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RESUMO

No presente trabalho investigamos as relacdes entre alunos com necessidades
educacionais especiais e o0os demais alunos, no contexto do ensino regular,
visando compreender que tipo de interacdo contribui com a aprendizagem dos
alunos com necessidades educacionais especiais. Para sua execucao, buscamos
na teoria historico-cultural elementos para analisar o conceito de interacdo e, a
partir dos escritos de L. S. Vygotsky e seus colaboradores, evidenciar a interacao
como um processo fundamental na aprendizagem. A pesquisa objetivou analisar
também as formas de comunicacao e as praticas de aprendizagem colaborativas
entre alunos com necessidades educacionais especiais e 0os demais alunos de
séries iniciais e finais do ensino fundamental no contexto do ensino regular,
entendendo-as como processos de interacdo que proporcionam a apropriacao
dos conteudos escolares, condicdo para o desenvolvimento das funcdes
complexas do pensamento dos alunos. Inicialmente, foram realizados estudos
bibliograficos, levantamento e analise de textos, documentos e dados oficiais
acerca do tema, que demonstraram sua relagédo com a atual proposta educacional
gue prevé a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns do ensino regular. Para conhecer o atual quadro da educacédo
inclusiva, enfatizamos o panorama nos trés niveis de educacgdo: nacional,
estadual e municipal. Em seguida, entre os meses de junho a novembro de 2008
e de fevereiro a abril de 2009, foram realizadas observacées no contexto das
salas comuns do ensino fundamental em que ha criancas com necessidades
educacionais especiais. Buscamos compreender e analisar o papel das
interacbes nos processos de aprendizagem e desenvolvimento e verificar se a
interacdo capaz de mobilizar aspectos cognitivos nos alunos tem acontecido.
Constatamos a necessidade da ressignificacdo do sentido atribuido pelos
sistemas de ensino ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
necessidades educacionais especiais, bem como a necessidade de uma maior
reflexdo critica dos professores quanto a pratica pedagodgica no sentido de
oportunizar efetivamente situacdes de interacdo aluno-aluno.

Palavras-chave: Interacdo; Aprendizagem; Desenvolvimento; Teoria Historico-
Cultural; Necessidades Educacionais Especiais; Ensino Fundamental.
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ABSTRACT

In this essay, we have investigated the relationship between learners with
educational disabilities and other students, in regular teaching context, in order to
understand what kind of interaction contributes to students with disabilities
educational learning . To execute it, we have brought in historic cultural theory
some elements to analyse the conception of interaction and, based on Vygotsky
Conception theory and his collaborators, to make evident the interaction as a
teaching essential process. The research also aimed to analyse the
communication ways and the colaborative learning practices between learners
with educational disabilities and other learners from de initial grades and final
grades of elementary school in the regular teaching context, spreading them like
interaction processes which provide the appropriation of school contends,
conditions to the development of complex functions of learners thoughts. Firstly,
bibliographic studies were made, rising the texts analysis, documents and oficial
data around the subject, that showed it's relation with the present educational
proposal which predict the inclusion of learners with educational disabilities in the
common classrooms of regular teaching. To know the present situation of inclusive
education, we emphazised the overview in the three levels of education: national,
state and municipal. After that, from July to November 2008 and from February to
April 2009, observations were made in the context of common classrooms of
elementary school where there are children with educational disabilities. We tried
to understand and analyse the role of interactions in the developing learning
processes and, verify if the capable interaction of mobilizing the learners cognitive
aspects has happened. We found out the necessity of changing the meaning of
the attributed sense by the teaching systems to the learning and teaching process
of students with educational disabilities, as well the necessity of a larger critical
reflection from the teachers about the pedagogical practice in order to provide
effective interaction situations between learners.

Key words: Interaction; Learning; Development; Historic cultural theory;
educational disabilities, basic education.
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1. INTRODUCAO

Estudos realizados por pesquisadores da area da Educacao Especial tém
defendido a interagdo entre os alunos com necessidades educacionais especiais
e 0s demais alunos em classes comuns do ensino regular como uma forma de
promover o desenvolvimento de todos os alunos. Omote (2004), Stainback e
Stainback (1999) e Mantoan (2001) reconhecem a igualdade e a diferenca como
aspectos indissociaveis, salientando a importancia de que todos tenham o direito
a educacéo, ao desenvolvimento e a vida digna.

Essas idéias estdo na base do documento intitulado Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC), lancado em abril de 2008, que apresenta orientagoes
para a implementacao de acdes e formas de organizacao escolar que possibilitem
as escolas atenderem a todos os alunos conjuntamente, segundo 0s preceitos da
educacao inclusiva. Na sua parte introdutoria consta a idéia segundo a qual é “[...]
direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando [...]”
(BRASIL, 2008, p. 5).

Esse documento expressa as discussdes realizadas nas ultimas décadas
por pessoas ligadas a movimentos sociais, politicos, econémicos e filoséficos
sobre a educacado para criancas com necessidades educacionais especiais. Sao
debates que cumprem uma func¢ao diretriz para o Brasil e 0 mundo, no sentido da
criacao e implementacéo de politicas publicas voltadas a educacao de todos. Tais
politicas fazem parte de uma tendéncia mundial em favor da efetivacdo de
matricula dos alunos, dentre estes os alunos com necessidades educacionais
especiais, em classes comuns do ensino regular.

Desde a década de 1990, a inclusdo educacional esteve na pauta de varias
conferéncias mundiais que, dentre outras questdes, discutiram a necessidade de
0s sistemas e profissionais da educacao revisarem suas politicas e conceitos em
relacdo a educacgdo especial, tendo em vista a constru¢cdo de uma escola mais

democratica.
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A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, aprovada pela
Conferéncia Mundial Sobre Educacdo Para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em marco de 1990, prop8e a garantia a universalizacdo da educacao.

A Declaracdo de Salamanca, elaborada por representantes de 92 paises e
25 organizagdes internacionais, durante a Conferéncia Mundial Sobre as
Necessidades Educacionais Especiais, realizada em julho de 1994, em
Salamanca, dentre outros fatores importantes, lanca a terminologia “alunos com
necessidades educacionais especiais” em substituicdo a expressao “alunos com
deficiéncia”, atribuindo significativa abrangéncia ao termo, antes restrito apenas
as quatro deficiéncias: auditiva, visual, fisica e mental. Dessa forma, considera
“alunos com necessidades educacionais especiais’, além daqueles com
deficiéncia, também os alunos que apresentam transtornos, disturbios e
dificuldades de aprendizagem, bem como os alunos com altas habilidades e
superdotacao.

Em conformidade com as designacdes da Declaracdo de Salamanca, neste
estudo utilizaremos o termo alunos com necessidades educacionais especiais
para nos referirmos aqueles alunos que apresentam algum tipo de
comprometimento organico ou psiquico, em carater temporario ou permanente e,
por isso, necessitam de atendimento educacional diferenciado, no que se refere a
aspectos tanto fisicos como cognitivos.

A Conferéncia Mundial de Educacdo Especial das Nacdes Unidas fez
ampla defesa de que as criancas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais devem ser matriculadas e atendidas pelo sistema regular
de ensino, apresentando argumentos segundo 0s quais a pratica inclusiva
possibilitaria situacdes de convivio, de aproximacéao e de interacao entre todos os
alunos.

Perspectiva semelhante encontramos no Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacédo para o Século XXI, de Jacques Delors
(1996) que expbe diretrizes para orientar a educacédo do século XXI, nos paises
em desenvolvimento, apresentando proposi¢cdes sobre a forma de aprender e
educar. Apesar de nao se tratar de um documento resultante de uma conferéncia

sobre educacao inclusiva, este Relatorio reitera ideias contidas nos documentos
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anteriormente citados, no sentido da necessidade do convivio harmonico entre os

diferentes.

Para poder dar respostas ao conjunto das suas missfes, a
educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo,
para cada individuo, os pilares do conhecimento: ‘aprender a
conhecer’, isto €, adquirir instrumentos da compreensao;
‘aprender a fazer’, para poder agir sobre o meio envolvente;
‘aprender a viver juntos’, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas; finalmente 'aprender a
ser’, via essencial que integra as trés precedentes (DELORS,
2001, p. 89-90).

O principio do aprender a viver juntos sugere a tolerancia com o diferente,
o respeito a diversidade, o sentimento de solidariedade, o respeito aos outros, a
capacidade de gerir conflitos. Como desenvolver tais valores nos alunos? O
Relatorio deixa claro: por meio da interagcdo e cooperacdo em situacdes de
trabalho em grupo, da participagdo em atividades coletivas. O relatorio
empreende destaque nesse sentido quando diz: “[...] o dever de compreender
melhor o outro [...], de compreensdo mutua, de entreajuda pacifica e, por que nao,
de harmonia, séo, precisamente, os valores que o mundo mais carece” (DELORS,
2001, p. 19).

Da citagdo acima, destacamos o aprender a viver juntos, por estar
diretamente ligado a educacéo inclusiva, ao mesmo tempo em que representa um
dos desafios da sociedade, que na atualidade esta imbuida de praticas violentas,
competitivas e individualistas.

N&o podemos desvincular tais préaticas da forma de organizacao social do
trabalho e dos seus desdobramentos no ambito das relacfes entre as pessoas. O
que a primeira vista pode parecer tdo-somente uma preocupacao com o respeito
aos individuos, em ultima instancia estd ligado a busca pela minimizacdo dos
conflitos oriundos da desigualdade entre as classes sociais. A implementacdo de
politicas sociais que estimulam causas nobres como o convivio harmbnico e
pacifico entre todos os cidadaos acaba respondendo a demanda de permanéncia
da “ordem existente”.

Como podemos observar, em declaracbes, conferéncias e relatérios

universais sobre a educacdo — especial ou ndo — ha uma nitida preocupag¢do com
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0 contexto atual de exclusdo educacional. Todavia, o fato de os documentos
oficiais preconizarem a necessidade de se consolidar a inclusdao escolar de
criancas com necessidades educacionais especiais valorizando préaticas de
interacdo com os demais alunos, ndo € garantia de que as interacdes entre
alunos extrapolem as relagbes de socializagdo, de solidariedade, de trocas
interpessoais, de tolerancia ao diferente. Essa questdo nos remete a seguinte
questao: nas praticas inclusivas estdo ocorrendo situacfes de interacdo em que
os alunos realizam atividades cognitivas que possibilitam a apropriacdo de
conteudos e, portanto, capazes de promover o desenvolvimento? Que lugar as
criangcas com necessidades educacionais especiais tém ocupado nas situacdes
de interacao?

Estas questdes fundamentam-se no entendimento de que 0s sujeitos se
desenvolvem mediante o processo de aprendizagem. Esse processo, por sua vez,
€ um processo partilhado, que se efetiva por meio de interacbes. Este carater
social da formacdo € defendido por autores da teoria historico-cultural,
especialmente Vygotsky, Luria e Davidov, cujos estudos destacam o papel da
aprendizagem no desenvolvimento cognitivo, bem como a contribuicdo das
interagcOes na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos.

Ao analisarmos as ideias defendidas por Vygotsky sobre as interacdes no
processo de aprendizagem escolar e os “pilares” do conhecimento apresentados
por Delors, percebemos que ndo ha coeréncia no que se refere aos objetivos da
educacdo. Vygotsky vé no ambiente escolar a possibilidade de, por meio de
situagdes interativas, o aluno com necessidades educacionais especiais se
apropriar dos conteudos sistematizados. Ja Delors defende que existem muitas
formas de aprendizagem e que ndo podemos ignora-las em detrimento do acesso
ao conhecimento.

Na abordagem Historico-Cultural, a interacdo ndo diz respeito apenas ao
convivio com 0s outros sujeitos; para a teoria defendida por L. S. Vygotsky e seus
colaboradores, a interacdo social € uma necessidade ontologica, abrangente do
ser.

O homem né&o se constitui somente por meio dos processos organicos de
maturacdo. Como ser humano e, portanto, ontologicamente social, cada novo

membro da espécie se forma em situacdes de interagdo com 0s outros homens e
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com a natureza, o que lhe possibilita a apropriagdo do patriménio histérico e
cultural da humanidade, efetivando-se, assim, o processo de hominizagao.

Vygotsky (1997) defende que as funcdes psicologicas elementares de
criancas, com necessidades educacionais especiais ou nao, se transformam em
funcBes psicolégicas superiores a medida que elas se apropriam dos
conhecimentos historicamente produzidos objetivados nos instrumentos fisicos e
simbdlicos.

Segundo os pressupostos da teoria historico-cultural, as situacbes de
interac&o social, as trocas que 0 sujeito estabelece com outros sujeitos, propiciam
e determinam o desenvolvimento de formas mais complexas de pensamento.

Levando-se em consideracdo 0 exposto, o objetivo desta pesquisa é
analisar as interacOes estabelecidas entre alunos com necessidades educacionais
especiais e os demais alunos, em salas comuns do ensino regular, buscando
compreender: como interagem o0s alunos com necessidades educacionais
especiais com os demais alunos da sala regular de ensino? As interacdes entre
alunos com necessidades educacionais especiais e demais alunos no ensino
regular séo interagdes que Ihes possibilitam a aprendizagem e o desenvolvimento
cognitivo?

Para o desenvolvimento desta pesquisa, buscamos em autores da teoria
historico-cultural subsidios para a compreensdo do papel das interagcdes nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento e realizamos observacfes em
sala de aula, no periodo de junho a novembro de 2008 e de fevereiro a abril de
2009, em quatro turmas do ensino fundamental, em quatro escolas estaduais de
Maringad, um municipio da regido Noroeste do Estado do Parana, em que ha
criancas com necessidades educacionais especiais frequentando salas comuns
do ensino regular. As observacbes aconteceram semanalmente, sempre as
sextas-feiras, no horario normal de aula, totalizando cento e vinte horas.

Cada uma das turmas observadas era composta por, aproximadamente, 25
alunos com idade entre oito e onze anos. Realizamos, ainda, uma entrevista
semi-estruturada com as professoras das quatro turmas, versando sobre as
interagdes entre os alunos com necessidades educacionais especiais e 0s demais

alunos da sala em situacdes de ensino.
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Sabemos que nos processos de ensino e aprendizagem estdo envolvidos
aspectos macrossociais, como 0s relacionados a familia e a saude, dentre outros,
ou seja, aspectos que extrapolam a sala de aula. O intento desta pesquisa nédo &
o de abranger todos os elementos que envolvem a tematica, mas lancar questdes
que possam ampliar a discussdo sobre as interagbes entre alunos com
necessidades educacionais especiais e 0os demais alunos no ensino regular. 1sso
significa lancar luzes em direcéo a educacao inclusiva.

A pesquisa esta dividida em quatro secdes. Na primeira, apresentamos 0s
conceitos e as contradicdes do movimento de inclusdo/exclusdo social e
educacional, buscando discutir esses conceitos no quadro das contradices da
sociedade atual. Nessa secao discorremos, ainda, sobre a concepcéo firmada nos
altimos anos a respeito de necessidades educacionais especiais e apresentamos
0 grupo de alunos que participaram da pesquisa.

Na secédo seguinte, o foco da discusséo sao as matriculas e o atendimento
ofertado aos alunos com necessidades educacionais especiais, principalmente
aos que estdo inseridos no ensino regular, nos ambitos federal, estadual e
municipal. Buscamos dados quantitativos referentes as mudan¢as no niamero de
matriculas em escolas regulares e especiais no Brasil, no estado do Parana e no
municipio de Maringa. Dessa forma, pretendemos explicitar a participacao
quantitativa dos alunos com necessidades educacionais especiais matriculados
no ensino regular.

Na terceira se¢do discutimos a Interacdo na perspectiva histérico-cultural e
a sua relacdo com a constituicdo social do homem, com vistas a compreensao de
como a interacdo aluno-aluno pode possibilitar a apropriagdo de conteudos
escolares e, consequentemente, o desenvolvimento de alunos com necessidades
educacionais especiais. Nesse sentido, discutimos os conceitos de aprendizagem
e desenvolvimento da perspectiva de autores dessa teoria, compreendendo, no
contexto escolar atual, o espaco que ha para a aprendizagem de conteudos
escolares durante as atividades interativas entre os alunos com necessidades
educacionais especiais incluidos em salas do ensino regular.

Buscamos subsidios na teoria historico-cultural para analisarmos situacdes
de interacdo entre os alunos com necessidades educacionais especiais e 0s

demais alunos, atentando para o lugar que a crianga com necessidades
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educacionais especiais ocupa nessa interacdo escolar. Nossa atencao volta-se
principalmente para a aprendizagem compartilhada entre os alunos, com o intuito
de verificar se as interacbes entre criancas com necessidades educacionais
especiais e demais criancas em salas de aula do ensino regular oportunizam a
apropriagcdo dos contetudos escolares, condicdo para o desenvolvimento das
funcBes psicolégicas superiores. Para tanto, sdo objeto de discussdo o
desenvolvimento de conceitos espontaneos e cientificos, aprendizagem e
desenvolvimento.

Na quarta secao, analisamos como as criangas com necessidades
educacionais especiais inclusas no ensino regular interagem com o0s demais
alunos em situacdes de sala de aula, e que interacfes se estabelecem entre elas,
com o intuito de evidenciarmos potencialidades das interacbes para o
desenvolvimento dessas criangcas. Esta analise foi realizada com base em
observacbes de episdédios de ensino em quatro turmas de segunda, quarta e
quinta séries do ensino fundamental, tendo como fundamentos conceitos da teoria
historico-cultural, verificando até que ponto tais interacbes se constituem em
contribuicbes para a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos com

necessidades educacionais especiais.



2. TRANSFORMACOES SOCIAIS NA CONTEMPORANEIDADE E O
PROCESSO DE INCLUSAQ/EXCLUSAO SOCIAL E EDUCACIONAL

No decorrer da sociedade moderna, muitas mudangas aconteceram na
forma de organizagéo do processo produtivo. Essas modificagbes nao se limitam
e esfera da producéo, ou seja, atingem tanto o trabalho como o modo de viver e
de pensar dos homens de uma época e de cada sujeito em particular. A
sociedade capitalista, cuja base é a produgdo para a troca, busca
incessantemente o aprimoramento das forgcas produtivas para produzir cada vez
mais e em menos tempo, visando a obtencao do lucro.

Nesse processo, por um lado, o desenvolvimento tecnoldgico significa
avango na produgéo de mercadorias, a diminuigdo de custos, o aumento do lucro,
enfim, o éxito do capital; por outro lado, significa a substituicdo do trabalho vivo
pelo trabalho morto, ou seja, a substituicio do homem pela maquina numa
sociedade que continua fundamentada na relacéo entre classes antagonicas.

Na atualidade, as modificagbes na forma de organizagdo do processo
produtivo, aliadas a globalizagdo, demandam do trabalhador capacidades que |Ihe
possibilitem adaptar-se ao mercado de trabalho: estar em processo continuo de
aprendizagem, ter acesso a informacdes rapidas e passageiras, ser criativo,
dindmico, autbnomo. Ao mesmo tempo, da permanéncia da sociedade de classes
resultam conflitos e desigualdades. Nesse contexto, torna-se necessario que as
pessoas desenvolvam valores que permitam a manutencdo da ordem
estabelecida. Assim, dissemina-se o discurso em prol da solidariedade, da
capacidade de resolver conflitos, do respeito a diversidade, enfim, disseminam-se
idéias que, de certa forma, camuflam a desigualdade e as diferencas sociais.

As rapidas transformacdes fazem com que as relacdes interpessoais sejam
valorizadas, pois se acredita que a rapidez na aquisicao de novos saberes é um
dos atributos que diferenciam os sujeitos, dando-lhes condi¢cdes para a ocupacao
de melhores postos de trabalho. Na sociedade globalizada, a relacdo entre
sujeitos e a difusdao de informagbes sdo aparentemente horizontais e
diversificadas. Todavia, sdo altamente padronizadas, ja que sdo perpassadas

pela l6gica do consumo e da mercadoria.
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Na sociedade contemporanea, a duragcdo e a importancia das relagcbes
interpessoais sdo fortemente influenciadas pela globalizagdo. Paises se retinem
em blocos politicos e econdmicos com o0 proposito de se imporem
comercialmente, enquanto informacfes, pessoas e mercadorias rompem as
fronteiras territoriais, passando a circular “livremente” pelo mundo.

Ao mesmo tempo, e num processo contraditorio, o Estado vai-se afastando
do dever de prestar 0os servicos sociais basicos, como saude, seguranca e
educacao, que passam a ser objeto de exploracdo econémica e de dificil acesso a
todos os cidadaos. Referindo-se ao que chamaram de “entrada tardia do Brasil na

onda neoliberal”, Melo e Falleiros escrevem:

Esse processo de ‘publicizacdo’ incidiria, sobretudo, na
implementacdo de politicas publicas sociais, ou seja, no trato
direto com os diversos direitos sociais, como educacao, saude,
esporte, lazer, artes, ciéncia e tecnologia. Com isso, tais politicas
deixariam de ser implementadas diretamente por organizacbes
vinculadas a aparelhagem estatal para serem de responsabilidade
das organizacdes publicas ndo-estatais, devidamente financiadas
pelo Estado (MELO; FALLEIROS, 2005, p. 181-182).

