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RESUMO

Este estudo insere-se na linha de pesquisa Educacéo, Linguagens e Processos Interativos e
tem como foco a inclusao escolar de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). No
Brasil ha dispositivos legais que garantem a inclusdo desses alunos nas salas de aula de
ensino comum, com isso 0 aumento do numero de alunos com TEA matriculados nas escolas
comuns demanda que as escolas e seus educadores mobilizem ac¢des a fim de lidar com esse
alunado. Tendo isso em vista, esta pesquisa tem como objetivo geral compreender quais sao
as condi¢cfes concretas oferecidas por uma escola comum para 0 acesso ao conhecimento
escolar de um aluno com TEA e como objetivos especificos: 1. Identificar quais desafios os
professores enfrentam diante das condi¢Ges reais que a escola oferece no trabalho com o
aluno com TEA. 2. Investigar se as estratégias didaticas possibilitam (ou ndo) ao aluno com
TEA ter acesso ao conhecimento escolar. O referencial teérico-metodologico da pesquisa
baseia-se na perspectiva historico-cultural gue compreende o desenvolvimento humano como
um processo dialético, de natureza social. O trabalho de campo ocorreu no segundo semestre
de 2016, em uma escola de Educacao Basica da rede privada do municipio de Curitiba, capital
do Parand. O aluno focalizado estava no 7.° ano do ensino fundamental. Como
procedimentos, a pesquisadora realizou observacdes de praticas pedagogicas durante as
aulas de matematica e de lingua portuguesa, intervencées com o aluno durante as aulas de
matematica e entrevistas semiestruturadas com as professoras das referidas disciplinas e
com a psicolloga responséavel pela organizacdo da inclusdo escolar da instituicdo. Todos os
dados foram registrados em diario de campo e/ou audiogravacao. As analises indicam que
mesmo a escola buscando alguns meios para incluir o aluno com TEA, tais como ter a
presenca de um tutor durante as aulas, fazer algumas flexibilizages curriculares e avaliativas,
percebe-se que o processo de escolarizacdo do aluno ainda ndo ocorria como 0 esperado,
entretanto, as intervencdes intencionais que aconteceram nas relacdes intersubjetivas
favoreceram as possibilidades do aluno desenvolver o dominio real de conceitos cientificos.

Palavras-chave: perspectiva histérico-cultural; educacao inclusiva; transtorno do espectro
autista; anos finais do ensino fundamental.



ABSTRACT

This study is inserted in the Education, Languages and Interactive Processes research line
and its focus is the school inclusion of students with Autism Spectrum Disorder (ASD). In Brazil
there are legal provisions which ensure the inclusion of these students in regular classes,
thereby the increasing of ASD students enrolled in regular school demands that the schools
and the educators mobilize actions in order to deal with this group. With this setting, this
research has as a general goal understanding what are the real conditions regular schools
offer to the ASD student school knowledge accessment and as specific goals: 1. Identify which
challenges teachers face against the real conditions that the schools offer working with the
ASD student. 2. Investigate if the teaching strategies enable (or not) the ASD student have
knowledge accessment. The research theoretical-methodological reference is based in
historical-cultural perspective which understands the human development as a dialectical
process, from social nature. The fieldwork happened in 2016 2nd term, in a Private Secondary
School in Curitiba county, capital city of Parand state. The student was set in the 7th grade of
Middle School. As procedures, the researcher realized pedagogical practice observation in
math and Portuguese language classes, interventions with the student during the math classes
and semistructered interviews with the two subjects teachers and the school psichologist, who
is responsable for the inclusive education in the institution. All data were registered in a field
jornal and/or audio recording. The analysis indicate that even though the school searches for
some ways to include the ASD student, like the presence of a tutor during the classes, make
some evaluation and curriculum flexibilities, it is perceived that the student schooling process
did not yet occur as it is expected, however, the intentional interventions that happened in the
intersubjective relations favored the student to develop the real domain of scientific concepts.

Key-words: historical-cultural perspective, inclusive education, autism spectrum disorder,
middle school final grades.
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INTRODUCAO

A educacado sempre esteve presente na minha vida, jA que venho de uma familia de
educadores. Cresci ouvindo a histéria de que meus avos maternos, quando moravam no Mato
Grosso do Sul, organizaram na fazenda em que viviam uma sala de aula em que os dois
lecionavam para algumas crian¢as da fazenda vizinha. Quando a familia veio para o Paran4,
minha avé deu continuidade a profissdo, lecionando nas séries primarias. Algumas tias
também seguiram a mesma profissdo, assim como primos e por esse motivo nas rodas de
conversa nos domingos so se falava de escola. Como poderia ser diferente? Me encantei por
essa profissdo. E foi durante o curso de magistério que tive a convic¢do de que a matematica
era a disciplina gue mais gostava de lecionar, por isso cursei licenciatura em matematica na
Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

Minha experiéncia profissional teve inicio em 2002, na educacdo infantil, como
professora do maternal e jardim I. Depois, em uma escola privada, lecionei para uma turma
de 1° ano na qual tive a grande responsabilidade de alfabetizar. Na sala, tinha uma aluna com
deficiéncia, diagnosticada com a sindrome de Prader-Willit. Dei aula para ela no 1° e, na
sequéncia, no 2° ano do ensino fundamental. A aluna néo tinha alteracdo no processo de
aprendizagem, apenas na coordenagdo motora fina e grossa.

No ano em que iria concluir o curso de matematica, em 2004, comecei a lecionar para
0 6° ano do ensino fundamental em uma escola da rede privada de Curitiba-PR, onde trabalho
atualmente como professora de matematica nos 6°, 7° e 8° anos do ensino fundamental.

De 2007 a 2016, também atuei nessa mesma instituicdo de ensino como coordenadora
de matematica das séries finais do ensino fundamental, por isso acompanhava tudo o que
estava relacionado com a matematica, além de ter a sala de aula.

Chama a atencéo o fato de, apds 10 anos, eu voltar a ter contato direto com aluno com
deficiéncia em uma sala de aula comum. E nesse momento, tive duas experiéncias diferentes,
uma como professora e outra como coordenadora.

Em 2014, recebi o desafio de trabalhar com um aluno com deficiéncia intelectual ao
lecionar matematica para uma turma de 8° ano dessa escola, e as inquietacbes em relacédo a
esse aluno tiveram inicio, sobretudo se esse educando realmente teria acesso ao
conhecimento escolar. Assim, surgiu o interesse pessoal em pesquisar sobre 0 assunto. Em

um primeiro momento busquei informagdes sobre o laudo desse aluno e tive a certeza da

1 A sindrome de Prader-Willi € uma doenga congénita, que afeta o sistema nervoso central, causando um atraso
leve ou moderado no desenvolvimento fisico e mental, distirbios de aprendizagem, alteragdo no comportamento,
no desenvolvimento sexual e uma necessidade involuntaria e constante de comer. Esse apetite compulsivo,
associado ao gasto reduzido de calorias também caracteriza a doenca, levando a obesidade. Disponivel em:
http://www.fleury.com.br/saude-em-dia/dicionarios/doencas/pages/sindrome-de-prader-willi.aspx. Acesso em: 25
jan. 2018.


http://www.fleury.com.br/saude-em-dia/dicionarios/doencas/Pages/obesidade.aspx
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necessidade e da importancia do trabalho colaborativo entre professores e uma equipe
multidisciplinar com psic6logo, psicopedagoga, pois ao ler um laudo, nés professores nos
deparamos com termos técnicos e informa¢des que ndo sao tao explicitas. A partir do laudo
de deficiéncia intelectual, o médico responsavel indicou que a escola fizesse adaptacdes
curriculares, flexibilizacdo nas avaliacdes e nas atividades em sala de aula, ja que o contetdo
trabalhado com ele deveria ser relativo ao do 4° ano. Entéo, veio a grande preocupacdo em
como trabalhar os conteddos da matematica no 8° ano, no qual tém o foco voltado para a
parte algébrica, com um aluno cujo desenvolvimento cognitivo, segundo o laudo, era de um
aluno de 4° ano, que dominava apenas as quatro opera¢cdes com numeros haturais até a
classe das unidades simples. Contudo, com o decorrer dos dias percebi um empenho muito
grande e uma vontade cada vez maior desse aluno em fazer parte das aulas. Ele sabia a
tabuada como poucos, se destacava nas aulas e foi mostrando que teria condi¢cdes de
aprender mais do que apenas as quatro operacdes. Iniciamos com a pré-algebra, na qual ele
resolvia equacfes simples em que, ao invés de letras para representar as incognitas,
utilizavamos outros simbolos. Dessa forma, enquanto os alunos do 8° ano resolviam
equacdes mais complexas, ele também estava trabalhando o mesmo conteddo, porém
consideravamos 0 que ele ja sabia e a partir desse ponto apresentdvamos um desafio. O
mesmo ocorreu com a raiz quadrada, contetdo que ele tinha muita vontade de aprender e
gue teve muita facilidade, ja que dominava a tabuada. Iniciamos o uso da calculadora em sala
de aula, até chegarmos ao momento em que ele ja estava realizando operagbes com
polinbmios. A equipe multidisciplinar que atendia esse aluno como apoio externo a escola
também foi fundamental para o desenvolvimento dele.

E nesse mesmo ano, além de acompanhar o meu aluno, passei a acompanhar 0s
casos de outros trés alunos com deficiéncia que cursavam o 5° ano do ensino fundamental,
devido a funcdo de coordenadora da disciplina de matematica do 5° ao 8° ano do ensino
fundamental. Um deles era um aluno com Sindrome de Down, que saiu da escola em 2016,
apos concluir o 7° ano, e outros dois alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), ambos
ainda matriculados nessa escola.

Carlos, um desses alunos, foi 0 que motivou a realizacdo desta pesquisa. Ele
apresenta Transtorno de Espectro Autista com comorbidade de transtorno de aprendizagem.
Segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais: DSM — V (APA, 2014),

o TEA é um Transtorno do Neurodesenvolvimento, que:
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caracteriza-se por déficits na comunicagéo social e na interacdo social em
mdltiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em
comportamentos néo verbais de comunica¢do usados para a interacdo social
e em habilidades para desenvolver, manter e compreender relacionamentos.
Além dos déficits na comunicagdo social, o diagnéstico do transtorno do
espectro autista requer a presenca de padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades (APA, 2014, p. 31).

A minha funcéo na coordenacédo era diretamente ligada ao trabalho dos professores,
principalmente no que diz respeito aos encaminhamentos institucionais, por esse motivo
acompanho o desenvolvimento de Carlos desde o 5° ano, por meio dos professores de
mateméatica que ja trabalharam com ele. Como coordenadora elaborava avaliagbes e
materiais de apoio aos professores, organizava material com 0s encaminhamentos
institucionais e era responsavel pela preparac¢édo do plano curricular, que é um material que
compde o Projeto Politico Pedagodgico da escola. Apresenta os critérios das avaliagfes que
sdo organizadas por série, e aponta as habilidades e competéncias previstos para os alunos

ao final do ensino fundamental. Segundo os Paradmetros Curriculares Nacionais (PCN’s):

os critérios de avaliagdo tém um papel importante, pois explicitam as
expectativas de aprendizagem, considerando objetivos e contetdos
propostos para a area e para o ciclo, a organizacdo légica e interna dos
contetdos, as particularidades de cada momento da escolaridade e as
possibilidades de aprendizagem decorrentes de cada etapa do
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social em uma determinada situagéo, na
gual os alunos tenham boas condi¢des de desenvolvimento do ponto de vista
pessoal e social. Os critérios de avaliacdo apontam as experiéncias
educativas a que os alunos devem ter acesso e sdo consideradas essenciais
para o seu desenvolvimento e socializagdo. Nesse sentido, os critérios de
avaliagcdo devem refletir de forma equilibrada os diferentes tipos de
capacidades e as trés dimens8es de contelidos, e servir para encaminhar a
programacéo e as atividades de ensino e aprendizagem. (BRASIL, 1997, p.
58).

Diante desse aporte, os critérios de avaliagdo do plano curricular dessa instituicéo
foram organizados de modo a expressarem o dominio real dos alunos em relacdo aos
conteudos, identificando os conhecimentos que sdo fundamentais para que eles possam
continuar seus estudos nos anos seguintes.

Para os alunos com necessidades educacionais especiais da escola, esse plano foi
adaptado pela equipe pedagdgica da escola. Tal adaptacdo decorreu de uma demanda dos
profissionais que os acompanhavam fora do contexto escolar, tais como, psiquiatras,
psicologos, psicopedagogos e professores particulares.

A equipe pedagogica, formada por um psicélogo, uma assessora pedagodgica e a

professora representante da turma desses alunos, mantinham contato com os profissionais
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para terem acesso aos laudos médicos e pedagdgicos e discutirem op¢des de trabalho a fim
de melhorar o desempenho escolar dos alunos. Ela se responsabilizava em transmitir todas
essas informacgfes aos professores dos alunos.

A adaptacdo curricular consistia em uma reorganizacdo dos critérios do plano, de
acordo com o desenvolvimento cognitivo dos alunos, bem como uma flexibilizacdo das
avaliagbes, de modo que os instrumentos avaliativos escritos deveriam ter questbes com
comandos curtos e diretos, sem ter raciocinios interligados, no caso especifico para
matematica.

E, por meio dessa experiéncia na coordenacdo da disciplina de matematica, pude
perceber e vivenciar a dificuldade dos professores no trabalho com esses alunos, ja que além
de estratégias didaticas diferenciadas que deveriamos planejar, cada um deles necessitava
de uma adaptacao curricular e flexibilizagdo nas avaliagfes. Mais uma vez me senti desafiada,
ja que ndo me sentia preparada para realizar orientacdes aos professores sobre como fazer
tal adaptacéo curricular.

No caso de Carlos, as adaptagbes curriculares foram realizadas pela equipe
pedagodgica mediante o relato e indicacdes dos profissionais por meio dos laudos e dos
apontamentos da professora representante sobre sua aprendizagem e interacdo em sala,
considerando o seu dominio real dos contetdos. Analisavamos o plano curricular adaptado
do ano anterior a fim de verificarmos o que ele ja dominava e o que ele ainda precisava de
intervencao para a realizacao das atividades. Assim, a equipe discutia como poderia adaptar
os critérios do plano curricular atual de modo que Carlos tivesse condi¢cdes de acompanhar,
visando sempre que os critérios de desenvolvimento potencial pudessem ser aprofundados e
gue passassem a ser de dominio real. E é nesse momento que tive um contato mais proximo
com as ideias de Vigotski e a perspectiva histérico-cultural, ja que ao se tratar de dominio real,

consideravamos a zona de desenvolvimento proximal:

a ZDP é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que € determinado
por problemas que o individuo soluciona independentemente, sem ajuda, € 0
nivel de desenvolvimento potencial, que € determinado através da solucao
de problemas em atividades partilhadas. Ela caracteriza o desenvolvimento
mental prospectivamente, ou seja, refere-se aquele desenvolvimento que
ainda esta em processo, que esta por se consolidar. (FREITAS A.2, 2001, p.
27)

2 Como ha duas autoras citadas na pesquisa que tem coincidéncia em relacdo ao sobrenome Freitas optamos
por acrescentar a inicial do prenome de cada uma delas em todas as citacdes desse texto.
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Como Carlos frequentou a escola especial na educagéo infantil e depois foi para o 2°
ano no ensino comum, quando estava no 5° ano, os critérios de matematica foram
reestruturados de acordo com os conteudos trabalhados no 3° ano. Um exemplo é que, de
acordo com o plano curricular da escola, no 5° ano os alunos deveriam saber resolver
problemas com uma ou mais opera¢des com ndmeros naturais e para Carlos, o critério era
resolver problemas com uma operacdo com numeros naturais até a ordem das centenas.
Contudo, a equipe pedagdgica, em parceria com os profissionais que o atendem, optaram por
retirar a adaptagéo curricular a partir do 6° ano. Essa deciséo se deu diante do fato de Carlos
apresentar um progresso quanto ao conhecimento escolar, conseguindo acompanhar 0s
mesmos contelddos que os demais alunos da sala. Ainda assim, foram mantidas as avaliacGes
flexibilizadas, cuja realizacdo se dava em ambiente separado dos demais alunos, sob a leitura
de um tutor.

Diante desses desafios, veio a decisdo de iniciar o mestrado em 2015 como aluna
especial. Durante o decorrer das aulas, percebi gue esse era o caminho que queria seguir. Ao
final de 2015, escrevi o pré-projeto, participei do processo seletivo para o ingresso como aluna
regular e, em 2016, iniciei o Curso de Mestrado do Programa de pds-graduacéo Stricto Sensu
em Educacédo na Universidade Sdo Francisco.

No inicio, o problema da pesquisa era verificar se a investigacdo matematica poderia
auxiliar o professor de Matemética das séries finais do ensino fundamental, de modo a
desenvolver situacdes que possibilitassem a participagéo e a aprendizagem dos alunos com
TEA em sala de aula comum, proporcionando de fato o acesso ao conhecimento escolar. A
intencao de utilizar a investigacdo matematica como estratégia era de que houvesse um
facilitador para a autonomia do aluno, de maneira que ele pudesse levantar hipéteses,
analisar, relacionar as observacfes feitas com a representacdo matematica adequada,
argumentar, verificar e interpretar resultados, comunicando suas ideias com seguranca.
Ponte, Brocado e Oliveira (2009, p.10) afirmam que “investigar constitui uma poderosa forma
de construir conhecimento”, e para construir o conhecimento matematico do aluno sao
utilizadas algumas tarefas caracteristicas dessa disciplina, como os problemas, porém, com
enfoque na investigacdo matemaética, na qual os exercicios, problemas, investigacées e
exploracdes se diferenciam de acordo com o grau de dificuldade, a estrutura, o contexto
referencial e o tempo requerido para sua resolucéo.

Contudo, embora a escola tivesse concordado com o desenvolvimento da pesquisa,
inicialmente tivemos autorizac&o para realizar apenas observacdes em sala de aula, a fim de
gue houvesse uma adaptacdo entre o aluno e a pesquisadora. Com o propésito de
acompanhar o aluno em diferentes momentos, a escola também indicou a observacédo das
aulas de lingua portuguesa e de matemética. Dessa forma, ndo houve tempo para a efetivagéo

da proposta de investigacdo matematica.
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Ao discutirmos o projeto no grupo de pesquisa “Relacbes de Ensino e Trabalho
Docente™, ponderamos a viabilidade para investigar os modos como a escola se organizava
para lidar com alunos com deficiéncias. Assim, estabelecemos como objetivo geral do estudo
compreender quais sdo as condicBes concretas oferecidas pela escola comum para
proporcionar acesso ao conhecimento escolar de um aluno com TEA e, como objetivos
especificos: 1. identificar quais desafios os professores enfrentam diante das condi¢des reais
gue a escola oferece no trabalho com o aluno com TEA; 2. investigar se as estratégias
didaticas possibilitam (ou ndo) ao aluno com TEA ter acesso ao conhecimento escolar.

Com o intuito de alcancar esses objetivos, nos orientamos teérico-metodologicamente
em proposicdes da perspectiva histérico-cultural, dialogando, especialmente, com Lev
Semenovich Vigotski. Assim, metodologicamente, imergimos no cotidiano escolar do aluno
Carlos, procurando compreender, nas relagbes estabelecidas entre o aluno, colegas e
professores, as condi¢des oferecidas para que ele tivesse acesso ao conhecimento escolar.

Organizamos a dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro, apresentamos a
contextualizacdo da pesquisa, enfatizando os procedimentos metodolégicos. No capitulo dois,
trazemos a discussdo sobre a educacao inclusiva, situando seu aparato legal, bem como
estudos que a abordam nos casos de alunos com TEA. A seguir, no terceiro capitulo,
salientamos conceitos e proposi¢cdes da perspectiva historico-cultural que fundamentam o
estudo, com foco para suas ideias sobre o desenvolvimento de criancas com deficiéncias.
Dando continuidade, apresentamos no quarto capitulo os resultados deste estudo. Para isso,
estruturamos o material de analise em dois eixos tematicos: um sobre as condi¢des concretas
gue a escola oferece ao aluno com TEA e, o segundo eixo, referente as possibilidades do
aluno com TEA terem acesso ao conhecimento escolar por meio das intervencbes
pedagdgicas realizadas com ele. Por fim, nas consideracdes finais, destacamos
problematiza¢gBes diante da inclusdo do aluno com TEA na sala de aula comum das séries
finais do ensino fundamental, sugerindo caminhos a serem tomados a partir do que foi

estudado.

3 Grupo de pesquisa da Universidade Sdo Francisco, registrado no diretério de grupos de pesquisa do CNPq, cujo
trabalho fundamenta-se nos pressupostos teoricos da perspectiva historico-cultural em psicologia, mantendo
sempre didlogo com autores de outras areas e campos de conhecimento afins.
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1 CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

A pesquisa, de natureza qualitativa, foi realizada tendo como aporte tedrico-
metodoldgico a perspectiva histérico-cultural, focalizando as interagdes entre um aluno com
TEA, os pares e a professora, buscando analisar os processos em curso, a fim de desvelar
as condicdes concretas de uma instituicdo escolar para a escolarizacdo desse aluno. A

pesquisa qualitativa é assumida, pois acreditamos que:

os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva sécio-histérica, ao
valorizarem 0s aspectos descritivos e as percepcdes pessoais, devem
focalizar o particular como instancia da totalidade social, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender
também o contexto. Adota-se, assim, uma perspectiva de totalidade que, de
acordo com André (1995), leva em conta todos 0os componentes da situa¢ao
em suas interacdes e influéncias reciprocas. Na pesquisa qualitativa com
enfoque sdcio-histérico ndo se investiga em razéo de resultados, mas o que
se quer obter é “a compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva
dos sujeitos da investigagao” (Bogdan, Biklen, 1994, p.16), correlacionada ao
contexto do qual fazem parte. (FREITAS M., 2002, p. 26-27)

Vigotski (2007), com base no materialismo historico-dialético, prop6e uma descrigéo
metodolégica que se contrapde a psicologia experimental. O autor considera que o0s
acontecimentos devem ser analisados em sua dindmica. Ao discutir o método de sua analise
psicolégica, ele determina trés principios fundamentais: o primeiro € que a analise deve ser
realizada com base nos processos e ndo no objeto; outro principio € que a andlise deve ser
explicativa e ndo descritiva, ou seja, deve-se buscar as ‘“relagbes dindmico-causais”
(VIGOTSKI, 2007, p. 66) dos processos em curso € o terceiro principio da analise é o cuidado
gue se deve ter com 0s processos automatizados. Logo, sua analise é considerada como
‘uma analise do desenvolvimento que reconstréi todos os pontos e faz retornar a origem o
desenvolvimento de determinada estrutura” (VIGOTSKI, 2007, p. 69).

Diante desse aporte tedrico, nesse estudo, buscamos, no contexto da instituicdo
escolar, investigar modos de relacdo de um aluno TEA com os outros - pares, professores,
tutor e pesquisadora -, a fim de compreender quais sdo as condi¢cdes concretas oferecidas
pela escola comum para 0 acesso ao conhecimento escolar desse aluno. Para a analise dos

dados construidos no trabalho de campo consideramos que:



17

a contextualizacdo do pesquisador é também relevante: ele ndo é um ser
humano genérico, mas um ser social, faz parte da investigacéo e leva para
ela tudo aquilo que o constitui como um ser concreto em dialogo com o mundo
em que vive. Suas andlises interpretativas séo feitas a partir do lugar sécio-
histérico no qual se situa e dependem das relacdes intersubjetivas que
estabelece com os seus sujeitos. E nesse sentido que se pode dizer que o
pesquisador € um dos principais instrumentos da pesquisa, porgue se insere
nela e a analise que faz depende de sua situacdo pessoal-social. (FREITAS
M., 2002, p. 29)

Desse modo, mais do que descrever situacdes, estaremos perscrutando as condicbes
em que elas ocorrem, procurando atribuir sentidos aos dizeres, acdes e gestos dos
participantes do estudo. Tendo em vista ainda que o método que subjaz a perspectiva
historico-cultural é dialético, a investigagao intenciona desvelar 0s processos em curso, suas

transformacdes e contradicdes.

1.1 Otrabalho de campo

Ap6s a aprovacédo do projeto pelo Comité de Etica* da Universidade S&o Francisco,
iniciamos o trabalho de campo, que ocorreu entre os meses de setembro a dezembro de 2016,
em uma sala de aula do 7.° ano de ensino comum®.

