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Apresentacao

Foram aqui focalizados aspectos bésicos acerca do autismo, bem como di-
ferentes pressupostos tedricos que explicam a presenca dos comportamentos
estereotipados, denominados auto-estimulatérios e auto-agressivos. Elegi falar
sobre tais comportamentos por serem eles comumente associados aos quadros
de transtornos invasivos do desenvolvimento (TID) além de estarem presentes em
diferentes graus de intensidade no repertério de condutas de pessoas portadoras
de autismo. Objetivei também apontar os variados tipos de intervengdes resultantes
das diferentes explicacdes tedricas apresentadas.

Dentre os diferentes tipos de intervencao, dei énfase ao Curriculo Funcional
Natural (LeBlanc, 1990), uma vez que, ja ha alguns anos, venho utilizando essa me-
todologia no Centro Ann Sullivan do Brasil-Rio de Janeiro, tendo obtido resultados
bastante significativos relativos a aquisicdo de variadas habilidades adaptativas e
redugao de comportamentos inapropriados por parte das pessoas portadoras de
necessidades educativas especiais. Trata-se de um trabalho pioneiro voltado a alunos
autistas ou que apresentam retardo severo e problemas de condutas.

O termo funcional refere-se a maneira como os objetivos educacionais sdo
escolhidos para o aluno, enfatizando-se que aquilo que ele vai aprender tenha
utilidade para sua vida no momento atual ou a médio prazo. O termo natural diz
respeito aos procedimentos de ensino utilizados, colocando-se em relevo fazer o
ambiente de ensino e os procedimentos o mais semelhantes possivel ao que pode
ocorrer no cotidiano.

Meu interesse por ensinar a pessoas autistas surgiu ha varios anos atras, quando
eu iniciava meu trabalho como psicéloga. Ja nas primeiras conversas travadas com
professores da Educacao Especial, questdes relativas ao trabalho em sala de aula
comegavam a inquietar-me. Ficava claro para mim, naquela ocasiao, que um dos
maiores entraves descritos por eles para ensinar aos seus alunos autistas estava
justamente em nao compreenderem e muito menos saberem como lidar com os
comportamentos que os mesmos freqlentemente apresentavam em sala. Mais
tarde, trabalhando diretamente com as familias, ouvia os mesmos relatos de impo-
téncia frente as condutas manifestas pelas pessoas portadoras de autismo.

Este livro € uma adaptacédo da minha dissertagao de mestrado associada as
diferentes situacdes e experiéncias vividas trabalhando com pessoas autistas e
portadoras de outras deficiéncias. Pretendi, através dele, colaborar com profissionais
e familiares de pessoas autistas e portadoras de outras deficiéncias interessados
em saber um pouco mais sobre os comportamentos apresentados por elas, bem
como buscar melhores estratégias para ensina-las.

Izabel Maria Madeira de Loureiro Maior

Coordenadora Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
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Educacao Especial

Somos cientistas da ciéncia mais inexata:

Ciéncia Humana

Nossos procedimentos jamais serdo matematicamente infaliveis
Uma vez que nosso sujeito

E mutavel

Nossas técnicas para conhecer e atuar sobre o comportamento do outro
Serdo mais eficazes na medida em que nos conhecermos

E nos modificarmos como resposta transformadora

De um ser que busca aperfeigcoar-se

Nossos avancos serdo medidos ndo apenas
Pelos graficos

Sendo, também, pelas conversas verbais

E néo verbais com nossos amigos

Os quais nos informaréo se lhes estd sendo
Gratificante aprender conosco

E nossas agbes procedimentais deverdo ser
Mescladas com sorrisos, toques e olhares
Inerentes a todas as situagbes onde pessoas
Se encontram para tecerem juntas

Uma nova realidade

Maryse Suplino



Apresentacao do autor

A proposta do presente livro é apresentar uma metodologia que se destina
ao ensino de pessoas com autismo podendo também ser utilizada com pessoas
portadoras de outras deficiéncias, inclusive nos casos onde o grau de severidade
¢ intenso.

Foram aqui focalizados aspectos bésicos acerca do autismo, bem como di-
ferentes pressupostos tedricos que explicam a presenca dos comportamentos
estereotipados, denominados auto-estimulatérios e auto-agressivos. Elegi falar
sobre tais comportamentos por serem eles comumente associados aos quadros
de transtornos invasivos do desenvolvimento (TID) além de estarem presentes em
diferentes graus de intensidade no repertério de condutas de pessoas portadoras
de autismo. Objetivei também apontar os variados tipos de intervengdes resultantes
das diferentes explicagdes tedricas apresentadas.

Dentre os diferentes tipos de intervencao, dei énfase ao Curriculo Funcional
Natural (LeBlanc, 1990), uma vez que, ja ha alguns anos, venho utilizando essa me-
todologia no Centro Ann Sullivan do Brasil-Rio de Janeiro, tendo obtido resultados
bastante significativos relativos a aquisicdo de variadas habilidades adaptativas e
redugcao de comportamentos inapropriados por parte das pessoas portadoras de
necessidades educativas especiais. Trata-se de um trabalho pioneiro voltado a alunos
com autismo ou que apresentam retardo severo e problemas de condutas.

O termo funcional refere-se a maneira como os objetivos educacionais sao
escolhidos para o aluno, enfatizando-se que aquilo que ele vai aprender tenha
utilidade para sua vida no momento atual ou a médio prazo. O termo natural diz
respeito aos procedimentos de ensino utilizados, colocando-se em relevo fazer o
ambiente de ensino e os procedimentos o mais semelhantes possivel ao que pode
ocorrer no cotidiano.

Meu interesse por ensinar a pessoas com autismo surgiu hé varios anos atras,
guando eu iniciava meu trabalho como psicéloga. Ja nas primeiras conversas trava-
das com professores da Educacéo Especial, questdes relativas ao trabalho em sala
de aula comegavam a inquietar-me. Ficava claro para mim, naquela ocasido, que um
dos maiores entraves descritos por eles para ensinar aos seus alunos com autismo
estava justamente em ndo compreenderem e muito menos saberem como lidar
com os comportamentos que os mesmos freqlientemente apresentavam em sala.
Mais tarde, trabalhando diretamente com as familias, ouvia 0s mesmos relatos de
impoténcia frente as condutas manifestas pelas pessoas portadoras de autismo.

Este livro € uma adaptagédo da minha dissertagao de mestrado associada as
diferentes situacdes e experiéncias vividas trabalhando com pessoas que tém
autismo e portadoras de outras deficiéncias. Pretendi, através dele, colaborar com
profissionais e familiares dessas pessoas interessados em saber um pouco mais
sobre os comportamentos apresentados por elas, bem como buscar melhores
estratégias para ensinéa-las.

Maryse Suplino
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PARTE 1

Receber criancas com autismo em escolas regulares, com o objetivo de de-
senvolver um trabalho pedagdgico, parecia, até algum tempo atrds, uma tarefa
impossivel. Seriam tais criangas elegiveis para a escola? Estaria a escola preparada
para recebé-las, afastando-se das praticas utilizadas nas clinicas psicolégicas e
terapéuticas em geral? Poderia a escola realizar seu papel educativo?

A'inclusao de criangas com autismo nas escolas regulares, sobretudo da rede
publica tem sido motivo de discussao ao longo de varios anos,a qual se confunde
com a prépria histéria da Educacao Especial no Brasil. A educacéo especificamente
voltada para as pessoas portadoras de necessidades educativas especiais foi iniciada
institucionalmente a partir da década de 70, com a criacdo do CENESP e implantacéo
de setores de Educacao Especial nas Secretarias Estaduais de Educacgao. A partir
deste momento, as necessidades do aluno especial passaram a ter lugar efetivo
dentro das discussbes da Educagao em geral (Ferreira e Nunes, 1997).

Inicialmente, os alunos autistas encontravam-se incluidos na nomenclatura utili-
zada para fazer referéncia aos portadores de deficiéncia. Foram chamados “alunos
especiais” conforme a Lei de Diretrizes e Bases 5.692 (1971) “ Art. 9° - Os alunos que
apresentarem deficiéncias fisicas ou mentais deverao receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagao.”

No documento denominado Fundamentos para elaboracao do curriculo bésico
das escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro (1991), observa-se, pela pri-
meira vez, uma citacéo especifica a esta clientela: "As escolas especiais atendem
criancas e jovens de 03 a 21 anos (...) alunos portadores de distlrbios psiquiatricos
associados ou nao as deficiéncias neurolégicas”(p.109).

Em meados da década de noventa, os alunos com autismo passam a pertencer
ao conjunto dos portadores de condutas tipicas, nomenclatura criada pelo governo
federal em 1994, assim definida:

“condutas tipicas de portadores de sindromes, quadros psicoloé-
gicos, neuroldgicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no
desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em grau
que requeira atendimento educacional especializado.”

Ha pouco mais de uma década, estas criangas comecaram a ser consideradas
elegiveis para as escolas do Municipio do Rio de Janeiro. Primeiramente em escolas
especiais €, mais tarde, inseridas em escolas regulares, agrupadas nas chamadas
classes especiais. Ha poucos anos, teve inicio o processo de inclusao de tais crian-
¢as e adolescentes nas classes regulares.

Considerar criangas portadoras de autismo elegiveis para a escola é considerar
que sao capazes de aprender, desenvolverem-se, relacionarem-se com os demais,
enfim, viver o dia a dia da escola. O desafio esté para além de manté-las nas salas
de aula: ele reside em manté-las com qualidade de trabalho realizado

O processo de inclusao das chamadas criancas portadoras de condutas tipicas
(Multieducacao, 1996), nas classes especiais das escolas regulares, fez surgir uma
série de questdes. Tais questdes sdo relativas as dificuldades encontradas pelos
professores em lidar com a freqliente manifestagéo dos diversos tipos de compor-
tamentos estereotipados. Dentre as formas assumidas por tais comportamentos,
as condutas auto-estimulatérias e auto-agressivas sado, conforme o depoimento dos
professores, as que despertam maiores preocupacodes. Freqlientemente, os profes-
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sores véem-se diante de situagbes com as quais ndo conseguem lidar. E comum
observar-se um professor, mesmo aquele que ja possui alguma informacao sobre
0 assunto, sem saber como proceder quando um aluno insiste em bater com a
cabeca contra a parede, negando-se a realizar qualquer tarefa. Outra situacao fre-
glente é encontrar-se uma crianca puxando os préprios cabelos ou pressionando
a péalpebra contra o globo ocular, parecendo estar desligada de toda e qualquer
estimulagao do ambiente, enquanto o professor tenta chamar-lhe a atencao para
uma determinada atividade.

A conduta externada por estas criancas, merece destaque no que diz respeito a
sua insercdo em sala de aula, uma vez que “as diferencas, especialmente as inco-
muns, inesperadas e bizarras, sempre atrairam a atengao das pessoas, despertando,
por vezes, temor e desconfianga” (Omote, 1996 p. 65) Criancas que mordem a si
mesmas, batem com a cabeca contra o chdo, comem massa de modelar, papel,
lapis, plastico etc. tém sido motivo de preocupacéo para as pessoas com as quais
convivem, sejam familiares ou professores. Conviver com tais diferencas e encon-
trar caminhos para realizar um trabalho legitimo e eficaz constitui-se a meta na ser
alcangada por familias e comunidades escolares.

O QUE E AUTISMO?

Apesar de ter sido descrito na literatura hd mais de 60 anos, o autismo continua
desconhecido de grande parte da populacao brasileira. Mesmo os educadores que,
por vezes ja ouviram o termo ser citado, ignoram as discussdes sobre sua génese e
nao estao familiarizados com as principais caracteristicas deste transtorno.

A pesquisa bibliografica (GAUDERER, 1993, ASSUMPCAO JR, 2002; CAMPOS,
2002;FACION, 2002; SALLE, SUKIENNIK, SALLE, ONOFRIO, ZUCHI, 2002, entre
outros) indica que termo autismo foi utilizado pela primeira vez em 1943, quando o
psiquiatra Leo Kanner ao observar criangas internadas numa instituicao, percebeu
que o comportamento de um grupo delas diferenciava-se significativamente dos
demais. Tais criancas estavam sempre distanciadas das outras e pareciam manter
uma relagdo nao funcional com os objetos, inclusive brinquedos. Por exemplo, se
brincassem com um carrinho, ndo faziam com que ele deslizasse por um determinado
espacgo, como faria a maioria das criangas; preferiam vira-lo ao contrario e ficar por
muito tempo girando suas rodas, ou batendo com ele no chao.

Em 1949 Kanner passou a classificar esta condicdo como uma sindrome e
referir-se a mesma como Autismo Infantil Precoce. Este quadro apresentaria como
principais caracteristicas a dificuldade de contato com pessoas, desejo obsessivo
de manter as situagcoes sem alteracoes, ligagcdo especial com objetos, fisionomia
inteligente, alteracoes na linguagem (de mutismo a fala sem funcéo) que tem como
consequéncia dificuldades no contato e na comunicacéo interpessoal (SHWARTZI-
MAN e ASSUMPCAOQ, 1995).

E importante ressaltar que estes distlrbios estao freqlientemente associados
a vérias outras condicdes. Os atrasos do desenvolvimento sdo comuns nas areas
de habilidades intelectuais, e na maioria dos casos had uma associacao a deficiéncia
mental. A drea da linguagem estad comprometida no que se refere ao significado, além
do seu uso com fim comunicativo. Movimentos, formas de alimentar-se € o0 sono
também sofrem alteracées alteracdes (SHWARTZIMAN e ASSUMPCAO, 1995).

Quanto a prevaléncia, 0 autismo € mais comum em meninos que em meninas.
Arelacdo é da ordem de 4:1 ou 5:1.
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Durante muitos anos o autismo foi considerado como sendo um tipo de psicose.
Até o inicio da década de 90 era comum ouvir-se profissionais referindo-se a pessoas
autistas como psicéticas e/ou esquizofrénicas. Hoje, sabe-se que o autismo é um trans-
torno invasivo do desenvolvimento (TID), diagndstico totalmente diferenciado de um
quadro psicético. Os transtornos invasivos do desenvolvimento, também conhecidos
como distUrbios abrangentes do desenvolvimento incluem além do autismo, outras
condicdes como a Sindrome de Rett e a Sindrome de Asperguer. Estes individuos
caracterizam-se, de acordo com Le&o e Aguiar (2002), por apresentarem déficits em
diferentes areas do desenvolvimento neuropsicomotor, incluindo perda na interagao
social e na comunicacao, além de comportamentos e interesses incomuns.

O termo esquizofrenia, por sua vez, serve para designar uma psicose endégena,
que se caracteriza pela apresentacéo de sintomas patolégicos especificos tais como,
sonorizacdo do pensamento, audicao de vozes em forma de didlogo; alucinacoes
visuais, olfativas, gustativas e cinestésicas (PAIM, 1987) e que, em geral, ocasiona
completa desorganizacdo da personalidade. A enfermidade se desenvolve de modo
progressivo ou por meio de surtos, sobrevindo, habitualmente, na puberdade ou
depois dela.

E importante ressaltar que ha também os casos de esquizofrenia infantil. No
entanto, enquanto os transtornos invasivos do desenvolvimento sGdo comumente
identificados ainda na primeira infancia, os casos de esquizofrenia infantil seriam
detectados no final da mesma. Segundo Camargos Jr (2002), a presenga do delirio,
fundamental para o diagndéstico de esquizofrenia, s6 pode ser formalmente detectada
apds os sete ou oito anos de idade.

Dentre os transtornos invasivos do desenvolvimento, vale comentar sobre dois
quadros que, embora sejam distintos da sindrome do autismo apresentam caracte-
risticas, por vezes, muito semelhantes. Sao as sindromes de Asperguer (bastante
confundida com o autismo) e de Rett.

As pessoas portadoras da sindrome de Asperguer apresentam atraso em determi-
nadas areas do desenvolvimento, porém ndo tém as caracteristicas de um quadro de
deficiéncia mental. O grau de isolamento ndo € téo severo quanto o de uma crianca
tipicamente autista, e seu desenvolvimento motor pode ser normal ou atrasado. Sado
geralmente desajeitados, apresentam dificuldades psicomotoras.

A sindrome de Asperguer foi considerada como um autismo de alto nivel dentro
do espectro autistico proposto por Wing em 1988 (ASSUMPCAO JR, 2002), o que
talvez tenha levado muitas pessoas nas décadas de 80 e 90 a classificd-lo como
"autismo de alto funcionamento”. Atualmente, sabe-se tratar-se de um diagndstico
diferenciado, conforme define o DSM [V (1996).

