um
ambiente distinto do consultério médico com materiais padronizados.

Este instrumento € dividido em 5 mddulos, sendo eles: Toddler Module, que abrange
criancas de 18 a 31 meses; Module 1, que avalia criangas pré-verbais ou com palavras unicas;
Module 2, que avalia criangas que falam frases curtas; Module 3, que avalia criangas e
adolescentes fluentes na comunicacédo verbal; Module 4, destinado a adolescentes e adultos. A
partir da observacdo na situacdo, revisdo do video e pontuacdo, € possivel verificar, por
comparacdo de idade e nivel de linguagem, se a pessoa apresenta caracteristicas nas areas
referidas acima (comunicacgéo, linguagem...) em um grau que ela seja diagnosticada com TEA
e, caso seja, em qual nivel (niveis conforme o DSM-V: nivel 1, sintomas leves associados ao
autismo; nivel 2, sintomas moderados associados ao autismo; nivel 3, sintomas graves
associados ao autismo).

O uso desta escala por nés ndo tem o objetivo de diagnosticar para, ou reafirmar e/ou
refutar a hip6tese médica. Por conta de ser um instrumento bastante criterioso e que abrange
marcos importantes do desenvolvimento, principalmente em relacdo a interacdo social e
comunicagéo, serve-nos como plano de fundo sobre como estava aquela crianga em relagéo
aqueles aspectos quando chegou ao consultorio, e nos auxilia a pensar em estratégias de como
ajuda-la a desenvolver-se melhor em relacdo a eles. Isto €, vamos buscar no que foi visto na
situacdo de avaliacdo o que ela consegue fazer e, a partir dai, trabalhar com ela. Esse nosso
olhar para avaliagdo favorece o contexto clinico porque nos ajuda a pensar por onde comecar,
e também a pensar a evolucdo clinica (uma vez que pode ser reaplicada com um intervalo
minimo de seis meses, uma vez que a crianga esteja em tratamento), a bem de quem demanda.

Mais adiante sera possivel acompanhar com maior clareza o percurso terapéutico dessas
criangas, e, a partir dai, compreender o uso da escala no ambiente clinico, terapéutico, onde o

brincar € discurso prevalente.
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3.3 No caminho da clinica: uma teoria da mente

Em meio a aplicacdes de ADOS, sessdes de terapia de criangas com diagnostico de
TEA, observacdes do desenvolvimento dessas criancas com o passar do tempo, e contato com
médicos e outros profissionais da saude que as atendem, iniciei uma busca paralela a0 meu
trabalho clinico e a esta pesquisa: o de tentar entender como foram feitos esses critérios médicos
para este diagnostico, e como foi feita a escala ADOS; quem pensou sobre essas
caracteristicas?; quais pesquisas foram feitas?; quando tudo isso aconteceu? Comecei
pesquisando, entdo, as referéncias bibliograficas do DSM e da ADOS. Fui atrés de diversos
estudos, e também me debrucei sobre as referéncias utilizadas por estes. Deparei-me, entéo,
com certa frequéncia, com as pesquisas do psicélogo e pesquisador da University of Cambridge,
Simon Baron-Cohen e seu grupo de trabalho.

Revisando a bibliografia deste autor'?, verificamos que as pesquisas de Baron-Cohen e
colegas descreveram 0s sinais e sintomas clinicos associados ao autismo tais como séo
utilizados tanto no DSM-V (2014) como na ADOS-2 (2012). E também conseguimos, a partir
desses nossos estudos, levantar a hipdtese de que as pesquisas do grupo de Baron-Cohen é que
levaram a uma mudanca da descri¢cdo no DSM sobre o autismo. No minimo, “flagramos”, aqui,
a recorréncia nos campos de pesquisa e da normatizacdo psiquiatrica, 0 nascimento de um
organizador do discurso sobre o autismo.

Veja, em 1985, Baron-Cohen, Uta Frith e Alan Leslie propuseram um conjunto de
sintomas que estariam na origem, na caracterizagdo primeira do autismo: anormalidades no
desenvolvimento social, no desenvolvimento da comunicacdo e na brincadeira imaginativa
(BARON-COHEN, LESLIE, FRITH, 1985). Naquela época os autores ja supunham que tais
sintomas poderiam estar relacionados a uma possivel falha nos mecanismos da Teoria da Mente.

Conforme verificamos, tais caracteristicas ndo apareciam ainda descritas no DSM da
época, o0 DSM-III, de 1980. Estas mesmas nao vieram a fazer parte na descricdo da terceira
edicdo revisada, DSM-I1II-R, de 1987. Passaram a caracterizar o quadro de autismo apenas no
DSM-1V, de 1994, e continuam a caracterizar no atual DSM-V.

Esse historico sobre a configuracdo de uma sintomatologia prépria do autismo se faz
importante, pela nossa analise, pelo seguinte: em algum momento da histéria, o autismo

apareceu com caracteristicas préprias, ndo mais associado ou em conjunto com descrigdes sobre

12 Cabe destacar que, mesmo esta revisdo bibliografica, se visarmos em retrospectiva, percebemos nela as pegadas
do pensar analiticamente: o lugar institucional desse tipo de estudo, nesse momento e contexto histérico da
pesquisa sobre autismo.
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a esquizofrenia, e 0 momento em que isso aconteceu foi justamente ap0s essa proposicdo de
sintomas de Baron-Cohen, Frith e Leslie, e permanece até o presente.

Além disso, se verificarmos as datas das escalas e dos protocolos, todas, curiosamente,
s8o posteriores a descrigdo desses autores. 1sso nos leva a pensar que foi, entdo, a partir da
publicacdo de 1985 de Baron-Cohen, Leslie e Frith, que passaram a ser produzidas escalas e
testes que buscavam verificar essas caracteristicas para concluir um diagndstico de autismo
(vide data das principais escalas citadas no item anterior, 3.2).

Saber disso poderia soar apenas uma curiosidade sobre o surgimento do diagnostico.
Mas ndo é. Saber disso é, também, o que nos possibilita adentrar o pensamento deste
pesquisador e sua equipe, e entender melhor, talvez, os motivos dos critérios para TEA e, com
isso, poder pensar na crianga que chega ao consultorio com esse diagnostico, com mais
liberdade. Possibilita-nos, na situagdo concreta caracterizada descritivamente, levantar
hipoteses no nosso trabalho cotidiano e acalmar nossa vontade de saber.

Conforme Baron-Cohen, a preocupacéo dos adultos com os olhos e com o olhar datam
de longo tempo; uma das primeiras brincadeiras que os adultos fazem com as criancgas pequenas
é de cobrir e descobrir a regido dos olhos e a crianca sorrir quando os olhos do adulto
reaparecem (cadé-achou), como bem demonstrado por Bruner (1983) e exposto no capitulo
anterior.

Baron-Cohen acrescenta, para além da preocupacdo dos adultos, a fascinacdo que os

olhos e o olhar provocam nas criangas, uma vez que carregam expressoes faciais em conjunto:

Meu palpite é que nds adultos estamos conscientes, em algum nivel, ndo apenas do
qudo importantes sdo os olhos para nds, mas também o quanto os bebés parecem
atraidos por eles. Eles nos véem piscando, e imitam isso (Meltzoff, 1990), eles seguem
a direcdo do nosso olhar (proximo dos 9 meses). Nossos olhos déo a eles uma pista da
nossa interpretagdo dos eventos, ao nosso olhar é comumente carregado de uma
expressdo emocional facial (de interesse, prazer, medo, surpresa, desgosto, raiva, etc).
(BARON-COHEN, 1997, p.119, tradugéo nossa’®)

Sabemos, porém, por tudo o que ja foi dito anteriormente, que criancas com autismo

apresentam certa dificuldade em acompanhar o olhar adulto, e que com 18 meses ja é possivel

13 My guess is that we adults are aware, at some level, not only of how important the eyes are to us but also of how
infants seem attracted to them. They watch us blinking, they imitate this (Meltzoff, 1990), and they turn to follow
our Direction gaze (from 9 months or so). Our eyes give them a clue to our interpretation of events, since our gaze
is usually embedded within an emotional facial expression (of interest, pleasure, fear, surprise, disgust, anger, etc).
(BARON-COHEN, 1997, p.119)
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observar um déficit generalizado na atencdo compartilhada (BARON-COHEN, ALLEN,
GILLBERG, 1992).

Confome Baron-Cohen (1997), isso aconteceria por conta de o transtorno do espectro
autista envolver um déficit central em relagdo ao que ele chama de “mindreading”, e possivel
co-existéncia de outros déficits (p.137). Dentro da formulacdo de sua teoria da mente, que
discorreremos com mais detalhes, a seguir, esse déficit ocorre devido a um comprometimento
consistente do mecanismo de atencdo compartilhada (Shared-Attention Mechanism — SAM).
(p.139).

Antes de nos aprofundarmos na descri¢do sobre a teoria da mente, faz-se necessario aqui
um esclarecimento: nosso trabalho, conforme a AlID, ndo buscara aplicar ou justificar nenhuma
relacdo ou comportamento (seja por parte da crianca ou por parte do adulto) por esta ou qualquer
outra teoria. No caso, a teoria da mente de Baron-Cohen esta sendo aqui apresentada como uma
forma de mostrar ao leitor uma teoria que instrumentaliza a posi¢do desta pesquisadora e
terapeuta, o meu lugar, e que aparece de forma indireta, por meio de algumas das caracteristicas
avaliadas pela Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS).

Baron-Cohen comeca seu trabalho intitulado de Mindblindness — An essay on autism
and theory of mind (1997), definindo mindreading como a capacidade de imaginar e/ou
representar estados mentais que nos ou outras pessoas possam ter. Isto é, nossa capacidade de
ver uma cena, por exemplo, de alguém entrando em um quarto, dando uma volta e saindo, e
imaginar/inferir/supor/atribuir os motivos e as inten¢des dessa pessoa para essa sequéncia de
acoes. Nas palavras do autor, “It is our natural way of understanding the social environment”
(p.04).

Mindreading pode assumir diversas funces, como compreensdo do contexto social,
predizer comportamentos, interacdo social e comunicacdo. Nesse ponto, 0 autor faz uma

distincdo entre a producdo de fala, que ndo envolve mindreading, e o dialogo:

Compreendido desta maneira, o didlogo se torna muito mais que uma producgdo de
fala: revela-se como algo intrinsecamente ligado ao uso de habilidades de
mindreading. (...) E em termos evolutivos, o valor de mindreading na comunicacéo,
esta relacionado a habilidade de ir além das palavras e ouvir a intencdo do falante, o
que pode permitir aquele que ouve, julgar se o falante esta sendo enganoso ou genuino.
(BARON-COHEN, 1997, p.29, tradugéo nossa’4.)

14 Dialogue understood in this way becomes much more than the production of speech: it is revealed as
intrinsically linked to the use of mindreading skills. (...) And in terms of the evolutionary “fitness” value of
mindreading in communication, it is clear that an ability to go beyond the words hear to the speaker’s intention
would allow the listener to judge whether the speaker was being deceitful or genuine. (BARON-COHEN, 1997,
p.29)
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Apesar de mindreading ser descrito como natural, algumas pessoas prescindem dessa
capacidade. Por conta disso, Baron-Cohen ird apresentar um modelo de desenvolvimento
neuropsicolégico de mindreading, e levantara hipoteses sobre em quais partes esse modelo pode
apresentar falhas e, com isso, produzir mindblindess.

Conforme o autor, teriamos 4 mecanismos inatos, bioldgicos e modulares (p.12) que,
juntos, fundamentariam essa capacidade de compreender e predizer o comportamento de outra
pessoa, por menos pistas de comportamento que tenhamos dela (p.26). Nao seriam 0s Unicos
mecanismos, mas talvez os mais diretamente relacionados a mindblindness.

O primeiro seria o Intentionally Detector (ID); 0 mecanismo mais basico para a
capacidade de mindreading, e teria inicio na infancia. A ele estaria atribuida a funcdo de
percepcao, que interpretaria estimulos de movimento em termos de estados mentais de vontade
e desejo. Esse mecanismo seria ativado quando qualquer entrada de percep¢do (visdo, tato,
audicdo) identificasse algo como agente do movimento.

Por exemplo:

Se vocé vé um animal se mexendo, pode ser uma ameba, um rato ou o0 primeiro
ministro britanico, tudo a que vocé precisa se referir para comecar a interpretar seus
movimentos sdo esses dois estados mentais basicos. Eles permitem que vocé
interprete seus movimentos em termos de: se seu objetivo é ir até 14, ou, se ele quer
pegar o queijo, ou, se ele quer se distanciar disso, ou se ele quer ter poder. (BARON-
COHEN, 1997, p.33, tradugéo nossa’®.)

O segundo mecanismo seria 0 Eye-Direction Detector (EDD); mecanismo especializado
do sistema visual humano que possuiria 3 fungbes: 1) detectar a presenca de olhos e/ou
estimulos oculares; 2) avaliar se os olhos de outro organismo estdo direcionados para a pessoa
ou para outra coisa; 3) interpretar o olhar como ver, isso é, codificar o contato ocular matuo
como “ele me vé, eu vejo ele”.

O autor cita Stern (1985) para dizer que esse mecanismo esta presente na crianga de
forma precocemente matura, e é o que permite que ela faca ou interrompa o contato visual, bem
como que ela regule a quantidade de contato visual que lhe é confortavel por determinado
tempo. Cita, também, a descri¢do de Bruner (1983) sobre a brincadeira “cadé-achou” para dizer
sobre sua importancia, também, em exercitar o mecanismo EDD da crianca.

Sobre esses dois mecanismos, Baron-Cohen conclui:

15 1f you see an animal moving, be it an amoeba, a mouse or a British prime minister, all you need to refer to in
order to begin to interpret its movement are these two basic mental states. They allow you to interpret its movement
in such terms as: Her goal is to go over there, or, It wants to get the cheese, or, It wants to get away from his, or
He wants power. (BARON-COHEN, 1997, p.33)
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Ambos 0os mecanismos estdo disponiveis desde muito cedo na infancia. Isso significa
que nés temos um bebé que I&é o comportamento em termos de um pequeno conjunto
de estados mentais (objetivo, desejo, e aquilo que ele v&). Embora isso possa te levar
muito longe, esses mecanismos ndo permitem que vocé represente que VOCé e mais
alguém(...) estdo respondendo ao mesmo objeto ou evento. E ainda, isso é exatamente
aquilo que alguém poderia precisar para poder comunicar sobre uma realidade
compartilhada, e sentir que vocé e a outra pessoa estdo focadas e pensando sobre a
mesma coisa. (BARON-COHEN, 1997, p.43-44, tradugo nossa’®.)

O terceiro mecanismo seria Shared-Attention Mechanism (SAM), e teria a funcdo de
criar representacdes em triade (agente, propria pessoa e objeto). Seria, por exemplo, vocé olhar
para um objeto e ao olhar para uma outra pessoa, vé-la olhando para 0 mesmo objeto. Tendo
em vista que SAM recebeu a informacdo através do monitoramento da direcdo do olhar de outra
pessoa, pode-se dizer que SAM recebe informacdo de EDD. E, se considerarmos que EDD leu
o olhar de outra pessoa como vontade/objetivo, é porque 1D serviu como saida para EDD.

Baron-Cohen nos da trés exemplos de como SAM funciona em criangas pequenas, por
meio de estudos de colegas pesquisadores. O primeiro é sobre a representagcdo em triade, e 0

segundo sobre como essa representagdo permite o desenvolvimento do apontar e mostrar:

Primeiro, o monitoramento do olhar (Scaife and Bruner, 1975; Butterworth, 1991) é
visto em bebés por volta dos 9 meses. Neste fendmeno, o bebé se vira para a mesma
direcdo que outra pessoa estd olhando, e entdo mostra uma alternancia no olhar,
verificando algumas vezes para ter certeza (ao que parece) de que a outra pessoa e ela,
estdo ambas olhando para a mesma coisa, estabelecendo entdo uma atencéo visual
compartilhada sobre 0 mesmo objeto.

Segundo, por volta da mesma época, os bebés comegcam a produzir o tdo conhecido
gesto protodeclarativo de apontar (Bates et al. 1979) — que é apontar com o dedo
indicador esticado para algo adiante, para ter certeza (a0 que parece), que a outra
pessoa se virou para a mesma coisa que o bebé esta olhando para. (...) O bebé também
traz objetos para a linha de visdo de outra pessoa. (Lempers et al. 1977). (BARON-
COHEN, 1997, p.48, tradugéo nossa'’.)

16 Both of these mechanisms are available very early in infancy. This means that we have an infant that, so far, can
read behavior in terms of a small set of mental states (goal, desire and seeing). (...) Though that gets you pretty far,
these mecanisms do not allow you to represent that you and someone else (...) are both attending to the same object
or event. And yet that is exactly what one would need in order to be able to communicate about a shared reality
and to feel that you and the other person are focusing on and thinking about the same thing. (BARON-COHEN,
1997, p.43-44)

7 First, gaze monitoring (Scaife and Bruner, 1975; Butterworth, 1991) is seen in infants from around 9 months or
so. In this phenomenon, the infant turns in the same direction that another person is looking at and then shows
gaze alternation, checking back and forth a few times to make sure (as it appears) that it and the other person are
both looking at the samething, thus establishing shared visual attention on the same object.

Second, around the same time, toddlers begin to produce the so called protodeclarative pointing gesture (Bates et
al. 1979) — that is, pointing with an outstretched index finger at and forth a few time to make sure (as it appears)
that the other person has turned to look at the same thing the toddler is looking at. (...) A toddler also brings objects
into another person’s line of regard (Lempers et al. 1977). (BARON-COHEN, 1997, p.48)
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O terceiro exemplo é sobre como as criangas inferem estados mentais a partir do
direcionamento do olhar do outro. Ele fala sobre um estudo feito com Wendy Phillips e Mike
Rutter em 1992 com criancas de 9 a 18 meses, em que eram apresentadas acdes ambiguas
(segurar uma de suas médos enquanto a crianca estava envolvida em uma atividade manual, e
oferecer-lhe um objeto e retira-lo de seu alcance quando a crianga estava indo pegé-lo) e nao
ambiguas (dar o objeto mostrado para a crianca), e a maioria das criancas, apos a agdo ambigua,
olhavam para o rosto do adulto, demonstrando, assim, que quando o objetivo da acdo era
incerto, elas buscavam informacdo nos olhos das pessoas (PHILIPPS, BARON-COHEN,
RUTTER, 1992).

O quarto e ultimo mecanismo seria Theory-of-Mind Mechanism (ToMM), que teria
dupla funcdo: representar os estados mentais epistemologicos (fingir, pensar, saber, imaginar,
sonhar, adivinhar, decidir) e agrupar o conhecimento mental (de volicdo, percepcdo e
epistemoldgico) em uma teoria aplicavel.

Este Gltimo mecanismo recebe informacgdes do ID e EDD, integrando as informacdes
em uma teoria aplicavel, e também recebe as representacdes triades do SAM e as transforma
em representacdes mentais.

Conforme Baron-Cohen (1997), este modelo de desenvolvimento pela teoria da mente
supde 3 fases, sendo a primeira do nascimento aos 9 meses, que todos os bebés tém o ID e as
funcBes basicas do EDD e a unica forma de representacdo € diaca. A segunda fase iria dos 9
aos 18 meses, e € quando SAM comeca a ser desenvolvido. Nesta fase é possivel estabelecer
representacfes em triade que produzem atencdo compartilhada, e é possivel que a direcdo do
olhar seja lida nos termos dos estados mentais basicos. A terceira fase é quando ToMM aparece,
e ela é marcada pelo surgimento da brincadeira imaginativa. A crianca comeca a apreciar 0s
estados mentais epistemoldgicos dela e do outro, “comecando com o estado mental de ‘fingir’
e progredindo nos proximos dois anos para os importantes estados mentais de ‘saber’ e
‘acreditar’. A crianga faz isso por meio da construgdo das representagdes mentais” (BARON-
COHEN, 1997, p.56, tradugio nossa*®).

Até aqui, completamos nossa descricdo de sua teoria para que a partir de agora possamos
adentrar ao modo como Baron-Cohen enxerga o autismo e os pontos relacionados a esta.

Seguimos.

18 “starting with the mental state ‘pretend’ and progressing over the next two years to the importante mental

states of ‘knowing’ and ‘believing’. The child does this by building M-Representations” (BARON-COHEN,
1997, p.56).
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O que acontece com as criangas com autismo em relagdo aos mecanismos da Teoria da
Mente?

Conforme o autor, essas criancas apresentam ID intacto, isto é, apresentam estados
mentais volitivos inalterados: elas usam a palavra “quero” espontaneamente em seu discurso,
identificam desejos e ag¢des de outras pessoas; distinguem animacao; e entendem que desejos
provocam emocdes (p.63).

Elas também apresentam EDD intacto, pois sdo capazes de detectar em uma fotografia
quando a pessoa estd olhando para ela; de interpretar a direcdo do olhar de outra pessoa no
sentido da direcdo e o foco/objeto para o qual a pessoa esta olhando; e elas usam o termo “ver”
em seu discurso espontaneo (p.64).

Ja em relacdo a principal funcdo de SAM, que € de construir uma representacdo em
triade (especificar e verificar se ela mesma e o outro estdo atentos ao mesmo objeto), a maioria
das criangas com autismo ndo consegue responder (p.64/65). Isto €, elas ndo conseguem
apresentar as principais formas de atencdo compartilhada: ndo monitoram o olhar de outra
pessoa, ndo usam gestos “protodeclarativos” (como o apontar com o dedo, por exemplo) para
dirigir a atencdo do outro para algo de interesse em comum, e ndo mostram objetos com a
intencdo de compartilhar interesse (p.66;68).

Em relagdo ao mecanismo da teoria da mente (TOMM), nessas criangas, ele também
aparece como alterado. Conforme Baron-Cohen, as criangcas com autismo conseguem
sequenciar historias que envolvam uma relacdo fisica causal, mas ndo conseguem entender e
sequenciar histérias que envolvam estados mentais e crencas diferentes das delas. Elas
apresentam dificuldade em entender fingimentos; e isto estaria diretamente ligado a dificuldade
em brincar espontaneamente de faz-de-conta, afinal, “para entender o fingimento vocé precisa
entender que fingir é diferente de ndo fingir*® (p.76).

Com o modo de funcionamento do mecanismo da teoria da mente (ToMM) alterado,
alguns pontos-chave da compreensdo dessas criangas sobre as demais pessoas e 0 mundo a sua
volta também ficam alterados, gerando algumas dificuldades. Por exemplo: (a) a entender que,
ao verem algo, elas sabem alguma coisa sobre esse algo (ao verem que alguém escondeu uma
moeda, elas sabem que a moeda esta escondida) (BARON-COHEN, GOODHART, 1994); (b)
a reconhecer expressoes faciais além de “triste” e “feliz”, como, por exemplo, surpreso e/ou
assustado (BARON-COHEN, SPITZ, CROSS, 1993); (c) a compreender que determinada

situacdo provoca determinada emocdo, apesar de ndo conseguirem prever a emogao, tendo em

19 Tradugdo livre. “in order to pretend, one must understand how pretending is diferente from not pretending”
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vista 0 que pensam sobre a situagdo (BARON-COHEN, 1991); (d) a diferenciar entre o que ¢
mental do que é fisico (BARON-COHEN, 1989). A maioria das criangas parece ser dominada
pela percepcao, sem possibilidade de utilizar os recursos do conhecimento sobre o objeto (por
exemplo, se uma pedra parece um ovo, entdo é um ovo), e, por conta de conseguir considerar
apenas as proprias percepgoes e sensagdes, e ndo também a dos demais, 0 mundo parece pouco
previsivel e muito assustador.

Em resumo, essas criancas sao capazes de fazer registros sobre os outros e sobre si, mas
ndo conseguem relacionar esses registros, fazer com que se comuniquem, e usa-los em favor de
estabelecer uma relacdo tal qual conhecemos com as demais pessoas.

Se Baron-Cohen, com isso, descreve 0s sintomas do autismo ou os explica, ndo € o que
importa para nés. Nao iremos justificar ou explicar as acdes e reacdes dos pequenos atendidos
por essa Optica. Apenas guardaremos na cabeca, como mais um registro sobre o autismo que
poderd nos ajudar a levantar hipdses no trabalho cotidiano, dependendo da situacdo, e

seguiremos em direcao ao atendimento.
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4. SOBRE O METODO

“E, nisso tudo, brincar é preciso. Falar ndo é, necessariamente, preciso. Até porque, por
suposto, pelo modo como o apresentamos, o brincar é discurso-ato.” (Guirado, 2018, p.138).

Henrique tem 7 anos. Um menino alto e magro, com bastante energia. Bate palmas,
sorri, fala alto. Ele chegou com essa idade ao meu consultério, apds uma série de intervencdes
pelo método ABA. Segundo a mae, Henrique ndo aguentava mais fazer “aquelas atividades de
cor”, ja estava entediado.

Ela o apresenta como tendo o diagnéstico de autismo e sendo verbal. Sua fala é bastante
pautada em repeticdes de falas de desenhos animados e, vez ou outra, adequa-se ao contexto
imediato.

Desde as primeiras sessoes, Henrique chegava na sala de atendimento, agachava-se de
frente para a prateleira de carrinhos, elegia um e o observava minuciosamente, em siléncio
absoluto. Ele fazia uma espécie de pericia com o carro: aproximava dos olhos, afastava,
verificava as rodas girando-as rapidamente e devagar com as maos, passava a mao no capd,
demonstrando muita atencdo a todos os detalhes. Depois, fazia 0 mesmo com um segundo
carrinho, e s6 entdo comecava a brincar.

Muitas das vezes em que vi Henrigque fazendo isso, tentei conversar com ele sobre o que
estava vendo, tocando, avaliando. Henrique, via de regra, ndo respondia para mim quando lhe
perguntava algo neste momento, nem comentava o0 que estava pensando enquanto fazia isso.

Em uma das primeiras conversas com 0s pais, quando comentei sobre esse
comportamento de Henrique, eles disseram que era algo corrigueiro, cotidiano, que 0 menino
fazia isso em casa também, com varios carros.

Apds seis meses de atendimento, sem nenhuma pista concreta sobre o que seria aquela
observacao tdo atenta e precisa dos carros, o pai de Henrique pediu para que eu fosse observa-
lo na casa da avd, com quem ele ficava no periodo da manhd, antes de ir para a escola. A
demanda do pai era a de que eu a auxiliasse nas dificuldades que ela pudesse ter com o neto.

A observacdo foi feita, e quando voltei, em outro dia, para dar uma devolutiva a avo de
Henrigue, notei que no quarto em que ele ficava brincando havia um iPad ligado, para o qual
ora ele olhava, e que ora deixava em algum canto, indo brincar com os carrinhos. Dei uma
olhada na tela, e vi que estava passando um video sobre um carro que ele adora, do filme Carros

(Disney/Pixar). N&o era um video qualquer. Era um video em que aparecia somente uma méao
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movendo o carro com lentiddo e delicadeza, explicando, em inglés, cada parte do carro, o tipo
de pintura, as formas, o modelo, etc.

No mesmo dia, mais tarde, Henrique veio ao consultorio e, como sempre, agachou-se
em frente a estante e pegou um carro para observar atentamente. Nesse momento, eu sentei ao
lado dele e disse “Henrique, eu acho que descobri. Eu acho que descobri porque vocé fica assim
olhando os carros, todos os detalhes...”. Ele parou, olhou para mim, e eu continuei “... hoje na
sua avo vocé estava vendo um video de uma mulher falando sobre um carrinho. Ela mostrava
todas as partes dele, ia comentando sobre a roda, a cor, o0 modelo.” E ele voltou a observar o
carro. Entdo eu prossegui dizendo “Eu acho que na sua cabeca, vocé deve ficar comentando
coisas iguais as gque ela comenta quando vocé vé um carrinho desse jeito. Deve ter uma voz ai
dizendo sobre a roda, o capd, a pintura..” Mal tinha terminado de completar a frase, Henrique
deu uma gargalhada deliciosa olhando para o carro. Virou-se para mim ¢ disse “Descobriu!
Descobriu!” e continuou rindo. Em seguida, deitou com a cabega nas minhas pernas. Olhou
para o teto, olhou para mim, gargalhou novamente e me disse “Descobriu!”.

Temos ai um contexto e uma cena. Dentro desta cena, temos um menino, literalmente
paciente, que fazia uma brincadeira que era incompreensivel para a terapeuta, até que ela péde
observa-lo, em outro ambiente ver ao que assistia; imaginar que ele poderia estar reproduzindo
a cena, assim como ele reproduz as falas de desenhos, e dizer isso para ele. Dizer isso para ele
foi a pedra de toque: foi reconhecer que havia uma fala dele que, para ele, movia a sessdo. Ao
dizer de sua descoberta, a terapeuta apostou na capacidade de Henrique para ouvi-la e para
responder de algum jeito a hip6tese que ela tinha criado; e qualquer que fosse sua resposta, seria
legitima. Ainda, a terapeuta apostou que o que aparentava isolamento na comunicagdo poderia
ser, naquele exato momento, uma comunicacdo com suas lembrancas e com a parceira de
atividade, que deveria adivinhar, descobrir a sua parte na conversa, ja que o simples fato de
poder exercer o dialogo intimo, tinha sua suficiéncia. No fundo, ele também concedeu um
espaco para que sua terapeuta-parceira achasse seu lugar. E, vibrou com isso! Preferiu, até, essa
companbhia real, que tinha um colo, aquela virtual, que tinha uma voz. Por quanto tempo néo se
pode dizer. Por quais razdes também ndo. Mas isso pouco importa para 0 momento. Importa
mais que algo se rompeu e se moveu. Os sentidos e direcdes, naquele momento, ficaram por se
configurar.

N&o se buscou, em nenhum momento, categorizar seu comportamento/sua brincadeira,
e/ou classifica-lo. Menos ainda interpreta-lo. O foco ndo era no nome que eu viesse a dar para

0 comportamento do paciente, nem o sentido que eu desse a uma colocac¢éo do paciente. O foco
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era, sim, a possibilidade de ele responder a uma hipétese ao modo de uma “construgéo a dois”
de um sentido para a sua acdo, um ato analitico, que difere de interpretacio®. Mais adiante
trataremos dessa diferenca.

Desse modo, como afirmamos acima, Henrique tinha um lugar reconhecido em cena.
Ele mesmo o assumiu ao dizer “Descobriu!”, mas poderia apenas ter gargalhado. O sentido da
resposta seria entendido do mesmo jeito que foi com a palavra-falada. E, num mesmo ato,
configurou-se um lugar de parceria a esta terapeuta no jogo imaginario, e solitario, onde s6
Henrique e seu carro e sua voz pareciam compor a cena. Assim se foi possivel concretizar a
interlocucgéo, o prazer e a brincadeira partilhada, em cena aberta e a olhos vistos...

Henrique, ao brincar de ver os carros minuciosamente, conta, silenciosamente, de uma
experiéncia que tem e vive (a de ver, e gostar de ver, demonstracdo de carrinhos em videos).
Seu ato, portanto, é um discurso. E um brincar assim acompanhado por mim, teve um efeito
surpreendente para noés dois.

Marlene Guirado (2016), em um texto em que trata particularmente do acolhimento de
criancas e adolescentes em abrigos, nos apresenta um respaldo metodoldgico importante ao
dizer que é a narrativa da propria histéria que constitui um lugar discursivo para a crianca. 1sso

porque, conforme a autora,

(...) 0 &mbito da estratégia de pensamento da AID nos permite afirmar, exatamente
pelas interfaces que o constitui, que a singularidade afetivo-imagindria das criangas,
ao ingressarem nas casas de acolhimento, organiza-se como uma espécie de registros
em rede. Algo a moda do que Freud chamou de Bloco Magico, que néo fixa fatos tal
como sao isoladamente vividos, mas em composi¢des que modificam sempre as novas
experiéncias, em funcéo das anteriores, dispondo assim o terreno flexivel e mdvel para
novos registros... (GUIRADO, M., 2016, p.167-168)

E, como ela bem coloca,

As narrativas livres, aquelas em que (as criangas) emprestam, aos personagens € aos
enredos, suas proprias cenas e lugares, sdo de longe, os recursos mais produtivos e 0s
jogos mais imaginativos concretos de que poderiam dispor para reconstruir suas
préprias historias.

O adulto? E aquele que, na cena viva com a crianca, € o acompanhante e o provocador
dessa voz que diz de si. E, sem ddvida, um interlocutor privilegiado. (GUIRADO, M.,
2016, p.169)

20 Conforme Guirado (2018), o diferenciador entre anélise ¢ interpretacdo “é a consideracdo do contexto para a
producdo do sentido. (...) como a condi¢do de enunciagdo, constituinte de qualquer ato de fala, que responde pela
geracdo de sentimentos, conflitos e expectativas nos interlocutores. (...) hd um ‘enlagamento texto/contexto’, nos
dispositivos sociais discursivos (géneros de discurso) que produzem e acomodam expectativas entre atores numa
determinada pratica institucional.” (GUIRADO, 2018, p.154)
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Como se pode observar, iniciamos este capitulo "Sobre o Método” por um relato sobre
um atendimento em meu consultorio e dele evoluimos para um comentario sobre o artigo de
Guirado, que tangenciava o relato clinico, mas que tratava de outro contexto: o de criangas em
condi¢do de acolhimento institucional. O fio condutor foi a demonstragdo de um conceito
fundamental para a estratégia de pensamento que instrumenta esta Tese de Doutorado: o de
discurso.

Com lugar privilegiado e articulado a outros, como o de instituicdo, analise e
subjetividade, o termo discurso € um importante organizador do modo de pensar/fazer uma
pesquisa como a nossa. De todos, trataremos no item que se segue, no entanto, por ora, deve-se
proceder a uma espécie de "desencapamento” de tal fio.

Entendemos discurso como ato; e, ato, ndo €, aqui, necessariamente um comportamento
conforme se define na psicologia. E, sim, um conjunto de procedimentos institucionais que
dispdem lugares, nas relagdes que estabelecemos, nds, atores de uma determinada pratica social.
Por decorréncia, o discurso € pratica institucional, que se exerce. Como tal, estd aquém e além
do uso da palavra falada. Pode envolvé-la na relacdo de clientela, por exemplo, como parte
constitutiva dos rituais caracteristicos de uma comunidade discursiva, a gerar expectativas
mutuas de respostas entre os parceiros numa interlocucdo. Veja-se, mais a frente, quando
apresentarmos o conceito de Género de Discurso. Entretanto, o proprio falar é tomado, neste
ambito conceitual, como ato (ato de fala), o que, de certa forma, embora ndo definitivamente,
pde em suspenso 0s conteudos especificos da fala, para garantir os efeitos do falar na cena
discursiva, na direcdo dos procedimentos.

Ora, € surpreendente acompanhar o que acontece quando funcionamos com essa
compreensdo de discurso: 0 inesperado reorienta 0s proximos passos e entendimentos no
fazer/falar. Aqui esta o carater exemplar do relato clinico com que iniciei este item. Ele mostra,
no mesmo ato, o efeito do recorte conceitual-metodolégico que nos permitia entender, pela
organizacdo de certas atencdes, a cena concreta que se configurava. Mas, sobretudo, mostra
que, ao assim agir, ndo acionamos, de primeira, interpretacdes com base em teorias (como as
psicanaliticas, a titulo de exemplo) sobre objetos, mesmo que estes sejam tdo impalpaveis como
0 inconsciente e a sobredeterminacdo do psiquismo que O caracteriza e, mesmo que aquelas
tenham uma coeréncia indiscutivel em sua trama. A questdo que se coloca aqui € a de que pode
ocorrer uma antecipacdo de sentidos que, ao invés de singularizar, generaliza o0 que acontece

numa sesséo, para além da crianga e seus "motivos".
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O carater casual do discurso se impde, ou melhor, é constituinte, do levantamento de
hipdteses contextuais que abarcam o carater analitico do trabalho. Ainda que faca parte desse
casual uma observacgédo que a terapeuta tenha feito fora do setting clinico, como foi o caso do
atendimento de Henrique.

E isto se coloca, a rigor, como uma ética da intervencao concreta e da pesquisa. Veja-
se, na citacdo de Guirado, sobre o direito a narrativa da prépria historia das criancas que sofrem
um corte na vida cotidiana, com seus parceiros habituais, e € acolhida num abrigo. A
possibilidade de ela contar suas experiéncias até entdo, bem como as expectativas que a
mudanca gerou, no limite da consciéncia e da imaginacéo, € ocasido de apropriacdo, em algum
nivel, dessa sua historia. A decisdo de assim proceder, por parte do profissional/adulto em cena,
abre esse campo de possibilidades na relacdo bésica das instituicdes de acolhimento. Supde a
compreensdo de discurso como ato, dispositivo, acontecimento.

Sigamos agora com uma abordagem aos outros termos e a relagdo entre eles, huma

analise assim institucional do discurso.

4.1 O método como estratégia de pensamento

A Anélise Institucional do Discurso € uma estratégia de pensamento desenvolvida na
fronteira com a sociologia da Andlise de Instituicdes Concretas de Guilhon-Albuquerque, a
linguistica da Andlise Pragmatica do Discurso de Dominique Maingueneau e as ideias de
Michel Foucault (Guirado, 2010), para a producdo de pesquisas e outros trabalhos em
psicologia. Ela € constituida a partir do estabelecimento de conceitos que sdo “exteriores” a ela,
sendo os mais importantes: instituicao, discurso, analise e sujeito/subjetividade.

Antes de entrarmos em cada um desses conceitos para elucida-los ao leitor, é necessario
esclarecer que método, pela AID, refere-se ao como nos pensamos, formado pelo nosso campo
conceitual. E 0 que nos orienta desde quando pensamos a pesquisa até sua realizaco e
finalizacdo. E por campo conceitual, referimo-nos ao que Foucault chama de “necessidades

conceituais”, que € diferente de teoria.

(...) Uma vez que uma teoria assume uma objetivacdo prévia, ela ndo pode ser
afirmada como uma base para um trabalho analitico. Porém, esse trabalho analitico
ndo pode proceder sem uma conceituagdo dos problemas tratados, conceituacao esta
que implica um pensamento critico — uma verificagdo constante.

A primeira coisa a verificar é o que eu deveria chamar de “necessidades conceituais”.
Eu compreendo que a conceituacdo ndo deveria estar fundada numa teoria do objeto
— 0 objeto conceituado ndo € o Unico critério de uma boa conceituagdo. Temos que
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conhecer as condicGes histéricas que motivavam nossa conceituacdo. Necessitamos
de uma consciéncia historica da situacdo presente. (FOUCAULT, 1995, p.232)

Essa diferenciacdo é fundamental para a estratégia de pensamento da analise
institucional do discurso quando instrumenta, como fizemos aqui, recursos que vém da
psicologia do desenvolvimento e outros, de modo descritivo, ndo como objetos previamente
definidos, prontos a disposic¢ao do terapeuta, mas como ocasido de analise em contexto (estes
sim, carecendo de constantes definigdes para que se possa levantar qualquer hipotese analitica).

Feitos esses esclarecimentos, podemos prosseguir.

O conceito de instituicdo na AID é o que explicitamos, na apresentacdo desta tese, de
Guilhon-Albuquerque. Séo praticas sociais que se repetem e, nessa repeticdo, legitimam-se e

se naturalizam, desconhecendo-se sua condicdo de instituidas.

O mais importante nessa compreensdo de instituicdo é que ela nos coloca, na
qualidade de agente ou clientela, como atores da cena. E a nossa acdo que faz a
instituicdo. Inclusive, no que diz respeito aos efeitos de reconhecimento e
desconhecimento. (...) Além disso, toda instituicdo constitui um objeto (imaterial,
impalpavel): é aquilo (ou a relacdo béasica) em nome de que ela se faz, e cujo
monopdlio é reivindicado numa delimitacdo de ambito de agdo com outras
instituicdes. (...) Uma relacdo de poder, portanto, um jogo de forcas poder/resisténcia,
que ndo se da sendo no e pelo discurso. (Guirado, 2018, p.19)

Com este conceito consideraremos a relacdo terapéutica como relagéo entre atores que,
no exercicio de seus lugares, garantem posi¢des de enunciacdo e, com isso, criam e recriam
cenas, na sombra do discurso e do interdiscurso de um determinado contexto social.

Mas, o que é discurso para AlID? Discurso, aqui, ndo é sinénimo da palavra que é dita
por alguém:; discurso é entendido como 0 modo como alguém enuncia algo “e, até certo ponto,
como cena enunciativa, que posiciona personagens, que distribui lugares e expectativas em
torno desses lugares, como diria o linguista e analista de discurso, Dominique Maingueneau”
(Guirado, 2018, p.20)

Esse modo de enunciar faz parte do que Maingueneau chama de género discursivo (GD).
Isto ¢, “(...) a condi¢do de possibilidade para que a comunicacao acontega, com determinadas
acoes que possam, entdo, ser desencadeadas em funcao da expectativa em relagdo ao outro (...)
O género discursivo € o que, em linhas gerais, responde pelo contexto” (Guirado, 2015, p.113).

E, na perspectiva do género do discurso, ha um nivel de analise chamado cenografia,
que “é o plano mais imediato da relagdo que caracteriza o GD. E seu nivel mais concreto e

complexo, porque é o nivel da relagdo face-a-face que reconstréi o GD” (Guirado, 2015, p.113).
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A cenografia é esse contexto que se constroi no interior de um contexto mais amplo, o GD. E,

bem, o discurso esta no (e constréi) o contexto...

(...) ndo é uma realidade objetiva, é algo que os parceiros de fala tém na cabega. Cada
um define, por intermédio de sua fala, o contexto no qual esta falando. Os falantes
cooperam ou brigam para definir o contexto no qual estdo falando.

O discurso ndo esta somente no contexto, mas esta sempre construindo esse contexto.
O contexto é uma realidade dinamica. (...) é uma realidade negociada. Ndo é uma
coisa dada. (Maingueneau, 2000, p.30)

O contexto, assim, esta intimamente relacionado ao discurso dos enunciadores, e este,

por sua vez, é o proprio lugar do enunciador na relagdo com seu co-enunciador.

E fundamentalmente reflexiva: o sujeito que fala estd sempre em seu enunciado,
tomando certa atitude em relacdo ao que estd dizendo: ndo tem, na linguagem, uma
separagao entre a atitude do falante e o conteido. N&o se pode separar 0 que se diz da
posicdo do sujeito que fala com respeito a seu enunciado e a seu co-enunciador.
(Maingueneau, 2000, p.31)

Discurso, entéo, € esse modo de enunciar que: (a) ndo separa o sujeito que fala do que
ele fala; (b) constitui-se por sujeitos que ocupam seus lugares na cena enunciativa e, assim, ao
mesmo tempo que constroem juntos um contexto, ja sdo parte dele. Discurso, assim, vai de
encontro ao que Foucault chama de dispositivo-ato, em Arqueologia do Saber (1997).

Em suas palavras, podemos entender que discurso é pratica discursiva, “(por)que
supdem, para seu exercicio, uma posic¢ao, um lugar, que é um lugar na enunciagéo; isto &, um
lugar prenhe de palavras para ouvir e para falar; com os efeitos que isto pode ter sobre a acéo
de um ¢ outro em relagdo, num determinado contexto” (Guirado, 2018, p.20).

A AID, ao considerar os lugares exercidos nessa relagdo como lugares de enunciagao
no discurso, aponta, assim, para a necessidade de a andlise dizer das cenas enunciativas e
resgatar, desse modo, a dimensdo discursiva das praticas e a concepgdo pragmatica de discurso
que d& destaque ao que o ato de dizer mostra, para além do dito, da posi¢do de quem fala, de
sua acdo em cena (Guirado, 2000).

A anélise, por fim, é esse trabalho pragmatico que aponta para o que o discurso mostra,
pela configuracdo das cenas enunciativas, das posi¢des dos personagens/interlocutores nelas,
de um sentido que se pode construir pela consideracdo de todo o contexto, e ndo pelos sentidos
das palavras, nem pela posicéo do significante na estrutura discursiva (Guirado, 2010).

Em seu texto sobre a AID nos atendimentos de criangas com autismo, Guirado (2018)

apresenta uma sintese sobre como atender na perspectiva desse método. Citaremos um estrato
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gue vem em nosso auxilio, para explicitar ao leitor o que tentamos aqui demonstrar, agora,

estabelecendo as relagcdes mais diretas com o contexto clinico dos atendimentos.

Assim, o setting, mais do que poderia pensar um psicoterapeuta, ¢ uma cenografia e,
como tal, uma ocasido concreta em que a instituicdo clinica repde seus lugares em
exercicio, faz das falas e dos procedimentos discursos-ato. Compreender dessa forma
a relagdo crianca/terapeuta implica operar na suspensdo das teorias e dos métodos
habituais de tratamento intencionalmente por procedimento e método, por admitir que
ha uma funcéo enunciativa em jogo a se (re)criar, a partir dos lugres institucionais de
crianga/paciente e adulto/terapeuta, parcerias particulares, em grande medida, pelo
gesto, pela direcdo do olhar e pela palavra (quando houver). Os brinquedos, os
materiais expressivos graficos ou plasticos bem como aqueles mais imediatamente
imaginativos (roupagens de teatro, livros de histéria) e a presenca atenta e interessada
do adulto séo o contraponto, a provocacgdo constante para que algo acontega, para que
0S pequenos se movam no cendrio discursivo, indicando a orientagéo a seguir.

N&o deixa de ser um trabalho intenso, o desses atores — nada amadores , no ato de
brincar e, com isso, produzir o discurso da sessdo a varias vozes e VArios corpos,
organizando multiplos sentidos que o contexto permitir reinventar e fazer avancar.
(Guirado, 2018, p.138)

Aqui estdo os principios da estratégia de pensar/fazer da AID, instrumentando uma
clinica da analitica da subjetividade. Aqui estdo os principios que norteiam essa clinica que
fazemos com as criangas com diagnostico de autismo. Aqui estdo os principios que justificam
podermos dizer que o que fazemos tem efeito terapéutico.

As criangas que terdo suas historias clinicas comentadas no Capitulo 5 mostram essa

clinica que defendemos pelo conjunto desta tese de doutorado.

4.2 Procedimento

Como dito anteriormente, tomaremos como base para a discussao proposta nesta Tese,
atendimentos clinicos ja realizados pela autora da mesma, e, para que pudessem figurar na
qualidade de situacGes exemplares para um texto académico, eles foram escritos de tal forma a
mostrar a articulacdo de todos os contextos em que as cenas clinicas foram trabalhadas:
crianca/terapeuta, terapeuta/supervisora. Ou seja, 0 que se apresentard como texto de tese ja €
um discurso analitico sobre as cenas discursivas da clinica.

Como apresentamos acima, neste capitulo sobre Método, a visada € essa de uma clinica
da analitica da subjetividade, que, no caso de criangas com autismo, logra efeitos terapéuticos,

tomando o brincar como o discurso-ato dos parceiros em cena.
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5. SOBRE AS ANALISES

Como pude demonstrar em minha dissertagdo de mestrado, em outras formas de
tratamento bastante conhecidas, ha um problema: o da legitimacdo do lugar especifico de
voz/enunciagao as criangas nas sessdes concretas. Buscarei mostrar, a partir de agora, como se
pode agir de um modo diferente quando se pensa com a analise institucional do discurso. E um
desafio que me propus enfrontar e que me levou a destacar seis atendimentos, em que em todos,
como disse Guirado (2018),

(...) o brincar é o fazer, é o trabalho, € o exercicio do lugar de paciente na sessao-
discurso-ato. O prazer que pode ter enquanto brinca €, inegavelmente, a ocasido de
exercer seu lugar confortavelmente, explorando no limite suas possibilidades de
movimento, comunicacdo, criacdo e sua autonomia. Reequilibram-se as relacdes de
poder na pratica clinica. As tensdes que se criam, se consideradas parte de todo esse
trabalho (da crianca e do adulto), s@o produtivas. Prestam-se a desafiar, inclusive, o
pensamento e o conhecimento do terapeuta: (a) afinal, o que teria sido motor de tais
ou quais mudancas de cenas, de posicdes de seus protagonistas (das criangas e seus
personagens imagindrios); (b) como entender certos acontecimentos considerando 0s
procedimentos discursivos em jogo?; (¢) como contribuir para o entendimento sobre
a instituicdo do autismo e de seus tratamentos?; (d) como a psicologia do
desenvolvimento e outras areas do conhecimento como a neurologia, a fonoaudiologia
e a oftalmologia, por exemplo, por meio de suas intervencdes e diagndésticos, podem
contribuir? As respostas ndo estdo prontas numa ou noutra teoria ou método.
(Guirado, 2018, p.138,139)

5.1 Cenas em analise

Agora iremos apresentar ao leitor um breve historico de algumas das criangas atendidas
por nos, bem como algumas cenas exemplares?* que ocorreram em terapia, com esse objetivo,
o0 de resgatar os caminhos trilhados por elas como efeitos dos atendimentos, e explicitar, por
meio das situagdes de AID em ato, a ideia basica do brincar como discurso e seu carater
terapéutico, uma vez que pela AID a crianga ocupa um lugar de enunciagdo na cena discursiva
do tratamento clinico.

E impotante lembrarmos, aqui, que

(...) quando inicia a terapia, ainda que néo consiga expressar-se com clareza, ou pela
idade ou por algum tipo de comprometimento, a crianga, ao que nos conduzem pensar
nossos pressupostos (AID), tem registros de uma historia que ndo cabe, com justeza e
transparéncia, nas previsdes ou nos nomes e categorias que se lhes confere o discurso
psicoldgico e/ou psicanalitico. Para além do diagndstico que porta ou da queixa
apresentada por aqueles que procuram o atendimento por ela, partimos do pressuposto
de que tenha uma versdo, um registro pessoal-afetivo-imaginario, uma meméria de

21 As cenas foram escolhidas de modo que pudessem melhor caracterizar o modo como é o trabalho com a AID.
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seu vivido real ou fantastico; e que isso a constitui subjetivamente. Ou seja, até 0 exato
momento do seu encontro com o terapeuta, sob o império das relagdes familiares,
construiu um complexo de experiéncias e, a partir dos lugares que nelas ocupavam, é
que se faziam os registros dessas relaces, de sua forca e intensidade, do seu
significado; faziam-se também registros de uma imagem de si e dos outros, de suas
valias, de suas competéncias e limites, de seu lugar no mundo.

Cabe acrescentar que esses registros sdo cenas, marcas ora mais e ora menos claras e
conscientes, ora mais e ora menos aproximadas da realidade vivida, mas sempre fruto
do arranjo imaginario possivel. (Guirado, 2018, p.140)

5.1.1 Ricardo

O atendimento de Ricardo é diferente dos demais que serdo aqui apresentados, por
alguns fatores: o primeiro deles € que ele foi atendido por nds, no inicio (primeiros 8 meses??),
pelo modelo Son-Rise?, e 0 segundo é que na época n6s ndo tinhamos ainda certificacdo para
aplicacdo da ADOS-2 (e, portanto, ela ndo foi aplicada).

Por que escolhemos Ricardo, entdo? Um dos motivos de o colocarmos aqui, como
exemplo de anélise, € que sua escritura nos permitiu demarcar, pela conduta da terapeuta, 0
momento em que as discussdes e estudos avancaram, fora do contexto especifico das sessoes.
Esse foi um ponto de virada em nossa clinica de criangas com autismo; foi quando apostamos
de modo mais definido na AID. Com isso, no que diz respeito ao Ricardo, detivemos nossa
atencdo as cenas concreta e imaginariamente construidas, por ele e com ele, em brincadeiras e
jogos; detivemos nossa atencdo aos discursos e seus lugares nessas situacGes, aos desafios a
fala e criacdo e assim por diante.