O local dessa pesquisa € uma escola privada, confessional, localizada na cidade de
Curitiba, no estado do Parana. A escolha desse local se deu, porque eu trabalhava nessa
escola e, como coordenadora da disciplina de matematica das séries finais do ensino
fundamental, ja tinha contato com o aluno que é o sujeito focalizado dessa pesquisa.

Para a producdo dos dados, reservei as quartas-feiras e realizei® um total de dez
registros de aulas, tendo cada uma delas a duracdo de uma hora-aula com 50 minutos.
Contudo, em um primeiro momento, recebi da escola o pedido de que fizesse apenas
observacdes das aulas, sem nenhuma interferéncia pedagodgica. Atendendo a essa
solicitagdo, foram realizadas observacdes de trés aulas de lingua portuguesa e duas de
matematica, registradas em um diario de campo. Apoiando-me em Freitas M. (2003), ao
observar, ndo apenas descrevi 0s eventos ocorridos em sala, mas procurei estabelecer as
suas possiveis relacdes, integrando o individual com o social. Por essa razéo, fiz anotagcbes

relacionadas ao comportamento, as intervengfes da professora em sala com o aluno, as

4 Numero do processo: 1 729 794.

5> Usualmente utiliza-se o termo escola regular, contudo nesse trabalho utilizaremos o termo escola
comum em oposi¢cdo ao termo escola especial.

6 No texto, fazemos a opg¢éo pela primeira pessoa do plural, exceto no relato do trabalho de campo, que usaremos
a primeira pessoa do singular, pois, em consonancia com o meétodo utilizado, consideramos que ndo ha
neutralidade do pesquisador.
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reagfes que esse aluno tinha, a interacdo do aluno com os pares em sala, as orientagfes
dadas pelo tutor ao aluno e ao modo como o aluno desenvolvia as atividades propostas pela

professora, considerando que:

a observacdo, numa pesquisa de abordagem socio-histérico, se constitui,
pois, em um encontro de muitas vozes: ao se observar um evento depara-se
com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Séo discursos que
refletem e refratam a realidade da qual fazem parte construindo uma
verdadeira tessitura da vida social. (FREITAS, M., 2003, p. 33)

Apés a observacao dessas aulas e dos primeiros contatos com a turma, participei de
mais cinco aulas, todas de matematica, efetuando intervencgdes com o aluno que é sujeito
dessa pesquisa. Dessa vez, as aulas também foram audiogravadas, a fim de me manter fiel
ao dialogo que fui estabelecendo com o aluno. Posteriormente, transcrevi essas gravaces.
Esse procedimento foi adotado, pois um dos objetivos especificos dessa pesquisa € verificar
se as estratégias didaticas possibilitam ou ndo ao aluno com TEA ter acesso ao conhecimento
escolar. Dessa forma passei a auxilid-lo nas atividades que a professora de matematica
oferecia & turma, para que assim fosse possivel compreender de que modo esse aluno
apresentava mais interesse ou facilidade quanto ao conhecimento matematico. Cabe
esclarecer que realizei essas intervencgfes apenas nas aulas de matemética, nas de lingua
portuguesa, fiz somente observagoes.

A sala de aula é composta por 38 alunos. E ampla, bem arejada, equipada com um
computador para acesso do professor, possui um aparelho de projetor multimidia, uma tela
retratil fixada acima do quadro de giz, um mural com informativos, com o horério das aulas, o
calendério escolar e outros calendarios em tamanho grande em que os alunos podem anotar
os dias de avaliacbes e de apresentacdo de trabalhos. Os alunos sentam nas carteiras
escolares de forma enfileirada, distribuidos em seis filas. O aluno, sujeito dessa pesquisa,
senta-se na Ultima carteira da fila encostada na parede, na qual fica a porta da sala.

Como procedimento complementar, também efetuei entrevistas semiestruturadas’,

considerando que:

7 Na entrevista semi-estruturada (sic) o entrevistador parte de um roteiro prévio, porém néo rigido, que pode ser
alterado no decorrer da entrevista, de modo que o entrevistador pode fazer outras perguntas dependendo das
respostas anteriores do entrevistado. (CASTRO, 2010, p. 94)
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a pesquisa, nessa abordagem, se desenvolve a partir da relacdo entre
sujeitos, pesquisador e pesquisados, através da promogéo da interagcéo (que
ocorre por meio das palavras). O dialogo que acontece na interacdo entre
sujeitos |he possibilita a constru¢do de uma compreensdo ativa acerca do
fendmeno estudado. (CASTRO, 2010, p. 92)

Tendo isso em vista, entrevistei a psicologa do departamento de salde escolar da
escola, para compreender como se d& o atendimento da escola aos alunos com deficiéncias
e qual é o encaminhamento para que eles tenham acesso ao conhecimento escolar. Com o
proposito, de verificar como as professoras percebem a inclusédo na escola e como se
preparam e se sentem diante de uma educacao inclusiva, entrevistei as docentes de lingua
portuguesa e de matematica do aluno. Todas as entrevistas foram audiogravadas e transcritas
e ocorreram na propria escola, em hordrios previamente combinados por nés, com duragéo

média de 45 minutos.

1.2 Os participantes da pesquisa

Como ja foi registrado, desenvolvemos essa pesquisa com base na perspectiva
historico-cultural, por isso percebemos o sujeito como ser social e historico e ndo como objeto.

A respeito dessa percepcao, Freitas M. (2003) afirma que:

considerar a pessoa investigada como sujeito implica compreendé-la como
possuidora de uma voz reveladora da capacidade de construir um
conhecimento sobre sua realidade que a torna co-participante do processo
de pesquisa. Conceber, portanto, a pesquisa nas ciéncias humanas a partir
da perspectiva socio-historica implica compreendé-la como uma relacéo
entre sujeitos possibilitada pela linguagem (FREITAS M., 2003, p. 29).

Cristina® é a psicéloga do departamento de satide escolar da escola e atende alunos
do ensino fundamental. E formada em Pedagogia e Psicologia, tem especializagdo em
neuropsicologia clinica, em avaliacdo e reabilitagdo de criancas, adultos e idosos. Fez
mestrado com foco em avaliacdo e reabilitacdo neuropsicoldgica. Devido a formagéo
académica como pedagoga, trabalhou na rede Kumon de ensino e com avaliacdo
psicopedagdgica. Ao se formar em Psicologia, passou a atuar em clinica. Trabalhou em uma
universidade privada de Curitiba como responsavel técnica da Clinica Escola de psicologia.

Ha trés anos trabalha como psicéloga na escola em que a pesquisa ocorreu.

8 Os nomes utilizados para identificar os sujeitos da pesquisa séo ficticios.
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Isabela é professora de lingua portuguesa, formada em Letras portugués/espanhol.
Iniciou como professora das séries iniciais do ensino fundamental na rede municipal de
Curitiba, em uma turma de 4° ano. Possui 31 anos de carreira e ha 21 leciona no local dessa
pesquisa.

Ana é professora de matemética, formada em licenciatura em Matematica e trabalha
com educagédo ha 26 anos. Comecou atuando com turmas de ensino técnico e depois com o
ensino fundamental. No momento, também é professora em curso de graduagédo. Tem nove
anos na instituicdo em que ocorre a pesquisa.

Carlos é aluno do 7.° ano do fundamental, tem 14 anos e € o unico aluno da turma
com necessidade educacional especial. Ha um tutor, estudante de psicologia, contratado pela
escola, que o acompanha durante todo o periodo de aula, auxiliando-o quanto a organizagéo
dos materiais, fazendo interven¢des relacionadas ao comportamento e a participagdo nas
aulas sempre que necessario.

Carlos apresenta Transtorno do Espectro Autista — nivel 1, com comorbidades como
ansiedade, déficit de atencdo e dificuldades na aprendizagem. Em relagéo a esse transtorno,
na edicdo atualizada em 2013, o DSM-5, caracterizou o TEA como um Transtorno do
Neurodesenvolvimento. Segundo o manual (APA, 2014, p. 31), “os transtornos do
neurodesenvolvimento sdo um grupo de condi¢cdes com inicio no periodo do desenvolvimento”
e que sao caracterizados por “déficits no desenvolvimento que acarretam prejuizo no
funcionamento pessoal, social, académico ou profissional”. O DSM — 5 (APA, 2014) cita
também que em transtornos como o do espectro autista, por exemplo, € comum o sujeito
apresentar mais de um transtorno.

No periodo que acompanhei Carlos, observei um menino bem educado, que sempre
corresponde aos cumprimentos dirigidos a ele. No inicio, percebi que ele respondia aos meus
guestionamentos, mas nao olhava diretamente para mim, até que um dia, durante a aula, me

surpreendeu com uma indagagao:

Carlos: “O que € um esfoliante?”

Pesquisadora: “‘E um produto para passar no corpo. E um produto de
beleza.”

Carlos: “Eu quero passar.”

Pesquisadora: “Ah, tem no mercado para vender.”

Carlos: “E de rosto?”

Pesq.: “Tem, ai ele é proprio pro rosto. Onde que vocé ouviu falar de
esfoliante?”

Carlos: A minha mae falou.

Pesquisadora: “Sera que ela usa?”
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Carlos: “N&o...eu vou pedir para minha comprar para mim.”

A partir desse dia, nosso relacionamento ficou mais proximo e quando me via pela
escola, me olhava, esperando eu cumprimenta-lo, pois nao tinha a iniciativa de dar “oi”. A fim
de tentar encontrar uma hipotese sobre o interesse dele pelo cosmético, soube que a mae de
Carlos possui um saldo de beleza e, por esse motivo, € comum ele fazer perguntas
relacionadas a estética, tais como, se a pessoa pinta o cabelo, se usa maquiagem etc.. Seus
pais sdo separados e Carlos mora com o pai, 0 qual esti diretamente envolvido com os
estudos do filho, ajudando-o nas tarefas e na organizacdo da rotina de estudos para as
avaliacdes.

Presenciei alguns momentos em que Carlos ficou muito bravo ou com ideias fixas de
bater ou de “matar” algum colega. Os professores e o tutor estdo sempre muito atentos ao
comportamento de Carlos, porque houve momentos em que ele agrediu um colega. Em uma

das aulas em que eu estava, percebi a professora Ana interferindo em uma dessas situacoes:

Durante a conversa da professora comigo, Carlos levanta-se rapidamente.
Professora Ana: “Carlos, esta tudo bem?”

Carlos: “Sim”

Professora Ana: “Onde vocé vai?”

Carlos: “Ali.”

Professora Ana: “Vocé estava tdo empolgado, que eu ia perguntar se podia

ir junto.”

Por outro lado, durante varias vezes, notei Carlos feliz, esbocando sorrisos diante de
situagdes que faziam com que ele fosse elogiado, solicitado para ajudar o professor ou quando
um colega conversava com ele. Porém, na maior parte do tempo, durante as aulas, ele dizia
estar muito cansado, se espreguicava e bocejava bastante. Se ndo houvesse alguém o
estimulando e incentivando a realizar as atividades, ele baixava a cabeca e ficava quieto. Esse
foi um dos fatos que chamou muito a minha atencéo e acredito ser pertinente discuti-lo com
mais afinco no capitulo em que os resultados do estudo serdo apresentados, j& que esse
desinteresse pode ser reflexo do local da sala de aula em que Carlos se senta.

Ao decorrer da pesquisa, observei que a maneira como realizavamos 0s
guestionamentos ao Carlos fazia muita diferenca, pois sempre que a pergunta iniciava com:
‘vocé sabe’, ele respondia rapidamente que ndo sabia. Em um dos epis6dios em que isso
aconteceu, ele me disse que era muito impulsivo e por isso respondia negando ao que lhe era

perguntado.
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Pesquisadora: Vocé lembra o que séo angulos suplementares?”

Carlos: “Sei.”

Pesquisadora: “E o que é?”

Carlos: “N&o sei 0 que que sao.”

Pesquisadora: “ah, vocé esta sempre me enganando. Vocé fala que sabe e
depois ndo sabe.”

Carlos: “Ah, angulos suplementares séo...”

Pesquisadora: “Sdo?”

Carlos: “é que eu falo sem pensar, sou muito impulsivo.”

Contudo, percebi que independente dele ser ou ndo impulsivo, é importante elaborar
perguntas diretas e claras, ja que ele ndo tem facilidade para interpretar ideias implicitas e
geralmente compreende tudo na sua forma mais literal. Diante da dificuldade na compreensé&o
de sutilezas da linguagem, as avaliacdes sdo adaptadas, com questdes elaboradas de forma

objetiva.

1.3 Forma de apresentacao dos resultados e procedimentos de

analise

Apos a transcricdo dos audios das entrevistas com as professoras e a psicéloga e das
aulas em que houve a intervencdo com o Carlos, iniciamos as andlises dos dados, buscando
compreender quais sdo as condi¢cdes concretas oferecidas pela escola para o acesso ao

conhecimento escolar do aluno. Para isso, consideramos que:

O enfoque sécio-histérico é que principalmente ajuda o pesquisador a ter
essa dimensao da relacdo do singular com a totalidade, do individual com o
social. A entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho sécio-histérico, também
€ marcada por essa dimenséo do social. Ela ndo se reduz a uma troca de
perguntas e respostas previamente preparadas, mas é concebida como um

producao de linguagem, portanto, dialégica. (FREITAS M., 2002, p. 28-29)
Ao qualificar a pesquisa, a banca avaliadora indicou que separdssemos em dois
capitulos os resultados obtidos com os dados, um abordando as observacdes e outro
referente ao trabalho que fiz diretamente com o Carlos. Consideramos a sugestao bastante
pertinente, porém, apds conversarmos e discutirmos sobre as analises, optamos por organiza-

las por eixos tematicos, que fossem reveladores de diferentes aspectos das condi¢des
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concretas oferecidas pela escola para a escolarizagcéo do aluno Carlos. Por esse motivo, as
analises desse estudo serdo apresentadas em dois eixos. O primeiro — Percepgdes sobre a
escola, a sala de aula e suas (im)possibilidades — relatara as impressodes que tive sobre a
escola e a sala de aula, e 0 segundo — Intervencdes has aulas de matemética: em busca de
relacdes intersubjetivas — apresentara as analises das intervencfes pedagogicas que realizei
com Carlos nas aulas de matematica, buscando verificar quais as estratégias pedagogicas
gue possibilitam e favorecem o seu acesso ao conhecimento escolar.

A organizacdo dos eixos decorre de um primeiro olhar analitico da pesquisadora, que
buscou responder aos objetivos da pesquisa. As questdes referentes ao objetivo especifico
“identificar quais desafios os professores enfrentam diante das condi¢cdes reais que a escola
oferece no trabalho com o aluno com TEA” foram contempladas no primeiro eixo, colocando
as condicOes reais que a escola oferece e quais delas implicam na pratica do professor,
representando desafios para esses profissionais. J& 0 objetivo “investigar se as estratégias
didaticas possibilitam (ou ndo) ao aluno com TEA ter acesso ao conhecimento escolar” foi
abordado no segundo eixo, que apresenta as intervencdes pedagogicas que realizei com
Carlos, procurando indicios do acesso do aluno ao conhecimento escolar.

No capitulo a seguir abordaremos aspectos da educacao inclusiva no Brasil, indicando
os dispositivos legais e quais sdo suas inferéncias na escola comum. Esses serdo fatores
importantes para avaliar as condi¢cdes concretas que a escola oferece, pois sera um
embasamento para compreendermos como a mesma esta cumprindo as leis relacionadas a

inclusdo de um aluno com deficiéncia e quais desafios enfrenta para esse fim.
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2 A EDUCACAO INCLUSIVA: A HISTORIA DE UM PROCESSO EM
IMPLANTACAO E ALGUNS DESDOBRAMENTOS

De 1996 a 1999, quando cursei 0 magistério no ensino médio, conheci a educacgéo
especial por meio de uma das disciplinas da grade curricular. Naquele momento, os alunos
com deficiéncia estudavam, preferencialmente, em escolas especiais. No periodo de 2000 a
2004, durante o curso de graduacéao de Licenciatura em Matematica, tratamos de alunos com
dificuldade de aprendizagem em uma das disciplinas que teve duragéo de um semestre, logo,
saliento que a minha formacao ofereceu-me poucos subsidios para lidar com o alunado da
Educacao Especial.

Como professora, ao preparar as minhas aulas, me questiono a respeito de como
posso trabalhar um contelido com os alunos de modo que eles efetivamente compreendam o
gue esta sendo ensinado ao mesmo tempo em que esse conteldo faca sentido para ele,
constituindo-se como ferramenta matematica que possa ser usada em situacdes académicas
e cotidianas.

Contudo, além dessa preocupacdao recorrente, me deparei com outra: como fazer isso
com um aluno com deficiéncia em sala de aula? Esse é um questionamento frequente e
bastante pertinente dos professores, ja que as escolas brasileiras tém recebido cada vez mais
matriculas de alunos com deficiéncia no ensino comum.

A matricula de alunos com deficiéncia “é resultante de uma politica denominada de
educacao inclusiva, que tem sido implantada explicitamente desde 2003” (KASSAR, 2011a,
p. 62). Entretanto, mesmo tendo dispositivos legais que legitimam o direito a matricula de
alunos com deficiéncias nas escolas, o processo efetivo de incluséo escolar ainda gera muitas
tensbes e contradicbes que merecem ser melhor explicitadas. Desse modo, neste capitulo,
abordaremos aspectos legais da implantac&o da politica de educacéo inclusiva, bem como a

complexidade desse processo.

2.1 Umarecente histdria de educacao inclusiva

A educacao de criancas e jovens com deficiéncia em nosso pais constitui-se em um
longo processo, marcado por uma visdo segregacionista. Estudiosos da educacdo apontam
gue, historicamente, o ensino de alunos com deficiéncia ocorreu em paralelo a educacéo
comum (JANNUZZI, 2006; KASSAR, 2011b).
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Kassar (2007, 2011b) relata que, no periodo da Republica, surgiram “sinais de
atengdo” as pessoas com deficiéncias no Brasil, provocados estudiosos brasileiros que
estavam impactados com as ideias sobre o assunto difundidas na Europa. Nesse periodo,
pessoas com deficiéncias eram denominadas “anormais” E, com a pretensdo de manter
classes homogéneas, havia a separacao nas escolas publicas entre os alunos “normais” e 0s
“anormais”.

Na primeira metade do século XX, ndo havia muito interesse do governo brasileiro em
assumir a educacao de criancas com deficiéncia. Os primeiros passos nessa direcdo foram
dados pelo governo de Minas Gerais que, em 1930, traz para o Brasil, Helena Antipoff, uma
educadora de origem russa, que havia estudado na Suica com o psicélogo Claparéde®. A
educadora criou a Instituicdo Pestalozzi, que impulsionou a educacao especial naquele estado
e influenciou as ac¢fes ligadas a educacdo em todo o pais. Naquele momento, prevalecia o
agrupamento de criancas em funcao de critérios estabelecidos pela aplicacdo de testes de
inteligéncia. Tais testes ajudaram a organizar as classes homogéneas das escolas publicas e
as classes especiais, que atendiam aos alunos classificados nos testes como com
deficiéncias, com desvios de comportamento ou distarbios de ordem orgéanica.

As instituicbes especiais, organizadas por familias e profissionais de pessoas com
deficiéncia, vao se difundido em todo o pais, umavez que as escolas publicas eram escassas
e, como jA mencionado, reforcavam a segregacdo de criancas com deficiéncia. Tais
instituicdes tiveram um lugar significativo na histéria da Educacéo Especial do pais.

Em 1961, o governo brasileiro assume a legislagdo da Educacdo Especial. A Lei
4.024/61 fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1961) e garante no artigo
88 que “a educacao dos excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema
geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade”. Assim, pela primeira vez, ha mencao
em um dispositivo legal sobre a insercéo de alunos com deficiéncia na sociedade.

Em 1971, essa lei é revisada e, por meio da Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), a educacao
de oito anos torna-se obrigatéria no Brasil, estabelecendo o ensino de 1° e de 2° grau. O artigo
9 dessa lei determina que deverao receber tratamento especial “os alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados”. Kassar (2011b) aponta que esse periodo foi
importante para a educacao do alunado com deficiéncia ja que em 1973, por meio do Decreto
72.425/73 (BRASIL, 1973), cria-se o Centro Nacional de Educacéo Especial, 0 CENESP, que
teria a responsabilidade de regular, disseminar, fomentar e acompanhar a Educacao Especial

no Brasil.

9 Neuropsicdélogo suico que se destacou com seus estudos a respeito do desenvolvimento infantil.
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Conforme histérico relatado, o apoio de instituicdes privadas de carater filantropico foi
necessario para o trabalho com criangas com deficiéncia. A fim de apresentar as relagbes
entre o publico e o privado na Educacdo Especial, Laplane, Caiado e Kassar (2016)
mencionam que os presidentes da federagdo nacional das APAEs, nos periodos de 1963-
1965 e de 1977-1981, estavam presentes no grupo de trabalho para a formacéo do CENESP.

Laplane (2006) aponta que a garantia de que todos os alunos com deficiéncia
deveriam receber educacao, preferencialmente na rede regular, veio por meio da Constituicédo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Essa constituicdo universalizou o direito a educacao.

Kassar (2011b) afirma que as politicas e as acdes sobre a Educacao Especial que
foram adotadas pelo Brasil desde 1990 devem-se a Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos (UNESCO, 1990) e pela Conferéncia de Salamanca (UNESCO, 1994). O Brasil torna-
se signatario dos documentos elaborados nessas conferéncias que tinham como principios a
universalizacdo do ensino para todos.

Desse modo, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei
9.394/96 (BRASIL, 1996), reiterou o direito de todos a educacao. Tal lei incorpora “a nogéao
de que o sistema educacional deve estar centrado nos alunos, quaisquer que sejam as suas
caracteristicas” (LAPLANE, 2006, p. 703). Além disso, esse dispositivo legal cria um capitulo
para a Educacéo Especial, que se torna uma das modalidades de ensino da Educacéo Basica.
Nesse capitulo, ha indicativos de que alunos com deficiéncia devem ser preferencialmente
matriculados nas escolas comuns e terem acesso a servi¢cos de apoio especializado sempre
gue necessario.

ApOs a promulgacdo da Lei 9394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional), uma série de dispositivos legais vai sendo elaborada, a fim de regularizar o ensino
para alunos com deficiéncia na rede publica. Laplane (2006) lembra que as Diretrizes para a
Educacéo Especial apresentadas no Plano Nacional de Educacédo de 2001 (PNE/2001), Lei
n° 10.172/01 (BRASIL, 2001) fazem mencéo a Declara¢cdo de Salamanca como inspiracao
filosofica. O documento das diretrizes menciona pela primeira vez o termo “inclusao” e

reafirma o direito da inclusdo na escola comum:

a diretriz atual é a da plena integracéo dessas pessoas em todas as areas da
sociedade. Trata-se, portanto, de duas questfes - o direito a educacéo,
comum a todas as pessoas, e o direito de receber essa educagédo sempre
gue possivel junto com as demais pessoas nas escolas "regulares". (BRASIL,
2001)

De acordo com Kassar (2011a), esses documentos impactaram o pais, embasando o

discurso sobre educacéao inclusiva, “de modo que profissionais que atuavam na Educacgao
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Especial passam, pouco a pouco, a utilizar o termo “inclusdo” no lugar da bandeira de
integracéo'®” (KASSAR, 2011a, p. 71).

Contudo, as diretrizes para a educacdo especial no PNE/2001 apresentam um
diagnostico pouco favoravel sobre a educagéo inclusiva no Brasil e mencionam desafios ao

sistema de ensino relatando que:

o déficit € muito grande e constitui um desafio imenso para os sistemas de
ensino, pois diversas agfes devem ser realizadas ao mesmo tempo. Entre
elas, destacam-se a sensibilizacdo dos demais alunos e da comunidade em
geral para a integracdo, as adaptacdes curriculares, a qualificacdo dos
professores para o atendimento nas escolas regulares e a especializacdo dos
professores para o atendimento nas novas escolas especiais, producdo de
livros e materiais pedagdgicos adequados para as diferentes necessidades,
adaptacado das escolas para que os alunos especiais possam nelas transitar,
oferta de transporte escolar adaptado, etc. (BRASIL, 2001).

Confirmando esse diagnoéstico, Laplane (2015) aponta que:

a precariedade do atendimento oferecido a alunos com deficiéncia, a falta de
acessibilidade fisica, as dificuldades de acesso ao conhecimento e o
descompasso em relagdo a turma frequentada sdo alguns dos problemas
apontados por muitos trabalhos de pesquisadores que vém acompanhando,
desde a sua implantacéo, a politica de Educacéo inclusiva. (LAPLANE, 2015,
p. 10)

Em 2008, o Ministério da Educacao apresenta o documento denominado Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008).
Ressalta-se no documento a definicdo do publico-alvo da Educacdo Especial: alunos com
deficiéncias fisica, sensorial e intelectual, com transtorno global de desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacdo. Além disso, institui-se o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que deve ser oferecido em carater complementar ou suplementar a
formacdo do aluno, a fim de garantir sua autonomia na escola e fora dela.