Esse mecanismo tira a responsabilidade de o Estado financiar e executar
funcdes que antes lhe eram delegadas. Muitos servicos sociais passam a ser de
responsabilidade indireta do setor publico, onerando os cidadéos e os impedindo
de usufruirem desses servicos, que lhes sdo garantidos pela Constituicdo
brasileira.

A sociedade capitalista, portanto, continuamente alimenta e exercita
mecanismos e préaticas de exclusdo social e, contraditoriamente, o discurso em
documentos oficiais, sobretudo naqueles referentes a educacdo, € dirigido a
praticas de inclusdo e respeito. Ha uma demanda pela eficiéncia, pela
produtividade dos sujeitos, pela especializacdo, o que acirra, estimula e ao
mesmo tempo promove a competicdo no mercado de trabalho. Aqueles que ndo
possuem a formac&o que o mercado exige sao vitimas da exclusao social.

Vale destacar que aqueles que ndo conseguem se adaptar as demandas
do mercado, sendo flexiveis e respondendo de forma imediata a essas

demandas, sao rapidamente descartados.
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Observa-se, assim, o predominio de uma légica excludente que, ao mesmo
tempo em que impede sujeitos de acessarem 0s servi¢os sociais do Estado, como
salde, lazer e seguranca, afasta-os da possibilidade de se apropriarem da cultura
e, com isso, de se desenvolverem como seres humanos.

Do ponto de vista epistemoldgico, a exclusdo € um processo complexo e
abrangente. Para diferentes grupos, expressa um rompimento de vinculos sociais,
que traz sensacdes de desigualdade, abandono, nao-pertencimento, de néao-
afinidade, dessemelhanca, de se sentir expropriado da relacdo com o outro.
Sawaia analisa este processo e afirma que “[...] a exclusdo é um processo
complexo e multifacetado, uma configuracdo de dimensBes materiais, politicas,
relacionais e subjetivas” (SAWAIA, 2002, p. 9). Também com esse entendimento,
Véras (2002) admite ser muito dificil delimitar o conceito de excluséo, discutindo
historicamente esse fenémeno:

z

O tema da exclusdo social ndo € novo no Brasil.[...] Desde os
tempos coloniais, portanto, ao Brasil do Império, ao das
Republicas — velha, nova e contemporanea — e agravado durante
a ditadura militar, processos sociais excludentes estdo presentes
em nossa histéria (VERAS, 2002, p.27).

De fato, as analise e discussdes sobre a exclusao ndo podem ser feitas as
expensas historicas. Segundo o referido autor, com o passar do tempo, o termo e
as implicacfes relacionadas a excluséo social tornaram-se parte do cotidiano das
pessoas, “[...] sinalizando o destino excludente de parcelas majoritarias da
populacdo mundial” (VERAS, 2002, p.27).

Outros autores que analisam a questdo da exclusdo na sociedade atual,
como Chaui (2002), afirmam que estamos vivendo em uma sociedade de classes
antagoOnicas expropriada de democracia, fundamentada na desigualdade que néo
garante os direitos sociais a todos os individuos. Essa autora defende o
movimento de inclusdo social e educacional de todos os sujeitos. O movimento
inclusdo/exclusdo é visto, entdo, como um reflexo das contradicbes que
perpassam a sociedade contemporanea.

A escola é uma organizacao social que possui mecanismos de acao que,
apesar de ndo negar a diversidade, ndo considera as caracteristicas préprias de

alguns alunos. Praticas comuns nas escolas publicas e privadas, como as de
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categorizar, classificar e segmentar, utilizando critérios de medida de capacidade
e habilidade no campo da cogni¢do, sdo exemplos de movimentos que excluem,
desencadeando, por vezes, o aumento do fracasso escolar e da evasao. Esses
fundamentos caminham no sentido contrario a democratizacéo da escola.

Oliveira (2004, p. 78) destaca que autores como Patto, Padilha, Caldart,
Freire, Mantoan, Moysés, entre outros, apontam “[...] o perverso papel que a
escola vem desempenhando na manutencdo das relacdes opressoras impostas
pela sociedade capitalista [...]", 0 que fazem com base em estudos nos quais
constataram “[...] o fracasso da escola atual em cumprir o seu papel social de
democratizagéo e construcao de uma sociedade mais igualitaria [...]".

Para Mantoan, citado por Omote (2004, p. 115), “[...] a exclusdo escolar
manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras e quase sempre 0 que esta
em jogo € a ignorancia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber
escolar”. A escola, como resultado de suas praticas metodolégicas uniformes,
espera e exige que alunos com necessidades educacionais especiais que
apresentam dificuldades de aprendizagem apropriem-se dos conteudos escolares
no mesmo ritmo e profundidade dos demais. Isso nem sempre acontece,
despertando no aluno com dificuldade de aprendizagem um sentimento de
fracasso e perfila um quadro de excluséo educacional.

Nessa direcdo, observa-se que a exclusdo do aluno com necessidade
educacional especial na sociedade contemporanea nao advém do fato de ele
estar fora ou a margem da escola. A prética diaria demonstra que muitos desses
alunos, apesar de regularmente matriculados, ndo participam efetivamente das
relacbes com seus professores, pares e nem com o conhecimento.

Santos e Mendes mencionam em Seus escritos:

O fato de abrirmos as portas da escola para criangcas com
deficiéncia néo significa que transformacdes ocorrerdo, seja no
espaco fisico, seja principalmente na mudanca de concepcdo da
instituicdo, incluindo diretores, professores, apoio técnico, etc.
Inserir pode significar tdo somente colocar a crianca no interior da
escola eximindo-se da possibilidade de avaliar que ganhos se
processam para a vida académica desta crianca (SANTOS;
MENDES, 2001, p. 133-134).
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Portanto, sdo necessarios estudos voltados a andlise e avaliagdo do
processo de inclusdo educacional, com o intuito de compreender os efetivos
resultados na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos inclusos nas
classes comuns. Zorzi' considera que é papel da escola refletir sobre as
condicbes que, em seu interior, estdo sendo oferecidas para que os alunos

aprendam. Segundo ele:

[...] o melhor procedimento que a escola pode ter é o de
acompanhar, com detalhes, o evoluir do processo de apropriacao
para compreender, de modo mais preciso, o que as dificuldades
da crianca podem estar significando. Deve, além disso,
guestionar-se a respeito de estar, ou ndo, oferecendo condicbes
gue realmente favorecam a aprendizagem. Os programas
pedagdgicos devem contemplar aquelas criangcas que possam
apresentar maiores dificuldades, e ndo exclui-las [...] buscar meios
ou solugdes que contribuam para uma aprendizagem mais efetiva.
N&o basta, simplesmente, encaminhar tais criancas para alguma
forma de tratamento, como se isso fosse um problema externo a
escola (ZORZI, 1998, p. 105).

O autor explica que o professor, chamado em sua obra de “educador”, tem
um papel fundamental no processo de apropriacdo e aprofundamento do
conhecimento pelos alunos. Assim, diz ele: “Creio ser papel fundamental do
educador valorizar a producdo das criancas, mostrar-lhes as regras do jogo e
fazé-las crer que estdo conseguindo progredir. Acima de tudo, acreditar, ele
préprio, que as criancas progridem” (ZORZI,1998, p. 108).

A conquista e 0 progresso na aprendizagem pressupdem vinculos e,
portanto, nos remetem a ideia de que ndo h& um Uunico elemento a ser
culpabilizado quando a apropriacdo dos conhecimentos pelos alunos ndo se
efetiva a contento. A falta de éxito escolar € caracteristica de um sintoma multi-
causal, que envolve varios segmentos, protagonistas e coadjuvantes nos
processos de ensino e aprendizagem, mas este entendimento, por vezes, ndo é o
gue se apresenta no ambiente escolar, o que dificulta a permanéncia dos alunos
com dificuldades académicas na escola, determinando, por vezes, sua exclusao

educacional.

1 O autor relata, em seu livro “Aprender a escrever: a apropriacdo do sistema ortografico”, um
contato frequente com varias criancas que lhe eram encaminhadas pelas escolas, por psicologos
ou outros profissionais, apresentando problemas variados de dificuldade na alfabetizacdo. (ZORZI,
1998).
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Embora haja avangcos no reconhecimento de direitos das pessoas com
necessidades educacionais especiais, 0 preconceito construido historica e
culturalmente em relacéo a essas pessoas ainda permeia as acfes desenvolvidas
no contexto escolar. O medo e a falta de conhecimento de como lidar com a
diferenca, em grande parte, séo fatores responsaveis pela exclusado educacional e
pela discriminacdo que existe na escola e também na sociedade. Por isso,
diminuir o preconceito em relacdo ao diferente, no mesmo espaco da sala de
aula, estabelecendo relacfes sociais de contradicdo, de emancipacao, de respeito
e amizade néo é tarefa facil para professores e alunos.

Nos dias atuais, continua recorrente o discurso da necessidade da
efetivacdo da paz social e do resgate aos principios e valores humanitarios, como
o direito de todos a educacdo. Entretanto, a convivéncia e o atendimento
educacional a todos, indistintamente, pressupdéem a compreensao das
dificuldades na aprendizagem, dos atrasos no desenvolvimento, das diferentes
formas de deficiéncia, avancando para o mais importante que é a definicdo do
que se deve fazer para minimizar, por meio de praticas escolares, as dificuldades
de aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais no
contexto escolar. O fato de defendermos a educacéo inclusiva nao significa que
estamos alheios as contradicfes dos préprios discursos em favor da inclusdo. A
nossa defesa se pauta no pressuposto da teoria historico-cultural de que a
apropriacdo dos conhecimentos, dos signos, é determinante no processo de
desenvolvimento das fun¢des complexas do pensamento.

Segundo Omote (2004, p. 3) “Certamente a proposta de inclusdo implica
algumas profundas mudancas na concepcao de educacao”. Entender a ténica que
se evidencia hoje, o discurso complexo e contraditério da educacdo na
perspectiva da inclusdo educacional de todos os alunos, remete-nos a anélise da
escola e da educacado escolar inseridas em um movimento de transformacéo e
mudanca de paradigmas.

Neste estudo ndo pretendemos analisar os movimentos que antecederam o
atual processo de inclusdo educacional e 0 que cada linha tedrica tem a dizer
sobre a questdo da inclusdo de alunos com necessidades educacionais no
contexto do ensino regular. Procuramos, apenas, especificar de maneira breve as

caracteristicas basicas do movimento de inclusdo educacional, visto que, de
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acordo com dados do Censo Escolar de 2006 (MEC/INEP), o atendimento
educacional inclusivo, no Brasil, passou de 24,7%, em 2002, para 46,4%, em
2006.

O principio inicial da incluséo é o de entendé-la como um movimento
mundial, ciclico, histérico e social que visa construir ou modificar as rela¢cées com
as pessoas que apresentam algum tipo de diferengca social, econdmica,
geografica, linglistica ou cultural.

Para Marchesi e Martin (1995), o marco dominante do processo de
integracéo® social e educacional das pessoas com deficiéncia aconteceu nas
décadas de 1970 e 1980. Esse periodo foi relevante para a superacao de ideias e
praticas culturais acerca da incapacidade das pessoas com deficiéncia.

Por volta das décadas de 1980 e€1990, a discusséo sobre a concepcao de
inclusdo tomou forgca nacional, o que fomentou mudancas nas relacbes com as
pessoas com necessidades educacionais especiais, evidenciando que elas
possuiam potencialidades e, portanto, poderiam ser participativas na sociedade,
desde que lhes fossem oferecidas as condicOes para a transposi¢cao de algumas
barreiras com equidade de condi¢des. Os fundamentos humanitarios norteavam a
busca de atendimentos de qualidade as pessoas com necessidades educacionais
especiais.

De acordo com Mantoan (2003), nesse periodo, a inclusdo educacional,
que ja vinha sendo discutida, passou a ser a tonica dos sistemas de ensino que
evidenciavam ter como meta a inser¢cdo de todos os alunos em classes comuns
do ensino regular.

A atual politica nacional de educacéo inclusiva estad pensada na dimenséo
humana e sociocultural. Procura evidenciar a nova concepc¢ao de educacdo como
aquela que traz possibilidades de acolhimento a todos os alunos no mesmo
ambiente escolar, de proporcionar a interacdo aluno-aluno e o apoio a superagéo
das barreiras na aprendizagem. Emerge a necessidade de mudancas numa
sociedade que nao esta culturalmente acostumada a conviver com a pessoa que

apresenta algum tipo de diferenca.

2 Integracao da a ideia de insercdo parcial e condicionada as possibilidades de cada pessoa, ja
gue o pressuposto basico € ode que a dificuldade estd apenas na pessoa com necessidades
educacionais especiais, e ndo nas condicfes da escola, e que os sujeitos com necessidades
educacionais especiais podem ser incorporados no ensino regular somente quando suas
caracteristicas permitirem.
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A Constituicdo da Republica do Brasil, de 1988, garante a todos os
cidadaos brasileiros, 0 que inclui as pessoas com necessidades educacionais
especiais, direitos basicos como os da igualdade, da cidadania, da dignidade da
pessoa humana e da vedacao a qualquer forma de discriminacdo. O Artigo 205
declara a educagdo como direito de todos e estabelece que sua promocao visara
“[...] ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho [...]" (BRASIL, 1988, p. 85).
Entretanto, segundo Bueno (2001), € necessaria a realizacdo de profundas

modificagdes no sistema de ensino.

[...] a perspectiva de inclusdo exige, por um lado, modificacdes
profundas nos sistemas de ensino; que estas modificacoes [...]
demandam ousadia, por um lado e prudéncia por outro; que uma
politica efetiva de educacdo inclusiva deve ser gradativa,
continua, sistemética e planejada, na perspectiva de oferecer as
criancas deficientes educacéo de qualidade; e que a gradatividade
e a prudéncia ndo podem servir para o adiamento 'ad eternum’
para a inclusédo [...] devem servir de base para a superagédo de
toda e qualquer dificuldade que se interponha & construcdo de
uma escola Unica e democratica (BUENO, 2001, p. 27).

Os argumentos do referido autor estdo fundamentados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n®9.394/1 996, (BRASIL, 1996), que
determina diversas mudancas na direcdo de uma Educacé&o Inclusiva para todo o
pais. Aquela lei estabelece, em seu art. 4°, inciso Ill, um “atendimento educacional
especializado gratuito aos educandos com necessidades educacionais especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino”.

Schaffner e Buswell (1999, p. 72) apontam que as ac¢des gradativas,
sistematicas e organizadas, visam, uma a uma, superar possiveis dificuldades
que aparecam e que se oponham a concretizacdo de uma escola democratica
que atenda a todos os alunos. Os autores defendem que é funcdo das escolas
“[...] assumir a responsabilidade de melhorar as condi¢cbes sociais negativas [...]™

[...] As escolas sdo microcosmos da sociedade; elas espelham
aspectos, valores, prioridades e praticas culturais tanto positivos
guanto negativos que existem fora de seus muros [...] que as
préprias estruturas, praticas de ensino e os curriculos reflitam e
exemplifiguem esses mesmos valores [...] (SCHAFFNER;
BUSWELL, 1999, p. 72).
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No Brasil, a pratica de rediscutir as inUmeras questdes que envolvem o
interior e 0 entorno da escola tem sido acentuada. A inclusdo educacional das
pessoas com algum tipo de necessidade educacional especial em classes
comuns do ensino regular tem sido um dos temas polémicos que dividem opinides
no meio académico. Muitos pesquisadores, educadores e especialistas, como
Matiskei (2004), consideram utépico e ingénuo o discurso da inclusdo
educacional, fundamentando-se em argumentos que parecem naturalizar as
diferencas individuais. Outros autores, dentre eles Mantoan (2003), defendem que
a escola regular € o ambiente adequado para que todos os alunos,
independentemente do grau da deficiéncia que apresentam, possam aprender. A
questdo nédo esta concluida, ou seja, os estudiosos ndo chegaram ao consenso
no que se refere a este tema. Entretanto, a maioria concorda que a perspectiva da
inclusdo educacional é importante para mudar o pensamento estereotipado de
muitos individuos a respeito das limitagbes dos alunos com necessidades
educacionais especiais.

Segundo Omote (2004), ha uma quantidade de argumentos “infundados e
inferiorizantes” que precisam ser desmitificados em relacdo as pessoas com
necessidades educacionais especiais. A pessoa com alguma distin¢cao fisica,
cognitiva, sensorial ou de comportamento, muitas vezes, é rotulada e
estigmatizada.

A defesa da implantacdo de escolas inclusivas ndo elimina a diferenca que
apresenta a pessoa, mas contempla a necessidade de conhecer as diferentes
necessidades educacionais especiais. Como registra Omote,

No afa de desmontar alguns mitos, crendices e estere6tipos vém
sendo empregados nos discursos de inclusdo alguns conceitos
que rapidamente se tornaram lugares-comuns. Destaca-se, por
exemplo, a idéia de que: (1) todas as pessoas apresentam
diferencas umas em relacéo a outras, fazendo crer que mesmo as
mais graves patologias sdo apenas diferencas quaisquer; (2) a
ocorréncia de anomalias faz parte da vida normal das pessoas
(“ser diferente € normal”); e (3) a convivéncia entre o deficiente e 0
nao deficiente, com énfase no ato de aprenderem juntos, fazendo
crer que o simples fato de estarem juntos é necessariamente bom
para todos. [...] Torna-se motivo de preocupacdo quando esses
conceitos passam a ser utilizados de maneira descontextualizada
e como se encerrassem em si alguma verdade incontestavel
(OMOTE, 2004, p. 7).
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Ao contrario, a proposta de garantir, além do acesso, a permanéncia e o
sucesso na vida escolar a todos os alunos no contexto do ensino regular amplia
pesquisas e estudos a respeito das possibilidades e limitacbes, ou seja, a
realidade diferenciada desses alunos.

Atualmente, vivemos um processo complexo e contraditério de ordem
ideoldgica, onde ndo h& consenso em relacédo a inclusdo de todos os alunos nas

classes comuns do ensino regular. Neste sentido, Omote afirma:

Em algumas situacbes, a experiéncia escolar € referida como
inclusiva em funcdo da presenca de algum aluno deficiente em
classe comum, ainda que este realize solitariamente alguma
atividade diferenciada do resto da classe. Aparentemente nao
estd em questdo o ganho que esse convivio pode representar
para o aluno deficiente e para o resto da classe. A diversidade
gue deveria constituir um contexto positivo de aprendizagem e de
formacdo dos escolares ndo se constréi automaticamente com a
introducdo de um aluno deficiente. [...] Enfim, a mera insercéo do
aluno deficiente em classe comum néao pode ser confundida com
a inclusdo (OMOTE, 2004, p. 5).

De fato, ainda existem muitos equivocos em relagdo a conceituacéo e aos
fundamentos no atendimento escolar a alunos que apresentam alguma
necessidade educacional especial. Ao discutir a problemética, Omote (2004)
explica que o enfoque sobre a importancia da inclusdo educacional ndo pode ser
voltado somente a questdes de relacionamento interpessoal e de modelos de
comportamento. Em outros termos, defende que somente momentos de
socializacdo entre o aluno com necessidade educacional especial e os demais
alunos nao Ihe garante que se desenvolva em seus aspectos cognitivos, motor e
afetivo. As relagcbes interpessoais no ambiente escolar contribuem para o0 sujeito
se apropriar dos conteudos escolares, tdo importantes para a criagcdo de uma

postura critica e autbhoma. Omote aponta:

A énfase dada na necessidade ou conveniéncia de estarem 0s
deficientes e néo deficientes juntos e realizarem juntos as
atividades de aprendizagem escolar, que pode ser inegavelmente
uma oportunidade privilegiada para ambas as partes, pode
também levar algumas pessoas a interpretarem equivocadamente
e fazerem uma supersimplificacdo de conceitos tdo ricos como a
aprendizagem na diversidade. Nessa confusdo, os objetivos
precipuos da educacdo escolar podem ser completamente
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desvirtuados, talvez para todos os alunos, talvez apenas para os
alunos deficientes. Hoje certamente ndo ha mais duvida nenhuma
de que a escola cabe parcela da responsabilidade pela formacéo
integral da crianca. Entretanto, ainda ndo estamos convencidos de
gue a aprendizagem de conteldos académicos de disciplinas
especificas como portugués e matematica possa ser uma meta
secundéria da escolarizagdo. Sem o dominio competente dessas
linguagens e de ferramentas fornecidas pelas diferentes
disciplinas, certamente ndo ha como alguém exercer a sua
cidadania na plenitude (OMOTE, 2004, p. 8).

Ha necessidade de os alunos se apropriarem de conceitos cientificos,
tendo eles ou ndo necessidades educacionais especiais. Do contrario, a
valorizacéo da diferenca em si mesma, somada ao esvaziamento dos contetdos
escolares, acabara por reafirmar as desigualdades. A medida que ndo ha
aprendizagem ou que esta ndo se efetiva a contento, ndo hd mudanca nos
processos mentais do sujeito. A democratizagdo do ensino demanda que a escola
cumpra seu papel de proporcionar situacdes de ensino que facam com que haja a
internalizacdo dos conteudos escolares pelos alunos.