Nessa tese, vamos marcar como um periodo inicial, esse em que o Son Rise era
dominante. Até porque, foram as sessdes em que ocorriam menos verbalizacdes e mais gestos
e espelhamentos de conduta, conforme supde o método.

O que notamos, ao acompanhar todo o histérico terapéutico de Ricardo para reconstrui-
lo no presente trabalho, é que, em pouco tempo, parecia lermos sobre um outro garoto na relacéo
com sua terapeuta (esta, diga-se, também diferente: brincando junto, conversando e fazendo

propostas, semprel).

22 Apos este tempo, e de muitos questionamentos que nos fizemos ao longo dos atendimentos com o Son-Rise,
reconhecemos e admitimos que alguns dos conceitos que o norteavam ndo faziam mais sentido em nossa prética,
por conta, talvez, até da propria origem deste método: uma experiéncia singular em que os pais da crianca com
autismo encontraram caminhos de se relacionar com ela. E nés, psicélogas que eramos, tinhamos ali recursos
importantes da psicologia do desenvolvimento e da analise institucional do discurso que ndo estavam sendo
contemplados, e que, cada vez mais, se faziam necessarios nas sessoes.

2 Son-Rise é um método de tratamento para criangas com autismo de base relacional, emocional e motivacional,
criado por Neil Kaufman e Samahria Lyte Kaufman em 1983, em decorréncia do diagnostico de seu filho Raun.
A proposta é de um trabalho feito pelos pais e profissionais na casa da crianca, em um ambiente preparado para
tal. (The Option Institute, 1998-2018)
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5.1.1.1 Breve historico

Ricardo tinha um ano e cinco meses quando sua tia notou que havia algo diferente com
ele, relacionado a comunicacdo. Seus pais contam que inicialmente ficaram bravos com ela,
pois para eles Ricardo era perfeito, e ndo tinha nada. Mesmo assim, um més depois, levaram o
filho a um neuropsiquiatra para avalid-lo. Ricardo fez exames de imagem (eletroencefalograma
e ressonancia magnética) que nao detectaram nenhuma anormalidade, e recebeu o diagndéstico
de Transtorno Global do Desenvolvimento (que viria a ser o TEA, no DSM-V).

Seus pais pediram uma segunda indicacdo ao pediatra e o levaram a um outro
neurologista, que confirmou o diagnostico do primeiro médico, e, recomendou que ele
ingressasse na escola e desse inicio a terapia de fonoaudiologia voltada para o autismo, uma
vez que sua maior dificuldade naquele momento parecia estar relacionada a fala e a interacéo
social.

Naquele momento Ricardo entrou em uma escola regular, que ficava préxima a sua
residéncia e, seis meses depois, comecou a terapia de fonoaudiologia (aos dois anos e um més).

Seus pais continuaram buscando informagBes sobre tratamento e prognostico pela
internet; foi quando souberam de um workshop sobre o método Son-Rise. Eles fizeram o
workshop, e tiveram assessoria da pessoa responsavel pelo curso para montar na casa deles um
“quarto de brincar?*”, local previsto no método em que a terapia deve ocorrer.

Esta pessoa que deu a assessoria para os pais foi quem fez a indicacdo de que os pais
buscassem a equipe que eu fago parte para atender o garoto (um ano apés o inicio da fono).
Apos trés meses de atendimento pelo Son-Rise, ele passou a se consultar com uma nutréloga
que prescreveu uma dieta com restricdo de gluten, caseina e lactose. Ele seguiu nesta dieta até
ndo apresentar mais alergia a esses componentes no exame de sangue.

Conhecemos Ricardo quando ele tinha exatos 3 anos e 4 meses. Um menino gordinho
de cabelos castanhos cacheados e de bochechas rosadas. Tinha um olhar rapido e fugaz, mas
acatava com prontiddo a solicitacdo da mae de dar beijo e abraco ao encontrar com as pessoas.
NoOs (eu e outras trés psicélogas da equipe) estdvamos conversando com sua mée quando ele
subiu do parquinho do prédio com a baba. Deu um beijo e um abraco em cada uma de nos e, ao

chegar onde eu estava sentada, pegou a caneta que eu estava usando para anotar a conversa com

24 O “quarto de brincar” ¢ um quarto da casa em que o piso é de um material lavavel, ha um espelho em uma
parede, e estantes fora do alcance da crianga com brinquedos que ela goste, de forma a estimula-la a solicitar o que
quer para brincar. A ideia é que seja um ambiente confortavel, em que crianca e terapeuta, € crianca e pais, possam
passar um tempo juntos sem se preocuparem se Vai sujar algo, se tem algo perigoso para a crianca, de forma que
a atenc&o fique integralmente para a crianca (Inspirados pelo Autismo, 2016).
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sua mae, e ficou olhando atentamente. Fez alguns riscos no meu caderno, e deu um leve sorriso.
A maée solicitou que a baba o levasse para brincar; com um pouco de resisténcia dele e
insisténcia da mée, ele me devolveu a caneta, e foi.

A mée nos contou que aos dois anos e sete meses ele comecgou a falar algumas silabas
de algumas palavras, e a ficar bravo quando nédo era entendido! Também nos contou que, no
més anterior, havia feito a retirada da fralda para o xixi, mas que ainda precisava da fralda
para conseguir evacuar.

Ela solicitou que ele tivesse sessdes de psicoterapia trés vezes na semana, no quarto de
brincar, e nos outros dois dias manteria a fono. Poucos meses ap6s este combinado, Ricardo
passou a ter sessdo cinco vezes na semana no quarto de brincar, e permaneceu com as duas
sessoes de fono.

Esse ritmo de atendimento estendeu-se por 3 anos e meio (quando Ricardo estava com
sete anos, aproximadamente), quando, entdo, fizemos uma nova proposta de trabalho para o
pequeno, ja ndo tdo pequeno assim, que foi a de reduzir as sessbes para duas por semana, e
acrescentar uma sessdo com técnicas de teatro que incluisse uma professora de teatro, de modo
a dar conta das novas necessidades que passou a apresentar como demanda de trabalho. Aos
poucos as sessdes regulares, no quarto de brincar, foram se mostrando menos produtivas e
necessarias, razao pela qual mantivemos apenas a sessdo com técnicas de teatro, por mais 3
anos (até seus dez anos de idade, aproximadamente).

Coincidentemente, neste segundo momento do acompanhamento, a familia mudou-se
de prédio e Ricardo mudou de escola, tanto por conta da localizacdo, como devido ao fato de a
escola anterior ter apenas a educacdo infantil. Ele continuou (e continua) frequentando uma
escola regular e fazendo as sessdes de fono, agora com frequéncia também reduzida.

ApOs esses outros 3 anos, isto é, apds 0s 6 anos e meio desde o primeiro contato, nosso
trabalho com Ricardo chegou ao fim. N&o pelo fato de ele ndo precisar mais, e/ou ndo ter mais
nada a ser trabalhado, mas por uma aposta nossa, em conjunto com os pais, de que era o
momento de ele seguir; com as atividades extra-curriculares na escola, com as criangas de sua

idade, acompanhando regras comuns e as entendendo, participando de acampamento, enfim...

5.1.1.2 Sobre o desenvolvimento de Ricardo durante o atendimento

Antes de entrarmos nas cenas e analises propriamente ditas, é importante destacarmos

0 percurso de alguns vetores do desenvolvimento de Ricardo durante o tempo de atendimento.
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Foram longos anos, e ele mudou bastante, principalmente nas areas costumeiramente associadas
ao transtorno do espectro autista: comunicacdo e linguagem, interacdo social, brincadeiras e
imaginacao, interesses restritos e comportamentos repetitivos.

Faremos agora um breve panorama; uma breve descri¢do, por meio dessas areas sobre
como ele estava e como foi se desenvolvendo. Tais dados foram retirados de relatérios nossos
de acompanhamento e de relatdrios escolares.

Inicialmente Ricardo fazia contato visual, mas ndo o sustentava. Comunicava-se
apontando, guiando nossa mao para o que ele gostaria que fosse feito, e por silabas de palavras.
Ele aceitava a presenca de outras pessoas e permitia o contato fisico breve. Interagia por periodo
curto, ndo tinha jogo simbolico mas conseguia fazer algumas imitacGes com objetos. Ele ficava
muito bravo, chorava e gritava quando algum limite era posto em sua brincadeira e ndo permitia
nenhuma alteracdo de outra pessoa ao que estava fazendo. Em relacdo a parte motora, Ricardo
demonstrava preferéncia por atividades em que permanecia sentado e apresentava excelente
coordenacdo motora fina. Quando ficava ansioso ou muito animado, apresentava um
movimento repetitivo — dar pequenos pulos em pé, com o tronco inclinado para frente, os bragos
flexionados e balangando as méos para cima e para baixo (flapping). Conforme relato da escola,
“seu cognitivo” aparentava estar preservado, uma vez que acompanhava sua turma na parte
pedagdgica de forma exemplar.

Apds 3 meses de atendimento, o contato visual comegou a se manter, ser sustentado por
um pouco mais de tempo. Ricardo comecou a tentar falar mais de uma palavra, mesmo que a
nossa escuta se guiasse mais pelo som geral semelhante a palavra do que propriamente pela
diccdo e prondncia, e passou a responder perguntas simples.

Apdbs 6 meses as palavras comecaram a ter mais silabas, embora elas ainda ndo fossem
muito claras. Conforme o relatério da fono, sua fala espontdnea era composta
predominantemente por ecolalia imediata. Ricardo comecou a usar brinquedos para representar
animais e pessoas, como fantoches, e passou a permitir sugestdes de variacdes periféricas em
sua brincadeira.

Em um ano de atendimento, Ricardo, com entdo quatro anos e meio, ainda nao falava
de forma clara, mas era possivel entender o que ele dizia. Sua fala era bastante colada ao que
ouvia, fosse o que diziamos para ele, fosse 0 que ouvia na televisdo, mas, era contextualizada.
Ele comegou a fazer comentarios simples (“que legal!”) e a responder perguntas sobre “0 que”

e “qual o nome”. Na maioria das vezes que queria algo comecou a fazer contato visual, e
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comecou a usar o olhar para dirigir o olhar de outra pessoa (olha para a pessoa, olha para o
objeto e volta a olhar para a pessoa).

Em um ano e meio, Ricardo, com cinco anos, ja estava falando pequenas frases com
verbos, e comecgou a nos fazer perguntas (“esse € o...?”). Estava interagindo e sustentando a
interacdo e o o olhar por um periodo de tempo maior; estava aceitando melhor os limites que
por vezes colocdvamos pedindo ajuda ou dizendo que era dificil de cumpri-los; e estava
permitindo parcialmente que o outro o auxiliasse em uma atividade escolhida por ele. Passou a
compreender o que era seu e o0 que era do outro, embora ainda, na fala, invertesse os pronomes.
Comecou a representar papéis simples em brincadeira imaginativa, e a imitar expressdes faciais.

Passado mais um tempo, ja aos trés anos de atendimento e seis anos de idade, sua fala
apresentava apenas algumas dificuldades quanto a pronuncia do /I/ e /r/, sendo a fala, a forma
majoritaria de comunicacdo com os outros. Por conta da idade e da crescente interacdo social
que esta supbe, outros pontos de trabalho especificos do convivio social comegaram a se fazer
presentes, como por exemplo: olhar para o0 outro enquanto o escuta, olhar para o outro para
manter a atencdo deste enquanto ele fala, pedir permissdo ao mexer em pertences que ndo eram
dele, usar mais elementos ao contar uma situacdo de forma a contextualizar sua fala e se fazer
entender, ajudar o outro sem que isso necessariamente traga um beneficio para si, compreender
expressoes faciais alheias, entender figuras de linguagem e metaforas, dizer sobre sentimentos.

A partir deste momento iniciamos as sessdes com a professora de teatro, as técnicas e
0s jogos de imaginacéo e socializagdo. Nela participavam: Ricardo, uma psicéloga da equipe
(Fabiana dos Reis Marchiori), a professora (Erica Martinelli), e eu. Essa composic¢ao foi
estabelecida desta forma para que tivéssemos um nimero minimo de pessoas para compor cenas
e fazer uma brincadeira de grupo, mesmo que inicialmente o grupo tivesse apenas Ricardo de
crianca.

Nos primeiros meses, Ricardo apresentava uma dificuldade basica de prontiddo para a
atividade. Pelo fato de a sessdo ndo ser em seu apartamento, e sim na area externa do prédio,
precisdvamos que ele descesse quando nds chegavamos. Notamos que, para ele, o sair de casa
muitas vezes era dificil, pois requeria certa organizacdo (colocar o ténis, pegar um casaco se
estivesse frio, levar uma garrafinha de agua). Sem duvida a baba poderia deixar tudo pronto
para ele e inclusive colocar seus sapatos, como chegou a ocorrer, mas nds esperadvamos mais
dele; esperdvamos que como uma crianga de sua idade, ele conseguisse colocar sozinho sua
meia e seu ténis, conseguisse ir ao armario pegar um agasalho, e pegar a garrafa de agua de que

tanto gostava.
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Nas atividades de aguecimento, que normalmente envolviam jogos com movimentos
dindmicos, Ricardo muitas vezes ficava sem saber o que e como fazer; como movimentar aquele
corpo todo? Na duvida, esparramava-se no chao!

Logo nas primeiras brincadeiras de imitar e representar cenas simples, nos deparamos
com outro ponto importante do desenvolvimento dele: o repertério de histdrias e sua dificuldade
em reconta-las.

Fomos trabalhando tudo isso aos poucos, sessdo por sessdo. E outros aspectos
importantes para o desenvolvimento dele foram sendo agregados, como a identificacdo de
imagens e em nds mesmas de expressdes faciais relacionadas a sentimentos; a construgdo de
narrativas simples; o reconhecimento de pistas corporais que damos ao outro ao conversarmos;
sua consciéncia corporal; formas de expressar suas dificuldades sem precisar se desorganizar e
chorar.

Essas sessOes seguiram por 3 anos, sendo que no meio do caminho Ricardo fez uma
amiga no prédio que participou de alguns encontros nossos, e ainda fez sessées com uma outra
menina, também atendida por nds, em nosso consultério.

Ricardo cresceu muito, em todos os aspectos. O trabalho com ele foi intenso, por vezes
tenso, e sempre voltado para o que ele ja conseguia fazer, e no que poderiamos ajuda-lo a
expandir.

Deixo, aqui, o final do penultimo relatério das sessbes com técnicas de teatro:

Foram muitas as mudangas e muitos os avangos pelos quais o Ri%® passou. Tanto em
sua vida psiquica, como em relagdo ao seu corpo, postura, e posicionamento. Sem
davida, temos hoje um Ri muito diferente, um Ri que consegue manter uma conversa,
se interessar genuinamente pelos outros, expressar seus sentimentos e até mesmo criar
e fantasiar algumas histérias! Um Ri atento, colaborador, divertido, um moleque!
Um garoto que apesar de toda essa grandeza, ainda se v& em muitos momentos como
pequenininho, como um bebé, como um serzinho que precisa de muita ajuda para
tudo. Que tenta persistentemente nos convencer de que ele ndo consegue fazer as
coisas sozinho, porque ele simplesmente ndo faz a menor idéia de tudo que ja vimos
ele conquistar e conseguir fazer.

O Ri cresceu. O Ri esté crescendo. Sempre. E se tem algo que todos podem fazer por
ele é tratad-lo como um garoto, de quase 9 anos, muito competente e capaz, que é o que
ele é. Desde as coisas mais cotidianas e pequenas, como colocar a meia e o ténis, até
coisas maiores como criar um personagem e dar vida a ele. O Ri consegue, e ele
precisa de que quem esta ao redor dele afirme isso para ele e lhe inspire coragem.

E o trabalho continua, e precisa continuar.26

%5 Por quest@es de sigilo, apenas seu nome foi alterado neste registro.
% Relatorio de acompanhamento da terapia enviado aos pais de Ricardo em dezembro de 2014, escrito por Erica
Martinelli, Fabiana dos Reis Marchiori e Luisa Guirado.
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Seguiremos, agora, para as cenas analiticas, em que nosso trabalho se mostrara de forma

explicita.

5.1.1.3 Cenas

As cenas que seréo descritas estdo organizadas de acordo com a cronologia temporal do
atendimento com Ricardo. Em sua maioria sdo antecedidas por uma breve contextualizagdo
para o leitor, e seguidas por uma explicacao.

Cenal

Ricardo, como descrito acima, tinha muita dificuldade em fazer coco fora da fralda, o
que fazia com que, muitas vezes, ele segurasse as fezes e ficasse com muita dor na barriga. Ele
nédo sabia pedir para colocar a fralda, dependia da observagdo dos adultos sobre a contracéo de
seu corpo para que estes colocassem nele a fralda. Entretanto, havia sido decidido pela familia
que ele ndo usasse mais a fralda; nem para evacuar! O procedimento era dirigi-lo, entdo, ao
banheiro quando notassemos essa contragdo. NOs estavamos, ainda, no terceiro més de
atendimento, e Ricardo tinha certo pavor, por assim dizer, em entrar no banheiro e cogitar

evacuar ali.

(...) Ele contou os meus dedos das méos e foi ao teclado (do computador que ficava
disponivel no quarto de brincar) ver a escrita dos nimeros. Depois disso, ele pegou o
cesto, tirou todas as bolinhas, e ao colocar de volta para guardar, comecou a dizer 0s
numeros. Notei que ele comecgou a se contrair, perguntei se ele queria fazer coco e ele
nado respondeu. Como eu achei que ele queria, comecei a empurrar as bolinhas para
dentro do banheiro (o quarto de brincar era uma suite), ora dizendo que elas queriam
ir para 14, ora dizendo que elas estavam se escondendo de mim, e pedi sua ajuda para
levarmos todas as bolinhas ao banheiro. Quando todas ja estavam |4, eu falei para ele
que havia chegado a nossa vez de ir, e n6s fomos. Ele levantou a tampa da privada e
deu descarga, e eu comecei a fazer o gesto de tchau com as maos para a agua. Ele deu
a descarga novamente, mas como eu nao fiz o gesto, ele moveu minha méo para fazé-
lo, e eu continuei 0 movimento. Na terceira vez que ele iria apertar a descarga, eu o
impedi colocando a méo na frente do botéo, e ele comegou a puxar minha méo para
que eu tirasse. Eu expliquei para ele que n6s ddvamos a descarga quando havia xixi
ou cocd na agua, e que ali ndo tinha nenhum dos dois... e sugeri que ele fizesse. Ele
ficou me olhando por um tempo e depois comecou a choramingar. Eu expliquei que
néo ia adiantar choramingar, e ele comecou a gritar. Imitei seus gritos e choramingos,
e ele parou imediatamente. Quando eu o olhei, ele estava fazendo cocd na cueca.
Fiquei em siléncio, e ele disse “cocd”. Esperei mais um pouquinho e tirei sua cueca.
Com um papel, joguei o cocd na privada e pedi que ele desse a descarga. Ele deu, e
quando quis dar novamente, eu terminei de limpar sua cueca com outro papel e dei
para ele jogar e dar a descarga, explicando que seria o Ultimo. Ele deu a descarga e
n6s fomos ao encontro de sua baba para lava-lo no outro banheiro. Nesse momento
ele comecou a chorar, e sd se acalmou quando a baba falou que eu ndo iria embora, e
eu sentei para espera-lo no vaso do outro banheiro. (Anotacfes pessoais, trés meses
de atendimento, Ricardo com trés anos e sete meses)
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Nesta cena fica claro que nos limites entre a imaginagdo e a realidade (bolinhas que
correm para o banheiro e 1a se escondem e de outras que ndo saem de seu corpo para rolar agua
abaixo, por alguma sorte de impedimento real e imaginario), Ricardo e eu contracenamos, a
meio do caminho, uma negocia¢do que pos alguma coisa em movimento... Talvez, algum
sentido bem concreto... Talvez, expectativas e gestos de um em relacéo ao outro que pudessem
se complementar...

Cena 2

Ricardo apresentou por muito tempo certa rigidez ao executar atividades e brincadeiras.
Ele imaginava um jeito e fazia varias vezes da mesma forma, ficando muito incomodado
qguando alguém ndo entendia ou propunha uma maneira diferente de fazer. Foi um longo
percurso para gue ele aceitasse pequenas mudancas, até entender que havia mais de uma forma
de fazer uma mesma atividade.

Na cena a seguir, Ri ainda ndo conseguia usar a fala para explicar o motivo de certas
insisténcias a fazer tudo sempre do mesmo jeito; sequer para me dizer o que o estava irritando

tanto. Coube a mim observar, levantar uma hipotese, e dar esse retorno para ele, em palavras.

Apo6s irmos ao banheiro, voltamos para o quarto de brincar e ele quis continuar
desenhando. Novamente fez o desenho do circulo dividido em quatro partes com um
sinal de soma, e me deu o papel para que eu pintasse os quadrantes. Eu pintei um
quadrante da mesma cor que ele havia feito o desenho (contorno) e, enquanto eu
pintava ele ficou irritado, colocou as maos nas orelhas, gritou e virou a folha que eu
estava pintando com a face para baixo. Fez, entdo, 0 mesmo desenho, e eu repeti a
pintura. Novamente ele ficou irritado, e ai me dei conta de que talvez ele ndo estivesse
gostando que as cores dos quadrantes e do contorno se repetissem. Falei para ele essa
minha hipétese. Ele fez um novo desenho e apontou para a cor que eu deveria pintar
(a mesma do contorno); eu o alertei que ele poderia ficar bravo, caso eu estivesse
certa, pois repetiriamos a cor do contorno, e ele, entdo, escolheu uma outra cor para
eu pintar o quadrante. Desta vez, ele ndo se irritou. (AnotacBes pessoais, seis meses
de atendimento, Ricardo com trés anos e dez meses)

E importante ressaltar, aqui, a atencéo constante e voltada para o que estava sendo feito
com ele e para ele, que foi 0 que possibilitou que eu levantasse uma hipdtese para a sua irritacéo,
testasse essa hipotese apds ter dito para ele sobre ela, e recebesse a confirmacgéo dela pela ndo-
irritacdo dele.

O principal era que estavamos fazendo juntos; o fato de ele querer que eu participasse
de sua brincadeira, mesmo que ele ndo conseguisse me dizer com palavras como era e 0 que eu
deveria fazer. O desenho, a figura, em si, provavelmente fosse indiferente naquele momento.

Nesta cena fica claro que o que foi valorizado foi a vontade dele em me incluir na

brincadeira. O como eu iria dar conta dessa tarefa sem irrita-lo e sem que ele quisesse me excluir
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dela, era 0 que eu teria que construir. Se Ricardo estava me concedendo esse lugar - fosse pelo
nosso breve historico até entdo, vinculo ja constituido, e confiangca em mim - eu também estava
ali para garantir o lugar dele em cena. Como eu fiz isso? Contando para ele minha hipétese e
testando. Eramos, ali, uma dupla, parceiros. Ocupavamos lugares equivalentes no discurso, de
igual para igual.

Cabe destacar que esta atencdo dada aos parceiros de jogo nao exclui, muito pelo
contrario, constitui uma experiéncia emocional de peso (de confianca) para a relacdo com ele.
E o reconhecimento dele na parceria, e isso é afetivo.

Cena 3

Essa nossa parceria, por algum tempo com palavras Unicas da parte dele, e poucas
palavras da minha, parecia caminhar... Ricardo gostava muito de aprender, e eu aprendi a

ensina-lo.

Hoje eu trouxe para ler com o Ri o livro “Aniversario do Buba”, em que em cada
pagina tem um espelho para fazermos o que o Buba prop®e: dar um sorriso, fazer cara
de surpresa, enfim. Ao final, ele agradece os amigos da histéria e tem um espelho para
agradecer também a crianca. Quando o Ri apareceu no espelho, eu disse “E o Ri!”, e
entdo ele posicionou livro de modo que eu também aparecia no espelho e disse “O Ri
e a Luisa!” (AnotacBes pessoais, nove meses de atendimento, Ricardo com quatro
anos e um més)

Nesta cena, quem me coloca na situacdo € o Ri; somos nos dois que estamos ali e, para
ele, isso é muito claro.

Cena 4

Quando Ri comegou a se comunicar melhor com a fala, passou também a gritar quando
queria algo e ndo faziamos imediatamente, ou quando era contrariado, ou quando ficava irritado
por conta de uma acao do outro. Fizemos um trabalho intenso para que ele entendesse que néo
precisava gritar para ser ouvido, bastava falar.

Os aspectos cognitivos de Ri sempre foram muito preservados. Em alguns momentos,
inclusive, suspeitamos de hiperlexia. Apesar do atraso na fala, ele tinha um vocabulario extenso
e entendia o significado das palavras. Apresentava interesse pela lingua inglesa, e gostava de

musicas neste idioma.

Eu comecei a cantar uma musica dos nimeros em inglés, e ele gritou “ndo!”, e em
seguida repetiu bem baixinho para si “ndo precisa gritar para eu escutar”. (Anotagdes
pessoais, um ano de atendimento, Ricardo com quatro anos e quatro meses)
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Esta cena nos mostra que ele estava usando a minha voz, a minha fala para se conter.
Mas, na ocasido, foi ele mesmo que ativamente a acionou. E como se ele tivesse ja um registro
interno da minha fala para se organizar.

Se esta fala era uma “ecolalia tardia”, ou uma frase pronta que ele estava repetindo no
contexto adequado, ndo importa. Ali a fala dele que ecoava a minha tinha uma funcao.

Cena 5

Teve um momento no processo de terapia de Ricardo em que ele passou a ndo querer
mais brincar s6 no “quarto de brincar”. Queria explorar sua casa; brincar na varanda, na sala de
estar e sala de televisdo. A impressao que dava era de que queria ter suas possibilidades de
interacdo ampliadas; queria também ocupar outros espacos. Mas, para que pudéssemos
trabalhar com ele mais atento e focado, tentdvamos sempre voltar para o quarto de brinquedos,

na medida do possivel.

Fomos pegar o lanchinho dele na cozinha, ele comeu banana e depois quis comer
mais, e a baba deu um salgadinho. Quando estavamos indo para o quarto fazer o
piquenique (que ele mesmo havia sugerido), ele parou no quarto de tv, entrou e falou
que queria comer l&. Eu sugeri comermos na mesa do quarto de brincar, ou mesmo na
toalha do piquenique, e ele disse que ndo, e falou “Luisa no quarto de brincar” e foi
me empurrando para fora do quarto de tv. Eu fingi que estava indo e ele fechou a porta
do quarto de tv. Entdo, eu s6 bati na porta (toc toc toc) e ele veio abrir com o maior
sorriso! Eu falei “Oiii Ri!!!” (como costumo falar ao chegar), ele me deu oi e me
puxou pela méo para entrar na sala de tv. Comeu o salgadinho, quis mais, pegamos
mais, ele comeu tudo e enquanto comia quis ver as fotos dos porta-retratos. Vi com
ele um por um, e eu ia fazendo perguntas e ele respondia bastante animado (onde
estava, quem era, que roupa era, se estava feliz ou triste, se era bebé ou ndo). Em uma
foto perguntei quem estava de vermelho e quem estava de azul. No comeco ele se
confundiu, mostrou apenas 1 pessoa, depois que eu mostrei a outra, ele entendeu a
brincadeira e respondeu corretamente. (Anotacfes pessoais, um ano e quatro meses
de atendimento, Ricardo com quatro anos e oito meses)

Nesta cena, ha dois pontos a serem destacados: o primeiro deles ¢ essa brincadeira que
eu inicio ao ir embora quando ele me coloca para fora, por eu estar propondo que ele lanche em
um espaco em que ele ndo quer, e volto batendo na porta, como nos desenhos animados, € nas
historias de lobo mau e porquinhos (e o fago intencionalmente). Eu coloco em cena o jogo, a
imaginacgao. Ele aceita!

Depois, e segundo ponto, ¢ quando Ricardo me leva para ver as fotos, colocando-me em
cena e brincadeira, e eu introduzo uma outra parte, uma narrativa (quem era, o que faziam,
onde). O que ele faz ¢ muito mais do que uma mera descri¢ao de imagens, ¢ uma narrativa de
sua vida, de sua historia, pela fotos

Como dissemos nas justificativas introdutorias desse modo de trabalhar clinicamente

(capitulos anteriores da tese), e ainda discutiremos no conjunto dos atendimentos aqui
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comentados, narrativas como as da presente sessdo sao momentos privilegiados das terapias.
Muito embora ndo se possa dizer que sejam somente “narrativas de si” que tenham esse efeito.
Cena 6
Ricardo ndo gostava muito de se fantasiar e/ou usar chapéus diferentes para brincar. A
imaginacdo era dificil para ele ainda naquele momento, e representar parecia ndo fazer muito
sentido. Mesmo assim, no quarto de brincar havia alguns aderecos e uma fantasia de uma

apresentacdo na escola, do ano anterior ao que comegamos a atendé-lo.

Apb6s montarmos 0 quebra-cabe¢a do mapa do mundo da Disney, Ri pediu “o
chapéu”. Tirei um por um da estante, e ele ndo quis colocar nenhum, apenas ficou
vendo os que tinha ali. Pediu, entdo, o chapéu de papai noel. Ndo havia esse chapéu,
entdo, tirei da estante a Ultima coisa que havia restado, a fantasia de ledo! Expliquei
para ele que ndo tinha o chapéu de papai noel, mas que tinha uma fantasia de ledo.
Expliquei que a fantasia era diferente do chapéu, dava para vestir, e ele quis colocar!
Eu o ajudei a colocar e tirar algumas vezes. Sugeri que andassemos pelo quarto igual
ao ledo, mas ele ndo quis, estava mesmo encantado em tirar e por, em ser ledo e ser
Ri. Como a sessdo tinha chegado ao fim, sugeri irmos mostrar para a baba ele de ledo,
e ele quis! Enquanto eu andava no corredor, fui falando “Corre! Estamos na floresta!”
e ele veio vindo atrds de mim rindo... e ao ver a baba fez o rugido do ledo! (Anotagdes
pessoais, um ano e seis meses de atendimento, Ricardo com quatro anos e dez meses)

Essa cena mostra uma construcdo de brincadeira imaginativa na e pela relagdo com o
outro, em que Ri conseguiu ver um sentido e ela se tornou significativa para ele. Outro, esse,
gque ndo um qualquer... Um outro aceita e assume um lugar de enunciacdo, e que tambem
concede e valida o lugar de enunciacdo do interlocutor. Um outro que, além disso tudo, ja é
conhecido e com quem se tem uma relagéo de confianca.

Cena 7

Ricardo gostava bastante de historias e de livros, de maneira geral. Em algumas sessdes
eu levei livros para vermos juntos, normalmente relacionados a algo de seu interesse naquele
momento. Aos poucos, com o avanco da fala, ele passou a conseguir nos reportar o0 que estava

pensando e como estava vendo, identificando ou decifrando as imagens.

(...) ele quis ver o livro que eu havia levado, Meu Primeiro Larrousse das Descobertas.
E um livro extenso, com vérias figuras, e explica muitas coisas: 0 processo da
borboleta, animais oviparos e mamiferos, os planetas, as estacbes do ano, o clima,
mostra 0s continentes e tipos de vegetacdo, alguns comparativos (grande/pequeno),
numeros e palavras. Eu havia levado para vermos juntos uma ou outra parte, pois tem
muitas paginas, mas o Ri quis vé-lo inteirinho!

Enquanto viamos o livro, eu fazia perguntas sobre as figuras, sobre o que tinha sido
explicado, e ele respondia com alegria! Ele pedia para eu ler, e algumas vezes eu disse
“vamos ver essa parte?” e ele repetiu. Um momento muito bacana foi quando
chegamos na parte das palavras e tinham vérias fotinhos de pessoas e coisas, e entéo
ele comegou a contar as fotos “1,2,3,4”, entdo eu falei “Ei, Ri! A parte dos nimeros
ja foi! Agora estamos nas das palavras!” e ele automaticamente comegou a apontar as
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figuras e falar “a,b,c,d””! Muito inteligente esse menino! Ao final do livro, ele disse
“Que livro legal!!!”. (AnotagBes pessoais, um ano e oito meses de atendimento,
Ricardo com cinco anos)

Nesta cena temos o registro de uma crianga que na relagédo com a terapeuta assume um
lugar préprio de enunciacdo, entendendo e aceitando o comentario de sua parceira, e
respondendo a ela de forma espontanea, mostrando o qudo dentro estava na brincadeira e
validando o raciocinio do comentério dela ao refazer o seu.

Cena 8

Aqui, na cena que se segue, temos um exemplo de uma pequena flexibilidade de Ri
guanto a um jogo. Em muitas sessfes ele pedia para ficar com o que eu havia levado até a
préxima semana. No caso desta cena foi 0 jogo Treme Blocos, em que cada pessoa tem um
tempo para colocar sua peca (ha alguns tipos de pecas e cada tipo é de uma cor) de modo a
formar uma torre e, caso ndo consiga colocar nagquele tempo, a base do jogo treme desmontando
a torre. Ele ficou com 0 meu jogo, e entre uma sessdo e outra, uma peca foi perdida.

Ricardo tinha verdadeiras crises quando perdia qualquer peca de qualquer jogo; ele
ficava extremamente bravo e frustrado, e n6s acabavamos, na maioria das vezes, encerrando a
partida dado o estado em que ele ficava.

As modificacBes nas brincadeiras, fosse por perda de peca ou por alteracdo proposital
de alguém, o desestabilizavam. Aos poucos, ele foi conseguindo entender que as vezes algo se
perde, mas a gente consegue procurar e encontrar depois. Foi um pouco mais dificil entender

que as pessoas sao diferentes e tém jogadas e formas de jogar diferentes...

Brincamos algumas vezes com o Treme Blocos, e ele me contou que perdeu uma das
pecas da cor laranja. De fato, a peca ndo estava I3, e falei que nés a procurariamos
depois. Ele aceitou brincar sem. Certo momento ele quis trocar uma peca do lugar que
eu havia colocado, e eu disse para que ndo, pois tinha sido a minha vez e eu queria a
peca ali. Ele insistiu dizendo que ele sabia o lugar certo e ndo era onde eu tinha posto,
e eu insisti dizendo que o lugar certo era o que eu tinha escolhido, pelo simples fato
de estar na minha vez. Ele comegou a falar que ndo, e fez aquela cara de “eu vou
chorar se vocé continuar insistindo”, e entéio eu falei para ele que tudo bem, que ele
poderia colocar a minha peca onde ele queria, mas que nés dois sabiamos que ndo era
porque havia um lugar certo para colocar. Ele ficou me olhando em siléncio por um
tempo, trocou a peca de lugar, e continuamos brincando normalmente por mais um
tempo. (AnotacBes pessoais, um ano e dez meses de atendimento, Ricardo com cinco
anos e dois meses)

Nesta cena eu o elejo como um interlocutor que entende meus argumentos, e ele age
como tal. H& um ar de parceria que ndo importa muito o que é dito ou feito, mas essa seriedade

em que um considera 0 outro um parceiro de peso.
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Cena9
Uma das maiores qualidades de Ricardo era a vontade de aprender e o fato de aceitar 0s

desafios que eu colocava para ele a cada sessao.

A sessdo de hoje com o Ri foi muito interessante! Eu levei um jogo para ele em que a
gente tinha que pegar umas cartas com figuras e o nome da figura, e dar dicas para a
outra pessoa adivinhar o que é. Foi muito legal ver a evolucéo das descrigdes que ele
fazia para me dizer o que era! Primeiro via a figura e me contava o que era, depois, eu
falei para ele comegar dizendo “E uma coisa/animal/roupa/sapato/objeto...” ¢ contar
o0 que ele via na figura, como cores e formas. Ele pegou a figura de uma laranja e disse
“¢ uma fruta... eu gosto mais do suco de laranja do que da fruta”, risos. Depois
entendeu que ndo podia entrar 0 nome da figura, e me deu dicas 6timas como:

ao ver uma régua ele disse “¢ uma coisa que mede as coisas, mede parede, chdo”;

ao ver um vestido, disse “é uma coisa que se veste em casamento”. Eu pedi mais dicas,
perguntei se era roupa ou sapato e ele respondeu que era roupa. Perguntei se era uma
roupa que homem e mulher poderiam vestir, ou s6 mulher, ou sé homem, e ele
respondeu que sé mulher!

Ao ver um oOculos ele disse que era uma coisa que a gente usava quando estava sol.
Eu perguntei se era na cabega ou no rosto e ele disse no rosto!

Enfim, foram muitas figuras! No comeco percebi que era dificil para ele descrever, e
que as vezes ndo sabia como fazer, mas logo entendeu e foi muito bacana vé-lo
tentando se expressar! (Anotacfes pessoais, dois anos e dois meses de atendimento,
Ricardo com cinco anos e quatro meses)

Esse registro nos ajuda a ver como que a partir do momento em que eu o qualifico como
interlocutor (isto é, considero que ele pode sim jogar o jogo e desenvolver um modo mais
elaborado de participar, e dou modelos para que ele consiga se orientar e formular as préprias
falas) ele assume com muita propriedade e naturalidade, conforme vai entendendo o jogo. E
tudo isso é feito assim, como uma brincadeira.

Cena 10

Segue agora um pequeno relato feito sobre uma abertura para o terreno da imaginacédo
gue Ri nos concedeu, ao escolher para brincar o circo, e que eu pude ampliar para uma narrativa,

criando cenas divertidas, que permitiram que ele entrasse um pouco nesse universo da fantasia.

Ele escolheu o Playmobil do Circo para brincarmos. Montamos e entdo eu comecei a
fazer uma narrativa sobre o que ia acontecer, como o domador falando com o
respeitavel pablico, dizendo qual animal ia fazer qual acrobacia, enfim. Ele adorou!
Brincamos 3 vezes seguidas desse modo, e eu ia fazendo variagdes na fala, no
conteldo, e ele ficava me olhando, prestando atencéo e dando risada. Ao final da
terceira vez, ele colocou o ledo indo embora passando por cima das grades, e entdo eu
fiz o domador falando “Volta pro circo, ledo!”, e ele se divertiu, comecou a correr
com o ledo pelo quarto para eu pega-lo, e quando eu o pegava fazia cdcegas e ele
trocava o personagem que fugia do circo. (Anotagdes pessoais, dois anos e dois meses
de atendimento, Ricardo com cinco anos e quatro meses)
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Nesta situa¢do alguns pontos merecem destaque. O primeiro deles é o como a minha
narrativa sobre a cena que ambos estavam vendo, o circo montado, e a brincadeira imaginativa
que eu estabeleco com aqueles objetos, captam a atencao de Ricardo. O segundo é o como, ao
longo das trés narrativas que fiz, ele encontra um modo de fazer parte da brincadeira como
agente, ndo s6 como espectador. O terceiro € o como essa forma de ele entrar na brincadeira
coloca-o em cena também, continuando uma narrativa que eu havia iniciado, fazendo, agora,
parte dela. E o quarto € sobre 0 como conseguimos, nos dois, representar a cena com objetos
(boneco do domador e boneco dos animais) e, naturalmente, fazer a passagem para a
representacdo de papéis (Ri era o animal que fugia do circo, e ele saia correndo pelo quarto, e
eu era a domadora que corria atras dele pelo quarto e fazia cdcegas nele, ndo no boneco do
animal).

E uma cena com muitas passagens, e passagens importantes, que nos dizem de um
desenvolvimento da brincadeira entre parceiros com lugares de interlocugéo assegurados na e
pela relacdo ja consitituida.

Cena 1l

As proximas duas cenas ocorreram na mesma sessao e serdo apresentadas juntas, como

apareceram no registro.

(...) falei para ele que havia levado, também, dois jogos, o Jogo do Rabisco e o do
Fazedor de Histdrias. Ele quis comegar pelo do rabisco, e entdo eu expliquei para ele
como era: eu ia fazer um rabisco e ele teria que transformar aquele rabisco em uma
figura, e depois ele iria fazer um rabisco para mim e eu teria que transformar em uma
figura. Ele ficou super animado e comegamos a brincar. Embora eu tenha falado para
ele que ele poderia fazer um rabisco para mim diferente do que eu havia feito para ele,
ele fez todos iguais. Foi muito bacana vé-lo curioso para saber o que eu iria desenhar,
e também muito criativo quanto ao que ele iria desenhar. Um dos desenhos que mais
me chamou a atencéo foi que eu fiz essa forma ", e entdo ele fechou o tridngulo, fez
um risco no meio e disse que era um diamante!

Quando fomos brincar com o Fazedor de Histérias, Ri ainda estava com a dindmica
do Jogo do Rabisco na cabeca, e quis escrever e desenhar o que eu desenhava e
escrevia. Isso se manteve quase até o fim, quando ele aceitou que a nossa historia seria
a mesma, ficaria junta!l Eu contei para ele que para uma historia ser feita, nos
precisamos de alguns elementos, o primeiro sdo 0s personagens (pedi para ele
desenhar um, ele desenhou uma abelha, e eu desenhei um girassol), depois vem o
lugar em que a histéria ir4 acontecer (a nossa seria em um jardim), as ac¢fes dos
personagens (eu fiz a abelha indo pegar o pélen do girassol, e ele fez as magas caindo
da macieira que eu havia desenhado no jardim), e por fim o enredo, que € a historia
completa, com todas as partes. Depois dos desenhos, comegamos a escrever o enredo,
e foi muito interessante ver o Gui criando uma histéria, me dizendo as caracteristicas
dos personagens quando eu perguntava, enfim. Foi uma sessdo muito surpreendente!
(AnotagBes pessoais, dois anos e seis meses de atendimento, Ricardo com cinco anos
e 0ito meses)
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E interessante notar que Ricardo persistiu no jogo do Fazedor de Histérias no mesmo
modo em que brincou com Jogo do Rabisco, mas depois aceitou a proposta de mudanca,
entendeu, e interagiu de acordo: ora ele era ele, ora ele era eu, ora ele deixava seu personagem
nas minhas maos, ora pegava-o de volta.

E na histdria que criamos juntos, o sentido que tem ele ter feito uma abelha e eu um
girassol, ¢ dificil de dizer, pois estdvamos ali criando juntos; 0 mais importante era ele aceitar
e entrar na tarefa como co-laborador.

Com o Fazedor de Histdrias consegui mostrar para ele o processo de criagdo de uma
narrativa, que era o que ele tinha dificuldade de entender e criar por si s6. E como se nessa
sessdo, com esse jogo, tivesse conseguido lhe oferecer ferramentas para que pudesse fazer
escolher e fazer diferente.

Acima de tudo exercemos uma flexibilidade na mudanca de assentos com a criagao
dessas cenas. Os efeitos disso, na esfera afetiva, dificeis de se apreciar neste momento, talvez
possamos verificar em conversas dificeis que tive que ter com ele, no decorrer de todo o
atendimento. Sobretudo aquelas que diziam respeito ao seu modo de abordar as pessoas e se
apresentar no grupo de iguais. Mais adiante, quando ele convida uma menina do prédio para
brincar, ela “foge” dele. Quando lhe falei que o comportamento dela talvez tivesse a ver com o
modo como ele se apresentou, iniciamos um didlogo envolveu esses fatores afetivos e de
autoimagem, complexos, delicados, de dizer. L4, a tarefa afetiva se beneficiou desta outra, de
se ver em retrospectiva em seus gestos, de se colocar no lugar da menina e se ver com os olhos
dela, e depois, ainda, apostar em mim que seria possivel fazer diferente (vide cena 5.1.3.13).

Cena 12

O leitor entrard em contato agora com o registro da sessdo que nos impulsionou a pensar
nas sessdes com técnicas de teatro, tendo em vista as dificuldades ali apresentadas por Ricardo.
Neste relato ha a descricdo de cenas importantes que dizem do desenvolvimento de Ri até entdo.

Ele caminhou bastante? Sem ddvida! Ainda ha mais chdo para caminhar? Sempre!

A sessdo de hoje foi muito interessante. Eu levei para brincar com o Ri um jogo de
cubos para inventar histérias, e um giz que desenha em espelhos e vidros. Quando
cheguei ele logo quis ver o que eu havia trazido, e como estava um dia bonito eu sugeri
de brincarmos |4 embaixo e ele aceitou, falou até para levarmos uma bola de futebol!
Quando chegamos la embaixo, ele disse que queria primeiro brincar com o jogo dos
cubos, e entdo eu sugeri de brincarmos no jardim, mas ele ndo quis, disse que queria
ir na brinquedoteca. Fomos pegar a chave, mas a chave ndo estava na portaria, depois
voltou, ai fomos de novo pegar. Durante esse tempo, ficamos conversando e foi muito
bacana! Ri respondeu minhas perguntas e comentou coisas comigo espontaneamente
(falou sobre o aniversario dele, a festa, € eu fiz perguntas sobre a escola e se ele tinha
matado a saudade dos pais), ele estava querendo conversar, interessado.
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Ja no elevador, ao descermos, ele conversou com uma faxineira que estava limpando.
Ele perguntou para qual andar ela ia, se ela limpava sempre o elevador, se ela estava
todo os dias no prédio. Muito legal. A faxineira respondeu tudo, foi um barato!
Entramos na brinquedoteca e comegamos a jogar o jogo dos cubos. S&o 9 cubos e em
cada face h4 figuras. A brincadeira é rolar os 9 cubos e inventar uma historia com as
imagens que aparecem. Ri entendeu com muita facilidade o que era para ser feito, e
apos eu dar um exemplo ele logo quis inventar sua prépria historia e foi 0 maximo!!!
Ele contava encadeando as imagens, fazendo sentido, e quando eu perguntava algo (o
nome do personagem, porque ele tinha feito aquilo) ele respondia com prontid&o. Ele
gostou bastante! Eu inventei mais uma historia, e quando ele ia inventar outra
chegaram 3 babas com 3 meninas pequenas, de 1 e 2 anos.

Quando Ricardo as viu, ele ficou timido, se aproximou de mim e comegou a contar a
histéria dele bem baixinho. Quando terminou, eu perguntei se ele queria continuar
brincando, pois parecia ter ficado timido com as pessoas que chegaram. Ele disse que
ndo queria, € eu propus de brincarmos de outra coisa ali mesmo. Nisso, chegaram uns
meninos que deviam ter por volta de 7 anos, e chegaram fazendo barulho, pulando
nos carrinhos, e tal. Ri ficou olhando, parado, e s6 quis brincar quando eles sairam da
brinquedoteca (eles ficaram bem pouco tempo, acho que s6 foram |4 para olhar).

Ele mexeu nos carrinhos que os meninos tinham subido em cima (aqueles que sao tipo
motoca), e ai eu sugeri de levarmos no posto para colocar gasolina (tinha um posto de
brinquedo 14). Ele gostou da idéia, calibramos pneu, colocamos gasolina, falei quanto
era, se era caro ou barato, pedi para ele pagar, e ele adorou. Brincamos disso umas 4
vezes, com todos 0s carros que estavam la.

Depois disso, Ri ficou olhando para fora e eu perguntei se ele queria jogar bola, e ele
disse que ndo. Perguntei se queria ir ao banheiro pois vi que tinha um pouco de xixi
em sua calca e ele disse que ndo. Fui com ele mesmo assim ver onde era o banheiro,
e entdo ele parou na porta do elevador e disse que queria subir. Falei para ele que
precisdvamos pegar as coisas na brinquedoteca e devolver a chave antes de subir, e
pedi para ele me ajudar. Ele foi comigo, e enquanto pegavamos as coisas as babas
foram embora. Eu perguntei para ele, entdo, se agora que ndo tinha mais ninguém I,
se ele queria ficar mais ou se queria subir, e ele disse que queria ficar mais.

N6s desenhamos na lousa, fizemos uma praia com o papai surfando, e depois
brincamos de andar de cavalo pela areia (sentamos no cavalinho que tem la e
imaginamos todo o resto).

Como estava sol, sugeri brincarmos no parquinho, e com um pouco de receio Ricardo
aceitou. Fomos no gira-gira e depois propus de irmos na balanca. Ri logo falou “Nao
da, tem crianga 14”, mas ndo tinha nenhuma. Pedi para ele olhar, pois eu ndo estava
vendo nenhuma, ele olhou e disse que entfo tudo bem. Na balanga, eu supus que Ri
sabia balancar, mas ele pediu para que eu o empurrasse, e depois de tentar ensina-lo a
balangar sozinho eu o empurrei ¢ entdo ele falou “por que vc estd empurrando tdo
alto? Eu quero parar.” Eu parei para ele, e ndés fomos no brinqueddo. Ele disse que
queria subir pela escada para passar na ponte, e nds fomos. Na casinha, ele falou todas
as formas que tinhamos para descer, e quando eu disse que ia descer pelo cano ele
ficou olhando com cara de susto. Eu perguntei se ele sabia descer por ali e ele disse
que ndo. Eu o ensinei como fazer, disse que tinhamos que sentar e tal, e desci. Ele
desceu pelo escorregador. Na segunda vez, ele foi para perto do cano, falei que poderia
ajuda-lo, ele segurou e entdo ficou com uma cara de medo, e ai eu falei “Ri, vc ta com
medo de descer por ai? Se vc tiver, ndo tem problema, vocé pode descer por outro
lugar.” E ele “Eu to com medo, eu vou descer pelo escorregador”, ¢ foi.

Ele viu a casinha de madeira e perguntou quem morava la. Eu disse que la poderia
morar quem a gente imaginasse, quem a gente quisesse, pois era de brincadeira. Ele
quis ir até 1a e perguntou se poderia entrar. Eu falei que se tivesse alguma crianga
dentro da casinha, a gente tinha que perguntar pra ela se poderiamos entrar, mas que
se ndo tivesse ninguém, nds poderiamos entrar direto. Quando chegamos, ndo havia
ninguém e ele perguntou pra mim se poderia entrar. Eu disse que sim, e ele entrou, e
depois eu entrei. Ele novamente perguntou quem morava I4, e eu dei a mesma
resposta, e completei dizendo que n6s podiamos brincar que ele morava la, mas ele
logo me respondeu que ndo, pois ele mora no andar 15!

Depois disso, subimos pois ja estava no horario de encerrar a sessdo. Essa sessao foi
muito interessante por varios motivos. Primeiro porque Ri conversou bastante, fez e
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respondeu perguntas, estava atento e interessado. Depois porque eu nunca o tinha
visto no meio de outras criancas, e me chamou muito a atengdo o receio que ele tem
de ficar com outras criangas no mesmo espaco, € mais ainda de tentar qualquer
aproximac&o. Vejo que precisamos trabalhar bastante isso; ir mais vezes ao parquinho,
promover encontros com outras criangas, convidar amigos para participar da sesséo,
enfim. Também achei muito curioso o Ri ndo saber se balancar, ter achado que estava
muito alto, e ter tanto receio de descer pelo cano no parquinho (ele era quase do
tamanho do cano, seria até sem graca descer por ali, sabe?). Precisamos trabalhar mais
essa parte corporal/fisica, pensei que talvez fosse muito importante fazermos
atividades com ele na quadra de correr ou jogar algo. (Anotacdes pessoais, trés anos
de atendimento, Ricardo com seis anos e seis meses)

A cena do jogo com os dados de inventar histérias mostra a competéncia e o prazer de
Ricardo em inventar historias. E isto, agora, j& como definitivo; a partir do momento em que
apresentei as ferramentas, ele passou a domina-las e ter prazer em usa-las. Mas, como era de
suspeitar, esse saber e prazer ele s6 conseguia viver em uma relacdo de confiangca comigo e com
adultos em posicédo equivalente a minha.