De acordo com (SCHWARTZMAN, 1993), esta sindrome a 4rea de comunicagao é
bastante comprometida, podendo, inclusive haver atraso no inicio da fala. As criangas
falam de forma pedante, utilizando palavras dificeis e construgdes rebuscadas. Cos-
tumam utilizar as frases de forma estereotipada e repetitiva. Fazem uso da linguagem
de forma de forma automatica e pouco espontanea. Por vezes se tem a impressao
de que estas criancas falam com sotaque estrangeiro.

Este autor aponta outra caracteristica da sindrome de Asperguer que é o fato de
seus portadores apresentarem um campo limitado e peculiar de interesses. Dedicam-
se de forma muito envolvente a um ou poucos assuntos sobre 0s quais demonstram
um interesse e curiosidade muito pronunciada. Geralmente ndo sdo temas usuais em
seu grupo etario podendo abranger, entre outros, assuntos como: linguas mortas,
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meteorologia, tabelas numeéricas, dinossauros, maquinas, geografia, etc

A sindrome de Rett que, segundo Pereira (2002), na maioria das vezes origina-se
no cromossomo x de origem paterna, afeta somente meninas e causa progressivo
comprometimento das fungdes motora e intelectual, assim como disturbios de
comportamento. Schwartzman (1993), aponta as seguintes caracteristicas: a menina
nasce e se desenvolve normalmente até 6/18 meses, depois desse periodo o de-
senvolvimento comega a ser afetado; perde o interesse por brincar e a coordenagao
voluntéria das maos; passa a apresentar movimentos manuais atipicos como bater
palmas, entrelacamento de dedos € maos, torcer as maos, lavar as maos, mao na
boca constantemente; o cranio cresce lentamente; a coluna vertebral toma forma de
‘s’ apresenta perda gradativa da comunicacao e sintomas autisticos.

Até o presente o autismo continua representando um desafio para estudiosos e
pesquisadores; ndo ha consenso sobre quais seriam suas causas. Existem diferentes
hipdteses acerca de sua origem. Contudo, a maioria dos pesquisadores aponta para
indicios no campo biofisico, sugerindo que, provavelmente, o autismo tem origem
orgéanica. Todavia, ndo se tém ainda estudos conclusivos e as causas do autismo
continuam desconhecidas.

Pesquisas que tentam demonstrar a existéncia de um substrato fisiolégico na
génese do autismo, tém apontado alteracdes nos circuitos do sistema limbico, cere-
belar, hipocampo, lobos temporal e frontal, em pessoas autistas. Segundo Campos
(2002), trabalhos experimentais vém indicando estreita relacao entre distlrbios do
tipo sécio-emocionais e anormalidades das estruturas do lobo temporal.

Assumpcéo Jr (2002) ressalta que estdo hoje descritos diferentes disturbios de
ordem genética que parecem estar envolvidos no autismo, entretanto ndo houve pos-
sibilidade de estabelecimento das causas. Ledo e Aguiar (2002) mencionam estudos
com gémeos que parecem indicar possiveis causas genéticas, uma vez que no caso
dos gémeos monozigéticos a incidéncia do autismo em ambos 0os membros do par
€ muito maior que nos casos de gémeos dizigdticos. A variacdo apontada é de 60 a
95% para os monozigdticos e de 0 a 23% para os dizigdticos.

Facion (2002) também aponta para 0s aspectos genéticos como causadores do
autismo. Assinala, contudo, que hé evidéncias de que fatores como sexo do individuo,
qguociente de inteligéncia e sofrimento fisico (traumatismo) pré e perinatais podem
interferir nessa propensao genética.

No campo das infecgdes congénitas, a rubéola, algumas infecgdes virdticas pds-
natais tém sido relacionadas com o autismo.

Pessoas com autismo podem apresentar comportamentos bizarros como sons es-
tranhos, gritos, maneirismos com as maos, movimentos do corpo, além de agressoes
dirigidas a si mesmas. Tais comportamentos sdo denominados auto-estimulatérios e
auto-agressivos, respectivamente.

Considerando que a manifestacdo dos comportamentos estereotipados por
parte de uma pessoa autista ou portadora de outra deficiéncia € um dos aspectos
que assume maior relevo no dmbito social, representando um entrave significativo
para o estabelecimento de relacbes entre a mesma e seu ambiente, uma vez que
tais comportamentos interferem em diferentes niveis dificultando trocas afetivas,
comunicagao e aprendizagem, optei por aprofundar a discusséo sobre 0s mesmos.
No préoximo capitulo estaremos discutindo o que sdo comportamentos autolesivos e
auto-estimulatérios, a partir de explicacdes tedricas que explicitam seu surgimento
e apontam caminhos para o tratamento.
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2
COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS: autolesivos e auto-estimulatorio

Comportamentos Autolesivos

Os comportamentos denominados autolesivos, auto-agressivos ou auto destru-
tivos, sdo aqueles que o individuo dirige a si mesmo tendo como resultado lesdes e
danos fisicos que vao desde marcas de dentes espalhadas pelo corpo, mutilagdes,
até fraturas de membros ou cranio, que podem leva-lo a morte. Tais comportamentos
trazem, nao apenas danos fisicos para o individuo que os manifesta, como também
prejuizo social pois estas pessoas ficam impedidas de participar de eventos sociais
como brincadeiras ou atividades escolares. A prépria ocorréncia desses comporta-
mentos funciona como “repelente” para as demais pessoas, uma vez que é doloroso
assistir a tais episédios que chegam, muitas vezes, até o sangramento.

Na literatura especializada (AZRIN, et al., 1982, BELFIORE DATTILLIO, FRANK
1990, FACION 2002) observa-se que 0os comportamentos autolesivos ou auto-
agressivos tém sido relatados sob diversas formas de manifestagdes. Flavell (1982),
refere-se a cinco tipos de comportamentos autolesivos:

1- Bater-se (por ex. dar tapas na face, bater com a cabeca nos objetos);
2- Morder ou sugar varias partes do corpo;

3- Beliscar, arranhar, pressionar ou puxar varias partes do corpo (por ex. pres-
sionar o globo ocular, puxar o cabelo);

4- VVomitar repetidamente ou vomitar e reingerir comida (ruminacao).

5- Consumir substancias nao comestiveis (comer objetos, cigarros, fezes).

Comportamentos Auto-estimulatorios

Os comportamentos auto-estimulatérios caracterizam-se por movimentos
repetitivos do corpo e de objetos. Sdo ritualisticos e estereotipados, entretanto,
ndo causam danos fisicos ao individuo que os exibe. Podem, contudo, com o
tempo, tornarem-se autolesivos. Por exemplo, a pressdo continua da pélpebra
contra o globo ocular, pode resultar em lesdo permanente da coérnea.

Esses comportamentos, além de serem apresentados por pessoas porta-
doras de autismo, também sdo comuns em individuos diagnosticados como
portadores de outros Transtornos Invasivos do Desenvolvimento, embora
sejam mais freqlientes em individuos com autismo. Quando uma pessoa por-
tadora de Transtorno Invasivo do Desenvolvimento, exibe alguma forma de
comportamento auto-estimulatério, € freqlientemente rotulada como tendo
caracteristicas autisticas, embora na maioria das vezes, ndo possam ser diag-
nosticadas autistas.

Os comportamentos auto-estimulatérios podem incluir qualquer um ou
todos os sentidos. Edelson (1983) listou os cinco sentidos e os principais
exemplos de comportamentos auto-estimulatérios:

visdo: olhar fixamente para luzes, movimentar dos dedos em frente aos
olhos, agitar de maos;

audicao: tapar os ouvidos, estalar os dedos, emitir sons vocais;
tato: esfregar a pele com uma das maos ou com objeto;
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paladar: colocar partes do corpo ou objetos na boca, lambendo-os;
olfato: cheirar objetos, cheirar pessoas.

As diferentes explicacoes tedricas para o surgimento dos comportamentos
autolesivos e auto-estimulatorios

Nao existe conformidade entre os pesquisadores quanto aos fatores que leva-
riam ao surgimento dos comportamentos autolesivos e auto-estimulatorios. Cada
explicacao deriva de um conjunto de pressupostos sobre o comportamento humano.
Alguns modelos conceituais foram formulados ao longo do tempo para explicar o
aparecimento destes comportamentos, bem como apontar formas de intervengdes
com o objetivo de reduzi-los ou extingui-los. Seguem abaixo, alguns dos principais
modelos conceituais.

1-  Modelo Biofisico

Na perspectiva deste modelo, os comportamentos desadaptativos sédo compre-
endidos como manifestacdes de alguma desordem ou disturbio fisico subjacente.
De acordo com esse enfoque, a identificagdo da causa fisica de uma desordem
contribui para o seu tratamento, uma vez que conhecida a causa fisica do proble-
ma iniciam-se agoes no sentido de extermina-la. Esta idéia, segundo Wicks et al.
(1984, in ROSEMBERG, 1992), reporta-se ao pensamento de Hipdcrates, segundo
o qual a mentalidade seria dependente de um cérebro saudavel. Na Grécia antiga,
comportamentos desviantes eram vistos como resultado de um cérebro doente,
sendo assim, teriam etiologias biofisicas (BOOTZIN, 1980). Sustentadas por esta
visdo, as teorias de substrato fisiolégico subdividem-se em problemas relaciona-
dos a lesao cerebral, erros de transmissao genética, disfungdes neuroldgicas e
anomalias bioquimicas.

Schwartzman (1995) observou discrepancias no tocante as causas fisicas apon-
tadas para o Autismo Infantil. O autor alerta que é preciso levar em conta o tipo de
populacdo estudada, os critérios utilizados para o diagnostico e a abrangéncia e
profundidade da investigagao realizada.

A hipotese que explica a presenca de comportamentos auto-agressivos em
individuos autistas, a partir de uma base fisioldgica, sustenta que os problemas no
desenvolvimento levaram as alteragdes na estrutura dos neurdnios. Como conse-
gUéncia, haveria uma perturbagao nas transmissdes quimicas, causando mudancas
neuronais ulteriores e alteracées no comportamento. (LEWIS et al., 1987 in MEYER,
1987).

Pesquisas tém demonstrado alteracdes nos circuitos do sistema limbico, cere-
belar, hipocampo, lobos temporal e frontal, em pessoas autistas. Segundo Camargo
(2002), trabalhos experimentais tém demonstrado estreita relacdo entre os distdrbios
do tipo s6cio-emocionais e anormalidades das estruturas do lobo temporal. A partir
de estudos como este, os pesquisadores vém tentando demonstrar a existéncia de
um substrato fisiolégico na génese do autismo.

A intervencdo medicamentosa tem sido amplamente difundida nos casos de
individuos que apresentam principalmente comportamentos auto-agressivos. Os
agentes psicofarmacologicos utilizados para reduzir os comportamentos autolesivos
incluem, direta ou indiretamente, os neuropléticos, sedativos-hipnéticos, estimulan-
tes, drogas antiansiedade, antidepressivos, anticonvulsivos e anti-hipertensivos. As
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SSdrogas mais freqlientemente prescritas, especificamente para os comportamentos

autolesivos, sdo os neurolépticos, com thioridazina (ROSENBERG et al., 1992). Nel-
son e Lovaas (1987, in MEYER, 1987), no entanto, demonstraram como os resultados
de tratamentos farmacolégicos tém tido efeitos imprevisiveis.

Rosenberg (1995) afirma que o Autismo Infantil tem uma etiologia multifatorial, o
que torna dificil a determinacéo de uma terapéutica medicamentosa especifica. De
acordo com o autor, as drogas neurolépticas tranquilizantes clorpromazina e tiridazina
foram as mais usadas na década de 60, e substituidas ao longo dos anos por outros
agentes menos sedativos como a trifluoperazina, haloperidol, fenfluramina,etc.
medicamentosa especifica. O autor aponta que a farmacologia deve ser utilizada
como coadjuvante num programa inteiro de atendimento e nao ser assumida como
Unica estratégia de tratamento.

O agente mais novo utilizado em individuos que apresentam comportamentos
agressivos é um bloqueador beta-adrenérgico, o nadolol. Ele é usado na dosagem
20 a 40 mg/dia. Também tem sido usado o carbonato de litio, que tem reduzido
significativamente a agressividade.

Com relagdo aos comportamentos auto-estimulatorios, a fenfluramina tem sido
usada com éxito (ROSENBERG, 1995).

Nos Ultimos anos a risperidona tem sido bastante empregada. A queixa mais
freqUente é o alto custo de tal medicamento, o que impede a maior parte das fami-
lias fazerem uso do mesmo, quando prescrito.

Quanto a eficacia dos tratamentos farmacoldgicos, os autores consideram dificil
apresentar conclusdes sélidas relativas ao alcance destes medicamentos para a
reducdo dos comportamentos autolesivos. E grande a variabilidade de respostas
encontradas entre os individuos tratados com estas drogas. Segundo Rosemberg
etal. (1992), a possibilidade de realizacédo de uma rigorosa validacéo cientifica sobre
os beneficios da intervencao farmacoldgica entre pessoas com comportamentos
auto-agressivos é extremamente limitada.

2- Modelo Ecolégico

A teoria ecoldgica focaliza-se nas interagdes entre o individuo e seus diferen-
tes grupos sociais. Conforme Cardoso Buckly (1997), a pessoa é vista como parte
inseparavel de um sistema social formado por ela e sua familia, sua escola, sua
vizinhanga e sua comunidade.

Essa autora descreve o ecossistema da pessoa a partir de um conjunto de cir-
culos concéntricos, que partem da mesma e se tornam cada vez mais amplos:

a) um microssistema composto pela familia e pessoas signifi-
cativas, e todo o ambiente fisico, social e emocional onde as
interacées ocorrem,

b) um sistema intermediario, onde se encontra as relagées menos
freqiientes, com menos influéncia direta na vida do aluno;

¢) um macrossistema, onde encontramos valores, cultura, historia,
economia, politica e geografia da comunidade e do povo a que
o aluno pertence

d) sistema abrangente, que se constitui das filosofias, tendéncias
e influéncias de qualquer natureza que ultrapassam fronteiras
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e fazem com que tomemos consciéncia da realidade de que
todo o mundo e as comunidades estao interligadas em relacées
reciprocas. (p 21)

Os distUrbios de comportamentos, consequentemente, a partir desta perspecti-
va, ndo podem ser definidos ou atribuidos a uma Unica causa. Ao serem analisadas
as situacoes nas quais tais comportamentos ocorrem, os diferentes elementos que
compdem o sistema no qual o aluno esté inserido deverdo ser levados em conta.

Esta perspectiva utiliza o méximo de informacgdes dos diferentes ecossistemas
do individuo para que, a partir destas se implemente uma intervengao. Por ter como
pressuposto que o individuo faz parte de uma unidade, este modelo vai preocupar-se
em conhecer todo o contexto em que o mesmo esta inserido. Conforme Cardoso
Buckly (1995), a acdo educativa é planejada por e para atingir simultaneamente o
aluno, a familia, os amigos, a escola e a comunidade. A partir desta afirmativa po-
demos inferir que no tocante as estratégias resultantes deste modelo para atender
aos chamados comportamentos desadaptativos, todos estes elementos do sistema
deveréo ser levados em conta.

A literatura concernente as pesquisas baseadas no modelo ecolégico, para
tratamento de distUrbios de comportamento é relativamente nova, tanto mais
quando se trata de comportamentos auto-estimulatérios e auto-lesivos. Tratamentos
baseados nos estimulos do ambiente tém assumido formas variadas (ROSENBERG,
1992). Situacbes e ambientes que estao relacionados as baixas na frequiéncia dos
comportamentos autolesivos e auto-estimulatérios podem ser planejados de forma
a acontecer mais vezes no dia a dia do individuo. Estimulos que evocam os compor-
tamentos auto-estimulatoérios e/ou auto destrutivos poderiam ser modificados para
reduzir a manifestagdo do comportamento indesejado. Neste caso, seria necessaria
uma intervengao no ambiente e ndo exclusivamente no individuo, pois parte-se do
pressuposto que o mesmo é parte de um sistema complexo e que seu comporta-
mento estd intimamente ligado aquilo que ocorre ao seu redor.

3- O Modelo Cognitivo-Comportamental

O modelo cognitivo-comportamental integra aspectos cognitivos (relacionados
ao pensamento e a inteligéncia) aos procedimentos da abordagem comportamental
(RANGE, 1995). Esta teoria postula que os disturbios psicolégicos sdo gerados pela
tendéncia do ser humano em perceber seletivamente sua realidade; ora de forma
absoluta, ora de forma parcial (ELLIS, 1962, apud CAMPQOS, 1995).