Em 2009, o Decreto 6.949/09 promulga a Convencéo Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30
de margo de 2007. Segundo o documento, “o propésito da presente Convengao € promover,

proteger e assegurar 0 exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades

10 O movimento integracionista surge no Brasil na década de 1970, acompanhando uma tendéncia mundial, que
orienta que alunos com deficiéncia devam ser integrados as escolas comuns e se adequarem a elas, orientados
pela filosofia da normalizagéo.
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fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade

inerente”. Em tempo, no artigo 1, é definido que:

pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacédo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condigBes com as demais pessoas. (BRASIL,
2009).

Em 2014 foi aprovado o Plano Nacional de Educacédo (PNE/2014), Lei 13.005/14
(BRASIL, 2014). Algumas mudancas sdo observadas ao comparar o PNE/2001 e o PNE/2014,
por exemplo, o termo “necessidades educacionais especiais”, que, no documento mais
recente, refere-se ao educando “com deficiéncia”, acompanhando a orientacdo da convencao
acima referida. O PNE/ 2014 mantém o entendimento a respeito do publico-alvo da Educacédo
Especial, conforme a Politica de Educacao Especial (BRASIL, 2008).

Em relacdo a sala de recursos, podemos analisar uma interessante alteracao, visto
que o PNE/2001 orienta que “conforme as necessidades da clientela, incrementando, se
necessario, as classes especiais, salas de recursos e outras alternativas pedagdgicas
recomendadas” (BRASIL, 2001). Em tempo, o PNE/2014 coloca como uma das estratégias
da meta “implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais.” Tais salas fazem
parte do AEE, explicitado anteriormente.

Laplane, Caiado e Kassar (2016) chamam a atencao para o fato de que a Meta 4 desse
documento, em seu projeto de lei, estabelecia que o acesso da populacdo com deficiéncia a
educacdo deveria ser no ensino regular de ensino, contudo, na sua redacéo final, foi
acrescentado o ja historico termo “preferencialmente”, deixando assim aberta a possibilidade

do aluno ficar fora da escola comum. A Meta 4 do PNE/2014 tem a seguinte redagao final:

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo béasica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.
(BRASIL, 2014, grifo nosso)

A nosso ver, tal fato parece retomar o sistema paralelo de ensino apontado por
Jannuzzi (2006) e Kassar (2011b), uma vez que o PNE (2014) configura-se reforgando a ideia
de que alunos com deficiéncia tenham a garantia de um sistema educacional inclusivo,
ofertado no AEE.
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Em 2015, foi instituida a Lei de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia) Lei n.° 13.146/15 (BRASIL, 2015). A Lei trata de diversos aspectos
relacionados a inclusédo, e o artigo 27 corrobora a ideia do sistema educacional inclusivo ja

anunciado em outros dispositivos legais:

a educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015)

Com isso, percebe-se que se assegura o direito do aluno com deficiéncia em todos os
niveis escolares.

Analisando de forma cronolégica os dispositivos legais, como a Constituicdo, as leis e
os decretos que se referem & Educagéo Especial no Brasil, percebemos que esses estéo cada
vez mais detalhados e especificos quanto a educacao inclusiva. Porém, a implantagéo desse
sistema tem colocado inumeros desafios a escola e a seus atores — educadores, alunos,
gestores, familiares. Estudos indicam que ha um aumento do nimero de matriculas de alunos
com deficiéncia nas escolas comuns, no entanto, a aprendizagem escolar ainda é um entrave
a ser vencido (CAIADO E LAPLANE, 2009; KASSAR, 2011a; LAPLANE, 2014; CAIADO,
2014; MELETTI, RIBEIRO, 2014; FREITAS A., MONTEIRO, CAMARGO, 2017).

Corroborando essa afirmacéo, Kassar (2016) defende que:

pesquisas de carater qualitativo oferecem elementos para entender melhor o
gue tais numeros (alta concentracdo de matriculas nos anos iniciais de
escolaridade e grande taxa de distor¢cdo idade versus série) registram.
Diferentes trabalhos vém mostrando que, de modo geral, a organizacao
escolar ndo possibilita a apreensdo do conhecimento esperado pela escola
por parte dos alunos (KASSAR, 2006; PLETSCH, 2009, 2010; CARVALHO,
2013), ou seja, mesmo que objetivamente 0s elementos necessarios ao
“sucesso escolar” estejam presentes (alunos matriculados nas escolas, salas
de aulas com numero reduzido de alunos, professores com a formacgéo
legalmente exigida, atencao dos alunos as atividades propostas em sala), a
relacdo pedagogica ndo se efetiva de forma adequada. (KASSAR, 2016, p.
1229-1230)

Diante disso, nos questionamos a respeito de quais sdo os desafios que os professores
do ensino comum vivenciam, principalmente em relacdo a trabalhar e ensinar na diversidade,

respeitando as singularidades dos alunos, de modo que todos os educandos possam interagir

e aprender na escola.



30

Concordando com essa preocupacédo, Kassar (2011a, p. 75) menciona que “estes
desafios se tornam evidentes mesmo quando estdo cumpridas as exigéncias que o0s
programas e projetos explicitam: salas reduzidas, acompanhamento em salas de recursos,
adequacao de espaco escolar, formagao de professores, acolhimento da escola, etc.”.

Ao analisar esses apontamentos, percebemos a necessidade de realizar uma reviséo
de literatura sobre o que estudos vém discutindo sobre a inclusao de alunos com Transtorno

do Espectro Autista. No préximo tépico, apresentaremos os resultados dessa reviséo.

2.2 Alunos com TEA nas séries finais do ensino fundamental: o que

as pesquisas nos revelam?

Tendo em vista que este estudo busca investigar as condi¢cdes de escolarizacdo de
um aluno com Transtorno do Espectro Autista, matriculado no 7° ano do ensino fundamental,
optamos por restringir a busca bibliografica para as pesquisas que abordam as séries finais
dessa etapa escolar. Para tanto, consideramos as publicacdes do catalogo de teses e
dissertacdes do Portal da Capes!! que trataram dessa tematica. A escolha dessa base de
dados se deu, porque é de livre acesso e relne investigagfes de pesquisadores brasileiros
sobre educacdo. Restringimos a busca para a grande area das Ciéncias Humanas,
especificamente a area da Educacéo e consideramos o0s estudos publicados nos anos de
2014, 2015 e 2016, em razdo de que a partir de 2014, com a implantacdo da Plataforma
Sucupira para a coleta de dados de programas de Pos-Graduagéo Stricto Sensu, passamos
a ter acesso aos trabalhos na integra.

Inicialmente, para o levantamento dos textos, baseamo-nos no cruzamento das
palavras-chave: “inclusdo escolar” e “transtorno do espectro autista”. Obtivemos um total de
242 trabalhos. Apds a leitura do resumo desses trabalhos, identificamos que apenas cinco
pesquisas focalizavam especificamente os anos finais do ensino fundamental.

Em seguida, fizemos o cruzamento dessas palavras-chave com: “aprendizagem”,
“dificuldade de aprendizagem”, “final do ensino fundamental’, “fundamental 2”. Ao fazer isso,
observamos que os trabalhos obtidos na primeira busca se repetiam e apenas dois eram
diferentes.

Sendo assim, a pesquisa bibliogréafica ficou restrita a esses sete trabalhos académicos,

sendo cinco dissertacdes e duas teses. A escassez de estudos que tratam da inclusdo de

11 http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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alunos nos anos finais do ensino fundamental é notdria, o que indica a necessidade de mais
reflexdes académicas sobre o tema.

Dos trabalhos analisados, quatro deles realizaram entrevistas com professores e/ou
alunos das séries finais do ensino fundamental que tinham alunos publico-alvo da educacéo
especial, dessa forma néo restringiram a pesquisa a uma deficiéncia especifica. Uma das
demais pesquisas delimitou que os participantes fossem professores que lecionassem para
turmas comuns que tivessem um aluno com TEA. Os outros dois trabalhos se referem
especificamente a pesquisa com docentes e alunos com TEA nas salas comuns das séries
finais do ensino fundamental.

Sobre o referencial tedrico, trés trabalhos abordavam o tema com base na perspectiva
historico-cultural, focalizando as ideias de Vigotski. Um trabalho fundamentou-se nos estudos
discursivos, especialmente foucaultiano. Os demais utilizaram diferentes referenciais tedricos,
a fim de apresentar os embasamentos das pesquisas.

Em relacdo a natureza e ao contexto dos estudos, identificamos que seis pesquisas
foram realizadas em escolas da rede publica e uma delas em uma escola privada. As
pesquisas de natureza qualitativa tiveram como instrumentos de trabalho de campo as fontes
documentais, as entrevistas audio ou videogravadas e 0s registros em diario de campo. Em
um dos trabalhos, a pesquisadora atuou também como professora da sala de aula,
constituindo, portanto, uma pesquisa da propria pratica.

Realizamos uma analise qualitativa do material, descrevendo os resultados
encontrados em cada um dos trabalhos, a fim de investigar o que esses estudos sobre a
inclusdo escolar de alunos com TEA trazem como contribuicdo. Os dados foram
primeiramente organizados em um quadro com as seguintes informacdes: autor; identificacédo
do Programa de P4s-Graduacéo e a area de pesquisa; tipo de produto, se dissertacdo ou
tese; titulo da pesquisa e ano de publicagcdo. Essas informagfes estdo contidas no quadro 1,

a seqguir:

Quadro 1 - Trabalhos pesquisados no Portal de teses e dissertacdes da Capes

Autor Programa de,Pés- Tipo de Titulo Ano de
Graduacdo/Area produto publicacdo
NUNES, PPGE da Dissertagdo | Em busca da escola de todos: 2014
Priscila Faculdade de investigando as falas de
Rodrigues Educagdo da educadores regulares frente a
Unicamp/Filosofia escola inclusiva
e Histoéria da
Educacao
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MARIN, PPGE da Tese Inclusdo escolar de alunos com 2015
Marcia Universidade do necessidades educacionais
Estado do Rio de especiais no segundo segmento
Janeiro/ do ensino fundamental em um
Educacao espaco de exceléncia académica
Inclusiva e
processos
educacionais
OLIVEIRA, PPGE da Dissertacdao | RepresentacgOes sociais de 2015
Vivian Universidade do professores acerca dos seus
Fatima de Planalto alunos com transtorno do
Catarinense/ espectro do autismo (TEA) no
Educacao, processo de inclusdo em escolas
processos publicas municipais de Lages, SC
Socioculturais e
Sustentabilidade
CENCI, PPGE da Tese “Inclusdo é uma utopia”: 2016
Adriane Faculdade de possibilidades e limites para a
Educacdo da inclusdo nos anos finais do ensino
Universidade fundamental — intervencgdo e
Federal de interpretacdo a partir da teoria
Pelotas/Educacdo histérico-cultural da atividade
ESTEF, PPGE da Dissertacdo | Concepgbes sobre os processos 2016
Suzanli Universidade do de avaliagdo escolar para alunos
Estado do Rio de com necessidades educacionais
Janeiro/Educacéo especiais sob a otica docente
Inclusiva e
processos
educacionais
FLEIRA, PPG em Educacdo | Dissertacdo | Intervengdes pedagdgicas para a 2016
Roberta Matematica da inclusdo de um aluno autista nas
Caetano Universidade aulas de matematica: um olhar
Anhanguera de Vygotskyano
Sao
Paulo/Educacdo
Matematica
GUITERIO, PPGE, da Dissertacdo | Ludico e Autismo: Uma 2016
Rachel do Faculdade de combinacdo possivel nas aulas de
Nascimento Educacao, da ciéncias

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro/Biologia

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora.

Apresentamos uma sintese de cada um dos estudos, destacando 0 objetivo, a

metodologia, o referencial tedrico utilizado e os principais resultados.
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A pesquisa de Nunes (2014) tem como objetivo geral apresentar as percepgdes de
professores dos anos finais do ensino fundamental quanto a escolaridade de alunos com
deficiéncia em suas salas de aula. Para isso, quatro professores da rede publica de ensino,
com 10 a 15 anos de formacédo académica na area em que lecionam, sdo entrevistados. A
pesquisa fundamentou-se tedrica e metodologicamente nos estudos discursivos, em especial,
de Michel Foucault. Como resultados, constatou-se que os docentes apontam como ponto
positivo o fato da escola estar preparada quanto a acessibilidade para todos os alunos com
deficiéncia e, como ponto negativo, a auséncia de capacitacdo!? para atuarem com esses
educandos e a falta de formacao técnica para trabalharem em equipe. Nunes (2014) conclui
gue os professores tém mais criticas do que apontamentos positivos acerca da inclusao
escolar.

Marin (2015), por sua vez, teve como objetivo compreender como aconteceram 0S
processos de inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais no
segundo segmento do ensino fundamental, numa escola de exceléncia, o Colégio Pedro II,
uma instituicdo publica de ensino. Para a constru¢éo dos dados, a pesquisadora observou as
aulas de uma turma do 8° ano com um total de 8 alunos com deficiéncias e as aulas da sala
de recursos. Além disso, utilizou fontes documentais e realizou entrevistas com a diretora,
com a orientadora educacional, com a professora da sala de recursos e com trés alunos: um
com TEA, um com deficiéncia intelectual e um sem deficiéncia. No referencial teorico, a
pesquisadora menciona estudos a respeito da inclusdo escolar, no entanto, ndo assume um
referencial especifico. Os resultados indicam que os professores da escola possuem
formacgéo diferenciada — todos tém mestrado ou doutorado — e sé@o estimulados uns pelos
outros a realizarem trabalhos diferenciados e inovadores. Ainda assim, desenvolvem acdes
de ensino para todos os alunos, de maneira uniforme. A escola oferece boas condi¢cbes de
trabalho: planejamentos semanais e tempo disponivel para a elaboracéo de aulas e correcédo
de trabalhos. O sistema de ensino colaborativo e a busca de caminhos alternativos, a fim de
respeitar as necessidades de cada aluno, sdo praticas incentivadas pela escola para efetivar
0 processo de escolarizacdo daqueles com deficiéncia. Contudo, o estudo constatou que 0s
professores revelaram resisténcias e dificuldades em alterar o curriculo e em fazer
adaptacdes. Nesse caso, a professora de apoio estabeleceu didlogos e iniciou um processo
de discussao sobre essa pratica de diferenciacao pedagdgica que pode favorecer a muitos
alunos, ndo s6 os da educacao especial.

Cenci (2016) teve como objetivo planejar, implementar e analisar uma intervencao
dirigida a um grupo de professores dos anos finais do ensino fundamental (6° ano) — que

tinham alunos com deficiéncia, pela primeira vez, em suas salas de aula — buscando criar um

12 Termo usado pelos docentes durante as entrevistas.
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entendimento ampliado acerca da inclusdo, de modo que pudesse orientar formas de
organizacao do ensino para promover a aprendizagem. A pesquisa fundamentou-se na teoria
Histérico-Cultural da Atividade e na teoria desenvolvida por Engestrom?*® sobre aprendizagem
expansiva. Os resultados apontaram que a equipe pedagdgica precisava de uma formacao
continuada, visto que os professores do 6° ano ndo sabiam quem eram os alunos com
deficiéncias de suas salas de aula. A intervencdo realizada contribuiu para que o0s
participantes - professores do 6° ano, professora da sala de recursos, coordenadora
pedagogica e orientadora educacional -, organizassem modos de trabalhar dentro do
processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncia: elaboracdo de protocolo, meios de
comunicacao entre escola e familia e articulacdo entre a sala de aula comum e a sala de
recursos. Todavia, constatou-se que ndo houve a efetivacdo dessas formas de organizacéo e
gue as contradicbes geradas pela inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola regular sdo
grandes demais para serem enfrentadas, mediante as condi¢des disponiveis aos professores.
Estef (2016) realizou uma pesquisa com o objetivo de analisar o processo de avaliacédo
escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais do Colégio de Aplicagédo da
UERJ - CAP/UERJ, a partir da concepgéo dos educadores envolvidos com a escolarizagéo
desses alunos. Seu estudo fundamenta-se em autores da éarea da educacdo que
problematizam sobre o tema da avaliagdo. Realizou entrevistas com trés professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental, quatro dos anos finais do ensino fundamental e duas
coordenadoras. Para os alunos com necessidades educacionais especiais, a escola adota
praticas de avaliagfes diferenciadas, como adaptacdes dos instrumentos avaliativos e
flexibilizagdo do tempo e do espaco para a realizagéo de provas e testes. O estudo constatou
gue a avaliacdo ndo pode ser uma pratica isolada e segmentada, devendo ser entendida como
um meio que possibilita a construcédo de estratégias para acdes pedagdgicas. Verificou-se
que, devido ao segundo ciclo do fundamental apresentar uma estrutura curricular
fragmentada, a divisdo das disciplinas néo favorece um trabalho interdisciplinar e dificulta
acOes docentes que unam os conteudos. Esse contexto ndo colabora para o dialogo entre os
professores, impedido que a troca de experiéncias e a busca por acordos pedagdgicos
acontecam. Nesse sentido, a autora constata que, apesar de a equipe de Atendimento
Educacional Especializado da escola poder proporcionar novas possibilidades de avaliacdes
do desempenho escolar dos alunos, ela ndo o faz. Essa equipe acompanha os alunos com
necessidades educacionais especiais nos espacos da sala de aula e, por vezes, fora dela.
Notamos que esses quatro estudos analisam aspectos das condicbes de
escolarizacao de alunos com deficiéncia que estdo matriculados nos anos finais, focalizando

0os educadores — professores, diretores, coordenadores pedagogicos. A formacgdo de

13 Yrj6 Engestrdm é um pesquisador contemporaneo da Teoria Historico-Cultural da Atividade.
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professores é problematizada e os estudos revelam a falta dela representa um impedimento
para a efetivacdo do processo de inclusdo escolar (NUNES, 2014; CENCI, 2016) ou, no caso,
mesmo quando os professores parecem ter uma formacédo diferenciada, ha resisténcia para
modificar a pratica (MARIN, 2015). Os estudos ressaltam ainda a importancia da parceria
colaborativa entre professores da sala comum e da educacdo especial para promover a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia.

Destacamos a questdo revelada pelo estudo de Estef (2016) a respeito da
fragmentacdo das disciplinas nos anos finais do ensino fundamental, considerada como um
impeditivo para praticas pedagdgicas interdisciplinares e para o dialogo entre os docentes,
Tais acdes poderiam contribuir para condicdes mais favoraveis ao ensino de alunos com
deficiéncias.

Os estudos de Oliveira (2015), Fleira (2016) e Guiterio (2016) tematizam sobre a
inclusédo de alunos com TEA, inseridos nos anos finais.

Oliveira (2015) objetivou conhecer se as representacdes sociais dos professores
acerca dos alunos que apresentam Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) funcionam
como dificultadoras e/ou facilitadoras para o processo de inclusdo escolar desses sujeitos. O
referencial tedrico utilizado é a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), proposta por
Moscovici, Jodelet e seguidores. Para a pesquisa, foram entrevistados 13 professores, sendo
oito regentes e cinco que atuam em classes comuns com alunos diagnosticados com TEA,
tanto da educacéo infantil como do ensino fundamental (anos iniciais e finais) de oito escolas
publicas municipais de Lages-SC. Os resultados indicam que os professores tinham uma
visdo de que alunos com autismo apresentavam comportamento agressivo, isolamento,
dificuldades de socializacdo, de viverem em um mundo préprio, contudo, apds terem
lecionado para eles, ocorreu uma mudanca nessa concepcéo, passando a percebe-los como
sao sociaveis, afetivos e com comportamentos de tranquilidade. O estudo concluiu que, para
promover a inclusdo de alunos com autismo, € necessaria a elaboracdo de projetos
pedagdgicos definidos e estruturados, envolvendo a Educacgéo Especial e o ensino comum.

Fleira (2016) teve como objetivo em sua pesquisa investigar intervencdes pedagodgicas
gue poderiam promover o acesso de um aluno com TEA a conhecimentos matematicos;
intervencdes essas que seriam utilizadas em sala de aula e nos atendimentos individuais.
Fundamentou-se na teoria histérico-cultural, com base em Vigotski. O local da pesquisa foi
uma escola da rede privada de Guarulhos, Sao Paulo. O estudo focalizou um aluno com TEA
do 9° ano, na turma em que a pesquisadora era professora regente. Trabalhou com ele
individualmente no contraturno, a fim de investigar intervencdes pedagdgicas que poderiam
alicercar o estudo e promover 0 acesso desse aluno aos conhecimentos matematicos. Apds
um ano, concluiu que houve um crescimento efetivo na socializagdo e no aprendizado tanto

na disciplina de matematica, area da pesquisa, como nas outras disciplinas.
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O estudo de Guiterio (2016) teve como objetivo analisar o impacto do uso do jogo na
aprendizagem de Ciéncias para alunos com TEA e verificar as semelhancas e as diferencas
nas reacdes de dois alunos com TEA do 8° ano diante do jogo. A perspectiva histérico-cultural
e estudos que consideram o lidico como um recurso para a aprendizagem fundamentaram a
investigacdo, cuja pesquisa foi realizada em um Colégio Federal do Rio de Janeiro®. A
pesquisadora observou as aulas de ciéncias, fez entrevistas com a professora dessa
disciplina, com a coordenadora da sala de recursos, com os dois alunos e com 0s seus
familiares. O jogo foi realizado na sala de recursos e os resultados indicaram que houve
parceria entre a coordenadora da sala de recursos e a professora regente e que 0s jogos
auxiliam na aprendizagem de Ciéncias desses alunos.

Constata-se, portanto, que, quando h& uma parceria, um trabalho colaborativo entre a
professora regente e a professora especialista, os alunos com TEA tém mais possibilidades
para aprender os conteudos trabalhados.

A inclusado de alunos com TEA nos anos finais do ensino fundamental pode ocorrer de
modo que esses alunos se sintam integrados em sala de aula e tenham acesso a
aprendizagem, assim como as praticas pedagdgicas que envolvem o0 jogo e materiais
manipulaveis contribuem para que os alunos avancem no processo de aprendizagem.

Tendo em vista que alunos com TEA estdo na escola e que sdo poucas as pesquisas
dedicadas ao seu processo de escolarizacdo nos anos finais do ensino fundamental,
justificamos a realizag¢é@o deste estudo pela intengéo de compreender as condigées concretas
de aprendizagem oferecidas pela escola e possiveis desafios que ainda se colocam frente a
demanda de que alunos com TEA tenham acesso aos conteldos escolares. Destacamos
ainda o fato de que, dos sete trabalhos, apenas um foi realizado em uma escola particular.
Com isso, reiteramos a contribuicdo de nossa pesquisa ha discussdo da teméatica no contexto

do ensino privado.

14 De acordo com a pesquisadora os alunos com TEA tinham especificamente Sindrome de Asperger.
1A pesquisadora manteve sigilo quanto ao nome da instituicdo de ensino.
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3 AS CONDICOES CONCRETAS DA ESCOLA: CONTRIBUICOES DA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

As leituras dos textos de Vigotski e de seus comentadores contemporaneos
contribuiram para um novo olhar sobre o desenvolvimento humano. Compreendemos que
esse é um processo que ndo depende exclusivamente das condicdes bioldgicas, mas também
das oportunidades histéricas, culturais e sociais vivenciadas pelos sujeitos (VIGOTSKI, 2000).
Consequentemente, buscamos analisar as possibilidades de que um aluno com TEA — que
muitas vezes é rotulado como um educando isolado, que ndo interage com os colegas e ndo
aprende na escola comum — possa aprender e se desenvolver desde que sejam ofertadas
condicbes para isso. Desse modo, intencionamos compreender, a luz da perspectiva historico-
cultural, as condicdes concretas que a escola oferece ao aluno com TEA. Assim, abordaremos

neste capitulo algumas das ideias e teses de Vigotski que irdo fundamentar a pesquisa.