Na cena seguinte, de outras pessoas e, sobretudo, dos meninos de sua idade, entrando
na brinquedoteca, a situacdo foi de medo e paralizacéo, sinalizando que a interlocugdo comigo
ndo era possivel de se manter porque havia outros reais em cena (as outras criangas: as
pequenas, acompanhadas de suas babas, e 0s meninos como ele, acompanhados de sua acéo
sobre o objetos com forga).

J& na cena da balanca e no cano do brinquedao foi possivel ver todos os outros medos
que ele tinha em relacdo a usar o proprio corpo como instrumento de brincadeira, e dele com
0s objetos em ambiente aberto. Minha atuacgéo foi a de respeitar e conversar com ele sobre 0
medo; e como, nas atividades e nos ambientes protegidos, dar a minha agdo como modelo. Mas,
na medida em que ele ndo conseguiu seguir, propus uma saida mais viavel, que era que ele
fizesse 0 que se sentisse mais confortavel (escorregador).

Como o relato da sessdo mostra, naquele momento pensei o qudo fundamental era
estender as situagdes e condicdes de aprendizado para ele, de tal maneira a incluir personagens
da vida real como parceiros, e ndo como sinalizadores de perigo.

Foi ai que as sessdes com técnicas de teatro, uma professora de teatro e uma outra
psicologa tiveram seu inicio.

Cena 13

No6s comecamos fazendo as “sessdes de teatro” em uma area externa do prédio de
Ricardo. Por ser um condominio de prédios, havia um andar com uma extensa area verde, com
bancos e alguns espacos semiabertos, apenas cobertos com madeira. A principio elegemos um

desses locais semiabertos para darmos inicio as sessdes, primeiro por conta do calor que fazia
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na época, e depois porque de certa forma ficariamos visiveis e poderiamos ver também outras
criancas e, quem sabe, inclui-las em nosso grupo.

Segue o relato de uma cena que ocorreu nesse espaco:

N6s estdvamos fazendo uma brincadeira inicial, de aquecimento, quando percebemos
que uma menina da idade do Ri estava nos observando a distancia. Ele a viu e
comentou que ela estava nos vendo. Eu perguntei se ele estava incomodado, e ele
disse que ndo, que queria que ela brincasse também. Sugeri que ele fosse até ela
perguntar se ela gostaria de brincar com a gente. Ele fez uma expressdo de timidez, e
disse para eu ir. Eu o incentivei a ir, dizendo que seria bacana ele falar com ela, e que
talvez ela quisesse brincar com ele, que também era crianca. Ele insistiu para eu ir, e
entdo eu propus de ir junto com ele, mas que ele falasse com ela. Ele aceitou, e no
curto caminho até a menina, eu disse para ele perguntar se ela queria brincar com a
gente. Entdo, Ri chegou bem perto da menina, aproximou bastante seu rosto ao rosto
dela, abriu bem os olhos, iniciou seu movimento de inclinar o tronco para frente, dar
pulinhos, dobrar os bragos ¢ balangar as maos, ¢ falou “Vocé quer brincar com a
gente?”. A menina pareceu assustar-se e se afastou. Ele insistiu do mesmo modo, e
ela saiu correndo dizendo que ndo. Ri foi correndo atras dela. Eu pedi que ele parasse
de correr, e caminhei até ele. A menina entrou na sua torre e pegou o elevador.

Ri ndo entendeu porque a menina havia saido correndo. Ele me perguntou porque ela
ndo quis brincar, e eu respondi para ele que talvez ela tenha ficado um pouco
assustada, e preferiu ir para um lugar seguro, a casa dela. Ele perguntou porque ela
tinha ficado assustada, e eu expliquei para ele que tinha sido muito bacana ele
perguntar se ela queria brincar, mas que talvez ela tivesse se assustado com o jeito
como ele perguntou. Ele perguntou “como?”, e eu perguntei se ele percebeu que logo
que ele perguntou pela primeira vez, ela se afastou dele. Ele respondeu que sim, e ai
eu disse que ela se afastou porque ele chegou muito perto do rosto dela para falar com
ela, e que talvez ela tivesse estranhado ele dar os pulinhos, porque as outras pessoas
ndo costumam conversar com ela assim. Ele falou “¢”. Eu falei pra ele que tudo bem,
que nds iamos conversar melhor e pensar juntos em outro jeito, de ele se aproximar
das pessoas. Ele respondeu “¢”, e n6s voltamos para o espaco do teatro, e ele pediu
para continuar a brincadeira.

Eu fiquei muito apreensiva pelo contato com outra crianca ter se dado desta forma,
mas Ricardo pareceu entender minhas explicagdes. Precisamos, agora, trabalhar esses
“ajustes sociais”; o olhar mais espontdneo, uma distancia mais adequada do outro e
sem pulinhos, se possivel... (Anotagdes pessoais, trés anos e nove meses de
atendimento, Ricardo com seis anos e nove meses)

Nesta cena, fica clara a dificuldade de Ricardo em perceber o outro e as regras sociais,
mas também fica claro seu receio de ir para essa interacdo. O alibi dele € a confianca da relagéo
estabelecida comigo como possibilidade de se arriscar.

Cena 14

Algumas semanas ap0s a primeira tentativa de aproximagéo de uma crianca do prédio,
estdvamos no mesmo local do prédio, em outra brincadeira de aquecimento, quando uma outra
menina, da idade de Ricardo, e seu irmao de 3 anos, se aproximaram de nds, e ficaram nos

observando.

Perguntei pro Ri se ele queria chamar a menina para brincar com a gente. Ele disse
que sim. Eu disse que iria com ele, como fizemos da outra vez, mas que dessa vez
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fariamos diferente duas coisas: a primeira ¢ que ele ia dizer “Oi”, dizer seu nome e
perguntar o nome da menina, e depois perguntar se ela queria brincar junto. A segunda
é que ele iria tentar ndo se aproximar tanto do rosto dela, respeitando o espaco entre
as pessoas (que trabalhamos com os desenhos e encenagodes das bolhas e “kinesfera”).
Ele topou na hora e fomos! Foi surpreendente! Ele seguiu todo o combinado, e a
menina ndo sé ndo se assutou como aceitou a proposta! Ela teve dificuldade de
entender o nome dele, por conta da prontncia do /r/, mas eu o ajudei um pouco, € ela
nos contou o nome dela, Alice.

Ri perguntou, espontaneamente, em seguida, em qual torre ela morava e em qual
andar. Falou em qual torre e andar ele morava, e disse “Ah, ndo! Vocé mora em um
andar mais alto que o meu!”.

Explicamos o jogo para a Alice, pedindo para o Ri dar as coordenadas, e ele aceitou.
Explicou com um pouco de dificuldade, mas estava visivelmente feliz. Alice notou
sua dificuldade, e em alguns momentos disse “ndo entendi, o que o Ri falou?” e “Ah,
entdo ¢ pra correr até ali?”. Nao respondemos por ele em nenhum momento. Pedimos
que ela perguntasse para ele, e ele explicou novamente.
Ela brincou quase a sessdo inteira com a gente, e s6 parou quando o avé chegou com
o irméo dizendo que eles precisavam subir para almocar e ir para a escola. Ela disse
que tinha gostado muito de brincar com a gente, e 0 Ri perguntou se ela viria na
proxima “aula”, e ela disse que sim! (Anotagdes pessoais, quatro anos de atendimento,
Ricardo com sete anos)

Alice voltou, mesmo, em outras sessdes. Em algumas, trouxe também o seu irméao, e foi
muito interessante ver que o Ricardo ficava irritado por ndo entender o que o irmédo dela falava,
ou quando ele demorava para entender ou participar de um jogo, exatamente como ele, Ri, fazia.

Em outros momentos, também, pudemos observar a diferenga de processamento de
informacdo e acdo de Ricardo e Alice, 0 que nos ajudou a aprimorar ainda mais nosso trabalho
com ele, uma vez que podiamos observar in loco tanto as dificuldade de Ri na interagédo com
criancas, como na dificuldade das outras criangas em relacédo ao Ri.

Os pulinhos, ele continuou dando, e por vezes tivemos que explicar que ele fazia isso
quando estava muito feliz. Mas, de resto, Ricardo abragou a oportunidade de ter uma crianca
de sua idade para brincar, e conseguiu entender e organizar seu corpo frente ao outro.

Cena 15

Em algumas sessGes de teatro notdvamos Ricardo bastante ansioso: ele ndo conseguia
focar e prestar atencdo e movimentava-se bastante. Mas também percebiamos, ora pelo que nos
contava sobre a semana, ora pelos comentarios que fazia, que outros sentimentos habitavam
seus pensamentos e sensa¢des, como a saudade, 0 medo e a raiva, e que pouco sabia nos dizer
sobre eles.

Comecamos, entdo, a composicao de um “Livro dos Sentimentos”, em que

(...) n6s escolhiamos qual seria 0 sentimento em uma sessdo e, para a proxima, cada
um deveria levar um objeto e uma situacdo sobre aquele sentimento. Também valia
levar livros que tivessem a ver com o sentimento que estdvamos estudando no
momento, com alguma histéria ou imagem relacionada ao assunto. Tiravamos fotos
para ver e mostrar como as pessoas ficavam quando estavam sentindo determinado
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sentimento; que cara elas faziam, como era. Tudo para ajudar o Ri a reconhecer as
expressdes faciais e corporais nele e nas outras pessoas, e auxilia-lo a se relacionar
com os outros para além do que é dito expressamente com palavras.

Deu certo. Fizemos, inclusive, histria sobre alguns sentimentos! Escrevemos e
descrevemos com bastante detalhes, imagens e textos, os principais para o Ri, 0s que
ele escolheu como sendo os que ele mais sentia (sim claro, com ajuda nossa em relagéo
a identificacéo desses sentimentos).

Um sentimento que teve bastante destaque foi a ansiedade. O Ri descobriu o que era
ansiedade e que ele sentia isso em um dia em que estava bastante agitado, com muita
dificuldade de se concentrar nas atividades, ¢ nos disse que estava “tonto”.
Primeiramente, tentamos eliminar qualquer possibilidade de isso ser uma sensacéo
fisica do tipo tontura. Depois, fazendo perguntas e conversando com ele sobre isso,
concluimos que o nome dessa “tontura” dele era “ansiedade”.

Com o tempo, fomos vendo, com ele, que esse sentimento é bastante recorrente em
sua vida. Fizemos, entdo, alguns jogos e brincadeiras para ajuda-lo a se acalmar,
tranquilizar, e até mesmo para ele conseguir identificar quando esta sentindo isso e 0
que pode fazer para se sentir melhor (p.e.: respirar com o liquido magico, exercicios
de ioga, entre outros).

Desenhamos maéscaras de sentimentos, e os identificamos em diversas historias.
Brincamos também de identificar em imagens os sentimentos e até mesmo com
mimica entre nos. (Anotagdes pessoais, quatro anos de atendimento, Ricardo com sete
anos e seis meses)

Notem que foi devido a esse acompanhamento e reconhecimento minucioso das
necessidades e dificuldades de Ricardo que conseguimos fazer propostas para ele que lhe
fizessem sentido e, assim pudessem provocar modificacdes no seu modo de expressar-se e
interagir com os outros. E esse acompanhamento e reconhecimento de suas necessidades so foi
possivel porque la trds, quando ele ainda era pequeno e mal falava, estabelecemos com ele uma
relacdo em que nés e ele tinhamos lugares enunciativos garantidos, e ocupdvamos com
propriedade, ora concedendo, e ora ocupando o que nos foi concedido.

Assim, o que fez com que o atendimento fosse terapéutico foi a crianca e a terapeuta
terem lugares de interlocucdo garantidos, e a terapeuta ser uma interlocutora qualificada, no
sentido de acompanhar essa crianga em seus gestos, movimentos, falas, necessidades e
dificuldades. E tudo isto, estamos sempre supondo, se faz em um vinculo de confianca
reciproca, numa experiéncia afetiva singular.

No fundo, é um trabalho de dedicacdo e tdo intenso que tem esses efeitos. E é dificil
matizar definitivamente, pois corre-se o risco de perder o fio e ndo conseguir manter todos 0s
pratos em tensdo e movimento.

Este foi o atendimento mais intenso, extenso e com mais registros de nossa parte.
Seguiremos, agora, para outro, tentando manter a riqueza de dados e detalhes para que o leitor

continue nos acompanhando nesta empreitada!
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5.1.2 Gustavo: a construcao do dizer de si

Quando iniciamos (eu e Fabiana, também psicéloga na Equipe Novo Olhar?’) o trabalho
com Gustavo estavamos em uma fase de transigdo do Son-Rise para a AID. Tinhamos certo
reconhecimento no nosso meio pelo trabalho desenvolvido com o Son-Rise, e ainda eramos
procurados para trabalhar com o método. A avé de Gustavo foi quem passou nosso contato aos
pais dele, por conta de conhecer uma crianga atendida por nos pelo Son-Rise.

No momento em que demos inicio ao atendimento ainda nao tinhamos a certificacdo
para a aplicacdo da ADOS-2, mas, durante o processo terapéutico dele, a escala foi aplicada
com o sentido de reavaliar os sinais e sintomas de autismo apds um periodo de dois anos e meio
de trabalho. Mostraremos a seguir um breve histdrico de Gustavo, seu desenvolvimento durante

o tratamento, e as cenas que exemplificam e ilustram nossa abordagem.

5.1.2.1 Breve historico

Gustavo nasceu com um hemangioma cavernoso logo acima do olho esquerdo, préximo
a sombrancelha. Devido ao risco de progredir e prejudicar sua visdo, ainda quando bebé, ele
fez diversos tratamentos antes do primeiro ano de vida com o objetivo de bloquear a mancha e
reduzi-la. Um dos tratamentos, conforme o relato dos pais, foi com laser e, para que fosse
possivel a aplicacdo, ele ainda bebé ficava deitado com a mée segurando sua cabeca, enquanto
suas pernas e seus bracos ficavam presos, para que ele ndo se mexesse e ndo se machucasse
com o proprio laser.

Ele entrou na escola com um ano, e aos quase dois anos de idade a escola notou a
dificuldade dele em relacéo a fala e fez a indicacdo de uma psicéloga, psicanalista de orientacdo
lacaniana. Os pais decidiram, entdo, levar Gustavo a um neurologista infantil, o primeiro no
qual foi diagnosticado com atraso de linguagem.

Por indicacdo de uma das avos do menino, ele iniciou terapia fonoaudioldgica voltada
para a reorganizacdo neurofuncional, pelo Método Padovan, e também iniciou a psicoterapia
com a profissional indicada pela escola.

Ao0s trés anos e quatro meses, também por indicagdo de uma das avos de Gustavo, seus

pais entraram em contato comigo. A demanda da familia era por atendimento domiciliar, duas

27 A Equipe Novo Olhar foi fundada por mim e por Fabiana dos Reis Marchiori em 2009. E composta por
psicélogos que atuam com a AID e referenciais da psicologia do desenvolvimento humano no atendimento a
criancgas e adolescentes diagnosticados com TEA ou com outros transtornos do desenvolvimento.
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vezes na semana. Na ocasido optamos que ele fosse atendido por mim e por uma outra psic6loga
da equipe, em dias diferentes.

Nos encontramos para a primeira conversa na casa deles. Gustavo ficou na sala,
conosco, ora tentando pular no sofa, ora vendo um livro de arte em inglés sobre o desenho
Madagascar. A demanda da familia quanto ao atendimento era clara e ampla: auxiliar Gustavo
a ampliar o contato social, progredir nas interacdes sociais, colaborar no desenvolvimento da
fala e dar um retorno das sessdes para a familia.

Um menino magro, de cabelo liso, curto e escuro. Olhos de jaboticaba. Sério, como o
pai, exceto por um leve sorriso que vez ou outra deixava escapar. Pai e mée relatavam sua
paixao pelos livros, embora ndo fosse preciso nos dizer, pois ele mesmo ja tinha nos mostrado,
ao ver aguelas imagens com tamanha atencdo e tentar reproduzir o nome de alguns dos
personagens.

Gustavo estudava em escola regular, perto de sua residéncia, conseguia falar com
clareza algumas palavras, vocalizava e dava pequenos gritos com frequéncia. Tinha uma irma
recém nascida, e estava ainda se familiarizando com ela! Havia iniciado, também, o processo
de desfralde recentemente, e alguns “escapes” ainda estavam acontecendo.

Iniciamos os atendimentos, e ao final daquele semestre os trabalhos de Gustavo com a
psicanalista foram suspensos pela familia. Os pais de Gustavo consideraram que ele nao estava
progredindo conforme o esperado e que o retorno que recebiam da profissional sobre o que
estava sendo trabalhado nas sessdes néo Ihes era suficiente.

Quando ja estavamos com Gustavo ha 8 meses (ele estava com quatro anos nesta época),
propusemos a familia que ele fosse atendido uma vez na semana apenas por mim e, na sessao
da outra psicéloga de nossa equipe, que ja estava o atendendo, eu participasse também.
Pensamos isso porque apos as sessdes iniciais e no decorrer das demais, notamos que Gustavo
muitas vezes ndo aceitava uma nova brincadeira ou modificacdo ao que estava acostumado a
brincar porque ndo entendia a proposta que estavamos fazendo. Era como se ele ndo nos desse
tempo para explicar ou mostrar, logo recusando e voltando ao que ja Ihe era familiar. Com duas
terapeutas numa mesma sessao, teriamos a oportunidade de mostrar a ele o que estavamos
sugerindo e possibilitar que ele escolhesse, apds observar, se gostaria ou ndo de participar. Os
pais de Gustavo aceitaram, e seguimos com os atendimentos desta forma.

Sete meses depois, quando Gustavo estava com 4 anos e 7 meses, por recomendacao
nossa a partir de observacoes que fizemos no decorrer das sessoes, foi feita uma avaliagéo sobre

seu perfil sensorial, pois ele se mostrava muito sensivel a alguns sons, aparentava ter baixo
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tdnus muscular, além de apresentar dificuldades em relacdo a motricidade fina e grossa. Nao
chegou a dar inicio a um tratamento com profissional da area de terapia ocupacional.

A0s 4 anos e 8 meses, isto €, apds oito meses do inicio da sessdo com duas terapeutas
uma vez na semana, sugerimos aos pais que, uma vez por més, uma dessas sessdes fosse
realizada em ambiente externo, para que Gustavo pudesse ter contato com outros ambientes e
gue nods pudessemos auxilid-lo quanto a interacdo social e compreensao de contextos diferentes.
Na época, os pais haviam nos relatado algumas dificuldades em sair com o filho, por exemplo,
ao shopping, pois este tinha dificuldade em compreender que ndo era possivel comprar e levar
para casa tudo o que ele gostaria.

Quando Gustavo estava com 4 anos e 10 meses, em consulta com um segundo
neurologista, foi fechado o diagndstico de TEA e a familia recebeu a recomendacao de iniciar
um trabalho com psic6logos e fonoaudidloga da abordagem comportamental.

O trabalho com a primeira fonoaudiéloga de Gustavo foi encerrado, e entdo iniciado
com a recomendada pelo médico. A mae dele fez uma reunido comigo e com a outra psicéloga
da nossa equipe, e disse que ela e o marido haviam conversado e gostariam de manter 0 nosso
trabalho e iniciar o de terapia comportamental; que eles sabiam que eram terapias diferentes,
mas que o Gustavo gostava muito de nds e da terapia conosco, que ele perguntava todos os dias
por nés, e ela ndo queria interromper. Ela gostaria que continuassemos trabalhando a parte de
interacdo social, jogos e brincadeiras, e aspectos afetivos, e que fosse acrescentado o trabalho
comportamental para as atividades de cunho pedagdgico, uma vez que esta demanda
naturalmente cresceria na escola.

Depois de muito pensar e conversar entre nds, da equipe, chegamos a conclusdo que
dariamos, sim, continuidade ao atendimento de Gustavo, por ele. Pelo vinculo forte e de
confianca que tinhamos estabelecido, e por apostarmos na nossa relacdo que estabeleceriamos
para que pudesse progredir em outros campos, com outras pessoas. Acordamos com 0s pais,
apenas, que nés pudéssemos continuar com autonomia sobre o nosso trabalho, uma vez que
sabiamos previamente que a abordagem comportamental tende a ocupar todas as esferas da vida
da crianca para se fazer efetiva.

Entdo, aos 5 anos de idade Gustavo fazia terapia conosco duas vezes na semana, terapia
comportamental outras duas vezes na semana e fonoaudioldgica mais duas vezes. Além disso,
fazia também natacdo, e frequentava escola regular com acompanhante terapéutica orientada
pelo psicdlogo comportamental (devido a dificuldade de permanecer com o grupo em sala e

necessidade de adaptacdo de algumas atividades pedagogicas).
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Quando ele estava com, aproximadamente, 6 anos, e sua irma, Luana, com 3 anos, seus
pais pediram que ela pudesse participar um pouco das nossas sessfes, quando estdvamos em
duas terapeutas, para auxiliar na interacdo entre os dois. Foi um momento muito interessante
do nosso trabalho com Gustavo; embora de muita tensdo em algumas situagdes, conseguimos
manejar a vontade de participar e dar ordens de uma, e a insubordinacéo do outro!

Nessa mesma época Gu fez o ADOS pela primeira vez e uma nova avaliacdo de
Integracdo Sensorial.

Aos 8 anos Gustavo ainda estava com a terapia comportamental em casa duas vezes na
semana e a mesma fonoaudidloga, mas uma vez na semana, pois uma outra fonoaudidloga
voltada para a motricidade oral ingressou no trabalho com ele. Nesse momento, de nossa terapia
com ele, passamos a fazer atividades cotidianas externas como ir a0 mercado, comprar um
presente no shopping, ir ao cinema, para que pudéssemos trabalhar juntos a interacdo social, a
memoria de trabalho, a sequéncia de tarefas, entre outros aspectos.

Com 9 anos, Gustavo nao estava mais com fonoaudiéloga comportamental, apenas com
a de motricidade oral, duas vezes na semana. Ela comecou a auxilia-lo também na alfabetizacéo.
Com esta idade, ainda, Gu e eu passamos a frequentar uma oficina de marcenaria, para que ele
conseguisse organizar seu corpo no espago, e também a perceber o sequenciamento e o
encadeamento de acBes necessarias para a execucdo de uma tarefa. Paralelamente a esse
trabalho, a outra psicologa de nossa equipe continuou com as sessfes em casa com ele, ora com
e ora sem a irmad. Pouco tempo depois, o trabalho com o terapeuta comportamental foi
encerrado.

Com essa formacéo final de equipe (duas psicologas e uma fonoaudiologa), seguimos

até o presente momento.

5.1.2.2 Sobre o desenvolvimento de Gustavo durante o atendimento

Iremos apresentar agora um panorama geral sobre como Gustavo estava antes do nosso
trabalho com ele, nas principais areas associadas ao autismo (comunicacdo e linguagem,
interacdo social, brincadeiras e imaginagao, interesses restritos e comportamentos repetitivos),
e como ele foi se desenvolvendo. Os dados foram retirados dos nossos relatorios de
acompanhamento e de relatdrios escolares.

Inicialmente Gustavo fazia pouco contato visual espontaneo, com curta duracéo.

Apresentava breves expressoes faciais, guiava nossa mao para o que ele gostaria que fosse feito
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e apontava. Ele apresentava um vocabulario pequeno de substantivos, e algumas outras palavras
gue ndo era possivel reconhecer por conta de sua diccdo. Aceitava a presenca de outras pessoas
no mesmo espaco que ele e permitia o contato fisico (abraco, cécegas, colo). Tinha uma
brincadeira rigida, permitindo poucas variacGes, mesmo que periféricas a brincadeira central.
Pouco interesse pelo outro e pela agao deste, ficando mais centrado ao que habitualmente estava
acostumado a fazer, ou modo de brincar ou interagir. Gustavo apresentava brincadeira
imaginativa, e tinha alguns interesses especificos como livros, filmes, e carros do filme Carros,
da empresa de animacdo digital Pixar.

Em relacdo aos aspectos motores, demonstrava preferéncia por atividades em que
permanecia sentado, mas tinha abertura para atividades fisicas mais gerais, amplas, envolvendo
o0 corpo todo. Ndo gostava de pintar e/ou desenhar, e tinha baixo tbnus nas maos.

Quando ficava feliz, deitava em locais macios (preferencialmente), deixava os bracos e
pernas em 90 graus em relacdo ao corpo, e balancava os pés e as maos. Por vezes, as maos se
encostavam e faziam movimento de rotacao no proprio eixo. Em alguns momentos ndo chegava
a deitar, apenas levantava os bracos e fazia 0 movimentos com as maos. Nas duas ocasides,
esses movimentos eram acompanhados por um som vocalizado.

Apos 3 meses de atendimento, Gustavo, com entdo trés anos e sete meses, comegou a
demonstrar interesse pelos objetos que levavamos para a sessao dele, e quando faziamos pausas
na brincadeira, e suspendiamos nossa interacao, ele passou a pedir que continuassemos. Ele
também comecou a nos imitar espontaneamente em relagcéo a gestos e sons.

Ap0s 8 meses de atendimento, Gustavo, com quatro anos, passou a falar usando alguns
verbos e adjetivos, e a pedir ajuda quando julgava necessario. Passou a responder perguntas
simples e comunicar o que queria e 0 que ndo queria. Comecou a permitir alteracdes periféricas
em suas brincadeiras, e a se interessar por jogos de encaixe.

Apos 10 meses, estava apresentando uma resposta mais rapida quando chamado pelo
nome, fazendo contato visual imediato; criando pequenos dialogos com carros e bonecos,
fazendo uso de pequenas frases; mais persistente nas atividades que envolviam coordenacao
motora fina; estava permitindo ser ajudado sem ficar bravo.

Em um ano, Gustavo, com quatro anos e quatro meses, se apresentava mais disponivel
e curioso para as brincadeiras. Estava mais atento ao que fazia, chamava-nos para participar de
sua brincadeira, e até mesmo dava objetos para que pudéssemaos fazer parte dela, de forma mais
efetiva. Em relagdo a motricidade grossa, ja estava correndo no parquinho quase sem cair, e era

nitida a seguranca ao subir e descer dos brinquedos. Comecou a estruturar melhor as historias
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que criava e a enriquecé-las com diversos elementos. Ele tomou gosto pela histéria dos Trés
Porquinhos, e a reproduziu com a nossa ajuda de diversas formas, até mesmo como teatro, o
que o ajudou a compreender as narrativas, de um modo geral. Na maioria das vezes passou a
nos olhar ao falar, e até mesmo a fazer sugestfes para brincadeiras que costumava fazer quase
sempre do mesmo jeito.

Em um ano e meio de atendimento, quando introduzimos os passeios, estes foram muito
motivadores para o Gustavo, ele estava com quatro anos e dez meses. Ele dizia palavras e frases
inéditas, e foi ocasido para que ele chamasse nossa atencdo para o que estava vendo, e até
mesmo a nos contar fatos de seu cotidiano conforme o caminho que faziamos (ao passar
proximo de sua escola, ele disse “Meninas! Foi na escola!”, nos dizendo que ele tinha ido para
a escola). Também comecou a ser sociavel com pessoas desconhecidas, cumprimentando e
dizendo seu nome para se apresentar. Nas sessdes, parecia estabelecer relagdes entre cenas e
personagens, distinguir bem e mal, e estava mais interessado e insistente em desenhar e pintar.
Em relacdo a coordenacdo motora grossa, estava propondo desafios a si mesmo no parquinho,
e ficando muito satisfeito por conseguir realiza-los.

Com dois anos e meio de atendimento, Gu (com cinco anos e dez meses) estava muito
mais comunicativo e buscando interagdo. O contato visual havia aumentado em frequéncia e
duracédo, embora ainda precisasse de estabilidade; ele buscava ndo mais a nossa presenca, mas
também participacdo em todas as suas brincadeiras; estava indo ao encontro de criancas em
espacos publicos, se apresentando, e brincando proximo e, as vezes, até emprestando seus
brinquedos. Em relacdo a motricidade fina e a organizacao visuoespacial, estava se interessando
cada vez mais por quebra-cabecas.

Nessa mesma época fizemos a ADOS, que apontou a classificacdo de autismo, com o
nivel moderado de sintomas associados ao transtorno. Das trés areas avaliadas (comunicacgéo,
interacdo social reciproca e comportamentos repetitivos e restritos), Gustavo pontuou em duas:
interacdo social e comportamentos repetitivos. Isto €, ele ainda apresentava dificuldade quanto
ao contato visual, expressdo facial direcionada a outros, integragédo do olhar com a fala em
aberturas sociais e iniciacdo espontanea de atencdo compartilhada, além do uso estereotipado
de palavras e frases, maneirismos com as maos e interesse repetitivo. Esses pontos destacados
na ADOS nos serviram como norte a respeito do que precisariamos trabalhar mais com ele, e
assim o fizemos a partir daquele momento.

Aos quatro anos e meio de atendimento, Gustavo (sete anos e dez meses) ja estava

conseguindo integrar o contato visual e a fala em aberturas sociais, principalmente nas que
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envolviam um pedido, e estava iniciando espontaneamente mais momentos de atengdo
compartilhada. Nessa fase do atendimento, estdvamos indo para muitos lugares, e ele era quem
estava encarregado de comprar o lanche ou o ingresso do passeio. Ele ja conseguia entender
que para que ele tivesse 0 que queria, teria que pedir para alguém, de forma especifica, e dar
um dinheiro. Que teria que aguardar por seu pedido na fila ou no lugar delimitado; e assim
conseguiria o almejado.

Com cinco anos de atendimento, Gu (oito anos e quatro meses) ja conseguia entender o
mecanismo do mundo fora de sua residéncia. Ainda falava um pouco alto em rela¢éo ao que é
esperado nos ambientes sociais, mas ja conseguia ver mapas, se orientar no espago, e participar
das regras sociais. Entretanto, algo chamou nossa aten¢do: ap6s comprar no mercado frutas e
voltar para casa para fazer uma salada de frutas, Gustavo ndo entendia o procedimento, mesmo
apos este ser mostrado por figuras, e 0 mesmo aconteceu em relacdo a fazer o suco para 0
lanche. No6s o auxiliamos pontualmente, mas isso ficou como um alerta. Em reunido com a
fonoaudiologa, de certa forma a mesma dificuldade aparecia: ele reconhecia as letras, mas nao
conseguia Ié-las juntas, ele sabia uma histéria, mas ndo conseguia reconta-la.

No sexto ano de atendimento, nossa proposta foi que Gustavo (nove anos e quatro
meses) frequentasse, com nosso acompanhamento, a oficina de marcenaria. A ideia era que ele
pensasse em algo que quisesse construir, e tivesse que ele mesmo fazer essa construgéo. Para
isso, teria que usar o planejamento, entender uma sequéncia, € mais: aprimorar seu tonus e
motricidade fina. Em sua casa a outra psicologa de nossa equipe faria um trabalho de auxilia-
lo a recontar histdrias por meio de desenhos, criar histérias com comego, meio e fim, e
apresentar a ele jogos que envolviam raciocinio I6gico. Sua familia passou a montar com ele
conjuntos de Lego, e quebra-cabecas variados, cada vez com mais pegas.

Assim seguimos. O primeiro projeto de Gustavo na oficina foi o carro de corrida de um
personagem de desenho chamado Pocoyo. Levei a imagem do desenho para que tivéssemos
uma referéncia; o professor sugeriu um trabalho a partir de um bloco de madeira; Gustavo s6
queria pintar o bloco de vermelho, como se bastasse isso para que o carro todo ficasse pronto.
Explicamos isso para ele. Eu fiz um registro fotografico de cada etapa do processo, com ele
mesmo fazendo. A cada semana nos viamos todos os passos dados até entdo, e davamos
continuidade. A pergunta era sempre “E agora, Gu, o que esta faltando para ficar igual ao carro
do Pocoyo?”. Ele respondia sobre um ou outro aspecto, nds complementdvamos e seguiamos.
Ao final do projeto, ele tinha o objeto que havia construido e um livro com imagens de cada

passo e uma narrativa em primeira pessoa, com todos 0s processos enumerados.
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No sétimo ano de atendimento, e sequndo ano de oficina com Gustavo (dez anos e quatro
meses), ele ja consegue dizer: “Luisa! Falta o olho, a sombrancelha, o nariz, a boca e a orelha.
E falta o rabo!”. E também conseguia responder quando perguntado sobre o material que
utilizara para determinado projeto: “Eu quero madeira. Peltcia, ndo!”. Ele tem se antecipado
guanto ao que deve ser feito e dirige-se sozinho, com autonomia, para separar o material. Ele
observa o projeto de outras criancas que fazem aula no mesmo horario que ele, e por vezes
ajuda em alguma parte, principalmente quando é para pintar ou lixar, pois ele gosta muito disso.
O projeto fotografico continua, mas agora, o livro sé é apresentado a ele ao final, e ele vé e |&
cada pagina com muito orgulho. A leitura? Sim, Gu esta lendo e compreendendo muito bem.
Escreve também.

A oficina tem favorecido muito o tébnus das méos e da motricidade fina. E um ponto
muito positivo e inegavel nesse processo todo é a persisténcia dele nas etapas do projeto que
exigem mais atencdo, concentracdo e motricidade. Ele ndo aceita que alguém faca por ele, ou
mesmo que o ajude “demais” em determinadas tarefas. Ele quer fazer. Ele quer conseguir. Ele
quer aprender.

Sobre 0s movimentos repetitivos com pés e maos, Gustavo ainda os faz em alguns
momentos, quando estd muito feliz. Entretanto, ja ndo deita mais em locais publicos e, por
vezes, balanca apenas as maos.

Ele tem se comunicado melhor verbalmente, e feito contato visual ao falar. Ainda é um
garoto que fala pouco, e compartilha pouco do que vive internamente. Em alguns momentos
ele ainda nos conta dialogos de filmes que lhe ocorrem na cabeca, e quando perguntamos de
qual filme é, e qual personagem, ele responde sem titubear. Podemos dizer que ele ndo passa
aperto: sabe ser sociavel; sabe dizer quando doi e o que doi; que sente saudade; daquilo do que
gosta e do que ndo gosta; 0 que quer e 0 que ndo quer. Ele se expressa no que para ele é

importamente que 0s outros saibam.

5.1.2.3 Cenas

Especificamente no caso do Gustavo, revendo as cenas selecionadas, percebi que
poderia ser mais interessante um comentario Unico que agrupasse todas as cenas uma vez que
ndo ha um destaque que se possa fazer em cada uma delas que seja especifico da esfera
cognitiva, outro da esfera da linguagem, outra da coordenag¢do motora, outro da imaginacéao. E

também porque elas todas parecem se organizar em torno dos efeitos da propria interlocucéo
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terapéutica no que diz respeito ao poder dizer de si, de suas intenc@es, de suas limitacbes, de
suas demandas, vontades, entre outros.

Em muitas das cenas aqui descritas eu me coloquei na posi¢cdo de quem precisava apenas
colocar as palavras para dizer daquilo que os gestos e as acbes do Gu mostravam. Foi um
trabalho bastante “colado” que podemos chamar de discurso-ato?®, que enredava o Gugu nas
cenas vividas.

E como se ele estivesse aprendendo a dizer de si e, nisto, minha palavra muitas vezes
dizendo o que eu acreditava que ele estava sentindo/querendo/pensando pareceu fundamental
para Gu, porque o que ele fazia era continuar o que eu estava dizendo, por meio de atos, acoes.

Em algumas cenas pode parecer que hd um sincretismo, mas nao é isso. Ele faz como
uma apropriacdo do sentido do que lhe é dito. E quando eu descrevo para ele o que ele fez,
parece ter um efeito de reorganizagédo afetiva. Essa sequéncia se repete muito; de ele alcar o
sentido que as palavras que eu digo tém para ele, e entdo, continuar e colaborar.

Nas cenas, é possivel notar que a demanda inicial dos pais em relacdo ao nosso trabalho,
de que fosse desenvolvido o contato, a interacdo social e a fala, foi por nds atendida de um
modo organico e nao sectario, em sessdes para desenvolver uma ou outra esfera. Tudo parecia
se entrelacar no fazer/acontecer de cada encontro com o Gu.

A estratégia com ele foi a de uma interlocucéo que permitiu que ele dissesse de si.

Deixo, agora, que o leitor acompanhe a interlocucdo desta dupla nas cenas que se
seguem.

Cenal

(...) Como ele estava falando alguns verbos hoje, ao vermos alguns livros juntos eu
tentei introduzir além do nome da figura, alguma acdo, como: O Woody esta voando!
O Buzz esté sentado! Ele ndo repetiu e eu também néo solicitei. A intencdo foi de a
comegar a apresentar verbos e relacioné-1os aos sujeitos. (Anotagfes pessoais, um ano
e dois meses de atendimento, Gustavo com quatro anos e seis meses)

A brincadeira com o0 Woody e 0 Buzz hoje foi bem divertida. Ele comecou falando
que eles iam voar, depois eu comcei a cantar a musica do Woody e ele ficou super
feliz, repetiu “amigo estou aqui” comigo, e foi acrescentando a brincadeira,
espontaneamente, as comidinhas de plastico e o carro. Entdo, eu fiz para a nossa
brincadeira um tanel com as almofadas e o sofad em que ele conseguia passar, e disse
que iriamos fazer um piquenique depois que atravessassemos o tanel. Primeiro ele
atravessou sozinho, e quando eu falei que ele tinha sido muito corajoso, ele olhou para
mim e sorriu. Depois, voltou e levou o Woody e 0 Buzz, e ao chegar do outro lado
falou “caiu o tinel”, e entdo eu apertei as almofadas contra ele e fiz cocegas, e ele deu
gargalhadas. Ele ficou muito feliz com a brincadeira, e quis repetir algumas vezes.
(AnotagBes pessoais, um ano e trés meses de atendimento, Gustavo com quatro anos
e sete meses)

28 Conforme apresentamos nas fundamentagGes conceituais desta tese.
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Esta cena nos mostra: minha influéncia na brincadeira dele (cantar); a aceitagdo dele a
minha entrada (sorriu e repetiu 0 nome da mdasica); uma colaboracdo muitua para o
desenvolvimento da brincadeira; a entrada dele na minha proposta (tnel); minha aceitacdo a
proposta dele e continuidade em sua sugest&o.

Cena 2

Quando brincamos com a bolha, ele quis fazer sozinho algumas vezes e eu deixei. A
principio, ele ndo conseguia assoprar, mas depois, aos poucos, foi conseguindo, até
que fez varias! Entdo, eu me coloquei no lugar dele, estourando e pedindo bolhas
grandes e pequenas. (Anotacdes pessoais, um ano e dois meses de atendimento,
Gustavo com quatro anos e seis meses)

Aqui conseguimos acompanhar como uma habilidade foi desenvolvida (assoprar) e, na
inversdo dos nossos papéis na brincadeira, minhas ordens eram ocasido de um controle dele
sobre o préprio movimento, e sobre seu proprio corpo.

Cena 3

(...) No6s fomos lavar as méos pois estavam com sabdo das bolhas, e ele quis brincar
com o sabonete. Brincamos um pouco e eu falei para ele que irfamos parar e voltar a
brincar no quarto. Ele resmungou um pouco mas aceitou. Mas, assim que voltamos
para o quarto, ele comegou a colocar na boca as pegas do jogo das caretas, e ai eu falei
para ele que entendia que ele talvez estivesse bravo comigo, pois queria ter brincado
mais tempo com a agua, mas que “comer” as pecgas ndo ia ser bom para ele. Disse
também que se ele estava comendo as pegas para me mostrar que tinha ficado bravo,
eu estava entendendo e ele poderia parar de comé-las. Ele parou imediatamente, pegou
0 Buzz e comecou a brincar de voar com ele. (Anotagdes pessoais, um ano e trés meses
de atendimento, Gustavo com quatro anos e sete meses)

Essa descricdo mostra que eu ndo tratei o ocorrido como birra, oposi¢do, mas como
forma de comunicacdo. Ao colocar as palavras que me pareceram encenar afetos, demandas e
comunicagdo de uma ideia em jogo, a tensdo pareceu, entdo, se diluir.

Cena 4

(...) Quando ele quis desenhar, puxou a cadeira e sentou na mesa com 0s papéis e
canetinha, e eu fiquei sentada no chéo ao lado dele. Entdo, Gu se levantou, colocou
uma outra cadeirinha ao lado dele para que eu pudesse sentar também. (AnotacGes
pessoais, um ano e trés meses de atendimento, Gustavo com quatro anos e sete meses)

Temos aqui um retrato da nossa parceria e a demanda de Gu pela minha presenca neste

lugar de igual.
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(...) Ap6s uma hora de sessdo, ouvimos a Luana chorar. Entdo, Gu parou e disse: “A
Luana! A Luana esta dormindo!”. Eu falei para ele que ela estava chorando. Ele
repetiu o que eu disse, eu perguntei se ele queria ir vé-la e ele disse que sim. Nos
fomos. Chegando 14, ele disse “Oi, Luana!” encostou na méo dela e voltou correndo
para o quarto. (Anotacfes pessoais, um ano e quatro meses de atendimento, Gustavo
com quatro anos e oito meses)

Esta cena demonstra a tensdo tdo presente na vida de Gu, entre o gesto e a palavra. Eu

nomeio o que julgo ser a sensacdo dele, ele aceita e parece se autorregular com isso. Ele vai, vé

airma, e vai embora. Ao fazer isso, ele esta dizendo em ato, que ir ali, olhar, falar “0i”” e encostar

nela, é o suficiente. H& uma reorganizacdo afetiva facultada. O discurso mostra: eu volto com

ele para o quarto, aceitando o jogo. Bastou para ele, bastou para todos.

Cena 6

Hoje, em todas as vezes em que o Gu jogou os brinquedos no chdo quando ndo queria
mais brincar, eu falei para ele que ndo precisava jogar, ele poderia simplesmente
guardar. Entdo, apds escolher um livro de pintar entre outros, antes de jogar os demais
no chdo, eu falei para ele que se ele ndo quisesse 0s outros, poderia guardar.
Imediatamente, ele guardou, incluindo todos os outros brinquedos! (Anotagdes
pessoais, um ano e quatro meses de atendimento, Gustavo com quatro anos e oito
meses)

Aqui, o ato de colaboracgéo dele confirmou o sentido da proposta que Ihe fora feito.

Cena7

(...) Por volta das 15:20 ele quis sair do quarto para tomar lanche na cozinha. Pegou a
chave, colocou na porta, e ficou esperando que eu abrisse. Eu pedi para ele me falar o
que ele queria que eu fizesse e ele ndo disse. Voltamos a brincar, e passado um tempo
ele voltou até a porta e disse “coloca”, segurando a chave. Dessa vez eu perguntei
“Abrir?” e ele completou “A porta!”. (AnotagBes pessoais, um ano e sete meses de
atendimento, Gustavo com quatro anos e onze meses)

Temos nesta cena o dizer de si provocado, completando os sentidos a partir da palavra

dada de fora por mim.

Cena 8

(...) Assim que montamos a casinha ele entrou super feliz e rapido, e bateu a cabeca
na parede, e comegou a chorar. Peguei ele no colo, perguntei onde estava doendo,
onde ele tinha batido, € ele disse “a cabega” e mostrou onde era, colocando a mao. Eu
fiz um carinho e disse que iria passar. Perguntei, depois, se ele queria gelo e ele
respondeu que sim. Fui buscar, e quando voltei ele deixou que eu colocasse por bem
pouco tempo o gelo e logo disse “esta tudo bem”.
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(Anotacgdes pessoais, um ano e sete meses de atendimento, Gustavo com quatro anos
€ onze meses)

Aqui, uma cena que apresenta a interagdo de cuidado mostrada e falada.
Cena 9

(...) Quando eu estava indo embora, guardei algumas coisas e fui até minha mochila
pegar o computador. Enquanto fazia isso, Gu ficou agitado, percebi ele se
movimentando muito atrds de mim. Quando me virei para ele, ele havia feito um cerco
ao meu redor com o puff e a poltrona. Eu falei para ele que parecia que ele ndo queria
que eu fosse embora, e que eu também nao queria ir. Disse que iria escrever no
computador ainda, e sentei na poltrona. Gu sentou junto comigo na poltrona, mas
depois saiu, ligou a televisao e foi para o sofa. Eu coloquei de volta a poltrona e o puff
e expliquei que estava arrumando para que ndo ficasse na frente da televisao. Escrevi
um pouco mais no relatério e depois levantei, guardei minhas coisas, fui até ele e pedi
que ele me desse tchau. Ele me deu um abrago, levantou comigo e comegou a dizer
“Al, ai, ai!”. A baba perguntou “Vocé ndo quer que ela vd embora?”, mas ele ndo
respondeu. Eu disse que logo logo eu voltaria e que nossa brincadeira seria bem
divertida. Dei um beijo nele e fui embora. (Anotagdes pessoais, um ano e sete meses
de atendimento, Gustavo com quatro anos e onze meses)

Nesta cena temos comunicacgdo e interacdo. Eu levantei uma hipotese da disposi¢édo
fisica das coisas e ele poderia confirmar ou ndo, e ele confirmou, vindo sentar comigo.

Quando eu me despeco e peco para que ele me dé tchau, ele responde com gesto (abraco)
e também traz a possibilidade de dizer de si (“Al, ai, ai!”’) e de complementar esse dizer pelas
suas palavras.

Cena 10

No comeco ele estava estranhando nés duas juntas; ficou brincando com os carrinhos
sem interagir com a gente. Enquanto isso, montamos uma pista com papel craft,
desenhamos, ele colou os adesivos do Carros (pediu ajuda para tirar os adesivos da
cartelinha) e nds criamos um tanel de papel e uma rampa com as almofadas. A gente
falou para ele que era a pista Copa Pistdo e comecamos uma corrida com dois
carrinhos. Inicialmente ele ficou olhando, com atencéo, a nossa brincadeira e depois
quis participar também; correu com o McQueen e outros carros, achou divertido.
Pouco depois pediu para montar a casinha, nés montamos uma bem grande e
chamamos de “estacionamento” e “casa dos carros”. Os carros faziam o seguinte
percurso: Luisa mandava os carrinhos para a Fabi perguntando “Pode mandar?”, Fabi
respondia “Pode!”, recebia os carrinhos e perguntava para o Gugu “Pode mandar?”
que, apds algumas vezes vendo nossa comunicagdo, respondeu “Pode!”. Depois de
mandarmos para ele todos os carrinhos, espontaneamente ele mandou de volta!

Em determinado momento o Gu foi até o banheiro e voltou para o quarto com um
grande pedaco de papel higiénico e colocou como uma continuagdo da pista para
chegar a casinha. Ficamos muito felizes com essa iniciativa dele e chamamos de
“caminho”, palavra que ele repetiu e gostou de falar. Ajudamos a colar o papel
higiénico no chdo, e depois substituimos por papel craft pois o papel higiénico estava
ficando rasgado! (AnotacGes pessoais, um ano e oito meses de atendimento, Gustavo
com cinco anos)
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No comego desta cena podemos notar que Gu seguia, ainda que a distancia, 0s
movimentos e brincadeiras provocadas pelas duas terapeutas. Uma espécie de convite a sua
aproximacéo... Logo ele responde e se diverte com a brincadeira conjunta. Chama a atencéo
que ele “guia” o desfecho da sessdo, como 0 fez nas cenas anteriormente descritas.

Cena 11

(...) Em determinado momento a Fabi estava sentada em cima, na casinha, e eu
ajudava o Gugu a subir e dar “oi” para a Fabi. Depois de um tempo, ficamos nds trés
sentados na casinha, até que a Fabi desceu, eu fiquei sentada e 0 Gu no meu colo. A
Fabi assustava 0 Gugu e ele se escondia em mim! Depois, 0 Gu levantava, procurava
a Fabi, e quando ela ia atras dele, ele corria e se escondia em mim. Em um momento
eu tentei levantar, trocar de lugar, e 0 Gugu disse “Senta! Senta!”, apontando o lugar
para eu ficar sentada! Eu fiquei, depois desci com ele no escorregador, ele subiu, olhou
para mim e disse novamente “Senta! Senta!”. A Fabi solicitou que ele dissesse “Senta,
Lu”, e ele repetiu rapidamente! Eu subi e sentei, a Fabi subiu e sentou, e entdo ele
segurou a minha méo e a mao da Fabi e disse “as duas!!!” e foi nos puxando para
descer pelo escorregador e nos levou até a brinquedoteca. (Anotagdes pessoais, um
ano e nove meses de atendimento, Gustavo com cinco anos e um més)

Brincadeira. Parceria. Movimento conjunto de elaborago?®.
Cena 12

(...) Enquanto eu montava a pista ele mexia nas pegas menores com muita atencdo, até
que falou “Qué paquinho! Qué paquinho!”. Combinei com ele que iriamos guardar
tudo e depois desceriamos, e embora ele ndo tenha me ajudado a guardar, esperou ao
meu lado. Deu para eu segurar todos os carrinhos e nés fomos!

(...) Propus, entéo, que levassemos os carros para o escorregador, e ele aceitou na hora,
sorrindo! De cima do escorregador o Gugu mandava 0s carros para mim, que estava
embaixo com um colchdo para ndo “machucar” os carros. Eu ia narrando o que estava
acontecendo, qual carro iria descer o escorregador, se tinha ido muito longe no
colchdo ou ndo, e o Gugu dava risada, sorria. Depois de um tempo, ele passou a jogar
todos os carros e por ultimo ele descia. Entdo, quando ele chegava no colchdo eu
levantava ele e falava “o graaaaande piloto chegou!!!”, e ele adorou! Passou depois a
falar “piloto”, muito bacana!

Quando a sessdo ia terminar, eu falei para ele que estava gostando muito da nossa
brincadeira, mas que eu precisava subir, pegar as minhas coisas e ir embora. Ele disse
varias vezes para mim “ndo qué!”, e segurou minha méo pedindo para ficar. Falei que
brincariamos mais uma vez, que seria a Ultima, e entdo subiriamos. Depois disso, ele
continuou sem querer subir, mas fui levando-o pela méo para a escada e fomos. Notei
que a cada vez que ele resistia subir ou andar e eu falava “eu também queria ficar
mais”, ele voltava a subir as escadas, ou a andar. Parece que perceber que eu também
queria, e que eu estava notando que ele ndo queria subir, o acalmava.

(...) A sessdo de hoje foi muito importante por ele propor uma brincadeira e um
espaco. Além disso, as propostas feitas por mim como varia¢do na brincadeira dele
foram aceitas, 0 que mostra uma confian¢a e uma grande flexibilidade! (Anotaces
pessoais, um ano e nove meses de atendimento, Gustavo com cinco anos e um més)

29 Esta situacéo foi acrescentada aqui por sua estética no sentido proprio do termo de Michel Foucault: mostra um
trabalho de si sobre si mesmo, elaborando e transformando para atingir um certo modo de ser. (Foucault, Ditos e
Escritos - Etica, Sexualidade e Politica, 1984/2004)
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Nesta cena, Gu demonstra prazer na brincadeira, entra na minha proposta de

imaginacao, contribui com a brincadeira, também faz falas que descrevem suas ac¢des (assim

como eu fiz tantas outras vezes!) e dizem expressamente de sua demanda.