A corrente cognitivo-comportamental tende a explicar o processo de apren-
dizagem a partir do papel desempenhado pela mediacao verbal, que remonta
aos estudos de Vigotsky (1962). Ea partir desta convergéncia, entre cognigao e
comportamento, que busca-se compreender 0s processos internos que afetam a
conduta. Deficiéncias na mediacéo verbal tém sido vistas como explicagdes para
uma variedade de problemas académicos e comportamentais (Rosemberg et al.,
1992). A mediacao verbal permite aos individuos bloquearem respostas impulsivas,
serem capazes de avaliar racionalmente o que irao fazer.

No que tange aos comportamentos nao adaptativos, as técnicas de autocontrole,
que integram o modelo cognitivo-comportamental tém sido usadas para melhorar
as habilidades sociais e diminuir a freqiiéncia de ocorréncias dos comportamentos
estereotipados (KOEGEL, KOEGEL, HURLEY & FREA, 1992).
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Em se tratando de pessoas com altismo, a experiéncia tém demonstrado que,
em alguns casos, € possivel a aplicacdo desse modelo. Temos encontrado saidas
para situagoes que se apresentam, através da utilizagdo da mediacéo verbal.

Conforme Vigotsky (apud LURIA & YODOVICH, 1987), a fala externa (que mais
tarde sera internalizada) pode, num determinado momento, organizar a acdo que
vird em seguida. Assim, temos utilizado com algumas criangas e jovens autistas
uma frase chave, quando a situacédo o requeira. Por exemplo, em casos de grande
ansiedade podemos dizer: “Te controla, vocé pode”. O aluno repete “..., te controla”
ou “ Vou me controlar, vou me controlar” e, pouco a pouco, vai baixando a ansiedade
que se expressava por movimentos continuos, contragdes da face, etc.

Em caso de situacdes que geram ansiedade ou medo relacionados ao desco-
nhecimento da atividade que vira a seguir, podemos dizer, por exemplo, “Nao vai
acontecer nada demais. Quando chegarmos na barbearia, vocé vai apenas cortar o
cabelo.” Temos observado que, em casos similares, a mediagao verbal do professor
como forma de organizar para o aluno as situacdes que o deixam ansioso, tem trazido
bons resultados, reduzindo a manifestacao de comportamentos desadaptativos.

4- O Modelo Psicodindmico

Sob ponto de vista psicodindmico, os distlrbios de comportamento surgiriam
de falhas no desenvolvimento afetivo. Faltariam componentes criticos na persona-
lidade do sujeito, ou estes teriam se desenvolvido inadequadamente, por conta de
experiéncias traumaticas durante os estagios do desenvolvimento (ROSEMBERG et
al., 1992). O ponto central desta teoria € a compreensao de que o comportamento
seria funcédo de vivéncias internas ou intrapsiquicas e somente poderia ser com-
preendido a luz de tais eventos.

Partindo dessa perspectiva, Tustin (1984), utilizou o termo autismo para desig-
nar.

“um estado de sensacao dominado e centrado no corpo que
constitui a esséncia do eu (self)”, seria "o estado em que a auto-
sensualidade mantém movimento, sendo a atengao focalizada
guase que exclusivamente em ritmos e sensagdes corporais
(...) pessoas e coisas raramente sdo vistas como possuidoras
de existéncia separada (...) Em resumo autismo é o estado em
que a experiéncia nao é diferenciada ou objetivada em qualquer
extensado apreciavel”(p.14)

Assim, do ponto de vista psicanalitico, em termos gerais, o autismo seria uma
negacao do mundo exterior “nao-eu”, o qual traria desconforto, confusdo e ameaca
por ser imprevisivel e mutavel. Assim, a pessoa autista rejeitaria o mundo exterior
na busca de seguranca que sé poderia ser encontrada nesse estado de afastamento
do mundo ameacador. O tratamento de pessoas autistas, bem como de seus com-
portamentos estereotipados, consistiria em ajuda-las a restabelecer contato com o
mundo exterior e com seus objetos que, segundo Tustin (1984), sao experimentados
como se fossem parte de seus corpos. O tratamento ajudaria a “suportar o fato de
sua separagao corpérea do mundo exterior” (p.47) de modo a que possa construir
seu préprio “eu” (self).

No Brasil, durante muitos anos, explicou-se a origem do autismo a partir desse
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ponto de vista. Era comum falar-se em “maes refrigeradores”, criangas ndo amadas,
etc. Muitas familias carregaram por anos a fio a culpa por terem gerado filhos com
autismo.

Conforme apontam Marques e Mello (2002), nas décadas de 60 e 70 investia-se
em terapias familiares para alcangar-se uma melhora na relacao entre pais e filhos
com autismo.

Essa tendéncia, no Brasil, somente comecgou a ser modificada no inicio da dé-
cada de noventa, embora ainda hoje existam terapeutas que seguem explicando e
tratando o autismo com base na teoria psicanalitica.

Nas revisbes de literatura realizadas por Baumeister & Rollings, (1976); Carr,
(1977) e Azrin et. al., (1982), estes pesquisadores afirmaram “que varias teorias
psicodindmicas foram desenvolvidas sustentando que o comportamento autole-
sivo é uma forma de aliviar a culpa, ou de liberar a agressividade bloqueada, ou
estabelecer limites do Ego”

De acordo com Rosemberg (1992), a teoria psicodindmica tem contribuido
para o tratamento das desordens do comportamento por providenciar alternativas
através das quais podemos conhecer nossas agdes e emocoes. Este conhecimento
traria a possibilidade de nos conhecermos melhor. Esta perspectiva propde que os
educadores devem encorajar a expressao da emocao na sala de aula.

O tratamento de pessoas com autismo, consistiria em ajuda-las a (re)estabelecer
contato com o mundo exterior e com seus objetos que, segundo Tustin (1984), sdo
experimentados como se fossem parte de seus corpos. O tratamento ajudaria a
“suportar o fato de sua separagao corpdérea do mundo exterior” (p.47) de modo a
que possa construir seu préoprio “eu” (self).

Segundo Rosemberg, entretanto, o modelo Psicodindmico tem sido criticado por
oferecer poucas estratégias para manejo de comportamentos inapropriados na sala
de aula e em outros ambientes, uma vez que o tratamento é baseado em discusséo,
interpretacao e resolugao no processo terapéutico, que deve ser conduzido no setting
apropriado. Rosemberg aponta ainda a aparente falta de evidéncias cientificas que
déem suporte a estas hipoteses intrapsiquicas. O autor afirma que as informagdes
dos estudos de caso sdo de limitado valor cientifico, porque ndo tém referéncia no
mundo fisico e ndo podem ser observadas ou testadas empiricamente.

Penso que o homem deve ser olhado segundo os diferentes aspectos que
o constituem. Deve ser visto como um todo. O componente psiquico nao deve
ser ignorado. Entretanto, quando se trata de buscar caminhos para trabalhar com
pessoas que tém problemas graves de comportamento, se faz necessério buscar
todas as possibilidades de intervencao. Existem situacoes relativas ao dia a dia que
implicam em questdes praticas que, na maioria das vezes nao sdo contempladas
prioritariamente em abordagens do tipo psicodindmico. As familias anseiam por
aprender como lidar com seus filhos. Logicamente, o conteldo afetivo encontra-se
presente. Entretanto, os pais procuram, também, por saidas praticas que os ajudem
a conviver melhor com seus filhos em casa e na comunidade.

As emocdes de uma pessoa com autismo ou portadora de outro tipo de defici-
éncia devem ser levadas em consideracdo caso se pretenda estabelecer qualquer
tipo de trabalho com as mesmas, bem como a rede de sentimentos e relacdes
estabelecida no ambiente familiar e outros os quais freqlente. Creio que, contu-
do, ndo deveriamos reduzir todos os acontecimentos e situagdes a esfera afetiva.
Como psicdloga, as questdes afetivas atravessam naturalmente meu olhar. Como
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Seducadora, reconhego o valor do afeto no processo ensino aprendizagem e estendo

minha vista a outras possibilidades metodoldgicas.

Ha alguns anos, conheci um menino portador de autismo de sete anos. A familia e
a professora disseram-me que ele nao beijava ninguém. Seus pais estavam convictos
de tratar-se de um bloqueio emocional, inerente ao autismo (conforme haviam lido)
que o impedia de gostar das pessoas € levava-o a recusar-se a beija-las. Perguntei
se alguém ja havia ensinado a ele como beijar. Disseram-me que néo.

Por estar trabalhando naquela escola, eu tinha acesso duas vezes por semana
aquele grupo. Comecei a aproximar-me do menino e dizer coisas do tipo "Ainda
nao tinha te visto hoje. Deixe-me dar um beijo de bom dia!” Beijava-o e ensinava-o
como fazer para beijar-me.

Naquela situacao ndo estava apenas ensinando a habilidade beijar (com os
movimentos dos labios, tocar a face do outro, etc.), estava mostrando pra ele uma
forma de demonstrar 0 que estava sentindo (naquele caso, alegria em revé-lo).
Estavam presentes os aspectos educacionais e afetivos.

Depois de passadas algumas semanas, 0 menino passou a beijar, nao apenas a
mim como também a professora e a mae, quando queria demonstrar carinho.

Um outro aluno com autismo de vinte e seis anos, que tem retardo mental
associado e limitagcoes verbais, até bem pouco tempo nao sabia utilizar a palavra
contente, de modo a expressar seus sentimentos, dentro de um contexto apropria-
do. Quando estava feliz, demonstrava o fato gritando seu nome bem alto e sorrindo
(sempre agia assim depois de algum acontecimento que o alegrasse).

Em todas as situacdes felizes vivenciadas, nés traduziamos o que ele estava
expressando em palavras “Vocé esta feliz!” “F esta muito contente com o que acon-
teceu”. Depois de alguns meses, tivemos um passeio durante o qual ele demonstrou
estar apreciando bastante. Na chegada, quando seu pai veio para encontra-lo na
porta da instituigao, F olhou para ele, sorriu e disse: “F esté feliz".

A maior parte dos comportamentos que exibimos foi aprendida. Nos foi ensina-
da de forma direta ou indireta. Sdo habilidades que, em sua maioria, nos inserem
no grupo social. Como exemplo podemos citar nosso modo de andar, sentar, falar,
vestir,etc. Estamos tdo acostumados a conviver com tais comportamentos, recebé-
los e repassa-los (muitas vezes involuntariamente) que, por vezes esquecemos que
foram aprendidos, naturalizando-os.

Penso que o aspecto afetivo deve ser sempre levado em conta, ao trabalharmos
em Educacao Especial. Este fator, entretanto, devera estar articulado com as demais
perspectivas que atravessam as acdes humanas resultando em estratégias mais
amplas com poder de alcance mais global.

5-  Modelo Comportamental

A perspectiva comportamental descreve o comportamento como um padréao
aprendido de respostas (ROSENBERG et. al 1992). Os individuos interagiriam com
seus meio-ambientes e entrariam em contato com contingéncias reforcadoras (que
sao 0s acontecimentos que ocorrem apos a manifestagao do comportamento e
satisfazem o sujeito de alguma forma, por exemplo: chorar e ser colocado no colo
apos o choro). Para corrigir problemas associados ao comportamento, o terapeuta
modificaria as contingéncias, de modo a que as mesmas perdessem o carater
reforcador. Assim, os comportamentos desviantes seriam enfraquecidos e com-
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portamentos socialmente aceitos ou pré-sociais seriam fortalecidos e/ou mantidos.
Algumas vezes a modificacéo das contingéncias se dad em trabalhos experimentais.
Contudo, os pais podem ser orientados de modo a modificar as contingéncias no
ambiente familiar. A experiéncia tem demonstrado que € possivel.

Nesta perspectiva, os comportamentos autolesivos e auto-estimulatérios sdo
conceituados como comportamentos aprendidos, mantidos por reforcamento
positivo ou negativo.

No caso de reforgamento positivo, a pessoa manifestaria tais comportamentos
para receber estimulacado sensorial e/ou atengao do grupo como recompensa..
Quando se trata de busca de estimulacao sensorial torna-se mais dificil a retirada
destes comportamentos uma vez que, conforme Lovaas (1987), os reforcadores
perceptivos que deles advém sao reforcadores poderosos ja que o individuo tem
controle sobre eles, e estes nao sao controlados por outros ou pelo meio.

Autores consideram que comportamentos-problema, como os autolesivos,
podem servir a mais de uma funcao (IWATA, VALLNER, & ZARCONE, 1990). Assim,
um dado comportamento auto-agressivo pode ser manifesto pelo individuo com a
funcéo de, em uma determinada situagéo, mobilizar a atencéo do grupo social e ser
igualmente exibido em outro contexto para trazer ao individuo niveis satisfatérios
de estimulagao sensorial.

Um aluno que conheci, podia estar sozinho num determinado ambiente entregue
a conduta de beliscar-se continuamente nos bracos, como se nao percebesse o
mundo ao seu redor. Nessa situacéo, ele estava buscando estimulacéo sensorial.
Outras vezes, em sala de aula, ele usava o0 mesmo comportamento para que a
professora lhe dedicasse atencéo, o que acabava acontecendo: “Nao faz assim,
meu filho. Vai acabar se ferindo”. Foi necessario intervir e orientar a professora de
modo que encaminhasse o aluno a uma tarefa mais adequada sem, no entanto, dar
atencao a conduta inapropriada.

A afirmativa de que o comportamento auto-agressivo é aprendido e mantido
por reforcamento negativo, sustenta que tal reforcamento ocorre para que haja o
término ou esquiva de um estimulo aversivo. Ou seja, tal comportamento é mani-
festado para que a pessoa deixe de fazer algo que nao deseja fazer. Como exem-
plo, pode ser citada uma situacao freqlente na rotina dessas criangas, em sala de
aula: a professora solicita ao aluno que execute uma determinada tarefa. O aluno
resiste a solicitagao e, diante da insisténcia da professora, comeca a bater com a
cabeca contra a parede. O comportamento apresentado desorganiza o ambiente
de tal maneira, que resulta em nao realizagao da tarefa pelo aluno. Cada vez que tal
comportamento ocorre e o aluno deixa de fazer a tarefa proposta, dizemos que seu
comportamento (auto-agredir-se) estd sendo reforcado negativamente.

Se uma crianga “aprendeu”, por reforcamento positivo ou negativo, um padrao
determinado de respostas (comportamento inadequado) que a satisfaz, na medida em
que lhe traz consequéncias reforgadoras, torna-se dificil substituir as condutas exter-
nadas e aprender um novo padrao de comportamentos mais adequado. A literatura e
a pratica docente indicam que os comportamentos estereotipados (autolesivos e auto-
estimulatérios) afetam diretamente a aprendizagem, tornando-a dificil. Por estarem
engajados nos comportamentos desadaptativos, os individuos que manifestam tais
comportamentos tém a atencéo e a concentracéo voltadas, quase que na totalidade,
para estas condutas o que os impede de estabelecer um nivel minimo e necessario
de contato com aquele que ensina e com o objeto de ensino.
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Quando a freqUéncia de comportamentos estereotipados é alta, os comporta-
mentos considerados alternativos ocorrem em baixa freqléncia. Lovaas (1987 apud
Meyer, 1987), verificou que o individuo, quando se auto-estimula, quase nao reage
a estimulos externos, ao que denominou Efeito de Bloqueio.

Familiares e profissionais estaréo intensificando ou reduzindo a freqténcia dos
comportamentos inadequados em pessoas portadoras de deficiéncia, a partir do
tipo de atengao que dirigirem aos mesmos. Esse ponto € deveras relevante, porque
usualmente pais e profissionais tendem a fixar a atengédo nos comportamentos ina-
dequados e estao dessa forma “ensinando” as pessoas portadoras de deficiéncia
o que elas devem fazer para receber sua atengao.

Em outras palavras, é importante que o familiar ou profissional indique que sua
atencao sera dirigida somente aos comportamentos mais adequados. Uma vez
gue a atencao é algo muito importante para qualquer ser humano, os filhos, alunos
ou clientes, descobrirdo que o melhor caminho para recebé-la sera a emisséo de
comportamentos apropriados.