As diferencas biolégicas, as limitacbes e possiveis impedimentos nédo
podem ser ignorados como se 0 sujeito ndo apresentasse nenhuma necessidade
especial. Todavia, entender qual a necessidade educacional especial que o aluno
apresenta nao serve apenas para a mera constatacao da diferenca, mas para a
pratica de mediacbes adequadas que potencializem a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, possibilitando-lhes a superacdo de dificuldades
académicas decorrentes do seu organismo.

Compreendendo o aluno com necessidade educacional especial, seja ela
de ordem bioldgica, fisica, emocional ou sensorial, os professores poderdao dar
destaque a utilizacdo de praticas educacionais diferenciadas em alguns
momentos, como recursos educativos e metodologias alternativas, ou outras
mediacfes necessarias para que o aluno se desenvolva.

Héa de se levar em conta que, as vezes, somente 0 atendimento no ensino
regular ndo responde a todas as necessidades especiais dos alunos. Alguns
precisam de uma equipe multiprofissional para atendé-los de forma integral.
Assim como para os demais alunos, a educacao formal desempenha um papel

fundamental para os alunos com algum tipo de necessidade especial.
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[...] ainda que a compreensdo das possibilidades e desafios de
educacao dos alunos com deficiéncia ndo se esgote no ambito da
escola; ainda assim a educacdo é uma mediacdo fundamental
para a constituicho da vida dessas pessoas, um espaco do
exercicio de direitos e de interacdes significativas (FERREIRA;
FERREIRA, 2004, p. 44-45).

O que Ferreira e Ferreira defendem pode ser encontrado nos estudos
realizados por Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), os quais mostram que
os alunos com necessidades educacionais especiais em situagdes de interacao
no ensino regular apresentam melhor desempenho académico e social. Esses

autores escrevem:

Educando todos os alunos juntos, as pessoas com deficiéncias
tém oportunidade de prepararem-se para a vida na comunidade,
os professores melhoram suas habilidades profissionais, a
sociedade toma a decisdo consciente de funcionar de acordo com
o valor social da igualdade para todas as pessoas, com O0s
consequlentes resultados de melhoria da paz social
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 21).

Entender os processos de desenvolvimento e aprendizagem de todos os
alunos, tendo eles necessidades educacionais especiais ou nado, tomando-se
como fundamento a visdo socio-historica, possibilita atendé-los melhor no
contexto do ensino regular. Além disso, faz-se necessaria a compreensao de que
o ato de ensinar é coletivo, ou seja, um determinado conhecimento é
disponibilizado e mediado pelo professor a todos os alunos de uma mesma sala
de aula e estes ndo sao iguais em suas caracteristicas fisicas e cognitivas, em
suas experiéncias escolares anteriores e nem em suas habilidades especificas de
aprendizagem.

A escola cabe a tarefa de reconhecer as diferencas dos sujeitos,
procurando rever suas concepcdes e praticas pedagogicas acerca do
atendimento ao aluno com necessidade educacional especial, oportunizando um
ensino sistematizado que possibilite a todos os alunos a efetiva aprendizagem
dos conteudos escolares.

Isso requer das escolas mudancas significativas, pois o campo das
instituicbes educacionais encontra-se imerso num projeto neoliberal que valoriza

aquilo e/ou aquele que supostamente venha a dar retorno rapido no campo
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econdmico e produtivo. Assim, as diferengas individuais presentes nos sujeitos
com necessidades educacionais especiais sdo negadas ou naturalizadas,
valorizando-se apenas as caracteristicas homogéneas de comportamento e de
rendimento. Para Semeghini (1998), tais fundamentos permeiam sutil ou
explicitamente algumas concepc¢des pedagogicas que buscam comportamentos
adaptaveis, polivalentes e homogéneos, impossiveis de serem encontrados em

todos os individuos que frequentam os espacos escolares.

2.1. Inclusédo educacional e desenvolvimento: contri buicbes da teoria

historico-cultural

Falar em inclusdo tendo em vista o desenvolvimento humano remete a
necessidade de rompermos barreiras, sejam de acesso ou de permanéncia
daqueles que possuem algum tipo de necessidade educacional especial.

Essa € uma questdo que extrapola o @mbito da organizacdo escolar e que
envolve a concepgao de desenvolvimento humano. Nesse sentido, buscamos em
autores da teoria histdrico-cultural subsidios para discutirmos esta relagao.

Essa teoria, cuja base sdo os pressupostos do materialismo historico, foi
sistematizada por Vygotsky (1896-1934) juntamente com outros autores,
especialmente A. R. Luria (1902-1977) e A. N. Leontiev (1903-1979). Estes
soviéticos realizaram pesquisas num contexto bastante conturbado: periodo pos
Primeira Guerra Mundial, Revolu¢cdo Russa e a Guerra Civil acontecimentos que
geraram muitos o6rfaos ou abandonados, individuos deficientes, desnutridos,
pessoas com disturbios emocionais e com transtornos de conduta. Eram milhdes
de pessoas vitimadas pela conjuntura econémica, social e politica da época.

Nesse periodo, a Russia passava por um processo de transformacao do
regime capitalista para o socialista, que significava novos valores e concepcdes
de formacao e desenvolvimento. ISso teve uma repercussao tanto no campo da
educacgdo, como da psicologia e saude.

Vygotsky e seus colaboradores se dedicaram a estudos cujo objetivo era

compreender como ocorre o desenvolvimento das funcdes complexas do
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pensamento. Seus resultados apontam uma estreita ligagdo entre condigbes
socioculturais e o processo de desenvolvimento das capacidades psiquicas
superiores.

Destacamos aqui a fundamentacdo da obra Defectologia (1995), na qual
Vygostky fala da deficiéncia mental, visual, surdez e deficiéncia multipla, incluindo
0s transtornos emocionais e de conduta, principalmente, do ponto de vista da
pedagogia e da psicologia. O autor se preocupou em tratar de questdes ligadas
as necessidades e potencialidades das pessoas com necessidades educacionais
especiais. No entanto, nao utilizou esse termo que contempla as deficiéncias, iSso
em funcdo das condi¢des socio-histdricas em que vivia.

No texto intitulado “Defctologia”, cujo significado é o estudo de pessoas
com deficiéncia ou transtornos de desenvolvimento, Vygotsky explica as funcdes
complexas do pensamento, destacando-as como processos socio-culturais.

O referido texto, que ndo se refere apenas ao contexto escolar, aponta as
primeiras manifestacdes a favor do convivio entre alunos com deficiéncia ou outro
tipo de necessidade educacional especial e aqueles considerados normais,
eliminando a possibilidade de praticas de segregacado no ambiente escolar.

Na segunda metade da década de 1970, a teoria histérico-cultural comegou
a ser conhecida no Brasil. Todavia foi somente a partir da segunda metade dos
anos 1980 que se intensificaram estudos sobre esta perspectiva tedrica e suas
implicacdes para a pratica pedagdgica. Sem desconsiderar que as caracteristicas
tipicamente humanas e as leis gerais do desenvolvimento sdo semelhantes em
todas as criancas, segundo esta teoria, para aprenderem, as criangas com
deficiéncia necessitam, em alguns momentos, de caminhos alternativos e
recursos especiais.

As caracteristicas humanas, como: pensamento, consciéncia e linguagem
nao sao hereditariamente transmitidas e ndo sdo dadas ao sujeito desde o seu
nascimento, tampouco sdo adquiridas passivamente por ele. N&o significa
desconsiderar a base bioldgica, mas reconhecé-la como um fator que apesar de
desempenhar uma funcdo importante, ndo é determinante do desenvolvimento

humano. Nas reflexdes de Luria,



35

[...] as funcdes psicolégicas superiores dos seres humanos
surgem através da intricada interacdo de fatores bioldgicos que
sdo parte de nossa constituicdo como Homo sapiens e de fatores
culturais que evoluiram ao longo de dezenas de milhares de anos
da historia humana (LURIA, 2006, p. 36).

Do trecho citado acima, destacamos o papel fundamental exercido pela
cultura no desenvolvimento psiquico do sujeito, o que implica reconhecer a
relevancia das interacbes nesse processo. Logo, a qualidade das interagbes
estabelecidas e os conteudos que perpassam tais interacdes sao decisivos no
desenvolvimento do sujeito. Leontiev (2004, p. 275) aponta que “as propriedades
biologicamente herdadas do homem constituem apenas uma das condi¢des da
formacao das suas funcdes e faculdades psiquicas [...]". Ele argumenta:

O processo de apropriacdo do mundo dos fendmenos e dos
objetos criados pelos homens no decurso do desenvolvimento
historico da sociedade é o processo durante o qual teve o lugar a
formacdo, no individuo, de faculdades e de funcbes
especificamente humanas. [...] O processo de apropriacédo efetua-
se no decurso do desenvolvimento de relacdes reais do sujeito
com o mundo. Relacdes que ndo dependem nem do sujeito nem
da sua consciéncia, mas sdo determinadas pelas condicbes
historicas concretas, sociais, nas quais ele vive e pela maneira
como a vida se forma nestas condicbes (LEONTIEV, 2004, p.
275).

Para o autor, as capacidades superiores do pensamento se desenvolvem
mediante a apropriacdo dos bens culturais e materiais que a humanidade
conquistou.

Com efeito, o homem n&o se humaniza espontaneamente, nas relacdes
que estabelece com outros homens e com a propria natureza, ou seja, € nas
interacbes que as aptidées e caracteristicas tipicamente humanas sao
desenvolvidas. Segundo Leontiev,

“[...] as modificacdes biolégicas hereditarias ndo determinam o
desenvolvimento sécio-histérico do homem e da humanidade;
este é doravante movido por outras forcas que ndo as leis da
variacdo e da hereditariedade biologicas” (LEONTIEV, 2004, p.
282).
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Portanto, as relacbes que os individuos mantém com o mundo exterior, em
seu grupo de convivio familiar e escolar e mais especificamente, a qualidade dos
conteudos vinculados nessas relacdes sao, de fato, o fundamento para o
desenvolvimento humano.

Esta idéia defendida por Leontiev ndo difere da afirmacdo de Vygotsky
(1991), segundo a qual a transformacgéo do individuo se processa pela dinamica
social caracteristica de cada periodo histérico, por intermédio das relacdes
interpessoais.

Séo idéias como as aqui apresentadas que estdo na base das criticas de
Vygotsky em relagdo a educacgdo ofertada nas escolas especiais de sua época.
Para ele, essas escolas eram simplesmente espacos de convivio entre iguais. O
trabalho realizado por essas instituicdes limitava-se as funcdes elementares dos
alunos, refor¢cando a idéia de deficiéncia como caracterizagéo social do sujeito.

Para Vygotsky, pessoas com deficiéncia, ou alunos com necessidades
educacionais especiais, necessitam de convivio e momentos de trocas
qualitativas com outros sujeitos para que possam se desenvolver. Isso implica
que as condi¢Oes de acesso e permanéncia nas instituicbes de ensino de alunos
com necessidades educacionais especiais nao podem ser diferenciadas dos
outros sujeitos. Vygotsky ressalta, entretanto, que existem especificidades na
crianca com deficiéncia e que seu desenvolvimento necessita de caminhos
diferenciados e, em alguns momentos, de recursos especiais.

Historicamente, a crianga com alguma deficiéncia ou necessidade
educacional especial foi compreendida, e ainda o €, como aquela que apresenta
limitacbes cognitivas ou déficits de outra ordem. Geralmente € avaliada e
caracterizada apenas pelas dificuldades ou limitacbes cognitivas que apresenta
num determinado momento, sem considerar a capacidade humana de utilizar
outras areas cerebrais para compensar aquela que demonstra um funcionamento
diferenciado, ou seja, sem considerar a plasticidade neural.

Um dos pressupostos da obra de Vygotsky € a ideia de compensacao
sécio-psicoldgica. Para o autor, a crianca alcanca niveis satisfatorios de
compensacao e estruturacdo psiquica de acordo com a intensidade e qualidade
das interacdes, num espaco propicio de inclusdo educacional. Nesse espaco, a

compensacdo que a crianca com deficiéncia realiza durante as atividades é
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fundamental para a execucdo das tarefas. Pautando-se na compensacgao
defendida por Vygotsky, Gbes escreve:

[...] diante da condicdo de deficiéncia € preciso criar formas
culturais singulares, que permitam mobilizar as forcas
compensatorias e explorar caminhos alternativos de
desenvolvimento, que implicam o uso de recursos especiais. O
déficit organico ndo pode ser ignorado, mas € a vida social que
abre possibilidades ilimitadas de desenvolvimento cultural (GOES,
2002, p.100).

De acordo com Goes, o grupo social onde a pessoa com alguma NEE esta
inserida é determinante para o seu desenvolvimento. Ela argumenta que, ndo é o
déficit, mas as condicfes concretas, que podem ser promotoras de aprendizagens
ou pouco desafiadoras, que tracam o destino da crianga com NEE.

Para Vygotsky e Luria (1996, p. 221), [...] o comportamento cultural
compensatorio sobrepde-se ao comportamento natural defeituoso [...], no qual a
crianga com limitacdes biologicas, diante de dificuldades de aprendizagem,

elabora formas diferenciadas para a superacdo de suas dificuldades.

A cultura e 0 meio ambiente refazem uma pessoa ndo apenas por
Ihe oferecer determinado conhecimento, mas pela transformacéao
da propria estrutura de seus processos psicolégicos, pelo
desenvolvimento nela de determinadas técnicas para usar suas
proprias capacidades (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 228).

Em outras palavras, os autores reiteram a importancia da cultura e das
relacbes interpessoais para que ocorram a formacdo e a ampliacdo dos
processos mentais dos sujeitos. Alunos com necessidades educacionais
especiais podem apresentar fatores bioldégicos ou psiquicos diferenciados. Na
escola, é fundamental que esses fatores sejam considerados e que sejam
conhecidas as caracteristicas ou canais singulares de aprendizagem desses
alunos, sem, com isso, deixar de compreendé-los como criangas. No ambiente
escolar ndo devemos nos esquecer que, em primeiro lugar, estamos ensinando
uma crianca, ndo um deficiente visual ou auditivo Vygotsky (1997). Nesse sentido,
a vida do aluno com necessidade educacional especial vai além de uma

determinada necessidade especial.
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Nessa linha de raciocinio, a educacao oferecida a alunos cegos ou surdos,
nao pode ser organizada priorizando-se a falta de audi¢cdo ou de viséo, pois se
correria o risco de considerar-se a criangca em apenas alguns aspectos. Para que
a crianca com NEE seja entendida em sua plenitude e possibilidades, ha que se
focarem suas capacidades de desenvolvimento.

Existem conceitos em relacdo aos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais que foram construidos ao longo dos tempos, com a pré-
concepcao de que esses alunos sdo incapazes e possuem inumeras limitacdes.
Testes para diagnOsticos empregam parametros estaticos com o objetivo de
classificar e predeterminar o desenvolvimento, desconsiderando 0s aspectos
dindmicos e de transformacao das potencialidades do sujeito com NEE.

Vygotsky e Luria (1996) escrevem que uma analise dessa natureza centra-
se apenas nos aspectos negativos da crianca deficiente. Assim, ndo € dado o
devido valor aquilo que € o mais importante a se verificar nessa crianga: as
caracteristicas de ordem qualitativa.

Estudos cientificos no campo da neurociéncia constatam que todos os
individuos podem aprender e se desenvolver, com ou sem adversidades. A
crianca com alguma deficiéncia ou NEE necessita, para isso, de metodologias
alternativas e recursos diferenciados. Goées discorre sobre esses principios:

O desenvolvimento da crianca com deficiéncia €, a0 mesmo
tempo, igual e diferente ao da crianca normal. As leis de
desenvolvimento sdo as mesmas, assim como as metas
educacionais. Por outro lado, para se desenvolver e se educar,
ela precisa de certas condi¢ées peculiares (GOES, 2002, p. 105).

Assim, na escola, em determinados momentos, alguns alunos podem
necessitar de especificas adaptacdes curriculares: organizacdo intencional com
estratégias apropriadas e dirigidas de ensino, que possibilitem a acessibilidade
curricular e o apoio pedagdgico para cada caso, ou seja, para cada tipo de

necessidade educacional especial. Nesse sentido, Goes afirma:

Concebidos amplamente, os caminhos alternativos podem
envolver recursos auxiliares, especiais, particulares — sob a forma
de procedimentos de acdo ou de instrumentos, equipamentos,
técnicas, codigos, etc. — mas, fundamentalmente, sdo caminhos
explorados com o proposito de promover a interagdo social e a
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participacao na cultura, desenvolver a linguagem e as formas de
significar o mundo, e elevar os niveis de pensamento (GOES,
2002, p. 106).

Segundo Godes (2002), a énfase em metodologias alternativas e recursos
especiais de ensino faz-se necessaria para desimpregnar o ambiente escolar de
idéias localizadas em um ensino igual para todos, deixando para os atendimentos
educacionais especializados — AEE, a fungdo de criar caminhos para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos com NEE.

Vygotsky argumentou contra a nédo-aceitacdo social e educacional da
heterogeneidade das NEE, primando pela defesa da criacdo de ambientes
inclusivos que privilegiassem a interacao entre as criangas, como possibilidade de
desenvolvimento.

A medida que consideramos que as interacdes entre o aluno com
necessidade educacional especial e os demais alunos podem contribuir no
processo de ensino e na promocgdo da aprendizagem e do desenvolvimento
humano observamos como uma funcdo de toda escola que se diz democratica,
uma proposta pedagogica de educacdo inclusiva de qualidade. Mas, existem
dados que comprovem que as criancas com NEE estado inclusas nos sistemas de
ensino? No ensino regular existe o atendimento educacional especializado em
todo o territério brasileiro?

Na proxima secdo, apresentamos o panorama atual dos sistemas de
ensino federal, estadual e municipal em relacdo as matriculas dos alunos em
escolas especiais e regulares de ensino e o0 atendimento educacional
especializado ofertado aos alunos com necessidades educacionais especiais, no

ensino regular.



3. ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS N O ENSINO
REGULAR: PANORAMA NACIONAL, ESTADUAL E NO MUNICIPIO DE
MARINGA

O atendimento aos alunos que apresentam alguma necessidade especial,
seja ela decorrente ou nao de deficiéncias, no contexto educacional brasileiro,
apresenta-se como uma acao que demanda estudos, pesquisas, e
implementac&o de politicas publicas consistentes.

Com o objetivo de compreender melhor a realidade educacional dos alunos
com NEE nas classes comuns do ensino regular, esta secdo apresenta 0s
dispositivos legais que fundamentam a educacéo inclusiva, bem como dados em
ambito nacional, estadual e municipal, referentes a dimensdo do panorama
educacional atual, entendendo ser esta uma das circunstancias que envolvem o
objeto de estudo desta pesquisa.

Nas ultimas décadas, no Brasil, varias acdes politico-pedagodgicas foram
implementadas em relagcdo ao atendimento de alunos que apresentam alguma
necessidade educacional especial. Tais a¢gdes se inserem num contexto de ampla
discussdo nos ambitos nacional e internacional, em busca da definicdo de
necessidades educacionais especiais, bem como o papel das instituicbes
educativas no atendimento a essas pessoas que apresentam algum tipo de NEE.

Mas, qual o entendimento sobre pessoas com necessidades educacionais
especiais expresso em documentos nacionais e internacionais que tratam o
assunto?

A Declaracdo de Salamanca (1994) firmou o conceito de “necessidades
educacionais especiais” na Conferéncia Mundial de Educacdo Especial das
NagOes Unidas — UNESCO de 1994. O documento, inspirado na Declaragao
Mundial de Educacéo para todos e na Declaracdo Universal de Direitos Humanos
(1990), tem sido utilizado como referéncia na elaboracdo e implementacéo de
politicas publicas e préaticas educacionais em muitos paises.

A Declaracdo de Salamanca é considerada, mundialmente, um dos
documentos mais importantes no sentido da inclusdo social. Evidencia, entre

outros aspectos, a idéia de escolas democraticas como o melhor espaco para
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todos os alunos aprenderem. Firmou o entendimento de que “[...] (a expressao)
necessidades educacionais especiais se refere a todas aquelas criangas ou
jovens cujas necessidades se originam em funcéo de deficiéncia ou dificuldade de
aprendizagem” (BRASIL, 1997). O documento se refere a toda pessoa cuja
necessidade decorre de sua incapacidade ou de sua dificuldade de
aprendizagem, que pode ser temporaria ou permanente, portanto, com
necessidades educacionais em algum momento de sua escolaridade.

Consta na introducdo dessa declaracdo que os objetivos ndo devem ser
pensados somente quanto ao atendimento educacional das criangcas com
necessidades educacionais especiais. Refere-se a criangas [...] deficientes e
superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de
populacdo némade, criancas pertencentes a minorias linguisticas [...]. (BRASIL,
1997).

Com este entendimento, as pessoas com deficiéncia ndo sdo as unicas
consideradas como aquelas que apresentam uma necessidade educacional
especial, compreendida como algo que todo aluno, por algum momento e tempo
de sua vida, de forma tempordaria ou permanente, em maior ou menor grau, pode
vir a demandar.