Cena 13

Enquanto ele pegava os carros, eu peguei nos brinquedos dele um saco que tinha
alguns piratas, navios, fundo do mar. Assim que peguei, eu o chamei para brincar e
ele olhou na hora, e no mesmo instante se aproximou para brincar. Tentei montar, mas
nao consegui, e ele ficou ao meu lado tentando montar também! Quando conclui que
talvez ndo desse para montar tudo, eu peguei o tesouro e falei que ele ia ser o Capitdo
Gugu e eu a Marinheira Luisa, € nossa missao era encontrar o tesouro! Ele deu risada,
nos ficamos em cima de um quadrado do tapete branco, e eu comecei a movimentar
fazendo barulho de dgua. Foi muito divertido, ele olhava para fora do tapete-barco,
como se tivesse mar mesmo! Uma das vezes ele mergulhou para fora do barco, eu
mergulhei também, e nds encontramos o tesouro, que estava escondido no fuuuuundo
do mar! (Anotagdes pessoais, um ano e onze meses de atendimento, Gustavo com
cinco anos e trés meses)

Temos aqui uma cena em que fica clara a forca da acéo e da palavra para dar suporte a

imaginacao.
Cena 14

Quando terminamos a casinha, eu desenhei notas musicais saindo da janela e falei que
era uma “casa-musical”, e comecamos a cantar a musica da casa. A Fabi, no meio da
mausica, pegou o Vviolao e eu uns potinhos para acompanhar. O Gugu gostou, ficou
animado, e sentou-se no sofé para ver! Ao final da musica ele disse “Muito bem,
meninas!!!”. Risos. Perguntamos se ele queria outra musica, ele disse “outra”, e a
partir dai cantamos vérias. Ele ficava no sofa sentado, batia palma e cantava em
algumas, e ao final sempre comemorava dizendo “muito bem” ou “parabéns!”.
(Anotagdes pessoais, dois anos de atendimento, Gustavo com cinco anos e quatro
meses)

Nesta cena, Gu inverte o lugar de diretor de cena e plateia. E nessa inversdo, ele é quem

da a palavra!
Cena 15

Encerro a apresentacdo da terapia do Gu com uma cena que reline todos os elementos

apontados anteriormente, sobretudo, a condicdo dele de dizer de si, de suas demandas, de dirigir

a situacéo para o que vai elaborando de suas competéncias e suficiéncias em situacGes que Ihe

sdo desconhecidas e para as quais lhe basta ter um interlocutor que possa ouvi-lo pelo que fala

e faz.

- Gugu, hoje nés vamos na Feira do Livro, na USP!
- Eu quero comer batatinha!
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- L& ndo vai ter batatinha, vai ter livros! Vocé esta comendo manga agora para nao
ficar com fome la.

- Eu ndo quero livro, quero batatinha!

- N6s podemos ir amanha comer batatinha. Hoje n6s vamos ver livros, que vocé tanto
gosta!

Gugu termina de comer a manga, e nés vamos saindo. No elevador temos a seguinte
conversa:

- Gugu, a gente vai na USP! E muito legal 14!

- USPital?

- Néo, ndo! USP, Universidade de S&o Paulo!

- USP! USP!

- Isso! La é uma escola para adultos. Qual é o nome da sua escola?

- AB! Minha escola é AB!

- Isso! E a minha é a USP! Hoje vocé vai conhecer a minha escola! E nés vamos ver
livros 13!

- Livros! (sorrindo)

No carro, no trajeto para a Feira, passamos pelo Carrefour. Assim que passamos pelo
nome do supermercado, Gugu fala:

- Nao! Nao! Nao, Luisa! A batatinhal!!!!

- Eu sei Gugu, esse € mesmo um supermercado que a gente vai e vVocé costuma querer
compra batatinha! Mas lembra, n6s estamos indo pra USP!!! N6s vamos na Feira do
Livro hoje!

Gugu mostra-se animado: solta algumas risadas, faz movimentos com as méos,
balanca os pés no caminho.

Entramos pelo Portdo 2, e assim que passamos por ele, eu digo:

- Gugu, tudo que a gente vir daqui pra frente € a USP! Tudo isso que nds estamos
vendo agoral!

- A arvore!

- E, ta vendo, tem muitas arvores!

- Quanta planta!

- Olha ali aquela caminhonete, ta vendo ali? Est4 escrito USP, U-S-P, USP.

- U-S-P! USP! (gargalhada)

- Olha Gu, quando eu venho aqui, eu estudo naquele prédio ali, ta vendo?

- Ali!! (olhando na direcdo do meu apontar)

- Isso! Mais um pouquinho e chegamos na Feira do Livro! Vamos ver se tem alguma
vaga perto...

Fago um retorno e passamos entre a raia e o verde que divide a Avenida Mello Moraes.
Gugu olha o verde todo, e diz:

- E 0 estadio de futebol!!!

- Parece, né, Gugu? E grande e verde!

- Futebol! Brasil!!!

- Isso!

Paro o carro, descemos, atravessamos a avenida e vamos andando beirando o CRUSP.
Gugu segue animado, com um risinho no canto da boca. Quando nos aproximamos
das tendas onde ocorre a Feira, ele diz bem alto:

- Luisa! O que é isso!

- Isso sdo tendas, Gugu! Dentro delas tem um mont&o de livros para as pessoas verem
e comprarem!

Gugu corre um pouquinho, mas sem se distanciar muito de mim e diz para um
punhado de gente a nossa frente:

- Olé-a! Meu nome é Gustavo! Eu sou 0 Gugu!!!

Ninguém de fato ouve o que ele diz, as pessoas estdo mais distantes de nds, mas a
apresentacdo est feita! Gugu, USP. USP, Gugu.

Paramos, entdo, em frente ao painel com o nome das editoras e localiza¢des. VVejo que
os livros infantis ficam na tenda Azul. Mostro para ele, aponto o local que devemos
procurar, e proponho de irmos pela lateral, pelo lado de fora. Ele aceita, e seguimos!

No caminho passamos ao lado do Cepeusp. Gugu olha para o lado, vé uma
arquibancada e diz alto:

- E 0 estadio!!!

- E mesmo, Gugu! Tem um estadio para as pessoas jogarem bola!
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- Ol4-a!

- Gugu, fala de novo! Sua voz esta ecoando!

- Ola-a! (Ola-al)

- Viu? E o0 eco!

- Eco!!l (Eco!!!) Gugu!!! (Gugu!!!l)

Chegamos na tenda azul. Paramos na porta e vemos muitas pessoas dentro olhando os
livros. Gugu olha também e segura meu braco. Eu digo para ele que temos que entrar
e procurar a Brinque-Book! Ele fica animado, e nds vamos! O percurso todo, mesmo
com muitas pessoas, Gugu vai junto comigo, segurando em mim espontaneamente.
Quando chegamos no espaco dos livros, eu falo para ele que ele pode escolher e olhar
0 que quiser. Pego um livro, ele pega outro, e comegamos a ver e comentar, em pé
mesmo!

Fomos andando, folheando, comentando e lendo histérias até o fim da banca da
Brinque-Books. Chegando 14, estava mais apertado de gente, era perto do caixa e
muitas pessoas estavam organizadas para pagar. Assim que chegamos naquele ponto,
Gugu diz que quer ir pra casa. Pergunto para ele se ele ndo quer comprar um livro.
Digo que nés podemos comprar se ele quiser. Pergunto se ele quer levar algum para
casa. Gugu s6 me responde “quero ir pra casa” e ameaga andar sozinho.

Peco para ele esperar, confirmo que nds iremos para casa, e mostro a saida. Ele vai se
dirigindo para ela, e quando sai a céu aberto, balanca-se em pé, mexe as maos para
cima e faz seu som caracteristico deste momento. Digo para ele que esta tudo bem, e
que estamos indo para o carro. Ele para seus movimentos repetitivos, e n6s vamos
andando.

Seguimos, e no caminho pergunto porque ele quis ir embora naquela hora. Ele ndo
responde, entdo eu dou opgdes “Vocé quis sair porque tinha muita gente? Porque
estava muito calor? Porque estava muito barulho?”. Ele ndo me responde verbalmente,
apenas coloca as maos nos ouvidos. Eu digo para ele que entendi, que estava muito
barulho, mas que j4 ia ficar tudo bem, porque estdvamos indo embora.

No caminho para o carro, novamente pelo CRUSP, Gugu da risadas, sorri. Eu digo
que vejo que ele esta feliz, e que apesar do barulho, nosso passeio foi divertido! Gugu
sorri ainda mais!

Atravessamos a avenida de volta, ele entra no carro e me diz:

- Eu quero ir para casa!

- Ok, Gugu! N6s estamos indo para casal!

(Anotagdes pessoais, seis anos e trés meses de atendimento, Gustavo com nove anos
e sete meses)

Na USP, o encanto com os lugares; a identificacdo de alguns locais que lhe ocorreram
na lembranca, como o estadio de futebol, o Brasil; a autoapresentacdo ao espaco, até a
enunciacao da vontade de voltar para casa em funcéo de um possivel desconforto que o barulho
que a feira lhe causou, diz bastante de todos os desdobramentos que a nossa interlocucao
permitiu a ele.

Da casa para a universidade, eu guiei o caminho. Da universidade para casa, quem guiou

foi ele.

5.1.3 Henrique

Todo o atendimento de Henrique foi realizado com a AID. Na ocasido, nos ja tinhamos
a certificacdo da escala ADOS, e esta foi aplicada no inicio e no final do trabalho clinico com

ele. Apos a finalizagdo do trabalho clinico, Henrique ainda contou comigo por 6 meses em sua
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escola, uma vez por semana, para auxiliar sua acompanhante terapéutica no manejo da relacao

com ele, e também na estruturacdo de seu material pedagogico junto a escola.

5.1.3.1 Breve historico

Henrique nasceu com estenose subadrtica, e passou por algumas cirurgias nos dois
primeiros anos de vida para regularizar o fluxo sanguineo no coragdo. A mée relata que com
um ano de vida ela ja notava que ele era muito agitado e irritavel, mas a suspeita de que algo
mais grave poderia estar associado veio aos dois anos, quando Henrique ainda ndo apresentava
a fala.

Ele foi diagnosticado por um neurologista infantil com TEA aos trés anos, e comegou
as intervencbes com fonoaudiologia e psicoterapia comportamental com trés anos e meio.
Henrigue ainda nédo falava e batia palmas insistentemente, conforme relatou sua mée. Ele seguiu
com esses profissionais por um ano, tendo atendimento todos os dias.

Ap0s esse primeiro ano de atendimentos intensos, 0s pais de Henrique se separaram, ele
e a mae mudaram de casa, e Henrique mudou de escola. Adaptados a nova rotina, comegaram
com o atendimento de psicoterapia comportamental com uma outra equipe, uma vez na semana,
e ele passou a ser acompanhado por um outro neurologista infantil. O trabalho com essa equipe
de psicologos teve duracdo de mais um ano, quando foi interrompido.

Quatro meses depois dessa interrupc¢ao, quando Henrique estava com seis anos e meio,
a familia nos procurou por indica¢do de uma amiga da mée, cujo filho estava em atendimento
com a nossa equipe.

Vimos pela primeira vez este menino: alto, bem magro, moreno, de cabelo castanho
escuro, cilios longos, e olhar profundo. Animado e agitado; pronto para uma brincadeira, mas
ndo qualquer brincadeira: uma que envolvesse carrinhos do filme Carros, da Pixar, ou mesmo
carrinhos da marca Hot Wheels.

Ali estava 0 Henrique.

Henrique chegou fazendo uso da medicacdo Ritalina, uma vez por dia, antes de ir para
a escola. Pouco tempo depois, 0 medicamento foi suspenso pela mée, por ndo notar diferengas
significativas no comportamento do filho, e por efeitos colaterais na alimentacdo (que ja era
seleta) e no sono deste.

Acompanhamos Henrique em terapia, duas vezes na semana, por um ano e meio, até

seus oito anos, e também o acompanhamos na escola por mais seis meses. Henrique recomegou
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um trabalho com fonoaudidloga, por sugestdo nossa, durante este periodo. Mas ndo foi dada
continuidade a ele por conta de divergéncias com relacdo a conducdo do trabalho pela
profissional escolhida pelos pais.

Ao final do acompanhamento nosso na escola, fizemos a indicacdo de que houvesse
retorno ao neurologista, e pensamos, junto com este profissional e a familia, em outras escolas
gue poderiam ser mais adequadas ao Henrique. Ele mudou de escola no semestre seguinte e 0

atendimento foi encerrado pela familia.

5.1.3.2 Sobre o desenvolvimento de Henrique durante o atendimento

Henrique foi avaliado pela ADOS logo na primeira sessdo. Naquele momento, ele usava
majoritariamente palavras unicas e ocasionalmente frases, apresentando ecolalia em algumas
situacGes. Demonstrou variacdo na entonacdo e tom de voz de maneira peculiar em alguns
momentos e, com freqiiéncia, fez uso esteriotipado de palavras e/ou frases. Sua verbalizacdo
dirigida & mim e/ou & méde de modo consistente foi notada apenas em um contexto especifico,
guando ele queria solicitar algo.

Henrique usou meu corpo como ferramenta, em algumas situagdes, para mostrar o que
ele queria e ajuda-lo a pegar algo, sem coordenar com o olhar. Apontou para objetos com a
mé&o inteira de forma coordenada com a vocalizagdo, mas ndo fez uso espontaneo de gestos
descritivos, convencionais, instrumentais e informacionais.

Durante todo o tempo, ele fez pouco contato visual para iniciar, regular ou finalizar uma
interacdo social. Nao fez contato visual quando chamado pelo nome por mim e pela mae, e ndo
conseguiu usar a orientacdo do meu olhar como uma pista para saber a que ela direcionava sua
atencdo, sem a necessidade de que lhe fosse apontado ou falado.

Ele direcionou expressdes faciais para mim e para a mae em alguns contextos, ndo sorriu
em resposta a0 meu sorriso, mas conseguiu demonstrar prazer em mais de uma atividade.

Em relacdo a dar objetos, Henrique o fez apenas com o proposito de pedir ajuda e ndo
de compartilhar. Sobre mostrar objetos, ele ndo o fez durante a observacéo.

Henrique ndo chamou minha atenc¢do e/ou da mée para nenhum objeto de interesse que
estava fora de seu alcance, e também ndo utilizou a triangulacdo do olhar (pessoa-objeto-
pessoa) para requisita-lo. De maneira geral, suas aberturas sociais foram restritas a seus

interesses e demandas.
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Em relacdo as brincadeiras, ele brincou apropriadamente e funcionalmente com
brinquedos variados (blocos e bolas, por exemplo), e fez pouco uso das miniaturas de objetos
cotidianos. Fez brincadeiras espontaneas de imaginacéo, mas ndo utilizou os brinquedos como
agentes independentes de agdes.

Henrique apresentou interesse sensorial incomum pelas roda do aviédo e do carro. Foi
notada a presenca de maneirismos e interesse repetitivo em brincar com carros/caminhao,
embora isso ndo o impedisse de realizar as outras atividades propostas. Ndo foram observados
comportamentos de autoagressao, disruptivos, ou agressivos.

Ele apresentou apenas certa dificuldade em permanecer sentado nas atividades em que
esse comportamento era esperado, sendo preciso o auxilio da mae.

Pela escala, sua pontuacdo indicou diagnéstico de autismo, com grau moderado de
sintomas relacionados ao TEA.

Quatro meses de atendimento depois, Henrique (seis anos e dez meses) ja demonstrava
maior abertura a minha presenca, e frente as minhas solicitacGes de que ele pedisse quando
quisesse determinado carro para brincar, ele passou nao so a pedir espontaneamente em algumas
situacdes, mas também a fazer outras perguntas para mim e até mesmo me incluir em alguns
momentos de sua brincadeira. Ele passou a olhar mais ao dirigir sua fala a mim,
independentemente de um pedido de ajuda.

Nesse curto tempo de atendimento, notamos também algumas dificuldades cognitivas e
de coordenacdo motora de Henrique, quando comparado a criangas de sua idade (ele estava
com quase sete anos neste momento). Percebemos que, embora ele gostasse muito da
brincadeira com carrinhos e pistas, quando apresentada uma pista impressa em um papel, ele
parecia ndo discriminar a imagem, e simplesmente passava o carrinho por cima do papel.
Apenas quando fizemos um contorno fisico com massinha € que ele reconheceu como uma
pista. Além disso, fizemos algumas brincadeiras simples com quebra-cabecas de quatro pecas
com a imagem dos carros que ele mais gostava, e ele apresentou muita dificuldade em montar,
pois ndo conseguia se guiar nem pela cor da imagem e nem pelas formas do encaixe. Ele ndo
parecia reconhecer as letras de seu nome, e ndo conseguia acompanhar pequenas historias,
mesmo quando guiadas por imagens em livros.

Em conversa com os pais, eles também notaram tanto 0s progressos quanto as
dificuldades de Henrique. A mae chegou a comentar, na ocasido, que diferente da abordagem
comportamental, com o qual o filho havia sendo tratado até entdo, nossa abordagem fez com

que ela passasse a tratar o filho “de uma forma diferente, como uma crianga mesmo, € isso esta
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fazendo com que ele esteja mais aberto a aprender e ser mais flexivel. E inclusive mais
independente no autocuidado!”.

Aos oito meses de atendimento com Henrique (sete anos), seu pai solicitou que eu fosse
conversar e orientar com 0s avos paternos, com quem o filho ficava no periodo da manha, antes
de ir para a escola. Ele gostaria que eu fosse na residéncia dos avos, observasse Henrique |4, e
fizesse algumas recomendacdes a eles. Combinamos e eu fui. A avé demonstrou ser firme com
0 neto quanto as obrigac@es: colocar o uniforme, arrumar os brinquedos e almocgar. Entretanto,
Henrique demonstrava resisténcia em atender e entender comandos rotineiros, por talvez néo
entender a sequéncia das agdes. 1sso fez com que eu produzisse um quadro de rotina visual para
a casa dos avés, com imagens sobre cada uma das atividades que ele faria ali até 0 momento de
ir para a escola. A instrucdo que foi dada era de retirar com ele quando cada atividade chegasse
ao fim, e de que Henrique fosse avisado, verbalmente e com certa antecedéncia, sobre a préxima
acao, dando tempo para ele mesmo se organizar.

O retorno que tivemos foi positivo, no sentido de que tal orientacdo havia diminuido a
resisténcia de Henrique para as tarefas cotidianas.

Neste periodo, por conta das dificuldades cognitivas e pedagogicas, acabei indo a escola
algumas vezes para conversar com a professora e coordenadora, e preparei um material
adaptado que ele usou naquele semestre.

Ao0s nove meses de atendimento, o contato visual dele estava ocorrendo com maior
frequéncia, e ele tinha aprendido a chamar pelas pessoas com quem conversava usando
vocativo, o0 que ja auxiliava bem na interacdo, uma vez que o contato visual por vezes ainda
falhava. As frases e palavras descontextualizadas e reproduzidas de memoria a partir de
desenhos passaram a ser ditas apenas quando Henrique se via frente a alguma tarefa ou
brincadeira mais desafiadora, em que lhe faltavam ainda recursos para executar. Isto é, em
momentos de muita ansiedade. Nessas ocasides, pedia que ele dissesse que estava dificil, ou
que ndo queria fazer, ao invés de reproduzir essas falas e, embora no comeco fazer isso também
fosse um desafio, aos poucos ele foi dominando o receio de dizer e de tentar fazer: ora dizia
gue ndo queria, ora pedia que eu guardasse a atividade, e ora simplesmente tentava, apds alguma
insisténcia minha. Em alguns momentos, ao tentar e conseguir fazer algo que até entdo era
dificil, ele compartilhava sua alegria segurando meu rosto na altura do dele, olhando nos meus
olhos por mais de 10 segundos, e em seguida fazendo carinho com a mdo na minha bochecha.

Com essa abertura e confianga para tentar, Henrique comegou a aceitar jogos e

brincadeiras fora de seu principal tema de interesse (carros), e passou a conseguir apontar com
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o dedo indicador os jogos que queria, mostrando-me no armario. Em quase todas as sessoes ele
passou a pedir que eu lesse uma historia, e nesses momentos ele olhava as imagens e o texto
com atencéo, e dava risada com as diferentes vozes que eu fazia para 0s personagens ou mesmo
com algum fato narrado, demonstrando entender a situacdo apresentada.

NoOs passamos também a fazer algumas historias juntos: eu comecava ou ele pedia que
eu comecasse a narrar a brincadeira dele, e aos poucos eu passava de narradora a escritora, junto
com ele. Podia dar ideias, fazer sugestfes, e ele ficava aguardando por esses momentos. A
brincadeira imaginativa passou a ser uma atividade conjunta.

Ele passou a pedir que eu ndo colocasse mais a massinha para fazer o contorno das
pistas, e seguia as linhas sem apoio, e também comecou a montar 0s quebra-cabecas se guiando
pela forma do encaixe. Isto €, pela repeticdo, sempre acompanhada, ele mostrou avanco
cognitivo-motor nas atividades de brincadeira.

Ao final do atendimento clinico, apds um ano e meio, Henrique ja dirigia sua fala a mim,
integrando-a ao contato visual; este tornava-se cada vez mais frequente e com uma duragéo
maior; as falas de repeti¢fes de desenhos animados quase ndo aconteciam mais; ele estava mais
disponivel para novas brincadeiras, jogos e atividades; conseguia demonstrar prazer na
interacdo comigo; mostrava objetos com o objetivo de compartilhar; estava conseguindo dizer
“ndo” quando ndo queria algo, ao invés de ignorar ou se afastar; me aguardava espontaneamente
para comecarmos a brincadeira juntos; a brincadeira imaginativa ganhou novos personagens
gue ndo s os carros, bem como novas ac¢des e cenas, como tomar banho, dormir, ir para escola,
andar de trem, assistir a uma corrida; e ele estava conseguindo usar um objeto para representar
outro sem apresentagdo prévia feita por mim. Ao final das sessGes, ele ja conseguia ir embora
sem querer levar nenhum bringuedo para casa e sem ter que deixar nenhum brinquedo na sala
de espera.

Tais mudancas foram notadas tanto pelos pais quanto na escola. A professora de
Henrique relatou que ele estava conseguindo interagir com pessoas com gquem tinha pouco
contato, que tinha feito amizade com uma crianga mais velha, que estava obedecendo a
comandos simples de rotina, batento palma apenas quando muito feliz, e que estava até pedindo
por mais atividades!

Na segunda avaliacdo da ADOS, realizada a pedido nosso, Henrique estava com sete
anos e dez meses. A quantidade de sintomas relacionada ao autismo continuou sendo moderada,
mas reduziu em 5 pontos, saindo da terceira parte (de trés) superior da faixa de moderado e

chegando a segunda (de trés). Ele apresentou melhora em relagdo a apontar, contato visual,
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integracdo do contato visual e outros comportamentos durante as aberturas sociais,
compartilhamento de prazer na interacdo, mostracdo de objetos para compartilhar, uso
estereotipado de frases e palavras.

No ano seguinte, por conta da mudanga de professora e acompanhante terapéutica, além
de alteracbes na medicacgéo (inicou e parou com Risperidona), Henrigque teve alguns picos de
ansiedade, falta de atencéo e agitacdo motora. Os pais solicitaram que ao invés das sessdes,
Henrique fosse acompanhado por mim na escola, uma vez na semana, para orientar a
instituicdo. O vinculo comigo permaneceu, ele progrediu pedagogicamente em alguns aspectos,
mas ao final do semestre (Henrique com oito anos e quatro meses) estava clara a necessidade
de uma escola mais adequada para a sua demanda, bem como a retomada do trabalho
terapéutico.

Henrique mudou de escola, mas ficou sem terapia por questdes familiares.

Vamos agora para as cenas, que ilustram e mostram um pouco como todas essas

mudancas foram possiveis.

5.1.3.3 Cenas

Conviver com Henrique é sensibilizar-se em diferentes aspectos pela “parte que lhe
toca” (ao Henrique) na relagao. Dai, e s6 dai, € possivel derivar (sem necessariamente tomarmos
consciéncia disso) o rumo a tomar nas sessdes de sua terapia.

Durante todo seu atendimento, nos diferentes contextos em que este se deu, e sobretudo
nos primeiros encontros com ele, tinhamos a sensacgéo de que sua resposta ao que solicitdvamos
parecia ter menos a ver com um isolamento caracterizado como das pessoas com autismo, do
que com uma espécie de problema na decodificacdo do que Ihe faldvamos e de organizacao de
um enunciado, de uma fala que pudesse dizer o que se passava com ele. Uma dificuldade no
plano cognitivo, possivelmente, provocava um conjunto de reacdes que nos levava a ter a
impressdo de que ele tinha uma conduta de desligamento da situacdo, ou que ele agia por
comportamentos aparentemente erraticos. 1sso, no entanto, vinha associado ao nao olhar para o
interlocutor, o que mais uma vez o carregava para o diagndstico de TEA.

Como se podera notar pelas cenas que se seguem, selecionadas para o presente relato
antes mesmo da escritura desta abertura analitica, nosso olhar e nossa escuta dirigiam-se para

outra diregdo que ndo as dos tragos de autismo a serem “tratados”. Recorrentemente éramos
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conduzidos a pensar em como conversar com esse menino silente mas fortemente presente ao
que acontecia ali.

Com o tempo o recurso do olhar dele e de seu sorriso (uma marca caracteristica para
dizer de seu gosto/prazer com o que propunhamos e com 0 modo como O provocavamos a
brincar juntos) comecgaram a ser seu forte para dizer a respeito de o que movia e sobre o que
poderia estar sentindo/pensando.

Ja se anuncia, nisto que ora pontuamos, a dimensao afetivo-expressiva que constituiu
essa relacdo terapéutica. De tal forma que passo a falar em primeira pessoa do singular, pela
singularidade dessa relacéo.

Fica bastante evidente que eu acompanhava o que ele fazia, para onde se dirigia
(sobretudo nas primeiras sessdes em que eu parecia precisar com urgéncia conhecé-lo, saber de
suas reacdes para poder lidar com ele). A incdgnita vinha de eu notar que ele me ouvia sim,
mas s6 respondia quando lhe parecia muito claro que eu dizia algo meio “absurdo” para um
adulto dizer. Estavamos na verdade, eu e ele, ao que tudo indica, querendo descolar os pés do
chdo para que as palavras voassem. Em verdade, quando ele sorria para mim, de repente,
enquanto eu fazia uma fala imaginativa como comer macarrdo de massinha, mais parecia rir
generosamente de mim. Ao mesmo tempo, alcada a dupla em acdo, instaurava-se uma
comunicacdo que me potencializava a entender e muitas vezes a traduzir para ele o que eu
estava entendendo, mas como se fosse ele dizendo para mim. Com frequéncia maxima, nessas
horas, ele repetia a frase como se ele também tomasse posse de toda a estrutura da lingua e
possibilidade da fala, apesar de a construgdo da frase ser minha, bem como apesar de sua
dificuldade de prondncia.

Uma incrivel intimidade e compartilhamento de sentidos foi se construindo, entdo, e
permitindo que a comunicacgéo fosse atipicamente falada, mas genuinamente discursiva. E € ai
que a Gltima cena relatada aqui € uma explosao de expressividade, traducdo de sentidos, como
se a “cena interna” de um intenso movimento afetivo encontrasse inclusive na palavra, mas
sobretudo nas expressdes e nos corpos um insustentavel sofrimento do (de) ser.

Leia-se!

Cenal

Uma situagdo exemplar teve inicio com os carros e, depois, expandiu-se para 0s
personagens do desenho Peppa Pig, que foi por um curto tempo objeto de interesse do
Henrique em alternancia com os carros. Fiz a proposta de brincar com a casinha e
fazer dela o cenario dos personagens, e ele aceitou. Depois de, vérias vezes, colocar
0s personagens para dormir e acorda-los, eu sugeri que eles fossem comer. Fiz de
massinha um macarrdo, e perguntei para o Henrique se ele gostava. Ele ndo me
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respondeu. Perguntei novamente, mas agora dando alternativa de resposta e ele
continuou sem me responder. Entdo, eu comentei como uma fala minha: “eu gosto
muito de comer macarrdo!”. Neste momento, Henrique olhou para mim, sorriu e
repetiu a frase (posteriormente, conversando com a mée, ela confirmou a preferéncia
do alimento pelo Henrique). (AnotacGes pessoais, trés meses de atendimento,
Henrique com seis anos e nove meses)

Nesta cena, no limiar do brinquedo e da realidade, Henrique se dispde a expressar sinal

de sua presenca na situacao quando eu falo da minha imaginagédo porque implica que vai comer

algo que ele gosta. Ganha a imaginacao e ele da esse sensivel sinal de presenca com um sorriso.

Depois, repete a frase, confirmando alguma coisa que a mée relata, posteriormente,

como sendo uma preferéncia real em sua vida cotidiana. Sem nunca se distinguirem, os atos de

imaginar e “realizar” mostram-se no ambito do sentido para ele.

Cena 2

(...) Ainda sobre como Henrique brinca com os carros: notei que ele muitas vezes bate
um no outro, ou joga-os no chao, e tal brincadeira, embora possa supor imaginacéo, é
apenas uma suposicao, uma vez que ele ndo verbaliza o que esta acontecendo. Em
dado momento, comecei a fazer as vozes dos carros, como se eles estivessem
pensando em voz alta, ou mesmo conversando entre si. Henrique ficou bastante
espantado quando fiz isso. Ficou olhando fixamente para mim, como se ndo estivesse
entendendo minha fala. Depois, quando entendeu, passou a repetir algumas como
“Cuidado! Se segura!” quando os carros vao cair de um outro brinquedo, ou “Ai! Ai!
Ai!” quando um carro bate no outro, ou algum carro cai. (Anota¢des pessoais, quatro
meses de atendimento, Henrique com seis anos e dez meses)

Aqui fica claro como a minha atengdo e brincadeira imaginativa funcionam como

preceptoras de alguma reacdo de interacdo da parte de Henrique, e novos sentidos parecem se

constituir no brincar.

Cena 3

Henrique chegou bem animado! Ele viu o filme Avides nas férias e estd brincando
bastante de avido e falando didlogos do filme. Hoje, quando ele chegou, eu contei para
ele uma novidade: ele teria para brincar algumas miniaturas do filme! Isso porque na
sessdo anterior ele encontrou o avido Dusty, queria brincar com mais avibes e ndo
tinha, e ai eu improvisei com ele colando adesivos do filme em um papel azul,
recortando em forma de nuvem e pendurando um barbante nas nuvens para simular o
véo.

(...) Passado um tempo, Henrique comecou a olhar para a sala como se estivesse
procurando alguma coisa. Perguntei o que era e ele ndo respondeu. Dirigiu-se até o
armario, na parte de cima, e ficou falando “avido, avido”. Eu olhei, ndo encontrei nada
de avido ali, peguei uma cadeira e pedi que ele subisse para ver e pegar o que queria,
ja que eu ndo estava entendendo. Ele subiu, olhou, olhou e também néo encontrou.
Entdo, virou-se para mim e comegou a dizer “avido, avido”, com lagrima nos olhos
por eu ndo o estar entendendo. Foi entdo que eu lembrei dos avides da semana passada
que haviamos feito juntos. Falei para ele “Henrique, fica calmo, eu acho que entendi
0 que vocé quer. Vocé quer os avides que fizemos juntos na semana passada? Eu vou
buscar!” e ele repetiu “Vocé quer os avides que fizemos juntos na semana passada?”.
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Fui buscar para ele, e quando ele os viu, ficou radiante! Brincou um pouco com muita
alegria.

Logo voltou-se para os de plastico mesmo, 0s novos, e comegou a simular que eles
estavam voando. Pela primeira vez o Henrique pegou a pista-caixa que eu havia feito
para ele na segunda sessdo de terapia, € usou a pista como uma pista para 0s avides
decolarem. E, pela primeira vez também, ele seguiu com os avides o contorno da pista;
nenhum avido passou pela grama®. (AnotagOes pessoais, seis meses de atendimento,
Henrique com sete anos)

Temos inicialmente uma atengdo de minha parte a0 modo como Henrique se apresenta
para aquela sessdo (animado) e apresenta seus interesses (falando didlogos do filme).

Em seguida, pode-se observar que minha percepcdo instauradora de sentidos as falas
dele, também, instrumentaram novas brincadeiras a partir de seus interesses para prosseguir
com ac0es significativas.

Tive a confirmacdo de compreensdo de Henrique, por repetir minha fala na mesma
ordem de producdo de sujeitos, objetos, acdes, e também, pela demonstracdo empirica do
entendimento: sua alegria. Nisso tudo, o fio da memoria de uma sessao a outra, se garante...

Cena 4

(...) Mostrei para o Henrique o quebra-cabecas que tinha feito, de quatro pecas, e
sugeri que o montassemos. Ele ndo deu atengdo. Eu disse que formava a imagem do
McQueen, e ele também ndo olhou. Montei uma vez o quebra-cabeca e peguei 0
carrinho do McQueen para que ele conseguisse entender que tratava-se da mesma
imagem. Assim que eu peguei o carrinho, Henrique estendeu a mdo até a minha e
tentou tira-la para pegar o carro. Eu segurei, ele tentou novamente. Entdo eu disse
“Henrique, se vocé quiser o carrinho, vocé precisa pedir para mim. Vocé pode dizer
‘Me empresta, Luisa?’”. Ele tentou dizer isso, mas se atrapalhou um pouco e falou
“Me embora, por favor, Luisa?”. Eurepeti para ele que o verbo correto era “empresta”.
Ele repetiu corretamente, e eu passei o carrinho para ele.

Depois disso, e tendo ele visto o carro e a imagem do carro montada no quebra-cabega,
eu montei uma metade e deixei as 2 outras partes apenas indicadas onde era para
colocar, e chamei a atencdo do Henrique, novamente, para o jogo. Dessa vez ele olhou,
encaixou facilmente a peca da parte superior, cujo encaixe era redondo, e quando foi
encaixar a parte inferior, que tinha 2 tridngulos de tamanhos diferentes, ficou um
tempo tentando encaixar o menor no maior. Chamei sua atengdo para o fato de que a
imagem do carro ficaria muito estranha se fosse daquele jeito que ele estava tentando
(veja, mostrei para ele a figura, o contetdo, e ndo a forma), e ele ndo deu ouvidos.
Perguntei para ele onde ficava a roda do carro, mostrei onde estava a roda da frente
na imagem, e disse que a outra roda deveria ficar ao lado. Henrique continuou
insistindo na forma. Para que ndo perdesse o interesse, disse para ele que precisava
girar a pega, girei para ele, e ele conseguiu encaixar.

Conversando com a mée de Henrique, ao final da sessdo, ela confirmou que ele ndo
consegue mesmo se guiar pela figura, e que havia percebido isso no dia anterior,
quando viu Henrique tentar montar um quebra-cabeca no iPad. Disse para ela que era
interessante notar que ele se guia pela forma, e ndo pelo conteldo, e que essa
caracteristica é notavel também na fala. Quando o Henrique foi pedir para eu

30 Normalmente, ao brincar com pistas de papel, Henrique fazia os carros passarem por cima das partes que nao
eram da pista, como se elas ndo  existissem. Ele ndo seguia 0  percurso.
Nas sessdes anteriores a esta, fiz para ele bordas de massinha nas pistas de papel, e essa foi a Gnica maneira do
carro seguir o caminho da pista: com um contorno concreto.
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emprestar para ele, ele usou o verbo errado, mas com a mesma entonacao, e
acrescentou um “por favor”, mostrando que identificava a frase como um pedido.
Entretanto, o verbo estava errado, e, no caso, o verbo seria o conteido.

Dizer isso para a mae fez com que ela percebesse que o Henrique néo deve entender
muitas coisas que sdo ditas para ele. E fez com que eu conseguisse explicar para ela
que muitas vezes ele chora sem parar porque ele ndo entende o sentido do que estamos
dizendo para ele, e também ndo consegue se fazer entender (vide quando ele queria
os avides de papel e ndo conseguia me explicar para que eu pudesse pegar para ele).
(AnotagBes pessoais, oito meses de atendimento, Henrique com sete anos e dois
meses)

Aqui eu exploro os limites possiveis da compreensao de Henrique. Confiando nele e em
mim, provoco um pedido por meio de palavras, e dou todas as palavras para que ele o formule.
Nesse momento eu pareco antecipar a competéncia dele para esse pedido-gesto-enunciado. E
veja que a corre¢do ndo se importou com a questdo do erro ou acerto, mas contemplou o acerto
maior que foi a ideia de um pedido que ele deslocou tdo sabiamente para a expressao “por
favor”.

Eu antecipo na fala o que pode ser feito, 0 que pode acontecer, e 0 demonstro em meu
préprio gesto. Mas 0 mais importante aqui é que minha ajuda entra quando me preocupei com
nédo ultrapassar os limites de seu interesse.

Os outros parceiros de vida de Henrique também podem esclarecer e/ou confirmar sobre
os limites e alcances da compreensao dele. E eu ndo me poupei de dizer a mae, no exterior da
sessdo, 0 modo como Henrique apreende a realidade. Extensdo da compreenséo clinica as outras
situagdes de comunicacgéo, favorecendo as possibilidades dele de se relacionar.

Ao conversar com a mae de Henrique, ocupei o lugar de terapeuta-tradutora ao dizer o0s
efeitos dessa atencdo discriminativa sobre outros atores nas cenas vividas no cotidiano e com
outros parceiros.

Por esse trecho vemos que eu coloquei a palavra e os enunciados que deram a direcdo
do fazer de Henrique; mas ndo so para ele...

Cena 5

Quando faltava 20 minutos para terminar a sessdo, comecou um barulho muito alto e
forte vindo do vizinho. Henrique quis sair da sala, e foi para porta dizendo “Mamae!
Mamae!”. Eu abri a porta para ele, e chegando na sala de espera ele quis ir embora.
Sua mée disse que as coisas ndo funcionavam assim, quando ele queria, que ele tinha
que perguntar para mim se ja havia terminado a sessdo. Eu disse que ndo, mas que ele
estava incomodado com o barulho.

Nisso, Henrique abriu a porta do consultério e saimos. Vimos um pedreiro na porta
da frente, e eu solicitei que aguardasse 20 minutos para que voltasse a fazer barulho e
ele disse que tudo bem.

Entrei com o Henrique na sala de espera e disse que tinha combinado com o0 mogo que
ele ndo iria fazer barulho, e que n6s poderiamos voltar para a sessdo. Henrique foi
para a sala na hora.
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Ao entrar, se jogou nas almofadas e montou um tipo de uma cama. Eu disse que ele
estava cansado, porque tinha acordado cedo, e também por conta do barulho, e que
entdo eu iria contar uma historia para ele. Peguei um livro que ndo era de personagens
conhecidos por ele. Comecei a ler, e entdo ele foi até mim, fechou o livro e disse
“Historia da Peppa!”. Foi muito bacana ver que ele quis ouvir a histéria e ainda pediu,
escolhendo a que queria. Li duas vezes para ele, lendo todo o texto, e ele ouviu
atentamente. (AnotagOes pessoais, oito meses de atendimento, Henrique com sete
anos e dois meses)

No inicio desta cena, quando Henrique vai ao encontro da mée, o estado afetivo do
menino passa desapercebido por ela, mas ndo passa desapercebido por mim, que verbalizo algo
para o entendimento da mée, inclusive (Henrique estava incomodado com o barulho).

Ele acompanhou tudo (desde minha fala com ele e sua mée, até com o pedreiro).
Pareciamos ter resolvido uma fortissima tensdo, ao favorecer um entendimento sobre o que
estava acontecendo ao redor do espaco terapéutico. Esse redor existe, e ndo podemos negé-lo.
Resolvida a tensdo, sem qualquer repreensio como a da mée, ele retorna para sala.®

Ao final da sessdo, 0 meu relato sobre minha percepcdo a respeito do que estava
acontecendo com ele (estar cansado por ter acordado cedo e por conta do barulho), apos ele
deitar nas almofadas, bem como a sugestdo de contar-lhe uma histéria indica que ha uma
interlocucdo em ato, calcada na troca de atencdes e cuidados. Inclusive, da parte dele para
comigo, isso acontece. Observa-se a tolerancia dele a escolha arbitraria desta terapeuta sobre o
conto que iriamos ler; deu um jeito de a leitura vencer rapidamente as paginas para, entdo,
solicitar o que talvez quisesse desde o inicio, a “historia da Peppa™!

Cena 6

Assim que Henrique entrou na sala, logo pegou dois personagens do desenho
Backyardigans e tentou coloca-los dentro do carro de bombeiros. Como nao
conseguiu, pediu ajuda para mim, falando a frase inteira: “Luisa, me ajuda a colocar
0s Backyardigans no carro de bombeiros?”.

Nessa brincadeira de 0 caminhdo andar com dois personagens, ele dizia “Me espera!
Me espera!”. Rapidamente eu peguei o Tyrone e fiz que era ele quem estava falando,
correndo atras do caminhdo. Henrique deu risada, demonstrando ter gostado da minha
ideia. Parece que ele se diverte comigo quando transponho os limites entre imaginacéo
e realidade nas brincadeiras... Depois, pegou o0 Tyrone na méo, olhou um pouco e deu
um abraco.

De volta ao carro de bombeiros, perguntei para onde eles estavam indo. Henrique
disse que iam para casa, e entdo eu peguei a casinha. Mas, imediatamente ele disse
“Guarda! Guarda!”. E eu guardei.

O caminhdo continuou dando voltas. Eu perguntei, novamente, para onde eles
estavam indo, e Henrique respondeu dessa vez que eles estavam indo para a escola.
Ai eu comentei “Meu Deus! Eles estdo indo de caminhdo de bombeiros para a

31 Alguém poderia, a rigor, considerar essa situagdo como ndo sendo propriamente uma brincadeira, mas o que
importa aqui é chamar a atencéo para a dimensdo da experiéncia afetiva desse momento: continéncia e sintonia
entre os parceiros para dar um carater construtivo ao que acontecia “ao redor do espaco terapéutico” (a sala de

atendimento).
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escola!”, e Henrique riu, demonstrando ter entendido a peculiaridade do que estava
criando. Peguei a escola de brinquedo, montei, e ele colocou apenas o Tyrone Ia.
Depois, com o caminhdo, foi até a estante de brinquedos e pegou um brinquedo de
encaixe com chaves para abrir as portinhas. Notei que ele ndo entendia intuitivamente
que a cor da chave correspondia a porta que ela abria. Expliquei duas vezes mostrando
e ele entendeu. Apos abrir e fechar algumas vezes, ele tirou todas as pecas (com a
minha ajuda), e organizou toda a turma do Backyardigans em roda, em pé, e fez como
se fosse uma atividade da escola.

Essa brincadeira terminou, ele foi brincar com os carros, e quando estava perto da
hora de ele ir embora, eu comecei a desmontar aquela cena que fizemos, guardando
0S personagens, sem avisar para ele. Assim que ele me viu retirando as personagens
ele disse “Nio, ndo!” e as recolocou. Em seguida, tivemos o seguinte dialogo:

- Por qué ta chorando?

- Vocé ndo esta chorando, Henrique.

- Ihhhh. Ele ndo quer ir embora. (referindo-se a si mesmo, demonstrando que eu estava
arrumando pois ja era hora de ir embora). (AnotagBes pessoais, um ano de
atendimento, Henrique com sete anos e seis meses)

No comeco da cena eu pare¢o buscar o limite entre as demandas dele e as de uma
personagem ficticia. E, assim como na cena do macarrdo de massinha, Henrique ri. Ha ai um
jogo entre a brincadeira imaginativa e a realidade, entre Tyrone ser uma personagem ou ele ser
o Tyrone...

Ao final, quando ele pergunta “Por qué ta chorando?”, podemos ver que o “chorando”,
aqui, tem sentidos multiplos, condensados, deslocados, cabendo a mim tentar separar 0s
sentidos para devolver a comunicacdo ao Henrique. Essa dificuldade linguistica de distinguir o
sujeito da acdo e seu objeto parece fazer uma boa composicdo com a habilidade dele de dizer
algo que lhe faga sentido.

Cena 7

Na brincadeira com os carros, Henrique jogou longe o McQueen e ficou olhando para
mim. Como eu nao entendi o que ele queria que eu fizesse, ndo fiz nada. E ai, olhando
para mim, ele disse “Ai! Ai!”, como eu costumo fazer. Eu fiz, ele sorriu e entdo levou
0 Doc até o McQueen dizendo “Eu vou te ajudar!”. Eu fiz a voz do McQueen
agradecendo e contando o que havia ocorrido, e ele adorou, deu bastante risada. Ele
continuou fazendo o Doc e disse “Vamos trocar os pneus!”. Eu peguei um martelo de
brinquedo, dei para ele, e ele fez de conta que estava trocando.

Depois, eu sugeri que fizéssemos uma corrida no gelo, usando as pecas de um outro
jogo, e ele imediatamente colocou 0 McQueen e o carro rosa em cima dos cubos de
gelo, e novamente fez o Doc dizer que iria ajudar, pois eu tinha feito o McQueen
dizendo que a agua estava muito fria e ele iria congelar!

Em sequéncia, Henrique comegou a dizer “Qué (sic) uma pizza! Uma pizza!”. Mas eu
ndo tinha certeza se era isso mesmo, por conta da diccdo dele. Entdo eu perguntei
“Vocé quer pizza, Henrique, de comer?” e ele so repetia “Uma pizza! Uma pizza!”.
Pedi que ele me mostrasse 0 que era, ele foi até o armario onde ficam as comidinhas
de pléastico e pegou a pizza de brinquedo!

Fizemos os carros comerem e tomarem suco. Coloquei para ele o fogéo e as panelas
e ele super entendeu: colocou a pizza na panela e a panela no fogdo.

Depois, ele voltou com os carros para a pista de corrida. Um deles corria, e na vez do
McQueen, Henrique dizia “Nao qué (sic) correr, ndo qué (sic) corrida.”. Perguntei o

12
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motivo do McQueen néo querer correr, mas ele ndo respondeu de imediato. Passado
um tempo ele fez 0 McQueen ir na pista, escorregar e o Doc ir ajuda-lo.

Quando chegou a hora de finalizarmos nossa brincadeira, eu o avisei e ele colocou 0s
carros na casinha dizendo “Vai dormir! Vai dormir!”. (Anota¢es pessoais, um ano
de atendimento, Henrique com sete anos e seis meses)

No inicio da descri¢do, eu digo “como ndo entendi o que ele queria” e, neste caso,
entender é entender os lugares na brincadeira. Henrique se apropriou completamente da ideia
da brincadeira e a propds, como pudemos ver na sequéncia, com o “Ai!Ai!”.

Ainda neste comeco, fica nitido como ele se diverte quando entende e é entendido na
brincadeira... E tanto no primeiro como no segundo paragrafo da cena, podemos notar que a¢es
humanas de solidariedade (“‘eu vou te ajudar”) preenchem as trocas no brincar de Henrique.

No penultimo paragrafo, na falta das palavras e enunciado, os gestos de Henrique fazem
0 brincar absolutamente compreensivel para ele e para mim. E no Gltimo paragrafo, os carros
dormem, a brincadeira pode terminar e 0s parceiros mais uma vez se entendem e
complementam sentidos. Como o ato de imaginar ajuda a interromper um brincar t&o rico de
recursos de ambos os lados!

Cena 8: Quando falta o sentido da palavra

Nas duas primeiras sessdes no consultério novo, quem foi com Henrique ao banheiro
foi 0 pai. Como o pai nédo estava la quando saimos da sala, eu fiquei parada na porta.
Ele perguntou sobre o pai, eu disse que ele tinha ido comprar umas coisas e ja voltava.
Henrique saiu do banheiro na hora e comecou a procura-lo. Voltei com ele ao banheiro
para que fizesse o Xixi, e depois ele saiu procurando o pai.

Bem, ao ndo encontrar o pai, mesmo comigo dizendo onde o pai tinha ido e que
voltaria para busca-lo, Henrique ficou completamente angustiado e desorganizado.
Ele comecou a chorar alto e andar de um lado para o outro freneticamente. Eu 0
abracei, disse que o pai voltaria, que o pai 0 amava muito, e pedi para que ele se
acalmasse para nés esperarmos. Ele se acalmou por nem 1 minuto e voltou a se
desorganizar. Tive a ideia, entdo, de ligarmos para o pai, para o Henrique falar com
ele e ficar mais tranquilo. Fizemos isso, deixei no viva-voz e o pai disse para o
Henrique ndo chorar, que ele ia voltar logo. Novamente Henrique se acalmou por nem
um minuto, e voltou a andar e ir para a janela olhar pra ver se via o pai, e chorar
desesperadamente. Sentei com ele no sofé (que d& para a janela), abracei-o, disse que
ele ndo precisava se preocupar porque o pai voltaria, disse que estava tudo bem, e que
ele iria conseguir esperar. Ele olhava para mim chorando e me abragava de volta,
depois se acalmava, perguntava se o pai iria voltar, ficava por mais 1 minuto calmo e
entdo tudo recomegava. Depois disso, sugeri que fizéssemos uma colagem com os
adesivos para entregarmos ao pai quando ele chegasse. Henrique fez, colou em 2
folhas, e, enquanto fazia isso, conseguia ndo chorar. Ao terminar, voltou a chorar. Eu
o abracei novamente, segurei ele no colo, peguei um livro da Peppa Pig e fui com ele
para a sala de espera, esperarmos juntos, lendo, o pai chegar. Henrique conseguiu
ouvir a histéria com calma, e na metade dela o pai chegou. Ele ficou super feliz, deu
pulos de alegria, e voltou para a sala para finalizarmos a sessdo. Quanto sofrimento.
(Anotagdes pessoais, um ano e seis meses de atendimento, Henrique com oito anos)
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Temos, aqui, a tentativa de reorganizagéo afetiva em atos... sem qualquer interpretagéo.
Até porque, o entendimento mais solidario eu ja o tinha para mim: havia ali muito sofrimento
e muita vontade de supera-lo com a ajuda de minha parceria...

O que vale nesta cena é a conten¢do carinhosa que fago e as possibilidades que tenho de

seguir Henrique por onde quer que fosse sua desorganizacao.

5.1.4 Thiago: “Eles passario... eu passarinho!”32

Todo o atendimento de Thiago foi realizado com a AID. Na ocasiao, n6s ja tinhamos a
certificacdo da escala ADOS, e esta foi aplicada no inicio e no final do trabalho clinico com
ele. Thiago foi atendido por mim no consultério durante oito meses, e apés esse periodo ele foi
acompanhado por mim na escola por mais um ano, e, paralelamente a este trabalho, outra pessoa

de minha equipe seguiu com ele o atendimento clinico.

5.1.4.1 Breve historico

Conforme o relato dos pais, antes mesmo de Thiago ter completado um ano, ja
imaginavam que algo pudesse ndo seguir o curso esperado para o seu desenvolvimento uma
vez que o filho apresentava muita dificuldade para dormir e era muito inquieto. Quando Thiago
completou um ano, eles notaram que diferentemente, também, das demais criancas, ele ndo
batia palmas e ainda ndo falava. Apesar desse estranhamento, na época, por ndo terem contato
com outras criangas, acharam que seria algo que se desenvolveria com o tempo.