O Modelo Comportamental utiliza procedimentos que lidam com trés eventos
diretamente relacionados ao comportamento do sujeito € ao seu ambiente: ante-
cedente (eventos que antecedem o comportamento), resposta (0 comportamento
propriamente dito) e conseqléncia (eventos posteriores ao a emissao do compor-
tamento). Seguem alguns dos procedimentos mais utilizados para reduzir e/ou
eliminar os comportamentos inadequados:

a) Reforcamento Diferencial de Comportamentos Alternativos

Ao aplicar-se reforcamento diferencial, reforca-se diferencialmente os compor-
tamentos ndo agressivos. O reforcamento pode ser apresentado nos periodos de
tempo nos quais nao ocorrem as auto-agressoes ou manifestacdes auto-estimula-
térias. Na aplicacdo desta técnica, ha o reforcamento diferencial do comportamento
apropriado, incompativel com o comportamento autolesivo (FLAVELL, AZRIN et al.,
1982 in MEYER, 1987). Reforcamento diferencial é também aplicavel a comporta-
mentos auto-estimulatoérios.

Exemplo: um aluno que costuma morder as maos esta trabalhando com um
pincel, fazendo um cartdo de Natal. O professor deve estar atento para reforgar tal
comportamento: Luis, vocé esta pintando. Esta segurando o pincel muito bem. “
“Continue trabalhando bem, é para isso que servem as maos”, etc.

b) Extincdo e time out de atencgéao social.

Esta forma de intervencéo baseia-se na retirada do individuo da situacdo onde
ocorre o reforgcamento social positivo, de forma a reduzir ou extinguir o compor-
tamento. Estudos foram desenvolvidos e demonstraram que a remogao completa
de conseqliéncias sociais, ap6s a ocorréncia de comportamentos desadaptativos,
reduziu ou eliminou sua manifestacao (MEYER, 1987).

Ex. Um aluno est4 todo tempo levantando-se, subindo na cadeira e voltando
a sentar-se. A professora mantém sua atencdo centrada nos alunos que estao
trabalhando adequadamente e deixa tal fato evidente verbalmente: "Maria, Jodo
e Augusto estédo trabalhando muito bem. Assim é que eu gosto” Mantém o rosto
voltado para os que estdo bem comportados e algumas vezes toca-os. O aluno que
estd apresentando o comportamento inadequado percebe o que deve fazer para
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também ser alvo da atencédo da professora. No momento em que ele senta-se, a
professora o reforca: “Que bom Luis, vocé esta sentado. Vamos trabalhar!”

Gostaria de pontuar que em situagdes que envolvam comportamentos auto-
agressivos, a extingao total do tipo “fago de conta que nao estou vendo” nado seria
recomendada, pelarazédo légica: sdo comportamentos que ferem a pessoa, algumas
vezes de forma grave. LeBlanc (1990) assevera que devemos ignorar o comporta-
mento, ndo a pessoa.

No trabalho diério que realizamos, costumamos buscar alternativas. Tivemos o
caso de uma aluna de 31 anos que apresentava a conduta de dar golpes fortissimos
no chao e nas paredes. Ela ndo andava, embora pudesse fazé-lo com dificuldade.
Arrastava-se pelo piso, o que facilitava o acesso da cabeca ao mesmo, quando
queria golpear-se. Um caminho que encontramos foi estarmos atentos para quan-
do a conduta tivesse inicio, posicionarmos nosso pé ou perna, de modo que sua
cabeca nao alcancasse o piso ou a parede. Ao mesmo tempo, encenavamos uma
conversa com outro aluno ou especialista, mantendo nosso olhar focado nessas
pessoas, assim ela perceberia que nossa atencao nao estava em sua conduta.
Utilizamos este procedimento por um més e, ao final desse periodo a conduta foi
reduzida em mais de 95%.

c) Redirecao

Esta forma de intervencéo consiste no (re)direcionamento da atengao da pessoa
gue estd manifestando o comportamento inapropriado a um outro comportamento
ou tarefa mais adequados. Se, por exemplo, um aluno esta entregue a conduta auto-
estimulatéria de sacudir as maos para olha-las, o professor pode (sem referir-se ao
comportamento com palavras) colocar em suas maos um material com o qual ele
tenha que executar uma tarefa, incentivando-o a fazé-la.

Foram aqui apresentadas diferentes estratégias de intervencédo que tém como
base diferentes pressupostos tedricos. Passamos por modelos que apontam, cada
um da sua perspectiva, maneiras de minimizar o problema e encontrar solucées.

Atualmente, é consenso (Schwartzman, Assumpcéo, Freire, Suplino, 2002) que,
apesar de, na maioria das vezes, o tratamento da pessoa autista ou portadora de
outro transtorno invasivo do desenvolvimento requerer a combinacao de diferentes
areas (intervencao medicamentosa, tratamento fonoaudioldgico, terapia ocupacio-
nal, fisioterapia, etc), a intervencao educacional tem papel decisivo na vida destas
pessoas.

A segunda parte do livro apresentara o Curriculo Funcional Natural, modelo
de intervengao educacional que teve suas origens no inicio da década de setenta
que se caracteriza por utilizar uma proposta construida a partir da idéia de que as
habilidades a serem ensinadas as pessoas portadoras de deficiéncia devem ser
funcionais (Uteis) e ensinadas através de procedimentos naturais, abandonando-se
das situagcdes mecanicas de ensino.
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Em geral, quando pensamos em pessoas portadoras de algum tipo de sindrome
ou transtorno, trazemos conosco idéias pré-concebidas relacionadas as concepgdes
e representacoes que temos do que venha a ser uma pessoa portadora de defici-
éncia, as quais delimitarao o tipo de relacao que travaremos com tais pessoas. Em
se tratando de questdes relacionadas a educagado destas pessoas, usualmente,
estabelecemos uma relacao com os obstaculos, dificuldades e entraves que per-
meiam esse processo.

Costumo dizer que a vocacao da Educacdo Especial é o desafio. Apontar as
dificuldades inerentes ao ato de ensinar a uma pessoa portadora de necessidades
educativas especiais é cair no lugar-comum. Vejo nesta pratica educacional a opor-
tunidade para profissionais e familiares reavaliarem seus pontos de vista. Sairem das
concepcodes pré-concebidas de como tais pessoas aprenderdo ou nao aquilo que
for ensinado. Penso tratar-se de um convite para revermos as técnicas, filosofias e
procedimentos que vimos utilizando.

Trabalhando com pessoas portadoras de deficiéncias, principalmente com as
que tém autismo, verificamos que nossa tarefa primeira resume-se a dar-nos a
oportunidade de redescobrirmos o que seja ensinar.

O Curriculo Funcional Natural € uma proposta metodoldgica diferente da maioria
que conhecemos. Em encontros, que tém CFN como tema, € comum pessoas faze-
rem indagacées do tipo: * Isso af funciona mesmo? Acontece? E possivel fazer?”
A resposta para essas questdes é afirmativa. E necessaria, porém, uma mudanca
de perspectiva frente ao que se considera ensinar as pessoas portadoras de de-
ficiéncia. Mudanca nas formas de pensar cristalizadas que podem nos remeter a
um modelo de educacgéo especial pré-concebido, onde muitas vezes a énfase esté
centrada nas limitacoes.

Nao afirmo que nao se deva conhecer as caracteristicas das sindromes ou qua-
dros neuroldgicos. Sustento que os mesmos ndo devem tomar relevo, no sentido
da concentracdo de nossa atencao nos aspectos limitadores por eles trazidos. E
claro, que deveremos estar atentos aos fatores que podem representar riscos para
o portador da sindrome ou para os demais. Deveriamos, entretanto, nos ater as
possibilidades, alternativas, saidas criativas para que o ensino possa ser efetivado
com éxito.

As vezes, em finais de palestras, pessoas dizem-me: - Isso eu ja fazia ha dez
anos atras. Nos também levavamos os alunos pra pegar 6nibus. Também faziamos
comida em sala.de aula.” Todavia, Curriculo Funcional Natural € mais que agdes
isoladas. E um conjunto de instrucdes e informacdes que reinem nao apenas uma
pratica a ser desenvolvida em sala de aula, como também uma filosofia e um con-
junto de procedimentos, conforme veremos a seguir.

BREVE HISTORICO DO CURRICULO FUNCIONAL NATURAL

No inicio da década de setenta, um grupo de pesquisadores na Universidade
do Kansas discutiu e propés um curriculo que pudesse ser utilizado para criangas
normais na faixa etéria de quatro a cinco anos. Este curriculo propunha desenvolver
habilidades que levassem as criancas a atuarem da melhor forma possivel dentro
do seu ambiente tornando-as mais independentes e criativas.

Tal curriculo deveria, além de aumentar as respostas adaptativas, diminuir os
comportamentos que tornassem as criangas menos integradas (por exemplo,
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birras constantes). Esse curriculo foi descrito para que as criangas aprendessem
habilidades que as ajudassem a adaptar-se 0 mais possivel, nos seus ambientes.
LeBlanc (1972) afirmou que um curriculo assim desenhado poderia ser considera-
do e denominado Curriculo Funcional por desenvolver habilidades funcionais (que
tém funcéo, sdo Uteis) para o individuo em seu ambiente. Estava surgindo um
curriculo que, apesar de naquele momento nao ter sido desenhado para criancas
com necessidades educativas especiais, mais tarde seria modificado e aplicado
com esse fim..

"Estes pesquisadores propuseram a inclusao de trés componen-
tes necessarios para a criagao deste curriculo:

1) estabelecimento de metas do comportamento pertinentes
ao desenvolvimento da crianga dentro do seu ambiente (isto é,
decidindo que comportamentos aumentar e quais diminuir para
o desenvolvimento étimo da crianca);

2) melhorar as condigbes e procedimentos de ensino para fa-
vorecer o processo de aprendizagem (decidir que técnicas usar
para realizar mudancas de comportamento e aprendizagem de
novas habilidades);

3) avaliar constantemente da efetividade destes procedimentos
(mediante a avaliagdo do comportamento durante o processo
de ensino)”

(LeBlanc, 1990)

Na década de 80, a partir de uma parceria entre as doutoras Liliana Mayo do
Centro Ann Sullivan do Peru e Judith LeBlanc, a proposta do Curriculo Funcional foi
levada para o Centro localizado em Lima. A equipe do Centro modificou e adaptou
o curriculo de modo a trabalhar com pessoas portadoras de autismo e outros trans-
tornos do desenvolvimento, experimentalmente.

Em 1990, a Dra. LeBlanc passou a usar a nomenclatura Curriculo Funcional
Natural. Mais tarde, denominou-o Curriculo para a vida.

O Curriculo Funcional/Natural expressa em seu nome qual é a sua amplitude e
a que se destina.

A palavra funcional se refere a maneira como os objetivos educacionais sao
escolhidos para o aluno enfatizando que aquilo que ele vai aprender tenha utilidade
para sua vida a curto ou a médio prazo. A palavra natural diz respeito aos procedi-
mentos de ensino, ambiente e materiais 0s quais deverdo ser o mais semelhantes
possivel aos que encontramos no mundo real. (LeBlanc, 1992)

Os objetivos centrais da aplicagao do Curriculo Funcional/Natural sédo, nas pa-
lavras de LeBlanc “tornar o aluno mais independente e produtivo e também mais
aceito socialmente.”(1992).

E comum encontrar-se pessoas portadoras de retardo severo ou autismo que
j& alcancaram a idade adulta sem, no entanto, serem capazes de realizar tarefas
minimas relacionadas a autocuidados ou auto protecéo, por exemplo. Os pais en-
contram-se em um impasse: de um lado, temem por seus filhos, na medida em que
nédo os consideram capazes de executar nenhuma tarefa de maneira independente,
passando, entédo, a tomar as iniciativas realizando todas as coisas por eles. Tal con-
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...preciso sempre segura-lo na rua,
porgue ele ndo compreende o perigo que 0s carros representam’” (sic) ou “Nao, ele
nao coloca dgua no copo sozinho...ele derrama tudo...” (sic). De outro lado, sentem
necessidade de ter filhos mais independentes, que ndo representem um fardo para
a familia: "Eu gostaria que ele pelo menos fosse ao banheiro sozinho...” (sic) ou
Nao vou viver para sempre, me preocupa o futuro de meu filho...”(sic).

A escola, por sua vez, encontra-se num impasse semelhante, porque se por
um lado procura encontrar tarefas que sejam adequadas as idades de seus alunos,
quando da elaboracao dos curriculos, na maioria das vezes, centra-se em atividades
académicas, tarefas que, muitas vezes, estdo completamente distantes da realidade
vivida pelos alunos e que, portanto, tornam as aulas enfadonhas fazendo com que
a freqUéncia de comportamentos inadequados aumente.

De acordo com LeBlanc (1992), um curriculo desenhado para desenvolver ao
maximo as potencialidades de uma pessoa portadora de necessidades educativas
especiais deveria ser um conjunto dos objetivos a ensinar e procedimentos de
como ensinar.

Todo curriculo deveria responder a trés perguntas béasicas:

O Que Ensinar? OBJETIVOS
Para Que Ensinar? PRINCIPIOS NORTEADORES, FILOSOFIA
Como Ensinar? PROCEDIMENTOS

Tal curriculo deveria ser também, funcional, natural, divertido e proposto para
ocasionar o menor nimero de erros possivel.

FUNCIONAL - no sentido de que as habilidades (objetivos) que serdo ensinadas
tenham funcéo para a vida, que possam ser utilizadas de imediato ou num futuro
proximo. O aluno podera utilizar as atividades aprendidas em sua prépria vida ou para
contribuir em sua familia ou comunidade. Assim, ndo deveria ensinar, despendendo
energia do aluno para aprender coisas que nao tém significado para a sua vida.

Como determinar o que é funcional? Depende de diferentes fatores. Aquela
habilidade que pode ser considerada funcional numa determinada comunidade,
podera nao ser em outra. Portanto, ao eleger-se os objetivos funcionais para ensinar,
€ necessario ter em mente aquilo que a pessoa portadora de deficiéncia necessita
aprender para ser exitosa e aceitavel em seu meio, como qualquer outra dessa
mesma comunidade,

Um exemplo: Uma familia de um jovem portador de autismo de dezesseis anos,
cujo pai estava sempre sendo transferido de um ponto do pais a outro por questoes
de trabalho elegeu, junto com a equipe de professores, como habilidade necesséria
para seu filho, aprender a comportar-se em aeroportos e avioes.

Para o jovem em questao, "aprender a portar-se bem em aeroportos e avides”
representava uma habilidade funcional. Para outro jovem de dezesseis anos, de
outra comunidade, que ndo necessite tal habilidade de imediato ou a médio prazo,
ela ndo seré funcional.

Em qualquer momento da vida, o jovem da segunda hipdtese poderia vir a



Curriculo Funcional Natural

necessitar aprender essa habilidade que, nesse momento, passaria a ser funcional
para ele.

Habilidades funcionais seriam, portanto, todas as habilidades necessérias para
viver a vida de uma forma exitosa. Incluem-se neste conjunto desde as habilidades
mais basicas até as académicas, como ler e escrever.

Habilidades como, por exemplo, identificar cores, a principio ndo nos parecem
funcionais, uma vez que na vida dificilmente vamos dizer “Aquele pote azul tem
aclcar”. Dirfamos tdo somente: “Aquele pote tem aglcar”. Uma habilidade como
esta entretanto, pode tornar-se necessaria a vida do aluno, pode passar a ter uma
funcéo para ele. Se este aluno vai trabalhar numa loja de roupas e passa a ter como
tarefa organizar as roupas por cores ou distribui-las aos departamentos, conforme as
cores lhe sejam solicitadas, nesse momento identificar cores passa a ser funcional

’

para esse aluno. E hora de ensina-lo.

Um ponto importante é que quando algo tem sentido para nés, quando temos
necessidade de aprendé-lo para logo o colocarmos em préatica, aprendemos com
mais facilidade. Nao é diferente para nossos alunos. Quando falamos em habilidades
que tenham utilidade para a vida, pode-se fazer a equivocada interpretacao de que
falamos tdo somente de atividades de vida diaria (AVDs), como tomar banho, fazer
higiene apds o uso do vaso sanitario, escovar dentes, comer adequadamente, etc.
Contudo, a proposta trazida pelo Curriculo Funcional Natural € muito mais ampla.
Trata-se de toda e qualquer habilidade que uma pessoa necessitara para ter €xito na
vida, estar melhor adaptada e ser mais aceitdvel em seu meio. Nesta perspectiva,
as habilidades que comporéo o curriculo sao irrestritas.