Seguindo as orientacbes da Declaragdo de Salamanca (1994), a
Resolucdo n® 02, de 11 de setembro de 2001, do Presidente da Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, que instituiu diretrizes
nacionais para a Educacéo Especial na Educac¢do Basica, traz em seu artigo 5° a
caracterizagdo de alunos com necessidades educacionais especiais como

agueles que, durante o processo educacional, apresentam:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condi¢des, disfuncdes, limitagbes ou
deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizagcdo de linguagens e cédigos
aplicaveis;

Il - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001b, p. 2).
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Nessa mesma linha e respeitando as normatizagées nacionais e
internacionais, no Estado do Parana, na Deliberacdo do Conselho Estadual de
Educacao n. 02, de 2003, capitulo Il, art. 5°, necessidades educacionais especiais

estao assim caracterizadas:

As necessidades educacionais especiais sdo definidas pelos
problemas de aprendizagem apresentados pelo aluno, em carater
temporario ou permanente, bem como pelos recursos e apoios
gue a escola devera proporcionar objetivando a remogédo das
barreiras para a aprendizagem (PARANA, 2003, p. 2).

De forma mais especifica, o termo pessoa com deficiéncia se refere aos
sujeitos que apresentam impedimentos ou barreiras de ordem intelectual, fisica,
visual ou auditiva em longo prazo, que dificultam sua atuacdo na sociedade.

S8o0 muitas as terminologias utilizadas para definir a pessoa com
necessidade educacional especial. A Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC),
de 2008, definiu os alunos com NEE que apresentam transtornos globais do
desenvolvimento como sendo aqueles com alteracdes qualitativas das interacdes
sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose. Ja os alunos com altas
habilidades/superdotacao sao aqueles que também apresentam uma necessidade
educacional especial e séo incluidos nos atendimentos da educacédo especial,
apesar de nao apresentarem deficiéncia. Esses alunos demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar
grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em
areas de seu interesse.

Observamos que ndo ha univocidade nas normatizagbes, documentos
filosoficos e nas doutrinas que buscam conceituar necessidades educacionais
especiais. Mantoan (2003), por exemplo, adota um conceito bastante abrangente.
Para ela, tais necessidades podem emergir de condi¢gbes subjetivas, organicas,
mas também podem ser produzidas no contexto escolar, em praticas

metodoldgicas equivocadas. Omote (2004, p. 9), amparando-se nos escritos de



Zulian diz que “[...] o conceito de NEE parte da premissa de que todos os alunos,
em algum momento da escolarizagcdo, poderdo necessitar de alguma ajuda
pedagogica para atingir os objetivos da educacéo [...]". Ele defende ainda que o
termo necessidades educacionais especiais diz respeito aos alunos que
necessitam de ajuda no processo de aprendizagem, muitas vezes decorrentes do
proprio contexto da escola.

No cotidiano escolar, um dos desafios mais freqtientes enfrentados pelo
professor e equipe pedagogica é identificar as caracteristicas que levantam a
hipotese de quem de fato € aluno com necessidade educacional especial. Essa é
uma tarefa que demanda conhecimento especifico para que nao sejam cometidos
equivocos em diagndésticos apressados.

A avaliacdo € fundamental para esclarecer as causas e 0s motivos das
dificuldades de aprendizagem, e sua efetiva realizagdo por equipe
multiprofissional é determinante para o encaminhamento e o atendimento
adequado aos alunos. Nela, as definicbes e uso de classificacbes devem ser
qualitativos e contextualizados, ndo se esgotando na mera quantificacao,
especificacdo ou categorizagdo atribuida a um quadro de deficiéncia, transtorno,
distarbio, sindrome ou aptiddo. Considera-se que as pessoas se modificam
continuamente, transformando-se e podendo modificar o contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagodgica voltada para alterar a
situacao de excluséo, reforcando a importancia dos ambientes heterogéneos para
a promocéao da aprendizagem de todos os alunos.

A avaliacdo psicopedagdgica, realizada no contexto escolar, € 0o meio
adequado para identificar com seguranca as necessidades académicas do aluno
e permitir a tomada de decisdo sobre o trabalho a ser realizado com base nas
potencialidades e necessidades educacionais do aluno. Apos a avaliagdo, é
possivel a escola definir, juntamente com a familia, a necessidade de avaliagdes
complementares de equipe multiprofissional para a obtencdo de dados que
possam subsidiar decisdes sobre onde o aluno devera permanecer para que
possa receber o atendimento pedagdgico mais adequado as suas necessidades,
ou, ainda, que tipo de apoio da educacéo especial ele necessita para superar

suas dificuldades de aprendizagem.



A Resolucdo n° 02, de 11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de

Educacao, define o termo educacéo especial no artigo 3°:

Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar,
entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagdgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente  para  apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em todas as etapas e modalidades da educacao basica
(BRASIL, 2001b, p. 1).

A educacgédo especial € citada, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (n® 9.394/1996), como uma modalidade escolar que permeia todos 0s
niveis e etapas da educacao. Esta conceituacédo desvincula a educacao especial
das instituicbes que oferecem exclusivamente o ensino especial. Caracteriza a
educagdo especial como um servico ou apoio pedagdgico especializado, um
recurso gue visa complementar ou suplementar o atendimento escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°® 9.394/1996) dedica
um capitulo especifico a educacéo especial, deixando claro o papel e o dever de
as instituicdes de ensino realizarem as adequagfes necessdrias para garantirem
aos alunos com necessidades educacionais a possibilidade de aprenderem. Esta,
portanto, previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°
9.394/1996) a acessibilidade por meio de adaptacbes curriculares, com
estratégias de ensino diversificadas e processos de avaliagdo diferenciados. Ao
mesmo tempo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (n° 9.394/1996)
faz indagacOes acerca da qualidade educacional, da aprendizagem efetiva e do
comportamento dos alunos com necessidades educacionais especiais, 0 que
ainda hoje € uma problematica que exige andlise. Na perspectiva de mudanca
nas instituicdes de ensino, as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacdo Basica, Resolucdo CNE/CEB n°. 2/2001, no artigo 2° orientam e

determinam:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizarem-se para 0 atendimento aos
educandos com necessidades educacionais  especiais,
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assegurando as condi¢cdes necesséarias para uma educacdo de
gualidade para todos (BRASIL, 2001b, p. 1).

Observamos principios educacionais pautados no compromisso de o0s
sistemas de ensino garantirem a todos 0s alunos o ingresso, a permanéncia e a
aprendizagem na rede de ensino regular, requerendo dos gestores e professores
uma acao efetiva de observadores, avaliadores e mediadores do processo de
aprendizagem.

Segundo a Secretaria de Educacdo Especial, do Ministério da Educacéo,
os alunos com deficiéncia e necessidades educacionais especiais devem ter sua
escolarizacdo em classes comuns de escolas regulares. Concordando com essa

politica, Mantoan escreve:

O radicalismo da inclusdo vem do fato de exigir uma mudanca de
paradigma educacional [...] Na perspectiva inclusiva, suprime-se a
subdivisdo dos sistemas escolares em modalidades de ensino
especial e de ensino regular. As escolas atendem as diferengas
sem discriminar, sem trabalhar & parte com alguns alunos, sem
estabelecer regras especificas para se planejar, para aprender,
para avaliar (curriculos, atividades, avaliacdo da aprendizagem
para alunos com deficiéncia e com necessidades educacionais
especiais) (MANTOAN, 2003, p. 25).

A autora acima destaca também que o aluno com NEE acaba sendo
vitimado pela falta de clareza sobre o seu direito de matricula e permanéncia na
rede regular de ensino, com devidas adaptac6es no curriculo escolar. “A exclusao
escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras e, quase sempre, 0
gque esta em jogo € a ignorancia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do
saber escolar” (MANTOAN, 2003, p.18).

Nas orientacdes legais da Secretaria de Educacdo Especial do Ministério
da Educacao e Cultura sdo chamados de adaptacdes curriculares os ajustes ou
modificacdes que se realizam nos objetivos, conteudos, critérios e procedimentos
de avaliacdo, atividades e metodologias para atender as diferencas individuais
dos alunos. As adaptacdes curriculares ndo se referem a um novo curriculo, mas
a um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacdo, para que realmente
atenda a todos os educandos. Elas devem permitir que o professor atue

pedagogicamente frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
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possibilitando-lhes a expansdo de suas relagcdes sociais e a pratica da cidadania
(MEC/SEESP, 2004).

Por entender que medidas para a efetiva inclusdo ultrapassam as
adaptacdes no curriculo escolar, Garcia (2008) afirma que ndo estamos diante de
uma escola satisfatoria, que necessita apenas de algumas adaptacfes. Nossa
escola precisa de uma reflexdo sobre os processos escolares na perspectiva de
mudancas que envolvam as instancias colegiadas, os professores, 0s espacos
fisicos, enfim, mudancas atitudinais, arquitetbnicas curriculares, principalmente
alteracdes que incluam praticas de ensino e aprendizagem interativas. [...] As
discussdes curriculares que acompanham as politicas de educac¢éo inclusiva no
Brasil orientam para uma reflexdo dos processos escolares na perspectiva de
transformar a escola [...] (GARCIA, 2008, p. 584).

Com relagdo a construcdo de novas préticas interativas, o material para
formacado docente elaborado pela Secretaria de Educacdo Especial do MEC

intitulado Educar na Diversidade (2005), aponta:

[...] Na abordagem inclusiva o apoio constitui um elemento
significativo do processo escolar, particularmente nas atividades
realizadas em sala de aula. Aprender e resolver tarefas pode
gerar tensdo, a qual pode se tornar uma barreira a aprendizagem.
O apoio entre 0s pares ajuda a combater a tensdo e cria um
ambiente mais responsivo a aprendizagem e sucesso (BRASIL,
2005, p. 25).

O trecho acima defende a necessidade de novas formas de pensar e agir
em situacdes de ensino, de organizacdo do curriculo e da gestdo escolar
objetivando a interacdo entre os alunos com ou sem NEE. Assim, a escola
incorpora ao seu projeto politico-pedagdgico 0s principios interativos
preconizados para a implementagéo da escola inclusiva.

Na seqUéncia, apresentaremos indicadores de matricula e a participacéo
dos alunos com NEE na rede de ensino, objetivando analisar a seguinte questao:
Como as orientacbes legais tém-se efetivado nas escolas em termos de

matricula?
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3.1. O panorama nacional e os dispositivos legais d o0 atendimento aos

alunos com necessidades educacionais especiais

Nas Diretrizes Curriculares para a Construcdo de Curriculos Inclusivos,
consta: “A cidadania que se busca para todas as pessoas, apresentem ou nao
deficiéncias ou superdotacdo, sustenta-se na possibilidade de acesso e
participacéo plenos nas relagdes sociais” (PARANA, 2006, p. 35).

Acompanhando esse processo de mudancgas, em 2007 foi langado pelo
MEC o Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE. Para regulamentar a
implementacdo desse Plano, foi publicado o decreto n° 6.094/2007, que
estabelece, no titulo Compromisso Todos pela Educacao, a garantia do acesso e
permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais no ensino
regular e o atendimento as suas necessidades educacionais especiais.

Observa-se, portanto, que as normatizacdes legais caminham no sentido
de as escolas receberem, indiscriminadamente, a todos os alunos. No entanto,
observa-se que mesmo com uma perspectiva conceitual voltada para a
organizacdo de sistemas educacionais inclusivos, que garantam o0 acesso de
todos os alunos e 0s apoios necessarios para sua participacdo e aprendizagem,
as politicas implementadas pelos sistemas de ensino ainda nao proporcionaram
alcancar-se esse objetivo em sua plenitude.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, evidenciada nas politicas
educacionais publicas no Brasil, o ensino especial passa a integrar a proposta
pedagogica da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento, altas habilidades/superdotacéo, e ainda alunos com transtornos
funcionais especificos. Isto implica a atuacdo da educacgdo especial de forma
integrada e/ou articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos.

No ambito de uma atuagdo mais ampla na escola, a educagéo especial
passaria, entdo, a orientar a acdo do professor do ensino regular no
desenvolvimento de adaptacdes curriculares e praticas colaborativas, contribuindo

com a organizacao de redes de apoio e com a identificacdo/avaliacdo dos alunos
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que precisem ser encaminhados aos servicos e apoios devidos, para que

obtenham sucesso no processo de aprendizagem.

3.2. Alunos com necessidades educacionais especiais : Quantos sao? Onde

estao?

O Censo Escolar/MEC/INEP, realizado anualmente em todas as escolas de
educacgdo bésica, possibilita o acompanhamento dos indicadores da educacéo
especial: acesso a educacdo basica, matricula na rede publica, ingresso nas
classes comuns e oferta de atendimento educacional especializado.

Na tabela a seguir, podemos observar a evolucdo dos numeros de
matriculas de alunos no ensino fundamental no Brasil, de 1998 a 2006, tanto
referente ao total de alunos quanto, especificamente, aos alunos com

necessidades educacionais especiais:

Tabela 01: Matriculas de alunos no Ensino Fundamental: Classes comuns e Especiais

ANG | ALUNOS MATRICULADOS MATRICULAS DE ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS
ALUNOS COM EM CLASSE COMUM EM CLASSE
ESPECIAL
NECESSIDADES
TOTAL EDUCACIONAIS | COM APOIO SEM APOIO
ESPECIAIS PEDAGOGICO | PEDAGOGICO | TOTAL
ESPECIAL ESPECIAL
1998 | 35.792.554 337.326 18.488 25.435 43.923 293.403
1999 | 36.059.742 374.699 24.665 38.680 63.345 311.354
2000 | 35.717.948 382.215 30.334 51.361 81.695 300.520
2001 | 35.298.089 404.743 37.679 43.665 81.344 323.399
2002 | 54.716.609 448.601 49.512 61.192 110.704 337.897
2003 | 56.265.848 504.039 63.766 81.375 145.141 358.898
2004 | 56.174.997 566.753 99.178 96.192 195.370 371.383
2005 | 56.471.622 640.317 114.834 147.409 262.243 378.074
2006 | 55.942.047 700.624 136.431 188.705 325.136 375.488

Fonte: http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em
15.nov.2008
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Com relacéo aos dados da educacgéo especial no Brasil, verifica-se uma
evolucdo no numero total de matriculas, de 337.326, em 1998, para 700.624 em
2006, expressando um crescimento de 107%. Esse crescimento € ainda mais
significativo quando se considera que no mesmo periodo o total de matriculas no
ensino fundamental cresceu apenas 56,29%, passando de 35.792.554 para
55.942.047.

Além disso, verifica-se que 0 numero de alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados no ensino fundamental manteve um
crescimento constante, enquanto o namero total de matriculas no ensino
fundamental teve um crescimento significativo apenas em 2002, mantendo-se a
partir desse ano no mesmo patamar e, inclusive, com decréscimo em 2006.

Esses dados respondem aos acordos internacionais firmados entre paises,
onde o Brasil se comprometeu a fomentar o processo educacional inclusivo. O

grafico a seguir permite a visualizacdo desta afirmativa.

Gréfico 01: Variacdo percentual de matriculas de alunos com necessidades

educacionais especiais em relacéo ao total de matriculas no periodo de 1999 a 2006.
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Fonte: http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em
17.nov.2008.
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Observamos que o processo de inclusado educacional vem evoluindo. Esse
crescimento do numero de alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados no ensino fundamental é reflexo, basicamente, do aumento de
matriculas desses alunos nas classes regulares do ensino comum, que passou de
43.923, em 1998, para 325.316, em 2006, huma majoracado da ordem de 640%.
Nesse mesmo periodo, o numero de alunos com necessidades educacionais
especiais matriculados em escolas especializadas ou em classes especiais
cresceu apenas 28%, passando de 293.403, em 1998, para 375.488, em 2006. O
grafico a seguir demonstra a evolugdo do numero de alunos com necessidades

educacionais especiais matriculados no ensino fundamental.

Gréfico 02 : Matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais no periodo

de 1998 a 2006 no ensino fundamental em classes comuns e em classes especiais.
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Fonte: http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em
17.nov.2008.

Os dados do Censo Escolar/MEC/INEP revelam, ainda, que a participacao
de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino fundamental teve
um crescimento de 32,9%, passando de 0,94% em 1998 para 1,25% em 2006.

Outro dado significativo para compreendermos o processo de inclusédo de
criancas com necessidades educacionais especiais € o numero de matriculas

desses alunos em escolas especializadas e no ensino regular. Analisando-se as
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matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais em classes
especiais ou em escolas exclusivamente especializadas percebemos uma
diminuicdo da ordem de 18,1%. Em 1998, representavam 0,82% do total de
matriculas no ensino fundamental; em 2006, caiu para 0,67%. Por outro lado,
consideradas as matriculas em classes comuns, a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais aumentou em 373,6%, passando de 0,12%
em 1998 para 0,58% em 2006.

Esses dados evidenciam ndo s6 que houve um continuo incremento do
namero de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino
fundamental regular, mas principalmente que esse incremento aconteceu pela
inclusdo desses alunos em classes comuns de ensino regular. Dessa forma,
observa-se que 0 ensino regular esta aceitando o desafio de promover uma
educacao voltada para o atendimento das necessidades educacionais de todos 0s
alunos.

Hoje, o Censo Escolar/MEC/INEP acompanha todas as escolas que
ofertam a educacdo basica, verificando o numero de matricula nas escolas
publicas, a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes regulares de ensino, a existéncia do atendimento educacional
especializado, a organizacdo e a acessibilidade na rede fisica escolar. Dessa
forma pode-se analisar como vem ocorrendo as mudancas culturais e estruturais
nas escolas para que todos os alunos com necessidades educacionais especiais
possam ser atendidos em suas especificidades.

Na perspectiva de incluir progressivamente um numero crescente de
alunos, a educacao especial passa a constituir a proposta pedagdgica da escola,
trabalha com o curriculo inclusivo e tem definido como seu publico-alvo os alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao e alunos com transtornos funcionais especificos, dentre
outros. A educacéo especial cabe a tarefa de atuar de forma articulada com o
ensino comum, orientando para o atendimento das necessidades educacionais
especiais desses alunos.

E no Estado do Parana, que atendimento escolar vem sendo oferecido as

criancas com necessidades educacionais especiais?
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3.3. A educacgao de alunos com necessidades educacio nais especiais no
Estado do Parana

7

A inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais € um
processo ciclico e complexo, que se configura no territério nacional de diferentes
maneiras, transformando cada regido em um caso singular, ndo sendo possivel,
por vezes, a utilizacdo de um unico referencial de atendimento pedagogico aos
alunos com necessidades educacionais especiais.

Embora ndo haja uniformidade no atendimento educacional as pessoas
com necessidades educacionais especiais em nosso pais, verifica-se que no
Estado do Parana os dados quantitativos repetem o estabelecido no quadro
nacional.

No Parand, a proposta de educacgdo, na perspectiva da educacao inclusiva,
estd organizada pela Secretaria de Estado da Educacéo, por intermédio do
Departamento de Educacédo Especial e Inclusdo (DEEIN), com o respaldo do
Conselho Estadual de Educacéo (CEE).

A proposta preconiza o atendimento escolar, com énfase ao respeito a
diversidade. Orienta os estabelecimentos de ensino, por meio de um documento
intitulado Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a Construcdo de
Curriculos Inclusivos, a buscarem, de forma processual, o redimensionamento
das concepcgdes de praticas educacionais. Objetiva-se a criacdo de uma rede de
apoio escolar que contemple a diversidade dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, salientando que a proposta de educacao
inclusiva, denominada de inclusdo responsavel, deve estar registrada nos
Projetos Politicos Pedagdgicos de todas as escolas. Consta nas Diretrizes

Curriculares da educacao especial para a construcao de curriculos inclusivos:

Assim decorre uma nova concepcdo de atendimento
especializado que se estende a diversificada rede de apoio dos
recursos humanos, técnicos, tecnologicos e materiais que séo
oferecidos de modo a apoiar e complementar as praticas
realizadas no ensino comum, rompendo com a idéia engessada
de que os servicos especializados resumiam-se apenas as
classes e escolas especiais (PARANA, 2006, p. 20).
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Para registrar os principais fatos que marcam os atendimentos aos alunos
com necessidades educacionais especiais no Estado do Parana, foram
consultados os dados fornecidos pelo Censo Escolar/MEC/INEP e os documentos
oficiais da Secretaria de Estado da Educacao: Constituicdo do Estado do Parana
(PARANA, 1989); Deliberagdo 013/2008 do Conselho Estadual do Parana (CEE);
Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a construcdo de curriculos
inclusivos — Documento Preliminar (PARANA, 2006); Matiskei (2004).

O Censo Escolar/MEC/INEP apurou os seguintes numeros referentes ao

Estado do Parana:

Tabela 02: Matriculas de alunos com NEE no ensino fundamental no Parand: classes

comuns e classes especiais

LOCALIZACAO DAS MATRICULAS DE ALUNOS COM
ANO MATRICULAS NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS
ALUNOS COM EM CLASSE COMUM Elé\ﬂsgléélsj_E
TOTAL NECESSIDADES
EDUCACIONAIS | COM APOIO | SEM APOIO
ESPECIAIS PEDAGOGICO | PEDAGOGICO | 157l
ESPECIAL ESPECIAL
1998 1.808.149 43.393 1.869 1.435 3.304 40.089
1999 1.732.395 48.373 2.578 1.554 4.132 44.241
2000 1.692.648 47.947 3.814 1.711 5.525 42.422
2001 1.691.131 50.874 4.384 2.191 6.575 44.299
2002 2.670.969 54.139 6.796 3.044 9.840 44.299
2003 2.707.176 59.171 9.246 3.244 12.490 46.681
2004 2.813.853 63.303 11.457 2.555 14.012 49.291
2005 2.768.408 68.158 13.216 4.176 17.392 50.766
2006 2.789.527 77.207 18.542 7.460 26.002 51.205

Fonte: http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em
17.nov.2008.