Com um ano e oito meses Thiago entrou na escola, e apds 0s seis primeiros meses de
aula, em uma reunido pedagdgica da familia com a escola, a coordenadora relatou que 0 menino
ndo conseguia participar das atividades escolares, ndo havia nenhum material grafico dele para
apresentar aos pais, que ele ndo se aproximava e parecia nao querer se aproximar das demais
criancas da turma, e ndo respondia quando chamado pelo nome. Na ocasido, ela sugeriu que a
familia procurasse ajuda psicolégica e que Thiago fizesse um exame auditivo.

Nos dias que sucederam essa reunido, os pais fizeram buscas na internet colocando as
caracteristicas do filho relatadas pela escola, e chegaram ao diagnostico de autismo. Os textos

encontrados pareciam descrever, de fato, Thiago. Nessas mesmas buscas, eles encontraram uma

32 (Quintana, 2005)
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instituicdo que atendia criancas com deficiéncias multiplas, proxima a residéncia deles, e
levaram Thiago & para que fizesse um trabalho com uma terapeuta ocupacional.

Thiago estava com dois anos e quatro meses quando deu inicio a este primeiro
tratamento. A terapeuta trabalhava com o método Son-Rise, e logo ap6s os primeiros
atendimentos, questionou o possivel diagnéstico do menino, e sugeriu que os pais o levassem
a um neurologista.

Ela nos relatou ficar esgotada com alguns comportamentos que o filho tinha, como:
ordenar objetos respeitando critérios muito curiosos, como, por exemplo, enfileirar produtos
de limpeza, caixas de leite e suco com os cdédigos de barra voltados para cima e alinhados;
aceitar apenas mamadeiras de determinada marca e cor para ingerir liquidos; e apresentar uma
reacdo oposta em relacdo aos seus brinquedos, de espalha-los pela casa e ndo brincar com
nenhum. Ter medos e pavores singulares, como pavor da queda da agua do chuveiro no corpo,
e 0 incdmodo absoluto ao ouvir sons agudos. Além da seletividade alimentar e dificuldade em
permanecer sentado.

Quando Thiago estava com 2 anos e 8 meses, a familia o levou a um neurologista infantil
que diagnosticou 0 menino com TEA, e recomentou a terapia comportamental como tratamento,
e fonoaudiologia.

Conforme o relato da mée, Thiago parou com as sessdes de terapia ocupacional por
questdes financeiras e fez 7 meses de terapia psicoldgica na abordagem comportamental. A mae
interrompeu o tratamento por conta de seu filho chorar muito durante as sessbes e ficar
agressivo, jogando coisas no chao ao ser contrariado e batendo nela.

Na mesma época a mée relatou que iniciou com ele um método de comunicacao
alternativa (PECS®), confeccionado por ela mesma, e ele aprendeu a falar algumas palavras e
formar pequenas frases que, segundo ela, eram em sua maioria ecolalicas.

Thiago frequentou, entdo, um Centro de Apoio Psicossocial Infantil (CAPSI) préximo
a sua residéncia, em que teve acompanhamento de uma psiquiatra, mas a familia acabou nédo
prosseguindo com o atendimento, pois, na época, conforme a mae relata, o filho ainda nao
dormia a noite inteira, tinha muita diarréria, seletividade alimentar, e quando ela o levava ao
pediatra, ele ndo dava respaldo a ela para que algo mudasse na qualidade de vida deles. Enté&o,

ela acabou retomando o contato de uma médica nutréloga que a terapeuta ocupacional havia

33 Picture Exchange Comunication System (PECS) é 0 nome de um método de comunicagéo alternativa norte
americano, criado em 1990 por Andrew S. Bondy e Lori Frost, em que a pessoa com dificuldade de se
comunicar verbalmente aprende a se comunicar mostrando imagens, ao invés da comunicacédo verbal.

< http://www.pecs-brazil.com/pecs.php>
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passado para ela, e iniciou o tratamento biomédico (dieta sem glaten e caseina, quelacdo de
metais pesados, entre outros). Por indicacdo dessa médica, deu inicio ao tratamento psicologico
de Thiago com a Equipe Novo Olhar, e parou de frequentar o CAPSI.

Conhecemos Thiago com 4 anos e 4 meses. Um menino magro, alto, cabelos e olhos
castanhos. Timido, de fraldas, carregando um travesseiro pequeno com uma fronha bem
sujinha, apelidado de “travesseiro do anjo”, pois na fronha havia uma oragéo ao anjo da guarda.
Segundo a mae, tudo poderia faltar, menos o travesseiro! E assim, conhecemos 0 menino e seu
objeto de apego. Os dois vinham sempre para a sessdo, muito embora o travesseiro ficasse
sempre no sofa, e 0 menino por toda a sala.

Thiago foi atendido por mim no consultério durante oito meses e, no ano seguinte, por
dez meses na escola. Neste tempo em que contou com nosso atendimento, ele trocou de escola
uma vez, e teve apenas a nossa intervencao terapéutica.

Quando eu passei a acompanhé-lo na escola, outra pessoa da Equipe Novo Olhar deu
continuidade ao atendimento de Thiago no consultério. Fizemos essa escolha, de eu trabalhar
com ele na escola, por conta do vinculo positivo que tinhamos estabelecido, e tambem pelo fato
de a escola ja ter tido contato comigo devido ao trabalho com outros alunos.

Thiago concluiu o ensino infantil naquela escola, e no ano seguinte mudou para uma
escola maior, que tinha ensino fundamental, e ndo permitia acompanhamento terapéutico. As
sessOes de psicoterapia foram interrompidas por questdes financeiras.

Thiago segue nesta mesma escola até o momento e continua, também, com a intervengéo
biomédica. N6s temos noticia dele por videos e fotos que sua mée nos envia, e também pelo

seu proéprio canal no YouTube!

5.1.4.2 Sobre o desenvolvimento de Thiago durante o atendimento

Thiago foi avaliado pela ADOS, aos quatro anos e quatro meses, logo na primeira
sessdo. Naquele momento, ele usou majoritariamente palavras Unicas e aproximacgdes de
palavras para se comunicar, e dirigiu-se pouquissimas vezes as pessoas que estavam no mesmo
ambiente que ele, apenas dizendo o nome dos objetos de seu interesse. Ndo apontou e nem fez
uso de gestos, mas direcionou expressdes faciais e respondeu ao sorriso de outras pessoas. O
contato visual foi breve e ele ndo respondeu ao chamado pelo nome.

Na ocasido ele mostrou objetos de forma espontéanea e fazendo contato visual, mas ndo

chegou a dar objetos sem o intuito de pedir ajuda. Thiago quase ndo apresentou momentos de
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atencdo compartilhada, fosse para chamar a atencdo de alguém ou para responder a um
momento proporcionado por alguém.

Ele brincou de forma apropriada com brinquedos de causa e efeito, mas ndo fez uso
funcional de brinquedos que representavam objetos do cotidiano e também ndo utilizou
brinquedos como representac¢des de outros objetos.

N&o apresentou estereotipias de fala ou outros comportamentos estereotipados, mas
demonstrou intenso interesse por livros, criando pequenos rituais na propria ocasidao da
avaliagéo.

Thiago demonstrou algumas sensibilidades sensoriais quanto a sons e contato com
massinha de modelar, e assustou-se com com o voar da bexiga ao soltar o ar.

Teve dificuldade em permanecer sentado nas atividades em que esse comportamento
era esperado e apresentou comportamento disruptivo (jogar objetos e dar cabecadas nas
pessoas) em mais de uma ocasido durante a avaliagao.

Conforme a escala, sua pontuacéo indicou diagnostico de autismo, com grau moderado
de sintomas relacionados ao TEA.

Apdbs 3 meses de atendimento e orientacédo aos pais, Thiago (quatro anos e sete meses)
ainda mantinha alguns rituais de organizagdo da sessdo: elegia os livros de uma colec¢do de
historias da Disney, enfileirava-os, alinhava-os, lia o titulo, e ai permitia uma interagcdo comigo.
A principio eu sO6 podia acompanha-lo nesse processo, mas depois passou a pedir que eu
contasse as histdrias dos livros, e neste momento ele respondia ao que eu perguntava ou repetia
minha pergunta. Seu contato visual estava com uma frequéncia maior, embora a duragdo ainda
fosse curta, e ele passou a apontar para o titulo dos livros e imagens. Ele estava comecando a
dizer “ndo0”/”ndo qué” quando ndo queria algo que eu propunha, ao invés de tentar me dar
cabecadas ou rosnar demonstrando insatisfacdo. Comegamos a notar momentos de ecolalia
imediata e construcdes de frase em terceira pessoa.

Essa brincadeira teve um desdobramento importante: permitiu que eu introduzisse 0s
personagens de briquedo das histérias. Mais um més, e Thiago estava brincando com
miniaturas, representando como no livro, imitando as cenas ilustradas.

Com 6 meses de atendimento, Thiago (quatro anos e dez meses) havia expandido seu
leque de brincadeiras. Ele passou brincar também com jogos de personagens que gostava,
montar quebra-cabecas simples, manusear brinquedos de encaixe e construgdo. Os livros ainda
eram os favoritos, mas agora ele ja estava disponivel para conhecer novas histérias e

personagens. Thiago ja formava frases curtas e conseguia incluir vocativos ao fazer pedidos,
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passou a cantar nas sessoes, e em alguns poucos momentos estava comegando a pedir ajuda
quando ndo conseguia pegar ou fazer algo.

Ele acabou descobrindo, nesta época, um livro chamado Vai, vocé consegue!®* , que o
acompanhou durante todo o atendimento, incluindo o periodo na escola. Além de auxiliar na
imitacdo de gestos, eu acabei criando novos enredos para a personagem (um passaro chamado
Breno) que se assemelhavam ao que Thiago precisava aprender ou elaborar®® (como, por
exemplo, retirada da fralda, retirada da mamadeira, periodo de férias, natal, aniversario,
mudanca de escola) e, com isso, ampliamos muito sua capacidade imaginativa, narrativa e
gréfica.

Em 8 meses de atendimento, Thiago, com entéo cinco anos, ja fazia brincadeiras simples
de imaginacdo com miniaturas, contava sobre 0 que estava imaginando e em alguns momentos
conseguia usar um objeto ndo definido (massinha ou bloco) para representar outro. Interagia
integrando mais o contato visual e a fala, a durac¢do do olhar havia ampliado nitidamente e ele
respondia ao nome assim que chamado. Também ja estava aceitando fazer tentativas de
representacdes gréaficas, e de pintar com tinta algum desenho ja feito (ou por mim, ou impresso).
N&o rejeitava mais pintura com tinta e/ou aquarela.

No ano seguinte, quando passei a acompanha-lo na escola, outras dificuldades foram
notadas, principalmente em relagéo a interacdo social e & comunicacéo verbal. E importante
ressaltar aqui que Thiago ndo apresentava dificuldades cognitivas e/ou pedagdgicas, de modo
que minha presenca ali ndo se fazia necessaria por conta de adaptacdo de material, e sim por
questdes de mediacdo e interlocucéo.

Embora Thiago fosse uma crianga que compreendia bastante o que Ihe era dito, para a
execucdo de algumas tarefas precisava que eu repetisse passo a passo as instrugdes, uma de
cada vez, conforme ele fosse fazendo. Quando a tarefa requeria um pensamento abstrato,
Thiago precisava que eu o0 auxiliasse trazendo o contetdo para uma forma concreta, muitas
vezes através do desenho.

Ele apresentava baixo tbnus muscular nas maos para atividades que exigissem a
motricidade fina, e, por conta disso, tinha a tendéncia a fazer as tarefas de desenho e escrita de
forma simpldria e rapida, cabendo a mim, nesses momentos, incentiva-lo a enriquecer o

trabalho, e dar suporte para que essa atividade lhe fosse possivel. O que muitas vezes

34 Konnecke, O. Vai, vocé consegue! Sdo Paulo: Brinque-Book, 2007.

% Algo muito semelhante ao que nos Estados Unidos chamam de Social Stories, que sdo historias curtas cujo
objetivo principal é identificar e compartilhar informacdes que ajudam a melhorar a compreensao das situacdes e
expectativas para que o outro possa dar um tipo de resposta mais adequada ao contexto (Gray, C. 2010)
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significava, por exemplo, explicar verbalmente como ele deveria pintar, e até mesmo dar um
auxilio motor.

Outro ponto era em relacdo a espera; Thiago precisava, em muitos momentos, de auxilio
sobre como esperar, o que fazer enquanto espera, e que a espera € s um tempo, ela passa. Caso
contrario, ele ficava aflito, chorava, saia correndo, e esse comportamento era tido como
inadequado, tanto para a situacdo, como para 0s colegas.

Sobre o relacionamento com os pares, Thiago apresentava algumas dificuldades na
interacdo. Suas brincadeiras costumavam ser mais repetitivas, ele ficava em alguns momentos
repetindo dialogos de desenhos, e acabava ficando sem interlocugdo. Ele tinha dificuldade de
participar de uma brincadeira que estivesse ocorrendo no parque, por exemplo,
espontaneamente, e de iniciar uma brincadeira com outra crian¢a. Muito disso se devia ao fato
de que ele ndo sabia se explicar, dizer de si, e convidar o outro. Para que ele néo ficasse sozinho,
ou saisse batendo nos colegas por brinquedos, em alguns dias eu 0 acompanhava no parque.
Nessas ocasides eu conseguia inseri-lo em jogos coletivos, ensinar a regra, e incentivar que ele
brincasse com outras criangas. Além disso, era ocasido para trabalharmos sua fala, para que ele
conseguisse interagir de um modo mais adequado, conversando com as criangas, ao invés de
bater ou empurrar quando desejasse algo que estivesse sendo usado.

Além disso, Thiago parecia ndo se importar com o0s colegas. Se choravam, gritavam ou
riam, para ele era indiferente. Se levavam algum brinquedo diferente do habitual, ele se
aproximava para ver, nomeava o objeto, mexia se ndo houvesse ninguém por perto, e se afastava
quando as criangas se aproximavam dele para ver do que estava brincando.

Em sala, Thiago ndo conseguia permanecer na roda de conversa com a turma, aquele
momento parecia ndo fazer sentido para ele; ficava olhando para outros lugares, as vezes repetia
didlogos de desenhos que ndo pareciam estar relacionados ao contexto da aula, ou entédo
comecava a imitar sons de animais. Em outros momentos, quando o professor ou alguma
crianga o perguntava algo simples sobre o que havia acabado de fazer, Thi repetia a pergunta
da pessoa, ou entdo dava respostas “aleatorias”.

Todo esse trabalho que desenvolvi com ele, tinha a preocupacéo de inseri-lo no sentido
geral da comunicacao do seu grupo. Ou seja, 0 sentido das brincadeiras, como se entra, 0 porqué
de ele ndo ser aceito, que ele precisa pedir para participar. Enfim, funcionei para ele como uma

intérprete em busca do sentido, como diria Piera Aulagnier®.

3 AULAGNIER, P. Um intérprete em busca de sentido. Sdo Paulo:Editora Escuta, 1990.
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Até a metade do primeiro semestre, o professor e eu trabalhamos muito para ampliar 0s
recursos de compreensdo e fala de Thiago. Fizemos com ele muitas atividades de descri¢cdo de
imagens, de acdes, e até mesmo sobre esse tal de “eu” que Thiago vivia chamando-0 de
“Thiago”, mesmo quando era para referir-se a si. A aposta na comunicagdo e na linguagem
repercutiu em uma maior atengdo de Thiago em relacdo ao contexto e as pessoas ao seu redor;
de modo que ao final do primeiro semestre, ele conseguia participar em grupo com 0s amigos,
notava as expressdes faciais e sonoras dos colegas, perguntava o que tinha acontecido, e nos
contava sobre o que via e acontecia, com ele e com 0s outros.

O segundo semestre nos trouxe novos desafios. Thiago estava mais alheio apds as férias,
e com alguns comportamentos muito infantilizados. Com a ajuda das historias do Breno, criadas
especificamente para cada situacdo, com a retomada da fala como principal forma de
comunicacéo, e com a possibilidade de representar o que estava sentindo pela escrita, Thiago
finalizou 0 ano com novos interesses (super-herois) e verdadeiros amigos de classe.

No ano seguinte, Thiago mudou para uma escola maior que ndo permitia o
acompanhamento terapéutico, e a familia suspendeu as sessdes de psicoterapia por questes
financeiras.

Vez ou outra temos noticias de Thi por sua mae, que nos manda fotos e videos dele.
Breno continua com ele, mas agora ocupando um espago menor, como deve ser. E disso tudo —
de toda a aprendizagem da comunicacao e interacdo com 0s outros, até a construcao da propria
narrativa — nasceu um Thiago que narra sua propria historia, e que também cria outras e publica
no seu canal do YouTube.

Na segunda avaliacdo da ADOS, feita ao final daquele ano, Thiago apresentou grau leve
de sintomas relacionados ao autismo.

Seguimos, agora, para as cenas!

5.1.4.3 Cenas — “Luisa, conta a historia do bebé, do Thi e da Luisa!”

O titulo com o qual iniciamos esta parte € um pedido de Thiago, depois uma ndo tdo
longa mas muito intensa histéria que construimos enquanto o acompanhei em terapia e na
escola. Mais do que isso, € uma demanda que encerra (contém) todas as demais: é um pedido
gue me coloca no lugar de protagonista, ao lado dele. Eu sou a narradora e ele (e eu inclusive),
em sua historia, é o personagem principal. Como se vera, isto se formulou assim depois de

nosso trabalho terapéutico com ele.
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Comecemos, porém, com o0 como a méde diz das demandas do filho, para que se possa
apreciar no decorrer das cenas o0 percurso do proprio Thiago para fomula-la do modo como o
faz com esse pedido.

O diagndstico de TEA foi dado aos 3 anos, e o primeiro tratamento terapéutico, por
encaminhamento da neurologista, foi ABA. Ele ndo se adaptou, opbs-se ruidosamente por gritos
e agressdes. Outros médicos e tratamentos também tiveram destino incerto, provavelmente por
suas formas de resisténcia, nem sempre passivas. Quem é o Thiago que se apresenta nas cenas
aqui recortadas?

Um menino que exibe uma beleza cativante, que parece nao se importar com iSso nem
com quem pense isso, que contrapBe espantoso desprendimento em relagcdo ao que o cerca, a
uma conduta de bebé que ndo controla o esfincter, sé toma liquidos na mamadeira e que so se
deixa cuidar pela mae nesses aspectos/momentos. Ou seja: um corpo a mercé da mée e seus
cuidados, caracterizando esse modo muito primitivo de estar no mundo; & mercé, ainda, de
acdes erréaticas, impulsivas, parecendo nao dispor de outras formas de comunicagédo para dizer
aquilo que quer, pensa ou sente. Mas também um corpo potente para dar sinais aos olhos atentos
desta terapeuta, de que estava atento aos seus gestos e brincadeiras paralelas, e nelas se
envolveu evidenciando uma inacreditdvel competéncia a envolver-se na narracdo de histdrias,
leitura de livros (feitos por mim), bem como ao exercicio de uma imaginagéo impar que acabou
por adotar uma personagem ao ponto de uma profunda relacédo identitaria com ele, o Breno!

Foi na evolugdo dessa historia, acompanhando-o, das sessdes no consultorio ao
cotidiano escolar, que ele conseguiu atingir uma fala que admite um “eu” como sujeito de agdes
e Ihe d& confianca para revisitar seu tempo de bebé, as perdas e os ganhos que foi fazendo até
retomar o Thi que solicita a mim que conte sua historia, incluindo esse personagem importante
que € o narrador, eu, como parte das relacdes e cenas narradas.

Se este € 0 momento em que instauramos as cenas relatadas neste trabalho de doutorado,
é porque consideramos que o leitor ndo precisara de mais ninguém a nao ser o proprio Thi-
Breno para se convencer dos alcances de sua terapia, para ascender ao lugar muito especial de
autoria da propria historia, ainda que com um texto inventado por sua terapeuta, mas de que se
apropriou, heroicamente, no exercicio de autonomia como sujeito desse e nesse processo todo.

Cenal

Hoje na sessdo Thiago permitiu, literalmente, que eu interagisse mais com ele e 0s
livros da Disney. O primeiro livro que ele pegou nds so vimos as figuras juntos, no
segundo eu fui comentando as imagens, e quando ele parava em alguma pégina e eu
ndo falava nada, ele olhava para mim como um pedido para que eu falasse algo sobre
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a imagem. Entdo eu falava, e ao final da minha fala ele virava a pagina. Depois de
vermos todos, eu comecei a comentar qual daqueles livros eu ja conhecia a historia e
quais ndo. Ele olhou bastante pra mim nesses momentos. (Anotacfes pessoais, dois
meses de atendimento, Thiago com quatro anos e seis meses)

Temos aqui uma comunicacdo sinténica, em que ha sentidos claros de atencdo minha
aos comandos dele, e dele em relacdo aos meus comandos.
Cena 2

Hoje, depois de vermos todas as imagens dos livros da Disney, Thiago foi até a caixa
de livros e tirou outros de 14, acho que ele estava em busca de mais livros da Disney,
mas ndo encontrou. Quando eu fui pegar um livro pra mostrar pra ele, ele fez um
barulho parecido a um rosnar, e virou de costas para mim. Mesmo assim eu peguei 0
livro que eu queria, e o convidei para ver comigo. Ele aceitou, e acabou gostando
bastante! Apontava os animais no livro e esperava atentamente que eu dissesse 0 nome
deles. (Anotacdes pessoais, dois meses de atendimento, Thiago com quatro anos e seis
meses)

Nesta cena, 0 som que ele faz, e seu virar de costas, poderiam ser interpretados como
uma recusa ao livro que eu havia pegado. Mas frente ao meu convite e a minha persisténcia em
pegé-lo, apesar de seus sons e movimento, ele aceita a proposta e consegue até sentir prazer em
fazer parte dela.

Cena 3

Hoje Thi escolheu o livro do Dumbo para lermos na sessdo. Eu nédo sabia a historia,
ja tinha dito isso para ele, e como tem muito texto, ele também n&o tinha muita
paciéncia de esperar eu ler tudo de cada pagina. Entdo, avisei para ele que por ser uma
histéria desconhecida para mim, eu iria inventar uma com as imagens. Logo na
primeira vez que eu contei, ele ja sorriu em alguns momentos. Depois, pediu para eu
repetir, e entdo eu arrisquei e disse que seria outra versdo, diferente da primeira e da
original, e ele aceitou que eu contasse até o fim. E essa brincadeira durou quase a
sessdo toda, e ele sorria e ria em algumas partes, estava se divertindo. Para quem
precisava enfileirar livros e vé-los na ordem, até que ele estd se saindo bem!
(Anotagdes pessoais, trés meses de atendimento, Thiago com quatro anos e sete
meses)

Veja, eu respeito o que acho que poderd irrita-lo (o fato de eu ndo saber a histéria e
contar de outro jeito para ele). Explico (inventaria uma outra com as imagens). Ele aceita. O
que ele aceita? As multiplas versdes que alguém pode dar a historia...

Cena 4

O livro do Rei Ledo veio depois do Dumbo. Como essa histdria eu sabia, conseguimos
ver mais detalhadamente as imagens e ele se divertiu primeiro ao me ver cantando
Hakuna Matata, sorriu e deu risada. Algumas sessGes depois, comecou a cantar
comigo. Eu apresentei para ele os personagens de plastico do filme, e comecamos
uma brincadeira de tentar encenar com eles. Eu ia contando a historia e Thi fazendo
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as cenas no parapeito da janela, sem dizer uma palavra, apenas me olhando e sorrindo
vez ou outra. (AnotacBes pessoais, trés meses de atendimento, Thiago com quatro
anos e sete meses)

Como na cena anterior, nesta eu produzo o enredo e reapresento o conhecido (a histéria,

a musica). O efeito: prazer e variacao!

Cena 5

Passamos um més lendo o livro toda a sessdo, Vai, vocé consegue®’. Ele se divertia
tentando ler algumas frases do livro. Até que em uma sessdo eu desenhei 0 Breno no
espelho, e depois no papel. Nesse dia, ele quis levar o papel para a casa dele. Na sessdo
seguinte, a mée contou que ele colocou o desenho no quarto dele, e no dia seguinte,
quando acordou e viu, falou “Bom dia, Breno”. Pouco depois, passamos a imitar os
gestos do Breno no livro fisicamente, e ele comecou a me pedir para desenhar a
histéria inteira. Ensinei-o a pedir “Desenha, Luisa”, ¢ assim ele fazia, ao colocar o
livro na mesa. Aguardava pacientemente que eu terminasse 0s desenhos, e eu pedia
que ele escolhesse se seria s6 de preto ou colorido, e ele sempre escolhia colorido.
Assim, fizemos muitas “copias” da historia! (AnotacBes pessoais, quatro meses de
atendimento, Thiago com quatro anos e oito meses)

Temos aqui o registro da evolugéo da producdo de um texto. Eu capitaneio um enredo,

mas Thiago é quem toma assento nas cores, ao ponto de levar Breno para casa e dizer-lhe “Bom

dia” quando acorda. Apossa-se dessa historia e a anima também. Os pedidos para que a

terapeuta prossiga com os desenhos, com a atribui¢cdo de um corpo ao que s6 a imaginacao

estava sustentando. Aqui ele esta lidando com um aspecto desta e de qualquer outra realidade

cotidiana e ndo inventada: a variabilidade, o movimento.

Minha anotagdo final, de que fizemos muitas “copias” da historia, ¢ bastante

significativa da coautoria de Breno, ja nas multiplas versdes para além do roteiro inicial.

Cena 6

Logo apo6s a primeira semana de aula de Thiago na escola nova, ele pediu a caixa de
Lego para brincar. Comecou juntando algumas pegas ao bloco da janela, e eu fiz uma
arvore. Ao ver o que eu tinha feito, ele exclamou “A casa na arvore!”. Eu disse que
ele devia estar lembrando da escola nova, porque sua mée havia me contado que ele
tinha gostado muito daquele espaco na escola. Ele sorriu, colocamos a janela dele em
cima da minha arvore e ele colocou vérios bonecos em cima da janela, provavelmente
representando a brincadeira que fez na escola. (Anotacfes pessoais, quatro meses de
atendimento, Thiago com quatro anos e oito meses)

Thiago comeca com o que sabe: enfileirar, juntando as pecas. E eu entro com uma figura.

Tudo as claras, e a montagem de uma cena com enredo pode prosseguir.

37 (Konnecke, 2007)
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Cena7

Apo6s quase duas semanas de aula na escola nova, deixei disponivel para Thi o
Playmobil da escola. Sem dizer uma palavra, ele fez a seguinte brincadeira: colocou
as criancas na sala, a professora na lousa, uma crianga e uma méae na porta da escola.
Em seguida, fez a crianca que estava com a mae indo para a sala, a mae na recepc¢ao,
e depois a mée saindo da escola. Depois, a méae voltando, pegando o filho e indo
embora. Apds toda essa cena, igual ao que acontecia com ele, ele quis guardar.
(Anotagdes pessoais, quatro meses de atendimento, Thiago com quatro anos e oito
meses)

Eu ofereco um brinquedo que pode evocar lembrancgas importantes para o Thiago, e faco
isso de caso pensado, uma vez que sabia de sua mudanca de escola, e na sessdo anterior
tinhamos feito a casa na arvore da escola nova com blocos de lego. Ele me responde a altura:
dizendo dele como autor de uma histéria numa brincadeira mével que repete a sua. Parece bem
plausivel considerar isso como a crianca remontando o que nem sempre lhe é agradavel,
colocando-se como quem Ihe da comeco, meio e fim, e assim repete e controla a0 mesmo tempo
seus efeitos. Até porque ele quis guardar o brinquedo em seguida. Mas que essa interpretacao
seja de foro intimo, como foi no caso do Thi.

Cena 8

Em agosto, com a mudanca de escola, demos inicio ao desfralde de Thi. Para iniciar
esse processo, fiz para ele um livro com um passo-a-passo de o que fazer tendo o
Breno como personagem. Primeiro ele entendeu como brincadeira, e fez toda a
sequéncia imitando, como se fosse como faziamos com a histdria original. Depois,
com as repeticdes “na vida real”, ele foi entendendo como fazer. Deixei uma copia na
escola, outra em casa e outra no consultério. Repetindo o texto simples e lembrando
das imagens, ele aprendeu com facilidade o que deveria fazer. Até porque, nos
primeiros escapes de xixi, ele ficou muito incomodado de ficar molhado! (Anotagdes
pessoais, cinco meses de atendimento, Thiago com quatro anos e nove meses)

Meu espaco de invencdo da historia foi facilitado pela histéria que haviamos construido
juntos, a partir e com o Breno. Agora, a histéria do Breno no banheiro servia também para
facilitar um espaco para Thiago ter consciéncia de seu corpo e de suas demandas, em todos 0s
sentidos... E as copias do livro foram para os lugares em que previ que esse espago de Thi
poderia lhe ser facilitado.

Cena9

Como o livro do desfralde era com o personagem Breno, e ele repetia inimeras vezes
as frases do livro, as professoras e criancas da escola comegaram a querer saber quem
era esse personagem. Entdo, um dia, eu fui convidada a participar de um momento de
roda com a turma dele, e o livro original. Thi estava muito feliz de eu estar ali. Ele
sentou no colo da professora e contou para a turma a histéria orginal, que sabia de cor.
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Ele contava muito orgulhoso, estava compartilhando algo que a partir daquele
momento, passou a fazer sentido para as outras criangas também. (AnotacGes
pessoais, cinco meses de atendimento, Thiago com quatro anos e nove meses)

Da produgéo em coautoria & comunicacao e socializa¢do. Thi ja era Breno e seu criador.

Para todos os efeitos, se autoapresentava...

Cena 10

Thiago, quando ndo queria algo, fosse brincadeira, jogo ou histéria, vinha de corpo
inteiro para cima de mim, me empurrando com a cabeca, ou entdo, pegava o objeto e
jogava longe. Disse para ele, algumas vezes, que ele ndo precisava agir desse modo,
que se ele me falasse “ndo” ou “ndo quero” ou “guarde” eu entenderia melhor e seria
mais confortavel para nds dois. Foi um processo; Thiago conseguiu entender que a
palavra tinha uma funcédo, fungdo esta que ia muito além da descricdo de cores,
formas, animais e nomes. As palavras comunicavam algo, e isso ele aprendeu e
continua aprendendo. (AnotagBes pessoais, seis meses de atendimento, Thiago com
quatro anos e dez meses)

Esta cena é autoexplicativa. O discurso esta no contexto.

As cenas que se seguem, foram retiradas do periodo em que eu acompanhei Thiago na

escola.
Cena 11

Outro ponto importante era (e ainda é) a fala dele em terceira pessoa. No comecgo isso
era mais acentuado; o Thiago era o narrador de sua histéria, assim como ha no Pocoyo
o0 narrador da historia. A inversdo pronominal era regra. Conversei com o professor,
e passamos a solicitar incansavelmente que o Thiago dissesse “eu” ao dizer de si. Eu
levei para a escola o livro Eu®, da Janaina Tokitaka, para trazer essa palavra para o
discurso das criancas e incentiva-lo a usar o pronome, e entender melhor o sentido do
Seu uso.

O professor considerou que esse era um aprendizado pertinente, e leu o livro com as
criancas por dias, conversando a cada pagina sobre quem era esse “eu”, que as pessoas
falam como se fossem elas, cada uma em particular, mas todas usam a mesma palavra
para dizer de si. Ndo sei dizer, ao certo, o que ficou para o Thiago sobre essas
conversas e discussdes. Posso dizer apenas da repercussao em seu discurso nas cenas
que se seguem.

Ao terminarem de ler o livro, o professor pediu para as criangas pensarem em quem
elas gostariam de ser e fizessem um desenho sobre essa pessoa/personagem/animal,
enfim. Conhecendo o Thiago, essa poderia ser uma tarefa dificil, pois envolvia pensar
em personagens, escolher uma, e esta representar quem ele gostaria de ser. Teria ele
entendido isso de escolher outro alguém que quisesse ser? N&o sei, tinhamos que
tentar e descobrir juntos.

Repeti 0 pedido do professor para ele e aguardei uma resposta. Thiago ficou em
siléncio. Decidi ajuda-lo dando alguns exemplos; falei nome de animais pelos quais
sei que ele se interessa, nome de pessoas da familia e de colegas de classe, e de
personagens de seus desenhos favoritos. Ele ia dizendo “nao” para alguns, para outros
ndo dizia nada. Fomos sentar a mesa, quando resolvi repetir o nome dos que ele ndo
havia dito nem que sim, nem que ndo, e no meio deles me lembrei de um, o Breno®,

% (Tokitaka, 2014)
39 (Konnecke, 2007)
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e acrescentei-o em minha fala. Ele aguardou eu falar todos, e entdo disse alto e com
alegria “O Breno! O Thi é o Breno! Eu sou o Breno!”. E comegou a desenhar,
lembrando de cor a imagem do personagem! Quando terminou o desenho, o professor
perguntou quem ele tinha escolhido ser, e ele respondeu “O Breno!”, e entdo o
professor perguntou quem era o Breno, e ele respondeu prontamente “O passaro!”. As
criancas que conheciam o livro logo reconheceram, e comentaram com ele e com o
professor a histdria!

Este foi um momento muito significativo no acompanhamento do Thiago. Foi uma
das raras vezes em que ele respondeu, de imediato e sem ajuda, a uma pergunta.
Sobretudo, foi uma das raras vezes em que ele usou o pronome “eu” adequadamente
e de forma esponténea, e ainda para dizer de si como um outro. Estava dita, ali, sua
identificacdo com o personagem, e esclarecido o motivo de as histérias que eu criei
para ele com o Breno terem dado tdo certo e terem sido tdo importantes para ele em
relagdo a sua organizagdo interna sobre o que e 0 como deveria fazer algumas coisas
(fazer xixi e coc6 na privada, tomar liquidos no copo), e entender algumas situacdes
(aniversério, férias). Outros momentos depois deste apareceram, € 0 Thiago vem
dizendo cada vez mais desse “eu” que € s6 (d)ele. (Relatorio escolar, um ano de
atendimento, Thiago com cinco anos e quatro meses)

(...) Por fim, o professor leu mais uma parte do livro*® que eu trouxe para ele ler para
as criangas, para ajudar o Thi a falar “eu”. Ao final, ele pediu que cada crianga fizesse
uma frase usando o modelo “Eu gosto de...”. E o Thi fez a frase dele sozinho, sem
nenhuma ajuda: “Eu gosto de me mexer”. (Anotagdes pessoais, onze meses de
atendimento, Thiago com cinco anos e trés meses)

(...) o professor retomou com as criangas o Picasso e 0 modo dele pintar, e as criancas
pintaram, com giz e lapis, uma copia preto e branca do autorretrato dele. Nesse
momento de pintar, eu disse pro Thi: “Thithi, faz assim como giz, vai e volta, vai e
volta, assim vocé consegue pintar”, ¢ ele fez! E a Clara falou toda feliz para mim e
para ele: “Vocé estd ensinando ele a pintar!”. Normalmente ele ndo pinta desse jeito,
ele ndo pinta de fato os desenhos, ele faz apenas uma linha no lugar que seria para
pintar. Desse jeito deu certo, e ele até passou a repetir comigo “vai e volta, vai e volta”.
(AnotagBes pessoais, um ano de atendimento, Thiago com cinco anos e quatro meses)

Nota-se que nesta cena eu ndo me poupo de ensinar-lhe ao que de tdo simples e esperado

de qualquer crianca naquela idade, costuma-se julgar “natural” fazer. Para Thi ndo era.

Cena 14

Notei que quando o Thiago ficava bravo, ele batia automaticamente, parecendo nem
dar tempo de pensar ou falar, s6 de bater. Passei, entdo, a ficar bem atenta a ele, a
todos os seus movimentos, no parque. Quase ndo mediava as brincadeiras para ver o
que iria acontecer, e... quando ele levantava a méo para bater, eu rapidamente segurava
sua mao e dizia “Thiago, ndo pode bater. Se vocé ndo gostou, fala”. Nas primeiras
vezes em que isso aconteceu, ele me olhou assustado e abaixou a méo. Eu, entdo, dei
um modelo sobre o que ele poderia falar, e mais do que de pressa ele repetiu. E ai, em

0 (TOKITAKA, 2014).
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ato, fui auxiliando-o a lidar com a frustracéo, a entender o que é uma espera, e dando
recursos de linguagem para se comunicar em seu contexto.

Em um segundo momento, novamente em situacdo de conflito por brinquedo, Thiago
passou a levantar a mio para bater, abaixar rapidamente a mao, ¢ falar “ndo pode
bater!” e olhar para mim, com a intengdo de eu ajuda-lo a resolver a situacao.
Atualmente, sdo raras as vezes em que ele levanta a mao para bater, e 0 mais comum
tem sido ouvi-lo dizendo “ndo pode bater! Tem que esperar”, e logo ap6s um olhar
para mim ansiando meu reconhecimento por sua postura. (Anotaces pessoais, um
ano de atendimento, Thiago com cinco anos e quatro meses)

Eis aqui uma cena de desnaturalizacdo em ato: eu proponho e Thiago entende e aceita

um lugar para o pensamento e palavra entre o impulso e o gesto! A cena anterior, do desenho,

também nos mostra essa desnaturalizacdo, mas sobretudo para o adulto que ndo para para

observa-lo.
Cena 15

Cena 16

(...) Fiquei com ele no parque ap6s o lanche, e apenas uma vez ele levantou a méo
para bater. Levantou para bater no Gabi, enquanto montavam um quebra-cabeca,
porque queria uma peca. Rapidamente eu falei “Thithi, ndo bate!”, e ele conseguiu
ndo bater e falou “Me empresta, Gabi?”. Estamos conseguindo! (Anotagdes pessoais,
um ano de atendimento, Thiago com cinco anos e quatro meses)

(...) fizemos magas de argila em referéncia a historia da deusa grega Eris. Thiago
estava com bastante nojo da argila, s6 conseguiu mexer quando eu falei “Thi, na argila
vocé pode bater, aproveita! Nos amigos ndo pode, mas na argila pode!”. Ele bateu
com for¢a e vontade, deu até risada! (AnotacBes pessoais, um ano de atendimento,
Thiago com cinco anos e quatro meses)

Temos aqui uma extensdo descontraida de uma aprendizagem que estava sendo tao

custosa para o Thiago: nessa argila/macé pode bater.

Cena 17

Passamos alguns dias sem que tivesse henhum confronto fisico por brinquedos ou
jogos. Até que entdo, inesperadamente no parque, fui pegar um brinquedo da areia
para brincarmos juntos, e quando olho procurando o Thi, vejo ele sentado na escada
da casa da arvore dando um tapa na crianca ao seu lado, também sentada, que
imediatamente comecou a chorar. Ele, Thi, me olhou assustado, e falou em terceira
pessoa: “O Thithi bateu!”. Perguntei o que havia acontecido, e ele nao conseguia me
dizer o que era. A crianca em que ele tinha batido, o Fernando, € um ano mais nova,
também est& dentro do Espectro do Autismo, e quase ndo fala. Coube a mim, entéo,
levantar hipo6teses e contar com a ajuda de Thiago para esclarecer o ocorrido.
Perguntei se ele queria pegar o dinossauro do Fernando, e o Fernando ndo quis
emprestar, e ele disse que ndo. Fiquei pensando mais um pouco, lembrei de ter visto
0 amigo sentado na escada antes do Thi tentar subir, e ai perguntei: “vocé queria subir
e ele estava no meio da escada?” e ele respondeu que sim e tentou voltar a subir na
escada. Eu o segurei e disse que ele estava errado de bater, que ele poderia ter falado
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com o amigo ou me chamado, e que agora precisdvamos cuidar do amigo. Acalmei o
Fernando com um carinho em sua cabeca, e Thiago aguardou. Pedi para ele pedir
desculpa, ele pediu e os dois subiram para a casinha.

La em cima, o Fe voltou a chorar, e 0 Thi comegou a me chamar para brincar
insistentemente. Foi quando eu falei “Thiago, vocé bateu no Fernando e agora nés
precisamos cuidar dele. Ele ndo consegue se comunicar direito, falar (nessa hora, ele
parou de falar para eu brincar com ele e ficou prestando atencdo ao que eu dizia, o que
me fez pensar que talvez ele estivesse se reconhecendo), e ele estd chorando. Nés
precisamos ver se ele estd bem, e s6 vamos brincar quando soubermos disso”. Voltei
minha atencdo ao Fe, acalmei-o novamente, e Thiago aguardou ao meu lado. Pudemos
depois, entdo, continuar a brincadeira.

De toda essa parte, 0 que mais chama a atencéo é o como ele ficou mobilizado com a
minha fala sobre o Fernando, provavelmente se reconhecendo, ou se lembrando de
como era antes de conseguir dizer melhor de si algumas coisas. E também sobre o
cuidado e a possibilidade de se acalmar, tanto Fernando, quanto Thiago.

Depois desse dia, quando o Thithi vé alguém chorando, ele corre até mim e diz que a
crianga estd chorando, e pergunta o que aconteceu. Fica ali olhando, esperando, até a
crianca ficar bem. Se ele ainda bate? As vezes, porém é bem mais raro. Agora ele
cuida também. (Relatério escolar, um ano e dois meses de atendimento, Thiago com
cinco anos e seis meses)

Ressaltamos, aqui, a confianca muatua: eu sei que ele ndo mentiria para mim, e ele de

fato se pGe a falar ndo em causa propria...

Cena 18

Cena 19

Cena 20

Hoje tivemos um avango muito importante. Antes, quando eu ndo estava proxima ao
Thi, ele comecava a chorar e gritar. Hoje, ndo. Hoje ele conseguiu fazer como eu havia
pedido que ele fizesse quando quisesse que eu ficasse mais perto dele; ele foi até mim
e falou “Vem, Luisa!”. Ele fez isso no parque de areia para eu ficar préxima ao
balanco, quando quis que eu fosse ao lado dele para o refeitério, entre outras situacdes.
(Anotagdes pessoais, um ano e um més de atendimento, Thiago com cinco anos e
cinco meses)

Hoje no parque da areia o Thi brincou de ponte com a Giulia! Comegou com ela
passando por baixo das pernas dele, e depois, ela pediu que ele passasse por baixo das
pernas dela. Ele ficou com um pouco de receio no comego, mas com alguns incentivos
que fiz, ele foi! Em seguida ela pegou a boneca dela, a Vitoria, para brincar e convidou
amim e ao Thiago. Nés sentamos para brincar com ela, e ela disse que era aniversario
da boneca, e que iria pegar algumas folhas para fazer o bolo, e deixou a boneca com
Thi. Ele se divertiu! Pegou no colo, colocou a chupeta, e depois até aceitou cantar o
parabéns! Olha sé que diferenga da primeira avaliagdo da ADOS! (AnotacGes
pessoais, um ano e um més de atendimento, Thiago com cinco anos e cinco meses)

Hoje pela primeira vez eu vi o Thithi compreender um jogo de regra e demonstrar ndo
estar gostando de perder! Era um jogo de encontrar figuras iguais, jogamos ele, a Elis
e eu. Quando a Elis encontrava alguma carta igual antes dele, ele dizia “E a vez do
Thihi! A Elis tem que demorar... Ahhhh!”. Ele est4 aprendendo sobre esse mundo...
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(Anotacgdes pessoais, um ano e dois meses de atendimento, Thiago com cinco anos e
seis meses)

Percebi, ai, que o Thiago ndo conseguia contar coisas que tinha feito e responder
perguntas simples sobre isso. Conversei com o professor e passamos a perguntar com
mais freqiiéncia ao Thiago o que ele tinha feito, e a ajuda-lo a responder: quando o
professor perguntava algo que ele néo sabia dizer, eu dizia baixinho para ele e ele
repetia para o professor, e vice-versa. Ou entdo, nds ddvamos duas alternativas (uma
que correspondia ao fato e outra ndo), e pediamos para ele dizer qual delas era, e apos
algumas repeticdes das duas alternativas ele conseguia escolher uma so6 e dizer qual
era. Outra coisa que fizemos foi uma pasta com algumas imagens do que ele havia
feito em sala, em casa ou no consultorio, e de tempos em tempos olhavamos e iamos
perguntando o que era, o0 que ele tinha feito. Também fizemos inimeras descri¢bes
sobre o que ele e outras pessoas estavam fazendo para estimula-lo.

Aos poucos, Thiago foi conseguindo nos contar coisas e descrever agdes suas e de
colegas, como “Luisa, eles sairam correndo para longe” (quando sua turma tinha
mesmo saido correndo da sala para a biblioteca) ou “O Thiago vai fazer o barco”
(dobradura de papel).

(Relatdrio escolar, um ano e dois meses de atendimento, Thiago cinco anos e seis
meses)

Temos aqui a atencdo constante da terapeuta como condigéo de aprendizagem, porque

um terapeuta pode sim facilitar para a crianga a narrativa de si, das proprias agdes, criando uma

situacdo de aprendizagem em clima de confianca mutua.

Descrever acOes é tdo importante quanto posicionar-se nelas! E a terapeuta aposta nessas

capacidades de Thiago para ultrapassar limites que muitas vezes, quem o cerca, ou atribui a um

problema especial, ou acha que véo se desenvolver com a idade.

Cena 22

Na primeira semana de volta as aulas, apds as férias de julho, Thiago estava bem
diferente, em diversos aspectos. Interagindo menos com as pessoas, hdo querendo
tomar lanche, s6 querendo o patinete. Além disso, acho que algo fez com que ele
perdesse um pouco da confianca nele mesmo na escola.

Em um dos primeiros dias o professor pediu para que a turma descesse para o lanche.
Thiago saiu na frente, e eu 0 avisei que iria pegar uma agua para mim € ja iria. Bem,
ele desceu as escadas da sala dele para o térreo, e quando chegou no Gltimo degrau
comegou a gritar: “Luisaaaaaaa! Estou perdido!”. Certamente ndo era apenas ao
espaco fisico que ele estava se referindo... (Anota¢fes pessoais, um ano e quatro
meses de atendimento, Thiago com cinco anos e oito meses)

Sendo ou ndo do espago fisico, Thiago estava dizendo de si!

Cena 23

(...) A volta as aulas foi bem dificil para o Thiago. Em sala, ele ficava o tempo todo
falando de histdrias do Pocoyo e misturando o Breno e o Pocoyo. Até que uma hora
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eu falei pra ele “Nossa, Thi, deve estar a maior confusdo ai na sua cabega, né?! Vocé
estd misturando o Breno com o Pocoyo!!!”. Ele ficou me olhando, atento e em
siléncio, e depois ndo fez mais essa “mistura”. (Anotagdes pessoais, um ano e quatro
meses de atendimento, Thiago com cinco anos e 0ito meses)

Note que o0 que poderia parecer, a ouvidos desavisados, de que Thiago estava evoluindo

em sua brincadeira imaginativa de Thiago, naquele contexto, e considerando sua historia,

parecia confusdo. Ao dizer isso para ele, ele também pdde se organizar.

Hé uma relacao de confianga entre nos dois porque eu falo de “confusdo ai na sua

cabeca”, de forma denunciativa e leve, e ele parece esperar essa minha fala para organizar

“alguma bagunga interna”.

Cena 24

Hoje ele estava bem sensivel. Bastava o professor chamar sua atencdo para o que
estava acontecendo ou pedir algo para ele, que ele comecava a chorar. Também ficou
bem triste quando uma amiga demorou para colocar a fruta dela no painel. Nessas
situacdes eu conversei com ele dizendo que percebia que ele estava muito sensivel,
mas que ele ndo precisava chorar quando as pessoas pediam algo para ele, porque se
elas pediam era porque ele conseguiria dar conta de fazer, e que as vezes teriamos
mesmo que esperar e que isso também fazia parte, também era um pedido que
poderiamos conseguir fazer. (Anotacfes pessoais, um ano e quatro meses de
atendimento, Thiago com cinco anos e 0ito meses)

Nesta cena fica claro que eu aposto até o fim na condigdo de ele entender o que eu Ihe

falo. Em contrapartida, Thiago costuma apostar no como eu entendo as coisas, como Se 1SS0

pusesse ordem em seus pensamentos e corpo, na hora.

Cena 25

Cena 26

Hoje no lanche Thi resistiu bastante a tomar o suco no copo. Ele deu um gole e depois
comegou a falar “chega de copo!”. O professor perguntou se ele queria mamadeira e
ele disse que sim. Entdo, eles foram ao bercéario ver se tinha uma para o Thi, mas ndo
tinha... Tinha s6 para bebés! Thi ficou super triste, chorou, mas foi muito bem
acolhido pelo meu colo e do professor. VVoltamos ao refeitério, ele fez mais algumas
tentativas, e conseguiu tomar mais um pouco no copo. (Anotagdes pessoais, um ano
e quatro meses de atendimento, Thiago com cinco anos e oito meses)

Apostando na identificacdo dele com o personagem Breno, criei uma histéria em que
o0 Breno tinha que deixar a mamadeira e tomar suco no copo, e fazia isso mandando
por uma bexiga a mamadeira dele para outro ninho, um ninho que tinha um passarinho
bebé. Levei para a escola e o professor leu para as criangas na roda de leitura, ao final
do dia. Thiago prestou muita atencdo. Nos dias que se seguiram, ele decorou a hist6ria,
e em uma atividade sobre os abacates ele até chegou a usar a forma do abacate
representando uma bexiga e desenhou uma mamadeira dentro!
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Dias depois, Breno passou do papel para o mundo concreto. Fiz de feltro os
personagens dessa historia, intitulada de “Breno esta crescendo”. E nds levamos o
ninho que receberia a mamadeira do Breno para onde os bebés na escola usam
mamadeira: no bergario. Ficou 14, para eles, de presente do G5. Acho que o Thiago
conseguiu entender seu lugar de criancga, na escola. E, desde entdo, ele toma suco no
copo e ndo voltou mais a falar de mamadeira! (Anotagdes pessoais, um ano e quatro
meses de atendimento, Thiago com cinco anos e oito meses)

A organizacdo e representacdo, ainda que feita por mim inicialmente, ressoa em Thiago.
Fica em sua memodria, e ele mesmo passa a conseguir reproduzi-la com os recursos que dispde.
Internaliza, e segue.

Cena 27

Hoje na aula de musica, Thiago chegou super animado dizendo que iria tocar a gaita.
No momento em que os instrumentos ficaram disponiveis para as criangas, ele logo
pegou a gaita e tocou bastante, muito feliz. A professora de musica sugeriu, entdo, de
uma crianga por vez ser o maestro da turma. Primeiro foi a Clara, e em seguida a vez
do Thiago.

Thi ndo entendeu que o movimento que ele fizesse com as maos iria conduzir o modo
como as criangas iriam tocar os instrumentos, e entdo, ele mexeu bastante as méos, e
bem rapido! Logo o espaco foi tomado por um grande barulho, e Thithi, aflito com
ruido, comegou a gritar “Chega! Chega!”. A professora conversou com ele, explicou
0 que havia acontecido e conduziu com ele a turma por mais um tempinho.

Quando Thiago voltou para tocar, as criancas tinham que trocar de instrumento entre
elas. A principio Thi aceitou, e passou a gaita para uma colega. Mas, em seguida,
vendo que teria que escolher outro instrumento, pediu de volta. Eu expliquei para ele
0 que era trocar, que ele precisaria escolher o instrumento de outro amigo, e ele pegou
uma flauta. Pegou a flauta e imediatamente assoprou, bem forte, o que fez com que
ela emitisse um som agudo e alto. Ele ficou muito bravo e comecou a falar que a flauta
tinha feito muito barulho. Conversei com ele sobre ele ter produzido esse barulho na
flauta, sugeri que ele escolhesse outro instrumento, ele escolheu os cocos, mas logo a
aula acabou.