Um dos alunos que chegou ao Centro com vinte e dois anos, tinha retardo men-
tal leve e era muito habil para fazer muitas coisas. Sabia ler e escrever, tinha total
independéncia para comer, assear-se, vestir-se e podia locomover-se de 6nibus de
um bairro a outro. Sem ddvida possufa muitas habilidades. Ao avaliarmos este aluno,
verificamos no entanto, que suas habilidades sociais eram por demais restritas. Ele
sempre mantinha sua cabeca abaixada, ndo olhava para as pessoas que lhe falavam,
nao respondia as perguntas feitas (embora pudesse falar). Ndo cumprimentava, nem
se despedia das pessoas. Quando necessitava de algo, ndo pedia. Ficava parado
esperando que Ihe perguntassem o que desejava entre outros.

Se pensarmos nesse aluno com vista a torna-lo um trabalhador e enumerarmos
as diferentes habilidades necessarias a um trabalhador em seu posto de servigo,
chegaremos a conclusao de que suas chances de conseguir e manter um trabalhado
sao praticamente nulas.

Uma vez que é objetivo do CFN tornar os alunos independentes e produtivos,
tendo como alvo inseri-los, um dia, no mercado de trabalho, passaram a compor
o curriculo desse aluno objetivos como: olhar para as pessoas que lhe falam; des-
pedir-se; pedir ajuda.

Este aluno havia passado dezesseis anos de sua vida em uma escola.

Conforme afirma Judith LeBlanc, sdo inUmeros os conhecimentos que adquiri-
Mos nas escolas primérias e secundarias, que de nada nos servirdo para a vida.

Tive a oportunidade de ter em maos diferentes curriculos de escolas especiais.
Encontrei habilidades do tipo: “ser capaz de unir um ponto ao outro num tragado
sobre folha em branco”. Recebi um relatério sobre um aluno autista de treze anos
que informava os avancos que tivera na escola: "Ele agora é capaz de pintar o
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Scirculo sem ultrapassar limites. Pode também assinalar qual é o prédio mais alto

desenhado em papel.”

Temos que ter em mente O QUE vamos ensinar a nossos alunos. A pergunta
necesséria é: Terd alguma utilidade para sua vida?

Se a resposta for negativa, melhor buscarmos outra habilidade para ensinar.

NATURAL - est4 relacionado ao ato de ensinar. As situacoes de ensino, mate-
riais selecionados e procedimentos utilizados, bem como a légica na execucao das
atividades.

O professor deveria encontrar oportunidades de ensino que sejam naturais,
evitando situacoes artificiais.

Por exemplo, um aluno chega a escola as oito horas com seu rosto lavado e
dentes escovados. A professora, porém, tem em seu planejamento que as oito e
meia devera ensinar a escovar dentes e assim procede.

Deverfamos nos perguntar: Qual seria 0 momento mais natural para ensina-lo
a escovar os dentes? Logicamente apds o lanche. Essa seria a situagao natural. Ele
ir4 vivencia-la muitas outras vezes na vida e, por conseguinte, generalizara o que
aprendeu pela possibilidade de relacionar com uma situacao real vivenciada.

Os materiais sao parte importante dentro dessa logica. Eles deverao ser os
mesmos que usualmente as pessoas utilizam para a mesma situagao.

Nunca esquecerei uma professora que conheci certa vez. Ela me mostrava o
material que utilizava para ensinar seus alunos especiais a darem lago no ténis. Ela
tinha um ténis de aproximadamente quarenta centimetros de largura todo feito de
isoporl!

Conversamos e perguntei-lhe como havia ensinado a seus filhos a dar lago no
ténis. Respondeu-me que Ihes ensinava quando estavam preparando-se para irem
a escola ou para passear. Nesse momento, tinham o ténis nos pés. Havia, portanto,
uma légica, além do material utilizado ser natural, real.

Por que, entdo ensinarmos as pessoas especiais de outra maneira?

Buscar um enfoque natural para ensinar, significa procurar caminhos mais na-
turais possiveis para fazé-lo. Podemos ensinar o nome e contar, utilizando formas
naturais de fazé-lo.

Um exemplo: um grupo de alunos que esta fazendo compras num mercadinho.
Um deles pode estar aprendendo a contar até 5, outro pode estar aprendendo a
calcular troco para 1 real por escrito. Ao primeiro aluno pode ser solicitado que
coloque 5 batatas no saco. O outro, apds saber o valor da compra, podera calcular
o troco em papel e depois conferir com o valor recebido. Com esta atividade esta-
mos ensinando habilidades especificas para dois alunos diferentes, num ambiente
natural, propicio a tal aprendizagem. Por ter significado, tal aprendizado tem melhor
assimilacao que a utilizagado de recursos mecéanicos em sala de aula para ensinar
as mesmas habilidades.

Outro ponto importante é a l6gica da aula. As atividades da aula deverao seguir
uma ordem légica. Visitando salas de aula de educacéo especial, pude observar
algumas praticas que ajudarao a ilustrar melhor esse aspecto.

Ex. (a) Em uma sala de aula, a professora recebeu sua aluna autista de 10 anos
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deidade. Apds ter-lhe cumprimentado, a professora inicia a primeira atividade do dia
que se resume em sentar-se frente a um espelho e olhar-se. Segundo a professora,
tal atividade tinha por objetivo que a aluna aprendesse a identificar-se. A professora

N

dizia "Olha, M., ali estd vocé"” "Estaéa M. "

A aluna resistia bastante. Nao queria sentar-se, nem se olhar no espelho. Con-
versando com a professora, avaliando seu plano de aula, discutimos se nao haveria
um momento melhor para trabalhar com M. frente ao espelho, seguindo uma légica
natural. Concluimos que, ao final da aula, quando M. tivesse que se arrumar para
voltar para casa, seria um bom momento. Ai a professora poderia dizer-lhe da im-
portancia de pentear-se para ir a rua e ao mesmo tempo chamar-lhe a atencéo para
que olhasse seu préprio rosto enquanto arrumava seu cabelo.

Aprender a olhar o rosto e arruma-se diante do espelho, neste contexto, pro-
vavelmente ajudaria M. a encontrar um sentido para a atividade e diminuiria seus
problemas de conduta frente a tal tarefa.

Ex. b) Em outra sala de aula, a professora tinha em seu planejamento “trocar
roupas’’. Duas vezes na semana esse objetivo era trabalhado. Nao havia, entretan-
to, um critério para encaixa-lo na seqliéncia das atividades. A aula acontecia entre
oito e onze da manha, as vezes a tarefa "trocar de roupa” acontecia no comeco da
aula, as vezes no meio da mesma e nao tinha relacdo com as atividades anteriores
ou posteriores.

Em uma conversa com a professora, vimos que a turma tinha, ao longo da se-
mana, atividades de horta e pintura artesanal. Tais tarefas nem sempre coincidiam
com a “troca de roupas”.

Concluimos que seria mais légico se a atividade "trocar de roupas’ viesse em
seguida a uma atividade que fizesse com que as roupas dos alunos sujassem.

Também poderia estar colocada antes do “vamos para casa’’, uma vez que é
comum que as pessoas troquem suas roupas quando vao sair para outro ambiente
e para isso caminhardo ou tomarao 6nibus.

Natural também diz respeito a idade. Deveriamos buscar trabalhar com adultos
utilizando materiais e situagdes destinados a adultos, e com criancas, materiais
préprios para criangas. Assim nao apresentariamos aos adultos jogos infantis, nem
os colocarfamos em situacdes onde devam portar-se como criangas.

No Centro, todos nés vivenciamos uma situacéo que ilustra esse ponto. No Dia
das Criancas, os adultos participam das festividades como qualquer adulto partici-
paria: decorando o espaco, preparando o lanche e depois servindo aos pequenos.
Enquanto a festa acontece, comem e bebem, porém se comportam como adultos.
Dessa forma, participam da festa como qualquer um de nés o faria.

O ultimo ponto se refere aos reforcadores. Sempre buscaremos utilizar reforga-
dores naturais. A idéia & que os alunos tenham sua aprendizagem reforgada pelos
mesmos reforgadores que séo efetivos para a maioria das pessoas, uma vez que
buscamos que seu comportamento esteja o mais proximo possivel do comporta-
mento de qualquer pessoa.

Ndo é comum que uma crianga receba um chocolate a cada comportamento
adequado que emite. Na maioria das vezes dizemos: “"Muito bem, estou feliz com
vocé”, as vezes somente lhe sorrimos ou afagamos sua cabeca. Procedemos de
modo semelhante com as pessoas especiais, porgue se agirmos de outra maneira,
corremos o risco de torna-las mais diferentes do que sdo na realidade.
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Em algumas situagdes, a comida serd a consequléncia natural da tarefa. Por
exemplo, quando os alunos preparam uma salada de frutas e depois a comem. Esta
€ uma situacao natural, porque qualquer pessoa quando tem fome e prepara seu
sanduiche, é brindada com a conseqUéncia natural que é comé-lo.

Alguns profissionais poderao dizer que os reforcadores primarios, como a
comida, sdo os mais poderosos para aumentar a freqiéncia de uma conduta. A
pratica, entretanto, nos tem mostrado que o reforgo social € também um excelente
mantedor de boas condutas. Nossos alunos querem nossa atengao. Assim, um
sorriso, um afago ou “Muito bem! Legal! Vocé conseguiu!” funciona de maneira
por demais efetiva.

DIVERTIDO - Segundo LeBlanc, o ato de aprender deveria ser reforcador em
si mesmo. Aprender deveria ser um prazer. Nessa medida, as aulas enfadonhas
estao proibidas.

O aluno deve gostar de fazer a atividade proposta. Em outras palavras, deve
desejar estar envolvido. Deve querer aprender.

Se 0 aluno néo esté se divertindo como o que estd fazendo, ha uma grande
probabilidade de nao querer permanecer no ambiente de trabalho.

Como ja foi dito, se a atividade é divertida, é mais facil ao aluno engajar-se nela.
Assim, a probabilidade de manifestagao de condutas inadequadas torna-se muito
menor.

A atividade deve ser igualmente divertida para o professor. Com seu entusias-
mo, ele tera maior possibilidade de envolver a turma, além de nao sentir-se, ele
mesmo, enfadado.

Através de atividades divertidas, os alunos poderao aprender muitas habilidades
e para o professor serd um prazer ensina-las.

Um bom exemplo é uma atividade desenvolvida pelos professores do CASB-
RJ denominada “Show do Brinquedao” que tem seu nome retirado do “Show do
Milhao"” e como seu homdnimo, também se desenvolve através de perguntas e
respostas. Os alunos devem responder as perguntas que lhes sao feitas de forma
verbal e nao verbal.

O professor permanece atrds de uma mesa e convida algum aluno que estéa no
"auditério” para vir até ele. Ao chegar, o aluno responde a uma pergunta. Se acerta,
acumula fichas que, ao final do jogo, sédo contadas por eles e trocadas pela mesma
quantidade de brinquedos a que correspondam e poderao levar ao recreio.

Esta é uma atividade muito divertida, pois a professora tem sua gravata e seu
microfone improvisados e 0s alunos se sentem muito importantes.

Nesta atividade pode-se trabalhar “identificar-se” - quando a professora sorteia
um nome e pergunta “quem é...?""; "discriminar do nome” -quando a professora
apresenta diferentes fichas e lhe pergunta “qual & seu nome?"; “dar seus dados
pessoas’ - quando a professora pergunta ' qual € seu enderego?”, entre muitas
outras coisas. E interessante ver como todos permanecem envolvidos na atividade
exibindo belos sorrisos, enquanto aprendem.

QUE OCASIONE O MENOR NUMERO POSSIVEL DE ERROS - Muitos de nossos
alunos vém de uma longa histéria em instituicdes de ensino. Ao longo de sua vida
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escolar ndo foram poucas as situagdes nas quais as tentativas de aprender resultaram
em frustracoes. Em muito dos casos, os alunos e suas familias escutaram que os
mesmos jamais iriam aprender.

Assim, a tarefa do professor devera ser facilitar o processo de aprendizagem,
antecipando possibilidades de erros, impedindo, na medida do possivel, a ocorréncia
dos mesmos. O professor deveré levar seus alunos a uma aprendizagem com poucos
erros erros. Na medida em que o aluno vai acertando, sente-se mais confiante para
avancar.

Recordo-me de um aluno autista que conheci quando j& tinha 13 anos de idade.
Sua familia resumia suas limitagdes com a seguinte frase: “Ele ndo sabe ao menos
abrir uma bica” Para eles era muito dificil entender como uma pessoa poderia ter
chegado aos trezes anos e néo ter aprendido algo tdo simples como abrir a bica.

Uma vez que famos trabalhar com esse jovem, fomos até sua casa para conhe-
cer seu ambiente. A casa tinha ao todo trés bicas e cada bica possuia seu préprio
dispositivo para abrir e fechar os quais eram diferentes entre si.

Ja que o jovem néao havia ainda aprendido a escovar os dentes, aproveitamos o
ensino dessa tarefa para ensinar a sub-tarefa que era um dos primeiros passos de
escovar os dentes: “abrira bica”. Dessa maneira, iria aprender a abrir a bica dentro de
uma tarefa que tinha sentido para ele. Utilizamos a bica da pia do banheiro da escola,
que coincidia com a do banheiro de sua casa. Logo no inicio do processo de ensinar
nos deparamos com um problema : apds o modelo que Ihe ddvamos, ele colocava a
mao na valvula e movia a mao no sentido do modelo dado, porém, embora possuisse
forca normal nas méos, ndo imprimia forca suficiente para abrir. Era como uma caricia.
Como vinha de uma histéria de tentativas fracassadas para aprender essa tarefa, cria-
mos, entao, estratégias para facilitar sua aprendizagem. Passamos a deixar a bica o
mais frouxa possivel, porém, sem que pingasse. Quando ele fez o movimento, quase
imperceptivel, e a 4gua saiu, se alegrou. Demos a ele mais alguns dias de bica frouxa
pra que se tornasse confiante e depois fomos pouco a pouco apertando a bica, até
0 ponto no qual todas as bicas sédo fechadas.

Hoje, ele ndo somente abre a bica do banheiro como também as outras da escola
e de sua casa.

A idéia da aprendizagem sem erros € buscar facilitadores que transformem a
tarefa de aprender menos ardua para nosso aluno e garanta seu éxito no final do
processo.

PRINCiPIOS NORTEADORES
a) A Pessoa como centro

Afilosofia que orienta todas as agdes dos profissionais e familiares envolvidos no
trabalho do CFN tem como méxima o respeito a pessoa portadora de necessidades
educativas especiais. Entendemos que a pessoa com habilidades diferentes, conforme
nomeia Judith LeBlanc, deve ser tratada como qualquer outra pessoa gostaria de ser.
Esse trato é chamado “Trato de Pessoa” ou “Trato Amigo”. E definido pela maxima:
“"Nao devo fazer com os outros, aquilo que ndo gostaria que fizessem a mim”.

A compreensao de que uma pessoa com autismo, embora muitas vezes ndo possa
falar, tem desejos e sentimentos como qualquer outro ser humano fica explicita nos
trechos do poema “Sou uma pessoa” escrito por Judith LeBlanc em 1990.
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“Sou uma pessoa

Uma pessoa com sonhos

Uma pessoa com metas a realizar

Uma pessoa que quer triunfar no trabalho escolhido

Uma pessoa que quer amar a outras e que me amem

Uma pessoa que quer que 0S outros a aceitem e sejam seus
amigos

Uma pessoa que quer que outros o valorizem por suas contri-
buicoes”

Tratar a pessoa portadora de qualquer tipo de deficiéncia como pessoa, se resume
em olha-la para além da deficiéncia. Ser capaz de enxergar o ser humano que existe
apesar das limitagbes verbais, motoras ou comportamentais.

b) Concentragdo nas habilidades

Imagine a seguinte situacdo: vocé esta numa reuniao em seu local de trabalho
ou na escola de seu filho. A pessoa que conduz a reunido, apés dois minutos de fala,
comegca a saltar e cocgar diferentes partes do corpo e ao mesmo tempo continua
falando sobre 0 assunto em pauta.

Qual seria sua reagao? Vocé manteria sua atencdo no que esté sendo dito ou nos
comportamentos inusitados que ela esta emitindo?

Muito provavelmente, sua atengao se voltaria para os comportamentos.
Quando falamos de concentracdo nas habilidades, estamos dizendo:

concentre sua agao/atencao naquilo que a pessoa portadora de deficiéncia pode
fazer, naquilo que ela faz bem.

Que os comportamentos inapropriados passem a ser o fundo e as habilidades
passem a ser figura que detém a nossa atengao.