Como podemos observar, no Estado do Parand houve uma evolucdo da
ordem de 77,93% no numero de matriculas de alunos com necessidades
educacionais especiais, passando de 43.393, em 1998, para 77.207, em 2006. No
mesmo periodo, o nimero total de alunos matriculados no ensino fundamental
cresceu 54,28%, passando de 1.808.149 para 2.789.527. Tal como ocorreu na

esfera nacional, no ambito estadual constata-se que o numero de alunos com
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necessidades educacionais especiais matriculados no ensino fundamental teve
um crescimento praticamente constante, enquanto o numero total de alunos
matriculados no ensino fundamental cresceu apenas em 2002, mantendo-se

estavel nos demais anos.

Grafico 03: Variacdo percentual de matriculas de alunos com NEE em relacdo ao total

de matriculas no periodo de 1999 a 2006, no Parana
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Fonte: http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em
17.nov.2008.

Como aconteceu no Brasil, também no Parana, o crescimento de alunos
com necessidades educacionais especiais matriculados no ensino fundamental
esta ligado ao aumento das matriculas em classes comuns, que passou de 3.304
alunos, em 1998, para 26.002, em 2006, ou seja, um crescimento de 687%.
Nesse mesmo periodo, o nimero de alunos com necessidades educacionais
especiais matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em classes
especiais subiu apenas 27%, passando de 40.089, em 1998, para 51.205, em
2006. Vejamos:
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Grafico 04: Evolucéo das matriculas de alunos com NEE, de 1998 a 2006, no ensino

fundamental em classes comuns e em classes especiais, no Parana
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Fonte: http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.asp. Acesso em
15.nov.2008.

Também no Estado do Parana, verifica-se que apesar de a participacdo do
ndamero de alunos com necessidades educacionais especiais em relagéo ao total
de alunos matriculados no ensino fundamental ter passado de 2,4%, em 1998,
para 2,77%, em 2006, a participacdo desses alunos em classes comuns
aumentou em 510%, passando de 0,18% em 1998 para 0,93% em 2006.
Contrariamente, o numero de alunos matriculados em classes especiais ou em
escolas exclusivamente especializadas em relacdo ao total de matriculados no
ensino fundamental sofreu uma reducéo da ordem de 17%, passando de 2,22%
em 1998 para 1,84% em 2006.

Portanto, os dados do Censo Escolar demonstram que no Parana, tal como
no Brasil, houve um aumento significativo de matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino fundamental, e que esse
aumento se deve a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais
nas classes comuns.

Hoje, segundo dados da Secretaria de Estado da Educac¢édo do Parana, ha

cerca de 38 mil alunos com algum tipo de necessidade educacional especial
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incluidos na rede publica, atendidos em classes comuns do ensino regular com

rede de apoio e 42 mil nas escolas de educacgao especial da rede conveniada.

Tabela 03: Matriculas de alunos com NEE no ensino fundamental no Parana:

REDE DE APOIO - 2008 [SERV/APOIO [ALUNOS
AREA DA DEFICIENCIA MENTAL
Classe Especial — DM 1124 10.710
Sala de Recursos 12 a 42 séries 892 11758
Sala de Recursos 5?2 a 82 séries 812 7655
AREA DA DEFICIENCIA VISUAL
Centro de Atendimento Especializado CAE 320 1959
atividades complementares (baixa visdo adquirida/ cegueira adquirida) 1946
Centro de Apoio Pedagdgico apara Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual 5
AREA DA SURDEZ
Centro de Atendimento Especializado CAE 202 1508
Programa de Ensino Regular com Atendimento Especializado - PERAE 9 63
Professor Interprete 234 929
Centro de Apoio aos Professionais da Educagéo 1
AREA DA DEFICIENCIA FiSICA
Centro de Atendimento Especializado CAE 3 13
Professor de Apoio Permanente 118 124
AREA DAS CONDUTAS TiPICAS
Classe Especial — CT 31 134
Sala de Recursos 12 a 42 séries 4 14
Sala de Recursos 5?2 a 82 séries 9 65
AREA DE ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO
Sala de Recursos 1?2 a 42 séries 6 89
Sala de Recursos 52 a 82 séries 7 119
Nucleo de Atividades para Altas Habilidades/Superdotagéo 1
TOTAL 37.086

Fonte: Secretaria de Estado da Educac¢éo do Parana

No Parana, a proposta de uma politica de inclusdo responsavel,
apresentada pela Secretaria de Estado da Educacdo, para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) aos alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular, contempla programas de servicos e apoios
especializados que objetivam a integracdo entre o ensino regular e o ensino
regular, oferecendo aos alunos com necessidades educacionais especiais uma
efetiva acessibilidade curricular: adaptacfes fisicas, metodologicas, avaliativas,
etc. (PARANA, 2008a, 2008b, 2008c).

Os programas de servicos e apoios pedagodgicos especializados sao
ofertados por meio de acbes distribuidas em: a) centro de atendimento
especializado (area visual e da surdez); b) sala de recursos (area
mental/intelectual e das altas habilidades/superdotagéo); c) apoio de intérpretes

de lingua de sinais (alunos surdos); d) professor de apoio permanente em sala de
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aula regular (atende alunos com grave comprometimento fisico-motor e na fala -
area fisica); e) professor de apoio em sala de aula (alunos com transtorno global
do desenvolvimento); f) classe especial (area mental); g) escola especial. No
estudo realizado, por vezes, encontramos o termo retardo mental® para
caracterizar criangas com déficit cognitivo. Essas criancas frequentam o ensino
comum, as salas de recursos, classes ou escolas especiais.

Tais programas, também denominados de Atendimentos Educacionais
Especializados (AEES) tornam-se fundamentais como meios didatico-pedagodgicos
gue se utilizam de recursos e estratégias diferenciadas e especificas, quando se
pretende uma escola em uma dimensao inclusiva, que se preocupa com as
condicbes estruturais e pedagodgicas disponibilizadas para todos os alunos.
Citamos alguns programas de apoio especializado ofertados pela Secretaria de
Estado da Educacgédo (SEED), Departamento de Educacdo Especial e Inclusao
Educacional:

1. Salas de Recursos de 52 a 82 séries na area da Deficiéncia Mental*/Intelectual
e/ou Transtornos Funcionais Especificos. Este programa é definido como um
servico de apoio especializado de natureza pedagdgica que complementa o
atendimento educacional em classes comuns do Ensino Fundamental. Os alunos
contemplados séo os regularmente matriculados que frequentam o ensino
fundamental nas séries finais e que apresentam dificuldades acentuadas de
aprendizagem com atraso significativo, decorrentes da Deficiéncia Mental/Intelectual
e/ou Transtornos Funcionais Especificos. Dentre o0s transtornos funcionais
especificos estdo: distirbios de aprendizagem (dislexia, disortografia, disgrafia,

discalculia); transtorno de atencao e hiperatividade (PARANA, 2008d, p. 1).

*A American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD) é uma entidade
destinada a investigagdo dos conceitos e das praticas relacionadas ao que ela denominava de
2007 de retardo mental. A definicdo de retardo mental diz respeito a uma perspectiva funcional e
dindmica, que entende essa deficiéncia mais pelo aspecto do desempenho do que pelos tragos
clinicos. Para a caracterizagao do retardo mental, sdo analisadas cinco dimensdes: habilidades
intelectuais, comportamento adaptativo, interacdes e papéis sociais, salde e contexto, o que pode
ser interpretado como uma transformacdo no entendimento do conceito. A AAIDD deixou de
empregar o termo retardo mental em 2007 e passou a usar a designacao deficiéncia intelectual
(PAN, 2008, p.5).

* “Funcionamento intelectual significativamente inferior & média, com manifestacdo antes dos 18
anos e limitacdes associadas a duas ou mais areas de habilidades adaptativas: comunicacéo,
cuidado pessoal, habilidades sociais, utilizagdo dos recursos da comunidade, salide e seguranca,
habilidades académicas, lazer e trabalho” (BRASIL, 2007c, p. 39).
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2. Sala de Recursos na area de Altas Habilidades/Superdotacdo®. E um Servico de
Apoio Especializado, de natureza pedagogica, que suplementa o atendimento
educacional realizado em classes comuns da Educacédo Bésica. Destina-se a alunos
regularmente matriculados que frequentam o ensino fundamental ou ensino médio e

que apresentam altas habilidades/superdotacdo (PARANA, 2008d, p. 1).

3. Classe Especial. E uma sala de aula em escola de ensino regular, em espaco fisico
e modulacdo adequados, com professor especializado na Educacdo Especial, que
utiliza meétodos, técnicas, procedimentos didaticos e recursos pedagdgicos
especializados e, quando necessario, equipamentos e materiais didaticos
especificos, conforme série/ciclo, do ensino fundamental, visando o acesso ao
curriculo da base nacional comum. Destina-se a alunos regularmente matriculados
nas seéries iniciais do ensino fundamental, com Transtornos Globais de
Desenvolvimento, que apresentam: alteracdes qualitativas das interacées sociais
reciprocas, na comunicagdo, um repertorio restrito de interesses e atividades,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com Autismo, Sindromes
do Espectro do Autismo e Psicose Infantil, que apresentam dificuldades de
adaptacao escolar e de aprendizagem, associados ou ndo a limitagdes no processo
de desenvolvimento biopsicossocial, com dificuldades de acompanhar as atividades
curriculares em classe comum que requeiram apoio e atendimento especializado
intensos e continuos (PARANA, 2008c, p. 1).

4. Professor de Apoio em Sala de Aula. Profissional da educagéo especial de apoio
especializado que trabalha no contexto da sala de aula com alunos com Transtornos
Globais do Desenvolvimento no Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacao de
Jovens e Adultos. Sdo atendidos pelo professor de apoio em sala de aula alunos
com Transtornos Globais do Desenvolvimento que requeiram apoio e atendimento
especializado intenso e continuo por demonstrarem em seu comportamento
alteracdes qualitativas das interagBes sociais, na comunica¢do, um repertorio de
interesses e atividades restrito, atitudes estereotipadas e repetitivas. Nesse quadro,
incluem-se alunos com sindromes do espectro de autismo, autismo e psicose infantil,

gue apresentam dificuldades de aprendizagem e também de adaptacdo escolar e,

® S50 considerados sujeitos com altas habilidades aqueles que revelam “[...] grande facilidade de
aprendizagem que os levem a dominar rapidamente os conceitos, 0s procedimentos e as atitudes
e que, por terem condicbes de aprofundar e enriquecer conteudos, devem receber desafios
suplementares em classe comum, em sala de recursos ou em outros espacos definidos pelos
sistemas de ensino, inclusive para concluir, em menor tempo, a série ou etapa escolar” (BRASIL,
2001a, p.18).
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associados ou ndo a limitagbes no processo de desenvolvimento biopsicossocial
(PARANA, 2008a, p. 1);

5. Profissional Intérprete de libras/lingua portuguesa para surdos. Profissional
bilingue que atua no ensino regular onde existem alunos surdos matriculados,
usuarios da lingua de sinais (LIBRAS), nos diferentes niveis e modalidades da

educacao basica;

6. Instrutor surdo de libras. Atua no centro de apoio especializado a surdez, em
escolas especiais e/ou nucleos regionais de educacao, difundindo a lingua brasileira
de sinais (LIBRAS). Apresenta e oportuniza a apropriacdo da Libras como primeira

lingua no curriculo escolar;

7. Professor de apoio permanente para alunos com deficiéncia fisica
neuromotora, com graves comprometimentos na comunicagdo e locomogao.
Atua no contexto escolar, em sala de aula, em estabelecimentos que ofertam
o ensino fundamental, ensino médio e educacao de jovens e adultos, como
mediador e interlocutor no apoio a comunicagéo entre o aluno, o grupo social
e 0 processo de ensino e aprendizagem. Atende a alunos com deficiéncia
fisica/neuromotora acentuada, com limitacéo na fala e na escrita, por meio da
comunicacdo alternativa e aumentativa. Este profissional trabalha nos niveis
de ensino fundamental, médio e na modalidade de educacdo de jovens e
adultos (PARANA, 2004, p. 1);

8. Centro de Atendimento Especializado (CAE), nas areas da surdez e
deficiéncia visual. Servico de apoio especializado de natureza pedagdgica. O
professor especialista atende nas areas da deficiéncia fisica, visual e da surdez. O
CAE tem como um dos objetivos complementar a escolarizagdo de alunos no ensino
regular desde a educacdo infantil até o ensino médio, incluindo a modalidade
educacéo de jovens e adultos, podendo atender, ainda, de acordo com o numero de

vagas, pessoas que ndo pertencem a rede escolar, como bebés e idosos.

9. Centro de Apoio Pedagdgico para atendimento as pessoas com deficiéncia
visual (CAP). Este O Centro € responsavel pela transcricdo em braile, para
alunos cegos, e ampliacdo para alunos com baixa visdo, do material

pedagogico. Atualmente, o Parana oferta cinco unidades desse servico.
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Os Atendimentos Educacionais Especializados (AEES) fazem parte de um
processo mais amplo de complementacgao e enriquecimento curricular. Referindo-
se a necessidade de pensarmos 0s processos relacionados a aprendizagem das
pessoas com necessidades educacionais especiais, levando em conta a
complexidade de tais processos, Bueno (2007) escreve que essa complexidade
demanda uma formacdo especifica por parte do professor. Assim, uma das
exigéncias, seja na rede publica de ensino ou na rede conveniada, para que o
professor possa atuar nesses servicos, € que tenha habilitacdo em educacao
especial, que pode ser em nivel médio (Estudos Adicionais) ou superior
(Graduacéo, Especializacdo, Mestrado ou Doutorado).

E certo que a existéncia de diversos programas de atendimento
especializado contribui para o atendimento educacional e a aprendizagem de
muitos alunos com necessidades educacionais especiais, com ou sem algum tipo
de deficiéncia. Entretanto, apesar da importancia da consolidagéo dos programas
de servicos e apoios pedagdgicos implantados pela Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana, esses programas, por si, ndo sao capazes de resolver os
problemas de ensino e aprendizagem. Somente a oferta de suportes que pdem
em préatica o cumprimento das leis ndo garante um atendimento de qualidade aos
alunos. Tais programas demandam atuacao conjunta com outros setores como as
areas da saude, transporte, assisténcia social, lazer, area juridica, entre outras,
para que sejam otimizados o0 acesso e permanéncia dos alunos nos programas de
servicos e apoios pedagdgicos.

A Deliberagdo n° 02 de 2003, do Conselho Estadual de Educacgéo do
Parana, estabelece em seu art. 14 que “0os servicos especializados serao
assegurados pelo Estado, que também firmara parceria ou convénios com as
areas de educacdo, saude, assisténcia social, trabalho, transporte, esporte, lazer
e outros, incluindo apoio e orientagdo a familia, a comunidade e a escola”
(PARANA, 2003, p. 4). No entanto, ndo existem ainda esses convénios
intersetoriais, segundo o Nucleo Regional de Educacdo de Maringa.

A melhoria na qualidade dos programas de servigos e apoios pedagogicos
demanda ajustes e implementacdo de politicas publicas que subsidiem as
praticas docentes. Demanda, também,a retomada de discussfes e estudos sobre

metodologias concernentes ao atendimento nos apoios pedagdgicos, a fim de
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rever 0s processos de intervencao realizados na sala de aula e refletir sobre a
pratica pedagogica estabelecida na relacdo professor-aluno, além de viabilizar a
oferta de cursos de formacdo continuada que venham ao encontro das
necessidades pedagdgicas dos professores e a concretizacdo de uma escola
plural, aberta e flexivel a todos.

Vejamos agora no municipio de Maringd como se encontra o atendimento

aos alunos com necessidades educacionais especiais.

3.4. A educacgao de alunos com necessidades educacio nais especiais no

municipio de Maringa

O Ministério da Educacao e Cultura (MEC), amparando-se em principios da
educacao inclusiva com vistas a combater a exclusdo e garantir 0 acesso e a
permanéncia de alunos com necessidades educacionais especiais na escola
regular, a partir de 1997, passou a incentivar 0s municipios a ampliarem o
atendimento educacional a todos os alunos, tendo esses ou nao algum tipo de
diferenca ou deficiéncia, em escolas de ensino regular prOximas as suas casas.

Essa proposta, coerente com as recomendacdes internacionais, nacionais
e estaduais, fez com que a Secretaria de Educacdo do municipio de Maringa
elaborasse planos e metas para a estruturacdo do atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais na rede regular do ensino. Uma das metas
colocadas em pratica em 1997 foi o projeto intitulado “Projeto de Integracédo de
Criancas de Classes Especiais no Ensino Regular”, cujo principal objetivo foi
repensar o trabalho do professor da classe especial, que deveria passar a
trabalhar conjuntamente com o professor da classe regular e com toda a equipe
da escola, atendendo aos alunos de forma a promover a integracdo entre o
ensino regular e o ensino especial.

Os Centros de Educacéo Infantil (CEl) seguiram essa mesma proposta de
atendimento, com o objetivo de incluir os alunos com necessidades educacionais
especiais nas creches e pré-escolas, que ainda hoje continuam propiciando a

inclusdo de criangcas com necessidades educacionais especiais. Vejamos o
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namero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados nos

Centros Municipais de Educacéao Infantil nos dois ultimos anos:

Grafico 05: Alunos com NEE, matriculados na educacéo infantil, nos anos de 2008 e

2009, no municipio de Maringa.
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Fonte: Secretaria de Educacao de Maringa - jul/2009. Arquivo pessoal Coordenadora da

Educacéo Especial na cidade de Maringa-Pr.

Atualmente, na rede municipal de educac&o do municipio de Maringa estao
matriculados, na educacao infantil, no ensino fundamental, e na educacédo de
jovens e adultos, 26.500 alunos. O atendimento educacional especializado €
ofertado a aproximadamente 380 alunos com necessidades educacionais
especiais em classes comuns do ensino regular, sendo que 44 alunos recebem
atendimento em horario contrario ao do ensino regular, nos centros municipais de
atendimento ao deficiente visual, e 226 sdo atendidos nas salas de recursos (area
mental). Os demais alunos sdo atendidos nos programas para alunos com
transtorno global do desenvolvimento, atendimento educacional especializado
com professores de apoio em sala de aula (area fisica), professores intérpretes

(area da surdez) e nas classes e escolas especiais do municipio.
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As escolas especiais sdo conveniadas com o0 municipio e com o estado,
refletindo historicamente a auséncia de acdes globais e efetivas das duas esferas
de governo, no sentido de assumir, integralmente, o atendimento pedagogico
especializado na rede publica de ensino.

Atualmente, o municipio de Maringa conta com quatro escolas especiais

conveniadas com o municipio e o estado e uma escola especial da rede particular
de ensino que atendem pessoas com deficiéncia nas diferentes areas: mental,
auditiva, visual e fisica. As escolas séo:
1- Escola Especial Albert Sabin, cuja mantenedora € a Associacdo Norte
Paranaense de Reabilitacdo (ANPR). Esta instituicdo inicialmente tinha o objetivo
de atender a criancas vitimadas pela paralisia infantil. Dai 0 nome, mantido até os
dias atuais: “Escola Especial Albert Sabin”. A paralisia infantil, hoje, esta
erradicada, porém, outras deficiéncias passaram a ser o foco do trabalho dessa
instituicdo, que atende a alunos que apresentam deficiéncia fisica, decorrente de
ma formacdo congénita, distrofia muscular progressiva, paralisia cerebral,
sindromes, traumatismos cranianos, dentre outros.

A escola atende a alunos com deficiéncia fisica desde o nascimento até as
séries iniciais do ensino fundamental. O curriculo é o da base nacional comum.
Se necessario for, em periodo contrario, o aluno recebe os atendimentos da
saude. Tais atendimentos sao realizados por uma equipe multiprofissional,
envolvendo psicdlogos, assistentes sociais, fonoaudiélogos e fisioterapeutas.

2- Escola Especial Diogo Zuliani, cuja mantenedora € a Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE). Esta associagao foi fundada em 1963 pelo
Lions Club de Maringa, em decorréncia do movimento apaeano de expansao do
atendimento ao deficiente mental. No ano seguinte, foi inaugurada a Escola
Modelo Companheiro Diogo Zuliani, que hoje conta com uma subsede para
atendimento especifico a alunos maiores de 14 anos. O curriculo trabalhado na
instituicdo é flexivel, com adequacdes especificas, mas totalmente norteado pelas
diretrizes nacionais e estaduais, com conteudos da base nacional comum.

3- Colégio Modelo de Maringa — Ensino Médio e Fundamental. Sua mantenedora
é a Associacdo Norte Paranaense de Audio Comunicagdo Infantil (ANPACIN).
Esta escola oferece ensino regular, desde a educacéo infantil até o ensino medio.