Chegando na sala, sua turma sentou em roda, e Thi ndo conseguia prestar atencdo no
que estava acontecendo; ficava o tempo todo falando para mim “a flauta fez um
barulh@o!”. O professor, inicialmente, deu espago para Thiago contar o que havia
acontecido, mas depois disso, comecou a pedir que Thiago prestasse atencdo ao que
estava acontecendo naquele momento, e Thi simplesmente ndo conseguia. Entdo, o
professor pediu que ele fosse terminar de conversar comigo, fora da sala, e voltasse
quando o assunto tivesse sido encerrado. Saimos da sala e eu sugeri ao Thi que
fossemos contar para a professora de musica o que tinha acontecido quando ele tocou
a flauta, e como ele se sentiu. Ele quis, ela estava disponivel, e tivemos uma conversa
cheia de perguntas (nossas) e respostas (dele). Ao final, a professora disse que era ele
que mandava no instrumento, e ndo o contrario! E ela o ensinou a tocar a flauta bem
fraquinho..! (Anotagdes pessoais, um ano e quatro meses de atendimento, Thiago com
cinco anos e oito meses)

Nesta cena, nos mostra como o entendimento de Thiago sobre algumas situacgdes era
inicialmente, de certa forma, pequeno quando comparado a uma crianca de mesma idade
(trocar, tocar a flauta). Mostra também como ele se sente invadido por situacdes que Ihe ferem

os sentidos (ultrapassando um limiar aceitavel para ele) no sistema perceptivo.
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Nossa saida é a de tentar explicar para ele as situag@es (troca, som da flauta), mas
também de pedir ajuda para quem (professora de musica) poderia entender melhor do que nos
dois sobre o barulho da flauta, e tanta perturbacéo nele em decorréncia do som produzido.

Ao final, conseguimos (eu e a professora) ensinar para Thiago a conhecer a forga que
imprime em suas acOes e os efeitos disso nele mesmo.

Cena 28

Recentemente, fomos ouvir na sala do G4 uma histéria contada pela professora do
G1, com os alunos do G1 também. No meio da historia, Thiago e Diogo (G4)
comegaram a tentar pegar os bonecos de super-herdi que estavam proximos a eles,
quando uma crianca do G1 foi 4 e pegou tudo. Os dois mais velhos comecaram a falar
alto e tentar pegar da mao do menor. O professor do Thiago explicou para eles que,
além de ndo ser o momento, eles eram mais velhos, ja tinham 5 anos, e a crianca que
pegou tinha 1 ano; eles conseguiam esperar bem mais. Na hora o Thiago desentendeu
e ficou repetindo a explicagdo pra mim com voz de choro. Entéo, eu expliquei de novo
dizendo que a crianga do G1 era muito pequena, eraum bebé, e que ele era uma crianca
grande. Rapidamente, ele entendeu e se conformou com a espera. Em outro dia,
aconteceu algo semelhante no parque da areia, e ele imediatamente falou para mim
“ele & pequeno, ele é bebé, o Thiago consegue esperar”, e esperou pelo brinquedo que
queria. (AnotacBes pessoais, um ano e cinco meses de atendimento, Thiago com cinco
anos e nove meses)

Aqui podemos destacar a for¢a do vinculo e da confianca que Thiago estabeleceu
comigo; a explicacdo do professor, uniforme para Thi e Diogo ndo conseguiu ser muito
apreendida por ele. Mas, comigo, em confianca, ele conseguiu tomar o ensinamento para si.

Cena 29

(...) Brincamos de macaco com a Giu, e eu coloquei as criangas em cima da arvore da
casinha. O Thi adorou, e quando estava sentado 1a, disse “O macaco Thiago, o senhor
peixe e a estrela do mar estdo na arvore. E a Luisa esta aqui!” ¢ deu uma grande risada
de felicidade. (Anotagdes pessoais, um ano e seis meses de atendimento, Thiago com
cinco anos e dez meses)

Tao importante quanto conseguir brincar e imaginar, é poder confiar e compartilhar com
alguém de quem se gosta esses momentos.
Cena 30

O G5 estava na sala do G4, quando a Renata, professora do G4, organizou uma
brincadeira de Sumé (tem um circulo, duas criangas ficam no meio, se abracam e uma
tem que tentar empurrar a outra para fora do circulo. Quem sair do circulo perde).
Foram dois meninos, primeiro, depois o Thiago disse que queria ir. Pedi para ele falar
com a Renata, e ela organizou para que ele fosse junto com o Jodo (G4). Rapidamente
a luta deles terminou com o Thi para fora do circulo. As criangas aplaudiram, gritaram
comemorando, torcendo, e o Thiago comecou a agradecer, a dangar no meio do
circulo, felizcomo um campedo (seja la o que ele tenha entendido do desfecho, estava
se sentindo um campedo pela sinergia dos aplausos).
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Outras criancas foram para a disputa e ele, sentado no meu colo junto com a Marina,
assistiu. Chegou a vez da Marina, e ela foi lutar com a Ana Laura, toda feliz. Marina
saiu, também, rapidamente do circulo. Diferente do Thiago, ela percebeu que havia
perdido e pds-se a chorar. A professora dela deu uma acalmada e ela veio para 0 meu
colo ainda em lagrimas.

O Thiago perguntou porque ela estava chorando, e eu respondi que era porque ela
havia perdido na luta e estava triste. Ele olhou para mim, olhou para ela, olhou para
as criangas que estavam lutando e comecou a chorar. De escorrer lagrima e solugar.
Perguntei o que tinha acontecido e o motivo de ele estar chorando e, algum tempo
depois, ele disse “O Thiago ta chorando... solu¢o... porque o Thiago perdeeeeeeu...
solugo”. Entdo eu disse “Ah, Thi... vocé conseguiu perceber isso agora, né?! Mas olha,
€ assim mesmo neste jogo... um perde e 0 outro ganha... Mas vocé vai ter chance de
jogar de novo, e ai podera conseguir ganhar!”. Ele enxugou as lagrimas e foi tomar
lanche. (Anotagdes pessoais, um ano e sete meses de atendimento, Thiago com cinco
anos e onze meses)

A percepgao, as vezes, vinha com certo “atraso” para Thiago, e muitas vezes ela se dava
apos a observacdo que ele mesmo conseguia fazer dos colegas e do contexto. Thi ndo estava
mais fechado em si mesmo, embora ainda tivesse caracteristicas do TEA.

Cena 31

Quando o Thiago cresce, entende que é crianga, nossas solicitacbes a ele fazem
sentido para ele também, ndo mais so para nés. E, com isso, ele cresce mais um pouco.
Chorar porque que quer ou ndo quer algo ndo é mais aceitavel, e ele consegue dizer
usando palavras. Ele se esforca, por vezes tropeca nas silabas, nos tempos, mas vai.
Foi assim que ele nos contou que tinha ficado chorando no carro ao vir para a escola
porque sua mée ndo tinha comprado a mochila do Pocoyo que ele tinha visto na loja.
E conseguiu, depois, elaborar o ocorrido desenhando a historia, parte por parte. Foi
assim, também, que quando eu voltei de viagem, meio que se recusando a fazer a
atividade proposta e ndo querendo brincar comigo, saiu um “o Thiago quis mataaaaar
a Luisa”, com uma garrafinha de d4gua na méo apontada na minha dire¢do. Eu disse
que estava percebendo que ele tinha ficado muito bravo comigo, mas que eu ja estava
de volta, e ele repetiu “o Thiago ficou muito bravo”. Aceitou escrever a palavra
“bravo” com nossa ajuda, para, em seguida, ficar tudo bem. (Anotagdes pessoais, um
ano e sete meses de atendimento, Thiago com cinco anos e onze meses)

Thiago, aqui, esta conseguindo contar 0 que aconteceu e 0 que sentiu. E ao repetir para
mim que havia ficado muito bravo com a minha auséncia, mostrou para mim que qualquer que
fosse meu entendimento (que foi porque eu fui viajar, mas ja tinha voltado), isso ndo o impediu
de ficar bravo! Além de conseguir contar o que sentiu, Thi conseguia, de fato, sentir e saber de
Si.

Escrever a palavra “bravo” foi s6 mais uma forma de elaborar, sem anular o sentimento.
Ele sentiu no passado, e agora pOde fazer as pazes.

Cena 32

(...) Na aula de musica a professora estava falando para a turma sobre pulsacgdo, e
pediu para a Elis ouvir o coragdo do Thi, e disse: “Veja se faz ti-ti, ti-ti”. Elis ouviu e
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disse que sim, fazia. Depois, foi a vez do Thi ouvir o coracdo da Elis. Quando ele
terminou, a professora perguntou: “O que vc ouviu, Thiago?”, e ele respondeu “Elis-
Elis, Elis-Elis”. (AnotacBes pessoais, um ano e sete meses de atendimento, Thiago
COm CiNco anos e onze meses)

Essa cena nos mostra que Thiago entendeu que o que bate dentro do peito é 0 nome da
pessoa. Ele fez uma criacdo e descricdo da experiéncia de forma conjunta. Quem vai negar que
esta invencdo tem um acerto pontual no alvo da realidade?!

Cena 33

(...) O professor leu para a turma a nova historia que fiz do Breno para o Thiago, que
se chama “Breno ¢ a escola de voo — Parte 1”. Foi muito bacana! Cada crianga
comecou a falar, na roda, para qual escola iria, e eu ajudei o Thi com 0 nome da escola
para onde ele vai.

Depois, o professor sugeriu para eles fazerem um desenho sobre algo que imaginavam
sobre a escola nova. As criancas, espontaneamente, se desenharam como passaros,
assim como os do livro. Thi desenhou apenas o Breno e pareceu ndo gostar muito da
ideia de mudar de escola... Ainda bem que ainda temos tempo para ajuda-lo a elaborar
essa mudancga! (AnotacGes pessoais, um ano e sete meses de atendimento, Thiago com
cinco anos e onze meses)

Thiago identificado com o Breno, podemos dizer que ele se desenhou... mas solicitar o
contexto, que talvez para ele ainda ndo fosse claro e definido, deve ter sido uma exigéncia além
do que lhe era possivel naquele momento. E, pelo visto, tudo bem. Ainda haveria tempo de
elaborar essa mudanca!

Cena 34 — Cena final: “Luisa, conta a historia!”

A Giulia é uma crianca da turma dele, que recentemente comecgou a se aproximar de
nos no parque para brincar junto. Em uma sexta-feira, quando estdvamos brincando
na casa da arvore, encontramos com ela. A principio eu estava narrando a histdria do
peixe e da estrela do mar (moldes para brincar na areia) que o Thiago estava segurando
e mexendo, de um lado para o outro. A Giulia estava em uma parte que tem cordas,
brincando de fazer tnel e escalar. Em um momento, Thiago sentou bem préximo do
lugar em que ela estava, e ficou observando. Eu sugeri que ele passasse por baixo das
pernas dela, dizendo que era uma ponte, e que 0s personagens poderiam passar
também. Ele ficou animado com a idéia e passou uma vez. Logo em seguida, passou
outra. Sorria e ria ao fazer isso. Eu, do outro lado da ponte, vibrava com a interacéo
entre eles. E entdo, a Giulia confiando que o amigo seria capaz, disse “Thiago, agora
vocé!”. Fiquei esperando para ver o que ele iria fazer. Ele olhou para mim e eu 0
encorajei “Vai 14, Thi, faz vocé a ponte, agora!”, e ele foi. Ela continuou a ordem
“Vocé fica aqui no meu lugar e faz ponte, eu vou passar embaixo!”. Ele, sem titubear,
foi. Fez a ponte. Ela passou embaixo. Eu falei “Muito bem, Thi, vocé conseguiu!!!”,
ele repetiu “Muito bem, vocé conseguiu!” e nds trés demos risada. Era como se todos
ali soubéssemos da dificuldade dele, e estivéssemos felizes pela conquista.

Na segunda-feira seguinte, assim que chegamos ao parque de areia, ele correu para
pegar o peixe e a estrela do mar. N&o 0s encontrou na caixa, e falou triste para mim
“o senhor peixe e a estrela do mar ndo vieram”. Procurei com ele mais um pouco, e
na falta dos personagens, sugeri brincarmos sem eles naquele dia. Um pouco
desapontado, ele aceitou e me levou pela méo para a casa na arvore.
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Chegando 14, encontramos a Giu, que estava novamente brincando de ponte. Thiago
ndo demorou para passar por baixo dela, e dar risada. Ela pediu para eu passar
também, e para isso falei que o Thiago deveria fazer uma outra ponte, que passaria
nas duas. Os dois ficaram bem animados, e com um pouco de esforgo, eu passei. Em
seguida, Thiago quis passar de novo, e ao chegar do outro lado, imitou que estava
chorando. Eu logo perguntei “O que aconteceu?” e a Giu respondeu “Ele faz isso as
vezes, mas nao ¢ nada.”. Fui até onde ele estava, perguntei o que tinha acontecido e
ele ndo respondeu. Perguntei, entdo, se ele tinha se machucado ou se era s6 manha, e
ele respondeu “s6 manha”, e nds trés demos risada. Depois disso, Giulia ndo continuou
a brincadeira, desceu para a areia e nds ficamos la. Eu fiz a ponte, entdo, para ele
passar embaixo, e também foi divertido, embora minhas pernas fossem maiores e ele
nem precisasse se abaixar muito para passar...

Pouco tempo depois, a Giulia voltou com a sua boneca. Pediu para eu segurar e disse
que iria buscar dois bolos (feitos de areia, mas com sabor de chocolate). Mal ela se
virou e 0 Thiago quis pegar a boneca. Dei para ele, e ele segurou com muito cuidado
e carinho. Colocou a boneca deitada em seu colo, balangou, e falou que estava
segurando a bebé. Ficou olhando da cabeca até o pézinho, passando pela chupeta e
pelo vestido, tudo com muita aten¢do. Logo chegou a amiga com dois baldes de areia,
eram o0s bolos. Ela disse que era um para mim e outro para o Thi, e que era para nds
cantarmos parabéns. Pedi que o Thiago perguntasse para a Giu 0 nome da bebé, ele
perguntou, e ela respondeu: “Vitoria”. Ele repetiu o nome, colocou a boneca nas
cordas, balangou um pouco e pegou novamente no colo. A Giu sugeriu que nds
déssemos a mamadeira, pois a bebé estava com fome. Pediu para o Thiago a Vitdria,
para ela dar a mamadeira. O Thiago deu, e ficou olhando ela segurando e dando a
mamadeira (de faz de conta, sem nenhum objeto substituto). Assim que terminou, ela
devolveu a Vitoéria para os bragos de Thiago, que continuou embalando-a. Thiago,
repentinamente, colocou a bebé encostada em mim, me deu um beijo, e falou “Eu dei
um beijo na Lu!”, e saiu. Voltou, logo em seguida, com uma folha, e disse que seria a
vela do bolo. Giulia, nesse momento, se desinteressou um pouco da brincadeira, disse
que iria descer para a areia, e pediu para nos cuidarmos da Vitdria. Nesse momento,
Thiago pegou a bebé e falou “Luisa, conta a historia do Thi, da bebé e da Luisa?”.
N&o cheguei a narrar a histéria, como sempre fago quando ele me pede. Julguei,
naquela hora, que o mais importante era a pergunta, e ndo a resposta. Ele ndo voltou
a pedir, e logo descemos para brincar na areia também.

Estavamos no meio da brincadeira, quando ele se jogou no chdo e comecou a forgar
um som de choro. Isso tem acontecido, ultimamente, quando quer que eu va até ele.
Seu professor, vendo a cena, falou “Thi, levanta e para com isso. Se vocé quiser, vocé
chama a Luisa”, e enquanto ele falava, fui me aproximando do Thiago, e percebi que
ele ndo estava parando de chorar, como costuma acontecer quando ele s quer que eu
fique perto. Entdo, parei ao lado dele, sentei no chéo, ele veio para 0 meu colo, e disse
“Thi, o que esta acontecendo?” e eu falei “E, o que esta acontecendo, Thi? Vocé estava
chorando no chéo igual a um bebé, o bebé da Giulia...” ele, com os olhos atentos a
mim, parou de chorar e continuou me olhando, o que eu entendi como uma permissao
para continuar dizendo. “Vocé ja foi um bebé, sabia? Igual ao da Giulia. Vocé nédo
falava, chupava chupeta, tomava leite na mamadeira, usava fralda... Mas ai vocé foi
crescendo, parando de fazer essas coisas, e foi virando um menino, uma criancga, que
¢ o que vocé ¢ hoje.” Ele continuava muito atento a mim. Perguntei “vocé fez isso
porque vocé queria ser um bebé de novo?” e ele respondeu de imediato “queria ser
um bebé de novo...”. Segurei ele firme no colo, abracei, disse que ele poderia ser um
bebé de novo, ali, naquele exato momento, ¢ depois disse “agora, vocé pode voltar a
ser o Thi, a crianga, 0 menino grande, que sabe falar e fazer um montéo de coisas.
Vamos?” e ele se levantou do meu colo, eu me levantei do chdo, ele segurou minha
mao e nds fomos brincar de ponte na casa da arvore. (Anotagdes pessoais, um ano e
sete meses de atendimento, Thiago com cinco anos e onze meses)

Esta descricdo em cena é extensa. Diz por si mesma. Mas, talvez por conta do contexto

da tese, ainda nos caiba tecer alguns comentarios. Vamos a eles: logo no inicio, temos ja de
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partida nossos lugares garantidos: eu e Thiago brincamos; mais adiante, Thiago expressa sua
vontade e a existéncia propria dos personagens que costumava brincar (0 senhor peixe e a
estrela do mar); em seguida, quando Giu responde a mim dizendo que as vezes Thiago chora e
ndo é nada, ela esta sendo também uma intérprete dele!; quando Thi diz que me deu um beijo,
ele esta contando e esta usando o pronome pessoal em primeira pessoa para dizer de si. Mais
ao final, quando Thiago pergunta, em teceira pessoa 0 que esta acontecendo, parece perguntar
como quem quer que lhe seja perguntado. Eu efetivamente faco a pergunta a ele, e ensaio uma
resposta por palavras que circulam e fazem girar o discurso, descrevendo como ele estava
(chorando) e fazendo uma historia de sentidos (“chorando igual a um bebé, o bebé da Giulia).
Eu conto a histdria que ele tinha me pedido antes, a histéria do Thi, do bebé e da Luisa. Quando
eu pergunto se ele agiu dessa maneira porque queria ser um bebé de novo e ele confirma, eu
entro na histdria, faco com que o enredo se realize e em seguida puxo para o contexto concreto.
E em confianca, ele atende...

E interessante pensar sobre essas cenas, sobre o percurso terap@utico dele, e sobre seu
processo na vida.

Ao chegar no consultdrio, pela primeira vez, ele era visualmente um menino de 4 anos.
Passada a primeira meia hora, ele virou um bebé deitado no ch&o da sala aguardando a mae
trocar a fralda, e passada mais meia hora ele novamente virou um bebé ao deitar no sofa da sala
com seu travesseirinho inseparavel para tomar a mamadeira de suco. E entdo, comecamos a
terapia, ele comegou a se comunicar melhor, falar frases de duas palavras. Seis meses depois,
além de se comunicar melhor, comecou a retirada da fralda, até ficar sem. E menos de seis
meses depois da fralda, comegou a tomar agua e suco no copo, até ficar sem a mamadeira. O
Thiago cresceu. Ele se transformou. Atravessou a ponte dos bebés para as criangas. E, com
certeza, essa ndo foi uma tarefa facil. Que bom que ele conseguiu dizer e sentir que pode

atravessa-la de volta, imaginariamente, por alguns instantes, mesmo que breves.

5.1.5 Lola: acaso e acontecimento como discurso

Todo o atendimento de Lola foi realizado por n6s com a AID. Na ocasido, ja tinhamos
também a certificacdo da escala ADOS. Esta foi aplicada no inicio e ao longo do trabalho clinico

com ela.

5.1.5.1 Breve historico
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Lola nasceu de uma gestagdo multipla, de trigémeos, e seus pais j& tinham um outro
filho, de um ano e sete meses, quando ela e seus outros dois irmaos (um menino e uma menina)
nasceram.

Conforme o relato dos pais (pai é medico e a méde enfermeira), dos trés bebés,
inicialmente (até os quatro meses), ela era a mais apatica. Chegaram a comentar essa percepcao
com o pediatra, que na ocasido atribuiu ao fato de ela ter ocupado posi¢do superior na gestacéo,
recebendo menor estimulacdo da contracdo intrauterina. Entre os quatro e dez meses, Lola
passou a chamar a atengéo dos pais sobre o quanto ela era sorridente. Mas, a partir dos dez
meses eles perceberam que ela comegou a se esquivar do contato visual e observaram que ndo
atendia mais aos comandos, ndo respondia ao ser chamada pelo nome, por exemplo, e no
aniversario de um ano, chorou durante toda a festa.

Os pais relataram, também, que Lola sempre teve um desenvolvimento um pouco mais
lento quando comparado ao de seus irmdos, algo em torno de dois meses de diferenca.
Descreveram-na como sendo sempre a mais boazinha, que brincava sozinha em casa e na
escola, mas que demonstrava muita irritacdo com as mudancas de rotina.

Lola e seus irmdos entraram na escola com um ano e quatro meses. Com um ano e seis
meses ela apresentou desmaio repentino e de curta duragdo na escola, que ndo foi investigado
pela familia por se tratar, segundo eles, de um evento isolado.

Quando estava com um ano e dez meses, um amigo da familia, também médico,
levantou a suspeita de TEA e fez indicagdo de uma nutréloga para acompanhar a pequena, que
também apresentava quadro de refluxo, cdlicas e intolerancia a proteina do leite. Esta médica
confirmou a suspeita de TEA, fez a indicagdo de nossa equipe para avaliar Lola e dar inicio ao
atendimento em psicoterapia e também a encaminhou para um trabalho de fonoaudiologia.

A primeira avaliagdo de Lola foi quando ela estava com dois anos e dois meses.
Iniciamos, em seguida, os atendimentos. A principio foram realizados no consultério, duas
vezes na semana, por trés meses. Por conta da distancia e do transito que Lola e sua mae
pegavam para chegar ao consultério, no ano seguinte, passamos a atendé-la em sua residéncia,
cada sessdo com duas horas de duracdo, em um quarto destinado para a psicoterapia.

Seis meses ap0s 0 atendimento em casa, devido a uma mudanca de escola, quando ela
estava com trés anos, passamos a acompanha-la também no ambito escolar, trés vezes na
semana. Seguimos assim até o0s cinco anos e cinco meses de Lola, quando reduzimos o
acompanhamento escolar para duas vezes na semana, e mantivemos as sessdes em casa também

duas vezes na semana.
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Lola iniciou a fonoterapia aos dois anos e trés meses, e com esta mesma idade comegou
as aulas de musicoterapia. Ela permaneceu nestes dois atendimentos por seis meses, e apds esse
tempo, por conta de a familia ndo ver progressos na fala, as sessdes de fonoaudiologia foram
interrompidas, e as aulas de musicaterapia foram suspensas por conta da logistica familiar.

Lola e sua familia tiveram certa dificuldade em encontrar profissionais da area de
fonoaudiologia, por questdes diversas, sendo as principais: incompatibilidade de agenda, e ndo
aceitacdo de Lola ao profissional (chorava muito ou ficava apatica).

Quando Lola estava com dois anos e oito meses, a partir de algumas brincadeiras com
sons de animais, suspeitei que talvez ela pudesse ter apraxia de fala. Conversei com a médica
nutréloga que a acompanhava, e ela recomendou uma fonoaudidloga especialista nesta
dificuldade. A mée de Lola ndo conseguia horario com essas especialistas para avaliar a menina.
Quando Lola estava com trés anos e trés meses eu fiz um curso da Associacdo Brasileira de
Apraxia, conversei com a fonoaudidloga precursora desse trabalho no Brasil, e acertamos uma
avaliacédo para Lola.

Com trés anos e cinco meses Lola teve o diagndstico de apraxia de fala, tivemos
indicacdo de uma fonoaudiologa especializada na area que poderia desenvolver esse trabalho
com ela e, assim, passou a fazer, duas sessdes na semana (a principio no consultério, e depois
em casa). Com cinco anos e cinco meses Lola teve seu atendimento reduzido para uma vez por
semana por conta dos progressos conquistados em relacdo a pronuncia e diccdo de fonemas,
bem como linguagem expressiva.

O tratamento com a nutréloga foi suspenso pela familia quando Lola estava com trés
anos e meio.

Aos trés anos e dois meses Lola fez uma avalicdo em terapia ocupacional, por conta de
algumas sensibilidades auditivas e tateis, bem como ténus baixo para a idade, mas a familia ndo
conseguiu dar prosseguimento ao trabalho.

Dos trés anos e oito aos quatro anos e quatro meses, Lola fez um programa com masicas
classicas para reduzir a sensibilidade auditiva (The Listening Program*'), voltado para pessoas
no TEA. O programa teve inicio em um momento em que ela estava se desorganizando muito,
principalmente na escola, com os barulhos dos colegas de turma, bem como os ruidos dos
ambientes. Ela comegava a chorar, tinha dificuldade em se acalmar, tentava se morder e se

bater. O programa foi bem efetivo neste sentido, pois ela passou a tolerar mais a permanéncia

“1 The Listening Program® é um programa criado pela Advanced Brain Technologies®, empresa norte-americana,
que auxilia no processamento auditivo por meio de gravagdes de musicas classicas em que cada instrumento é
gravado em um canal e frequéncia diferentes, estimulando diferentes areas do cérebro.
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nesses ambientes, mesmo com o barulho, sem que chorasse ou tivesse comportamentos

autoagressivos.

5.1.5.2 Sobre o desenvolvimento de Lola durante o atendimento

Conhecemos Lola na primeira avaliacdo com a ADOS, quando ela estava com dois anos
e dois meses. No colo da mée, ao chegar, uma bebé! Depois, na sala, olhava para tudo mas
desviava o olhar das pessoas. De cabelos castanho claro e cachinhos, andava como que para
reconhecer o espaco, escolhendo com o que iria brincar. Tudo isso de um jeito lento, como
guem segue seu proprio tempo. Essa era Lola.

Por conta de idade naquele momento (menor de 31 meses), a avaliacdo indicou apenas
0 risco de autismo, e ndo o grau de sintomas associados.

Lola, naquela ocasido, ndo fez uso de palavras ou aproximacgOes de palavras, apenas
vocalizou algumas silabas. E, embora o fizesse direcionando em alguns momentos para mim e
para sua mae (que a acompanhou durante toda a avaliacdo) vocalizou com maior frequéncia
para 0s objetos com o0s quais estava brincando.

Ela fez uso da mdo da mae e também da minha para pedir ajuda sem coordenar com o
contato visual. Nao apontou com o dedo indicador, e fez uso de apenas um gesto, o de “tchau”
com a mao.

Ela quase ndo fez contato visual, e quando o fez, ndo conseguiu integra-lo a outros
comportamentos, como vocalizagdo e/ou gesto. Respondeu ao nome voltando-se para a mae
guando esta a chamou pela terceira vez, mas ndo conseguiu seguir meu olhar como pista para
um objeto distante, ou mesmo meu apontar para este objeto indicando resposta a um momento
de atencdo compartilhada. De maneira geral, ela demonstrou pouca abertura e resposta social.

Em relagdo as brincadeiras, mostrou prazer com os brinquedos de causa-efeito, fez uso
no telefone de miniatura de forma espontdnea, mas ndo conseguiu imitar ou reproduzir
brincadeiras com outros objetos representacionais.

N&o apresentou interesse sensorial incomum pelos materiais apresentados, nem
comportamentos disruptivos, de autoagressdo, de autoestimulacdo, movimentos repetitivos de
tronco, bracos ou maos, ansiedade, agressividade.

A avaliacdo indicou risco moderado a elevado para desenvolvimento de TEA.

Dois meses apds o inicio da terapia, Lola ja estava usando o dedo indicador para apontar

objetos fora de seu alcance, batendo palmas e fazendo gestos simples relacionados a masicas.
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Além disso, seu contato visual estava com uma frequéncia e duragcdo maiores do que na ocasido
da avaliacdo, e em alguns poucos momentos, estava conseguindo vocalizar e olhar ao mesmo
tempo.

Ap0s onze meses de atendimento, quando Lola estava com trés anos e um més, em uma
nova avaliacdo com a ADOS (solicitada pelos pais), ela continuava sem fazer uso de palavras,
apenas vocalizacGes de silabas, e direcionando, ainda, a maioria de suas vocalizacbes aos
objetos aos quais estava brincando. Entretanto, ja estava fazendo uso de gestos comunicativos,
e outros, como 0 “ndo” balangando a cabega, assoprando, cheirando, apontando com o dedo
indicador, e integrando em alguns momentos o gesto ao contato visual.

Em uma hora de avaliacdo, Lola fez contato visual para iniciar, regular ou finalizar
interacOes sociais, mas nao de modo integrado a vocalizagdes ou gestos. Ela respondeu ao nome
na primeira vez em que foi chamada por mim, de forma imediata.

Deu objetos para mim e para a mae de forma espontanea e mostrou objetos, mas sempre
com o propdsito de pedir ajuda, ndo de compartilhar interesse. Ela conseguiu acompanhar com
o olhar o meu apontar a um objeto distante, respondendo a um momento de atencéo
compartilhada. Ela fez mais tentativas de iniciar momentos de atencdo compartilhada, e em
suas aberturas sociais demonstrou sempre alguma tentativa de envolver a mim e/ou a mae.

Em relagdo ao brincar, Lola interessou-se por diferentes brinquedos, incluindo
miniaturas de objetos cotidianos como copo e jarra. Fez brincadeira espontanea usando a boneca
como agente independente, mas ndo chegou a fazer uso de um objeto para representar outro.

Sua pontuacdo nesta avaliacdo indicou quadro de TEA, em nivel baixo de sintomas
associados.

Um més antes desta Ultima avaliacao de Lola, eu iniciei 0 acompanhamento terapéutico
dela em sua nova escola, trés vezes na semana, trés horas por dia. Além de a mudanca de escola
por si s6 ja ser ocasido de novos desafios para uma pequena que resistia a ter sua rotina alterada,
por questdes de mudancas nas medicacOes e suplementagOes, aquele semestre foi
especificamente dificil para Lola. Ela ficou bastante irritada na escola, e por vezes chorou e
tentou se autoagredir em diversas ocasides.

No ano seguinte, partindo do interesse de Lola (agora com trés anos e cinco meses) por
livros, e por té-la ensinado ocasionalmente, durante uma brincadeira, a ler as vogais,
comegamos um processo de alfabetizagcdo em paralelo ao da escola. Naquele momento Lola
parecia entender tudo o que Ihe era dito, mas faltava-lhe recurso para dizer também. Por conta

disso, considerei importante que ela tivesse alguma forma de comunicacdo, mesmo que fosse
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pela leitura/escrita. Conversei com a familia e com a escola, e demos inicio a esse trabalho
especifico. A terapia passou a ter a alfabetizacdo como pano de fundo, em que as atividades e
brincadeiras propostas usavam este foco de interesse da menina para aprender tanto sobre as
letras, como sobre a comunicagao e a interacao.

Ao final daquele ano, Lola com quatro anos e quatro meses, estava alfabetizada. Além
disso, ja estava conseguindo falar algumas palavras e repetir pequenas frases! Sim! Podemos
dizer que ela comecou a falar, lendo e escrevendo (formando palavras com letras moveis).

Na escola, Lola encontrava o nome dos amigos nos painéis da sala, compreendia
comandos, fazia todas as atividades da turma. As criangas de seu grupo ficavam impressionadas
de ouvirem sua voz, bem baixinha, vez ou outra. E eu seguia, ao seu lado, naqueles trés dias da
semana, dando suporte emocional e de atencdo constantes. Conversando com a professora,
programando momentos de maior interacdo entre ela e os colegas, seguimos ajudando Lola a
se regular em alguns momentos em que se desorganizava por conta do barulho, por néo ter suas
expectativas correspondidas, por sentir algum desconforto fisico que ndo conseguia nos
comunicar (dor de barriga, por exemplo, que ela tinha com certa frequéncia), ou quando era
interrompida em alguma atividade que gostava muito.

Este também foi 0 ano em que Lola deixou de usar fralda por definitivo, ap6s uma
tentativa traumatica (vide cena) na escola!

No inicio do ano seguinte, quando Lola estava com quatro anos e cinco meses, € nos ja
estdvamos a atendendo ha dois anos e quatro meses, fizemos uma nova ADOS em que a
pontuacao dela reduziu, mas permaneceu no TEA com sintomas relacionados ao nivel baixo.
Entretanto, nesta avaliacdo, tinhamos uma nova menina! Uma menina que fazia uso de palavras
simples, que direcionava sua fala para as pessoas do ambiente em que estava, que fazia uso de
gestos integrados com o contato visual, que apontava, que dirigia expressoes faciais diferentes
em contextos adequados, que dava objetos para compartilhar, e seguia meu olhar e apontar
como resposta a um momento de atengdo compartilhada.

Ainda tinhamos trabalho pela frente, como a integracdo do olhar a fala principalmente
durante as aberturas sociais, que suas aberturas sociais ndo fossem restritas aos seus interesses
e demandas, brincar fazendo de conta que um objeto era outro, e mostrar objetos fora de alcance
sem a intencdo de pedir ajuda.

Naquele ano, 0 acompanhamento escolar se manteve por trés dias na semana mais por
conta da escola do que propriamente de Lola. Sua sala passou de dez alunos para vinte e um, o

que fez com que a professora conseguisse dar menos atencao e mediasse menos as brincadeiras
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das criangas, tornando minha presenga fundamental nesses momentos. Apesar de
pedagogicamente Lola acompanhar a turma, sem precisar de adaptacédo, ainda precisava de um
olhar especifico para ela em determinadas situagdes, como: ensina-la a segurar corretamente o
lapis e lembra-la de como fazer isso a cada atividade; auxilia-la na interacdo com os colegas,
pois dificilmente tinha a iniciativa, e as criancas também ndo a procuravam como parceira de
brincadeira; a permanecer na roda mesmo quando a professora tinha que interromper para dar
bronca em alguma crianca, ou demorava mais para dizer o que iria ser feito pela turma; a
aguardar sua vez em uma brincadeira coletiva e respeitar a vez dos amigos; entre outras.

Em terapia fizemos muitos jogos que trabalhavam a alternancia de vez e cooperagao, a
construcdo de pequenas histérias e personagens, brincadeiras imaginativas com objetos
representativos e ndo representativos, brincadeiras de perguntas e respostas, de interpretacdo
de texto e expressao facial, de construcao de frases em contextos.

E 0 acompanhamento todo segue. Assim como a parceria com 0s pais e 0s irmaos dela,

que séo, antes de tudo, amorosos e compreensivos com a Lola.

5.1.5.3 Cenas
Cenal
(...) A Lola sentou na mesinha para brincar com os carimbos e quando fez o do porco,
eu fiz o som “oinc”, e ela deu risada. Carimbou varias vezes esse, e eu fiz 0 som em
todas. Em dado momento, reparei que ela comegou a vocalizar “a, a, a”’, no mesmo
ritmo em que fazia “oinc, oinc, oinc”. Percebi que sempre que eu fazia o som ela me
olhava. (Anotagdes pessoais, dois meses de atendimento, Lola com dois anos e trés
meses)
Cena 2

(...) E interessante perceber que Lola, em pouco tempo de terapia, ja espera que eu ou
sua mae possamos interagir com ela de alguma forma, com o jogo de encaixe dos
peixinhos. No comeco, enquanto ela colocava cada peixinho na sua cor, eu dizia que
também iria colocar um, dizia a cor e colocava, ela parecia ndo me notar. Em quatro
sessfes, mais ou menos, brincando dessa forma, quando eu ou sua mae nao
colocdvamos nenhum peixinho e ela se dava conta disso, ela parava de encaixar os
demais e nos olhava brevemente, como quem diz “vocés ndo vao encaixar?”. Nos,
entdo, faziamos algum encaixe e ela seguia com os dela. Ela encaixava nas cores
certas, sabia como funcionava o brinquedo, podia brincar sozinha se quisesse, mas
ainda assim esperava por nosso contato e interacdo. (Anotacfes pessoais, trés meses
de atendimento, Lola com dois anos e quatro meses)
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E interessante notar que na Cena 1 Lola reage quando eu faco algo, e na Cena 2 ela
reage quando eu deixo de fazer/ndo fago algo. Com essas cenas n0s conseguimos perceber que
Lola j& apresentava uma atencao as pessoas e ao ambiente desde o inicio, por mais que tivesse
dificuldade em se comunicar e de interagir como criangas de sua idade.

Nota-se aqui a correspondéncia de atencdo que comega a fazer. Isto porque também é

evidente a sua atencao a qualquer variagdo de movimentos dela (“oinc, oinc”, “a, a”).

Cena 3

(...) A Maria, babéa da Lola, me contou que ela gosta muito do desenho da Peppa Pig,
e que por vezes ela tenta imitar algum gesto. Entéo, eu pedi para a mée dela algumas
fotos dela fazendo coisas que a Peppa faz no desenho, como ir para a escola, usar
roupa de frio, comer com os irmaos, enfim. Na descri¢do de cada imagem eu coloquei
“A Peppa vai para a escola...” e na outra pagina, “A Lola também vai para a escola!”,
porque assim qualquer pessoa da casa dela pode ler o livro da mesma forma, fazendo
esse paralelo entre a Peppa e a Lola. Hoje eu apresentei o livro para ela, e ela gostou
muito. Ela sorria, olhava as imagens com muita atencéo, e foi uma ocasido muito
bacana de eu solicitar dela alguns pequenos gestos, com base nas imagens, como
colocar a méo na cabeca para indicar o gorro nos dias de frio, por exemplo. (Anotagdes
pessoais, cinco meses de atendimento, Lola com dois anos e seis meses)

Os acasos dirigem para um “rumo” que € o da organizacdo da sua comunicacgao no e
com o mundo. Muitos aspectos foram desenvolvidos aqui: interesse por personagens, maioria
de suas atividades diarias protagonizadas agora por ela e pela personagem, num veiculo que
receberia muita atencdo dela, um livro!

Cena 4

(...) Estavamos brincando de eu desenhar coisas com a cor da caneta que ela escolhia
e me dava quando fomos interrompidas pela mamadeira de suco. Quando ela terminou
de tomar, olhou pra mim, pegou uma caneta verde, me deu, e comegou a vocalizar
bastante. Era como se fosse uma conversa. Eu ndo entendi muita coisa, entdo,
aproveitei a cor verde, os varios “a” que ela falou, e disse que faria uma arvore.
Desenhei, ela me acompanhou com o olhar atentamente, e quando eu terminei, falei
para ela que a &rvore do desenho era igual a arvore 14 de fora (que dava pra ver pela
janela da varanda). No que eu falei, apontei com o brago todo e dedo indicador ¢, na
mesma hora, ela acompanhou meu direcionamento e olhou para arvore. Eu fiquei
muito feliz com essa pequena conquista dela. Ela estava acompanhando meu gesto,
meu apontar. Tivemos, ali, um claro exemplo de comunicacdo, interagdo, e atencéo
compartilhada! (AnotacGes pessoais, sete meses de atendimento, Lola com dois anos
e 0ito meses)

Temos aqui, desde o inicio, uma cena de acdo compartilhada, em que Lola desencadeia
o fazer da terapeuta escolhendo (cores das canetas) os disparadores. Tdo compartilhada que a

terapeuta fala da brincadeira pelo “nos”. Ao assim “desentender” quem era o sujeito da agdo,
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novamente atribui & parceira de sess@o a condigdo de sugerir uma agdo e, com ela, em retorno,
sentiu-se acompanhada. E a sintonia tecendo todos os sentidos da cena.
Cena 5

Hoje aconteceu algo muito incrivel na sessdo da Lola! Nds estdvamos brincando de
eu desenhar um animal, e ela tentar imitar o som. Eu desenhava o bicho, escrevia
embaixo dele o som, fazia eu mesma o som com a minha voz, e ela ia tentando, do
jeito dela, fazer o som, ap0s eu dar o modelo. Fizemos os animais da fazenda, depois
0s da selva. NoOs estdvamos sentadas no chdo, as canetinhas estavam ao lado do
caderno, e ela me dava uma de cada vez para eu desenhar o animal e nds fazermos o
som. Apds cada som, eu perguntava se ela queria mais, e ela me dava uma caneta
como permissdo e pedido para que eu continuasse. Bom, chegou uma hora que meu
repertorio de animais ja tinha chegado ao fim... eu falei para ela que ndo conseguia
pensar em mais nenhum outro animal, e que nés ja tinhamos feito muitos... Sugeri de
trocarmos de brincadeira pegando as miniaturas, mas ela deu um grito, e rapidamente
me deu outra caneta. Disse para ela que havia entendido que ela queria continuar na
brincadeira, mas disse também que eu ja ndo sabia mais qual animal desenhar. Af,
meio que numa tentativa, sem pretensdo nenhuma de dar certo, eu falei para ela que
iria desenhar para ela algo diferente, que ndo eram animais, mas que também fazia
sons. Ela ficou me olhando... Entdo, eu desenhei a letra A no caderno, e disse “Lola,
essa ¢ a letra A. O som dela ¢ assim “aaaaaaa”. Na hora ela tentou imitar. Fiquei
animada, e entdo apresentei todas as outras vogais. Ela tentou imitar, dentro de suas
possibilidades, todas. Ao final, eu falei pra ela “Cadé a letra A?” e ela apontou
corretamente. Perguntei, na sequéncia (A,E,l,0,U), as demais vogais, e ela apontou
em todas, direitinho! Eu fiquei muito emocionada. Disse a ela que ela poderia ndo
saber, mas estava aprendendo a ler, e que esse era um passo muito importante! Ela
continuou me dando canetas. Ento, eu virei a folha e escrevi as vogais fora da ordem,
e nés falamos os sons. Perguntei, fora da ordem onde estava cada uma, e ela
novamente acertou. Depois, em outra folha, escrevi as vogais misturadas, com mais
de uma de cada, e falei que a brincadeira era encontrar o A. Ela colocou a maozinha
em todos!!! Foi muito bacana. Ela é mesmo incrivel! (Anotagdes pessoais, sete meses
de atendimento, Lola com dois anos e oito meses)

Temos aqui, logo de inicio, a nitida responsividade de Lola para chamar os bichos pelos
sons que esses fazem. Em seguida, temos o compartilhamento da acdo de fazer a sessdo
acontecer: Lola € uma auxiliar nos procedimentos que levam a sua aprendizagem. Neste
trabalho todo, tudo poderia transcorrer no siléncio, ndo fossem os sons emparelhados a forma
desenhada.

Quando a terapeuta pergunta se Lola queria que ela desenhasse mais e ela dd uma caneta
como solitacitacdo de que a terapeuta continuasse, vemos ai o sentido de um gesto orientar a
acao da terapeuta para dar prosseguimento na atividade. Ela ndo precisou falar com palavras;
seu gesto também é uma forma de expressao, também é discurso.

Mais a frente, no texto, vemos que o acidental e o acaso é que movem o discurso da
sessdo. A falta de ideia da terapeuta no campo dos bichos é o que move para o campo das letras.
Veja-se 0 sentido e a expectativa que esta gera em sua interlocutora ao colocar a letra no lugar

dos animais. Afinal, a letra foi “animada” a produzir som... Tem-se, entdo, a compreensao
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imediata desse sentido compartilhado e a extensédo para a classe das vogais (letras), da
capacidade de produzir sons.

Essa cena nos mostra como a terapeuta se deixa guiar pelos desafios do procedimento
de uma sesséo para disparar sentidos e descobertas.

Cena 6

Hoje pela primeira vez eu vi Lola ficar triste por ter percebido que tinha errado algo.
Ela tentou encaixar duas pecas no brinquedo de encaixe que estdvamos usando, e
embora parecessem estar no lugar certo, ndo estavam. De alguma forma ela percebeu,
e comecgou a chorar. Eu disse para ela que estava tudo bem, que ela tinha percebido
que nao estava no lugar certo, mas que eu poderia ajuda-la, e mostrei. Em seguida ela
ficou ainda mais brava. Chorou, gritou, deitou no chao. N6s vimos na caixa, entao, o
modelo. Tivemos ali uma confirmacdo externa a mim e a ela. Ela voltou a chorar. Eu
a consolei, dizendo que entendia sua tristeza, mas que as vezes nés iamos mesmo
errar, e ndo tinha problema nenhum nisso, pois poderiamos tentar outra vez, em outro
momento. Ela se acalmou. Por ser a primeira vez que vi nitidamente que ela estava
chateada por errar algo, achei que tudo o que tinhamos vivido até ali tinha sido
suficiente. Disse para ela que iria guardar o jogo, e que outra hora poderiamos brincar
de novo, e ela ndo ofereceu resisténcia. (AnotacBes pessoais, dez meses de
atendimento, Lola com dois anos e onze meses)

Novamente temos uma busca de sentidos por parte da terapeuta, mas agora para a
tristeza como efeito da relacdo de Lola com seu préprio erro. O sentido atribuido foi muito
colado a situacdo (razdo de uma possivel dor dicente do erro), e foi descrito pela terapeuta como
“consolo”, indicando a finalidade que atribui ao préoprio ato de colocar palavras para
redirecionar ou diminuir o sofrimento de Lola.

Cena7

No meu primeiro dia de acompanhamento da Lola na escola, quando sua turma saiu
do refeitério e foi escovar os dentes, a Lola passou pelo corredor do banheiro e
comecou a chorar. Ela ndo queria ir para o banheiro. Na verdade, ndo sei nem se ela
tinha entendido que ali era 0 caminho do banheiro e que ela iria escovar os dentes, ou
se tinha entendido e queria ir para outro lugar. Sei que ela comecou a chorar, indo no
fluxo contrario, e quando eu agachei em sua frente, para conversar com ela e, no
mesmo movimento impedi sua passagem, ela comecou a se morder, sentou e foi direto
com a cabega no chdo para bater. Eu a segurei firme em um abraco e disse que ela
poderia ficar muito brava e contrariada, mas que ndo podia se machucar. Ela ainda
tentou se desvencilhar, ainda chorando e como quem iria continuar a se bater, e eu
disse que a soltaria assim que sentisse que ela ndo iria se machucar. Levantei com ela
no colo, e disse que ela ia se acalmar comigo, porque sozinha ela ndo estava
conseguindo. Tudo isso no corredor, sem sair do lugar. Ficamos um pouco ali, assim,
ela se acalmou, eu a coloquei no chdo, e seguimos para o banheiro.

Ao voltar para a sala, contei para a professora o que havia acontecido e como eu tinha
agido, e pedi que na minha auséncia a mesma conduta fosse feita, para que Lola
pudesse se sentir segura em sua braveza, mas sem fisicamente se machucar.
(Anotagdes pessoais, onze meses de atendimento, Lola com trés anos)
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Logo na primeira frase temos dois sujeitos que se configuram numa acéo paritéria de
apropriacao do fazer na escola: o primeiro dia de acompanhamento aparece como “meu”,
partilhado também como o de Lola; mas Lola ja era aluna antes de iniciar o acompanhamento
feito pela terapeuta.

E essa sensacdo de atravessamento de uma realidade compartilhada que enfrentamos
nas primeiras cenas de contrariedade e seus efeitos sobre Lola. Contundéncias a parte,
impedimentos externos sdo seguidos de auto-ataque, até que haja a colocacdo de limites a ele.
E sera a firmeza e prote¢do oferecidas pela terapeuta que tém efeito organizador para a pequena
Lola. Em seguida, na orientagdo dada a professora, hd também uma explicagdo. Com todos 0s
elementos ja colocados para a propria Lola!

Cena 8

Hoje, pela primeira vez, a Lola usou as plaquinhas de comunicagdo que estavam com
ela na bolsinha®?, na escola! No6s estavamos no parque, quando ela sentou no chéo e
ficou olhando todas as plaquinhas, uma a uma, com muita atencdo. Até que ela pegou
a da massinha, segurou firme e me mostrou! Eu fiquei muito feliz, mas ndo tinha
massinha naquele momento, ali no parque. Entdo, expliquei para ela que eu tinha
entendido que ela queria a massinha, mas que no parque ndo tinha massinha, e disse
que teriamos que pedir para a coordenadora pedagdgica. Nisso a coordenadora passou
por nos, e eu fui logo contando para ela o que havia acontecido. Enquanto eu contava,
passou uma outra professora com uma caixa cheia de materiais dentro, e parou para
falar com a coordenadora também. Na hora, Lola viu um grande pote de massinha na
caixa, e tentou pegar. Eu pedi pra ela dizer para professora o que ela queria, antes de
pegar, e ela apontou a imagem da massinha na plaquinha. Imediatamente a professora
abriu e deu um pedaco para ela. Ela ficou MUITO feliz! Dava risada, batia palma,
estava encantada com a possibilidade de ser compreendida e ter sua vontade atendida!
(Anotagdes pessoais, um ano de atendimento, Lola com trés anos e um més)

O dispositivo de comunicacao feito para Lola supunha essa autonomia dela em relagéo
ao que gostaria de dizer para outras pessoas, e foi a partir dele que ela comecou a portar sua
comunicac¢do com o mundo (de sentidos arbitrarios, codigos, a que ela ndo conseguia ascender
até muito recentemente). Mais pessoas poderiam entendé-la, agora, ndo sé a psicologa...

Nota-se aqui uma coeréncia quanto aos procedimentos e metas. Coeréncia, esta,

estratégica para facilitar a enunciacéo.

42 Faz-se necessario aqui contextualizar o leitor sobre esta bolsinha: Lola gostava muito de carregar coisas consigo,
incluindo pequenas bolsas. Apds confeccionar um chaveiro com algumas imagens que faziam referéncia a pessoas,
objetos, lugares e acdes de seu interesse, para que ela conseguisse com autonomia nos comunicar o0 que estava
querendo e/ou precisando, confeccionei também uma bolsa pequena de colocar na cintura, para que suas maos
pudessem permanecer livres, para as atividades rotineiras, e que, a0 mesmo tempo, ela pudesse recorrer as imagens
para se expressar. Lola adorou, tanto o chaveiro como a bolsinha, e adorava “desfilar” com eles pelos lugares.
Mas, até aquele momento, ainda nédo havia feito um uso funcional (para se comunicar/expressar) espontaneamente.
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Ao final da cena, temos a sinalizacdo do prazer de Lola em desfrutar dessa autonomia
conquistada para dizer de suas vontades: muita alegria!
Cena 9

Hoje a mae da Lola me contou por telefone que quando ela chegou em casa com as
criangas, apos a escola, ela pediu que as criangas tirassem os sapatos e fossem lavar
as mdos com ela no banheiro, e depois, cada crianca que saia com as maos limpas, ia
para o quarto de brincar, que tem uma grade na porta, como ela sempre faz. Mas hoje
ela disse que foi diferente, pois ao colocar a Lola no quarto de brincar, ela reclamou!
Ficava no portdo tentando abrir e chorando. E a cada vez que via a mée se aproximar,
para levar outro irmdo, ela se acalmava.