3.1 Vigotski e o processo de desenvolvimento cultural

Lev Semyonovitch Vigotski foi um dos precursores da Psicologia Hist6rico-Cultural,
gue tem origem no entendimento do autor de que a psicologia, nas décadas iniciais do século
XX, estava em crise. A fim de que fosse suplantada tal crise e que se “superasse a
determinacdo mecanicista da materialidade sobre o homem sem, contudo, encerra-lo nos
desmandes de uma instancia intrapsiquica individual’ (ZANELLA et al, 2007, p. 27), Vigotski
considerou o sujeito como um ser histérico e social, enfatizando que “tudo que é cultural é
social’” (VIGOTSKI, 2011, p. 864), buscando, assim, 0s contornos para uma nova psicologia,
inspirada pelas ideias do materialismo historico e dialético de Marx e Engels.

Segundo Pino (2003), Vigotski percebeu que a aplicacdo de métodos e principios do
materialismo historico eram relevantes para a psicologia, ja que nesse método todos os
fendmenos séo estudados como processos em movimento e em mudanga. “De acordo com
Marx, mudancas histdricas na sociedade e na vida material produzem mudancas na ‘natureza
humana’ (consciéncia e comportamento)” (VIGOTSKI, 2007, p. XXV). Desse modo, Vigotski
relacionou as questdes psicoldgicas concretas com as relacdes sociais e materiais que 0s
homens produzem em seu meio de vida.

Em seu manuscrito sobre a psicologia concreta do homem, Vigotski (2000) afirma que

a palavra histéria pode ser entendida de duas formas: em termos gerais, como abordagem



38

dialética que considera que todas as coisas tém sua historia, e, em termos restritos, como a
histéria do homem, entendida como um materialismo histérico. Nesse Ultimo, “o que
caracteriza a evolucdo da espécie homo e a distingue das outras espécies € ter se tornado
capaz de assumir o controle da sua prépria evolugao” (PINO, 2003, p. 35, grifo do autor), logo,
isso é o que diferencia o ser humano das outras espécies: o homem é racional e ndo apenas
utiliza a natureza, mas a usa, transformando-a a seu propésito e se transformando no
processo.

O homem € um ser concreto que se maodifica, ndo pela maturacéo biolégica no decorrer
do tempo, mas pelas relagdes sociais. E pelo trabalho que ele cria condigdes de existéncia e
€ a partir dessas condi¢des, que mantém relacfes sociais que constituem a sua natureza e o
constituem como ser humano. Pino (2003) relata que, ao assumir a tese marxista, Vigotski

passa a indicar a verdadeira natureza e a origem das funcées psicolégicas, esclarecendo que:

primeiro, as condi¢des naturais de existéncia ndo podem dar origem as
fungBes superiores ou culturais, embora sejam a condigdo necessdria para
gue elas acontecam; segundo, que estas ndo preexistem a historia do
desenvolvimento do homem, mas surgem nessa histéria ao mesmo tempo
gue a constituem (PINO, 2003, p. 52, grifo do autor).

Pino (2000) explica que esses dois sentidos de histéria para Vigotski sao explicitados,
a fim de articular os planos ontogenético e filogenético, o primeiro referindo-se a histéria
pessoal e 0 segundo a histéria da espécie humana. Esses dois planos sao resultados de
linhas diferentes de evolucdo, mas que séo imbricadas: a natural e a cultural. Vigotski (2000)
defendia que nado se podia separar o individual/social do biolégico/cultural. Leite e Tuleski,

explicam que:

O autor se preocupou em desenvolver uma metodologia de andlise que
contemplasse a compreenséo da trajetoria de transformacéo dos aspectos
bioldgicos/instintivos em culturais/sociais em um individuo singular
(ontogénese); bem como compreender as alteracdes ocorridas na evolucéo
das espécies em seus aspectos biolégicos que possibilitaram o surgimento
da hominizagéo, tendo como resultado posterior a transformacédo gradual do
homem primitivo em homem cultural em seu aspecto filogenético. (LEITE,
TULESKI, 2011, p. 113)

Pino (2003) acrescenta que, para Vigotski, analisar somente o desenvolvimento
biol6gico seria reduzir a analise psicolégica a apenas a pré-historia do mesmo, ja que o autor
defendia a ideia de que o comportamento humano deveria ser estudado tanto em seus

aspectos biolégicos quanto em seus aspectos historicos, uma vez que as mudancas que
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ocorrem durante o desenvolvimento do ser humano determinam que tipo de homem ele se
constituira.

Neste estudo temos a intencdo de investigar as condi¢c6es concretas oferecidas pela
escola no processo de escolarizacdo de um aluno com TEA. Assumimos, portanto, as ideias
de Vigotski, considerando que o concreto diz respeito as condi¢ces sociais, historicas e
culturais da escola, e perseguimos a trajetoria escolar do aluno em suas rela¢cdes com todos
0s envolvidos nesse processo, considerando sua (im)possibilidade de transformacéo.
Sustentados por esse aporte teorico, partimos da hipétese de que o diagndstico do aluno ndo
define seus modos de desenvolvimento, pois deslocamos o foco das condi¢cdes orgéanicas
(naturais/biolégicas) impostas pelo diagndstico para as situacdes sociais do desenvolvimento
(histéricas e culturais). Transformar processos naturais do TEA em possibilidades culturais s6
€ possivel na medida em que 0s sujeitos acometidos por essa condi¢cao tenham acesso a
cultura e aos instrumentos culturais (técnico-semioticos) criados pelo homem. Desse modo,
interessa-nos compreender o desenvolvimento cultural do aluno com TEA, tendo em vista
que, para Vigotski (1995), a génese desse desenvolvimento é social e passa pelo outro, por

meio do processo de mediacdo semidtica.

3.2 Mediacdo Semiotica e as implicacdes nas relacdes de ensino

O desenvolvimento do ser humano ocorre a partir da interacdo com 0s outros
individuos da sua espécie, porém, para isso, ndo basta apenas estar na cultura, mas sim
apropriar-se dela. Tal apropriacdo se da pelas constantes interagdes com o meio social em
gue o sujeito vive, ja que as formas psicoldgicas superiores emergem da vida social. Vigotski
argumenta que ‘o meio desempenha, com relagdo ao desenvolvimento das propriedades
especificas do homem e das formas de acdo, o papel de fonte e de desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 697).

O autor dedicou-se ao estudo das chamadas funcdes psiquicas superiores, que se
referem a mecanismos intencionais, de a¢des conscientes e controladas. Essas funcdes
humanas consistem nas capacidades de planejamento, de memodria, de imaginacdo, de
formacao conceitual, de atencado voluntaria etc. e se interligam as funcdes inferiores, que sao
inatas, como comportamentos reflexos ou instintivos (LEITE, TULESKI, 2011).

Vigotski ndo entende o desenvolvimento humano como um acontecimento de
natureza individual, mas sim como um desenvolvimento que tem origem no social. Isso

porque, segundo o autor, “qualquer fungéo psicoldgica superior foi externa — significa que ela
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foi social antes de se tornar funcdo, ela foi uma relacdo social entre duas pessoas”
(VIGOTSKI, 2000, p. 24).

O desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores ocorre em um meio social, por
meio da interacdo do sujeito com o seu meio e, dessa forma, passa a ser uma funcgéo inferior,
ja que a partir dessa situacao ela serd internalizada e automatizada. “Para que ocorra a
internalizacdo, isto é, a transposicao do meio inter para o intrapsicoldgico, de uma funcéo
superior, é imprescindivel que haja mediacao” (LEITE; TULESKI, 2011, p. 114, grifo do autor)

Os signos e os instrumentos sdo elementos mediadores no processo de mediagao

entre o homem e a cultura e, nesse sentido,

Vigotski defende a emergéncia da dimenséo semiética, a producgédo de signos
e o principio da significacdo como extremamente importantes para a
compreensdo do processo de conversdo das relagfes sociais nas funcbes
psicolégicas, ressaltando as caracteristicas da atividade mediada
(MAGIOLINO, 2014, p. 50)

A mediacdo semibtica € constituida pela criacdo e utilizacdo de signos e € por meio
das atividades mediadas pelo signo que o0 sujeito desenvolve as funcdes psiquicas
tipicamente humanas e se constitui nas praticas sociais. Pino (2003, p. 56) afirma que
significar talvez seja “a real funcédo das fungdes superiores”, o que o permite dizer que “o
homem é um ser semiotico, ndo s6 porque ele pode conferir significacdo as coisas, mas
também porque ele é o que ele significa para os outros” (PINO, 2003 p. 56, grifo do autor).

Ainda sobre o processo de significacdo, Padilha comenta que:

Vigotski, em suas anotac¢des sobre a Psicologia Concreta do Homem, marca
as bases para a compreensao do simbolico: os signos sdo os mediadores
das relacdes entre os homens, relacdes estas que constituem esses homens;
0 uso de signos marca o ser social dos individuos e a palavra é o signo por
exceléncia. Foi no significado das palavras que Vigotski (1993) encontrou a
unidade de andlise do pensamento e da fala. Para ele, uma palavra sem
significado € um som vazio. No entanto, o significado nao é considerado algo
pronto, acabado, imutavel, mas, pelo contrario, “o significado das palavras
evolui”, transforma-se, altera-se, também nas relacdes concretas de vida
social. (PADILHA, 2000, p. 203)

Os conceitos de mediacdo semiética, da dindmica da significacdo e da producado de
signos e de instrumentos se relacionam com as rela¢cdes de ensino, pois é nos possiveis

modos de ensinar, de aprender, nos recursos e nas técnicas utilizados nas praticas
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pedagodgicas que temos a concretude das relagcdes sociais e as possibilidades de
apropriacao/significacdo dos processos de ensino e aprendizagem.

No préximo tépico, abordaremos as ideias de Vigotski sobre o processo de ensino e
aprendizagem na dindmica do funcionamento intersubjetivo, destacando o papel do outro e

da palavra.

3.3 Ensino e aprendizagem na dinamica da intersubjetividade

ContribuicGes importantes de Vigotski (2007) estdo relacionadas a educacao. Pino
(2003) reflete que a constituicdo do saber da crianga se d& pela significacdo e, para isso, a
relacdo pedagodgica deve ser centrada na dindmica intersubjetiva “professor e aluno”. Pino
afirma que a “educagdao é um processo formal, como componente do desenvolvimento
cultural, € um processo de transformacéo de um ser concreto que ocorre dentro das situacdes
concretas da existéncia préprias do seu meio social-cultural” (PINO, 2003, p. 59).

Podemos notar que muitas das ideias de Vigotski sao convergentes as de Paulo Freire,
educador brasileiro que também teve como fonte os principios marxistas. Esses dois autores
abordam a questéo da praxis, argumentando que de nada vale um saber por saber.

Freire (1967) tem na educacdo um papel fundamental para o processo de
transformacdo humana. Para ele, a educacédo é responséavel pela humanizagdo do homem,
inserindo-o de forma critica na sociedade, o qual passa a se percebe como um ser historico
e que necessita de dialogo. O educador apresenta que o homem se difere do animal devido
as relacbes de contato e por se estabelecer em uma relagcdo com o mundo, na qual ha uma
pluralidade, onde ele se organiza, testa, age e, portanto, se modifica, transcende. Logo, se 0
homem é capaz de transcender, significa dizer que ele é um ser inacabado. O autor ainda
afirma que “enquanto o animal é essencialmente um ser da acomodacgao e do ajustamento, o
homem ¢é o da integracao” (1967, p. 42).

Outro aspecto de convergéncia entre as ideias dos autores é sobre o conhecimento
gue o aluno ja traz consigo antes mesmo de frequentar um banco escolar. Na obra Pedagogia
do Oprimido, Paulo Freire (2015) apresenta a concepcédo “bancaria” da educagdo como
instrumento da opressao, tratando o educando como uma tabula rasa em relacdo ao
conhecimento que apresenta. Vigotski argumenta que o aluno, antes de entrar na escola, tem
conhecimentos que vao sendo adquiridos nas relacdes cotidianas com a familia e a cultura.

Afirma também que “o aprendizado das criangas comega muito antes de elas frequentarem a
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escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem
sempre uma historia prévia” (VIGOTSKI, 2007, p. 94).

Para delinear as dimensbes sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, Vigotski
(2007) se vale de um importante conceito para a educac¢do: a nocdo de zona de
desenvolvimento proximal.

Vigotski (2007) determina dois niveis de desenvolvimento: o primeiro é o
desenvolvimento real, que corresponde ao nivel de desenvolvimento de fun¢des psiquicas da
crianca, resultantes de ciclos de desenvolvimento ja completados; o segundo nivel — do
desenvolvimento potencial — corresponde as fun¢des psiquicas que séo desenvolvidas com o
auxilio de um adulto ou dos pares. Desses dois niveis, Vigotski explica que a zona de

desenvolvimento proximal:

€ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugédo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2007, p. 97)

Sobre as ideias de Vigotski em relacdo a esse assunto, Monteiro e Freitas A. (2014)

apontam que:

Vigotski (1987, 1991a) esclarece que o desenvolvimento é suscitado e
impulsionado pela aprendizagem, sendo que esta depende de condi¢cfes de
desenvolvimento. Para uma melhor compreenséo de tal relacdo, o autor
propde o conceito de zona de desenvolvimento proximal, cuja principal ideia
refere-se a relagcdo existente entre desenvolvimento e aprendizagem e a agéo
colaborativa de outra pessoa. Segundo ele, a aprendizagem, ao ser realizada
em uma acgéo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades
de desenvolvimento. (MONTEIRO; FREITAS A., 2014, p. 98)

Desse modo, o referido conceito necessita ser compreendido tendo em vista o papel
do outro — pares, professores — para o0 processo de aprendizagem. No caso de Carlos, aluno
de nosso estudo, vamos perceber como as relagdes que ele estabelece com os colegas, 0s
professores e o tutor implicam na sua possibilidade de desenvolvimento e de aprendizagem,

conforme o estudo de Custddio, Luvison, Freitas A. (2018) corrobora:
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todas as criancas, com deficiéncias ou nao, encontram possibilidades de
desenvolvimento, quando lhes s&o ofertadas, por meio das relacbes
intersubjetivas, vivéncias significativas dadas na vida coletiva. No contexto
escolar, essas experiéncias podem ser propiciadas pelas interacdes entre
alunos e professores, em que o professor atua intervindo no desenvolvimento
proximal, seja por meio de questionamentos e problematizacbes que 0s
conduzam no processo de elaboracdo de conhecimento, ou mesmo dando-
Ihes pistas e indicacdes sobre os conceitos abordados. Inclusive, os préprios
alunos, ao interagirem entre si, intervém no desenvolvimento proximal uns
dos outros, possibilitando participacdo e reflexdo de todos durante a
realizacdo das tarefas (CUSTODIO; LUVISON; FREITAS A., 2018, p. 203,
grifos nossos).

Destacamos assim o imprescindivel papel do outro e das relagdes intersubjetivas
mediadas pelos instrumentos e signos para que 0s alunos possam ter a garantia do acesso
ao conhecimento elaborado culturalmente.

Buscando compreender as condicdes reais oferecidas pela escola comum para o
acesso ao conhecimento escolar de um aluno com TEA, abordaremos, a seguir, as ideias de

Vigotski sobre as possibilidades de desenvolvimento cultural de pessoas com deficiéncia.

3.4 O desenvolvimento cultural das pessoas com deficiéncia:
contribuicOes para as reflexbes sobre a escolarizacao de alunos
com TEA

Inicialmente, esclarecemos que Vigotski ndo faz referéncia em seus textos sobre o
autismo, pois essa condicao foi descrita pela primeira vez pelo médico austriaco Léo Kanner,
em 1943 (PEREIRA, 2018) e as elaboracdes vigotskianas sobre a deficiéncia estdo nas obras
escritas pelo autor entre 0os anos de 1924 e 1931. Ainda assim, consideramos que 0S seus
apontamentos sobre defectologia — estudos sobre a deficiéncia — sdo fundamentais para
alicercgar as discussoes pretendidas.

Vigotski (2011), em seu texto A defectologia e o estudo do desenvolvimento e da
educacdo da crianca anormal, reitera a importancia de ndo se aprisionar as questdes
biolégicas quando se trata de desenvolvimento e que é necessario compreender a psicologia
humana tendo em vista que as condi¢cdes culturais e sociais sdo essenciais para o

desenvolvimento cultural. Nesse texto destaca que:
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poderiamos dizer que todas as funcbes superiores formaram-se ndo na
biologia nem na histdria da filogénese pura — esse mecanismo, que se
encontra na base das fun¢des psiquicas superiores, tem sua matriz no social.
Poderiamos indicar o resultado fundamental a que nos conduz a histéria do
desenvolvimento cultural da crianga como a sociogénese das formas
superiores do comportamento (VIGOTISKI, 2011, p. 864).

Com base nesses apontamentos, Vigotski (2011) indica que “o desenvolvimento
cultural seria, assim, a principal esfera em que é possivel compensar a deficiéncia”
(VIGOTSKI, 2011, p. 863). O autor aponta que a crian¢ca com deficiéncia busca um caminho
indireto para compensar algo que exceda suas possibilidades naturais.

Goes (2002), ao fazer uma andlise das contribuigcbes da corrente historico-cultural no
campo da defectologia, ressalta que dialogar com outros autores é uma das caracteristicas
marcantes de Vigotski. Mantendo essa marca, Vigotski (2011) retoma o conceito de fala
egocéntrica'® e faz uma interlocucdo com as ideias do pesquisador russo Edouard
Claparéde?’, afirmando que “o desenvolvimento das formas superiores de comportamento
acontece sob presséo da necessidade; se a crianga nao tiver necessidade de pensar, ela
nunca ira pensar’ (VIGOTSKI, 2011, p. 866).

Dainez e Smolka (2014, p. 1097), ao refletirem sobre as ideias de Vigotski, mencionam
gue o autor “aborda o problema da educacao da crianga com deficiéncia e as possibilidades
de seu desenvolvimento como responsabilidade do meio social’. E nessa perspectiva que a
educacdo tem um papel fundamental para a criangca com deficiéncia, projetando um novo
olhar para esse educando que, de modo tradicional, sempre foi compreendido na perspectiva
do menos, do defeito, da falha de uma funcéo. Vigotski argumenta que para substituir essa

visdo, surge outra em que:

a dindmica do desenvolvimento da crianca com deficiéncia partindo da
posi¢cdo fundamental de que o defeito exerce uma dupla influéncia em seu
desenvolvimento. Por um lado, ele € uma deficiéncia e atua diretamente como
tal, produzindo falhas, obstaculos, dificuldades na adaptacdo da crianca. Por
outro lado, exatamente porque o defeito produz obstaculos e dificuldades no
desenvolvimento e rompe o equilibrio normal, ele serve de estimulo ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacéo, indiretos, os quais
substituem ou superpdem funcbes que buscam compensara deficiéncia e
conduzir todo o sistema de equilibrio a uma nova ordem (VIGOTSKI, 2011, p.
869).

16 Vigotski (2007), diferente de Piaget, atribui uma fungdo organizadora a fala “egocéntrica”, de modo que a fala
egocéntrica é o planejamento e a sua verbalizacdo é a acdo. Essa fala passa a ser internalizada.

17 Edouard Claparéde (1873 - 1940) formulou a lei: “procuramos compreender em palavras ou traduzimos a
operagdo do plano das acdes para o plano verbal a medida que aprendemos a adaptamo-nos, conforme
deparamos com dificuldades em nosso comportamento” (VIGOTSKI, 2011, p. 865-866).
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O campo educacional tem a missao de romper a ideia de que o desenvolvimento é
linear e homogéneo para todos, e de pensar em cada aluno, com ou sem deficiéncia, como
um ser com singularidades, que tem o desenvolvimento atrelado as condi¢cdes sociais.
Vigotski (2011) discute que “a educag¢do cumpre sempre enfrentar uma subida onde antes se
via um caminho plano; ela deve dar um salto onde até entdo parecia ser possivel limitar-se a
um passo” (VIGOTSKI, 2011, p. 867).

A ideia de que quando um caminho direto esta impedido devido a uma deficiéncia,
surge um caminho alternativo para suprir tal dificuldade, liga-se ao conceito de compensacao,
problematizado por Vigotski, com base em outros interlocutores, sobretudo Alfred Adleré,

Goées (2002) afirma que para Vigotski, a compensacao é um processo fundamental do
desenvolvimento de pessoas com deficiéncia. Ressalta ainda que essa ndo € complementar

na formacao da crian¢a, mas deve ser uma questédo central dentro dela. Com isso:

o funcionamento humano vinculado a alguma deficiéncia depende das
condicdes concretas oferecidas pelo grupo social, que podem ser adequadas
ou empobrecidas. Nao é o déficit em si que traca o destino da crianca. Esse
“destino” é construido pelo modo como a deficiéncia € significada; pelas
formas de cuidado e educacdo recebidas pela crianga; enfim, pelas
experiéncias que |lhe séo propiciadas (GOES, 2002, p.99).

Diante desses apontamentos, podemos afirmar que o ensino para uma crianga com
deficiéncia ndo pode ter como referéncia a sua deficiéncia — déficit organico —, devendo
possuir uma percep¢do de potencial para o desenvolvimento das fun¢cdes complexas
humanas. Dainez e Smolka (2014) apontam que o trabalho educativo da crianca com

deficiéncia tem:

a necessidade de contemplar e de orientar o olhar ndo para o defeito, mas
para a pessoa como um todo, pensando na sua integralidade nas condicbes
de vida e educacédo recebidas, na complexidade de seu funcionamento, nas
suas possibilidades (DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1098).

O olhar prospectivo de Vigotski (2011) a respeito da educacdo de criancas com
deficiéncias orienta nosso estudo, pois assumimos que o0 aluno com TEA ndo tem seu

desenvolvimento tracado pelas caracteristicas que normalmente sdo apontadas nos manuais

18 “Em colabora¢do com Sigmund Freud, Adler foi um dos cofundadores do movimento psicanalitico, do qual se
desligou, orientando-se aos estudos do materialismo histérico-dialético. Nessa tensdo entre dois campos de
conhecimento, a psicanalise e o materialismo, bem como pela sua circulagdo na teoria do reflexo condicionado de
Ivan Pavlov e na teoria da evolugéo da espécie de Charles Darwin, e por meio de didlogos com William Stern e
Theodor Lipps, Adler desenvolveu uma teoria da personalidade orientada para o futuro, o vir a ser, e defendeu que
a esfera social é tdo importante para a psicologia quanto a esfera interior.” (DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1098).
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diagnosticos. Com base nesses aspectos, buscaremos compreender quais sdo as condi¢des
concretas oferecidas pela escola que podem propiciar a aprendizagem e o desenvolvimento

de alunos com TEA, pois acreditamos que:

como o desenvolvimento humano tem origem social, € possivel afirmar que o
aparato biolégico, por si, ndo define as possibilidades de uma pessoa se
desenvolver, pois, tal desenvolvimento esta arraigado as condi¢cdes materiais
de existéncia humana. Ter isto em vista é crucial para se compreender as
possibilidades de funcionamento psiquico de pessoas que possuem
comprometimento nas fungbes elementares (biologicas). (FREITAS A
MONTEIRO; CAMARGO, 2015, p. 28)

Embora as pesquisas que versam sobre as questdes educacionais de criangas e
jovens com TEA se fundamentem, em sua maioria, em abordagens comportamentais, ha, no
Brasil, um conjunto de estudos orientado pela perspectiva histérico-cultural (CRUZ, 2009;
MARTINS, 2013; SANTOS, 2015) que visam compreender possibilidades de desenvolvimento
de alunos com TEA.

Martins (2013) realizou um estudo sobre o brincar de criangas autistas em uma
instituicdo especial. O objetivo da pesquisa foi analisar os modos como as criangas autistas
se orientam, para as pessoas e 0s objetos, durante as atividades em situacdes de brincadeira
em grupo. O estudo confirmou a contribuicdo da teoria de Vigotski e constatou que, diante
das condicdes oferecidas pelo outro, potencialmente favorecedoras de processos de
significacdo, os sujeitos apresentaram movimentos diferenciados diante dos objetos e das
pessoas.

Para compreender as possibilidades de interacdo de sujeitos com transtornos do
espectro do autismo (TEA) a partir de situacdes dialégicas construidas nos processos, Santos
(2015) fez uma andlise das sessdes de terapia fonoaudioldgica de quatro adolescentes com
diagnostico de transtorno do espectro autista. Segundo a autora, a pesquisa, baseada na
teoria historico-cultural, ndo desconsiderou as questdes biolégicas e os comprometimentos
relacionados aos sujeitos com TEA, mas privilegiou as potencialidades de cada sujeito. O
estudo constatou a importancia do outro nas relagdes sociais e no desenvolvimento e a
importancia dos processos de significacdo e da interpretacdo das acdes e vocalizacdes dos
sujeitos com TEA para o desenvolvimento da linguagem.