Trabalha na perspectiva do bilinguismo, ou seja, adota, para os surdos, a lingua
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brasileira de sinais (LIBRAS) como primeira lingua e a lingua portuguesa, como
segunda lingua.

4- Escola de Educacao Especial Leo Kanner, cuja mantenedora € a Associagcao
Maringaense dos Autistas (AMA). Esta instituicdo atende a alunos com
transtornos globais do desenvolvimento, como o autismo ou o0 espectro de
autismo. Sdo atendidos todos os dias em torno de sessenta alunos de Maringa e
regiao.

5- Escola Dinamica. Unica escola especial da rede particular que atende
pedagogicamente a todos os tipos de deficiéncias. Suas a¢des sao integradas
com o setor da Educacédo Especial e Inclusdo Educacional do Nucleo Regional de
Educacao de Maringa. Isso faz com que a escola desenvolva acdes pedagdgicas
norteadas pelas diretrizes estaduais de educacéo.

O conjunto dessas escolas e, mais especificamente, o importante trabalho
que desenvolvem contribui para que a educacao especial em Maringa seja uma
referéncia para a regido, visto que 0s muitos municipios que a compdem enviam
alunos com necessidades educacionais especiais para 0S programas e apoios
especializados ofertados nas escolas especiais e também na rede municipal e
estadual de ensino.

Quanto as politicas educacionais voltadas aos alunos que apresentam
alguma deficiéncia ou necessidades educacionais especiais, deduz-se que estas
sao fundamentadas e possuem pressupostos tedricos com base nos principios
atuais da educacdo inclusiva, com o crescente aumento de alunos com
necessidades educacionais especiais na rede municipal de ensino regular.

No entanto, resta saber se houve repercussao da atual politica educacional
inclusiva na busca de praticas pedagodgicas interativas em sala de aula.

Na proxima secdo, analisaremos a concepcdo de Interacdo e sua
relevancia, segundo Vygotsky, nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento. Na perspectiva da teoria historico-cultural, discutiremos os
processos da aprendizagem mediada, as formas de comunicacéo e colaboracdo
entre os alunos com necessidades educacionais especiais e 0s demais alunos e a
apropriacdo por todos os alunos de conceitos espontaneos e cientificos, por ser

esta a funcéo primordial da escola.



4. A CONCEPCAO DE INTERACAO NA TEORIA HISTORICO-CUL TURAL

No Brasil, a partir da década de 1980, intensificaram-se estudos sobre a
relevancia dos processos interativos para o desenvolvimento cognitivo das
criancas. Essas discussdes abrangem a relacéo entre criangas em salas comuns
de ensino regular, em salas de educacao especial e, mais recentemente, tornou-
se um elemento relevante para justificar a importancia da inclusdo de criancas
com necessidades educacionais especiais no ensino regular.

Esta secdo tem o objetivo de discutir alguns conceitos da teoria historico-
cultural, especialmente as interagcbes proporcionadas no ambiente escolar,
consideradas, sobretudo por Vygotsky, importantes para o desenvolvimento das
funcgbes psicoldgicas especificamente humanas.

L. S. Vygotsky (1886-1934) estudou o desenvolvimento e a aprendizagem
de criancas, pesquisando processos internos de desenvolvimento desencadeados
quando o sujeito estabelece relagcbes com outros sujeitos.

As idéias de Vygotsky e de seus colaboradores pautaram-se nos
pressupostos do materialismo dialético. Tal teoria, concebida por Marx e Engels®,
caracteriza-se por buscar a interpretacdo da realidade ndo nas idéias, mas na
propria materialidade. Marx observa que 0os homens se organizam na sociedade
para a producéo e a reproducéo da vida — carater material — e analisa como esses
homens se organizavam ao longo dos tempos — carater historico.

Na perspectiva do materialismo dialético, as pessoas, os fendmenos, a
propria realidade, tudo no mundo esta em constante transformacdo. O homem se
constitui nas relagbes com outros homens, por meio do trabalho que realiza.
Nessa perspectiva, enfatiza-se a importancia da cultura, das rela¢des sociais e do
modo de produc¢éo da vida material.

Conforme o entendimento de Marx (2004), as transformacdes realizadas
pelo homem acabam provocando alteragcbes em si mesmo. Assim, o trabalho &

considerado determinante no modo de ser e de viver do ser humano.

® Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) preocupavam-se com os efeitos nefastos
da Revolucédo Industrial para a sociedade. Naquela época, a producdo de riquezas e sua
acumulacéo cresciam de modo extraordinario, o que acarretava também pobreza e miséria de
muitos trabalhadores. Desejavam uma sociedade socialista, liberta da exploragdo do homem pelo
homem.
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Fundamentando-se em tais pressupostos, Vygotsky desenvolveu uma
teoria psicolégica do desenvolvimento que entende o homem como um ser
historico, ativo e complexo, que se relaciona com a natureza e constitui seu modo
de pensar mediante relacbes que estabelece com outras pessoas e com seu
meio. Sua teoria se opunha a ideia de interacdo apenas como 0 estar com 0S
outros no sentido de solidariedade e cooperacdo, de aceitacdo e tolerancia as
diferencas e a resolucao de conflitos. Seus estudos mostram que o significado da
interacdo € mais amplo. Responsavel pela constituicdo e transformacdo dos
sujeitos, a dindmica singular das interacdes €, para ele e seus colaboradores,
antes de tudo, uma necessidade ontoldgica, pois € por meio da relagdo social que
estabelece com outros sujeitos e com a realidade que o homem se constitui, se
humaniza.

Em relacdo a crianca deficiente, Vygotsky defende a interacdo entre
criangas com deficiéncia e criangas ditas normais no ambiente escolar, pois,
segundo ele, esta pratica possibilita o vinculo entre o aluno que apresenta e o que
nao apresenta uma necessidade educacional especial, desencadeando o
desenvolvimento das primeiras. Em seus escritos, Vygotsky enfatizava a
importancia da educagéo social para as criangas deficientes e o potencial dessas
criangas para o desenvolvimento normal. Para ele, os alunos com deficiéncia
podem alcancam o mesmo grau de desenvolvimento que o0s outros alunos,
porém, fazem-no por outras vias. Portanto, a educacédo social dos alunos com
necessidades educacionais especiais ndo deve se diferenciar, em linhas gerais,
da oferecida aos demais alunos. Existem mediac¢des especificas que visam atingir
as vias de acesso do aluno com necessidades educacionais especiais aos
conteudos sem, todavia, perder de vista o curriculo a ser trabalhado com todos os
alunos.

Esses sao alguns dos principios que levaram muitos pesquisadores, apés
um amplo processo de discussdo, a defesa da inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais nas escolas do ensino regular.

O entendimento, nos ultimos anos, segundo o qual as criancas com
necessidades educacionais especiais devem ser atendidas no contexto do ensino
regular pbée em destaque a interagdo como um fator do desenvolvimento,

conduzindo e justificando as praticas educacionais inclusivas.
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No entanto, a interagdo capaz de mobilizar os aspectos cognitivos entre
alunos com necessidade educacional especial e o0s demais alunos tem
acontecido? Como a crian¢a que resolve sozinha a tarefa pode ajudar a outra que
nao o consegue em virtude de sua necessidade educacional especial?

Essas indagacdes levam a uma analise dos estudos e pesquisas de
psicologos soviéticos como Lev Seminovich Vygotsky, Alexander Romanovich
Luria e Alex Leontiev a respeito da interacdo aluno-aluno no processo de
aprendizagem e desenvolvimento e das contribuicbes dessas interacdes para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais
especiais. Os referidos autores destacam a importancia da compreensao do

processo de intera¢ao na constituicdo social do homem.

4.1. Constituicdo humana: a relevancia do social

bY

Vygotsky (2001) se dedicou a andlise processos psicologicos que dao
origem ao comportamento consciente do homem, compreendendo-o como ser
histérico e cultural.

Seguindo a psicologia historico-cultural, as caracteristicas tipicamente
humanas ndo estdo presentes no sujeito desde o seu nascimento nem sao
apenas e coincidentemente resultado do meio externo ou adquiridas
passivamente pelo sujeito, como também ndo sdo transmitidas por
hereditariedade.

Para os tedricos que defendem esta abordagem, as caracteristicas do
funcionamento psicolégico tipicamente humano séo constituidas ao longo da vida
e resultam da interagdo do homem com o seu meio exterior fisico, cultural e
social.

O homem, desde o seu nascimento, se constitui como sujeito dependente
socialmente de outros, ou seja, necessita totalmente do adulto para sobreviver. E
ao lado de pessoas mais experientes, que ele, aos poucos, vai-se apropriando

dos modos ja elaborados, humanizando-se. Nas palavras de Vygotsky,
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Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas
atividades adquirem um significado préprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a objetos definidos, séo
retratadas através do prisma do ambiente da crianga. O caminho
do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de
outra pessoa. Essa estrutura humana complexa € produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas
ligacbes entre histéria individual e historia social (VIGOTSKI,
1991, p. 33).

Esse entendimento € visivel quando analisamos a criangca no seu circulo
familiar. Embora desde o seu nascimento ela ja interaja com outros sujeitos, no
inicio, sua consciéncia é de natureza reflexolégica. Apés algum tempo de vida,
em processo de interacdo com seus pais e irméos mais velhos, por exemplo, a
crianca comeca a aprender e a desenvolver um modo de viver social. No primeiro
més de vida, o pensamento do recém-nascido lembra a consciéncia do homem
primitivo, ou seja, o biolégico predomina sobre o social.

No inicio da vida, a crian¢ca estabelece com o adulto uma comunicacdo
emocional, por meio de uma linguagem pré-verbal: choro, sorrisos, gritos. Aos
poucos, nessa interacao, vai-se apropriando das acdes e linguagens do adulto,
comecando a manipular objetos e, mais tarde, arriscando-se a pronunciar as
primeiras palavras. E o adulto que assegura a sobrevivéncia da crianca, com o
ato de cuidar, de dar de comer e beber, atendendo suas primeiras necessidades e

apresentando-lhe os conhecimentos historicos da sociedade. Leontiev aponta:

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O
qgue a natureza lhe da quando nasce néo lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no
decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana
(LEONTIEV, 2004, p. 285).

Em outras palavras, sem a participacdo do adulto, a crianca ndo é capaz
de se apropriar da cultura social e nem mesmo de satisfazer suas necessidades.
Portanto, € da interacdo com 0 outro ser mais experiente que depende,
essencialmente, o desenvolvimento e a sobrevivéncia da crianca.

Para Vygotsky, quando a crianca nasce, sua estrutura psicologica e seu
sistema nervoso central ndo estdo formados. O sistema nervoso central € um

equipamento bioldgico que vocaciona o individuo a ser humano, mas precisa da
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mao mais experiente do outro para atuar e se desenvolver. Nessa linha, Leontiev

escreve:

As faculdades do homem n&o estdo virtualmente contidas no
cérebro. O que o cérebro encerra virtualmente nao séo tais ou tais
aptiddes especificamente humanas, mas apenas a aptidao para a
formacdo destas aptiddes. Por outras palavras, as propriedades
biologicamente herdadas do homem constituem apenas uma das
condi¢ces da formacao das suas funcdes e faculdades psiquicas,
condicdo que desempenha por certo um papel importante
(LEONTIEV, 2004, p. 274).

Segundo o autor, as novas atitudes ndo se formam por si mesmas. A
crianca se humaniza pela linguagem, nas suas atividades coletivas, ou seja, nas
relagbes com o0 mundo, mediatizada por outros sujeitos.

E primeiro pelos gestos e balbucios e s6 mais tarde por meio da fala que a
crianca estabelece relagdes com os sujeitos que a rodeiam. A comunicacao €
condicdo fundamental do processo de assimilacdo pela crianca do conhecimento
sécio-histérico. Elkonin (1998), Ao analisar o desenvolvimento psiquico infantil,

concluiu:

A realidade que circunda a crianga pode ser convencionalmente
dividida em duas esferas interdependentes, mas ao mesmo tempo
distintas. A primeira esfera dos objetos, tanto naturais quanto
produzidos pela mdo do homem; a segunda e a esfera da
atividade das pessoas, de seu trabalho e das relacdes que
estabelecem [...] ndo é a interagcdo homem-objeto, mas a relacdo
homem-homem (ELKONIN, 1998, p. 32).

Segundo o autor, existem dois mundos que influenciam diretamente o
desenvolvimento da crianga: o0 mundo dos objetos e o da interacdo entre as
pessoas. O autor deixa evidente que a esfera que influencia decisivamente o
desenvolvimento da crianca sdo as interacdes que ela estabelecem com os
demais seres humanos, “na relacdo homem-homem”. De acordo com Elkonin
(1998), essa interagdo entre homens € que possibilita o aprendizado e a formacao
de novos habitos e atitudes na crianca.

Nessa mesma perspectiva, Leontiev (2004) destaca que as caracteristicas
especificamente humanas sdo passadas de uma geracdo a outra no dominio da

cultura:
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[...] as aptidGes e caracteres especificamente humanos ndo se
transmitem de modo algum por hereditariedade biolégica, mas
adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropriacdo
da cultura criada pelas geragbes precedentes (LEONTIEV, 2004,
p. 285).

Vygotsky pesquisou a influéncia dos processos histéricos na formacao do
psiquismo humano. Afirmou que, na espécie humana, o psiquismo € um
fendmeno historico-social e mediante a interacdo entre os fatores biologicos e

sociais acontece o desenvolvimento do psiquismo em cada sujeito. Segundo ele,

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento, duas linhas qualitativamente diferentes de
desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, os
processos elementares, que sdo de origem bioldgica; de outro, as
funcbes psicolégicas superiores, de origem sOcio-cultural. A
histéria do comportamento da criangca nasce do entrelacamento
dessas duas linhas. A histéria do desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores seria impossivel sem um estudo de sua
pré-historia, de suas raizes biologicas, e de seu arranjo organico
(VIGOTSKI, 1991, p. 52).

O referido autor e seus colaboradores ndo negam a influéncia dos fatores
bioldgicos no desenvolvimento humano. O processo de desenvolvimento humano,
em parte, acontece devido as suas fungdes biologicas, ou seja, ele se apodia na
base biologica do sujeito. Entretanto, como espécie humana, o que possibilita e
movimenta 0s processos internos de desenvolvimento do sujeito é a
aprendizagem. Para Vygotsky e Luria (1996), o biol6gico exerce no homem uma
funcd@o secundaria em relagdo ao desenvolvimento de suas func¢des psicoldgicas
superiores.

Para a teoria historico-cultural, o homem transforma-se de biolégico em
s@cio-histérico e, nesse processo ativo de constituicdo e transformacdo humana,
é fundamental, por meio das interagcbes, a apropriacdo da cultura e do
conhecimento produzido pelas geracdes ao longo dos tempos.

Para Vygotsky e Leontiev, a constituichio do homem, seus valores e
atitudes, enfim, sua histéria, inclui a participagdo de outros homens. O sujeito traz
as marcas deixadas pela interagcdo com diferentes pessoas ou grupos sociais com
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guem vivenciou situagdes diversas, as quais lhe proporcionaram a apropriagao do
patrimonio cultural produzido pela humanidade.

Segundo Leontiev (1991), “[...] a crianca ndo se adapta ao mundo dos
objetos humanos e aos fendmenos que a circundam, mas faz deles seus,

apropria-se deles”. Referindo-se ao processo de apropriacao, afirma:

E um processo que tem como conseqiéncia a reproducdo no
individuo de qualidades, capacidades e caracteristicas humanas
de comportamento. Por outras palavras, € um processo por meio
do qual se produz na crianga 0 que nos animais se consegue
mediante a acdo da hereditariedade; a transmissdo para o
individuo das conquistas do desenvolvimento da espécie
(LEONTIEV, 1991, p. 105).

O autor também faz distincdo quanto ao termo adaptacao e apropriacao:

A diferenca entre o processo de adaptacdo — no sentido em que
este termo se aplica aos animais — e 0 processo de apropriacéo é
a seguinte: a adaptacéo bioldgica € uma mudanca das qualidades
da espécie (tanto das capacidades do sujeito, como de seu
comportamento natural), mudanca referida pelas exigéncias do

z

ambiente. O processo de apropriacdo €é muito diferente.
(LEONTIEV, 1991, p. 105).

Leontiev (2004) explica também que as aquisi¢des culturais e cientificas de
uma geracao nao ficam somente com ela, mas sdo apropriadas e utilizadas por
outras geracoes. Isso porgue as aquisicdes se cristalizam no objeto, ou seja, nele
esta objetivado o pensamento humano que o criou. Isto posto, podemos pensar
gue, ao se apropriar de um conhecimento sobre um determinado objeto, 0 homem
se apropria do conhecimento que se fixou naquele objeto.

As possibilidades que o ambiente social, compreendido como a interagcao
que o sujeito estabelece com o conhecimento e com diferentes pessoas, segundo
Vygotsky, séo relevantes para que o homem se constitua como sujeito consciente
e capaz de modificar as circunstancias em que vive.

Vygotsky realizou pesquisas sobre 0s processos historicos responsaveis
pelo desenvolvimento humano e o quanto estes exercem influéncia na formacao

psiquica do sujeito. Mas, como tais processos podem influenciar cognitivamente o



72

sujeito? Qual o papel da interagdo na educacao escolar como promotora de
aprendizagem e desenvolvimento?

Com estas indagacdes discutiremos, com base nos pressupostos da teoria
historico-cultural, o conceito de aprendizagem e desenvolvimento, sua relacao,
identidade e unidade e a relevancia do processo interativo como canal de

apropriacao pelo sujeito de conhecimentos ja elaborados.

4.2. A aprendizagem como fator do desenvolvimento

Segundo os pressupostos da teoria histérico-cultural, a aprendizagem
constitui um aspecto fundamental no processo de desenvolvimento dos sujeitos,
ressaltando, todavia que nao se trata de qualquer aprendizagem.

O fato de se acreditar que é em situacfes de interacdo entre os pares que
0S sujeitos se desenvolvem néo significa, portanto, que basta o contato entre os
alunos com necessidades educacionais especiais e 0os demais alunos, ou seja, 0
convivio em sala de aula, para que todos aprendam.

Vygotsky (1991) ressalta que ndo € qualquer interacdo ou qualquer ensino
gue promovem a aprendizagem, mas aquele organizado com situacdes diversas,

nas quais os alunos séao desafiados a resolver problemas.

Quando o aluno participa de interacdes em que o conteudo é
ampliado e expressa a realidade atual, em que varios textos e
formas de leitura sdo contemplados, certamente sua capacidade
de argumentar diante de um texto/fendbmeno, a partir de reflexdes
gue envolvem a negociacdo com outros significados presentes,
transformar-se-a qualitativamente, ultrapassando o0s aspectos
aparentes ou que dizem respeito apenas a organizacao interna de
um contetdo. Amplia-se 0 pensamento interpretativo e reflexivo,
diante de afirmagfes e situagbes vivenciadas posteriormente. Em
conseqUéncia dessa espécie de ensino, por certo, o aluno sera
capaz de modificar ou dar melhor organicidade a seus conceitos,
dialogar ou refletir sobre dados obtidos em atividades empiricas,
tendo fundamentos tedricos que explicitem o imediato e, ainda,
dialogar consigo mesmo, numa atividade que busque conferir
consisténcia/coeréncia a seus proprios argumentos
(PALANGANA; GALUCH; SFORNI, 2002, p. 124).
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Embora as autoras ndo estejam discutindo a interagdo entre alunos com
necessidades educacionais especiais e alunos do ensino regular, o trecho acima
evidencia as implicacbes das interacdes para a aprendizagem dos alunos. No
processo interativo, a orientacdo e o acompanhamento do mais experiente
concorrem para o desenvolvimento cognitivo de todos os aprendizes, ou seja, Sao
situacdes de ensino.

Essa questdo nos remete ao papel que o0 sujeito ocupa nas situacdes
interativas. Como afirma Leontiev (2004), apenas o contato com 0 objeto nédo
garante ao sujeito a apropriagdo do conhecimento objetivado. Neste objeto,
também o contato com o professor ou com 0s colegas mais experientes, por si,
nao garante a aprendizagem dos sujeitos. Se assim fosse, bastaria expor a
crianca ao contato com materiais ou ao convivio com pessoas mais experientes
para que ela se aproximasse dos bens culturais e materiais e, consequentemente,
desenvolvesse as func¢des psicoldgicas superiores. Nas relacdes entre sujeitos,
0s objetos do mundo material ganham sentido pois, em si, eles ndo transmitem o

conhecimento nele “encarnado”.

[...] as relagdes do individuo com o mundo dos objetos humanos
sejam mediatizadas pelas relacbes com o0s homens, que sejam
inseridas num processo da comunicacao, esta condicdo é sempre
realizada, pois a idéia do individuo, da crian¢a a s6s com o mundo
objetivo, € uma abstracdo totalmente artificial (LEONTIEV, 2004,
p. 254).

Na significacdo dos objetos reside a importancia dos processos interativos.
Se, por exemplo, um individuo fosse mantido afastado do convivio social
poderiamos lhe disponibilizar um conjunto de talheres que, mesmo interagindo
com eles, ser-lhe-ia impossivel descobrir sua funcdo, pois ndo € pela simples
interacdo com o0s objetos que a aprendizagem se efetiva, mas pela mediacdo do
outro.