Quando nos concentramos nas habilidades nossa tarefa de educar torna-se menos
ardua, uma vez que nosso olhar esta voltado para as possibilidades.

c) Todos podem aprender

“As maiores dificuldades nao estédo na aprendizagem, mas no ensino” . E uma
oracao instigadora essa. Coloca em xeque afirmativas como: “As dificuldades dele

sdo muitas. E impossivel ensina-lo”, ” Ele ndo olha nem um minuto para coisa alguma.
Como pode aprender?”

A proposta do CFN vem de encontro a questdoes como as colocadas acima. Por
propor uma perspectiva experimental, na medida em que sugere a avaliacao dos resul-
tados e dos procedimentos de ensino para que o professor tenha um termémetro se
a maneira como esta ensinando esté sendo efetiva ou se devera buscar outra, sugere
um deslocamento do angulo de observagao. Retira-o do aluno e dirigi-o as técnicas e
procedimentos que vém sendo utilizadas pelos professores e técnicos.

As pessoas portadoras de deficiéncias podem aprender muitas coisas, porém,
o professor necessita analisar qual a melhor forma de ensinar, quais os melhores
procedimentos, os melhores materiais.
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- Uma situagao de ensino

Um aluno apresentava o comportamento de girar a cabeca para um lado e
para o outro, aparentemente néo prestava atencao a coisa alguma. Observando
com maior cuidado, percebiamos que seu olhar se fixava por alguns segundos
na tarefa proposta. Ele emitia sons ao mesmo tempo em que girava a cabega.

A professora continuava trabalhando com ele. Chamando-lhe a atengéo para
o trabalho que estava sendo desenvolvido. Elogiando-o por estar olhando, cada
vez que ele direcionava o olhar.

A tarefa tinha duragéo de 15" e ao longo desse tempo a professora procedia
sempre da mesma maneira. Ndo se referia em nenhum momento aos compor-
tamentos inadequados.

O trabalho com essa crianga seguiu um padrao semelhante nas diferentes
atividades que eram propostas. A professora concentrava-se em explorar 0s
poucos segundos que ele era capaz de dirigir sua atencao ao que quer que fosse,
em lugar de afirmar a impossibilidade de ensinar, baseada no baixo indice de
atencao que a crianga possuia. Caso ela assim procedesse, estaria ocorrendo uma
inversao de valores, uma vez que estava claro que a criancga precisava aprender
a dirigir sua atencao as coisas. Isso era o que deveria ser ensinado, esperado.

O aluno cujo comportamento foi descrito anteriormente, ao final de dois me-
ses, era capaz de comecar e terminar uma tarefa com o tempo de permanéncia
da mesma e atencao que fossem requeridos.

d) A participacao da familia no processo de aprendizagem

A filosofia do CFN vé a participagéo da familia no processo educacional da
pessoa especial como peca fundamental para o avanco da mesma.

LeBlanc (1990) atribui a familia 70% do trabalho a ser desenvolvido e 30%
aos profissionais. E uma questao simples se pensarmos que a maior parte do
tempo a pessoa especial esta com a familia. Mayo e LeBlanc (1990) consideram
os pais 0s melhores professores para seus filhos.

Muitas vezes as familias explicitam um sentimento de impoténcia no que
tange a educar seus filhos especiais. Acreditamos que tal sentimento pode
ser modificado através de um trabalho onde haja real parceria e intercambio
de informacdes entre instituicao (profissionais) e familia. Que as técnicas e
procedimentos utilizados para ensino possam ser conhecidos e compartilhados
pelos pais. E importante que fique claro, que néo se trata de retirar dos pais sua
identidade e caracteristicas inerentes ao seu papel para torna-los terapeutas dos
filhos. E, antes, abrir as portas do desconhecido mundo das terapias e orientar
0s pais quanto a procedimentos simples e determinantes para a aprendiza-
gem dos filhos. Procedimentos que poderdo utilizar e ajudar a seus filhos no
processo educativo, além de garantir a generalizagao, uma vez que possa dar
oportunidades no ambiente familiar para que os filhos continuem praticando o
que aprenderem na instituicéo.

Um depoimento:

“"Eu M, méae de M, autista que vem sendo trabalhado pelo Curriculo
Funcional Natural no Centro Ann Sullivan do Rio de Janeiro, vou partilhar com
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vocés os progressos que M tem feito com este trabalho. Quero rapidamente dizer

que ele, antes de vir para ca, estava com um comportamento nada adequado
principalmente pela sua idade.

Como progressos posso dizer que, agora, ele ja escova seus dentes sozi-
nho, ndo pulando nenhuma etapa. Tendo-me sempre no banheiro na hora da
escovacdo como modelo para ele (...) se organize mais em casa, no sentido de
deixar a casa arrumada, principalmente arrumando o que ele baguncou. {...) As
vezes, relutante, demora um pouco, mas eu insisto (...) Vou dando as ordens e
ele vai executando.(...) Estou sempre lhe dando pequenas tarefas e pedindo sua
colaboracdo em casa. poe as bolsas de lixo na rua comigo, agora vou comegar
a manda-lo sozinho ja que é s6 no portdao, para que tenha a responsabilidade de
colocar o lixo na rua e voltar para dentro de casa, ndo saindo correndo. {(...) Estou
trabalhando também o andar na rua. Antes ele s6 andava comigo pela méo, pois
eu tinha medo que saisse correndo. Agora eu o coloco sempre para dentro da
calgada, nunca dando para a rua e ndo deixo que me pegue pela méo. Digo que
ele pode andar sozinho e devagar do meu lado.(...) Aprendi que ele pode fazer
tudo,; é sé mostrar-lhe o caminho e deixa-lo que veja que eu confio nele. Ele se
surpreende quando vé que vai ter que fazer, que ndo vou ajuda-lo pois ja sabe
e acaba fazendo o que eu peco.

Agora nao passa o tempo todo correndo em casa como fazia porque eu estou
sempre que posSso e as vezes até quando ndo posso, dando-lhe tarefas. Digo
quando ndo posso porque para noés donas de casa é dificil, com os afazeres do-
mésticos. Mas recompensa muito ver que meu filho pode executar coisas que
antes eu achava que ngo.”

A experiéncia tem demonstrado que a participacao das familias é fator deci-
sivo no desenvolvimento das pessoas portadoras de deficiéncia.

Trata-se de encarar os familiares como parceiros numa tarefa comum. Tal
tarefa se da em dois aspectos:

a) Potencializando os pais, que, na grande maioria nos chegam com um
discurso de impoténcia baseado do desconhecimento acerca daquilo que pode
ser feito por eles em favor de seus filhos.

b) Redimensionando a postura profissional através do afastamento do lu-
gar do “sabe-tudo” o detentor de informagdes e segredos que nao devem ser
partilhados, para a abertura da instituicdo (sala de aula, consultério) para essas
familias de modo a partilhar aquilo que é trabalhado com seus filhos, possibili-
tando-lhes a aplicagédo, em outros ambientes, de procedimentos muitas vezes
simples, mas eficazes que ndo devem ser-lhes ocultados.

PROCEDIMENTOS: COMO ENSINAR?

Um curriculo ndo deveria ser definido apenas por aquilo que se deve ensinar.
E comum encontrar-se nas escolas especiais e, inclusive nas regulares, listas
de contelidos a serem ensinados. Algumas vezes, o que é raro, encontraremos
o mesmo, dividido por alunos: José devera aprender isso, Luis, aquilo; Maria,
isto. Os profissionais, porém, se perguntam: “Como ensinar?”

O CFN esté proposto como um conjunto de habilidades a serem ensinadas
e procedimentos de ensino a serem implementados pelo professor.
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A partir do texto “Curriculo para comportamentos adequados e aquisigao
maxima de habilidades”(LeBlanc, 1998), sdo apontados dos procedimentos
basicos para que ocorra a aprendizagem:

7-O educador deve ensinar com entusiasmo e motivacdo. Se o
professor esta entusiasmado, motivado com a atividade em curso,
seus alunos com certeza estardo. Por isso é necessario criar-se
atividades criativas e divertidas.

Um bom termdémetro para medir o nivel de entusiasmo e moti-
vagdo dos alunos é a medida desses dois elementos presentes
no professor. Se o professor sente-se enfadado com a aula, os
alunos com certeza sentem o mesmo.

2-0 tom de voz e a linguagem usada com o aluno devem ser o
mais natural possivel, sem gritos e tons muito altos. O professor
deveria falar com o aluno da mesma maneira que fala com outras
pessoas. A compreensdo que o aluno terd acerca de uma ins-
trugdo ou comentéario ndo esta relacionado ao volume da voz do
professor a menos que o aluno tenha problemas auditivos. Uma
boa estratégia para facilitar a compreensédo por parte do aluno
seria repetir a mesma instrucdo com diferentes palavras.

3- As habilidades do aluno devem ser mais enfatizadas que suas
fraquezas. O “ndo” deve ser pouco usado. Quando enfatizamos 0s
pontos fortes dos nossos alunos, damos a eles a oportunidade de
mostrarem o melhor de si. Isso faz com que a motivagdo aumente
em ambas as partes fazendo com que o professor tenha mais
entusiasmo em ensinar e o aluno mais confianga par aprender
as habilidades que ainda ndo domina.

4- A atengdo do aluno deve ser garantida antes de ser dada uma
ordem ou fazer um pedido. E importante certificar-se de que o
aluno esta de fato atento aquilo que se pede ou ensina. Muitas
vezes 0 aluno comete erros que poderiam ser evitados se ele
estivesse realmente olhando e/ou ouvindo aquilo que se instruiu.
Séo inumeros os casos de professores e alunos frustrados diante
de uma seqliéncia de erros que poderia ndo ter acontecido se
o professor tivesse se certificado acerca de ter ou hdo a atencao
do aluno.

5- As ordens dadas devem ser claras. Muitos de nés teriamos
dificuldades para reduzir uma instrucao que nao tenha ficado
muito clara.

Ao ensinar deveriamos falar poucas palavras e utilizar expressées
que nao déem margem a um duplo entendimento.

6- As ordens dadas devem ser apenas aquelas indispensaveis.

7- As ordens ndo devem ser repetidas mais de duas vezes.
Deve-se propiciar um espago de tempo entre uma ordem e a
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sua repeticdo. Nossos alunos precisam de tempo para processar
uma informacgdo e o fato de ficarmos repetindo seguidamente
a mesma ordem néo significa garantia de aceleragdo do seu
cumprimento.

8- Deve ser dado um tempo suficiente para a resposta do aluno.
Muitas vezes, a ansiedade do instrutor impede a manifestacéo
da resposta por parte do aluno. Em lugar de aguardar, acaba-se
realizando aquilo que deveria ser o aluno a fazer. E importante
esperar que o aluno processe a informacéo recebida e emita a
resposta.

9- O educador deve manter-se calmo. A calma mantida durante
o periodo de ensino, é de fundamental importancia para garantir
ao aluno a tranqdilidade necessaria para aprender. Um instrutor
estressado e ansioso gerara um aprendiz estressado e ansioso,
além de uma situagdo de ensino imprépria ao aprendizado.

10- O educador deve brincar e interagir como um amigo com
seu aluno. Esta atitude tornara o ambiente de ensino muito mais
relaxado e atraente, além de contribuir para o afastamento do
enfado durante a realizagdo das atividades.

11- Elogios devem ser descritivos, quando necessario. Quando
um educador elogia um aluno, deve ser muito especifico com
relacdo ao comportamento que esta elogiando. Isto é para as-
segurar que o aluno saiba exatamente qual o comportamento
desejavel.

12- Ajudas fisicas devem ser evitadas, de forma a dar ao aluno a
oportunidade de fazer sozinho. O objetivo é que o aluno possa
trabalhar da forma mais independente possivel.

i

13- Os interesses do aluno devem ser aproveitados para ensino
de novas habilidades. Partir de assuntos e/ou atividades que sdo
do interesse do aluno, é uma das formas de aumentarmos seu
grau de concentracédo e participagao, facilitando a aprendizagem
de novas habilidades.

Como mencionado anteriormente, um curriculo funcional natural € composto e
de uma filosofia que norteie as praticas educacionais, objetivos e procedimentos
de ensino que facilitem a apropriacéao, por parte do aluno, daquilo que € ensinado.
O curriculo também deve ser passivel de constante avaliacdo possibilitando ao
educador a anélise constante do processo de ensino-aprendizagem de modo que
possa perceber os avancos do aluno como também os entraves que se apresen-
tem. A avaliagcdo constante do processo de ensinar conduz o professor a julgar a
eficacia dos procedimentos que vinha utilizando os quais, talvez, necessitem ser
modificados.
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Serd aqui apresentado, de forma abreviada, o estudo realizado a partir da apli-
cacao do CFN em criangas portadoras de autismo, quando da elaboragédo da minha
tese de mestrado. O estudo foi conduzido entre os meses de fevereiro e maio do
ano de 1998.

PARTICIPANTES

Foram escolhidos como participantes do presente estudo dois alunos do sexo
masculino diagnosticados como autistas, segundo avaliagdo médica. Ambos tinham
nove anos de idade ao iniciar-se o projeto, tendo o primeiro completado dez anos
no decorrer do mesmo. Os dois oriundos de familias de classes populares. Os par-
ticipantes receberam os nomes ficticios de Jodo e Pedro, respectivamente.

Jodo apresentava um repertério significativo de condutas auto-estimulatérias e
também auto-agressivas, tais como: emitir vocalizagdes estimulatérias, gritar, sa-
cudir bragos/méaos, bater com a mao na cabega, bater com a mao em alguma parte
do corpo, bater palmas, bater com dedos/mao (tamborilar) sobre o chao parede ou
objetos, pular, correr, girar objetos, morder mao/brago, passar dedos/mao (alisar)
sobre superficies (chao, paredes, objetos), estalar/esfregar os dedos (retorcendo-os),
sacudir bracos e pernas simultaneamente, dobrar orelha sobre o orificio, colocar
a mao sobre a orelha (como uma concha) e emitir sons bizarros. Joao chegava, na
maioria das vezes, muito agitado a sala de aula e negava-se a realizar as atividades
qgue lhe eram propostas. Quando a professora insistia para que fizesse qualquer
tarefa, o participante imediatamente comegava a exibir comportamentos como
morder-se, gritar, pular, etc. Nado conseguia realizar tarefas simples como retirar a
mochila das costas ou abri-la, dependia da professora para fazer quase todas as
atividades.

Jodo estava matriculado nesta escola havia quase dois anos (20 meses), quando
o estudo foi iniciado. Esta fora a primeira escola em que seus pais conseguiram
uma vaga. Ja haviam tentado matricula-lo em diversas outras escolas, e mesmo em
instituicdes nao educacionais sem, entretanto, terem qualquer éxito.

Pedro apresentava as seguintes condutas auto-estimulatérias e auto-agressivas:
bater dedos/objetos nos dentes, bater dedos/méaos em superficie tamborilar), morder
amao, passara mao nas axilas, passar saliva nas axilas com as maos, bater palmas,
emitir vocalizacdes estimulatérias, gritar, correr, pular, sacudir bracos e méaos, girar
a cabecga para os lados.

O menino mostrava-se indiferente as solicitagdes feitas pela professora, recu-
sando-se a fazer as tarefas que lhe eram apresentadas. Embora tivesse condigdes
de desempenhar muitas tarefas, negava-se a fazé-las. Permanecia muito tempo
alheio a aula. Nas ocasides em que a professora insistia para que Pedro trabalhas-
se, ele iniciava uma série de comportamentos auto-agressivos, dentre os quais 0
mais freqlente era morder a méo. Algumas vezes, nessas ocasides, apresentava
comportamentos auto-estimulatoérios

Pedro estava matriculado nesta escola havia quase um ano, quando a intervencao
foi conduzida e ja havia estudado em outra escola. Recebia atendimento psicope-
dagdgico numa instituicao publica, no qual estava inscrito havia dois anos.

Nenhum dos dois participantes possuia habilidade verbal, ndo haviam aprendido
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habilidades de autocuidado, como lavar as maos, escovar dentes, vestir e despir
as roupas, etc.

O estudo foi desenvolvido nas dependéncias de uma escola da rede publica
municipal da cidade do Rio de Janeiro que atendia criancas do Jardim de Infancia a 82
série, localizada na Zona Oeste do Rio de Janeiro. Esta escola tinha aproximadamente
500 alunos. Nela funcionavam duas classes especiais (CT-Condutas Tipicas), com
cinco alunos cada uma e um Pélo de Bebés com quatro criancas. A escola atendia
também, de forma integrada, 10 alunos especiais nas classes regulares.