Entre as investigacdes de Cruz (2009), Martins (2013) e Santos (2015), todas de
abordagem qualitativa, a primeira é a que traz elementos semelhantes a este estudo, pois
também realiza a pesquisa de campo em uma escola de ensino comum. A pesquisadora teve
o0 intuito de caracterizar a qualidade das a¢des educativas que ocorrem em salas de aula do

7° ano do ensino fundamental com alunos com TEA. Os patrticipantes da pesquisa foram dois
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alunos, Gabriel de 19 anos e Murilo de 16 anos, os professores que atuavam com eles e a
coordenadora da instituicdo especial, que atende no contraturno, uma vez por semana, 0S
alunos da escola. Nas entrevistas, a pesquisadora percebeu que os professores nédo
apresentam otimismo em relacdo ao desenvolvimento cognitivo e social dos alunos com TEA.
Ja a coordenadora da instituicdo especial discorda desses apontamentos, demonstrando
estar a favor do movimento da inclusdo escolar. Cruz (2009) relata que por meio do estudo
percebe a inclusdao com muitos obstaculos, a qual ainda é confusa e produz exclusao, uma
vez que notara os colegas ignorando ou demonstrando piedade em relacdo aos meninos, e
os professores expressando dificuldades quanto a atuacdo pedagdgica com esses alunos.
Ainda assim, o estudo entende que os alunos autistas analisados tém um grande potencial de
desenvolvimento, podem aprender 0s conteldos escolares e que se eles vivenciarem
relagbes sociais significativas, e o ensino for de fato diferenciado para atender as suas
necessidades, serdo capazes de desenvolver grandes habilidades e criatividade, ampliando
sua formacdao pessoal.

Essas pesquisas ndo descartam as questfes biolégicas e organicas apresentadas
pelos alunos com autismo, mas revelam, a luz da perspectiva historico-cultural, que esses
alunos se desenvolvem por meio das relagcdes sociais. Partindo dessa premissa,
apresentaremos no proximo capitulo as situagfes observadas na escola, na sala de aula e as
intervencdes realizadas com Carlos, assim como a andlise de todas elas para que possamos
compreender quais as condigdes concretas que a escola comum proporciona para estudantes
com TEA.
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4 AS CONDICOES CONCRETAS DO AMBIENTE ESCOLAR:
(IM)POSSIBILIDADES DA INCLUSAO DE UM ALUNO COM TEA

Conforme ja abordei no capitulo sobre a metodologia desse estudo, o trabalho de
campo teve inicio no més de setembro de 2016. Em um primeiro momento, realizei cinco
sessOes de observacbes, sendo duas das aulas de matematica e trés das aulas de lingua
portuguesa, todas registradas em diario de campo. A partir do més de novembro, realizei
algumas interveng8es com Carlos, durante as aulas de matematica, que foram audiogravadas
e registradas em diario de campo também. Em um terceiro momento, fiz entrevistas com a
professora de lingua portuguesa, com a professora de matematica e com a psicologa da
escola.

Por essa razdo, neste capitulo, apresento alguns dos episodios observados e
audiogravados, intercalando-os com situagdes relatadas nas entrevistas. Para isso, separei
os dados em dois eixos, um no qual abordo os aspectos da escola e da sala de aula e o outro
em que analiso as intervenc¢des realizadas com Carlos, ambos pautados em pressupostos da

perspectiva histérico-cultural.

4.1 Eixo 1 - Percepcdes sobre a escola, a salade aula e suas

(im)possibilidades

Para a andlise das condi¢cdes concretas do ambiente escolar, subdividimos este
primeiro eixo em escola e sala de aula, destacando as caracteristicas de cada uma delas e

relatando nossas percepcoes analiticas.

4.1.1 A escola

A escola tem turmas de ensino comum do nivel C*® da educag&o infantil até o ensino
médio, além de turmas de ensino integral do nivel D?° da educacéo infantil até o 6° ano do

ensino fundamental, com um total de aproximadamente dois mil alunos.

19 Criangas a partir de 3 anos de idade.
20 Criancgas a partir de 5 anos de idade.
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Contudo, essa escola, privada e confessional, faz parte de um grupo educacional que
atualmente é composto por trinta e cinco? escolas, distribuidas nos estados do Rio Grande
do Sul, Santa Catarina, Parana, S&o Paulo e Rio de Janeiro. Esse grupo tem como
mantenedora uma instituicdo catélica e também possui centro de linguas, grafica e editora.

Dentre as trinta e cinco unidades do grupo, ha uma escola de ensino especial
localizada na regido metropolitana de Curitiba, onde Carlos frequentou as séries iniciais da
sua vida escolar, passando para uma unidade de ensino comum no 2° ano.

Esse grupo educacional possui uma equipe denominada Departamento de Saulde
Escolar (DSE), o qual é formado por um médico pediatra, médicos do trabalho, psicélogos,
fonoaudibdlogos e enfermeiros. Esse departamento coordena as equipes de salde escolar de
cada unidade do grupo e é responsavel por desenvolver trabalhos como programa sobre
bullying, sobre alcool e outras drogas, sobre habilidades sociais, além de orientaces gerais
relacionadas a doengas contagiosas e vacinas, por exemplo.

Na escola em que foi realizada a pesquisa de campo, ha um ambulatério da saude
escolar composto por enfermeiros e por duas psicélogas que sdo coordenadas pelo DSE. As
psicélogas que trabalham diretamente nessa escola auxiliam a equipe pedagdgica®? a respeito
de alunos que apresentem alguma necessidade educacional especial?®, acompanhando todas
as situacdes referentes a eles, como o rendimento escolar e a integracdo em sala de aula.

Essas psicologas e a equipe pedagogica participam de reunides com os profissionais
da area da saude gue acompanham esses alunos fora da escola, 0s quais transmitem
direcionamentos para os professores e, se for o caso, orientam os profissionais de apoio que
auxiliam os alunos com deficiéncia. Caso o professor em sala de aula perceba que algum
aluno pode vir a apresentar algum transtorno ou déficit de aprendizagem, a equipe
pedagdgica, em parceria com o departamento de salde escolar, analisa a situacéo e, se
necessario, sinaliza para a familia a importancia de uma avaliacdo com um profissional
externo® a instituicdo, jA que o departamento de saude escolar ndo faz atendimentos
personalizados com os alunos.

A salde escolar também tem um papel importante quanto a matricula na escola de um
aluno com deficiéncia. A familia que deseja matricular seu filho nessa escola é orientada a
agendar uma visita, a fim de conhecer a estrutura fisica e pedagoégica que é ofertada. No

momento da visita, é realizada uma entrevista com os responsaveis da crianca e, se for o

21 Numero de unidades desse grupo até agosto de 2018.

22 A equipe pedagdgica é composta pelo gestor, responsavel pela administracdo da escola, principalmente nas
questdes pedagdgicas, pelo assessor, que é responsavel por atender e assistir diretamente professores e alunos,
e pelos professores regentes. Um desses professores é o representante da turma e tem como fungéo fazer o
atendimento ao responsavel pedagogico do aluno, a fim de tratar de questfes pedagdgicas.

28 Alunos com deficiéncia, disfungdo no processamento auditivo, disgrafia, dislexia, discalculia, disortografia,
TDAH, bullying, risco de suicidio, entre outros.

24 Os profissionais externos como neurologista, psiquiatra, psicélogo, psicopedagogo e fonoaudiélogo, sédo de
responsabilidade da familia, tanto na escolha do profissional quanto na manutengdo dos mesmos.
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caso de ser um aluno com deficiéncia, a escola ja se organiza, para que 0 mesmo seja
acompanhado pelas psicélogas desse ambulatério da saude escolar. J& houve casos em que,
no momento dessa entrevista, a familia informou que o aluno tinha indicacao da equipe
meédica que o atendia a ter o acompanhamento de um profissional de apoio em sala de aula,
0 qual recebe 0 nome de tutor.

Esse € um fato relevante na andlise, pois € uma condi¢cédo oferecida ao Carlos pela
escola. Todo aluno com TEA tem direito a um profissional de apoio, conforme paragrafo Gnico
da Lei 12.764/12: “Em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do
espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular, nos termos do inciso IV do
art. 29, tera direito a acompanhante especializado”. (BRASIL, 2012)

Estudos como o de Cruz (2009) e de Freitas A. e Monteiro (2010) apresentam relatos
sobre o profissional de apoio e, em ambas as pesquisas, 0 resultado quanto a esse
profissional ndo foi satisfatério. Cruz (2009), ao pesquisar sobre a inclusdo de dois alunos
autistas e adolescentes em sala de aula comum, relatou que a estagiaria que os acompanhava
atuava muito pouco com eles e que o tutor era o “sonho” dos professores das disciplinas.
FREITAS A. e Monteiro (2010), ao investigarem sobre a inclusdo na educacgéo infantil de um
aluno com paralisia cerebral, constataram que a profissional que atende esse aluno ndo tem
formacdo académica para exercer tal funcdo e que oferece atividades simplificadas e
descontextualizadas. No caso de Carlos, cabe verificar qual é o papel do tutor.

O tutor auxilia Carlos na organizagdo dos materiais em sala de aula, faz a leitura das
avaliacdes, o acompanha em todos os momentos do periodo letivo, observando as questdes
comportamentais. A psicologa do ambulatério da saude escolar é a profissional da escola
responsavel pela orientacado desse profissional, 0 qual, no caso de Carlos, fora contratado
pela escola e estava cursando o ultimo periodo da faculdade de psicologia. Esse foi um dos
pontos observados e questionados a psicéloga do departamento de saude escolar do colégio,

a fim de compreender o porqué de um estudante dessa area.

Pesquisadora: “E no caso do Carlos, o tutor era um psicélogo?”

Psicéloga: “Era, ele estava no Ultimo ano e porque a questao dele é mais
assim o comportamento, comportamento mais resistente, as vezes quando
ele estava muito agitado, precisava sair da sala. Entdo, a crianca com
autismo, ela, as vezes, fica muito impaciente e o que acontecia, em alguns
momentos, ele ficava muito agitado, porque as vezes um trabalho em grupo,
ele via todo aquele movimento, os ruidos incomodam também, entéo ele
dava uma saidinha, dava uma voltinha, andava um pouquinho e dai ele

tranquilizava e voltava.”
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Na fala da psicéloga, percebe-se que a questdo do comportamento € bastante
evidenciada, o que nos leva a pensar que a profissional se orienta pelas caracteristicas
comumente referidas aos alunos com TEA e descritas pelos manuais diagndsticos. Por essa
razdo, escolhe um estudante de psicologia para auxiliar Carlos, tendo em vista suas
caracteristicas comportamentais. Vale ressaltar que em relacdo aos estere6tipos sobre o
autismo, os estudos de Pereira (2018), Cruz (2009), Santos (2015) e Martins (2009) nao
descartam as caracteristicas comportamentais de uma crianca autista, mas reforcam, com
base nos pressupostos da perspectiva historico-cultural, que cada crianca pode se
desenvolver a seu modo e que essas condicbes organicas ndo podem ser definidoras de
ocorrer ou ndo a aprendizagem. Diante desses apontamentos, podemos crer que a opcao da
escola em relacdo a escolha do profissional de psicologia foi feita com base nas questdes
comportamentais mais do que nas de aprendizagem de Carlos. Acreditamos que, ao
considerar a perspectiva histérico-cultural, as questdes de aprendizagem deveriam ser mais
ponderadas do que comparadas as comportamentais, jA que as caracteristicas de
comportamento podem ser redimensionadas, ressignificadas, a depender da maneira como
sdo interpretadas pelo outro.

Pbde-se perceber também durante as observag¢des que o tutor mantém um dialogo
frequente com a assessora e com os professores, a fim de estabelecer um trabalho conjunto.

Esse fato foi evidenciado em uma das falas da professora Isabela, de lingua portuguesa:

Eu sempre estava muito préxima ao tutor. Muitas informagfes eu conseguia

com o tutor, para conseguir alcancar o Carlos.

Ao ser questionada sobre a presenca do tutor em sala, percebe-se um retorno positivo

dessa professora:

Pesquisadora: E o tutor. Como é que vocé viu o papel do tutor nessa rotina
do Carlos?”

Isabela: “Essencial. Sem tutor é quase que impossivel. Pelo nimero de
alunos em sala, pela condicéo do aluno, que as vezes tem muita agitacédo e
vocé precisa dar uma atenc¢do individualizada e todo o restante. O tutor
ajuda o aluno a se organizar, a arrumar o material, ele tem dificuldade na
troca de aulas, um registro na agenda, um registro completo no caderno,
porque nem sempre vocé consegue 100% estar ali. Vocé monitora, mas o
tutor faz essa mindcia de registros e mesmo na agitacéo do aluno. As vezes
o Carlos precisava sair, porque ndo conseguia muito ficar ali, se concentrar.

O tutor sai com ele, vai tomar uma agua e eu nao vou conseguir isso, ou
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soltar ele sozinho. Entéo, o tutor faz esse acompanhamento. Até nessa troca
de aula, eles ficam uns dois minutinhos sozinhos, o professor precisa ir até
a outra turma e o outro chegar até aquela. Entdo, tem que haver esse

monitoramento.

A professora Ana, de matematica, também colocou a importancia do tutor, porém,
levantou a necessidade de ter um profissional que, além de atender o comportamento,
auxiliasse o Carlos quanto ao conteudo, para o qual, segundo ela, faz falta uma explicacdo

de forma diferenciada.

Ana: Nés profissionais da area de exatas ficarmos com ele, mesmo na lingua
portuguesa e em outras areas, o ideal seria que ele tivesse sempre esse
suporte, mesmo que seja em casa, de um profissional, mas no caso dele era
0 pai que ajudava ou em muitas vezes fazia por ele, que ele mesmo me
dizia.

Pesq.: E vocé acha que faltava alguém para ajudar nesse sentido?

Ana: E porque ele tem condicdes, na area de matematica, ele tem sim
condi¢cbes de acompanhar igual aos outros alunos. S6 que dependendo do
conteudo, tinha que ter alguém sentado ao lado dele para fazer uma
abordagem diferente, para chegar no ponto do exercicio do dia a dia. E o

que eu vejo mais do Carlos.

Ao analisar a fala da professora Ana, precisamos verificar qual é a orientacdo dos
dispositivos legais quanto a funcéo do profissional de apoio ou tutor, como é denominado na
escola. O documento Politica de Educacédo Especial, na perspectiva da educacao inclusiva
(BRASIL, 2015), garante que “né&o é atribuicdo do profissional de apoio desenvolver atividades
educacionais diferenciadas, ao aluno publico alvo da educacdo especial, e nem
responsabilizar-se pelo ensino deste aluno” (p. 145).

Em relacéo a essa funcéo do tutor, a psicéloga da escola destaca essa ideia em um

trecho da sua entrevista, deixando mais clara essa questao:

“Entdo, a gente esta sempre de olho para ver também a funcao do tutor, ele
ndo pode interferir no conteddo, porque o professor é soberano na sala.
Entéo, se o tutor ta ali junto, a crianca tem que se reportar ao professor e
nao ao tutor, entendeu? O tutor ta ali para auxiliar, se tiver alguma atividade
complementar e ele tiver autorizado para ajudar, ele vai ajudar, mas se nao,

a duvida sera retirada com a professora e ndo com o tutor.”
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Em outro trecho da mesma entrevista, fica evidente que o tutor acompanha Carlos
para auxilid-lo e, como ja dito anteriormente, para observar as questdes de comportamento

de Carlos.

Ele s6 observava se ‘tava fazendo ou se ndo tinha feito a tarefa, se anotou
direitinho na agenda o que tinha que ser feito. Ah, se precisava usar o
material e se estava usando. E fica meio de longe, até no recreio ele fica
meio de longe, ele deixa ele andar, se interagir com os colegas. Entdo, é um
trabalho junto, mas ele nao pode ficar dependente do tutor. [...] a fun¢éo do
tutor é dar autonomia para ele, se ele ndo sabe, ajudar, orientad-lo nas

questdes para que ele tenha autonomia e ndo que ele fique dependente.

Percebe-se que a escola esta garantindo o que os dispositivos legais determinam,
visto que, segundo documentos legais, o tutor ndo pode se responsabilizar pelo aprendizado
do aluno. Contudo, ao considerar que a escola contratou um profissional da area da psicologia
baseando-se nas questdes comportamentais de Carlos, tenho a impressao de que o tutor esta
exercendo a funcdo de cuidador. Assim, cabe um questionamento: o tutor, com essa funcao,
é suficiente para que de fato Carlos tenha acesso ao conhecimento escolar?

Durante todo o periodo em que fiz a observacéo das aulas, fiquei perguntando-me se
um profissional da area da psicologia realmente seria o mais adequado para acompanhar
Carlos, principalmente quando analisamos esse aspecto considerando o conceito de ZDP. A

respeito dessa concepc¢ao, Custddio, Luvison e Freitas A. (2018) afirmam que:

a ZDP reflete os indicios de mudancas subjacentes ao que é possivel de ser
observado nas relagdes sociais. As fung8es psiquicas superiores —como é o
caso da elaboracédo conceitual — sdo constituidas nas experiéncias do sujeito,
no plano da intersubjetividade. O papel do outro (professor, outros alunos) se
torna fundamental para o processo de elabora¢cédo de conhecimento escolar.
(CUSTODIO; LUVISON; FREITAS A., 2018, p. 202).

Para Carlos era fundamental ter essa interagdo mais proxima com o professor e com
os colegas. Nesse trecho da fala da psicéloga, “se tiver alguma atividade complementar e ele
tiver autorizado para ajudar ele vai ajudar”, podemos considerar que é possivel a participagdo
do tutor em questdes pedagdbgicas, se for esse 0 caso.

Além disso, ao verificar o estudo de Custédio, Luvison e Freitas A. (2018), fica evidente
gue o profissional de apoio pode exercer um papel funcional em sala de aula. No entanto,
para que isso ocorra, € importante um trabalho colaborativo entre a equipe. Esse fato fica
claro nesse estudo quando as autoras citam a observacao da postura da professora da sala

de aula de ensino comum do 3° ano: “A professora Cidinéia, tendo um olhar prospectivo para
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0 aluno Mateus, buscou inseri-lo em diferentes espagos de atividades cotidianas, e investiu
na orientacdo dos modos de atuacdo da profissional de apoio.” (CUSTODIO; LUVISON;
FREITAS A., 2018, p. 207).

Diante dessas observacdes, cabe acrescentar uma informacgéo pertinente a analise
das possibilidades que a escola oferece quanto ao acesso ao conhecimento escolar de
Carlos. Por trabalhar na instituicho na qual a pesquisa foi realizada, em 2017 tive a
oportunidade de ser professora de matematica do aluno durante o seu 8° ano e, ao iniciar o
ano letivo, a equipe pedagodgica havia contratado um novo tutor que, dessa vez, era um
profissional da area da pedagogia.

Para mim, a resposta para a indagacédo que fiz ao longo dessa pesquisa de campo é
gue realmente o tutor da &rea de psicologia ndo contribuiu para o acesso ao conhecimento
escolar de Carlos, pois a escolha do profissional privilegiou o laudo médico e as caracteristicas
organicas do aluno. Contudo, € importante reiterar que garantir 0 acesso ao conhecimento
escolar do estudante é a funcao do professor regente e, ainda que o tutor tenha uma formacao
académica que possibilite o trabalho com o aluno com deficiéncia, é necessario um trabalho
colaborativo entre ele e o professor regente, assim como nos mostra o estudo de Custadio,

Luvison e Freitas A. (2018), no qual concluem que:

o fato de a professora néo privilegiar o laudo médico como orientador de sua
pratica, foi essencial para que ela pudesse viabilizar caminhos de
aprendizagem ao aluno. A realizac¢éo das tarefas em parcerias colaborativas,
a disponibilizacdo de diferentes materiais e as intervenc¢des intencionais da
professora, possibilitaram ao aluno, por meio das relacdes intersubjetivas, a
imersdo no processo de elaboracdo de conhecimentos escolares.
(CUSTODIO; LUVISON; FREITAS A., 2018, p. 216)

Com a intenc¢éo de auxiliar os professores regentes no planejamento e na elaboracao
de materiais de apoio e de avaliagdes aplicadas aos alunos, o grupo educacional do qual a
escola faz parte dispbe de outro departamento com uma equipe para atender essa
necessidade. Voltado para estudos e pesquisas, € formado por coordenadores gerais e por
coordenadores especificos de cada disciplina, que oferecem um suporte para a equipe
pedagdgica de cada unidade escolar do grupo, atendendo professores, assessores e
gestores. Devido ao aumento do nimero de matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas
do grupo, esse departamento também auxilia na adaptacdo curricular, na flexibilizagédo
avaliativa, além de apresentar sugestfes de atividades e de materiais que possam vir a
auxiliar o acesso do aluno ao conhecimento escolar.

Essa equipe de coordenadores também cumpre a funcéo de planejar programas de
educacdo continuada, que podem ser executados pelos proprios coordenadores das

disciplinas, pelos psicologos do DSE quando estiver relacionado a algum programa de
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responsabilidade dessa equipe ou por palestrantes previamente contratados. Os professores
do ensino fundamental séo convidados a participar dos encontros bimestrais desse programa,
0s quais sdo remunerados e realizados no periodo noturno. Em decorréncia do aumento do
numero de alunos com deficiéncia na sala de aula comum e do pedido dos professores para
tratar sobre esse assunto nos encontros, a equipe do DSE tem trabalhado temas como
“Necessidades educacionais especiais”, “Transtorno desafiador opositor (TOD)”, “Transtorno
do Espectro Autista (TEA)”, entre outros.

Os coordenadores, em conjunto com os professores, escolhem o material didatico que
sera adotado por todas as escolas do grupo, a qual trabalha com um sistema de livros
didaticos, além de livros literarios e paradidaticos para complementacdo, de modo que todas
as escolas utilizam o mesmo material didatico. Em tempo, as aulas diferenciadas, com
abordagem investigativa, séo incentivadas pela instituigao.

Esse departamento organiza um cronograma de avaliac6es formais, que ocorrem
semanalmente na primeira aula de todas as quartas-feiras, em todas as escolas do grupo. As
datas das avaliagGes desse cronograma séo pré-estabelecidas e todos os alunos tém acesso
a esse material no primeiro dia de aula do ano letivo. No sistema avaliativo, além das
avaliagbes desse cronograma, os professores de cada disciplina realizam atividades que
ocorrem nas suas respectivas aulas, sendo agendadas pelo professor e utilizando
instrumentos diferentes do que os da avaliacao formal e escrita que consta nesse cronograma.
Por essa raz&o, sdo comuns avaliagfes cujo formato é um trabalho apresentado em equipe,
uma dramatiza¢do, uma pesquisa que gera um produto final, entre outros. Os alunos também
recebem no inicio do ano letivo os critérios? de todas as avaliages formais que irdo realizar
ao longo dos trés trimestres.

A escola oferece, no contraturno, aulas de recuperacao paralela nas disciplinas de
lingua portuguesa, matematica e inglés para os alunos que demonstram dificuldades na
aprendizagem ou que estejam apresentando baixo rendimento, a fim de retomar o contetudo
trabalhado em sala. Carlos é um aluno convocado para participar dessas aulas, contudo, a
familia optou por retomar os conteudos trabalhados na escola, em casa. Esse é um fato ja
relatado anteriormente na entrevista da professora Ana que menciona que o0 pai assumia esse
papel.

Diante desses apontamentos, é possivel perceber uma escola bem estruturada, que
esta inserida em um grande grupo educacional. Reconhecida por ter alunos que se destacam
nos meios académicos, surge uma duvida em relacéo a exigéncia sobre os estudos. Essa foi

uma das situacBes que a professora de lingua portuguesa colocou em sua entrevista quando

25 A escola considera que os critérios de avaliacdo expressam o dominio real do aluno em relacdo aos temas de
estudo, identificando os conhecimentos que sédo fundamentais para que o aluno possa continuar seus estudos nos
anos seguintes.
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foi questionada sobre a sua visdo acerca da proposta pedagdgica da instituicdo frente aos

alunos de inclusao.

Isabela: “Eu vejo que o colégio tenta garantir o melhor para esse aluno. Eu
vejo que o colégio se preocupa com esse tipo de aluno, de garantir uma
gqualidade na sala de aula, de colocar um tutor, tem um olhar diferenciado
para esse aluno. O atendimento com as familias, esse aluno desde o inicio
do ano letivo é acolhido, a gente chama a familia e estabelece um vinculo.
O colégio trabalha alinhadissimo com essas familias, com um contato
permanente. E a proposta pedagdégica é funcional, porque o colégio é
conteudista, mas ele adapta, flexibiliza pra esse aluno. Em sala de aula, nés
flexibilizamos as atividades, o numero de exercicios, o tipo de enunciado.
Entdo, o suporte pedagdgico é 100%.”