Leontiev defende a idéia segundo a qual para o sujeito se apropriar de um
contetdo é preciso que ele exerca um processo de assimilacdo ativa, ou seja,

uma atividade. Leontiev descreve a estrutura desse meio de aprendizagem:

[...] Para se apropriar de um objeto ou de um fenébmeno, h4 que
efetuar a atividade correspondente a que € concretizada no objeto
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ou fenbmeno considerado. Assim, dizemos que uma crianga se
apropria de um instrumento, isso significa que aprendeu a servir-
se dele corretamente e ja se formaram nela as acdes e operacdes
motoras e mentais necessarias para esse efeito (LEONTIEV,
2004, p. 341).

Leontiev chama a atencdo para o esfor¢o realizado pelo sujeito para se
apropriar dos conhecimentos, pois esse processo exige uma tarefa similar aquela
concretizada no objeto. Para melhor entendermos essa idéia, voltemos ao
exemplo apresentado por Leontiev. Para uma crianca aprender a utilizar o talher,
nao basta interagir com o objeto, é preciso que seja guiada, por outros sujeitos.

Segundo Leontiev:

[...] uma tal atividade ndo pode formar-se por si mesma ha
crianga, ela forma-se na comunicacdo prética e verbal com as
pessoas que a rodeiam, na atividade comum com elas; dizemos
gue a crianca aprende e que o adulto ensina quando o fim desta
atividade é precisamente transmitir conhecimentos préaticos e
aptidoes (LEONTIEV, 2004, p. 343).

De acordo com os escritos de Leontiev, para que as atividades se formem
na crianga é preciso, ainda, que ela tenha necessidade de realiza-la. No caso do
uso dos talheres, € fundamental que a crianca sinta a mesma necessidade que
esta consubstanciada nos talheres, potencializando com o instrumento a acéo de
levar a comida a boca.

Nesse caso, na simples aprendizagem de uso do talher esta implicita a
aprendizagem de habilidades historicas e culturais como: a forma de pegar o
talher, o movimento de levar a comida a boca, movimentos que sédo aprendidos
gracas a interacdo com os adultos ou com criancas mais experientes e a acao
desempenhada pela crianca na realizac&o da atividade. Assim, evidenciam-se as
acOes e operagbes mentais da crianga na apropriagdo dos conhecimentos
culturais.

De acordo com o autor, € preciso compreender a estrutura dessa atividade.
Ela é conduzida por um motivo que mobiliza o sujeito a executar acgbes
apropriadas a satisfacdo da sua necessidade.

A atividade compde-se por necessidades, motivos, acoes e operacdes. Ela

existe somente por meio de agdes ou por um conjunto de acdes, sendo que,
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ainda, uma mesma agao pode fazer parte de diferentes atividades. Ainda
utilizando o exemplo dos talheres, buscaremos entender cada um dos elementos
que compdem a atividade.

Quando a crianca esta aprendendo a usar o talher ela realiza acgoes,
imitando as do adulto ou mais experiente. O motivo que é regido por uma
necessidade de aprender a comer com talher, € que as pessoas ao seu redor
assim o fazem, entdo ela precisa adequar-se aos padrdes utilizados. Para isso,
precisa realizar movimentos minuciosos e prestar atencdo para que tais
movimentos sejam executados adequadamente.

O motivo mobiliza as a¢gbes e um mesmo motivo pode mobilizar distintas
acles, as quais dependem das condi¢cdes para a sua realizacdo por meio das
operacdes, que podem ou ndo estar automatizadas e que se constituem no modo
de realizagao da agao.

Com o tempo, a criangca vai aperfeicoando suas acdes e o simples
movimento de levar o talher a boca deixa de merecer a sua atencéo e entédo ela
estara pronta a aprender a utilizar um talher diferente.

Nesse caso, podemos dizer que a acdo de levar a comida a boca com um
talher se tornou uma operacdo, pois se automatizou, liberando a atencdo da
crianca para outras acdes mais complexas, por exemplo, como sincronizar 0s
movimentos entre o garfo e a faca.

E possivel verificarmos o grau de aprendizagem de uma acdo pela
capacidade do sujeito em realizar com facilidade tal acdo, também pelo ritmo que
executa e pelo nivel de automatizagdo. Em principio, as operagfes séo realizadas
pelos sujeitos de forma consciente; progressivamente ele transforma a execucao,
realizando-as apenas de forma mental.

Essas acgles, que se transformaram em operagfes, podem, a qualquer
momento, necessitar novamente da atencédo da crianca para serem realizadas,
podendo voltar a serem desempenhadas como acdes. Isso pode acontecer, por
exemplo, quando a criangca come um tipo de alimento que requisita mais
habilidade do que j& possui para executar o movimento de levar tal alimento a
boca, mesmo que tal acédo j& esteja no campo das operacdes. Isso requer da
crianca mais atencdo para que a atividade mais elaborada seja executada

corretamente.
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Na escola, os contetudos a serem trabalhados nas diferentes disciplinas da
matriz curricular refletem os conhecimentos que foram construidos historicamente
pelos homens para compreender os fendmenos da natureza, as relacbes
humanas e também para atender as suas necessidades. Os processos
planejados de ensino possibilitam que esses conhecimentos facam parte de cada
sujeito, permitindo-lhes conhecer a realidade e dominar o saber e a cultura da
humanidade.

Segundo Moura (2001), quando o professor planeja e organiza suas acoes
pedagdgicas que visam a apropriacao pelo aluno de conhecimentos tedricos, ele
mesmo, o professor, oportuniza também o seu desenvolvimento. No entanto, isso
somente € possivel de se efetivar se as atividades com os contetudos escolares
sdo realizadas por meio de analise das funcdes com perspectivas de uso
consciente desse conteudo. Do contrario, quando as atividades séo realizadas
pelo professor e pelos alunos de forma apenas intuitiva ndo se pode afirmar que o
conteudo seja internalizado.

Para Vygotsky (2000), a aprendizagem acontece num processo complexo
que envolve a consciéncia. A transformagdo do conhecimento social,
interpsicologico, em intrapsicolégico, acontece por um processo consciente. Ou
seja, 0 ato de apropriar-se de um determinado conhecimento, reelabora-lo, para
que se torne interno ao sujeito e propriedade do pensamento deste, envolve
consciéncia.

Leontiev (2004) aponta que o sujeito precisa dirigir sua atencdo para a
atividade que esta executando para que possa conscientiza-la. Assim, o contetdo
€ apreendido quando esta em primeiro plano no campo de atencao do sujeito. Se
a tarefa é apresentada ao aluno, mas este dirige sua atencdo para a forma ludica
de realiza-la e ndo para o contetdo a ser aprendido, ele somente tera percebido o
conteudo, podendo ndo se apropriar dele. Os estudos de Leontiev (2004)
demonstram que ha uma relacdo muito proxima entre atencéo e consciéncia, pois
o aluno toma consciéncia da atividade para a qual sua atencdo esta totalmente
dirigida.

Aprofundando seus estudos sobre o0s pressupostos ja relacionados,
Leontiev escreve que muitas atividades apresentadas em um mesmo momento ou

ainda em um contexto complexo, ou ainda tarefas que envolvem muitos objetos,
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fazem com que a tomada de consciéncia pelo aluno do contetudo a ser aprendido
seja dificultada, ou mesmo impossivel. Corre-se 0 risco de que o conteudo
proposto ndo seja conscientizado pelo aluno, mas apenas percebido.

A aprendizagem suscita relacdes conscientes. Dessa forma, o professor
como organizador do processo de ensino necessita ter claro o que pretende
ensinar e qual a forma mais adequada de organizar tal atividade para que o aluno

dirija totalmente sua atencéo para o objeto da aprendizagem.

4.3. Aprendizagem e Desenvolvimento: a relevancia d 0s processos

interativos

Pautando-se nos pressupostos do materialismo histérico-dialético,
Vygotsky e seus colaboradores estudaram os processos de aprendizagem e
desenvolvimento humano. Segundo eles, a aprendizagem é o processo pelo qual
0 Sujeito apropria-se de valores, atitudes e conhecimentos com o0s quais
apresentara uma maneira diferente de se relacionar e de interferir na realidade.

Para Galuch e Mori (2008, p. 27), a compreensao sobre o conceito e a
relacdo entre os processos de aprendizagem e de desenvolvimento refletem as
tendéncia pedagodgicas contemporaneas sobre a aquisicdo do conhecimento,
traduzindo posturas metodoldgicas bastante distintas.

Segundo escritos de Vygotsky (1991), desde o nascimento do homem ha
uma estreita ligacao entre aprendizagem e desenvolvimento. Para ele, embora a
aprendizagem e o desenvolvimento se inter-relacionem, ambos ndo acontecem
na mesma intensidade ou no mesmo momento; a aprendizagem antecede,
ligeiramente, o desenvolvimento, que nao ocorre aleatoriamente. “O
desenvolvimento nas criancas nunca acompanha o aprendizado escolar da
mesma maneira como uma sombra acompanha o0 objeto que a projeta’
(VIGOTSKI, 1991, p. 102).

Na escola, um ambiente sociocultural sistematicamente organizado, em

determinadas condi¢des, o aluno entra em contato com a cultura historicamente
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elaborada e, dependendo das acfes educacionais, poderd ou nao ocorrer a
aprendizagem.

Ao discutirmos o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento, nao
podemos desconsiderar a sociedade na qual estes processos estdo inseridos.
Segundo Leontiev (2004), na sociedade de classes, muitos sujeitos ficam a
margem do bem material e intelectual produzido pela humanidade, s&o
deliberadamente privados de meios indispensaveis ao seu desenvolvimento, em
razdo das condicbes e do modo de vida desiguais. Esta privacdo néo diferencia
biologicamente os homens, mas a expropriacédo da cultura e da ciéncia material e
intelectual interfere no nivel de desenvolvimento cognitivo do homem que néo tem
acesso aos conhecimentos elaborados pela humanidade.

O referido autor escreve: “a unidade da espécie humana parece ser
praticamente inexistente ndo em virtude das diferengcas de cor da pele [...] mas
sim das enormes diferencas e condi¢cdes de modo de vida” (LEONTIEV, 2004, p.

293). Ele ainda explica:

Mas esta desigualdade entre os homens ndo provém das suas
diferencas biolégicas naturais. Ela € produto da desigualdade
econdmica, da desigualdade de classes e da diversidade
consecutiva das suas relagcdes com as aquisicdes que encarnam
todas as aptiddes e faculdades da natureza humana, formadas no
decurso de um processo soécio-historico (LEONTIEV, 2004, p.

293).

Assim, histéricas barreiras sdcio-econbmicas distanciam alguns sujeitos
dos objetos, do acumulo da cultura, ou seja, do que ja foi produzido por outros
homens, interferindo diretamente no processo historico de desenvolvimento

humano.

Os resultados da atividade humana, formados no decurso do
desenvolvimento histérico, se acumulam como produtos desta
atividade. A assimilacdo dos produtos da atividade humana por
parte dos homens, € a condicdo necessdaria e substancial do
desenvolvimento das capacidades humanas. Esta
condicionalidade pelos produtos historicamente formados da
atividade humana, é um fato especifico do desenvolvimento do
homem. O desenvolvimento das capacidades humanas tem lugar
em um processo de criacdo e assimilagdo por parte dos homens,
dos produtos do desenvolvimento histérico da atividade humana,
porém o desenvolvimento dessas capacidades ndo é a
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assimilagdo de produtos acabados; as capacidades ndo se
projetam no homem a partir das coisas, visto que se desenrolam
no processo de sua interacdo com as coisas e 0s objetos, com os
objetos, com os produtos do desenvolvimento histérico’
(RUBINSTEIN, 1986, p. 59, traducao nossa).

A discussdo acima reforca a ideia da teoria histérico-cultural, segundo a
qual o ndo-acesso a escola significa o impedimento da apropriagdo de
instrumentos simbdlicos imprescindiveis para uma relagdo mediada com a
realidade.

Segundo Vygotsky (2001), o conhecimento provoca mudancgas cognitivas
no individuo, ou seja, a medida que se apropria de conceitos, valores, formas de
pensar e agir, especialmente de forma sistematizada no ambiente escolar, o
sujeito desenvolve formas de pensar cada vez mais abstratas e conscientes e,
“desse modo, a tomada de consciéncia passa pelos portbes dos conceitos
cientificos” (VIGOTSKI, 2001, p. 290).

Nesse sentido, é fundamental refletirmos sobre a contradicdo que perpassa
a escola na atualidade: por um lado, a escola € a instituicdo responsavel por
possibilitar aos alunos o acesso ao saber sistematizado de modo a levar os
alunos ao desenvolvimento cognitivo; por outro lado, dados de avaliagdes revelam
que os alunos estdo chegando ao término do ensino fundamental e médio

apresentando um desempenho inferior ao esperado para a série®. Esse

’ Los resultados de la actividad humana, formados en el decursar del desarrollo histérico, se
acumulan como productos de esta actividad. La asimilacion de los productos de la actividad
humana por parte del hombre, es la condicidon necesaria y sustancial del desarrollo de las
capacidades humanas. Esta condicionalidad por los productos histéricamente formados de la
actividad humana, es um rasgo especifico del desarrollo del hombre. El desarrollo de las
capacidades humanas tiene lugar em el processo de creacion y asimilacion por parte de los
hombres, de los productos del desarrollo histérico de la actividad humana, pero el desarrollo de las
capacidades no es asimilacion de productos acabados; las capacidades no se proyectan em el
hombre a partir de las cosas, sino que se desarrollan em el proceso de su interaccién com las
cosas y los objetos, com los objetos, com los productos del desarrollo historico.

® A Prova Brasil em 2007 avaliou 4.103.126 alunos de 42 e 82 séries do ensino fundamental nos
contelidos de Lingua Portuguesa. Os resultados apresentados revelaram que a aprendizagem dos
alunos ao final da 4% e 82 séries estdo aquém do esperado. Da mesma forma, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), aplicado a alunos de 15 anos da 72 série em diante,
a cada trés anos desde 2000, revelaram que os estudantes brasileiros tém dificuldades para
compreenderem o que léem. O Sistema Nacional de educacao basica (SAEB) avalia habilidades
dos alunos de escolas urbanas e rurais, tanto da rede publica quanto da rede privada nas areas da
Lingua Portuguesa e Matematica. Os ultimos dados levantados nessas avaliagcdes revelaram um
baixo desempenho dos alunos com estes contetidos ao final da 42 série.
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desempenho é um indicio de que a escola esta falhando em sua tarefa de
ensinar.
Vygotsky defendia a necessidade de um ensino organizado e intencional,

opondo-se as praticas escolares mecanizadas e segregadoras. Ele escreveu:

[..] o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessério e
universal do processo de desenvolvimento das funcgdes
psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas (VIGOTSKI, 1991, p. 101).

Vygotsky (1995) aponta que o desenvolvimento pleno do sujeito, somente é
possivel com sua insercdo na cultura, o que lhe oportuniza a efetiva participacao
na sociedade. O autor ndo concordava com as teorias psicologicas sobre a
constituicdo do psiquismo humano, defendidas principalmente nos Estados
Unidos e Europa Ocidental, denominadas inatistas e ambientalistas.

A abordagem inatista, também conhecida como nativista ou apriorista, teve
como base as premissas da filosofia racionalista® e idealista. Assim, considera
gue as capacidades basicas de cada ser humano, como a capacidade de pensar
e conhecer seu potencial, sua personalidade e seus comportamentos, Sao
herdadas ao nascer. Ou seja, que essas capacidades estdo potencialmente
determinadas ou praticamente prontas desde o nascimento, faltando apenas
amadurecerem para se manifestarem. Os teodricos que defendem essas
perspectivas consideram os fatores maturacionais e hereditarios definidores da
constituicdo das estruturas cognitivas do homem, excluindo as interacdes sociais
e culturais dessa formacao.

Portanto, nessa abordagem, o desenvolvimento é pré-requisito para o
aprendizado. Entdo, quais seriam as implicacdes para a educacao escolar? Se o
desenvolvimento € condicdo para a aprendizagem, o ensino deve se subordinar

ao nivel de desenvolvimento de cada aluno.

°® Um dos grandes filosofos racionalistas René Descartes (1956-1650) acreditava que a mente
humana é o Unico instrumento capaz de chegar a verdade.
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Ja a teoria ambientalista, também denominada de comportamentalista ou
behaviorista, inspirada na filosofia empirista®® e positivista, enfatiza a importancia
do ambiente no desenvolvimento do sujeito, atribuindo ao meio social a
responsabilidade pela constituicdo do sujeito. Os tedricos desta abordagem
discordam das teses inatistas e acreditam que, ao nascer, o individuo é como se
fosse um papel em branco. Dessa forma, consideram que as caracteristicas
cognitivas sdo determinadas por fatores externos, isto é, consideram que € por
meio dos sentidos e das experiéncias vividas que 0s sujeitos aprendem. Nessa
perspectiva, 0 ambiente em que o sujeito vive é supervalorizado para a ocorréncia
da aprendizagem.

As abordagens inatistas e ambientalistas baseiam-se em pressupostos
epistemoldgicos diferentes. Todavia, ambas acabam fundamentando fazeres
pedagogicos semelhantes: as praticas espontaneistas.

Enquanto na perspectiva inatista enfatiza-se o fator biolégico em
detrimento do social, a abordagem ambientalista entende o individuo como
resultante das suas experiéncias cotidianas. Sobre as implicacdes dessas

abordagens para a educacao escolar, Sforni analisa:

O mais preocupante nas crengas que se criaram com base nessas
abordagens € que a escola é tida como impotente diante do
desenvolvimento cognitivo do aluno, cabendo a ela,
resignadamente, trabalhar com a aprendizagem nos limites da
capacidade que cada aluno, que por razdes inatas ou adquiridas,
desenvolveu (SFORNI, 2004, p. 28).

Se a escola é entendida como impotente diante do desenvolvimento
cognitivo do aluno, ele passa a ser o responsavel pelo sucesso ou fracasso de
sua aprendizagem, ndo sendo considerados e analisados os multiplos fatores
presentes no contexto escolar que interferem no processo da aprendizagem e do
desenvolvimento.

Segundo Vygotsky, o bom ensino promove a aprendizagem e esta se
adianta ao desenvolvimento, ou seja, transforma as fungbes psicologicas que

estdo em vias de se completarem. Para ele, ha dois niveis de desenvolvimento: o

90 termo empirismo vem do grego “emperia”, que significa experiéncia. Um dos grandes filosofos
empiristas foi John Locke (1632-1704).



82

I**. O que o aluno j& domina e consegue resolver sozinho, na

real e o proxima
perspectiva vigotskiana, é considerado nivel de desenvolvimento real. Segundo
Vygotsky, “O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real,
isto €, o nivel das funcbes mentais da crianca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos ja completados” (VIGOTSKI, 1991, p. 95).

O outro nivel de desenvolvimento é a zona de desenvolvimento proximal;
diz respeito as fungdes que estdo em processo de desenvolvimento. E composto
por conceitos que se encontram em vias de serem finalizados. Esses conceitos
serdo compreendidos pelo sujeito, com a ajuda de adultos e outras criangas mais
experientes, por meio da imitacdo, do didlogo e da acdo compartilhada. Vygotsky

escreve.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario. Essas fun¢gdes poderiam
ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do desenvolvimento, ao invés
de ‘frutos’ do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1991, p. 97).

A zona de desenvolvimento proximal se refere aquilo que o aluno nao
consegue resolver sozinho, necessitando, portanto, da ajuda de alguém mais
experiente, ou seja, de interacdes. Esta ajuda possibilita que o aluno realize uma
atividade que néo conseguiria concluir de forma independente.

O ensino so é frutifero quando atua na zona de desenvolvimento proximal
do aluno, promovendo-lhe modificacbes nos processos psiquicos. Essa oOtica
vgotskiana é fundamental para desmitificar principios generalizantes referentes a

necessidade de amadurecimento psicoldgico para que a aprendizagem aconteca.

De sorte que, quando dizemos que a aprendizagem deve apoiar-
se na zona de desenvolvimento imediato, nas funcdes ainda néao
amadurecidas, ndo estamos propriamente passando uma nova
receita para a escola, mas, simplesmente nos libertando do velho
equivoco segundo o qual o desenvolvimento deve
necessariamente percorrer os seus ciclos, preparar inteiramente o

1 0s niveis de desenvolvimento do pensamento aparecem nas muitas traducdes de textos
soviéticos, com diferentes denominagcdes como: atual e imediato; real e préximo ou proximal;.
Escolhemos utilizar, nesse trabalho, os termos nivel de desenvolvimento real e zona de
desenvolvimento proximal. Isto, exceto nas citagdes originais.
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solo em que a aprendizagem ira construir o seu edificio
(VIGOTSKI, 2001, p. 332).