Eu percebi que a mée de Lola estava um pouco apreensiva em sua fala, ela até chegou
a dizer que ficava angustiada em ver a filha chorar. Eu conversei com ela e expliquei
que embora fosse mesmo angustiante, era um bom sinal: Lola estava mais atenta ao
ambiente e as pessoas ao seu redor. Ela estava pedindo a presenca dos outros, coisa
que antes parecia ser indiferente! E que o choro vem porque ela ainda ndo tem outros
recursos para se comunicar, e ele acaba adquirindo muitas fungdes... (Anotacoes
pessoais, um ano e um més de atendimento, Lola com trés anos e dois meses)

N3o se trata de dizer apenas que Lola estava querendo atencéo. E preciso ver quem é a
Lola, qual sua historia, seu historico, em que contexto ela se encontra, e qual o sentido daquele
choro especifico, naquela situacdo. Ha algo que para Lola é novo: notar a auséncia da mée e
pedir sua presenca como pode naquele momento: pelo choro.

Cena 10

A sessdo de hoje foi muito incrivel. Estdvamos na brincadeira de ela me dar uma
canetinha, eu desenhar o animal, escrever o som dele, e nds imitarmos, quando
desenhei um cachorro. Imediatamente fiz o som e Lola o repetiu. Ent&o, na hora que
fui escrever, fiz de forma bem pausada, mostrando para ela que era primeiro a letra A
e depois a letra U. Entdo, pedi que ela Iésse 0 que estava escrito, e ela leu exatamente
como eu escrevi, de forma pausada, “A, U”. Entdo eu falei que ela podia ler as duas
letras juntas, “Au”. Ela leu de novo “A, U”, entdo eu repeti dizendo que ela estava
certa, eram as letras A e U, mas que juntas elas faziam uma palavra, a palavra “Au”,
que era o som do cachorro. E ai eu li “au, au”. E em seguida ela leu “A, U. Au, au!”,
ficou toda sorridente!

Eu fico muito impressionada com a atencdo ao que fago e ensino a ela, e a
compreensdo que ela consegue ter disso tudo, mesmo sem ter uma fala que favoreca
uma comunicagdo social, mesmo com todas as outras dificuldades de
desenvolvimento que apresenta. Ela tem uma forca de vontade, e uma capacidade,
invejaveis. (Anotagdes pessoais, um ano e dois meses de atendimento, Lola com trés
anos e trés meses)

O método é o da dupla que se sonda, se acrescenta e se move. E, novamente, temos a
alegria de Lola ao perceber que ela entende como o mundo da comunicacgéo se organiza.
A terapeuta deixa transparecer a admiracdo e a confianca nas possibilidades de

comunicacéo, entendimento, presenca e ligacéo de Lola.
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(...) Aia Lola pegou o painel dos animais, colocou no chdo e ficou olhando. Comecei,
entdo, uma brincadeira de eu dizer o nome do animal e ela apontar no painel qual era
e a fazer o som, conforme ela sabia/conseguia. Foi bacana porque até entdo a gente
sempre brincava, comigo dizendo o nome do animal, ou mostrando, e ela fazendo.
Agora, estamos com mais opgdes de brincadeiras. E ela se divertiu com essa variagao!
(Anotagdes pessoais, um ano e dois meses de atendimento, Lola com trés anos e trés
meses)

Para a terapeuta, a relacdo com Lola amplia para ambas o caminho que tém a frente para

brincar, e brincar, e brincar, cada vez de forma diferente.

Cena 12

(...) levei também o jogo Pula Pirata. Ao final da sessdo ela pegou o jogo para brincar,
e eu fui colocando as espadinhas no barril e dizendo que em algum momento o pirata
iria pular. Dei algumas para ela me ajudar, fomos alternando a vez (quando possivel),
mas quando ele pulou, ela parou e ficou olhando... como que sem entender porque ele
tinha pulado, se ela ainda tinha espadinhas para colocar, ou qualquer outra coisa que
estivesse imaginando naquele momento. Entéo, eu repeti que o pirata poderia pular
com qualquer espada que colocassemos, e disse que iria tirar as espadas para
brincarmos de novo. Notei que quando fomos colocar novamente as espadas, ela
empurrou minha mao. Eu falei para ela que ela havia empurrado minha méo, e que eu
iria entender que ela ndo queria que eu brincasse com ela naquele momento. Ela olhou
para mim e comecgou a colocar as espadas, sozinha. Eu aguardei. Quando o pirata
pulou, ela mesma comecou a tirar as espadas. Vi que ela iria colocar novamente, e
disse que iria tentar brincar com ela dessa vez. Ela ndo me impediu e nem me afastou,
€ jogamos juntas.

Como a sessdo ja tinha chegado ao fim, eu avisei que iria chamar a irma dela para
jogar uma partida com a gente. Ela sorriu. A irma veio, brincamos juntas, e ela deu
risada quando o pirata pulou.

E interessante pensar no tempo da Lola. Ela precisa de um tempo dela, para ela
observar como funciona, testar, e ai sim aceitar a interacéo... (Anotagdes pessoais, um
ano e trés meses de atendimento, Lola com trés anos e quatro meses)

O modo como a cena é concluida pela terapeuta € coerente com a relacdo dela com a

Lola o tempo todo: a terapeuta também a observa muito e, como ela ndo fala, tenta antecipar

suas raz@es. Isto é fazer da relagdo terapéutica uma ocasido de diferenciacdo de momentos,

movimentos, de lugares de enunciagdo. E lidar com a multiplicidade de acontecimentos e

posicdes.
Cena 13

Hoje na escola um colega da turma da Lola levou um macaco de pelicia. A Lola
pegou emprestado perto da hora do lanche, e levou o0 macaco para o refeitério. Entéao,
eu fiz algumas tentativas de pedir que ela desse um pouquinho da bolacha para o
macaco, ¢ depois do suco. Primeiro ela me olhou, como quem diz “¢ isso mesmo que
vocé quer que eu faga?”, eu sorri, ¢ entdo ela levou uma bolacha para perto da boca
do macaco e depois levou o macaco até o copo de suco. Entdo eu perguntei “E vocé,
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Lola, ndo vai querer o suco?”, ¢ ela respondeu dando um grito e colocando a méo no
rosto. Eu falei, entdo, para ela “Entdo ta bom, é s6 falar ‘ndo’. Vamos levar ele pro
parque?” (porque os amigos ja tinham terminado de comer), e na hora ela levantou da
cadeira, pegou o macaco e foi. Chegando no parque, alguns colegas estavam
brincando de subir na arvore, eu sugeri de fazermos 0 macaco subir também, e ela na
hora o colocou em um galho e sorriu para ele. Pouco depois disso, outro colega quis
brincar com o macaco, e Lola ja estava com ele por muito tempo... Entdo, expliquei
para ela que 0 macaco era de outro amigo, que tinha emprestado para ela brincar um
pouco, mas que agora era a vez de outro amigo brincar também com o macaco. Ela
entregou 0 macaco para o colega e caiu no choro. (AnotagGes pessoais, um ano e cinco
meses de atendimento, Lola com trés anos e seis meses)

A cena mostra a diferenciacéo entre o entendimento e o sentimento como parte da vida

da Lola. Ela entendeu e fez o combinado, mas isso ndo quis dizer que ela ndo tivesse ficado

triste...
Cena 14

A retirada da chupeta da Lola estd sendo muito dificil. Ela esta sofrendo muito por
ficar sem, e principalmente por ndo entender muito quando pode ter a chupeta e
quando ndo pode. Entdo, conversando com a mae dela, tive algumas ideias, e preparei
uma histéria social em que quando vinha a noite, ficava escuro e aparecia a lua, depois
de tomar banho, a mée dela iria dar para ela a chupeta. Ela iria dormir com a chupeta
e no dia seguinte, quando ela acordasse e ja estivesse sol e claro, ela iria dar pra méae
ou pra baba a chupeta, e seguiria o dia sem. Até chegar a noite novamente e tudo
recomegar.

Deixei com a mée em uma sessdo, e ao final daquele dia, ela contou a historia para a
Lola que, segundo ela, viu as imagens e ouviu com muita atencdo. No dia seguinte, a
mae leu para ela novamente a historia, quando ela acordou, e pediu a chupeta para
guardar. Lola resistiu um pouco, deu a chupeta para a mée, depois chorou.

Isso tem se repetido em casa, € ela estd mais tranquila por ter o tempo com a chupeta
garantido e em horarios determinados. Hoje na escola, quando ela viu um colega com
a chupeta, tentou pegar, mas quando eu a lembrei que n&o era dela e que ainda estava
de dia, ela logo se conformou, e saiu de perto do amigo... (Anotacfes pessoais, um
ano e cinco meses de atendimento, Lola com trés anos e seis meses)

A terapeuta, ao escrever que preparou uma histéria social para Lola, nos mostra como a

considera em sua dificuldade para pensar em estratégias que podem esclarecer as regras € seu

controle sobre elas. Mostra, também, como ela, terapeuta, se deixa guiar e criar pelas demandas

da Lola e do ambiente... Tudo pela condi¢cdo de cumplicidade e de reconhecimento dos sinais

de Lola para que ela mesma possa lidar com os combinados.

O arbitrario pode ser contextualizado, os limites podem ganhar um sentido...

Cena 15

Em janeiro, ainda nas férias, a Lola comecou a ficar com vérias bolinhas de calor nas
costas, na regido da fralda. Ela mesma ficou incomodada e comecou a tirar a fralda,
sozinha, em algumas ocasides, por exemplo, em uma sessdo comigo. Nos estdvamos
vendo um livro quando ela comegou a cocar e tirou a fralda. Na hora nés pegamos
uma calcinha da irma dela, ela colocou e ficou tranquila.
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Nos dias que se seguiram, ela foi para o curso de férias da escola, e la disseram para
mim que ela ndo poderia tirar a fralda, teria que passar pelo ritual do desfralde da
escola. Mas, por ndo ser ainda o periodo de aula, e ndo ter uma professora da turma
ainda para acompanha-la no processo, teriamos que aguardar feveiro.

Fiquei um pouco incomodada com essa postura da escola, uma vez que o tempo da
Lola de retirar a fralda era aquele, e precisava ser levado em consideracdo também.
Mesmo que para isso ela precisasse fazer a retirada da fralda em casa, e ndo fazer o
ritual da escola.

Conversei com os pais de Lola, e eles acharam melhor aguardar a escola, que ja havia
demonstrado desconforto pelo irmdo de Lola, no ano anterior, ter simplesmente
decidido que ndo iria mais usar fraldas e ter ido sem para a escola, sem passar por
ritual nenhum!

Fevereiro chegou, e com ele o carnaval e os alunos novos. E entdo a psicologa e
coordenacdo da escola, disseram que era melhor aguarda essa fase de adaptacgéo, para
entdo darmos inicio a retirada da fralda.

Marco chegou, e ndo tinha mais desculpa. A professora da Lola me explicou como
era o ritual: fazia-se uma roda com todas as criangas e ela iria anunciar que a crianca
em questdo iria tirar a fralda, e que alguns escapes poderiam acontecer, mas que
daquele momento em diante a crianga usaria calcinha/cueca, e todos da turma iriam
com ela ao banheiro retirar a fralda.

Conhecendo a Lola, preparei uma historia social explicando o que iria acontecer
naquele dia na escola, 0 que era um escape de xixi/cocd, e que a vida seguiria
normalmente. Lemos na sessdo, ela gostou da histéria, colocou a médo em sua propria
fralda algumas vezes enquanto eu lia, e ela mesma quis levar o “livro” para a escola
naquele dia.

Em determinado momento, a professora fez a roda, leu a histéria para Lola e os amigos
da turma, e ao terminar de ler convidou todos a irem com ela ao banheiro. Colocou-a,
entéo, em cima do trocador do banheiro, tirou a fralda (até ai, tudo bem rotineiro) e...
colocou Lola no chédo e deu a fralda para que ela jogasse no lixo, dizendo isso para
ela.

Lola teve uma crise de choro terrivel. Ficou vermelha, ndo soltou a fralda, queria bater
na professora, tentava pegar outras fraldas que havia no banheiro, enfim... Eu segurei
ela no colo, disse ter entendido que aquele ndo era 0 momento para ela, coloquei-a de
volta no trocador, coloquei outra fralda, e retirei ela do trocador. Nesse momento, a
professora j& estava com as criangas fora do banheiro, e imagino que explicou algo
para elas.

Mesmo de volta com a fralda, Lola demorou um bom tempo até conseguir se acalmar
e parar de chorar. Quando j& estava mais calma, ficou um tempo sem olhar e sem se
aproximar da professora. Ela tinha ficado realmente sentida com o ocorrido.
Imagino, eu, que o fato de terem colocado ela no trocador tenha provocado nela a
expectativa de ser trocada, e quando ndo foi, romperam uma rotina que para ela era
muito estebelecida ja. Além disso, solicitar que ela jogasse fora e desse tchau para a
fralda fez de algo até certo ponto natural do desenvolvimento (retirada da fralda) como
um evento, que foi por ela sentido de forma dramatica.

Nos dias que se seguiram, as professoras continuaram levando ela ao banheiro com
os colegas e oferecendo que ela fizesse xixi no vaso. Ela ndo sé recusou todas as vezes
como passou a detestar esse momento e até mesmo a aproximagdo do banheiro.
(Anotacdes pessoais, um ano e seis meses de atendimento, Lola com trés anos e sete
meses)

Podemos fazer alguns destaques:

(@) Quando a terapeuta diz, ainda no inicio da cena, “Lemos na sessdo, ela gostou da
historia, colocou a mao na propria fralda...”: primeiro, que pela conjugacao “lemos”,
podemos entender que as duas leem quando, na verdade, a terapeuta Ié e Lola ouve,

denotando certa sintonia que deve possibilitar outras formas de pertenca e comunicacao;
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segundo, que ao Lola colocar a mdo em sua fralda e querer levar o livro para escola,
mostrou ter entendido e adotado os meios disponiveis na relacdo com a terapeuta.

(b) Ao dizer, também, “Conhecendo a Lola...”, a terapeuta indica prever a dificuldade
especifica de Lola para a situagdo do desfralde, de que o ritual comumente apresentado
a todas as criangas do grupo, conectadas as orientagdes coletivas, ndo poderia dispensar
das orientacOes que seu préprio corpo e sensibilidade lhe dao.

(c) Quando a terapeuta diz “(...) segurei-a no colo, disse ter entendido que aquele ndo
era 0 momento para ela”, assinala para Lola seus limites como uma explicagdo para suas
contrariedades e desconfortos. E, depois, levanta uma hipdtese sobre o que foi o limite
“Imagino, eu, que o fato de a terem colocado no trocador tenha provocado nela a
expectativa de ser trocada...”.

(d) Nesta cena, a terapeuta teve que se haver com os procedimentos da escola e a quebra
de expectativas de Lola. E a histdria social ndo teve o alcance e a adesividade necessaria
para fazer resistir a lembranca ou a imaginacdo até o fim do jogo...

Cena 16

(...) Antes de a Lola ir para a fono, a Maria estava preparando um potinho com um
pedaco de bolo e deu um pedacinho para ela. Ela comeu, em pé, pela cozinha, e a
Maria continuou arrumando a lancheirinha dela. Entdo, ela foi em dire¢do ao balcéo
da cozinha, estendeu os bracos na tentativa de pegar mais, e soltou “mais!”. Nos
ficamos tdo felizes, mas tao felizes... Ela falou espontaneamente, pela primeira vez!!!
(AnotagBes pessoais, um ano e nove meses de atendimento, Lola com trés anos e dez
meses)

A primeira palavra de Lola com o sentido de comunicag¢éo foi “mais”; a demanda dela
pode se traduzir numa palavra e obter satisfagédo imediata.
Cena 17

Na semana passada eu fui chamada pela coordernadora da escola para conversar sobre
a Lola. Ela fez algumas observagdes sobre o desenvolvimento da Lola na escola, seus
progressos, € também me perguntou sobre a importancia de Lola trazer de casa e
carregar consigo o tempo todo alguns objetos nas mdos. Ela disse que a professora
estava preocupada pois Lola levava brinquedos ou objetos todos os dias para escola,
ndo cumprindo o combinado de poder levar apenas na segunda-feira.

Eu expliquei para a coordenadora que entendia a preocupacdo da professora,
entretanto, havia um processo nesse “carregar objetos” que precisava ser considerado:
Lola, desde que tinha entrado na escola, carregava consigo objetos aleatdrios, como
saché de ketchup, bola, bexiga, papel de propaganda, que de um jeito ou de outro eram
sempre retirados dela por sua inadequacao (por ser alimento, por ndo ser permitido
levar na escola, por ndo ter uma fungo compartilhada). Mas, a partir de maio daquele
ano, passara a levar sempre um ursinho azul, que era de seu irmao mais velho, e que,
COMO um urso, era permitido na escola.

Ela ndo brincava com o ursinho, ndo usava o ursinho como um brinquedo, atribuindo
fungdes, ou mesmo imaginando situacdes com ele; ela apenas o carregava, como algo
que Ihe era muito familiar e Ihe trazia um conforto emocional. O ursinho, embora para
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outras criangas pudesse ser utilizado como um brinquedo, para ela ndo era, e
precisavamos considerar a especificidade do objeto no percurso de Lola na escola, e
também em sua individualidade. Me dispus a conversar com a professora e até mesmo
com a turma, explicando o que era o urso azul para Lola. A coordenadora disse ter
compreendido, e pediu, entdo, que eu conversasse com a professora e com a turma.
Primeiro eu expliquei para a professora, que viu um sentido na minha explicacéo, e
depois, juntas, conversamos com a turma, explicando e pedindo a compreensao dos
colegas sobre esse momento que Lola precisava ter com algo que lhe desse seguranca.
As criangas entenderam e imediatamente acolheram Lola. Daquele dia em diante,
ninguém mais tentou tirar de Lola o urso, nem pediu emprestado como era feito com
os brinquedos. E nessa segunda, dia do brinquedo, Lola levou o urso (como nos outros
dias) e um brinquedo para usar com 0s amigos e emprestar. (AnotacGes pessoais, um
ano e nove meses de atendimento, Lola com trés anos e dez meses)

Inicialmente, temos os limites da escola a Lola que parece, mais que seus colegas,
estender a casa para outros ambientes. Quando ela comega a levar o urso azul, o objeto
adequado ao contexto de sala de aula, parece cumprir a mesma funcao dos outros: portar algo
familiar.

Lola, entretanto, ainda precisa de uma ponte. E é a terapeuta quem faz a ponte dos
sentidos atribuidos por ela e aqueles exigidos no contexto social. A terapeuta explica: agora ndo
para a Lola, mas para seus interlocutores, para que ela pudesse se dar condic¢des de conforto. A
maégica dessa explicacdo? O acolhimento de Lola e de seus recursos de seguranca afetiva pelos
colegas (“As criancas entenderam e imediatamente acolheram Lola”).

No momento seguinte, Lola é incentivada a compartilhar também, mesmo que fosse
algo ndo tdo importante assim para ela...

Cena 18

Emboraa Lola j& esteja falando algumas palavrinhas, ainda é dificil para ela responder
a algo que perguntamos. Quando ela ndo quer, ela costuma gritar, e quando ela quer
ela fica em siléncio. Entdo, pensando nisso, resolvi tentar ensina-la a dizer “sim” e
“nao”.

Nessas Ultimas 6 semanas levei alguns jogos para a sessdo em que poderia fazer com
que essas palavras ficassem frequentes. Um deles, por exemplo, tinhamos que achar
nas cartelas um mesmo objeto, e ao juntar as cartelas, formava o nome do objeto.
Juntei o interesse dela por letras, palavras e alfabetizacdo, com algo novo. Ao
procurarmos os objetos pelas cartelas eu ia perguntando e respondendo, inicialmente
“Tem bolo (objeto) nessa? Nao...” ou entdo “Tem bolo nessa? Sim!!!”. Fizemos
algumas vezes essa brincadeira apenas comigo respondendo. Depois, vi que ela
comecou a responder junto comigo, “mao”, para ndo, e “xiiiim”, para sim. Por fim, eu
sO perguntava e ela mesma respondia.

Usamos também outros jogos, e um dia em casa a mae ndo estava entendendo o
desenho animado que ela queria e perguntou “Vocé quer o Mickey, Lola?” e ela
respondeu “Xiiiim”. (AnotacOes pessoais, um ano e onze meses de atendimento, Lola
com quatro anos)
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Temos aqui, novamente, 0 acompanhamento do andar e das conquistas desta pequena,
por parte de sua terapeuta, para ampliar seus recursos de comunicacdo: a adequacdo e a
generalizacao do uso de um termo, de acordo com sua demanda.

Cena 19

Hoje aconteceu uma brincadeira muito divertida no parque, entre mim e a Lola. Ela
viu alguns amigos correndo, brincando de pega-pega, € comegou a correr atras deles.
Eu fiquei parada, um pouco distante, observando. Logo vi que ela se dispersou do
grupo e continuou correndo sozinha. Ela correu para um espago em que eu ndo
conseguia vé-la de onde eu estava, entdo, andei um pouco até conseguir alcanca-la
com os olhos. Vi que ela deitou no chdo, mas que estava com uma carinha sorridente,
ndo era porque tinha caido ou porque nao estava bem. Continuei acompanhando a
distancia, quando percebo que ela est& olhando pra mim. Dou um sorriso para ela, ela
sorri para mim de volta, e mantém o contato visual. Espero para ver 0 que vai
acontecer, e entdo ela, deitada no chédo e sorrindo, comega a me chamar usando o dedo
indicador, fazendo o0 movimento de apontar. No clima de brincadeira, corri até ela e
Ihe fiz cocegas, dizendo que estava feliz de ela me chamar para brincar com ela. Ela,
entdo, sorria mais ainda e dava risadas. Levantou, entdo, disse “aqui!” e saiu correndo,
como quem diz, “vem me pegar!”. Eu aceitei prontamente o convite, e corri atras dela.
E, ai, ela parava, eu pegava ela dizendo “Peguei! Peguei vocé!”, e ela deitava no chdo
para que eu fizesse cocegas.

Foi muito incrivel ver a Lola, a partir de uma percepgao da brincadeira dos colegas,
criar uma brincadeira comigo, e sustentar essa interagdo com gesto, olhar, expressdo
facial e palavra. (AnotagOes pessoais, dois anos e um més de atendimento, Lola com
quatro anos e dois meses)

As observagOes da terapeuta respeitam 0s acasos e promovem novos acontecimentos na
relacdo. Até que ela mesma, capitaneie 0 movimento do brincar e lhe dé sentido pleno.
Cena 20

Lola j& esta percebendo e entendendo muito das coisas que acontecem ao seu redor.
Esta mais conectada as pessoas que ama, e de quem sente falta. A mae dela me contou
que nos ultimos dias, ao ouvir o barulho do portdo da garagem, ela tem chorado muito
e ficado desesperada. Ela ndo sabe quando a mée esta saindo para trabalhar e voltara
ao final do dia, e quando a mae esta saindo para viajar a trabalho e demorara alguns
dias para voltar.

Sugeri para a mae que fizéssemos uma historia social contando para Lola tudo que a
mée faz e para onde ela vai quando ndo estd em casa, como: pela manha ela sai para
ir ao supermercado, a tarde ela sai para o trabalho e a noite ela volta para casa. E uma
outra contando quando a mae vai viajar, os dias que demorara pra voltar, para ela ir
acompanhando.

Usamos as duas historias, em momentos diferentes, e Lola conseguiu entender.
Carregava o livro pra cima e pra baixo, e ao ouvir o portdo da garagem, quando eu
estava com ela, tentava sempre lembré-la sobre onde a mée estava indo, e de que ela
iria voltar.

Aos poucos Lola foi entendendo, deixando as historias, e tendo seguranca de que sim,
a mée iria voltar, como sempre volta! (Anotacfes pessoais, dois anos e um més de
atendimento, Lola com quatro anos e dois meses)
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Temos aqui outro aproveitamento de situac¢Ges cotidianas com a historia social para
situar Lola no contexto e dar-lhe seguranca afetiva. A sessao terapéutica € como um elo para o
entendimento dessas situagoes.

Cena 21

(...) Tinha sido um dia bem cansativo na escola. Lola estava saindo do parque, ap6s
correr e brincar bastante, quando veio até mim e estendeu os bragos. Perguntei o que
ela queria, mesmo sabendo pelo seu movimento, mas com a intencdo de solicitar sua
fala. Ela ndo respondeu. A professora chamou para o jantar, precisdvamos ir. Eu disse
para ela que tinhamos que ir para o refeitorio. Ela novamente estendeu os bragos e eu
perguntei o que ela queria que eu fizesse. Ela ndo respondeu novamente. Entdo, dei
um passo, ela sentou agarrada no pé, e antes que eu pudesse dizer qualquer coisa, ela
olhou para cima, na direcdo do meu rosto, e disse com certa dificuldade em pronunciar
as palavras: “me segura”. Eu a segurei e, por dentro, desmontei.

Talvez a demora dela em me responder fosse por ndo saber como pedir colo, ou entéo,
fosse por estar buscando na sua cabecinha a palavra que queria me dizer, ou mesmo
tentando articular a expressdo verbalmente. Quanto esfor¢o, minha pequena!
(Anotagdes pessoais, dois anos e dois meses de atendimento, Lola com quatro anos e
trés meses)

A comunicacéo, a servico de seu bem-estar e bem colocada, é acompanhada pari passu
pela terapeuta numa sintonia tnica com o esforco da pequena. Quem desmonta ao final € ela, a
terapeuta. Mas, nisso e com isso, segura-a...

Cena 22

Com a chegada do verdo e volta das bolinhas de calor na Lola por conta da fralda,
esperei que ela entrasse em férias da escola para fazer uma nova tentativa de retirada
da fralda. A mée e a bab4 também ja tinham comentado comigo que antes de entrar
no banho ela estava sentando no vaso para fazer xixi, entdo alguma abertura para essa
passagem estava acontecendo...

Havia feito, também, algumas brincadeiras com agua na casa dela, em que ela e 0s
irmaos ficaram com roupas de banho, e ela aceitou ficar sem a fralda. E nos finais de
semana de sol os pais relataram que ela também aceitou o biquine no lugar da fralda
para irem para a piscina.

Entdo, na pendltima sessdo do ano, eu levei como uma lembranca de natal, uma
calcinha para ela e outra para irma. Bem coloridas, com desenhos, para ver se ela
ficava motivada. Dei assim que cheguei em sua casa. Ela e a irmd abriram juntas e
ficaram muito animadas com o presente. A irma quis logo trocar de calcinha, e Lola
aproveitou o embalo, tirou a fralda e colocou também!

Fizemos uma atividade com tinta, e em seguida ela foi tomar banho. Combinei com
sua babé que tentariamos colocar a calcinha novamente, apés o banho, sem colocé-la
no trocador do banheiro, sem falar nada, como algo muito natural e que acontece
sempre com meninas de sua idade! E... deu certo!

Lola aceitou a calcinha logo que saiu do banho! Fez xixi no vaso em outros momentos
do dia quando foi levada ao banheiro, e eu mostrei para ela uma nova historia dizendo
sobre como era bom usar calcinha, e que as vezes ela teria que perceber que queria
fazer xixi e correr para o banheiro! Ela achou divertido, e aceitou a proposta.

Claro que tivemos alguns escapes, mas Lola seguiu firme com a calcinha, sem nem
precisar dar tchau e jogar a fralda no lixo com uma grande plateial (Anotagdes
pessoais, dois anos e trés meses de atendimento, Lola com quatro anos e quatro meses)
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A atencéo a cada passagem de uma conquista a outra por parte da terapeuta ajuda Lola

a tornar a situacao toda em um jogo divertido consentido. Em verdade, o que poderiam ser

chamadas de “boas ideias” da terapeuta, sdo transformadas em “Otimas respostas e acdes” de

Lola.
Cena 23

Hoje na escola, assim que cheguei, vi que a professora tinha deixado alguns panos
para as criancas brincarem livres, e notei que Lola estava andando de um lado para o
outro, meio olhando as criancas, vez ou outra passando a mado em algum tecido...
Entdo, olhei a caixa e vi que tinha um pano vermelho. Peguei e perguntei se ela queria
ser a chapeuzinho vermelho. Ela respondeu “xim!”, e entdo eu fiz para ela um capuz
com uma capa vermelhos, peguei um outro pano florido e falei que poderia ser a cesta,
e que ela estava pronta para passear no bosque e levar os doces para a vové. Ela sorriu
e saiu pela sala caminhando, balancando a cesta. Em seguida, outras meninas da turma
vieram me pedir para fazer capuz e capa para elas também. E em pouco tempo,
tinhamos ali uma legido de chapeuzinhos... (Anota¢Bes pessoais, dois anos e cinco
meses de atendimento, Lola com quatro anos e seis meses)

Nesta cena, uma vez que Lola parecia ndo conseguir ela mesma criar uma brincadeira

com os tecidos, ou participar de uma brincadeira com os colegas, “emprestei a ela minha

imaginacao”, dentro de um contexto que lhe era familiar: a histéria da chapeuzinho vermelho.

E a partir do aceite dela de entrar na nossa brincadeira imaginativa (agora ndo mais s6 minha)

outras criangas quiseram brincar também. E Lola ndo estava mais sozinha.

Cena 24

(...) Jogamos depois o0 jogo Spot it, em que cada um recebe uma carta com varias
imagens, colocamos uma das cartas no meio, e quem achar primeiro a imagem que ha
igual na sua carta com a carta do meio, coloca sua carta em cima. Enquanto nos
jogavamos, eu percebi que apenas eu falava “Eu tenho o golfinho!” e colocava minha
carta no meio. Ela apenas apontava o animal que ela tinha igual e colocava a carta.
Pedi que ela fizesse como eu, e usasse suas palavras para dizer a imagem igual que
tinha encontrado. Percebi que ela precisava sempre que eu dissesse como ela deveria
dizer para ai ela repetir. Pensei, entdo, que seria importante ela ter certa autonomia em
dizer, mesmo que a frase fosse uma ja estabelecida. Entdo, peguei o caderno e escrevi
numa folha “eu tenho...” e assim que ela apontava para a carta, eu a chamava e
apontava para o caderno. Ela lia, e completava com o0 nome da imagem. 1sso aconteceu
umas cinco vezes, ¢ depois ela disse espontaneamente “Eu tenho o flamingo!”, e assim
seguimos o jogo, sem que ela nem precisasse ler no caderno! (Anotacfes pessoais,
dois anos e oito meses de atendimento, Lola com quatro anos e nove meses)

Nesta cena algumas coisas nos chamam a atencdo: (1) Lola sabe falar, tem vocabulério,

também sabe brincar com o jogo, mas ainda assim tem dificuldade de estruturar uma frase; (2)

eu estou presente na brincadeira com ela, atenta ao modo como ela brinca, eu percebo que ela

participa do jogo sem usar as palavas e solicito que as use; (3) Lola entende a solicitacéo, tenta,

mas faz de forma dependente da minha voz para lembra-la; (4) eu percebo que ela precisa
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conseguir ter certa autonomia, e escrevo, pois sei que ela sabe ler, e também porque acredito
gue a imagem possa ajuda-la a memorizar melhor. Vejam, o tempo todo eu estou atenta a ela,
ao modo que ela faz, e como poderia ser diferente, considerando suas dificuldades, mas
pensando em como supera-las. Eu dou suporte, passo confianca, e ela segue.

Minha escuta ndo é sé com os ouvidos, com o que é dito e eu ouco; minha escuta € com
0 que eu vejo e percebo dela, o tempo todo. E o que eu imagino que ela possa fazer, é o que eu
imagino que ela precisa fazer, é o lugar que eu atribuo a ela nessa nossa relacdo: um lugar de
poténcia. A fala dela ndo é s6 com os sons de palavras que exprime com a boca; ela se comunica
com gestos, movimentos, e reagindo ao meu comportamento também. Ela faz o que ela sabe,
aceita os desafios que proponho, ocupa o lugar que eu atribuo a ela, e me atribui um também:
um lugar de confiancga.

Os lugares, os papéis, as atribuicdes e expectativas estdo presentes o tempo todo, dentro
e fora do jogo.

Cena 25

(...) Euvi que a Lola estava olhando bastante para o Batman do Artur, ela tentou pegar
algumas vezes, ficando préxima, mas ndo conseguiu pegar. Eu perguntei se ela queria
ver, se queria emprestado. Ela disse que sim. Falei para ela pedir pra ele, dizendo “me
empresta 0 Batman?”. Ela falou, mas ele estava de costas. Avisei que ele precisaria
estar olhando para ela, e que ela precisava falar mais alto para que ele pudesse ouvi-
la. Chamei, entdo, o Artur pelo nome, e disse que a Lola queria falar com ele. Na hora
ele olhou para ela, e ela pediu 0 Batman emprestado. Ele deu, e foi brincar com outro
amigo.

Lola ficou muito interessada no Batman. Mexeu na capa, eu falei para ela que o
Batman voava e ela fez com o boneco o movimento de voo, colocou no cho, jogou
para cima, explorou as multiplas possibilidades do her6i. Nisso, eu olhei para o lado
e vi 0 Joaquim brincando com uma nave do Star Wars, sozinho. Por alguma raz&o ele
estava fazendo a nave bater numa parede. Naguele momento, pensei que eles
poderiam brincar juntos, e que eu poderia ajuda-los a fazer uma histéria. Entdo, falei
para Lola: “Lo, olha s6! A nave do Quim vai bater neste planeta! Acho melhor o
Batman ir ajudar, desviando a nave do caminho!”. Lola riu. Quim riu. Incentivei Lola
a fazer o Batman, de fato, ajudar a nave a desviar. Ela fez. Eu narrei. Os dois deram
risada e repetiram depois a brincadeira algumas vezes, com o Quim narrando.
(Anotagdes pessoais, dois anos e oito meses de atendimento, Lola com quatro anos e
nove meses)

Nessa cena primeiro eu verifico com Lola minha impressao (de que ela queria o Batman
do amigo), depois, digo para ela como ela pode fazer para tentar té-lo. Noto sua dificuldade,
ajudo parcialmente (chamando o amigo e dizendo que Lola queria falar com ela), saio de cena.
Lola segue com os recursos que tem (a vontade de brincar, 0 modelo da frase) e alcanca seu

objetivo.
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Entdo, eu tento dar um passo além, buscando para ela uma outra ocasido de interacéo,
com um elemento novo: a imaginacao. Nesse momento, Sou eu quem procuro um parceiro da
idade dela para que ela interaja e imagino uma cena. Proponho a cena imaginada aos dois. Eles
parecem gostar da ideia. Incentivo Lola a executar a ideia, e continuo dando suporte narrando.
Novamente 0s dois parecem gostar do ocorrido. Eles repetem a cena, mas ai eu fico de fora;
Lola ja consegue participar executando acdes com sua personagem, Quim com a dele, e Quim
narra.

O suporte que dou é o tempo todo parcial, apenas o suficiente para passar confianca e
tornar possivel a interacdo de Lola com os colegas. O vinculo que estabeleci com o Lola durante
todo o processo terapéutico possibilita até isso: que meu lugar e minha participacao figuem em
suspenso em alguns momentos, para que outras pessoas possam ser interlocutores dela também!

Cena 26

(...) Ai, de sobremesa ap6s o jantar, Lola recebeu uma banana descascada. Sem nem
titubear, colocou no ouvido e falou “al6?”. Quem diria que agora ela mesma estaria
iniciando brincadeiras imaginativas! (Anotacdes pessoais, dois anos e nove meses de
atendimento, Lola com quatro anos e dez meses)

N&o importa que a cena inventada por Lola ndo tenha se estendido para além do “al6”.
Foi um comeco e, como tal, precisa ser reconhecido e comemorado!
Cena 27

(...) A'irmd da Helena foi na escola hoje, contar sobre como € ir para o primeiro ano
em outra escola. Ao final da roda, a professora passou de crianca por crianca
perguntando se elas queriam perguntar algo sobre a escola delas a irma da Helena,
que por ser mais velha e ter estudado 14, poderia responder para eles. Nem todas as
criangas quiseram fazer perguntas. Quando chegou na vez da Lola, mais do que de
pressa ela aceitou a proposta! A professora pediu que ela se levantasse e fizesse a
pergunta de pé, para todos ouvirem. Ela se levantou, e comecou a falar. Falou téo
baixinho, que ninguém entendeu sua pergunta. Eu me aproximei, pedi para ela falar
mais alto, mas mesmo assim ndo foi suficiente. Entdo, aguardei ela terminar de falar,
entendi que tinha algo na pergunta relacionada a casinha de madeira, e falei “Lola, a
gente quis muito te ouvir, mas ndo conseguimos. Eu escutei vocé perguntar algo sobre
a casinha de madeira. O que vocé queria perguntar para ela sobre a casinha?” e ela me
respondeu “conhece?”. Eu retomei perguntando se ela queria saber se a ex-aluna
conhecia a casinha de madeira, e ela disse que sim. Entdo, pedi para ela perguntar
isso, e ir falar bem pertinho da menina. Ela assim o fez, e a irm& da Helena respondeu
que sim, que conhecia. (Anotacdes pessoais, trés anos e um més de atendimento, Lola
com cinco anos e dois meses)

De toda essa cena, poderiamos comentar aqui sobre o volume de sua fala, sobre a
pergunta que ela fez e ninguém ouviu, sobre como ela pode ter se sentido incompreendida...

Mas preciso dizer a vocé, leitor, que Lola parecia bem feliz na ocasido. E por ela parecer
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confortavel naguele momento, eu s6 posso considerar aqui que 0 mais importante dessa cena
foi sua vontade de fazer uma pergunta; sua coragem de se levantar e falar, mesmo que pudesse
ndo ser ouvida; sua confianca de que seu espaco e lugar de fala e interlocucao estava garantido
pela sua professora, por mim, pelos seus colegas. Lola quis dizer, e nds queriamos ouvi-la!

Lola, pode-se dizer, é um icone da possibilidade de a relacdo terapéutica ser ocasido do
desenvolvimento da comunicacdo de uma pequena com o0 mundo.

A terapeuta segue Lola em suas competéncias e dificuldades para se haver com a
realidade de sua vida desde os dois anos de idade. Lola, sem o recurso da fala, de inicio, entrega-
se ao vinculo que a move para além de seu diagndstico de autismo.

Uma confianca muatua é o que mais se mostra nas cenas apresentadas como carro-chefe
desse movimento.

A contundéncia da narrativa nas cenas nos leva a destacar:

a) A instauracdo de uma rede de sentidos, a partir das “tradu¢des” que a terapeuta arrisca

fazer a partir de expressdes/acdes de Lola, sem medo de errar.

b) Os efeitos na reorientacdo dessas manifesta¢des da “pequena” (como ¢ nomeada no

texto) sdo visiveis, ora indicando um “Sim! E isto mesmo!”, ora mostrando uma

contrariada aceitagdo em que ela cedia ao caminho oferecido pela terapeuta, a0 mesmo
tempo em que sugeria que isto lhe custou frustracéo e esforco.

c) Cada uma dessas sequéncias tinha a verbalizacdo da terapeuta, muitas vezes

afirmando expressamente, que ela entendia tal ou qual coisa/reagdo/acontecimento;

d) Outra caracteristica importante deste acompanhamento: a imediatez com que a

terapeuta age a minima reagdo de Lola. Haja vista, na cena do treino de toalete na escola,

em que ela a toma imediatamente ao colo dizendo-lhe: “Isto ainda nao da pra fazer”.

Coloca-lhe a fralda limpa e entra com ela na sala de aula.

e) Isto seria mais facil em momentos de alegria, como no caso de Lola pedir “mais”,

como primeira manifestacdo verbal espontanea (foi festa geral na cozinha), mas a

menina é sempre acompanhada atentamente, nessas ocasifes e naguelas mais tristes.

f) E interessante que o alvo geralmente apresentado é a ampliacdo de possibilidades de

comunicacdo de Lola. E de fato, o desenrolar dos acontecimentos mostra que ela

consegue fazer isto; mesmo que se Ihe imponha que expresse de diversas formas, que
quer dizer algo, que quer conseguir algo, como foi o caso do “me segura”: contundente
relato que aponta o desempenho dessas duas parceiras na produgdo de uma comunicagéo

verbal em tudo ajustada a demanda de uma e ao atendimento de outra.



143

g) Aliés, nesse sentido, € que se acompanha uma descoberta que chama a atengéo: Lola
aprende a falar aprendendo a ler! Siga-se a Cena 5 para que se esclareca todo o
movimento da atengdo da terapeuta que oportunamente passa do som produzido pelos
animais a apresentagio das letras (vogais) que também sdo produtoras de som. E uma
virada magica que aproveita as (e confia nas) condicGes de interesse e competéncia para
entender essas associacoes e deslizamento de som a coisas, animais, letras. E, com isso,
Lola se mostra aplicada aos aprendizados dos primeiros passos de sua alfabetizacéo.

h) Fica claro nessa ocasido que ndo ha um privilégio dos métodos ja reconhecidos como
0s mais adequados a idade e ao desenvolvimento da crianga. O que ha € o privilégio das
condicdes e predisposicBes de Lola no contexto terapéutico.

i) O acaso e acontecimento caracterizando o discurso é que responde pelos
surpreendentes rumos na vida de aprendiz dessa pequena menina em terapia.

J) A presteza de apresentacdo de recursos, casualmente tem efeitos interessantes na
avaliacdo da memdria afetiva, da compreensdo de mecanismos da Lola, bem como a
eficacia dos procedimentos propostos. E o caso das historias sociais*® em que a terapeuta
aposta facilitar a capacidade de antecipacao do que ird acontecer e, com isso, a reducao
dos sofrimentos e das dificuldades previstas para certas exigéncias cotidianas (auséncia
da mae, treino de toalete).

K) Veja-se que ¢ “Lola inteira” que esta em foco pelas agdes da terapeuta, ndo apenas
situagdes de jogos e brincadeiras. Em algumas interagdes ha uma multiplicidade de
invengdes sobre 0 que é que estd em jogo, 0 que a pequena demanda, o que pode
oferecer, 0 que pode aprender e assim por diante.

I) Lola responde inteira e intensamente também.

m) Notem-se as diversas situacdes em que a terapeuta escreve o que € feito na primeira
pessoa do plural. Sente-se acompanhada e acompanha. E as coisas acontecem...

n) Acaso e acontecimento na producdo de sentidos como um moto-continuo nessa
relacdo de parceria tdo firme. Ora, isso € uma analise no ato mesmo em que a relacéo se
faz. Nesse caso, em grande parte, brincando... Brincando de diversos modos e em torno

de diversos dominios...

43 Social Stories ®
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5.1.6 Otavio: atencdo e curiosidade no ingresso ao mundo da imaginacéo e da
brincadeira

Todo o atendimento de Otavio foi realizado com a AID. Na ocasido, nés ja tinhamos a
certificacdo da escala ADQOS, e esta foi aplicada no inicio e uma vez durante o trabalho com

ele, que ainda néo foi finalizado.

5.1.6.1 Breve historico

Otavio € filho Unico, de pais jovens, sendo a mae psicologa e o pai formado em
tecnologia da informacao.

A mae relatou que ja no aleitamento natural (durou sete meses), notava que o filho ndo
fazia contato visual. Com um ano de idade, Otavio passou a ir para a escola no periodo integral.
Ao final do primeiro ano, a professora de sua turma relatou que ele parecia desatento, gostava
de andar pela sala, ndo obedecia comandos e gostava de ficar mais sozinho.

Os pais ficaram preocupados, levaram Otavio a um neuropediatra que solicitou alguns
exames laboratoriais, e no inicio do ano seguinte, logo apds completar dois anos, levaram-no a
uma fonoaudidéloga conhecida da familia. Na ocasido, a queixa principal da familia era a de que
o filho néo falava e ndo se comunicava.

Apds avaliacdo, a fonoaudidloga indicou que Otavio iniciasse terapia fonoaudioldgica,
psicoterapia, orientacdo escolar e familiar, e avaliacdo audioldgica (devido ao histérico de otite
de repeticéo). A partir de uma escala preenchida pelos pais sobre sinais de autismo, durante a
consulta com a fonoaudiologa, foi levantada a hipétese diagnéstica de TEA.

Aos dois anos e dois meses Otavio iniciou um trabalho de psicoterapia com uma equipe
de terapia comportamental, trés vezes na semana, na casa, com duracdo de 1 hora, com a qual
seguiu até os trés anos e onze meses. Também aos dois anos e dois meses ele comecou a terapia
fonoaudioldgica.

Aos dois anos e meio, iniciou a terapia ocupacional, uma vez na semana, por conta das
questdes sensoriais € motoras que apresentava. Seguiu até os quatro anos e meio, quando foi
sugerido a familia que buscasse um atendimento com psicomotricista para auxiliar Otavio na

motricidade geral.
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Quando estava com trés anos ele mudou de escola, conforme a vontade dos pais e dos
terapeutas (pois alegavam que a escola tinha dificuldade em seguir as orientacdes dadas), para
uma que solicitou desde o inicio alguém que o acompanhasse em sala trés vezes na semana, e
depois ampliou para cinco vezes. Essa pessoa que acompanhou Otavio era da equipe da terapia
comportamental, e o auxiliou naquele ano.

E importante dizer que Otavio apresentava restricdo alimentar significativa nesta época,
muita constipacdo, e com frequéncia adoecia por conta de otite e problemas respiratorios. Com
trés anos ele teve que fazer um procedimento para introduzir tubos de ventilagcdo nos ouvidos
para auxiliar no tratamento das otites e com quatro anos deu inicio a um tratamento para asma.

Aos trés anos e dez meses de idade, a méde de Otavio entrou em contato comigo, por
indicacdo da escola. Na ocasido, também, a equipe comportamental havia tido alguns conflitos
na escola, devido & abordagem de trabalho. Consideravam ser importante para Otavio alguém
que interagisse com ele de outra maneira.

Conforme o relato da mde no primeiro contato, ela gostaria de conhecer minha
abordagem (a AID), e conversar comigo sobre o filho e os desafios que estava enfrentando com
ele naquele momento: falta de recursos para comunicagéo; bastante agitado; ndo vendo sentido
nas tarefas que Ihe eram solicitadas, respondendo apenas para obter algo que quisesse.

Otavio foi avaliado pela ADOS aos trés anos e onze meses, e segue em atendimento até
0 presente momento, com cinco anos e trés meses. Ele é atendido em sua residéncia, por mim,
duas vezes na semana, por uma hora, e eu oriento a acompanhante terapéutica dele na escola,
bem como preparo o material pedagogico.

Pouco antes de completar quatro anos e meio, a pedido de sua familia e em consonancia
com as observacOes dos demais profissionais que o atendiam, fizemos a indicacdo de Otavio
para uma neurologista infantil, para que pudesse avaliar as questdes relacionadas a agitacdo
motora. Na consulta, o diagnostico de autismo foi fechado, e a ele foi associado o quadro de
deficiéncia intelectual. Sobre a agitacdo motora, foi sugerido que aguardassemos mais alguns
meses para que fosse feita uma nova avaliagéo e, possivelmente, a entrada de um medicamento
alopatico.

Quando estava com quatro anos e meio deu inicio a um acompanhamento com
nutricionista para introdugdo de novos alimentos que seguiu com sucesso até 0s cinco anos de
idade, momento em que ndo foi mais necessario. As constipacdes e flatuléncias permaneceram,

apesar de todas as investigacGes medicas (relacionadas a alergias alimentares, principalmente).
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Nesta mesma época, ele comecou uma terapia fonoaudioldgica voltada para apraxia,
duas vezes na semana. Aos cinco anos, ele iniciou a terapia domiciliar com o psicomotricista
uma vez na semana, manteve a fonoterapia voltada para apraxia uma vez na semana e uma
fonoterapia para comunicacdo alternativa também uma vez na semana. Iniciou, também,
tratamento com homeopatia para auxiliar nas questdes da agitagdo motora, bem como as
relacionadas a constipacao.

Assim segue Otavio, com uma equipe multidisciplinar muito atenta a ele e as suas

necessidades, e com pais presentes, participativos e, acima de tudo, muito amorosos.

5.1.6.2 Sobre o desenvolvimento de Otavio durante o atendimento

Otavio é um menino loiro, alto, forte, de sorriso facil e cativante. E carinhoso e esta
sempre pronto para nos guiar pela mdo com o objetivo obter o que quer: em geral, guloseimas,
mas também para abrir a porta e sair de lugares fechados!

O primeiro dia em que nos vimos e interagimos, por uma hora consecutiva, foi na
ocasido da avaliacdo ADOS. Otavio chegou sorridente, andando, com seu fiel escudeiro de
peltcia (um pdnei azul), e logo dirigiu-se para a sala de atendimento, com muita independéncia.

Naquela ocasido, Otavio fez diversas vocalizacdes e as direcionou de forma espontanea
para a mae e para mim em contextos diversos, e fez uso de uma palavra reconhecivel,
“mama”/’mama”. Devido a limitagdo da linguagem na ocasido, ndo foi possivel avaliar a
entonagcdo de suas vocalizagcdes e/ou verbalizacOes, presenca de ecolalia imediata, uso
estereotipado e/ou idiossincratico de palavras.

Para comunicar que gostaria de sair da sala, ele fez uso de minha méo como ferramenta
para tentar abrir a porta, sem tentar previamente direcionar minha atencdo estabelecendo
contato visual.

Otavio nao fez uso do apontar com o propoésito de solicitar algo ou de atencdo
compartilhada e, também, ndo fez uso espontaneo de gestos descritivos, convencionais,
instrumentais ou emocionais.

Otavio respondeu quando chamado pelo nome na quarta tentativa, respondeu na
primeira tentativa ao sorriso social e dirigiu algumas expressdes faciais com o objetivo de
comunicar afeto para mim e para a mae. Fez uso do contato visual para indicar abertura social,
mas de forma néo integrada com a vocalizacdo e/ou 0s gestos. Demonstrou prazer apenas na

atividade com a bexiga, e com um material que ndo fazia parte da avaliacao.
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Ao solicitar ajuda para algo de seu interesse, fez contato visual e direcionou o0 objeto
para a terapeuta. Deu espontaneamente um objeto, como parte de uma rotina, mas nao chegou
a mostrar, também de modo esponténeo, algo de seu interesse.

Ele ndo iniciou, por si, momentos de atengdo compartilhada com o objetivo de dirigir a
atencgdo de outra pessoa para um objeto que estava fora de seu alcance, mas seguiu o apontar da
examinadora olhando em direcdo ao que ela estava mostrando para ele.

De modo geral, as aberturas sociais de Otavio foram restritas aos seus interesses e
demandas pessoais, mas de forma inconsistente. Apresentou dificuldade em sustentar para o
outro essa abertura insistindo no contato visual e integrando-o a outras formas de comunicacgao
(vocalizacdo ou gesto).

Em relacdo aos brinquedos disponiveis, brincou espontanea e funcionalmente com os
brinquedos de causa-efeito (pop-up, caixa de musica), ndo demonstrou interesse pelas
miniaturas, e ndo conseguiu imitar e/ou reproduzir brincadeiras com outros objetos
representacionais.

Ao ser solicitado por sua mae a imitar bater palma, em troca de ter acesso a parte do
tapete que demonstrou interesse, Otavio o fez. Conforme relato da mée, ele estava habituado a
fazer esta imitacdo em especifico em terapia para alcancar sua recompensa. Quando solicitei
que a mae pedisse uma imitagdo com objeto (isto é, diferente da que ele estava acostumado a
fazer), ele ndo conseguiu fazé-la, indicando que a imitacdo da palma estava associada a uma
resposta especifica aprendida por repeticdo, e ndo pela generalizagdo do ato de imitar.