Pesquisadora: “E esse suporte vem de que setor, como que funciona?”
Isabela: “Vem da equipe pedagogica junto com o DSE (Departamento de
Saude Escolar), com a psicéloga, com a assessoria, ha um ajuste em
relacdo ao professor, a flexibilizacdo, ao que é adequado para esse aluno
ou 0 que nao é, até onde nés podemos exigir. Entdo, sentamos e sempre
ajustamos o melhor. Entdo, é DSE, psicéloga, assessoria e professor da
area, que sentam e discutem o melhor para esse aluno, para fazermos as
adaptacdes, ajustando as arestas. Sem a parceria com a familia, sem a
flexibilizag&o, eles ndo dao conta. Se néo tiver esse acolhimento, esse
suporte, toda essa adaptacdo eu acho muito dificil de um aluno ser

aprovado.”

Nesse relato da professora Isabela é possivel perceber um trabalho em parceria entre
os diferentes profissionais que trabalham com o aluno de inclusdo, neste caso, o Carlos. Os
estudos de Marin (2015), Camargo, Monteiro e Freitas A. (2016), Custddio, Luvison e Freitas
A. (2018), ja abordados nesta pesquisa, destacam a importancia do trabalho colaborativo
entre a equipe que esta envolvida no processo de ensino e aprendizagem do aluno de
inclusdo. Contudo, fica evidente a definicdo da escola como “conteudista” e que se faz
necessaria uma adaptacao em relacdo ao trabalho e a avaliagdo dos contetdos.

A adaptacdo curricular € uma garantia que alunos de inclusdo tém por meio de
dispositivos legais. Esse também foi um aspecto observado na escola, ja que quando Carlos
foi matriculado na escola comum, houve a necessidade de uma adaptagdo curricular. Além
da flexibilizag@o no curriculo, o mesmo foi feito com as avaliagBes. Essas flexibilizacdes no

curriculo foram mantidas até o 5° ano e, por opcdo da equipe pedagodgica e médica que
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acompanham o aluno, decidiu-se que a partir do 6° ano elas ndo seriam mais feitas, visto que
Carlos conseguiria trabalhar os mesmos contetdos que os demais alunos.

Em relagdo & adaptacdo curricular para alunos com deficiéncia que frequentam a
escola comum, Cenci e Damiani (2013) apontam a necessidade do cuidado que se deve ter
ao realiza-las, pois, com a justificativa de que deve ser feito um trabalho que considere a
individualidade desse aluno, muitas vezes alguns conteldos escolares sdo retirados do
curriculo, pressupondo que esses estudantes com deficiéncias nao conseguiriam aprender.
As autoras tomam como referéncia as premissas vigotskianas de que a aprendizagem de
conceitos cientificos promove o desenvolvimento mental e afirmam que a elaboracdo da
adaptacdo curricular deve estar atrelada a concepc¢do de ZDP. Cenci e Damiani (2013)

concluem que:

0 objetivo central das adaptac8es curriculares é garantir a todos os alunos o
acesso e desenvolvimento do curriculo, dos contetdos escolares ou, nos
termos de Vygotski, dos conceitos cientificos. Parte-se do pressuposto que
todos tém potencial para aprender, embora cada um aprenda de formas
diferentes. (CENCI; DAMIANI, 2013, p. 724)

O quadro a seguir apresenta um comparativo entre os critérios trabalhados e avaliados
no ensino comum e os critérios flexibilizados para o Carlos. Dos 56 critérios trabalhados ao

longo do ano, apenas 5 deles foram alterados.

Quadro 2 - Comparativo entre os critérios do curriculo e os critérios flexibilizados em 2014

Critérios 2014 Critérios flexibilizados 2014
« Resolver problemas que envolvam « Resolver problemas que envolvam
uma ou mais opera¢des com nimeros uma operagdo com niimeros naturais.
naturais.
« Determinar fracdes equivalentes as
« Determinar fra¢Bes equivalentes em 1 1 1
relacdo a uma fracao dada. fracbes =, — e —.
2 3 4
« Resolver problemas que envolvam « Resolver problemas que envolvam
uma ou mais operacfes com fracdes. uma operacdo com fracdes.
e Dividir um nimero decimal por um ¢ Dividir um ndmero decimal por um
namero natural. namero natural com um algarismo.
« Resolver problemas que envolvam « Resolver problemas que envolvam
uma ou mais operagdes com nlimeros uma operag¢do com nimeros decimais.
decimais.

Fonte: Dados obtidos pela pesquisadora.

Dessa forma, pode-se observar que Carlos precisou de uma flexibilizacdo quanto ao
conteudo, pois ndo iniciou sua vida académica em uma escola comum, no entanto,

demonstrou um avan¢o quanto a sua aprendizagem ja que a partir de 2015 nao teve mais
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alteracdes em seu curriculo. Percebemos que a escola n&do delimitou o processo de
aprendizagem considerando apenas as questdes inerentes a deficiéncia, mas proporcionou
instrumentos para que ele se desenvolvesse. Outro aspecto a ser considerado € o fato de que
a flexibilizagéo curricular teve o cuidado em manter todos os conceitos cientificos trabalhados
na série e 0s quais somente adaptados diante das situacdes especificas de Carlos.

Em 2016, no 7° ano do ensino fundamental, Carlos fez avaliacdes flexibilizadas e as
realizou em um local separado dos colegas, com um leitor, que é o préprio tutor do aluno, cujo
auxilio fora indicado por meio de um laudo médico. A equipe do DSE e a equipe pedagogica
notaram que durante as avaliacbes, Carlos se dispersava com facilidade, mas com o tutor
fazendo a leitura das questdes, ele apresentava um melhor rendimento. Nas avaliacdes de
inglés e de espanhol era um professor da disciplina quem fazia a leitura, pois os textos e
enunciados das questdes estavam escritos na lingua estrangeira.

A psicologa Cristina, na sua entrevista, relata como se dava essa leitura.

Psicéloga: “I...] E 0 nosso tutor, quando, por exemplo, ele faz uma prova em
separado, ele ndo pode interpretar a prova, ele vai fazer a leitura da prova,
ele é o leitor, entdo ele € orientado também nessa funcdo como todos os
outros professores leitores. Entdo, se ele vai fazer a prova em separado e
fazer leitura e releitura, ele vai ler a questao e dai o aluno que vai fazer. Ele
nao pode ajudar.”

Pesquisadora: “Ele ndo pode nem dar uma entonacéo diferente?”
Psicologa: “Ele ndo pode sugerir a resposta. Sendo, é claro, dai ndo é uma
coisa real. Entdo a gente tem todo esse cuidado quando tem um profissional,
pra que ele ndo dé dicas, faca cara de paisagem quando esta lendo a prova,
para nao interferir no processo académico real, porque ele ja tem as
flexibilizagcBes. Entéo, se ele ja tem as flexibilizacbes, ja é aquilo que ele da
conta, entdo vamos ver o que ele da conta dentro do que é o real mesmo e
tentar também nédo fazer interferéncia. Se ele falou uma palavra como
resposta, entdo é uma palavra como resposta e ndo é a frase que quer dizer
aguela palavra. Entao eles sdo todos orientados em como fazer também

essa questdo da escrita quando ele é o escriba.”

Nesse trecho da entrevista, ao explicar que o leitor ndo pode interferir no processo
académico real, mais uma vez podemos considerar o conceito de zona de desenvolvimento
proximal apresentado por Vigotski (2007), contudo, aqui jA estamos considerando o
desenvolvimento real, ou seja, o que diz respeito ao que Carlos ja realiza sem a interferéncia

de um adulto ou de seus pares.
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Se, por um lado, h& o olhar prospectivo da escola quanto a realizagédo da avaliacdo em
separado, além de haver um leitor para auxiliar na leitura das questdes da avaliacao,
disponibilizando assim recursos auxiliares e caminhos alternativos para o desenvolvimento de
Carlos, conforme as ideias de Vigotski (2011), por outro lado, h4 um outro aspecto a ser
considerado, o de qual é a funcdo da aplicacdo dessas avaliacdes: medir o desempenho do
aluno ou verificar o que a crianca ja domina e, por meio disso, analisar suas potencialidades?

Quando a avaliacdo é aplicada com a intengdo de apenas medir o desempenho dos
alunos, temos uma situacdo que implica diretamente na pratica pedagogica do professor em
sala, pois 0 mesmo acaba por direcionar sua aula para o trabalho especifico de um outro
conteddo que sera cobrado em uma avaliacdo, fazendo com que a pratica pedagdgica do
professor passe a ser em funcéo dela.

Ao considerarmos a perspectiva vigotskiana, a avaliacdo ndo deve ser centrada no
resultado final, ou seja, em um produto, mas deve ser processual, dindmica, mediada e nédo

com foco exclusivo em medir o desempenho do aluno. Freitas A. (2017) aponta que:

Por desconsiderar o que pondera Vigotski (2001), o modelo de avaliacédo
tradicional de alunos no contexto da diversidade escolar tem a funcao
primordial de classificar alunos em bons ou maus, fortes ou fracos. Porém,
estudos fundamentados na perspectiva histérico-cultural contrapdem-se
criticamente a ele e argumentam a favor de uma avaliagdo processual,
dindmica e mediada. (BOTTURA E FREITAS 2014; OLIVEIRA, PLETSCH E
OLIVEIRA 2016; PLETSCH E OLIVEIRA 2014, apud FREITAS A., 2017, p.
326)

Visto as condi¢des que a escola oferece quanto ao tutor, a aplicacdo de avaliacbes
flexibilizadas, a adaptag&o curricular quando foi necessario, a disposicdo de uma equipe
multidisciplinar para lidar com as situacfes de inclusédo, cabe também verificar como ocorre
de fato o processo de escolarizagdo de Carlos em sala de aula, cuja analise em relacao a isso

sera relatada a seguir.

4.1.2 A saladeaula

Para realizar a analise do processo de escolarizacao de Carlos na sala de aula comum,

partimos do primeiro registro do diario de campo.



60

Carlos tem 14 anos de idade, € um aluno do 7° ano do fundamental Il e faz
parte de uma turma com 38 alunos. Ele € o Unico aluno da turma com
necessidades educacionais especiais. Tem uma estatura grande e por isso
se destaca entre os alunos, que tem entre 11 e 12 anos de idade. A sala é
bastante ampla e os alunos séo dispostos em 6 fileiras de frente para o
quadro. Carlos senta-se na ultima carteira da fila que fica encostada na
parede em que esta a porta e oposta a parede em que estdo as janelas.
Diario de campo — 05/10/2016

Um dos aspectos sobre Carlos que podemos destacar é a diferenca entre a idade e o
ano escolar que frequenta, devido a duas reten¢fes escolares em séries diferentes do ensino
fundamental. Meletti e Ribeiro (2014) fazem uma andlise detalhada de dados oficiais a
respeito da escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especiais e constatam

que:

dos 623 556 alunos com necessidades educacionais especiais, apenas
82 284 (13,19%) estdo em idade adequada a série, 141 381 (22,67%)
encontram-se em defasagem de um ano e 399 891 (64,14%) encontram-se

em grande defasagem (dois anos ou mais) em relacdo a série/ano que
deveriam frequentar. (MELETTI; RIBEIRO, 2014, p. 185)

Carlos faz parte dos 64,14% dos alunos com deficiéncia que estdo em defasagem de
dois anos ou mais quanto a série que deveriam frequentar. As autoras afirmam que esses
dados denunciam a precariedade da permanéncia e da insercdo da populagdo com
necessidades educacionais especiais em processos efetivos de escolarizacéo.

Outro ponto que chamou a minha atencao durante esse primeiro episddio de
observacao foi o local da sala em que Carlos senta. Minha indagacéo era a de que como esse
menino iria interagir com a turma sentando-se na Ultima carteira da fila da parede. Na
entrevista com a professora Ana, questionei sobre a distribuicdo dos lugares na sala, a fim de

entender o porqué desse local para ele.

Pesquisadora: “E a distribuicdo da sala, como é que foi escolhido o lugar do
Carlos?”

Ana: “Foi escolhido, assim. A principio ele sentou onde ele quis e n6s vimos
gue ele escolheu perto da janela. E nés percebemos que ndo iria dar certo
caso precisasse retirar ele em uma emergéncia da sala, por conta de ter o

lado de uma agressividade. Entéo, ele ficava no corredor da porta na saida.
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SO que porque |4 atras, pela questdo do tutor, porque seriam duas pessoas
e a altura do Carlos. E porque outros casos que nds ja tivemos, ele ficava
na frente, o aluno normalmente centralizado e o tutor ficava para tras, e
interferia s6 quando fosse necessario. Como o Carlos era muito alto, ndo
tinha como ficar na frente e ele tinha que ficar com o tutor do lado dele.
Embora o tutor levantasse algumas vezes, ia dar uma volta até a janela e
voltava para ver se ele fez. Ele n&o ficava o tempo inteiro cuidando, ele
deixava o Carlos livre, que essa ideia, e ai depois mostrar para ele o que ele
nao copiou. Agora o lugar foi por conta disso. E ele em nem um momento
questionou. NGs deixavamos uma carteira na frente dele livre. Porque se
deixar um aluno logo na frente ele fica cutucando para conversar, ele fica
chamando e os alunos também reclamam, e ele também nédo tem atencédo

na sala. Entdo era uma logistica pensada nisso.”

Ao analisar a explicacdo quanto ao local da sala de aula em que Carlos senta, reflito
e nao deixo de me questionar em relagdo a como seria se Carlos tivesse um colega sentado
a sua frente ou ao seu lado, com quem ele realmente pudesse conversar. Considerando que
a fala durante a aula acaba gerando indisciplina e que pode vir a prejudicar o rendimento dos
educandos, penso que ao colocar essas situacdes em dois pratos de uma mesma balanca,
de um lado Carlos se mantendo em siléncio e a disciplina prevalece, e por outro, ele conversa
com um colega e, como consequéncia, provoca indisciplina devido ao dialogo. Qual dos pratos
dessa balanca vale a pena arriscar? Em qual das situa¢cées ha uma propensao maior para o
desenvolvimento? Segundo Padilha (2000) e em consonancia com as ideias de Vigotski
(2000), “as relagbes concretas de vida acontecem nas praticas discursivas — acées humanas
integradas em acgdes significativas” (PADILHA, 2000, p. 202).

Durante as observacdes das aulas, percebi que Carlos fez tentativas de brincar ou de
conversar com os colegas da turma, mas o retorno dos mesmos nem sempre era satisfatério.
Quando Carlos tem um retorno, ele fica muito feliz, como foi percebido em um dos dias da

observacao.

Durante a troca de aulas, Carlos estava em pé andando pelas carteiras. De
repente, se aproxima de um colega para conversar, fica bastante sorridente
gquando isso acontece e da para perceber uma certa euforia. (Registro diario
de campo, 26/10/2016).

Essa situacdo relatada é uma constatacdo de que ndo podemos nos prender aos

aspectos relacionados ao aparato bioldgico e as situacfes estereotipadas de que a pessoa
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com TEA se isola, que ndo interage com os pares, pois Carlos demonstra a vontade e tem a
iniciativa de querer conversar com os colegas. A professora Ana falou sobre isso em sua

entrevista.

Pesquisadora: “E ele gosta de conversar, entdo?”

Ana: “Gosta de conversar e muito. E 0 que eu percebo dele € que ele sente
falta de amigos, porque ele gosta de conversar. Um dia eu conversei com
ele e me disse que gosta de dancar. Eu vejo ele um menino bem normal
para a idade dele, s6 que ele ndo tem muitos amigos e eu percebo que ele

sente muita falta.”

Os alunos ndo demonstram iniciativa em conversar com o Carlos e sempre que €
necessario fazer um trabalho em grupo, os professores precisam intervir na formacéo do
grupo. Um dos motivos dos alunos nao ficarem com Carlos € porque ele tem momentos de
agressividade e ja chegou a agredir fisicamente alguns colegas. Assim, € comum naos recreios
ou durante a troca de aulas ele ficar sozinho, andando em circulos. Essa observagdo também

aparece na entrevista com a professora Isabela, de lingua portuguesa.

Pesquisadora: “E como era esse trabalho do Carlos em equipe? Como é que
ele se portava? Como é que era a relacao dele com os colegas e dos colegas
com ele?”

Isabela: “Olha, ndo tinha muita interacao, ele era mais reservado. Por mais
que eu elencasse ali os alunos, que ao meu ver se adaptariam melhor a
realidade dele, que fizesse essa adaptacdo, eu percebia que havia pouca
troca dos alunos com ele. Os alunos tém uma resisténcia e ele também, era
dos alunos com ele e dele com os alunos. Pouca troca, eu ndo sentia algo
natural, que os alunos acolhessem e que o Carlos realmente se envolvesse

numa discussdao. Ele fazia a parte dele, mas bem reservado.”

Dessa forma, podemos verificar que os colegas néo interagiam com Carlos. Pelo que
pude observar, os motivos dessa situacao estéo relacionados ao receio que os colegas tinham
da agressividade que Carlos demonstrava, a posicdo da sala de aula em que ele sentava e
do estereotipo de que a pessoa com TEA se isola socialmente. Por isso, entendemos que ele
fica quieto e desatento em sala, ndo especificamente devido a sua deficiéncia, mas porque
ndo ha interacdo. Acreditamos que o distanciamento dos colegas em relacao ao Carlos é uma
atitude que reproduz o que os alunos vivenciam no dia a dia da sala de aula e que foram

internalizados por eles.
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Ao discutir sobre o olhar do outro na constituicdo da pessoa com deficiéncia a luz das
ideias de Vigotski, o estudo de Freitas A. et al. (2014) apresenta que a imagem que 0s colegas
de turma tém de uma aluna com deficiéncia intelectual de cinco anos, matriculada em uma
sala comum da educacdo infantil, € a reproducdo da postura adotada pela professora e pela
monitora que a acompanham. Dessa forma, os alunos encaram a aluna com deficiéncia com
um olhar de cuidado e de que precisa ser tratada de forma diferente.

Diante desses apontamentos, tomamos como referéncia os textos de Vigotski (2000)
sobre significacdo e salientamos a importancia do papel do outro para a producéo de sentidos.
E pelo outro que o sujeito se constitui, assim, acreditamos que o que foi socialmente
desenvolvido na sala de aula, foi também internalizado pelos colegas, de modo que o olhar
gue esses tém em relagdo ao Carlos € o de que deve haver um distanciamento.

Em relagdo as tarefas de casa, elas sédo dadas diariamente pela escola, e Carlos vem
com todas realizadas com muito capricho e feitas por ele com o auxilio do pai. Em sala de
aula, Carlos executa muito bem as atividades que envolvem a cépia do quadro e a correcao
dos exercicios desenvolvidos, contudo, nesse ultimo caso, é comum a intervencdo do tutor
indicando que ele deve iniciar a correcao e verificar se a resposta dele esta ou ndo correta.

Era muito corrente Carlos ficar de cabeca baixa, mexendo bastante as pernas,
mordendo a ponta da caneta, se espreguicando ou beliscando os bragos. As vezes a
impressao que tanto eu quanto o professor ou o tutor tinhamos era de que ele estava distante
€ nem um pouco atento ao que ocorria em sala, mas era somente impressao, pois quando
era questionado sobre o0 que estava acontecendo, ele sabia descrever. Tal fato fica evidente

em um dos registros no diario de campo:

Depois da professora iniciar a atividade, Carlos perguntou se era para copiar
ou ndo o que estava escrito no quadro. A professora incentivou que ele ndo
copiasse e que prestasse atencdo, mas ele voltou a abaixar a cabeca e
aparentemente ndo acompanhou as explicacbes. A professora solicita a
atencao de Carlos e, dando a impressédo de querer avaliar se ele entendeu
0 gue foi explicado, questiona se na frase escrita no quadro a parte em
destaque estava escrita corretamente ou se o correto seria “haver”:

“A professora Ana estéa a ver tudo que os alunos fazem.”,

Carlos respondeu:

“Sim, porque nao é de tempo, é de visao’.

A professora elogiou Carlos e encerrou a aula com uma tarefa de casa
(Registro diario de campo, 07/10/2016).
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Dessa forma, mesmo parecendo estar desatento, Carlos sabia exatamente o que a
professora estava explicando, logo, entendeu o questionamento e o respondeu corretamente.
Em uma outra aula de lingua portuguesa, durante o trabalho com um contetdo novo, houve

bastante dialogo e a participacao dos alunos segue um trecho do diario de campo dessa aula:

Carlos participou da aula lendo uma frase e identificando um verbo de
ligag&o. Ele acertou e ficou muito feliz e sorridente, eu ainda néo tinha visto
Carlos dessa forma. Apés algumas participacdes de outros alunos, ele
voltou a ficar como estava antes. Fez o registro no caderno e voltou a ficar
agitado, mexendo no parafuso da cadeira.

(Registro diario de campo, 21/10/2016)

Dessa vez, Carlos deixou evidente sua alegria ao ter acertado a resposta. Percebi que
a professora ndo utilizou nenhum material diferenciado, pelo contrario, somente escreveu as
frases no quadro com giz, porém, o que possibilitou de fato o entendimento do que era

ensinado, foi o diadlogo e a interacdo entre a professora e os alunos. Segundo Cruz,

para o autista, a area em que 0s processos pedagdgicos precisam investir
mais, explorando caminhos diferenciados, é justamente no estabelecimento
de trocas interpessoais e comunicativas. Da capacidade de interagir depende
a possibilidade de avancgos significativos nas fun¢des psiquicas dos sujeitos.
(CRUZ, 2009, p. 121)

Seria ideal termos professores que, em suas aulas, abordassem os conteldos de
modo a que esses fizessem sentido para o aluno e propiciassem a participacdo e a interacéo
de todos. E a esse aspecto que as professoras Ana e Isabela se referem quando falam que
as estratégias pedagdgicas poderiam ser diferentes, caso o nUmero de alunos em sala fosse

menor.

Isabela: “I...] Pelo nUmero de alunos em sala, pela condicao do aluno, que
as vezes tem muita agitacéo e vocé precisa dar uma atencao individualizada

e todo o restante.”

Ana: “...] Mostrar usando o colorido ou fazer de uma outra forma. Isso
resolveria até n6s em uma sala com 15, 20 alunos, ai nés também teriamos
abordagens bem diferentes. Que da para fazer umas coisas diferentes, da,

mas com 40 alunos nem tudo da para fazer assim.”
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A partir de suas falas, elas deixam evidente que com a quantidade de alunos que
possuem em sala, o tutor é essencial para ajudar a cuidar de Carlos, porém seu auxilio ndo
contribui para o aprendizado. Ainda assim, temos que inquirir se apenas o fato de ter um
numero de alunos reduzido em sala de aula é um fator que garantiria a aprendizagem de
alunos com deficiéncia. Com base em um dos estudos de Kassar (2016), podemos

compreender tal questionamento quando a autora afirma que:

diferentes trabalhos vém mostrando que, de modo geral, a organizacéo
escolar ndo possibilita a apreensdo do conhecimento esperado pela escola
por parte dos alunos (KASSAR, 2006; PLETSCH, 2009, 2010; CARVALHO,
2013), ou seja, mesmo que objetivamente os elementos necessarios ao
“sucesso escolar’ estejam presentes (alunos matriculados nas escolas, salas
de aulas com nimero reduzido de alunos, professores com a formacao
legalmente exigida, aten¢&o dos alunos as atividades propostas em sala), a
relagdo pedagdgica ndo se efetiva de forma adequada. (KASSAR, 2016, p.
1229)

A autora aponta que a relacdo pedagdgica ndo se efetiva, porque as politicas
educacionais vigentes estéo orientadas para um modelo de eficiéncia pensado para cumprir
metas, de modo a alcancar taxas de escolarizacdo que garantam a melhora do indice de
Desenvolvimento Humano do Brasil. Em vista disso, as politicas valorizam avaliacbes em
séries, curriculos homogéneos, materiais desvinculados da realidade, entre outros fatores que
nao contribuem para um ensino que respeita as singularidades de cada aluno na sala de aula.