Os dados de observacéo direta do comportamento dos alunos foram obtidos
a partir das sessoOes videogravadas, utilizando-se um sistema de registro continuo
de eventos onde as freqiéncias de COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS (auto-
estimulatérios e auto-agressivos) e o MODO DE EXECUCAO DA TAREFA (onde se
observava se os participantes executavam as tarefas propostas com ou sem ajuda da
professora) foram registrados durante 10 minutos consecutivos, de cada sesséo.

As sessdes foram videogravadas pela prépria experimentadora. A sesséao tinha
inicio a partir da entrada de um dos participantes na sala de aula, até o final da aula.
A duracao (da aula) era de, aproximadamente, uma hora e meia. As aulas se deram
num periodo aproximado de dois meses e meio.

Houve um periodo de capacitagao, dividido em duas fases. Na primeira, com
duracao de dois meses, a professora recebeu apostilas e textos a respeito das téc-
nicas de Anélise Aplicada do Comportamento e sobre o Curriculo Natural Funcional
de LeBlanc. Neste periodo, foram realizados encontros com a pesquisadora a fim de
discutirem sobre os assuntos e esclarecerem quaisquer eventuais duvidas. Nesta
fase foram tragados objetivos baseados nas expectativas dos pais, bem como nas
observagbdes da professora acerca das habilidades mais importantes a serem ad-
quiridas pelos alunos naguele momento. Os objetivos tiveram como base ainda os
Elementos para Planejar e Desenvolver as Atividades Pedagdgicas de CA e 1 série
do Nucleo Curricular Basico da Multieducagao (1996)

A segunda fase da capacitacdo estendeu-se ao longo de todo o estudo, sob
forma de discussdes apds observacdes dos videos, leituras e replanejamentos.

PROCEDIMENTOS GERAIS

Cumpridas as formalidades junto a Secretaria Municipal de Educacéo, a pes-
quisadora reuniu-se com a diretoria da escola e com a professora responsavel pela
turma dos participantes, para a apresentacao do projeto, discussao dos objetivos,
das questoes éticas, desenvolvimento e duragao do trabalho. Posteriormente, foram
realizados encontros com os responsaveis pelas criangas de modo que, a partir do
conhecimento do projeto, autorizassem, por escrito, a participagao de seus filhos no
estudo. Os responsaveis receberam cartas de autorizacdo que continham informa-
¢cbes sobre a participagao das criancgas nas atividades, videogravacoes. Na ocasiao,
tomaram ciéncia de que poderiam retirar seus filhos no decorrer do trabalho, se assim
o desejassem. A escola também recebeu um requerimento, por escrito, contendo
todas as informagdes acerca do projeto, bem como uma copia, na integra.

Antes da implementacao do estudo, realizaram-se encontros com os pais, a
professora e a pesquisadora a fim de se conhecer quais as expectativas dos pais e
que habilidades julgavam mais necessarias para seus filhos aprenderem.

Os pais receberam orientagao da pesquisadora nas reunides feitas na escola e
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SStambém em visitas de treinamento em casa com o propdsito de faze-los conhecer

procedimentos que auxiliassem no processo de ensinar aos filhos. Foram ensinados
procedimentos como concentrar nos pontos positivos de seu filho, elogiar quando
o filho tivesse éxito, ignorar comportamentos inadequados, ndo usar castigo fisico,
falar de forma clara e calma, dar tempo para que o filho pudesse executar aquilo
que lhe fora solicitado sem repetir ansiosamente a instrugao inUmeras vezes, entre
outros. Nestes encontros foram também abordados temas sobre o relacionamento
da familia com a crianga com autismo e as formas de resolver situacoes presentes
no dia a dia.

A professora participou de programa de treinamento dividido em duas fases
(conforme informacgao registrada no item Variaveis Independentes). Este treinamento
teve como objetivo capacité-la a ministrar aulas baseadas na aplicacdo do Curriculum
Funcional Natural e utilizar procedimentos da Analise Aplicada do Comportamento
gue aumentassem a probabilidade de ocorréncia dos comportamentos esperados
e diminuissem a probabilidade de ocorréncia de episédios de comportamentos
desadaptativos.

Durante os meses de novembro, dezembro e janeiro (antes da instalacdo do
programa de treinamento), foram realizados oito encontros entre a pesquisadora e
a professora, com duracéo aproximada de duas horas cada um. Os temas/objetivos
abordados foram os que seguem:

a) Tratar o aluno com autismo, como pessoa:
b) Concentrar-se sempre nas habilidades, jamais nas dificuldades dos alunos;
c) Trata-los sempre como amigos;

d) Torna-los os mais independentes quanto possivel, evitando, ao maximo,
prestar-lhes ajudas fisicas;

Nos encontros realizados, a pesquisadora fazia explanacdes verbais e também
entregava textos a professora que, além de lidos, eram resumidos pela mesma e
trazidas para a pesquisadora esclarecer quaisquer ddvidas que surgissem.

Os conceitos e idéias aprendidos eram praticados pela professora sob a forma
de dramatizacoes. Nestas ocasides a professora e a pesquisadora recebiam ajuda
de outras professoras de maneira que pudessem dramatizar situacées do dia-a-dia
das criangas autistas em sala de aula. Durante as dramatizacdes, a pesquisadora
(no papel de professora) apresentava o modelo das atitudes que a professora de-
veria tomar diante das diferentes situacoes, depois a professora tomava o lugar da
pesquisadora e utilizava os procedimentos aprendidos.

APLICACAO, PELA PROFESSORA, DO CURRICULO FUNCIONAL NATURAL NOS
ALUNOS COM AUTISMO, EM SALA DE AULA.

A professora ministrou as aulas aplicando o Curriculo Funcional Natural, através
das atividades desenvolvidas (introducao de tarefas funcionais); organizacao da aula,
cujas tarefas passaram a seguir uma ordem natural de acontecimento (saudacao
na entrada, trabalho, descanso, lanche, saida); a partir da nova postura que assu-
miu frente aos alunos, passando a deter-se mais nas possibilidades dos meninos
aprenderem que nos comportamentos inadequados exibidos por eles .

Sessbes de treinamento (aulas) de aproximadamente 1 hora e meia foram
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ministradas, durante os cinco dias da semana, com excecao dos dias em que nao
havia aulas por motivo de feriado ou reunides nas quais a professora necessitasse
estar presente. As aulas foram videogravadas na integra. Do periodo total de aula,
selecionava-se uma amostra de 10 minutos para a observacao.

As sessoes foram realizadas sempre entre 7:30h e 9:00h de maneira a seguir-se
o horéario ao qual os participantes estavam acostumados.

Cada sessao seguia um planejamento constituido de tarefas que naturalmente
os alunos executam numa aula tais como: cumprimentar, retirar da mochila das
costas, retirar o material da mochila, trabalhar com diferentes materiais, etc. De-
senvolveram-se 20 sessdes por aproximadamente dois meses.

RESULTADOS

Os resultados indicaram que o treinamento da professora na utilizacdo do
Curriculo Funcional Natural em sala de aula produziu efeitos positivos sobre todas
as varidveis estudadas, uma vez que reduziu significativamente a ocorréncia dos
comportamentos inadequados, aumentando expressivamente, nos participantes, o
nivel de independéncia para a execucéao de tarefas. Além disso, reduziu o nimero
de solicitacbes que a professora precisava emitir para que eles realizassem uma
tarefa, o que denotou aumento na capacidade de seguir instrugdes

Observou-se que mudancas significativas no comportamento dos meninos.
Dentre os comportamentos analisados em separado, no caso dos dois participantes,
tanto na condicao de grupo, quanto individual, 87,5% sofreram uma reducao acen-
tuada logo na primeira sessao de intervencao. Em todos os casos verificou-se que,
embora tenham ocorrido instabilidades nos dados durante a fase de intervencao,
houve tendéncia a estabilizagdo com baixos valores, até o final do estudo.

Em termos gerais, os resultados do presente estudo demonstraram que a
aplicagdo de um Curriculum Funcional Natural, em sala de aula, trouxe beneficios
para os participantes em diversas &reas. Os efeitos de multiplicaram para outros
microssitemas dos participantes, que extrapolaram a sala de aula.

Transcorridos aproximadamente um més e meio apos a intervencao, a pesqui-
sadora acompanhou, em datas aleatdrias, incursdes dos participantes em outros
ambientes da escola. Os participantes tiveram éxito, interagindo socialmente com
as outras criancas, brincando e realizando a maior parte das tarefas independente-
mente. Por exemplo, andando pelos corredores da escola até chegar ao refeitorio.
No momento do lanche, seguraram suas canecas com leite, sentaram-se sozinhos,
permaneceram sentados durante a refeicao. No final, devolveram as canecas ao
local onde todos os alunos devolvem.

A pesquisadora teve a oportunidade de acompanhar o trajeto de Jodo com seu
pai rumo a escola. Verificou-se que Joao entrou, sentou-se e desceu do 6nibus sem
necessitar de ajuda do pai. Durante o trajeto, nao exibiu comportamentos auto-
agressivos ou auto-estimulatérios.

Apds trés meses do encerramento do estudo, os participantes nado apenas
generalizaram as habilidades aprendidas, como aperfeicoaram algumas delas.
Jodo e Pedro continuaram utilizando o banheiro de maneira independente, sem
que a professora os acompanhasse. Jodo estava mais atento as atividades e Pedro
permanecia mais tempo sentado durante a execucao de tarefas que requeriam tal
comportamento. Ambos aprenderam a cumprimentar as pessoas e, principalmente
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2Joao, aprendeu a manifestar carinho, abragcando espontaneamente a professora ou

o colega.

Conforme Carr e Kologinsky (1984) (apud LAMONICA, 1986), a generalizagdo éa
parte fundamental na aplicacéo de qualquer procedimento seja em criangas autistas
ou portadoras de outras necessidades educativas especiais, constituindo-se em
desafio, uma vez que generalizar significa desdobrar o que foi aprendido em outras
e novas situagdes e ambientes. Apds o término do estudo, a pesquisadora realizou
alguns encontros com os pais dos participantes, afim de conhecer sua avaliacao
do trabalho realizado. Os pais fizeram relatos orais e escritos que apontam para o
éxito da intervengao.

Os pais de Pedro falaram sobre as mudancas ocorridas no comportamento de
seu filho. Seguem dos relatos verbais, sobre a independéncia adquirida e o nivel
de tolerdncia que aumentaram em seu filho:

“Ele se tornou mais independente e compreensivo. Aceita melhor as ordens que
lhes sdo dadas e esta entendendo muitas coisas. A mudanca que eu mais observei
foi que ele ficou mais paciente para esperar. Estd mais atento a tudo que se passa ao
seu redor.” Sobre a dindmica familiar disseram: “Antes ndo achdvamos que era tdo
importante a participacdo do pai nas reunides, depois que ele (o pai) veio na primeira
reuniao, ele comecou a prestar mais atengao nas coisas que Pedro faz e observa as
mudancas. Agora conversamos muito com ele.” A mae de Pedro completou: "Me
sinto mais segura e confiante. Antes eu me desesperava sempre (...) aprendemos
a observar as coisas positivas que estd comecando a fazer.” A respeito da genera-
lizacdo ocorrida em outros ambientes, a mae afirmou, “Ele fazia muito barulho no
Onibus para ir até a cidade ou qualquer lugar. Agora ele viaja sem fazer o minimo
barulho, super bem comportado. Estd conseguindo ficar mais tempo sentado.”

O pai de Joéo relatou:.

‘As mudancas foram bastante significativas. Jodao esta mais atento ao que ocorre
em seu redor. A mudanga mais importante foi que ele passou a obedecer aquilo
gue solicitamos.” Quanto as mudancas ocorridas na familia ele disse: “Passamos a
entender melhor as dificuldades de Jodo. Em casa, trabalhamos em conjunto para
tornar nosso filho o mais independente possivel.” Sobre as habilidades que foram
generalizadas, ele afirmou: “Sabe abrir e fechar o registro, escova os dentes, embora
com dificuldades, senta-se a mesa para aguardar o lanche ou outras refeigdes.”

Vale ressaltar que as mudancas néao se restringiram apenas aos comportamentos-
alvo, mas estenderam-se a outras condutas. Comportamentos como tirar e vestir
as roupas, esperar para ser servido a mesa, embora ndo tenham sido trabalhados
enfaticamente, foram instalados conforme depoimentos dos pais:

“L& no N. as mocas da recreagao reclamavam que ele ndo conseguia almocar
porgue nao parava sentado. Agora elas s6 dao parabéns para ele. Ele esta conse-
guindo ter limites.” “"Agora ele tira a roupa para tomar banho...”

Mudancas também ocorreram na pratica da professora, apds a utilizacédo do
Curriculum Funcional Natural. Ela relatou:
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“Antes de conhecer esse trabalho, eu achava que os alunos ndo me entendiam,
que eu estava falando inutilmente. Nao esperava que eles fizessem as coisas. Eu
mesma fazia por eles. Por exemplo, quando os chamava para lavar as maos, em
vez de esperar, ndo, eu pegava os dois pelas méos, levava-os até a pia, abria a bica,
passava o sabdo na mao, dava a toalha e os levava de volta até a mesa. Eu me
sentia perdida, frustrada, ndo sabia o que fazer... ndo me sentia preparada para o
trabalho. Achava que eles nao entediam nada e por isso eu ndo poderia ensina-los
como gostaria.

Minha relagcdo com os pais também mudou: antes eu me afastava deles, pois
nao me sentia segura... minha relacdo com eles era superficial, eu ndo queria
mostrar que estava perdida. Depois mudou radicalmente. N6s nos aproximamos,
passei a mostrar o que estava fazendo na sala. Pedi a ajuda deles em casa... agora
eu podia falar, porque passei a acreditar no trabalho desenvolvido com as criancas,
passeei a acreditar em mim. Os pais passaram a olhar os filhos de forma diferente,
passaram a sentir orgulho.

Achei importante trabalhar com atividades funcionais, porque enquanto eu fi-
cava insistindo apenas com atividades académicas, que nao tinham atrativos, mais
eles se auto-agrediam e se auto-estimulavam. Quando comecei a fazer atividades
funcionais com eles, as auto-agressoes diminufram, passei a ter a atencao deles e,
aos poucos, foi aumentando o nivel de concentragao.

Um tabu que caiu foi o fato de achar que quando eles comecavam as auto-agres-
soes era porque o tempo deles em sala havia acabado. Percebi que, na verdade,
esse comportamento acontecia quando estavam aborrecidos. Comecavam a gritar,
chorar se morder € eu logo os levava aos seus pais. Na verdade, eu nao sabia lidar
com aqueles comportamentos.

As aulas que antes eram cansativas, se tornaram fonte de prazer. Eles, principal-
mente Jodo, demonstram que estao felizes ao chegar na escola. Jodo mostra isso
com sorrisos, carinho, abragos... ndo chora mais na sala. Pedro esta mais tranquilo,
mais centrado. Quando é solicitado a fazer alguma atividade, logo corresponde.

Agora eles estdao mais independentes. Antes do projeto, eu os levava pelas
maos a todos os lugares, até ao banheiro. Agora, ndo: eu digo para irem sozinhos,
eles vao e voltam sem problemas.”

Na préxima sessao os resultados sdo mostrados mais sistematicamente, a partir
de percentuais e gréaficos.

As varidveis estudadas foram COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS (que
serdo analisados sob dois aspectos “Comportamentos Inadequados Predominan-
tes” que séo os de maior destaque e “Outros Comportamentos Inadequados”) e
MODO DE EXECUCAO DAS TAREFAS (para avaliacao do grau de independéncia na
execucao: com ajuda/sem ajuda). Cada variavel foi avaliada a partir da observacéao
direta dos dados através das videogravagdes. Os resultados foram analisados de
maneira independente para cada participante, sob duas condigbes especificas:
GRUPO (quando os dois participantes estavam juntos) ou INDIVIDUAL.
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COMPORTAMENTOS INADEQUADOS PREDOMINANTES

GRITAR - JOAO - INDIVIDUAL
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Fig. 1. Resultados da analise dos efeitos do procedimento sobre o comportamento
Gritar do participante Jodo, em situacao individual.

Intervengao

EPISODIOS

De acordo com o grafico da Fig. 1 acima, o nivel maximo da ocorréncia do
comportamento gritar atingiu 43 episddios no periodo de LB. Na primeira sesséo
experimental houve redugao para seis episédios, tendo esse nimero sido reduzido
para 0 na Ultima sessdo. A média de episédios do comportamento GRITAR durante
a condicéao experimental foi de 3,3, com uma variabilidade entre 6 e 4.