Otavio apresentou comportamentos de busca sensorial com materiais da avaliagdo
(bolinha e golfinho) colocando-os na boca, e também com materiais fora da avaliagdo, como o
copo de plastico para apertar e uma tira do tapete de e.v.a. para observar o movimento.

Ele se movimentou constantemente pela sala, apresentando dificuldade em permanecer
sentado para a realizacdo de algumas atividades.

Na&o foi observado maneirismo e nem comportamentos repetitivos com as méos e dedos.
Ele ndo apresentou comportamentos de autoagressao, nem comportamentos disruptivos e/ou
agressivos.

Conforme os critérios desta avalicdo, Otavio apresentou caracteristicas associadadas ao
TEA suficientes para preencher o critério clinico deste diagnostico no nivel moderado.

As primeiras sess6es com Otavio foram ocasido de aprendizagem para mim, no sentido

de observar e tentar entender o que como ele brincava, como ele ocupava o espaco da sala que
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tinhamos disponivel em sua casa, por quais objetos ele se interessava. Levei alguns, com base
na avaliacdo, mas também solicitei que sua mée deixasse outros dele mesmo disponiveis.

Nessas sessOes, algumas coisas chamaram minha atencdo: Otavio gostava de se
movimentar (andar, ou pular na cama elastica), embora seu caminhar ndo tivesse um alvo, um
objetivo. Ele caminhava de um lado para o outro, por vezes no meio do caminho sentava no
chédo ou na cadeira, mas ndo parecia estar procurando algo, nem tdo pouco se dirigia a algum
objeto em especifico para pegar ou explorar. Inicialmente deixei todos os brinquedos em um
canto da sala, para ver se ele iria buscar por eles, usando-os como algo para dirigir sua atencéo;
mas néo tive o resultado esperado... Ele continuava caminhando, e ora pisava nos brinquedos,
ora pegava um ou outro e jogava para outro canto da sala. Decidi, entdo, mudar de estratégia e
montei alguns espacos com brinquedos parecidos. Pareceu dar mais certo: conforme ele andava,
tinha mais objetos chamando sua atengdo, e ele passou a pegar mais os brinquedos, embora
ainda fosse um pegar aqui, para logo jogar ali. I1sso de pegar e jogar era bem comum e frequente,
sendo que também acontecia com sua garrafinha de agua e com alimentos.

Conversando com sua mae, ela contou que ele estava em uma fase dificil de querer ficar
e permanecer sentado, e ela atribuia ao fato de com a outra terapia isso Ihe ser exigido
constantemente e de ele ndo ver um sentido nessa solicitagéo, ficando irritado.

Comentei com ela, também, sobre minha observacdo de que brinquedo, objeto, material
nenhum parecia agrada-lo por um tempo suficiente em que conseguissemos entrar em uma
brincadeira; era tudo muito rapido e parecia, de fato, ndo fazer sentido para ele. Novamente ela
deu a explicacdo, que também me pareceu muito plausivel, de que na terapia comportamental,
tudo e qualquer coisa que ele pegasse e demonstrasse algum interesse maior era retirado para
virar reforcador. Isto é, se ele gostasse de uma bolinha, rapidamente alguém pegaria essa
bolinha, solicitaria um comportamento especifico para que, entdo, como reforgo pelo
comportamento, ele pudesse acessa-la novamente. Pelo relato da mae, quando Otéavio era
menor, tinha muitos interesses, mas com o passar do tratamento, foi se distanciando de todos.

De fato, o limiar de tolerancia de Otévio para qualquer solicitacdo nossa era bem baixo,
ele logo chorava ou reclamava. A impressao que dava é de que ele ndo aguentava mais ser
requisitado em coisas que lhe eram dificeis, ou que de que imediato soavam para ele como um
desafio.

Apesar de sorridente e amoroso, eu precisava criar um vinculo com Otavio para

podermos avancar no trabalho, para que eu pudesse também colocar para ele esses desafios sem
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que ele recusasse de imediato. Isto é, eu precisava fazer com que ele quisesse fazer coisas que
ndo estava habituado, e confiasse em mim como sua parceira para tanto.

Comecei, entdo, com brincadeiras mais sensoriais, ja que ele parecia estar familiarizado
e se interessar. Também aprendi com ele o que lhe era possivel e prazeroso sensorialmente, e 0
que o desagradava. Os dois primeiros meses foram de muita experimentacéo, tentativas, acertos
e erros. Quando algo ndo lhe agradava (nesse momento inicial, tinta, por exemplo), fazia
questdo de dizer que eu tinha entendido o empurrar dele, ou sua expresséo facial, como algo
ruim, que ele ndo gostaria de continuar explorando, e paravamos. Quando algo era sentido como
muito gostoso e divertido, também contava para ele minha percepgao e tentava, apds um tempo
de exploracdo livre, dar algum sentido, a partir da minha observacdo sobre 0 movimento dele
com o material (como a caixa com bolinhas de gel, que virou, semanas depois, uma piscina para
a familia da Peppa Pig).

Nesse inicio, também, estabeleci com ele alguns combinados: quando ndo quisesse mais
algo, iria colocar na mesa sem jogar. E tais objetos ficariam onde ele havia deixado para que,
se quisesse, em outro momento, pudesse retomar no lugar em que havia deixado. Fiz esse
combinado porque assim como as coisas eram jogadas no chao, elas pareciam sumir com esse
gesto, e reaparecer apds um casual (pelo menos para mim parecia ser) esbarrao.

Como combinei com ele? Pegando o que ele jogava no chdo, mostrando para ele que
colocaria na mesa, e dizendo que quando a gente coloca ha mesa a gente pode pegar de novo,
depois, se quiser, porque a gente sabe onde esta. As primeiras vezes eu fiz sozinha, depois,
passei a pedir que ele pegasse o0 objeto e me ajudasse a colocar na mesa, e depois ele mesmo
colocava direto na mesa. Recebi relatos de sua mae e da escola de que ele estava fazendo do
mesmo modo nesses outros ambientes.

Sobre ele ndo querer sentar nesse inicio: tudo bem. Brincamos e exploramos muitos
materiais em pé, caminhando. O foco era a nossa relacdo e o que ele podia compreender e
aprender da forma que lhe fosse possivel. Mesmo assim, deixava sempre mais de uma cadeira
disponivel, em locais diferentes da sala, caso ele quisesse se sentar. E a0s poucos esse sentar
foi sendo incorporado... O caminhar incessante e o esparramar-se no chao, foram dando espaco
para o sentar na cadeira e sentar no chao.

Ainda nos primeiros meses de atendimento, Tata estava gostando de rasgar papeis,
qualquer um que encontrasse, de notas de dinheiro a folhas de livros, sem distingdo. Sua familia
estava muito preocupada com os “estragos”, e a escola também (afinal, foram rasgadas folhas

de agendas dos amigos, lista de presenca, entre outros materiais). Introduzi, na sessdo com ele,
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livros. Historias curtas, contadas por mim com muito entusiasmo, com personagens de
brinquedo, e tinhamos que virar as paginas juntos.

O primeiro livro que levei tinha as folhas de um papel mais fino, e a primeira coisa que
Otavio tentou fazer foi rasgar a capa. Segurei seu movimento, disse que ndo iriamos rasgar,
pois era um livro, e ensinei ele a virar a pagina, a folhear. Deixei que ele fizesse sem minha
ajuda em alguns momentos, e ele gostou! Foi uma tentativa de minha parte, uma aposta em algo
que parecia puramente sensorial para algo com algum sentido mais coletivo e social, que
envolvesse também, de certa forma, um movimento com as médos. Felizmente, pareceu fazer
sentido também para ele.

Tata passou a gostar de ouvir as historias que eu levava, e gentilmente virava as folhas.
Na escola, isso se repetiu, e todos tiveram que se conter, em um primeiro momento, ao vé-lo
com um livro na mdo! Nada de chamar sua atengé@o ou dizer que ndo podia rasgar. Agora ele
folheava. Ou melhor: lia o livro!

Com a introducdo dos livros e a permanéncia de algum material sensorial em todas as
sessOes, caminhos outros foram se abrindo para nos: brincar com as personagens da historia
que liamos (mesmo que para ele, nesse momento, isso significasse morder o boneco, ou
escondé-lo na geleca); fazer de conta que a massinha era comida e dar para os fantoches
comerem; transformar a caixa de bolas de gel azul em uma piscina (em que cabia inclusive
Otavio, em pé, com os pés afundados!); pintar com giz pastel uma imagem da historia;
reproduzir uma cena de um video musical do Mundo Bita com brinquedos; brincar com o corpo,
principalmente com os pés, através de musicas com o tema; entre outros.

Esses caminhos, sempre pela brincadeira e pela via do prazer, fizeram, aos poucos (em
seis meses de atendimento, aproximadamente), com que Otavio ficasse mais tranquilo nas
sessOes, sentasse, ndo Se recusasse a descobrir coisas novas, Se arriscasse em novas
brincadeiras, aprendesse outras formas de brincar (como com os blocos, por exemplo, fazendo
encaixes), explorasse outros materiais, e, principalmente, retomasse seu interesse por objetos,
brincadeiras e personagens.

Ainda assim, quando uma situacdo nova lhe é apresentada, ele observa bastante, sem
tentar imitar ou interagir, e depois de um tempo, se arrisca a repeti-la. Consegue, a faz conforme
0 modelo, e depois ndo mais a repete. Dando-nos a impressao de que o esforco foi tdo grande
para alcancar o objetivo, que ele entende que a “missao foi cumprida”, e ai ndo se arrisca mais

a tentar novamente!
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Em oito meses de terapia, Otavio (com quatro anos e sete meses) estava fazendo contato
visual com uma frequéncia maior e conseguindo integrar vocaliza¢cdes aos gestos e olhar.
Passou a pedir ajuda para manusear materiais (devido a dificuldade motora) ou para repetir uma
brincadeira fisica, olhando para nés e nos guiando pela mao; e passou a compartilhar expressdes
faciais fazendo-as e dirigindo seu rosto para 0 nosso rosto.

Em um ano e cinco meses de terapia, Otavio (com cinco anos e quatro meses) passou a
responder pelo nome assim que chamado; a identificar partes de seu corpo e mostrar quando
esta com dor; a participar de brincadeiras simples que envolvam troca de turno (jogar uma bola
de um para outro, alternar para colocar as pegas em um tablado, entre outras); a solicitar
brincadeira com fantoche; a imitar acdes simples com objetos representacionais; a solicitar
objetos fora de seu alcance direcionando sua mao, fazendo contato visual e vocalizando; a
procurar na mala que levo para sua terapia 0s materiais de seu interesse; a dar objetos fazendo
contato visual com proposito de obter ajuda; a acompanhar nosso olhar para algo de interesse
nosso; a falar em alguns momentos poucas palavras, mas de forma contextualizada e apropriada
(a saber: mamae, nédo, 4gua, pouquinho, bom dia, pega).

Em relacdo as minhas orienta¢cfes a sua acompanhante terapéutica na escola: acontecem
desde o inicio do trabalho com o Tata, e, assim como na terapia, foi feita uma observag&o inicial
para identificarmos sua melhor forma de aprender, focar e se concentrar e, a partir dai, junto
com sua professora, foram estabelecidos os conteudos pedagdgicos. Comecamos com a
apresentacdo e posterior discriminacdo das cores, seguimos, entdo, com as formas, e delas
passamos para as vogais. Inicialmente foram apresentadas apenas as vogais, e atualmente ele
esta aprendendo 0s encontros vocalicos.

N&o sé no aspecto pedagogico, mas também no social tivemos progressos na escola:
Tata tem conseguido permanecer sentado por mais tempo na roda com 0s amigos, seus colegas
de turma tém o procurado para brincar de bater as palmas das méos e pular de maos dadas, seus
colegas gostam de ajuda-lo em qualquer tipo de tarefa (chegar até o refeitério sem parar no
parque, ndo fugir de determinado espaco, pegar algo em que ele esteja demonstrando interesse),
tanto os colegas como Taté tém trocado muitos abragos de forma espontanea.

Por ndo acompanhar o mesmo caminho pedagdgico de seus colegas, e pela dificuldade
de concentragdo para realizar as atividades com os amigos por perto, a escola disponibilizou
uma sala menor, ao lado da sala de sua turma, para que Otavio fizesse suas atividades

pedagdgicas especificas ali. Em todos 0s outros momentos, Tata segue com o grupo, brincando,
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participando, frequentando as diferentes aulas com especialistas (musica, educacao fisica, yoga,
inglés).

Vamos, agora, as cenas!

5.1.6.3 Cenas

Otavio é exemplar na sua escalada para o entendimento da realidade do mundo em que
vive. Uma realidade que Ihe cobra precisdo e movimentos certeiros para executar uma agao que
exige programagao para mostrar aos outros e a si que consegue atingir o que quer. Para atingir
0 que sua intencao lhe pede...

De inicio, a diferenciacdo de sentimentos na expressdo (a sessdo do rob6, Cena 1),
indicou sua atengdo a quem sorria... O espelho entra em jogo, num dominio entre o que se passa
com ele e a imagem que provoca. Mais tarde, o boneco que comia e fazia cocO pareceu
provocar-lhe os maiores estranhamentos nesse sentido.

Em todos esses movimentos, 0 que se percebia era um menino para quem o mundo se
descontinuava, em parceria preciosa com sua terapeuta, ora na sua concretude e realidade, e ora
no faz de conta de uma brincadeira. Otéavio, atento e bom aprendiz, dividia olhares entre a boca
da terapeuta e o som de pum que ela produzia, e “um boneco que havia comido muito”, e
precisava fazer coc6: o pum pronunciado era mesmo 0 pum que o boneco e ela faziam?
Importante este momento em que ele confrontava a realidade e a fantasia, incrédulo... Até que
0 desfecho de um cocd que néo era cocd de verdade parece ter causado uma certa aflicéo e ele
decide parar... a brincadeira!

Ao largo disso, a narrativa que a terapeuta Ihe apresenta a cada situacdo das sessoes
parece ir organizando, silenciosamente, sentidos para as coisas que (lhe) acontecem. Como bom
aprendiz, de inicio olha atento e parece ouvir um amontoado de palavras que precisa “decifrar”,
mas na sequéncia, ele age o que filtrou de tantas palavras, em seu entendimento. Segue fazendo
e até iniciando e propondo novas interagdes. Cria até seu texto: “Pe-gaaaa”...

A cena de seu desenho no espelho é emblematica: espelho, corpo, ele é o corpo
desenhado no espelho, ele € “eu” e coroa tudo com alegria e carinho. A tristeza pela distracao
da mée, que apagou a marca identitaria, indica seu envolvimento com a materialidade de seu
eu.

Esse mundo cheio de incognitas vai sendo desvendado na relagéo terapéutica e ganha

espago para além dela. Tudo isso, cercado de afeto e demonstracdo de ‘“progressos na
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competéncia” de comunicac¢io, na medida em que pode dizer o que quer e confraternizar-se

com 0 outro (como a mée e as pessoas na escola, por exemplo).

E é muito dificil ndo se sensibilizar diante das mudancas que este pequeno faz, em sua

possibilidade de se organizar e organizar o mundo para nele conviver com pessoas, coisas e

situagOes diferentes.

O menino que ndo olhava (e nem sempre olha para aquilo que faz) mostra ter um

registro, um mapeamento, do chdo em que pisa, dos desafios que se Ihe impbem, das

coordenadas das relacGes que estabelece. Sdo varias as dimensfes que passam a constituir sua

realidade. Nela, o ganho na mostracéo de que se da conta do que esta acontecendo a sua volta

€ uma grande conquista, e isto traz retornos para que ele defina seu lugar no mundo!

Cenal

(...) Eu trouxe também o robd que tem vérias expressdes faciais, e a gente vai girando
e vendo, e ele vai fazendo os sons, e em determinado momento, vendo o Tata sorrir,
eu coloquei na expressao de feliz, e disse que o robd, eu e ele estavamos felizes! Ele
sorriu novamente e pegou o rob6 para brincar, passando a mao no rosto, ouvindo 0s
sons diferentes das expressoes. Em dois momentos eu falei “Tata, coloca pra mim na
carinha de feliz?” e ele parou com a mao exatamente quando apareceu o robd sorrindo!
Fiquei com a nitida impressao de que ele estava sim entendendo minha pergunta e
conseguindo responder a ela! (Anotacfes pessoais, terceiro més de atendimento,
Otavio com 4 anos e 2 meses)

Observe-se a sequéncia dos atos que envolvem a atencdo da terapeuta a atencdo de Tata.

Essa é uma valiosa interlocucdo, cujos efeitos sdo visivelmente terapéuticos. Imaginacéo e

producéo de sentidos e sentimentos: o robd que sente a felicidade pela acéo dele de fazer o

brinquedo sorrir.

Cena 2

(...) ele foi até a mala e pegou o livro da historia do Zezé e colocou no meu colo. Falei
pra ele que tinha entendido que ele queria que eu lesse, e comecei. Um pouco antes
da cena em que o macaco encontra a mae, ele falou “mama”! (Anotagdes pessoais,
quarto més de atendimento, Otavio com 4 anos e 3 meses)

Ele estava antecipando algo que iria aparecer no livro, que ja tinha lido algumas vezes

antes! E tudo segue o procedimento de ambos guiado pela atencéo e presenca aquilo que é feito.

Cena 3

(...) Ai ele pegou um brinquedo dele, com o qual nunca tinhamos brincado. Entdo eu
falei “Tata, hoje eu te mostrei dois brinquedos novos, que eu ndo conhecia. Agora,
mostra pra mim esse brinquedo seu. Eu ndo conhego...”. Ele se sentou ao meu lado,
colocou os pés no meu colo, apoiou o brinquedo no colo e ficou me olhando. Eu
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continuei “Como brinca com esse? Tem que apertar? Tem que girar? Como faz?”. Ele
olhou para mim como que néo estava muito entendendo, colocou a méao na testa, como
se estivesse pensando, e em seguida apertou o brinquedo para que as bolinhas
pulassem. Ai eu falei “Ah! Que legal, Tata! Entendi! A gente aperta aqui e as bolinhas
pulam! Posso tentar agora?”, e tirou a mao do brinquedo. Eu apertei, comentei que era
legal, e disse que iriamos fazer assim, uma vez ele e outra eu. Fizemos isso umas cinco
vezes, e entdo, logo apos a vez dele, eu perguntei “E agora, T4, é minha vez? O que
ve acha?”, e ele respondeu com um som semelhante a “ndo™! Dei risada e falei “E
sim! Mas tudo bem se vocé quiser ir de novo!”, ele sorriu e apertou de novo o
brinquedo dele. (Anotagdes pessoais, 3 meses de atendimento, Otavio com 4 anos e 3
meses)

Observa-se aqui uma sequéncia de troca de sentidos por palavras e gestos. O jogo de

expectativas sobre a acdo do outro é dado e aprendido no contexto desta sessdo. A terapeuta

abre 0 jogo com sua narrativa sobre ele estar propondo com um novo brinquedo que ela ndo

conhecia e que ele deve “explicar”, fazendo o brinquedo reagir...

Cena 4

Hoje eu levei pro Tata alguns blocos de montar granddes. Comecei montando uma
torre e chamei ele para me ajudar. Ele passou a segurar na m&o a torre e encaixar 0s
blocos conforme eu ia dando para ele. Quando chegamos em 10 blocos, eu falei “Olha,
T4, nossa torre ficou grandona! Olha quantos blocos ela tem!”, e contei do 1 até o 10.
Quando eu terminei de contar ele abriu um largo sorriso e foi com a torre na méo até
a porta da sala, como quem diz “Abre! Quero mostrar o que eu fiz pra minha mae!”.
Eu disse para ele que imaginava ser isso que ele estava pensando, e que iria abrir a
porta. Ele foi direto na direcdo dela e mostrou a torre! Sua mde comemorou, disse
estar orgulhosa dele, e falou que a torre parecia um troféu! Eu concordei com ela, e
disse que era mesmo! Taté estava vitorioso em montar aquela torre! Ele deu risada, e
voltamos para 0 nosso espaco. Ele cuidou para ndo desmontar a torre e ficou com ela
por perto dele até o final da sessdo! (Arquivos pessoais, 5 meses de atendimento,
Otavio com 4 anos e 5 meses)

A imaginacdo da terapeuta move também o jogo, e ela narra 0 que esta pensando. O

desenrolar dos gestos/fatos compem uma cena de comunicacdo e afetos que se estendem até o

fora da sala.
Cena 5

(...) De repente Otavio olhou para a mala, viu o pote de geleca e sentou-se para pegar.
Notei que ele abriu o pote, tirou a tampa, mas parecia receoso em colocar a mao para
tira-la. Lembrei, entdo, que na outra sessdo, uma cena semelhante a esta tinha
acontecido, mas ele achou que era geleca e quando colocou a méo, percebeu que era
massinha e logo tirou fazendo cara de triste. Contei isso para ele, e que por conta do
ocorrido na sessdo passada, eu havia colocado uma geleca dessa vez na mala, e falei
que ele podia confiar e colocar a mdo para pegar. Ele sorriu, veio até mim, me deu um
abraco, e depois tirou a geleca do pote para brincar, feliz da vida! (Arquivos pessoais,
5 meses de atendimento, Otavio com 4 anos e 5 meses)
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A narrativa baseada na memdria da terapeuta sobre expectativas frustradas, faz o
discurso da sessdo disparar em novos rumos. Dispara o prazer, o afeto e a alegria de brincar...
Cena 6

Quando eu cheguei na casa dele hoje, ele estava com um chocalho nas maos. Entéo,
eu peguei um microfone de brinquedo que estava na sala e falei que nos iriamos fazer
uma bandinha! Peguei também o xilofone, toquei um pouquinho, e falei que era a vez
dele comegar uma musica. Ele ficou me olhando... ai eu disse que ele podia inventar,
e inventei uma para demonstrar no xilofone. Em seguida eu passei a baqueta do
xilofone pra ele, ele tocou um pouco, depois parou, veio até mim, me deu um beijo e
um abraco. Eu falei pra ele que tinha ficado muito feliz por ele ter tocado também!
Acho que ele gostou de conseguir tocar e entrar nessa brincadeira conforme meu
pedido. (Anotacdes pessoais, 6 meses de atendimento, Otavio com 4 anos e 6 meses)

Acrescente-se ao que ja se destacou, a possibilidade de esperar a acdo de Tata no sentido

do que lhe foi solicitado. E ele “agradece” com seu carinho, beijo e abrago.

Cena7

(...) Quando ele foi para a cama elastica ele estava com duas metades da bola de
encaixe, e ndo estava conseguindo junta-las para formar a bola. Ai eu peguei outras
duas e mostrei pra ele, que ele poderia encostar no peito, as partes, e juntar as maos,
com as metades. Ele ficou observando e fez igual. Depois de montar, eu falei “Agora
vocé quer me dar a bola?” e ele ndo respondeu, nem com gestos nem com vocalizagao.
Entdo eu falei “Vocé quer trocar de bola comigo, agora?” ¢ em seguida ele estendeu
a bola dele para mim e nés trocamos. Ele esta conseguindo entender e se comunicar
muito melhor, ou com gestos, ou dizendo néo, enfim... E ele esta tentando imitar e
repetir o movimento como tentativa para alcancar o objetivo. Antes ele tentava uma
vez e logo desistia, agora ele ndo consegue na primeira tentativa e segue tentando até
conseguir! (AnotacBes pessoais, 7 meses de atendimento, Otavio com 4 anos e 7
meses)

E viva o Tata, em sua busca de entendimento!
Cena 8

Hoje eu resolvi fazer uma tentativa e levei pra ele a casinha da Peppa Pig com as
personagens. Assim que mostrei para ele, disse que iriamos fazer uma brincadeira
diferente para ver se ele gostava e se fazia sentido. Ele logo sorriu. Eu montei a casa,
coloquei a Peppa na banheira dizendo que ela ia tomar banho, ele pegou a escada e
ficou segurando, meio olhando, parecendo tentar entender tudo que estava ali. Ai eu
falei que a Mamae Pig ia subir na escada para pedir pra Peppa sair do banho, e
enquanto ele segurava a escada, eu fiz a Mamaée subir por ela, e chama-la. Nisso, ele
mesmo pegou e tirou a Peppa da banheira! Eu fiquei muito feliz. E em seguida ele se
afastou, e eu imaginei que ele ndo quisesse mais continuar a brincadeira. Mesmo
assim, resolvi insistir um pouco, e continuei a histdria, fazendo o Papai Pig chamar a
Peppa e o0 George para irem dormir, e mostrei que cada um deles iria dormir na sua
cama com seu bichinho de pelGcia. Otavio rapidamente segurou as caminhas, e
colocou os personagens para dormir!!! Eu disse, entdo, que no dia seguinte eles
acordaram e foram passear de trem com o Vov6 Pig, e coloquei 0s personagens no
trem. Ele ficou olhando eu dar uma volta com o trem, e quando voltaram para casa,
eu falei que eles chegaram com fome, e a Mamae Pig tinha separado um almoco!
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Enquanto eu pensava o que poderia pegar para fazer de conta que era a comidinha,
Tata foi até a mala, pegou os cupcakes de Lego (que tinhamos montado em outra
sessdo, mas que continuavam montados), colocou um em cima da mesa dele, e outro
perto da Peppa. Depois, pegou um ovo de encaixe e colocou em cima da mesa da
Peppa! Eu disse que ele tinha tido uma étima ideia, e que agora todos poderiam comer!
E ai ele aproximou a Peppa do ovo! Quanto orgulho desse garoto! (Anotacoes
pessoais, 8 meses de atendimento, Otavio com 4 anos e 8 meses)

O reconhecimento de personagens familiares, a iniciativa de participar e complementar

a brincadeira, a busca por um objeto que completasse a nossa cena (iniciada por mim, mas

claramente seguida por ele) e fizesse sentido, o controle motor para colocar 0 ovo na mesa e,

assim, concluir sua cena também... Tatd, em diferentes niveis, estava mostrando até onde ia sua

compreensdo, colaboracdo, interacao.

Cena 9

(...) Nesse mesmo dia, ele pegou 3 bloquinhos de madeira, de tamanhos diferentes, e
os empilhou. Primeira vez que ele fez isso sem que houvesse um encaixe entre 0s
blocos, e de forma espontanea. Ficou olhando ao redor, como se procurasse mais
algum bloco, ou alguma outra coisa, até que viu a miniatura da televisdo da Peppa,
pegou e colocou no topo de sua torre. Agora sim ela estava completa! (AnotacGes
pessoais, 8 meses de atendimento, Otavio com 4 anos e 8 meses)

Aqui, temos mais alguns passos de Tata sobre o mundo do brincar: empilhar sem

encaixe, baseando-se na forma, tamanho, e imagem mental de uma torre; busca por objetos que

completassem, possivelmente, a imagem que ele mesmo tinha formado em sua cabeca sobre

como deveria ficar aquela torre; encontro e colocacdo da peca que viria a finalizar sua

construcao.
Cena 10

Hoje a sessdo foi bem diferente, acho que Tata estava estranhando a mudanga de casa,
Nnosso novo espago de terapia, entdo ele estava observando tudo, ndo conseguia muito
entrar em nenhuma brincadeira comigo... Exceto a dos cubos de encaixe. Eu propus
que a gente montasse uma torre, e comecei colocando um como base. Pedi que ele
colocasse outro, e ele colocou, e fomos assim alternando. A partir do quarto cubo ele
comegou a esperar que eu desse para ele o que ele deveria por, por conta do tamanho,
imagino eu. Entdo, comecei a separar dois, um que era o correto e outro bem pequeno,
e perguntar para ele qual deles ele achava que ficaria melhor na nossa torre, o pequeno
ou o grande (sem indicar qual era qual, e ora deixando o pequeno na mao direita, ora
deixando o grande na méo direita). Ele olhava rapidamente para ambos e em seguida
escolhia o correto e colocava. Quando terminamos ele sorriu, deixou-a montada por
um tempo, e depois derrubou com gosto! (AnotacBes pessoais, 9 meses de
atendimento, Otavio com 4 anos e 9 meses)
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Esta cena nos mostra que sim, Tatd é sensivel aos seus arredores e ao contexto. E,
guando em confianca, consegue relacionar-se nesses novos espacos e situacdes, e até mesmo
aceitar pequenos desafios cognitivos como forma de interacao.

Cena 11

Hoje, quando fui conversar com a Bianca, psicologa que acompanha o Otavio na
escola, a professora dele sentou com as criangas em roda e comegou a conversar sobre
o alfabeto, e explicar quais letras eram as vogais que Tata esta aprendendo. Enquanto
nods conversavamos, Tata estava em pé, andando pela sala, mas quando sua professora
comegou a falar das vogais, ele rapidamente olhou para nds, e sentou-se no meio da
roda, espontaneamente. Sentou-se feliz, animado, sorridente. Acredito eu que ele
tenha se sentido realmente fazendo parte do grupo, uma vez que agora seu aprendizado
pedagdgico tinha alcancado o de sua turma, de certa forma. A auxiliar da professora
comecou a distribuir os cadernos das criancas, ele ficou olhando, como quem procura
o dele, foi até a mesa, continua em busca do seu, que estava guardado em outro local.
Comentei que ele devia estar procurando seu caderno, e sua AT deu para ele. Ele
sentou na mesa, n6s demos o giz, e ele fez um lindo rabisco livre. Otavio estava ali
COMO Seus amigos, com seus amigos. (Anotacdes pessoais, 10 meses de atendimento,
Otavio com 4 anos e 10 meses)

Temos aqui um exemplo da atencdo de Tata ao que lhe faz sentido; a participacéo,
atencdo e colaboracao séo esponténeas, e a alegria aparece como a consequéncia mais natural
disso tudo... Otavio fala por si e de si...

Cena 12

Hoje eu levei um boneco para brincar com o Otavio, que tem um buraco na boca em
que podemos colocar massinha e depois ele “faz coc6”. Eu apresentei o boneco para
ele, disse que era um boneco, que nés iriamos dar comidinha para ele, separei a
massinha, e fiz uma comidinha na forminha e dei. Taté ficou de longe olhando, meio
ressabiado, como quem reconhece que € um brinquedo, um boneco inanimado, €, ao
mesmo tempo, tem suas dividas sobre isso. Eu aproximei dele, disse que era um
boneco, de brincadeira, ele colocou a mao na cabeca do boneco, e sentou no chéo.
Entéo eu preparei outra comidinha de massinha e falei que o boneco estava com fome,
se ele poderia me ajudar a alimenta-lo. Rapidamente ele deu, e depois deu mais
comidinha em outras vezes, parecendo gostar de conseguir, de fato, colocar a
massinha na boca do boneco e esta sumir! Como ele vinha ha alguns dias bastante
constipado, mostrei para ele uma miniatura de privada e disse que o boneco tinha
comido demais, e estava com a barriga muito cheia. Levantei a blusa do boneco, e fiz
uma massagem, como a que sua mae faz nele nessas ocasides. Ele sorriu e fez alguns
sons. Entdo eu fiz uns barulhos de pum e falei “T4, vocé estd ouvindo? Ele estd
soltando pum! Acho que logo logo ele precisara correr pro banheiro!”. Ele olhava para
minha boca fazendo o som, olhava para o boneco, como que tentando entender tudo
aquilo. Continuei a brincadeira. Mostrei a privada e falei “Acho que agora ele pode
sentar na privada pra fazer coc6! Vamos tentar?”. Otavio pegou a privada, deu a
descarga, ¢ entdo eu coloquei o boneco sentado e disse “Vamos 14, faz forga pro seu
coco sair!!!”, e Tata deu risada... Talvez tenha lembrado das pessoas falando isso para
ele, talvez tenha se identificado com o boneco... Quando eu tirei 0 boneco do vaso e
Taté viu que tinha o desenho de um cocd la dentro, ele olhou pra mim rapidamente, e
logo comegou a tentar tirar o cocd da privada, batendo sua médo no plastico que
“protege” o desenho. Eu expliquei para ele que era apenas um brinquedo, que aquilo
que ele estava vendo era um desenho, uma representacdo de algo que acontece de
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verdade, mas que ndo era de verdade. Ele me olhou, colocou o dedo indicador préximo
ao olho, como quem esta pensando, colocou a privadinha no chao e levantou-se. Fim
da brincadeira. (Anotagdes pessoais, 1 ano e 3 meses de atendimento, Otavio com 5
anos e 3 meses)

Aqui, uma verdadeira “dissonancia cognitiva” estabeleceu-se: realidade?; brincadeira?;
cocO de verdade?; coc6 desenhado?; ele?; o boneco?. Se nédo der para resolver melhor tudo isso,
interrompe-se a brincadeira e ponto! Viraremos a pagina!

Cena 13

(...) Eu levei também o livro Eu, da Janaina Tokitaka, € comecei a ler para ele. A cada
vez que aparecia a palavra “eu”, eu batia de leve a mado no meu peito, ¢ colocava a
méo dele no peito dele. Fiz isso algumas vezes, e depois, mais de uma vez, ele mesmo
colocou a m&o no peito e correu para o espelho da sala para se ver! Eu ndo falei para
ele ir ao espelho, ele fez isso espontaneamente (talvez lembrando da semana passada
em que brincamos de fazer expressdes no espelho e eu fiz algumas vezes o “eu”, da
mesma forma como fiz hoje). (Anotacdes pessoais, 1 ano e 4 meses de atendimento,
Otévio com 5 anos e 4 meses)

E Otavio cresce a olhos vistos, em seus movimentos por entre e junto com o
entorno/contexto concreto e imaginario...
Cena 14

Na semana passada nos continuamos a brincadeira do “eu”, e eu desenhei o T4 no
espelho de sua casa. No comeco eu achei que ia ser dificil ele ficar parado no espelho
para eu fazer seu contorno, porque lembrava de ter tentado fazer isso anteriormente e
ele ndo tinha conseguido ficar parado, nem saido e depois voltado para eu terminar o
desenho. Mas, ndo custa tentar... 0 menino cresceu, ndo € mesmo?! Que bom que
tentei! Ele deixou, e ficou MUITO feliz ao ver seu contorno no espelho. Deu beijo em
sua imagem e tudo! Eu escrevi a palavra “eu”, aproveitando a aprendizagem dos
encontros vocalicos da escola, e ele sorria, colocava a mao na palavra, nele, no
espelho, uma alegria s6. A sessdo de hoje veio depois do feriado, e assim que eu
cheguei sua mde me contou que algo muito curioso havia acontecido: no dia anterior
ela foi limpar o0 nosso espago de terapia, e 0 T4 estava 14 com ela. Ela viu o desenho
no espelho, comentou com ele, e depois pegou um pano para passar e apagar, pois
imaginou que poderiamos fazer de novo, e brincar outras vezes. Tata, quando viu,
ficou nervoso: comecou a pular, reclamar, e até chorou. Ela entendeu que era por conta
de estar limpando o espelho, disse que pediu desculpa para ele, e avisou que me falaria
para que eu desenhasse ele de novo. Entdo, na sessdo de hoje, essa foi uma das coisas
que fizemos... (Anotagdes pessoais, 1 ano e 4 meses de atendimento, Otavio com 5
anos e 4 meses)

Com o tempo, a confianca de Tata na parceria e a aposta da terapeuta nas possibilidades
de Otavio produzir e compreender novos sentidos, mostra-se fundamental para: tanto Tata
demonstrar o que pode, consegue, compreende e sente, como para a terapeuta perceber o quanto

ele cresceu e mudou nesse tempo de atendimento... e sua mée também!
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Cena 15

Otavio esta numa fase em que pega a massinha e estica e pressiona ela com forca
sobre qualquer superficie que encontra. Hoje na sessdo, ele estava com uma geleca
quando comegou a fazer isso na parede. Falei para ele que ndo poderia fazer na parede,
pois era dificil de tirar, e pedi pra ele pegar o que tinha sobrado da geleca ali. Isso se
repetiu trés vezes, até que ele olhou para a estante e viu que tinha um pote de massinha.
Empurrou a cadeira e tentou alcancar, mas ainda estava distante. Entdo, ele néo teve
divida: olhou para mim, apontou para a massinha, olhou para mim novamente e falou
“pe-gaaa”. Claro que eu peguei! E super comemorei o fato de ele ter usado uma
palavra para dizer o que queria, junto com o apontar, o olhar e tudo o mais... ele
percebeu minha alegria, comegou a dar varios pulinhos sorrindo, e depois, em um
momento em que deixou cair a massinha ao lado da cadeira, olhou para onde ela caiu,
olhou para mim, puxou minha méo e falou “pegaaaaa”! (Anotagdes pessoais, 1 ano e
5 meses de atendimento, Otavio com 5 anos e 5 meses)

Uma palavra coroa a sequéncia de raciocinios e calculos de pensamento mostrados na
organizac&o de acdes para atingir um fim... E surpreendente!

Otavio evoluiu muito. Quem nédo o conhece como nos (eu, outros terapeutas e familia),
pode dizer que ndo mudou nada, porque as pessoas tendem a considerar apenas a fala. Mas para
guem o acompanha assim de perto, com o0s objetivos de trabalho na cabeca, e tendo como guia
desses objetivos e das nossas a¢des Otavio, 0 menino, ha muito a ser reconhecido como
evolugéo.

Os passos e progressos podem ser pequenos se compararmos com o de outras criangas
(o que ndo fazemos, todo o tempo de trabalho com ele), mas comparando com o proprio

Otavio... que construcdo imensa conseguimos realizar juntos! E seguimos.
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6. DISCUSSAO

Antes de tudo, cabe, aqui, um comentario sobre a maneira como descrevi o atendimento
a essas criancas, no capitulo 5. O leitor pode ter considerado excessiva, a reiterada afirmacgao
de que 0 método era o da AID e que se procedia a analise e ndo a interpretacdo. Ora, deve-se
lembrar que a presente Tese prossegue com a discussdao das questdes levantadas pela
Dissertacdo de Mestrado. E a ideia foi a de apresentar uma alternativa para a clinica do autismo,
gue se marcasse pela atengédo e observacdo das criancas, com a preocupacdo em considerar o
contexto concreto do dispositivo terapéutico que define lugares para os dois atores em cena,
cabendo a um deles o lugar de analista e, ao outro, o de crianca/paciente, cada um deles, um
lugar de enunciacdo. O jogo empirico, a experiéncia concreta, dessa relacdo é a ocasido de
producéo de sentidos para o que faz, fala, a crianga. Nenhuma teoria consolidada, sobre razdes
inconscientes de suas atitudes, deveria antecipar, na fala/compreensdo do analista, as razoes
daquela crianca em especial com que estamos interagindo. Também, nenhum procedimento
pré-elaborado, de observacdo e controle, deveria se impor como determinante dos seus
movimentos e comportamentos nas sessdes, com direito a generalizagfes para 0 ambiente
cotidiano de sua vida. Reconhega-se na primeira situacdo 0 modo como mostram pensar e agir
0s psicanalistas que entrevistei no Mestrado. Na segunda, o fazer dos analistas do
comportamento (ABA). Devidamente fundamentado, naquela ocasido, o0 método da Analise
Institucional do Discurso foi a estratégia para pensar e tratar dessas duas modalidades
terapéuticas que dominam, o cenario dos tratamentos ao autismo neste e naquele momento.
Herdeiros de instituigdes importantes e dominantes, os analistas infantis tém se dividido,
inclusive no cenario internacional, com propostas que divergem radicalmente. E, ndo menos
importante, com a estratégia analitica da AID, pudemos apontar que, em ambos, a crian¢a ocupa
um estranho lugar de quem tem sua singularidade obscurecida, ou mesmo desperdicada, em
funcdo da observagdo e da escuta de tudo o que ja esta previsto no &mbito das teorias e/ou dos
procedimentos técnico-metodoldgicos.

O analista do discurso entra em cena, em seu trabalho, como quem porta alguns poucos
conceitos e prescri¢cdes de acompanhamento do que acontece numa sessdo. Sobre esse carater
conceitual minimalista e sobre os principios gerais de uma andlise descritiva, muito ja
expusemos neste e no trabalho anterior (Mestrado). No momento, cabe apenas voltar a dizer,
que o alvo desta Tese de Doutorado é avancar no sentido de fazer uma proposta de atendimento

que se paute pela estratégia de pensar que considere o lugar discursivo que a crianca tem em
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seu tratamento e que esse lugar pode se mostrar e exercer no brincar/imaginar/agir, desde que
eu, como terapeuta, considere como discurso, o préprio ato de brincar, na medida em que isso
for possivel para ela. E nesse ambito que se construirdo sentidos e destinos da terapia.

Vamos retomar, agora, a linha mestra do estudo e de sua escrita.

Logo no inicio, é apresentado ao leitor o caminho que seguiriamos: tomar a relacéo da
crianca com o terapeuta e com o brincar como discurso em analise. Mostrou-se na pesquisa de
mestrado desta autora, a necessidade de uma abordagem terapéutica em que a crianca atendida
tivesse um lugar de enunciacgéo, o que isso significa, e no que essa ideia se sustenta na estratégia
metodoldgica da AID.

Em seguida, apresentamos ao leitor como ocorre o desenvolvimento do brincar em uma
crianca considerada neurologicamente tipica, para que ela comece a adentrar em nosso universo
de linguagem, conceitos, ideias. Escolhemos, entdo, dar foco ao modo de analise de Brunner
com relacdo ao brincar, por conta do carater descritivo das cenas que apresenta. Mostramos,
também, por seu texto, a relacdo e interacdo do bebé com o adulto, que, em muito, tem registro
semelhante ao que fazemos: observar a crianga; dar espaco para que ela se comunique e interaja,
de forma verbal ou ndo verbal; permitir que ela oriente o rumo da brincadeira conforme suas
préprias possibilidades; criar junto com ela situacdes desafiadoras para cada etapa de seu
processo; reconhecer que ha, nesta cena, duas pessoas, como dois enunciadores, partilhando e
construindo o contexto.

Apresentamos, com outros autores, o lugar do adulto numa brincadeira com uma
crian¢a, que também vai ao encontro de nossa forma de pensar, como por exemplo, dar suporte
a brincadeira e ser responsivo aos sinais de interacdo da crianca. Essas posturas, aliadas a uma
atencdo constante ao que esta sendo produzido ali, na relacdo, é o que possibilita que ela ocupe
0 que nos chamamos de lugar discursivo. Trata-se aqui de uma postura ética. A técnica e o
fundamento tedrico estdo a servico dela.

Na sequéncia, entramos na definicdo médica de autismo e suas caracteristicas, para
familiarizar o leitor quanto ao quadro diagnostico das criancas atendidas, e suas formas de
avaliacdo. E, uma vez adentrada a questdo diagndstica, apresentamos um pesquisador, Baron-
Cohen, e seus achados sobre a teoria da mente e o autismo.

Seguimos explicitando o método e como pensamos com ele as cenas e situacdes

concretas de nosso trabalho com as criangas com autismo.



162

Demonstramos, por fim, com os atendimentos apresentados e as analises de suas cenas,
como a estratégia da Analise Institucional do discurso nesse contexto especifico, move efeitos
terapéuticos.

No decorrer de todo esse trabalho, algumas discuss6es foram trazidas no confronto com
os atendimentos aqui expostos, e delas foram pensadas algumas das relagdes importantes que
estabelecemos, ao longo dos anos, no trabalho com as criancas com o diagndstico de autismo
pela e na AID.

A primeira delas refere-se a singularidade das condi¢6es de atendimento. S6 podemos
considerar singularidade porque se trata de uma analise, e ndo de uma interpretacdo que tome
uma teoria como referéncia para pensar uma cena. Cada um dos atendimentos é Unico, ndo ha
um igual ao outro, embora a terapeuta seja a mesma. Isso acontece porque a terapeuta, em ato,
potencializa o lugar da crianga e, com isso, abre espaco para descobrir como ela se comunica,
como ela se mostra, e também porque a terapeuta constrdi a sessdo a reboque das a¢des de seu
parceiro-paciente. Ela é coprodutora da singularidade, dos sentidos forjados no e pelo contexto
da propria terapia como uma relacéo concreta. Ao adulto cabe a compreenséo da necessidade
de atencéo e observacédo do brincar da crianga como o contraponto.

Por que distinguimos esse trabalho daquele que habitualmente se produz como
interpretacdo? Porque consideramos (e pudemos confirmar no estudo de Mestrado) que as
interpretaces costumam confrontar o que a crianga faz, com o que, por uma ou outra teoria, se
entende/explica ser o que ela faz. E exatamente ai que constatamos em nosso estudo anterior: a
teoria “antecipa” o acontecimento-ato do discurso da sessdo. E exatamente ai que n&o se confere
até as ultimas consequéncias, um lugar de enunciacdo a quem ocupa o lugar de paciente, na
clinica dessas criangas.

Um segundo aspecto relevante a resgatar neste momento da Discussdo € o que diz
respeito a importancia de a crianca dizer de sua historia. Apoiamos a apresentacdo do Método
(capitulo 4) em um relato muito especial de um atendimento e em seguida enfatizamos, no dizer
de Guirado, o valor subjetivo para as criangas (no caso, em condic¢do de abrigo social) da
narrativa da prépria histéria, de onde, podemos prosseguir argumentando, esses pequenos
retiram seu direito a poder conta-la sobretudo no contexto clinico. Pois bem. Essa foi a regra de
prudéncia (Foucault,1976/1985) que pautou tanto as terapias quanto os relatos que delas
fizemos na forma de cenas, no &mbito deste trabalho.

Um terceiro aspecto a resgatar decorre dai: exercer tal atengdo em cada sessdo € a

condicdo para que se definam os lugares de adulto e crianca. Sobretudo, para que ambos se
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potencializem ao seu modo, ritmo e intensidade, conforme as particularidades das parcerias
constituidas nos diferentes contextos do brincar.

A quarta discussdo a destacar € em relacdo ao discurso como acaso e acontecimento.
Entender desse modo cada sessao é colocar-se na perspectiva do acaso e acontecimento. Sempre
regido por ordenagOes internas e externas, como diria Foucault, os discursos sdo controlados
em sua dimensdo de acaso e acontecimento, em sua possibilidade de produzir uma
multiplicidade de efeitos concretos e imaginarios, em ato, reverberando as tensdes dos
movimentos que potencializam (Foucault, 1971/1996). Ora, esse € o carater surpreendente dos
caminhos das cenas que configuramos na clinica, animados pela estratégia de pensamento que
adotamos. Essa é a face surpreendentemente singular de cada atendimento.

A quinta € sobre a importancia da compreensao da sessdo como cena. Pelo modo como
relatamos as sessfes nesta Tese, pode-se supor que descreviamos a cenografia (a sessdo em si)
de modo “fiel” a nossa agdo direta. Sim, produziamos conjuntamente atividades imaginativas,
pedagdgicas e cognitivas num ir e vir de potencializacao das falas e/ou acdes dos dois (ou mais)
personagens e/ou lugares em cena. Inseriamos o acontecimento e 0 acaso no proprio ato
terapéutico, no proprio fazer da sessao.

E, por fim, um sexto aspecto: aquele que trata da acdo do adulto como facilitadora para
estabelecimento do contexto para a crianga. Corriqueiramente, diz-se que as criangas com
autismo sdo alheias ao seu redor, ao que estd acontecendo, como se estivessem em um outro
mundo, ndo compartilhassem do que esta acontecendo ali, onde elas estdo naquele momento.
Onde esta a dificuldade de criacdo desse contexto, Baron-Cohen nos instrumenta a pensar com
sua teoria, como vimos anteriormente. Mas, se nos colocarmos na perspectiva daquilo que
Maingueneau escreve e que a AID toma como método: para que um contexto seja construido e
sustentado, as pessoas precisam regular a relacéo entre elas quanto as suas a¢des e expectativas.
Se uma crianga nao tem essa habilidade de regular a relagdo com o outro, de cocriar contextos,
ela da a impressdo de que esta alheia ao mundo que a circunda. Ela passa a mensagem para 0S
demais de que esta apenas fisicamente ali. E é exatamente neste ponto que a participacdo do
adulto na relacdo com a crianca torna-se imprescindivel para que esse contexto se dé. E se dé
de que forma? A partir da propria dificuldade de contexto que essas criangas apresentam...

Quando n6s acompanhamos atentamente 0os movimentos da crianca, fundamos com ela
lugares de enunciacéo, abrindo-se espa¢o para ela enunciar e coconstruir um contexto. E ai, por
maiores que sejam suas limitacOes, ela consegue, na e pela terapia, estar presente para brincar,

aceitar ou recusar propostas, interagir.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Como dissemos no capitulo anterior, € interessante ver que cada crianca aqui
apresentada tem uma histdria diferente, tem dificuldades e competéncias diferentes, idades
variadas, percursos Unicos, mas a mesma terapeuta, com o mesmo método. E método, aqui,
sendo esse da AID, que possibilita que a terapeuta tenha agdes guiadas pelas motivacoes,
historias, dificuldades e capacidades de cada crianca, considerando suas necessidades,
reconhecendo atentamente cada movimento, cada interagdo, cada tentativa.

E 0 método, tal como investido pela terapeuta, que lhe permite essa liberdade de agir.
Um método, que, no meu caso, segue amparado por conceitos de desenvolvimento infantil, do
brincar, sobre o diagnostico de autismo, sobre a teoria da mente.

Trabalho com uma escala de observacdo? Sim, ela foi aplicada nos atendimentos e pode
servir como referéncia do efeito do tratamento em determinada crianga, mas s6. Nao € ela quem
dita o que tem que ser feito e nem como deve ser feito.

Mesmo o método, entendido como um conjunto de recursos técnicos e passos regrados
para obtencdo de comportamentos, ndo dita. O método, tal como explicitamos aqui, € um modo
de pensar. Nas situacfes de atendimento a criangas, € um modo de pensar a crianca partindo
dela, considerando-a. Mesmo que néo fale, mesmo que néo siga instru¢des, mesmo que fuja ao
desenvolvimento tipico e esperado para idade.

Nessa perspectiva, o trabalho implica discurso como ato e o brincar como discurso da
crianca. O discurso da crianga como o brincar. O brincar como discurso-ato. Se o que as criangas
com autismo fazem pode ou ndo ser considerado um brincar, conforme uma descricdo
académica? Elas fazem o que podem. Elas fazem o que conseguem. Elas brincam conforme o
que lhe é possivel fazer. Otavio corre e busca sensa¢des, Henrique observa carrinhos, Ricardo
Vé letras em tudo, Gustavo quer livros, Lola 1€, Thiago € passarinho.

Se ficassemos olhando onde elas escapam da norma e nos preocupando em fazé-las
pertencer a esta custe o que custar, correriamos o grande risco de perdermos essas criancas
(como vimos em outras abordagens) . Isso nédo significa que ndo haja um norte, um rumo no
tratamento. Mas o que h4 é, sobretudo, uma crianca coartifice desse rumo na sua singularidade.
No caso desta tese, uma crianga com diagndstico de autismo.

H& uma atencdo observadora do fazer da crianga na situacdo terapéutica: terapeuta
acompanha 0s movimentos de seus pequenos para com a vida, bem como na relagcdo com ela.

E isto que faz com que a crianga seja a protagonista da cena, de sua histdria, e no a terapeuta.
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Penso ter conseguido demonstrar nesta Tese como tudo isso, sobretudo esse lugar de
protagonista na sua propria terapia conferido a crianca, é facultado por esse modo de pensar o

trabalho, por esse método, a AID.
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