Sendo assim, ter o niumero reduzido de alunos em sala pode favorecer o aprendizado,
desde que o professor também busque novas metodologias e estratégias para o trabalho com
o aluno com ou sem deficiéncia, se preocupando em ensinar na diversidade. Kassar (2004)
afirma que os professores ndo sabem trabalhar diante da diversidade, pois “a crenga na
necessidade de homogeneidade em sala de aula para a eficiéncia do trabalho pedagégico é
um preceito que veio se firmando na Pedagogia” (KASSAR, 2004, p. 84). Esse € um
paradigma que precisa ser revisto, pois nés, professores, temos que nos redescobrir na

perspectiva de uma escola inclusiva, em que:

uma educacao em que a heterogeneidade do grupo ndo € mais um problema,
mas um grande desafio a criatividade e ao profissionalismo dos profissionais
da educacdo, gerando e gerindo mudancas de mentalidades, de politicas e
de praticas educativas. (SANCHES; TEODORO, 2006, p. 72)

Mesmo diante das condi¢des oferecidas para o aprendizado — a professora explica o

conteudo, propde um dialogo, d& atividades para auxiliar na compreensao do contetido pelos



66

alunos, h& a presenca de um tutor para orientar Carlos na organizacao da tarefa —, pode-se
observar uma grande desatencdo de Carlos com a aula, demonstrando que tais condigbes
nao foram suficientes para que o menino realizasse as atividades propostas.

Com isso, percebe-se que alunos com TEA precisam de um caminho diferenciado para
ter acesso ao conhecimento cientifico. Dainez (2014, p. 112) coloca que “além de socializar,
€ imprescindivel criar condigbes para educar, ensinar/instruir, promover desenvolvimento e
formas outras de participagdo da pessoa com deficiéncia na cultura”. Essa funcdo de
ensinar/instruir no ambiente escolar cabe ao professor e é a partir desse aspecto que vamos

analisar, a seguir, os desafios que o professor se depara na execuc¢ao do seu trabalho.

4.1.3 O professor e seus desafios

Ao analisar as situacdes reais oferecidas pela escola para a escolarizacdo do aluno
Carlos, percebemos que algumas acabam sendo de responsabilidade do professor. Uma
delas, que me parece ser inerente a fungdo do mesmo, é a de que esse profissional tenha
dominio do contetdo que sera abordado em sala de aula. Em relag@o a esse aspecto, pude
perceber que as professoras Ana e Isabela apresentavam dominio sobre o contetido que fora
trabalhado nas aulas em que observei. Contudo, além desse fator, ha um outro que torna-se
tdo importante quanto o dominio de conhecimento: a habilidade do professor em fazer uso de
meios para que o aluno, com ou sem deficiéncia, se aproprie do conhecimento. A respeito

desse assunto, Sforni (2015) afirma que:

considerando que a func¢d@o principal da escola é a socializacdo do
conhecimento produzido historicamente e consolidado nas diversas areas do
conhecimento, entendemos que o dominio desses conteddos e dos meios de
favorecer sua apropriacao pelos estudantes sédo conhecimentos necessarios
ao professor. (SFORNI, 2015, p. 378)

Para compreender as estratégias utilizadas pelas docentes durante as aulas, iniciei as
entrevistas questionando as professoras Ana e Isabela acerca de como fora o contato delas

com o aluno deficiente em sala de aula:

Pesquisadora: “E nesse processo, na sua carreira, como é que foi o teu
contato com aluno com necessidades educacionais especiais? Quando que

VOCé teve esse contato?”



67

Isabela: “Entéo, foi aqui mesmo. Eu tive trés alunos de incluséo. E esse ano
foi 0 Carlos. Assim, é porque na verdade eu ndo sei, eu nunca fiz um curso
de especializacdo nessa area. Como eu disse minha formacdo € lingua
portuguesa, e eu nunca fiz nada especifico nessa area, mas eu tenho, eu
sinto que eu tenho uma certa facilidade com esses alunos. Eu nédo tenho
problemas disciplinares com eles em sala, eu sempre abordo, sempre
aproximo esse aluno, sempre me abaixo para falar com esse aluno. Que eu
acho que é uma coisa assim, eu ndo sei, eu acho que eles se sentem mais
seguros com vocé. Vocé se abaixa para conversar com esse aluno, sabe?
Da instrucdo individualizada, procura conhecer essa familia, estuda um
pouquinho, vocé tem que estudar os transtornos, enfim, tantas outras coisas,
sdo tantos transtornos, eu acho que estudar um pouquinho é importante. E
esse contato com o aluno foi muito tranquilo para mim. Sempre foi muito
tranquilo. Vocé tem que acolher esse adolescente, conversar com ele
individualmente. Mas eu nunca tive assim, problemas de afrontamento,
nada. Eu olho, converso, olho nos olhos, porque sdo alunos que sabem o
que é certo e o que é errado. Ele tem o transtorno dele, a especificidade,
mas se vocé pontua: olha vocé fez errado, isso nao é certo, essa atitude nao
esta legal e mostrar que vocé se sensibiliza com ele, vocé esta junto com

”

ele.

Nesse trecho da entrevista, € possivel observar que a professora tem um olhar
prospectivo ao aluno de inclusdo. Durante as aulas observadas, também foi possivel perceber
essa relacao, ao fazer com que Carlos participasse da aula quando pedia que ele fizesse a
leitura da resposta da sua atividade ou solicitando que ele auxiliasse abaixando a tela fixada
no alto do quadro. Porém, quando a professora deixa evidente o fato de ndo ter uma formacéao
especifica na area, é possivel perceber uma inseguran¢a em sua fala quando menciona suas
acles, dando a impressao de que questionava a si mesma: “sera que estou fazendo certo?”.
A preocupacdo de ndo ter uma formacdo académica sobre a educacédo inclusiva também

aparece na entrevista da professora Ana, como podemos verificar a seguir:

Pesquisadora: “E nesse inicio de carreira tinha alunos com deficiéncia em
sala?”

Ana: “Nao tinha e eu vou te dizer que eu ainda acho que nés deveriamos
ser melhores preparados. Entdo, assim, eu tenho uma dificuldade grande e

eu vejo que o Carlos foi um dos casos ‘mais faceis”. Porque eu tive o0 Joao
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que foi uma experiéncia maravilhosa na minha vida. Voltei a ter que ler mais
coisas, porque o Jodo tinha mais sequelas do dia a dia do que o proprio
Carlos. Eu ainda vejo como muito dificil. [...] Como fizeram na demonstracdo
de como fazer a técnica de contencdo em um caso de agressividade. Ter
alguma coisa na pratica. Eu sei que ndo da no dia a dia para ver tudo, mas
algumas habilidades de como lidar, 0 que eu posso ou ndo posso fazer.
Como que eu vou chegar, como vou abordar, porque vocé tem que ter um
vinculo, eu vejo até com alunos que ndo tem nada, tem que ter um vinculo
€ quanto mais o vinculo existe mais eu consigo com o0 meu aluno. Entdo, um
aluno com muita dificuldade e sem vinculos é muito dificil a gente conseguir
0s 100% dele. Isso eu vejo que € muito sério. Eu tenho dificuldade, eu

assumo isso. Do lidar, principalmente.”

Em seus dizeres, a professora Ana também comenta que gostaria de uma formacgéo
mais especifica sobre o ensino para alunos com deficiéncias. Afirma ter uma dificuldade
guanto ao lidar com esses alunos. Esse fato também ficou evidenciado durante as
observagbes das aulas, principalmente quanto ao desenvolvimento da pratica pedagdgica.
Mesmo apresentando dominio dos conteudos trabalhados, foi possivel perceber que Ana
tinha pouco contato individual com Carlos. Outro aspecto observado é o de que em boa parte
da sua pratica pedagdgica, ela tratava a turma de maneira homogénea.

O que foi comum nas duas entrevistas, foi o fato de as professoras colocarem que
buscaram estudar e saber mais detalhes sobre a deficiéncia. Em um primeiro momento,
guestiono qual é a verdadeira intencdo dessa busca: serd que o interesse € apenas pelo
conhecimento dos aspectos orgéanicos da deficiéncia? Considerando as praticas pedagégicas
realizadas pela professora Isabela, acredito que a resposta para essa duvida seja ndo, pois
mesmo que ela tenha buscado informacdes sobre a deficiéncia, a preocupacéo foi voltada
para os modos de ensinar o aluno — por quais outros caminhos deveria trabalhar, para superar
as dificuldades relacionadas as questdes inerentes ao quadro de autismo de Carlos. Quanto
a isso, € importante salientar que para o desenvolvimento de uma crianca com deficiéncia é
necessario “romper o aprisionamento bioldgico da psicologia e passar para o campo da
psicologia historica, humana” (VIGOTSKI, 2011, p. 864).

A formacao académica dos professores é um assunto bastante recorrente quando se
trata de educacéo inclusiva. O professor preocupado com a sua pratica pedagdgica estd em
constante aperfeicoamento, estudando e lendo textos académicos, e para iSso posso ocorrer,
uma opc¢ao é a formacgéo continuada. Conforme abordado anteriormente, a escola oferece
aos professores um programa de educacao continuada, que auxilia o professor em relacdo a

sua formacdo académica. Acredito que investir nessa formacao € essencial, pois ela permite
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gue o docente tenha acesso as teorias relacionadas a educacao e que possa discutir e refletir
sobre suas préprias praticas, o que ird contribuir para que ele avalie os seus métodos em sala
de aula com alunos que apresentam ou ndo alguma deficiéncia. A respeito da formacao
continuada no contexto do trabalho colaborativo, Camargo, Monteiro e Freitas A. (2016)

apontam que:

a pesquisa colaborativa dividida em momentos de estudos teéricos e
reflexdes sobre o cotidiano escolar cria a possibilidade de que os docentes,
a partir do aprofundamento teérico, tenham mais seguranga no processo de
ensinar. (CAMARGO; MONTEIRO; FREITAS A., 2016, p. 55)

Mesmo com a preocupacao das professoras quanto a formagdo especifica sobre a
inclusdo e a inseguranca que elas tém diante disso, percebi em seus dizeres acbes
pedagdgicas intencionais. A professora Isabela, de lingua portuguesa, explica um pouco

sobre as estratégias que usa em sala de aula:

Pesquisadora: “E pedagogicamente como que foi esse contato dai?”

Isabela: “Olha o que que eu fago: eu procuro conhecer um pouquinho o
aluno e ai eu adapto para aquele aluno. No quadro, por exemplo, para sala,
vamaos Supor que eu passe Cinco exercicios, para ele, eu elencava dois que
eu achava mais importante e sublinhava inclusive o que ele tinha que copiar.
Entdo, essa era uma estratégia que eu usava assim pedagogicamente. O
que mais... Sentava muito com esse aluno. Entdo, eu encaminhava uma
atividade, claro que isso ndo é possivel fazer sempre, porque a gente tem
um namero maior de alunos em sala de aula, mas as vezes, por exemplo,
guando eu percebia que aquele contetdo era extremamente importante
para ele, eu encaminhava uma atividade para todos, sentava ao lado do
aluno na sala e ficava com ele. Entéo, isso eu também utilizava, era uma
estratégia. Outra estratégia era que, a medida que eu ia reconhecendo toda
turma, eu via um aluno que tinha mais empatia com o aluno com transtorno
e ai eu colocava ele para sentar junto e falava que eles iam fazer a atividade
em parceria. E esse aluno também ajudava, porque nem sempre eu podia

estar junto desse aluno e isso funcionava muito.”

As estratégias da professora de sentar junto do aluno para explicar o conteldo,

auxiliando-o na realizagdo das atividades, considerando as necessidades especificas de
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Carlos, e a de coloca-lo para trabalhar em parceria com um colega que tem empatia por ele,

podem ser analisadas a luz das ideias de Vigotski sobre ZDP, visto que:

o desenvolvimento proximal, visto como desenvolvimento emergente, supfe
a participacdo do outro no processo de aprendizado dos individuos,
corresponde ao espaco onde ocorrem o0s processos de elaboracao
compartilhada. Sendo assim, fica reiterada a tese de que o desenvolvimento
psicoldgico depende das condi¢bes sociais em que € produzido. (FREITA, A,
2001, p. 27)

A professora Ana também pontua algumas estratégias, porém, deixa claro que nao

conseguia fazer essas intervencdes, devido ao comportamento de Carlos:

Ana: “Eu acho que o Carlos tinha uma coisa importantissima, porque ele
gostava da matematica, que isso ja € um ponto positivo. O que eu tentava
fazer era que ele participasse. Eu tenho o habito de fazer que os alunos
leiam os enunciados e ai eu explico para eles que a gente |é uma vez e
depois nés voltamos coletando as informagdes e isso eu fazia muito com o
Carlos. Entdo, quando eu percebia que ele estava um pouco fora, eu
perguntava: ‘Carlos, qual foi a sua resposta? como foi que vocé fez?’. Entao,
esse foi 0 vinculo que eu tive com ele diretamente na area, fazendo ele
participar das respostas, ele chegou a ir no quadro fazer exercicios. Eu
percebia que isso para ele era prazeroso. E porque algumas vezes eu no
o chamava e ele levantava a mé&o querendo participar. [...] No final do
segundo semestre, um pouco mais da metade do segundo semestre, o
Carlos estava muito dificil. E tudo isso que eu estou falando, eu consegui
com ele antes de agosto, porgue a gente passou por uns momentos de mais
agressividade.”

A participacd@o de Carlos na aula, tanto por meio da resolucéo de exercicios feitos por
ele no quadro quanto na de explicar como resolveu a questdo, € uma boa estratégia utilizada
pela professora, pois dessa maneira, ele esté interagindo por meio dos instrumentos técnico-
semidticos disponibilizados pela educadora — a leitura dos enunciados, o dialogo, usar a lousa.
Desse modo, a professora auxilia o aluno naquilo que ele ainda ndo é capaz de fazer
autonomamente, atuando na ZDP. E importante que o professor possibilite atividades que

favorecam o aprendizado e ndo que reduzam o fazer desse aluno com TEA.
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No proximo eixo serdo apresentadas as intervenc¢des que houve entre a pesquisadora
e o Carlos, de modo a verificar quais estratégias podem contribuir para 0 acesso ao

conhecimento escolar do aluno com TEA.

4.2 Eixo 2 - Intervencgdes nas aulas de matematica: em busca de

relagcdes intersubjetivas

A partir do més de novembro, tiveram inicio as aulas em que realizei as intervengfes
com Carlos durante a disciplina de matematica. Por esse motivo, nesses momentos, o tutor
nao o acompanhou. Todos os episédios foram audiogravados e registrados em diario de
campo.

Aqui procuraremos compreender, com base nos pressupostos vigotskianos, como
Carlos tem acesso ao conhecimento cientifico, ainda que a teoria Histérico-Cultural “nédo tenha
sido produzida com a finalidade pedagdgica de orientar a agdo docente, podemos identificar
nela principios educativos” (SFORNI, 2015, p. 379). Para isso, selecionei alguns episddios em
gue busco as significagfes e a formacgédo de conceitos nas relacdes entre os sujeitos.

No episodio 1, a professora Ana solicitou que os alunos realizassem exercicios que
envolviam o contetdo trabalhado na aula anterior sobre a soma das medidas dos angulos
internos de um triangulo. Na aula em que fora trabalhado esse contetudo, os alunos
desenharam um tridngulo qualquer, cortaram os seus trés angulos e, ao o0s juntar, constataram
gue a soma dos trés angulos de qualquer tridngulo é sempre 180°. Carlos desenvolveu esse
trabalho e registrou o resultado final em seu caderno, conforme a figura 1.

Figura 3 - Atividade desenvolvida com a professora de mateméatica
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Fonte: foto registrada pela pesquisadora.
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Contudo, antes de iniciar os exercicios com Carlos, retomei a atividade com o intuito
de verificar se houve o entendimento por parte dele. Por esse motivo, esse primeiro episddio

recebeu o titulo de “Como foi essa experiéncia?”.

Episddio 1: Como foi essa experiéncia?

T.%6 1 Pesquisadora: “Na aula passada, vocés fizeram essa experiéncia aqui
na sala. Vocé lembra como foi essa experiéncia?”

T. 2 Carlos: “Sim.”

T. 3 Pesquisadora: “Me conte como que foi essa experiéncia?”

T. 4 Carlos: “‘N&o lembro.”

T. 5 Pesquisadora: “Esses angulos aqui sdo de onde? Vocé desenhou que
figura para recortar esses angulos?”

T. 6 Carlos: “Um triangulo.”

T. 7 Pesquisadora: “Vocé ja viu alguma coisa na sua casa, ha escola que
tenha o formato de um triangulo?”

T. 8 Carlos: “Sim.”

T. 9 Pesquisadora: Yocé consegue me dar um exemplo de alguma coisa
que vocé viu que tenha o formato de um triangulo?”

T. 10 Carlos: “O telhado.”

T. 11 Pesquisadora: “‘Muito bem. E vocé comecgou essa experiéncia com um
triangulo. E o que vocé fez com esse triangulo?”

T. 12 Carlos: “Eu cortei.”

T. 13 Pesquisadora: “Por que que vocé destacou essa parte (apontando 0s
angulos do triangulo que estavam coloridos com cores diferentes) que vocé
cortou?”

T. 14 Carlos: “Para mostrar.”

T. 15 Pesquisadora: “Como que se chamam essas partes que vocé cortou
do triangulo?”

T. 16 Carlos: “N&o sei”.

T. 17 Pesquisadora: “Por que sera que o triangulo tem esse nhome?”

T. 18 Carlos: “Ah, porque tem trés angulos.”

T. 19 Pesquisadora: “E esses aqui que vocé recortou sdo exatamente os
trés angulos do triangulo. E olha que interessante o formato dos trés juntos.
Qual é o formato desses trés angulos juntos?”

T. 20 Carlos: “Redondo.”

26 As falas foram identificadas pela letra T, inicial da palavra turno, e numeradas de forma consecutiva (T. 1, T. 2,
T.3), para que o processo da andlise das falas seja facilitado.
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T. 21 Pesquisadora: “E ele é redondo por inteiro?”

T. 22 Carlos: “Nao. S6 uma parte.”

T. 23 Pesquisadora: “Eu posso dizer que ele tem o formato da metade de
um circulo. E o que que vocé concluiu com a metade desse circulo?”

T. 24 Carlos: “Que nao é inteiro.”

T. 25 Pesquisadora: ‘1sso mesmo, ndo € inteiro. E que se eu juntar esses
trés angulos do triangulo da a metade de um circulo. Quantos graus tem
esses trés angulos juntos?”

T. 26 Carlos: “‘Um grau.”

T. 27 Pesquisadora: [Faco o desenho de um circulo] “Quando eu dou uma
volta completa e volto no mesmo lugar eu girei 360° [Nesse instante aponto
a circunferéncia do circulo]. “E entao, esse circulo corresponde a uma volta
completa?”

T. 28 Carlos: “E”

T. 29 Pesquisadora: “E corresponde a quantos graus?”

T. 30 Carlos: “360”

T. 31 Pesquisadora: “E se eu girar meia volta, como esse aqui [aponto no
caderno os trés angulos juntos]?”

T. 32 Carlos: “240, ndo 140.”

T. 33 Pesquisadora: “Que conta vocé pensou?”

T. 34 Carlos: “‘Na metade.”

T. 35 Pesquisadora: “E qual € a metade de 360?”

T. 36 Carlos: “180.”

T. 37 Pesquisadora: “Entao, sempre que vocé tiver um triangulo, a soma dos
trés angulos desse triangulo vai ser 180 graus.”

(Registro de audiogravacgéo, 07/11/16)

Ao se referir a educacao na teoria vigotskiana, Sforni (2015) considera que a educacao
€ um processo de humanizacao que se da por meio da apropriacao da cultura no decorrer da
historia, e que essa educacao pode ocorrer de duas formas: uma pela apropriacao direta do
sujeito na cultura e outra pelo conhecimento tedérico, cujo papel cabe as escolas. Concordando
com essa consideragdo, minha intencao vai além de seguir um conceito pronto, que apenas
replica o que ja fora encontrado em livros didaticos, mas tento, por meio de indagacoes, que
Carlos apresente os conhecimentos que jA adquiriu, seja por meio do conhecimento
académico ou por situagdes cotidianas.

Com isso, esse primeiro episddio perpassa por diversas situagfes em que eu assumi

o papel de mediadora, com o objetivo de atuar na ZDP e para identificar o que ja pode ser
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considerado desenvolvimento real, isto €, que ele ja consegue realizar sozinho, e o que ainda
precisa de ajuda para realizar, ou seja, 0 que ainda esta no nivel de desenvolvimento proximal.

Quando Carlos é questionado sobre a experiéncia realizada em sala (T. 1, 2), ele diz
gue se lembra dela, mas ao ser convidado a explicar sobre como a realizou, ele se contradiz
(T. 3 e 4) e diz ndo lembrar, porém insisto e vou fazendo questionamentos para que ele
consiga me explicar conceitualmente o que descobriu. Tal fato se repete em outros momentos,
como no turno 16. Para isso, retomo (T. 9, 17, 27, 35) alguns conceitos do cotidiano, os quais
e Vigotski (2001) apresenta como conceito espontaneo — aqueles que tém origem nas praticas
sociais do dia a dia —, para que Carlos, por meio deles, possa ir se apropriando dos conceitos
cientificos. As autoras Freitas A. e Monteiro (2016) explicam, com base na teoria de Vigotski,

essas duas nogoes, afirmando que:

para Vigotski, 0 ensino de conceitos cientificos é uma das tarefas principais
da escola. Ele faz uma distin¢&o entre os conceitos espontaneos (cotidianos),
gue se originam na crian¢a durante as situac¢des informais de aprendizagem,
e 0s conceitos cientificos, que, para serem elaborados, necessitam da
intervencéo deliberada do adulto. (FREITAS A.; MONTEIRO, 2016, p. 371)

Os questionamentos, o gesto de apontar, 0 mostrar por meio do desenho (T. 27, 31)
sdo relagdes de ensino entre os sujeitos, pois consideramos que “ensinar e significar implicam
formas de (inter)agéo, (oper)agédo mental, trabalho com signos” (SMOLKA, 2010, p. 108). E
através dessas interacdes, pela mediacdo semidtica, que a compreensdo da soma das
medidas dos angulos de um triangulo é retomada. Dessa forma, Carlos pode aplicar esse

conceito na realizagdo do exercicio, como mostra o episédio 2.

Episddio 2: Quantos triangulos vocé vé?
T. 38 Pesquisadora: “Quantos tridngulos vocé enxerga nessa figura?”

Figura 4 - Exercicio sobre triangulos proposto pela professora de matematica

k. O Jardim Botanico € um ponto turistico de Curitiba
(Parana). Em seus jardins, podem ser observados varios
triangulos. Determine o valorde x, y e 2.

FONTE: <http/iwww. curitiba-
parana net/parques/fotos/jardins. jpg>

Acesso em: 12/12/2015, as 18h23min.

Fonte: Material didatico produzido pela escola.
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T. 39 Carlos: 2.7
T. 40 Pesquisadora: “Sabe quantos eu enxergo?”
T. 41 Carlos: “Quantos?”

T. 42 Pesquisadora: “Trés (ADEF,ADFG e ADEG). Esta vendo esse
triangulo que eu estou marcando de lilas (Foto 3)? Ele é o maior, e além dele

ainda tem os dois triangulos que vocé conseguia ver.”

Figura 5 - Exercicio resolvido por Carlos com a indicacéo das cores no triangulo
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Fonte: foto registrada pela pesquisadora.

T. 43 Carlos: ‘E.”
(Registro de audiogravacéo, 07/11/16)

Carlos apresentou dificuldades para resolver o problema proposto e por isso busquei
compreender qual o seu entendimento sobre quantos triangulos ele enxergava (T. 38). Essa
acao foi fundamental, pois atuando na ZDP, pude verificar que ele sabia o conceito de
tridangulo e da soma das medidas dos angulos internos, porém, precisava de auxilio para
perceber que havia um total de trés triangulos na imagem. Ao falar sobre mediagédo, com base
em Vigotski, Smolka (2010) afirma que “é pelo outro e pelo signo que o conhecimento se
constréi” (SMOLKA, 2010, p. 110).

Nesse episodio, podemos perceber que o modo de pensar e de agir ocorreu por meio

da experiéncia social e, considerando a media¢do semiética — por meio dos questionamentos
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e gestos de apontar que realizei e pela imagem dos triangulos —, Carlos teve uma nova forma
de ver os triangulos, ocorrendo o movimento de significagéo.

As funcbes psiquicas superiores — atencdo, percepcdo, memoria, raciocinio,
imaginacdo — puderam ser mobilizadas a partir das relag6es dialdgicas. Sforni (2010) ressalta

que as:

tarefas que exigem o uso do conceito para serem adequadamente
respondidas tendem a ativar a aten¢do, a memdria, o raciocinio, ou seja, um
conjunto de funcBes que colocadas em movimento, sdo desenvolvidas.
(SFORNI, 2010, p. 384-385)

No episddio 3, os alunos estavam resolvendo problemas que envolviam o conceito de
porcentagem. O conteldo ja tinha sido trabalhado pela professora de matematica da turma, a

professora Ana, e, por esse motivo, era uma atividade que tinha como objetivo retoma-lo.