Observa-se que ocorreram mudancas imediatas e significativas a partir da
primeira sessao de intervencao. Apenas um episédio do comportamento gritar foi
registrado nas sessobes 3 e 4 respectivamente.

Embora tenham ocorrido 7 episddios na sessao 5, observa-se uma queda brusca
na sessao 6 que culmina na auséncia total de episédios na sessao 7.

MAO NA ARELHA - JOAO - INDIVIDUAL
16
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10

EPISODIOS

1 2 3 4 5 6 7 8

SESSOES CONSECUTIVAS

Fig. 2. Resultados da analise dos efeitos do procedimento sobre o comportamento
colocar mao sobre a orelha do participante Joao, em situagao individual.
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De acordo com o grafico da Fig.2, acima, os niveis do comportamento-alvo
sofreram queda abrupta, tendo passado de 11 episédios na LB para 3 episédios na
sessao 2. Nas sessoes 3 e 4, registrou-se elevacao acentuada de 6 para 15 ocor-
réncias respectivamente

Na sesséo 5 o nimero de episédios foi reduzido para 2 e nas sessbes 6 e 7
observa-se a auséncia total de episdédios deste comportamento.

3. Resultados da anélise dos efeitos do procedimento sobre o comportamento
gritar do participante Joao, em situacao de grupo.
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Conforme mostra a Fig.3 acima, na condicéo de Linha de Base o comportamento
gritar teve ocorréncia de 4 episédios. Nas duas primeiras sessdes de intervencao,
houve decréscimo significativo, passando para nenhuma ocorréncia. A partir da
sessao 4, observa-se aumento na freqléncia comportamento-alvo com ocorréncia
de 5 episddios na sesséo respectiva. Nas sessdes b, 6, 7 foram registrados 2 epi-
sédios em cada uma. Na sessdo 8, ocorreram 6 episédios. A partir da sesséo 9 a
curva passa a declinar de 3 ocorréncias até o valor zero na sessao 12.

BATER PALMAS - JOAO - GRUPO

N W A

EPISODIOS

: SN S

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
SESSOES CONSECUTIVAS

Fig. 4.. Resultados da analise dos efeitos procedimento sobre comportamento
bater palmas do participante Jodo, em situacéo de grupo.
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ode—se observar, a partir da Fig.4 acima, que o comportamento BATER PALMAS
atingiu o valor maximo de 4 ocorréncias na condicao LB. Este valor persiste na sessao
2 (primeira intervencéo). A partir da sessao 3 verifica-se queda acentuada nestes
valores, que passam de 2 para zero nas 3 sessbes subseqlentes. Na sessao 7
observa-se uma discreta ascendéncia da curva, que se mantém, registrando-se 1
episddio, valor este que se repete na sessao 8.

Nas sessbes 9, 10, 11 nenhum episddio foi registrado e na sessao 12 registra-
se uma ocorréncia.

GRITAR - PEDRO - INDIVIDUAL
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Fig. 5. Resultados da anélise dos efeitos do procedimento sobre o comporta-
mento gritar do participante Pedro, em situacao individual.

Conforme mostra a Fig.5 acima, houve apenas duas sessdes na condigao indivi-
dual para PEDRO. Observa-se que o participante exibiu mudanca imediata e abrupta
no comportamento. O comportamento GRITAR teve ocorréncia de 7 episddios na
fase pré-experimental, sofrendo queda para nenhuma ocorréncia durante sessao
experimental

MODER A MAO - PEDRO - INDIVIDUAL
7 n

LB

3T Intervengao

EPISODIOS
N

SESSOES CONSECUTIVAS

Fig. 6. Resultados dos efeitos do procedimento sobre o comportamento morder
a mao do participante Pedro, em condicao individual.
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Tomando por base o grafico apresentado na Fig. 6, pode-se observar que houve
queda significativa na ocorréncia do comportamento MORDER A MAO. Verifica-se
gue na sessdo de Linha de Base ocorreram 7 episédios deste comportamento e na
sessao de intervencao nao foram observados tais episédios
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LB

Intervengéo

SESSOES CONSECUTIVAS

Fig. 7. Resultados da analise dos efeitos do procedimento sobre o comporta-
mento morder a mao do participante Pedro, em situacdo de grupo.

Conforme mostra o gréfico da Figura 7 acima, na fase pré-experimental o parti-
cipante atingiu a freqiiéncia méaxima de episédios de MORDER A MAO que corres-
ponde ao valor 17. Observa-se que a partir da sessao 2(primeira de intervencéo), a
freqliéncia de episddios do comportamento-alvo mantém-se no valor zero (sessoes
2 e 3). A partir da sesséo 4, observa-se discreta ascendéncia na curva, que registra
1 episédio em cada uma das sessdes posteriores, que e mantido até a sesséo 7.

A partir da sessao 8, até a 12, observa-se auséncia total de episodios de MOR-
DER A MAO por parte do participante

EPISODIOS

(=1

PASSAR AS MAOS NAS AXILAS - PEDRO - GRUPO

LB

Intervengéo

SESSOES CONSECUTIVAS

De acordo com o gréafico da Fig. 8 acima, o valor maximo de episddios durante
o periodo de Linha de Base alcancou o valor 4. Na condicdo experimental observou-
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intervencao, sessao 2 até a sessao 4 manteve o valor zero. Na sesséo b verificou-se
ascendéncia acentuada da curva, registrando-se 4 episédios do comportamento-alvo.
Nas quatro sessoes subseqiientes (6 a 9), observou-se nova queda e manutengao
do valor zero. Na sessdo 10 observa-se uma discreta ascendéncia da freqliéncia do
comportamento PASSAR A MAO NAS AXILAS alcancando o valor 1, retornando ao
valor zero nas duas sessoes posteriores.

OUTROS COMPORTAMENTOS INADEQUADOS

O critério utilizado para verificar os efeitos da intervengao sobre os Outros
Comportamentos Inadequados (outros comportamentos estudados que ndo foram
destacados por meio de graficos individualizados) exibidos pelos participantes foi
analisar 50% do total das sessoes de intervengao (correspondentes a metade final).
A andlise foi feita a partir da média aritmética de episdédios encontrada para cada
comportamento (correspondente a soma do n° de episédios dividido pelo n° total
de sessdes) comparada ao nimero de episddios registrado para cada comporta-
mento-alvo da fase de Linha de Base.

Foram considerados Eliminados os comportamentos que totalizaram média de
ocorréncias menor que 1 ou igual a zero.

Foram considerados Diminuidos os comportamentos que totalizaram média de
ocorréncias menor que o numero de ocorréncias registrado na Linha de Base.

Foram considerados Igualados os comportamentos que totalizaram média igual
ao numero de ocorréncias registrado na Linha de Base.

Foram considerados Aumentados os comportamentos que totalizaram média
maior que o nimero de ocorréncias registrado na fase de Linha de Base.

OUTROS COMPORTAMENTOS
EFICACIA DO PROCEDIMENTO SOBRE OUTROS

COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS (Joao - Individual)
18%

82%

Obs: Os valores do gréfico sdo aproximacao dos valores obtidos
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Conforme mostra o grafico, em situagdo individual, verificou-se que o proce-
dimento teve efeito positivo para 81,7% das respostas analisadas no repertério
do participante Jodo, uma vez que 33,3% das condutas foram eliminadas; 45,4%
diminuidas; 9,1% mantiveram o nivel de ocorréncias e 9,1% tiveram o nivel de
ocorréncias aumentado.

EFICACIA DO PROCEDIMENTO SOBRE OUTROS
COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS (Joao - Grupo)

Os resultados encontrados para este participante, em situacdo grupo, demonstra-
ram que o procedimento foi eficaz para 60% das condutas em estudo, pois 20% dos
comportamentos inadequados foram eliminados; 40% diminuiram em freqUéncia
de ocorréncias; 20% mantiveram o nivel de ocorréncias e 20% sofreram aumento
no ndmero de episédios.

EFICACIA DO PROCEDIMENTO SOBRE OUTROS
COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS (Pedro - Individual)
13%

87%

Obs: Os valores do grafico sao aproximacao dos valores obtidos a partir da anélise dos dados
referentes aos outros comportamentos exibidos pelo participante PEDRO, em situacéo indivi-
dual, verificou-se que o procedimento teve efeito positivo sobre 87,5% dos comportamentos
inadequados. Os valores encontrados foram 50% das condutas eliminadas; 37,5% diminuidas
e 12,5 aumentadas
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EFICACIA DO PROCEDIMENTO SOBRE OUTROS
COMPORTAMENTOS DESADAPTATIVOS (Pedro - Grupo)
20%

80%

Quando analisados, em situacao de grupo, os dados sugeriram que para 80%
das condutas inadequadas, o procedimento mostrou-se efetivo, uma vez que 60%
foram eliminados, 20% tiveram o nimero de episddios diminuido e 20% tiveram o
numero de ocorréncias aumentado.

MODO DE EXECUCAO DA TAREFA

MODO DE EXECUCAO DA TAREFA (Pedro - Individual)

90
80 &

*2

60 LB
50
40
30
20 N
10

% INDEPENDENCIA

SESSOES CONSECUTIVAS

Fig. 9. Resultados do procedimento sobre o modo de executar as tarefas, pelo
participante Pedro, em situacéo individual.

A Fig.9 acima mostra que no periodo de Linha de Base, o participante teve um
desempenho de 83% na execucéo independente para as tarefas propostas. Na fase
de intervencao houve um discreto aumento no percentual, passando para 85,7%.
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MODO DE EXECUCAO DA TAREFA (Pedro - Grupo)
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Fig. 10. Resultados dos efeitos dos procedimentos sobre o modo de execucéo
da tarefa por parte do participante Pedro, em situagdo de grupo.

A Fig. 10 acima, mostra que durante a Linha de Base o participante realizou
37,5% das tarefas de maneira independente. A partir da primeira sessao de inter-
vengao (sessédo 2) houve aumento no percentual, passando a 40% de execucgao de
tarefas independentemente. Nas sessdes 3 e 4 registrou-se o percentual de 100%
para a realizacédo das tarefas de forma autébnoma. Entre as sessdes 5 e 8 observa-se
instabilidade dos dados com variacao nos indices de 84,6% a 90%. Nas sessoes
9 e 10 registrou-se percentual de 100%. Na sessao 11, o percentual registrado foi
de 80% para execucao independente das tarefas.

MODO DE EXECUCAO DA TAREFA (Joao - Individual)
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Fig11. Resultados dos efeitos da intervengao sobre a forma de executar as
tarefas do participante Joao, em condicao individual.

A Fig. 11 acima, mostra que na fase pré-experimental, o participante executou
54,5% das tarefas de maneira independente. Ja a partir da primeira sessao de in-
tervencdo houve um aumento do percentual, passando para 68,7%. Na sessao 3
registrou-se percentual de 66,6%. Na sessao 4 o percentual aumentou para 80%.
Embora tenha ocorrido uma baixa na sesséao 5, onde foi registrado o percentual
de 57,1%, na sessao 6 este valor voltou a subir, sendo registrado o percentual de
72, 7% na Ultima sessao experimental.
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MODO DE EXECUCAO DA TAREFA (Joao - Grupo)
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Fig. 12 Resultados dos efeitos da intervengdo sobre o modo de executar as
tarefas pelo participante Joao, em situagao de grupo.

Conforme mostrado na Fig. 12 acima, na sessdo de Linha de Base o partici-
pante executou 16,6% das tarefas de forma independente. Na primeira sesséo
experimental pode-se observar mudangas significativas na forma que o participante
executava a tarefa: percentual atingiu o valor de 77,75 de execucéo de tarefas sem
ajuda. Na sesséo 3, houve registro de 50% das tarefas executadas sem a ajuda da
professora.

Nas sessoes 4 e 5 houve aumento acentuado do percentual, atingindo os indices
de 83,3% e 91,6% de execugao sem ajuda fisica, respectivamente. Na sesséao 7
ocorreu uma queda brusca, com o indice de apenas 42,8% de tarefas executadas
independentemente.

A partir da sessao 8, até a 10, os indices percentuais voltaram a subir, alcancando
os valores 60%, 72,2% e 100%, respectivamente para a execucao de tarefas sem
ajuda fisica.

Embora tenha ocorrido um declinio na sessédo 11, para o percentual de 66,6%,
houve aumento no percentual de execucao independente na sessao 12, com o
registro de 76,9%.

Os efeitos da intervengao no participante Pedro foram significativos, tanto na
condicao individual, quanto ao grupo. Nas duas condicdes citadas, os comporta-
mentos desadaptativos analisados foram eliminados. Verificou-se, também, que
nos outros comportamentos inadequados os resultados da intervengao foram no-
torios, atingindo a 87,55%, em condicao individual e 80%, quando em grupo. Vale
ressaltar que nestes percentuais 50% e 60% dos comportamentos desadaptativos,
respectivamente, foram eliminados.

A consistente redugao nos niveis de manifestacdo dos comportamentos ina-
dequados afetou diretamente a producédo do participante Pedro, em sala de aula.
Pedro tornou-se mais participativo, o que pode ser verificado com base nos percen-
tuais de execucgéo independente, os quais tiveram aumento efetivo, principalmente
quando o participante trabalhava em situagbes de grupo. Pedro tornou-se mais
independente ao realizar suas tarefas, na medida em que passou a trabalhar sem
necessitar tanto da ajuda da professora. Nessa medida, passou também a produzir
mais na sala de aula.

No caso de Joao os efeitos positivos da intervencédo também evidenciaram a
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eficacia do procedimento. Os niveis de ocorréncia dos comportamentos diruptivos
analisados separadamente sofreram mudancas no sentido de reduzi-los. Os que
foram estudados em situacao individual, tiveram os indices zerados. Na situagdo
de grupo, o comportamento Gritar foi eliminado e o comportamento Bater Palmas
tendeu a zero.

Considerando-se os outros comportamentos inadequados, os resultados
também foram positivos, pois 81,7% e 60% das respostas inapropriadas foram
eliminadas ou diminuidas no repertério do participante, em situacao individual e
de grupo, respectivamente.

Joao alcangou progresso significativo ao torna-se mais independente. Na condi-
cao individual apresentou sensivel melhora no modo de realizar as tarefas, mas foi
na condicao de grupo que evidenciou-se uma melhora notavel, pois logo na primeira
sessao de intervencdo houve aumento percentual de mais de 50% de tarefas exe-
cutadas de forma independente. Estes niveis se configuram em curva ascendente,
ocorrendo uma queda somente na data em que a sessao experimental coincidiu
com o seu aniversario. E possivel que a presenca dos pais e outras pessoas que
estavam preparando a festa, além da interrupcéo freqliente da aula, tenham sido
fatores contribuintes para a instabilidade observada no comportamento. Depois
desta sessao, 0s percentuais se mantiveram em curva ascendente, alcancando
uma média de 76% nas cinco Ultimas sessoes.

Em termos gerais, os resultados do presente estudo demonstraram que a
aplicagdo de um Curriculum Funcional Natural, em sala de aula, trouxe beneficios
para os participantes em diversas areas. Os efeitos de multiplicaram para outros
microssitemas dos participantes, que extrapolaram a sala de aula.

61



peiingy,




inais

Consideracoes F



64

Conforme dito na apresentacao desse livro, meu objetivo foi colaborar com
profissionais e familiares de pessoas que tém autismo ou outras deficiéncias. Ter-
minada a leitura, apds inUmeras revisoes, fica a sensagao de que havia ainda tanto
por dizer.

Penso que, de fato, muito foi deixado de fora desse recorte feito com o intuito
de privilegiar alguns pontos dentre os muitos que compdem o cenario da educacéao
na drea do autismo e deficiéncia mental.

Viver a experiéncia de aplicar um Curriculo Funcional Natural para a educagao
das pessoas com deficiéncias que tém passado por mim, poder dividir essa vivéncia
com suas familias e outros profissionais representa para mim uma oportunidade
de avancgar como profissional e como pessoa que a cada dia descobre o quanto os
seres humanos sdo surpreendentes e o quanto nos falta ainda para saber.

Esse livro ndo teve a pretensao de responder a todas as perguntas sobre como
ensinar a uma pessoa com autismo ou deficiéncia mental. A idéia foi trazer mais
uma ferramenta para apropriacao e uso por parte de pais e profissionais. Espero
ter contribuido nesse sentido.

i
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