Episddio 3: Se comprar, terei economia

T. 44 Pesquisadora: “Vamos entender esse problema como uma historia.

[Leio o problema em voz alta]

Figura 6 - Problema sobre porcentagem proposto pela professora de mateméatica

16. Um agasalho custa R$ 89,99 em uma loja de esportes. Em
agosto, a loja oferece um desconto de 25% de volta as aulas.
Calcule o prego.

Fonte: Livro didatico adotado pela escola?”.

T. 45 Pesquisadora: “Em que lugar esta acontecendo a histéria?”

Carlos: “Na loja.”

T. 46 Pesquisadora: “E o0 que essa loja esta vendendo?”

T. 47 Carlos: “25.”

T. 48 Pesquisadora: “A loja vai dar 25% de desconto. E se eu for nessa loja
0 que eu vou comprar para ganhar esse desconto?”

T. 49 Carlos: “‘Economia.”

27 Ferrari, Amaury, et al. Matematica Faz Sentido: livro G / Amaury Ferrari, Clélia Ignatius, Claudia Pinho, Renata
Ludovico, Thales do Couto e Violeta Estephan; [versd@o brasileira da editora]. Sdo Paulo: Editora Fundamento
Educacional, 2013.
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T. 50 Pesquisadora: “Nés teremos uma economia. E eu vou ter economia
na compra do agasalho. Entdo eu vou pagar mais ou menos que 0 pre¢o
normal?”

T. 51 Carlos: “Mais. Nao. Menos.”

T. 52 Pesquisadora: “E como que é possivel calcular 25% desse pre¢o?”
T. 53 Carlos: “Multiplicando.”

T. 54 Pesquisadora: “E o que significa 25%7?”

T. 55 Carlos: “Multiplicacdo.”

T. 56 Pesquisadora: “Quando nds tivermos uma porcentagem, usamos a
multiplicagdo. Mas vocé reparou como nés falamos 25%? E vinte e cinco
por...”

T. 57 Carlos: “100.”

T. 58 Pesquisadora: “E veja 25% ¢ 25 por 100 [Eu escrevi no caderno para
que ele pudesse visualizar que 25% pode ser representado por uma fracao
igual a vinte e cinco centésimos]. Entao o que devemos fazer?”

T. 59 Carlos: “Multiplica por 100.”

T. 60 Pesquisadora: “A palavra ‘por’ significa multiplicar?”

T. 61 Carlos: “Nao, dividir.”

(Registro de audiogravacéo, 16/11/16)

Ao discutir sobre a producéo de significacdes mateméticas utilizando como referencial

o conceito de ZDP, as autoras Mengali e Nacarato (2016) afirmam que:

o papel do professor como principal colaborador na producédo de saberes nos
ambientes escolares é central. E ele o responsavel por criar na sala de aula
um ambiente problematizador, pois tem a intencionalidade pedagdgica, além
de realizar mediag6es que poderao possibilitar aos alunos avancar nos niveis
de desenvolvimento, o que, certamente, sozinhos, ndo conseguiriam.
(MENGALI; NACARATO, 2016, p. 209)

E nesse sentido, mesmo sabendo que as intervengdes com Carlos s&o individuais e
nao com todos os alunos da sala de aula, que a minha intencéo é problematizar a situacao
para que a sua resolugéo tenha significado para o aluno.

Apds iniciar o dialogo sobre o que Carlos havia entendido, quando ele responde que
a loja vende 25 (T. 47), percebo que ele se apega a um dos valores numéricos indicados no
problema e ndo na situacdo apresentada ali. Retomo o problema e na pergunta que faco,

percebo que o entendimento de Carlos é muito interessante quando responde que, ao

comprar nessa loja, ele ira ganhar “economia” (T. 49). Diante dessa situagéo, noto que ao
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fazer a pergunta, coloquei muitas informacdes e, por esse motivo, a sua resposta fez
referéncia a dltima sentenca da frase. Dessa forma, a impressdo € que ele estava
respondendo a “O que eu vou ganhar com esse desconto?” e ndo a pergunta indicada no
turno 48.

Essa situacdo nao indica que Carlos ndo consiga interpretar a pergunta ou o problema,
mas que € necessario que se percorra um outro caminho com ele, que compense a dificuldade
em interpretar sentencas com muitos comandos e informagdes. De acordo com Vigotski
(2011), as fungbes psiquicas superiores ndo se definem nas questdes bioldgicas, mas tem
sua formacdo na matriz social. O autor afirma que para o desenvolvimento das funcdes
superiores para criangas com deficiéncia € necessario “um sistema de caminhos indiretos de
desenvolvimento cultural, quando os caminhos diretos estdo impedidos devido ao defeito”
(VIGOTSKI, 2011, p. 869).

No decorrer desse episédio, Carlos demonstra que ja tem o conhecimento cientifico
de gue necessita para resolver o calculo da porcentagem: ele precisa fazer uma multiplicacéo
(T. 53). Eu poderia ter abordado outra relacdo para o célculo de 25%, j& que essa
porcentagem representa um quarto do valor, porém néo interferi na estratégia que ele havia
utilizado, que era a de multiplicar 89,99 por 25. Ainda assim, ele precisou de auxilio para
perceber que essa ndo era a Unica operacdo possivel de ser realizada para obter o valor do
desconto (T. 54 e 56). Para a compreensao do conceito de porcentagem, foi utilizada a
percepc¢do que Carlos tinha das palavras “por cento”. Assim, & possivel observar um conceito
cientifico que ja fora aprendido em um outro momento, sendo aplicado com base para a
interiorizacdo de um novo conceito cientifico. Freitas A. e Monteiro, ao falarem sobre a
formacdo de conceitos, explicam que para Vigotski cabe a palavra “o papel decisivo na
formacgéao do verdadeiro conceito” (FREITAS A.; MONTEIRO, 2016, p. 373).

Nos turnos 58, 59 e 60 fagco questionamentos que levam Carlos a perceber qual € a
operagdo que ainda deve ser realizada. Para isso, além das perguntas, também utilizo a
escrita da porcentagem na forma de fracdo para que facilite a sua visualizagéo e ele consiga
constatar que ao dizer “vinte e cinco por cento” significa o0 mesmo que “vinte e cindo
centésimos”.

O proéximo episodio é o recorte de uma aula de matematica em que o0s alunos estavam

terminando a resolucdo de problemas que envolviam uma regra de trés composta.

Episddio 4: Trés quartos ou seis oitavos?
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Figura 7 - Problema sobre regra de trés composta proposto pela professora de matematica

4. Vinte homens pavimentam 6 km de estrada em 15 dias.
Quantos homens seriao necessarios para pavimentar 8 km
de estrada em 10 dias?

Fonte: Material didatico produzido pela escola.

T. 62 Pesquisadora: “Vocé sabe o que significa a palavra pavimento?”

T. 63 Carlos: “Colocar asfalto.”

Apds um tempo, a professora inicia a corre¢céo e Carlos observa a resolugéo
no quadro para fazer o mesmo.

T. 64 Carlos: “Professora!” [Carlos chama a professora, porque acha que
estd errado no quadro. A professora pergunta se ele esta com duvida e ele
diz que sim. A professora disse que ja ia tirar a divida dele, e eu pergunto]
T. 65 Pesquisadora: “Vocé quer saber por que que esta 3 e 4 no quadro?”

T. 66 Carlos: “E.”

T. 67 Pesquisadora: “A professora simplificou a fracéo. A frag&o seis oitavos
da para simplificar?”

T. 68 Carlos: “Sim.”

T. 69 Pesquisadora: “Que numero que podemos dividir o 6 e 8 ao mesmo
tempo?”

T. 70 Carlos: “10.”

T. 71 Pesquisadora: “6 dividido por 10 vai dar 3?”

T. 72 Carlos: “N&o.”

T. 73 Pesquisadora: “Qual nimero dara 3?”

T. 74 Carlos: 2.7

T. 75 Pesquisadora: “E essa fracdo quinze centésimos também da para
simplificar?”

T. 76 Carlos: “Da.”

T. 77 Pesquisadora: “Por quanto?”

T. 78 Carlos: “por 5.”

(Registro de audiogravacgéao, 21/11/16)
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Apbs ler o problema com Carlos, pergunto se ele sabe o que é pavimento (T. 62), e ao
responder sem apresentar nenhuma duvida (T 63), constato o quanto o vocabulario de Carlos
é rico. Essa condicao foi desenvolvida por meio das relagdes que ele vivenciou no meio social,
de modo que as funcgbes psiquicas surgidas no processo de interacdo das pessoas desse
meio com ele possibilitaram uma compensacao das limitacdes da deficiéncia, aumentando as
chances de aprendizagem.

Carlos inicia a resolucéo do problema, mas devido ao tempo que ele leva para realizar
a atividade, ele ndo a termina antes da professora iniciar a correcédo. Vale ressaltar que Carlos
realiza as mesmas atividades que os demais alunos, porém, quando ndo consegue terminar
em sala, essas atividades sao direcionadas para que ele as termine em casa.

Ao perceber que o problema estd sendo corrigido no quadro, Carlos deixa a sua
solucdo e comeca a copiar a solugéo da professora. O fato de copiar a solucdo da professora
nao é visto como uma mera reprodu¢édo mecanica. Diante da teoria de Vigotski (2001), é por
meio da colaboracdo com o professor e sob sua orientacdo que a crianca passara a realizar

0 que nao sabe. Sobre esse processo, Bagne e Nacarato (2012) afirmam que:

ao evidenciar o processo de aprendizagem e a formacdo dos conceitos,
também se reconhece um movimento de atividade imitativa, ou seja, as
criangas possuem como referéncia ndo s6 suas vivéncias diarias, como
também as concepcdes e o0s conceitos lancados pelos parceiros mais
experientes a partir da acdo mediadora. Assim, reconstroem uma nova
maneira de agir e pensar a partir da apresentacéo e da discussao das ideias
concebidas pelo grupo, que podem resultar na elaboracdo conceitual.
(BAGNE; NACARATO, 2012, p. 192)

Diante desses pressupostos, podemos analisar a situacao ocorrida entre os turnos 64
e 71, quando Carlos fica em davida sobre qual das resolugfes esta certa. Ainda que estivesse
copiando do quadro, percebeu que o que eu e ele haviamos feito juntos até aquele momento
estava diferente da solucdo da professora. Ao notar qual era a duvida de Carlos (T. 65), fiz a
retomada do conceito de simplificacdo de fracdes; ele erra ao falar o valor de uma das
respostas (T. 70), mas consegue chegar a ela por meio dos calculos mentais que faz.

O episodio 5 perpassa pela possibilidade da formagéo de conceitos cientificos, por
meio de um novo contetddo que é abordado pela professora Ana com a turma. Antes da aula,
durante uma conversa entre mim e a professora, ela relatou a preocupacao de néo saber se
Carlos iria acompanhar a aula sobre inequacéo.

Diante dessa situacao, vale reiterar a afirmagéo de Gdes (2002) de que para Vigotski
“as metas educacionais devem ser aquelas estabelecidas para a crianga normal” (p, 102). Por

esse motivo, faz-se necessaria uma reflexao para que nao haja um reducionismo das praticas
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pedagogicas, fazendo com que alunos com deficiéncia sejam vistos como sujeitos que nédo
conseguirdo compreender um ou outro conteddo. Tal atitude acaba afastando qualquer
possibilidade de acesso ao conhecimento escolar, por essa razao, concordo com Camargo,
Monteiro e Freitas A. (2016, p. 47), quando destacam que “torna-se essencial observar e
analisar por quais vias esses alunos aprendem”.

A professora Ana faz a explicacdo do contetdo de forma expositiva para os alunos.
Eles fazem questionamentos e tiram suas ddvidas. Nesse momento, temos o0 que ocorre
frequentemente em sala de aula: a professora aborda um novo assunto e, por isso, faz-se
necessaria a atencao dos alunos, mas sera que é possivel, nessas condi¢des, atuar na ZDP?
O trabalho de instrucdo na ZDP se torna mais acessivel quando ha um trabalho individual,
porém, ndo € essa a esfera e nem as condi¢des reais que encontramos em uma sala de aula
comum. Em vista disso, concordo com Sforni (2015) a respeito de que mesmo no contexto da
sala de aula, é preciso e possivel contemplar os momentos para esse atendimento
individualizado, no entanto, ndo deve ser descartada a atuacdo especifica na ZDP em
situacgdes coletivas de ensino. A autora relata que nos estudos que vem desenvolvendo, tem
identificado o que é “chamado de Zona de Desenvolvimento Proximo da turma, ou seja,
procuramos identificar os conhecimentos que sdo comuns a turma, as aprendizagens que, de
modo geral, ja estdo consolidadas e as que merecem investimento” (SFORNI, 2015, p. 383,
grifo da autora).

Apds a explicacdo e o registro do contetdo trabalhado pela professora, eu retomei
individualmente com Carlos o conceito e a resolu¢do de uma inequacao. O préximo episodio

sera analisado considerando a perspectiva descrita anteriormente.

Episédio 5: Inequacdo, ndo é uma equacao
T. 79 Pesquisadora: “O que te lembra essa palavra inequagéo?”
T. 80 Carlos: “Que nao é uma equacao.”

llI

T. 81 Pesquisadora: “Isso mesmo, ndo € uma equacao. Se eu escrever 5x
—3 =17, iss0 € uma equacdo?”

T. 82 Carlos: “E.”

T. 83 Pesquisadora: “O que que ela tem?”

T 84 Carlos: “O x.”

T. 85 Pesquisadora: “1sso, 0 x que é a incognita. E o que mais ela tem?”

T. 86 Carlos: “Oigual.”

T. 87 Pesquisadora: “Perfeito. Vocé ja conhece esse simbolo (>)?”

T. 88 Carlos: “Aham, é maior.”

T. 89 Pesquisadora: “E o que significa x > 5?”

T. 90 Carlos: “x € maior que 5.”
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T. 91 Pesquisadora: “E eu posso dizer que x vale 3? O 3 é maior 5?”
T. 92 Carlos: “Nao.”

T. 93 Pesquisadora: “E entdo que namero o x pode ser?”

T. 94 Carlos: “6.”

T. 95 Pesquisadora: “Muito bem. E pode ser 5,1?”

T. 96 Carlos: “Pode.”

(Registro de audiogravacgéao, 30/11/16)

Como ja colocado anteriormente, Carlos tem um vocabulario muito rico e, por isso, ndo
me surpreende que ao questiona-lo (T. 79) sobre a palavra inequacdo, ele responda que nao
€ uma equacdo (T. 80). A ideia de equacao para Carlos j& € um conceito cientifico que ele
domina, o que é possivel perceber nos turnos 81 ao 86. Assim, faz mais sentido buscar esse
conceito, de modo que ele consiga significar a inequagao, uma vez que, para Vigotski (2001),
€ por meio da palavra que a crianca ira sintetizar e simbolizar o conceito abstrato.

Ao realizar os questionamentos, atuo na ZDP de Carlos e mobilizo processos
psiquicos superiores, tais como a memoria e a atengdo. No turno 87, é possivel perceber que
Carlos tem um conceito cientifico sobre a inequacéo, pois ja tem o conhecimento sobre o
simbolo de desigualdade, porém, para que essa no¢ao passe para um conceito cientifico, é
necessaria a deliberacdo de um adulto. Monteiro e Freitas A. (2016) citam os estudos de

Friedrich (2012) e relatam que para a autora:

0s conceitos cotidianos referem-se diretamente as coisas do mundo, e se
inscrevem nos estagios do pensamento sincrético e do pensamento por
complexo. Tais conceitos tém um nivel de abstracédo pouco elevado, formam-
se no contato direto da crianca com seu meio social. Os conceitos cientificos,
por sua vez, sdo generalizagbes de segunda ordem, ja que sempre se
realizam por intermédio de algum outro conceito. S&o conceitos com nivel
elevado de abstracdo. Assim, ao entrar na escola, os alunos ja dominam
certos conceitos. Sao os conceitos cotidianos, que foram elaborados durante
avida da crianca, na relacdo com 0 mundo que a rodeia. Os alunos se apoiam
nos conceitos espontaneos e, por meio da palavra, em relag6es de ensino
significativas, podem elaborar os conceitos cientificos. (FREITAS A.;
MONTEIRO, 2016, p. 373)

Por meio do dialogo, descrito nos turnos 88 a 96, € possivel verificar que as funcdes
psiquicas superiores estdo sendo desenvolvidas com a ajuda da palavra e de outros signos,
como o simbolo matematico, ocorrendo a produgdo de significagdo. Dessa forma, Carlos
resolve as inequagdes que foram propostas pela professora Ana aos alunos da sala, conforme

o0 registro na foto 6.
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Figura 8 - Caderno com a resolucéo da inequacao proposta pela professora de matematica

Fonte: foto registrada pela pesquisadora.

Ao perceber as possibilidades que Carlos teve quanto ao acesso ao conhecimento
escolar, fica o registro de que o aluno com TEA pode ter desenvolvimento quanto as funcées
superiores, porém, para isso ser possivel, é fundamental um olhar prospectivo do professor

guanto ao ensino para o seu aluno.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve o intuito de compreender quais sdo as condicbes concretas
oferecidas pela escola comum, a fim de promover 0 acesso ao conhecimento escolar de um
aluno com TEA. Para isso, analisamos as possibilidades que uma escola da rede privada
oferece, observando a sua estrutura e sua equipe pedagogica e focalizando nas intervencdes
entre a pesquisadora e o aluno com TEA matriculado na sala de aula comum do 7° ano.

Para obter tal compreenséo, nos indagamos: Quais desafios os professores enfrentam
diante das condicfes reais que a escola oferece no trabalho com o aluno com TEA? E que
estratégias didaticas possibilitariam (ou ndo) a esse aluno ter acesso ao conhecimento
escolar?

Realizamos um estudo sobre a producgéo nessa area, a fim de verificar quais séo os
resultados ja obtidos em outros trabalhos. Contudo, ao pesquisar estudos relativos a inclusédo
de alunos com TEA nas séries finais do ensino fundamental, percebemos um ndmero exiguo
de pesquisas. Esse fato nos mostra a necessidade de se ampliar e aprofundar as
investigacdes sobre essa temética, nos levando a constatar a importancia dessa pesquisa nos
meios académicos, ja que acreditamos que a aprendizagem esta ligada as possibilidades de
interacdo que os alunos encontram no ambiente escolar e de que é fato o nimero crescente
de estudantes com deficiéncias nas salas de aula de ensino comum.

Assim como os demais estudos apresentados nessa pesquisa, que se baseiam nos
pressupostos da perspectiva historico-cultural, esta também aponta que as questbes
biol6gicas inerentes ao sujeito com TEA ndo podem ser definidoras quanto a sua
aprendizagem.

Com base nas analises realizadas, constatamos que a escola atende as indicacdes
dos dispositivos legais quanto aos alunos com deficiéncia matriculados no ensino comum.
Carlos tem um tutor, contratado pela instituicdo, que o acompanha durante todo o horario da
aula, com a fungdo de monitora-lo e auxilid-lo em relagdo a organizacdo dos materiais. Ha
uma equipe pedagdgica formada por professores, assessor e psicélogo que acompanha todas
as situacdes referentes ao Carlos, realizando atendimentos a familia e aos profissionais que
atendem o aluno. A escola realizou, durante o periodo em que se fez necessério, a adaptacéo
curricular para Carlos e garantiu a flexibilizagdo na avaliagéo, a qual é aplicada com um leitor
e em local separado da sala de aula.

Ainda assim, ao considerar a perspectiva vigotskiana, percebemos que a escolha de

um profissional da area da psicologia para exercer a funcéo de tutor de Carlos, acabou por
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valorizar mais as caracteristicas relacionadas as questfes organicas do que as questdes
referentes as possibilidades de desenvolvimento e de aprendizagem que o aluno poderia ter.

A partir da analise do material empirico, constatamos que a inclusdo ainda ndo se
efetiva como esperado. Por mais que a escola, que € de grande porte, ofereca suporte e
contribua para a insercdo do alunado com deficiéncias e com transtornos do espectro do
autismo, ainda é necessario um outro olhar para os alunos como Carlos. Notamos que
professores e colegas possuem uma imagem estigmatizada do aluno, imagem essa que,
provavelmente, foi sendo construida em fungdo do modo como historicamente individuos
diagnosticados com alguma deficiéncia séo alijados do convivio social e compreendidos como
sujeitos com poucas possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento. No contexto
escolar, esse modo de olhar para o aluno, faz com que professores e colegas, algumas vezes,
0 excluam das atividades.

As condic¢des para a efetivacdo da incluséo de alunos com TEA oferecidas pela escola
contam com um departamento de salde escolar que tem parametros bem definidos e que
auxilia a equipe pedagdgica nesse processo, além de um tutor que acompanha o aluno e o
ajuda na organizacao das tarefas e em questdes comportamentais. A nosso ver, além disso,
as condicdes concretas também deveriam enfatizar a formacao continuada dos professores,
considerar uma quantidade maxima de alunos em sala de aula e manter o mesmo profissional
de apoio na instituicdo, pois é importante que o aluno construa um vinculo afetivo com essa
pessoa.

E fundamental um trabalho colaborativo em sala de aula, envolvendo professores e
tutores, e, para que isso ocorra, se faz necesséario um aprofundamento no estudo sobre o
ensino-aprendizagem de alunos publico-alvo da educacdo especial, bem como encontros
formativos em que os professores possam relatar suas duvidas, angustias e discutir
estratégias que possibilitem, de fato, o aluno com TEA ter acesso ao conhecimento escolar.
Compreendemos que esses encontros devem ser coordenados por profissionais da area
educacional, que tém a formacao didatico-pedagogica necesséria a esse fim.

Em relacdo as condicdes reais que a escola oferece quanto ao acesso ao
conhecimento escolar, observamos, por meio das intervencdes realizadas com o aluno nas
aulas de matemética, atuando na Zona de Desenvolvimento Proximal, que Carlos ja
apresentava o dominio real de muitos conceitos cientificos e que, pela mediagdo semidtica,
fora possivel contribuir com o desenvolvimento de outros conceitos, possibilitando assim
novas formacgdes psiquicas superiores.

A aprendizagem por meio dos signos e da mediacdo semiética pdde ser observada
nos episédios em que realizamos as intervengdes com Carlos, destacando a importancia do
uso da palavra como mediacao semiética. No episédio trés, por exemplo, quando, por meio

do didlogo, Carlos da significado as palavras “por cento” como uma fragdo com denominador
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100, é algo que faz com que esse conceito faga sentido e que possa ser relacionado a uma
representacdo mateméatica. Nessa mesma perspectiva, Carlos percebe que uma inequacéo é
o contrario de equacdo, logo, se a equacao possui uma igualdade, entéo a inequacao possui
uma desigualdade.

Assim, ressaltamos a importancia de o professor disponibilizar diferentes recursos
técnico-semidticos em aula, para auxiliar na significagcdo dos conceitos, j& que esse fato é de
grande importancia ndo apenas para alunos com TEA, mas para todos os alunos da turma.

Para a efetivacdo de um trabalho que possibilite 0 desenvolvimento e 0 acesso ao
conhecimento escolar de Carlos foi necessario respeitar o seu ritmo, a sua singularidade,
manter um olhar prospectivo quanto a sua aprendizagem. Também foi importante o afeto e 0
vinculo criado pela pesquisadora e por Carlos, pois conforme episddio relatado neste trabalho,
foi depois de uma conversa informal em que o aluno fala sobre esfoliante que a parceria de
fato ocorreu.

Ser professor na diversidade é um grande desafio, por isso reiteramos que
acreditamos que uma formacgdo continuada e que um trabalho com enfoque colaborativo
fazem a diferenca, pois favorecem que o professor possa refletir suas a¢des pedagogicas,
com base em fundamentos teoricos, e que possa (re)significar a sua praxis, de modo que
possibilite caminhos alternativos para a aprendizagem de alunos com deficiéncia.

Com base em Vigotski, podemos confirmar que as criancas com deficiéncias ou néo
se desenvolvem e aprendem na relacdo social com o outro, nas media¢gfes proporcionadas
pelo outro, por signos e por instrumentos. Cabe a escola e a nés professores assumirmos o
papel de ensinar os conceitos cientificos e oportunizar a todos os alunos, e de modo particular
aos com deficiéncias, o desenvolvimento cultural, sem olhar para o déficit organico, mas para

as oportunidades de aprendizagem nas rela¢des intersubjetivas.
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