Quando a educacéo escolar considera esses pressupostos e, por isso, atua
na zona de desenvolvimento proximal, organiza o ensino priorizando situacoes de
ajuda, atividades socialmente assistidas, em que os alunos se sintam apoiados
por seus pares, mas sobretudo pelo professor. A zona de desenvolvimento
proximal € um espaco de intersubjetividades, de contraponto, de negociacéo, que
estimula o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

De acordo com Vygotsky (1991), ndo devemos considerar o nivel de
desenvolvimento da crianga com base apenas naquilo que ela faz sozinha, pois o
que a criangca consegue realizar com a ajuda de pessoas mais experientes
constitui também o seu nivel de desenvolvimento. Testes que tém como objetivo
mensurar a idade mental ocupam-se, exclusivamente, de informacgdes possiveis
de serem coletadas no nivel de desenvolvimento atual, o que n&o caracteriza o
verdadeiro nivel de desenvolvimento mental do sujeito. Vygotsky afirma que, na
escola, o mais importante ndo € identificar o que a criancga ja sabe, mas o que ela
€ capaz de aprender com a ajuda, com a colaboragdo do outro, enfim, como o
ensino pode promover a aprendizagem.

A compreensdo de que o desenvolvimento da crianca inclui tanto o nivel
real quanto a zona de desenvolvimento proximal € fundamental para a tomada de
decisdes em relacdo a préatica docente, ou seja, para a organiza¢cdo de um ensino
estratégico, com intervengfes pedagdgicas que objetivem transformar em acgéo
independente ou auténoma o que hoje o aluno é capaz de fazer somente com o

auxilio de outro. Afirma Vygotsky:

A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e
educadores de um instrumento através do qual se pode entender
0 curso interno do desenvolvimento. Usando esse meétodo
podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos de
maturacdo que ja foram completados, como também daqueles
processos que estdo em estado de formacédo, ou seja, que estédo
apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver. Assim a
zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianca e seu estado dinamico, propiciando 0 acesso
nao somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que esta em processo de maturacao
(VIGOTSKI, 1991, p. 97).
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Esse entendimento permite aos professores atuarem nos processos que
estdo em formacédo no aluno, ou seja, possibilitam-lhes compreender que para a
realizacdo de algumas tarefas o aluno precisa da ajuda do outro, de exemplos,
demonstracdo, orientagdo, ou seja, que algumas acles estdo além da zona de
desenvolvimento proximal.

O professor torna-se orientador das atividades desenvolvidas pelos alunos
no nivel de desenvolvimento proximal, tendo eles ou ndo necessidades
educacionais especiais, com 0 objetivo de contribuir para a modificagao e avancgo
das fungcbes mentais superiores de seus alunos.

Destacamos novamente o papel da interacdo, mas ndo de qualquer modo
de interacdo. O processo de mediacdo exigido quando se atua na zona de
desenvolvimento proximal acontece por meio das interacdes entre o aluno e o
professor ou mesmo entre o aluno e outro aluno mais experiente, que ja tenha se
apropriado do conhecimento. Na interacdo com outro sujeito, seguindo orientacao
de um adulto ou colega mais capaz, a crianga organiza seus processos mentais.
Dessa forma, ocorre um processo de interiorizagdo que faz com que aquilo que a
crianca somente faria, em principio, com o0 auxilio do outro, acabe,
progressivamente transformando-se em atividades que consegue fazer por si
mesma.

Bogoyavlensky e Menchinskaya (1977) esclarecem que o desenvolvimento
das capacidades mentais ndo é resultado de toda aprendizagem, mas daquela
gue movimenta o aluno a aplicar com autonomia, em diversas ocasifes, as
operacdes mentais aprendidas em uma situacao pontual na escola.

No processo de apropriacdo do conhecimento, 0s alunos se expressam,
interagem uns com 0s outros, com o professor, com 0s materiais. Isto permite que
se estabelecam conexdes, contato com ideias contrarias que conduzem a novos
conhecimentos.

Com Vygotsky, a interacdo passa a ser compreendida como um elemento
motriz do processo de aprendizagem e, consequentemente, do desenvolvimento,
iIsto porque o autor reconhece a articulacdo existente entre a interacdo e a
formacdo ou transformacdo dos processos cognitivos. Para este autor, ndo é

possivel, por exemplo, haver um desenvolvimento da linguagem e do
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pensamento, sem as interagbes com 0 outro, ou seja, sem relacdes interpessoais.

Para Vygotsky,

As criangas podem imitar uma variedade de acdes que vao muito
além dos limites de suas proprias capacidades. Numa atividade
coletiva ou sob a orientacdo de adultos, usando a imitacdo, as
criancas sdo capazes de fazer muito mais coisas. Esse fato, que
parece ter pouco significado em si mesmo, é de fundamental
importancia na medida em que demanda uma alteracdo radical de
toda a doutrina que trata da relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento em criancas (VIGOTSKI, 1991, p. 99-100).

No trecho acima transcrito, o autor pde em destaque o papel da imitacdo
como forma de desenvolvimento. Entretanto, isso somente é possivel quando se
leva em consideracdo a zona de desenvolvimento proximal. Para explicar essa
questdo recorremos a Galuch e Mori (2008, p. 31), que afirmam: “A crianca s6
consegue imitar quando possui, em potencial, as informacdes e conceitos
envolvidos em tal acdo”. As palavras dessas autoras reiteram os argumentos de

Vygotsky. Segundo ele:

[...] a crianca pode imitar 0 que se encontra na zona das suas
potencialidades intelectuais. Assim, se eu ndo sei jogar xadrez,
isto é, se até mesmo o melhor enxadrista me mostrar como
ganhar uma partida, eu ndo vou conseguir fazé-lo. Se eu sei
aritmética, mas tenho dificuldade de resolver algum problema
complexo, a mostra da solu¢cdo pode me levar imediatamente a
minha propria solucdo, mas se eu nao sei matematica superior a
mostra da solucdo de uma equacdo diferencial ndo fara meu
proprio pensamento dar um passo nesta direcdo. Para imitar é
preciso ter alguma possibilidade de passar do que eu sei fazer
para o que ndo sei (VIGOTSKI, 2001, p. 328).

Sobre esta questao Vygotsky (2001, p. 331) acrescenta: “[...] A imitacéo, se
concebida em sentido amplo, é a forma principal em que se realiza a influéncia da
aprendizagem sobre o desenvolvimento [...]". N&o se trata, porém, de uma acéo
mecanica. Quando imita, a crianga recria 0s elementos simbdlicos observados, re-
elabora a acdo, segundo suas possibilidades.

Tomando-se como base que a crianca imita aquilo que esta na zona de

desenvolvimento proximal, imitando as acbes do outro, seja uma crianga mais
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experiente ou um adulto, a criangca podera ressignificar sua agéo, tornando-a

propria.

No momento em que as criancas desenvolvem um método de
comportamento para guiarem a si mesmas, o qual tinha sido
usado previamente em relacdo a outra pessoa, e quando elas
organizam sua propria atividade de acordo com uma forma social
de comportamento, conseguem, com SUCeSSO0, impor a si mesmas
uma atitude social. A histéria do processo de internalizagdo da
fala social € também a historia da socializacao do intelecto pratico
das criancas (VIGOTSKI, 1991, p. 30).

Os principios presentes no trecho destacado possibilitam-nos compreender
que a imitacdo durante a interacdo entre sujeitos € fundamental para novas
aprendizagens. A interacdo da crianga com outros sujeitos mais experientes
possibilitam a imitacdo por meio da linguagem, de simples gestos, de acdes mais

elaboradas, etc.

Estes mecanismos que, de inicio sdo externos e regulam a acgéo
da crianc¢a, sdo internalizados e, aos poucos, transformam-se em
processos de auto-regulacdo, o que garante que a crianga aja por
si mesma, mas mediada por valores, regras e conceitos de sua
cultura (GALUCH e MORI, 2008, p. 31).

Nessa perspectiva, oportunizar um processo de interacdo qualitativa entre
alunos na escola constitui uma alternativa para que o aluno se aproprie dos
contetudos escolares — signos. Como afirma VIGOTSKI, (1989, p.99): “[...] o
aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas que as

cercam”.

4.4. Aprendizagem: um processo mediado

O estudo das interagcfGes sociais no processo de aprendizagem destaca a
mediacdo do outro como uma categoria fundamental na educacdo escolar. De

acordo com as idéias vygotskyanas, a mediacéo se efetiva por meio de signos e
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objetos que se interpdem entre 0 homem e os fatos e fenbmenos. A mediagéo &
uma atuacdo de intervencdo, de uso de um elemento intermedidrio em uma
relacdo. O ato da mediacdo extrapola a acdo docente e o relacionamento entre
pessoas; acontece em toda atividade humana.

A crianca interagindo com outros sujeitos se apropria do significado dos
objetos que foram construidos por outros sujeitos e estdo presentes nas acdes
humanas, na cultura a qual esta crianca pertence. Considera-se que, neste caso,
existe um tipo de mediagcao nao intencional, ndo dirigida.

Ha uma comunicacdo préatica entre a crianca e as demais pessoas. No
entanto, as novas atitudes, hébitos e experiéncias que a crianga manifesta e
incorpora ndo sao espontaneas, pois precedem de outros sujeitos.

Acbes que, num primeiro momento, sdo estimuladas pela mae ou pelo
cuidador da crianca, aos poucos passam a ser iniciativas da prépria crianca, ou
seja, passam a ser incorporadas por ela na realizacdo de atividades e utilizacéo
de objetos.

Para Vygotsky (2001), os instrumentos e 0s signos sao elementos culturais
mediadores, originam-se na histéria da humanidade como resultado da relacao
entre pessoas ou grupos. Os instrumentos se interpdem entre o0 homem e o
objeto, entre o trabalhador e seu objeto de trabalho. Por exemplo, durante a
construcdo de uma casa, o pedreiro utiliza a pa, a carriola, o martelo, entre outros,
para potencializar sua forca. S&o instrumentos fisicos mediadores desde os
recursos da natureza utilizados pelos primitivos, como paus e pedagos de
arvores, até o computador e maquinas de ultima geracao.

Os signos sao a representacdo da realidade, por vezes, elementos
ausentes no espaco e no tempo real. Sao auxiliares internos, considerados, sob a
Otica vygotskiana, como meios que o homem utiliza para resolver um problema
psicolégico. Portanto, os signos sdo mediadores das atividades psicolégicas, sao
instrumentos do psiquismo.

Segundo Vygotsky (2001), os signos sao instrumentos nao-materiais.
Dentre os signos destaca-se a linguagem, o mais complexo sistema simbdlico,
criado com base na necessidade de comunicagao entre os sujeitos. Quanto mais

elementos mediadores, maiores as possibilidades de desenvolvimento humano.
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Cabe a escola promover a apropriagdo dos elementos mediados. Isso
significa ampliar o conceito de mediacdo para além das relacdes interpessoais, ou
seja, ultrapassar a presenca fisica do professor num processo de intervencéo
durante as praticas pedagogicas para referir-se aos signos que medeiam a
relacdo do sujeito com a realidade. Nas interacées, o homem apropria-se de
outras formas de raciocinio, atencdo, percepgdo, podendo ampliar ilimitadamente
o desenvolvimento de suas fun¢des complexas do pensamento.

A linguagem, como sistema simbolico, com funcdo de comunicacéo e de
pensamento generalizante, tal como define Luria (1979), possibilita ao sujeito um
canal ativo de interacdo, ampliando o desenvolvimento das fun¢bes psicoldgicas
do sujeito: a atencdo voluntaria, a memodria compreensiva, 0 raciocinio, a
abstracdo, o pensamento e a imaginacgao, dentre outros. Mori, fundamentando-se
na teoria histérico-cultural, refere-se a linguagem como [...] “uma forma especial
de relacéo entre os homens, um sistema de comunicacdo que pode ser expresso
pela escrita, desenho, pintura, masica e danca, entre outros meios de expressao”
(GALUCHI e MORI, 2008, p. 36).

O homem, ao apropriar-se da linguagem, apropria-se da experiéncia
acumulada pelas geragfes precedentes. Para Leontiev (2004), existe um caréater
ativo no processo de apropriagao de um conceito. Depreende-se que o homem se
apropria da cultura somente nas condicdes de um sujeito ativo que exerce uma
atividade com os objetos culturais existentes na sociedade.

Segundo Leontiev o processo de apropriagdo se apresenta: “[...] como
resultado de uma atividade efetiva do individuo em relacdo aos objetos e
fenbmenos do mundo circundante criados pelo desenvolvimento da cultura
humana” (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Ao relacionarem a palavra com o objeto, as criangas compreendem a
funcdo da palavra e a utilizam como meio de se comunicarem além do concreto e
do imediato. Isto abre um leque de possibilidades para que o sujeito continue
aprendendo e transformando, a partir da aprendizagem dos contedados
apropriados pela sua geracdo, as formas de viver e agir. Este mesmo
entendimento relaciona-se com a escrita, que é uma representacdo da fala, que

por sua vez, representa o objeto.
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O pensamento € elaborado nas media¢fes interpessoais e instrumentais.
Portanto, é dindmico e reflete a realidade préatica do homem. Este, por meio dos
processos de pensamento, consegue inferir, analisar e resolver situacdes de seu
cotidiano. Para isso, ele pensa sobre determinada questdo, primeiro do
conhecimento particular e transita para o geral e do geral para o especifico a
partir e por meio de generalizacbes, que sao processos que ajudam a
compreender o0 objeto ou o conceito como elemento particular, pertencente a um
sistema maior.

Segundo Luria (1990), nos primeiros estagios de vida, a crianga, quando
manipula objetos, apenas o faz sem uma organizacao logica, agrupa-os, sem a
utilizacado anterior do pensamento ou da palavra na realizacdo dessa tarefa, ou
seja, ela pensa e age manipulando os objetos ao mesmo tempo, sempre ligando o
pensamento a uma atividade pratica. Depois, passa a comparar 0s objetos,
utilizando-se da memorizacdo ou das caracteristicas fisicas, da impressao
semelhante em sua composicdo, isolando fatores concretos, como tamanho,
peso, cor, mas nao pensa em uma categoria geral unificada, recorrendo sempre a
atividade pratica como ponto de apoio para 0 pensamento.

Ainda segundo Luria (1990), a atividade pratica € o ponto de apoio do
pensamento, mas, a medida que a crianga cresce, vai-se apropriando de
instrumentos que lhe permitem realizar algumas tarefas sem antes precisar
executar a atividade pratica. SGo mudancas no processo de pensamento que
acontecem no sujeito de forma gradual. No ambiente escolar, a interacdo
professor-aluno, aluno-aluno e demais materiais auxiliam os alunos nesse
processo. Trata-se da mediacdo pedagogica, ou seja, o professor como aquele
que organiza situacdes para que o aluno se aproprie do conteudo.

Os alunos realizam atividades em grupos em sala de aula, quase sempre
sob a orientagdo de um professor ou mesmo tendo um de seus colegas como
tutor, com a funcdo de auxiliar os alunos com dificuldades pedagdgicas. No
entanto, essas praticas no ensino escolar ndo sdo muito empregadas, mas sim,
estratégias individualizadas de competicéo.

Nessa pratica escolar, os alunos se preocupam apenas com 0S seus
proprios resultados, sem levar em conta os demais colegas. Sentem-se motivados

quando percebem suas possibilidades de éxito e se empenham para chegar a
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frente dos demais. Entretanto, Tudge aponta que “[..] mesmo quando a
colaboracgéo entre colegas ndo é encorajada, o papel potencial de tal colaboracéo
nao deveria ser desconsiderado” (TUDGE, 1996, p. 151).

Segundo a teoria historico-cultural, as praticas de aprendizagem
colaborativa, entendidas como um emprego didatico metodolégico de trabalho
organizado em duplas ou em pequenos grupos, S40 um meio para minorar as
dificuldades evidenciadas durante a realizacdo de tarefas escolares
individualizadas e a competitividade no ambiente escolar.

A aprendizagem colaborativa aluno-aluno € um meio de interagdo escolar
que visa otimizar a aprendizagem dos alunos e contribuir com a apropriagao de
conhecimentos cientificos. Vygotsky (2001, p. 328), explicando um fato
identificado em sua investigacdo com criancas, escreve sobre “uma tese
amplamente conhecida e indiscutivel segundo a qual a crianca orientada, ajudada
e em colaboracdo sempre pode fazer mais e resolver tarefas mais dificeis do que

quando sozinha”. Ele completa essa afirmacéao, explicando:

[...] em colaboracdo a crianca sempre pode fazer mais do que
sozinha. No entanto, cabe acrescentar: ndo infinitamente mais,
porém sO em determinados limites, rigorosamente determinados
pelo estado de seu desenvolvimento e pelas suas potencialidades
intelectuais (VIGOTSKI, 2001, p. 329).

O principio acima indica que quando trabalham juntos, os alunos contam
com o0s colegas para apoia-los na compreensdo de problemas complexos,
sentindo-se mais confiantes e dispostos a enfrentarem os desafios postos pelo
ensino.

Em praticas cotidianas de interacdo entre todos os alunos, a crianca que
apresenta um potencial maior para realizar determinada tarefa pode, de forma
organizada, estabelecer um canal de comunicagcdo com outra criangca que se
encontra em outro nivel de conhecimento e, juntas, desenvolverem formas de
pensar sobre uma situacdo de aprendizagem.

Essas praticas podem ser evidenciadas em forma de debates ou
discussbes em duplas ou em pequenos grupos sobre os conteldos presentes no
curriculo escolar, ou ainda por meio de jogos educativos e conversas informais

que promovam o convivio entre os pares. No entanto, como ressalta Vygotsky, a
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crianca que recebe ajuda se apropria de um novo conhecimento apenas quando
se encontra em condi¢Oes para tal, ou seja, quando a atividade que realiza atua
na zona de desenvolvimento préximo.

Vygotsky escreve: “em colaboracéo, a crianca se revela mais forte e mais
inteligente que trabalhando sozinha”. Todavia, ele destaca que nem todas as
atividades sdo possiveis de se realizarem, mesmo com a colaboragcdo de um

aluno mais experiente.

Em colaboragdo com outra pessoa, a criangca resolve mais
facilmente tarefas situadas mais préximas do nivel de seu
desenvolvimento, depois a dificuldade da solucdo cresce e
finalmente se torna insuperavel até mesmo para a solucdo em
colaboracdo. A possibilidade maior ou menor de que a crianca
passe do que sabe fazer sozinha para o0 que sabe fazer em
colaboracao é o sintoma mais sensivel que caracteriza a dindmica
do desenvolvimento e o éxito da crianca. Tal possibilidade
coincide perfeitamente com a zona de desenvolvimento imediato
(VIGOTSKI, 2001, p. 329).

A aprendizagem dos conteudos escolares, efetivada nas situacdes
coletivas em sala de aula, permite que 0 novo conhecimento passe da zona de
desenvolvimento proximal ou imediato para o nivel de desenvolvimento real.

Nota-se, portanto, que o principio colaborativo de aprendizagem escolar
ndo diz respeito apenas a organizacdo dos alunos em grupos ou duplas na sala
de aula, nem tampouco, a alguns alunos tomando para si a iniciativa e realizando
as tarefas propostas enquanto outros permanecem em atitude passiva. O
enfoque da aprendizagem colaborativa esta em que os alunos trabalhem juntos
para aprender, permitindo-se a imitagdo em alguns momentos, mas, contudo,
sendo todos tdo responsaveis pela propria aprendizagem quanto pela
aprendizagem de seus companheiros de sala de aula.

Schaffer e Buswell (1999) afirmam que é no ambiente escolar que “muitas
conexdes sociais” sdo formadas. Eles apontam que se os alunos ndo se
percebem conectados nos relacionamentos interpessoais, com lacos de amizade,
nao se sentem aptos plenamente para utilizar todo a sua capacidade de aprender.

Em suas palavras,
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Educadores e familias perceberam que devem ser feitos esfor¢os
intencionais frequentes e deliberados para criar e apoiar
oportunidades a fim de que os alunos desenvolvam amizades na
escola e que sejam criadas oportunidades sociais apds as aulas e
nos fins-de-semana (SCHAFFNER; BUSWELL,1999, p. 72).

Essas acbes intencionais, no ambiente escolar e social, significam
intensificar os efeitos da interacdo entre alunos, como uma das possibilidades de
eles observarem 0s demais colegas e se apropriarem de habitos e atitudes
positivos e semelhantes aos dos demais alunos da escola. Também significa um
importante recurso metodolégico para a apropriacdo pelos alunos do saber
cultural e cientifico.

Tradicionalmente, a relagdo mediada do professor com o aluno teve uma
credibilidade maior, uma predominancia no ambiente escolar, se comparada a
interacdo aluno-aluno. Seguindo o referencial da teoria historico-cultural, nao
apenas o docente, mas o0s proprios alunos, a matriz curricular, os equipamentos
de laboratdrio e demais instrumentos participam dos processos de ensino e
aprendizagem. Ha, portanto, aspectos que suplementam a interacdo e que,
efetivamente, participam, medeiam os processos de ensino e aprendizagem. Nao
se trata, porém, de pdr em duvida a funcdo que o professor desempenha como
mediador pedagdgico. Sobre a questdo do professor mediador, Gasparin (2002)

escreve.

Ao assumir o papel de mediador pedagdgico, o professor torna-se
provocador, contraditor, facilitador, orientador. Torna-se também
unificador do conhecimento cotidiano e cientifico de seus alunos,
assumindo sua responsabilidade social na construcdo-
reconstrucdo do conhecimento das novas geracdes, em funcéo da
transformacéao da realidade (GASPARIN, 2002, p. 55).

O autor salienta a fungéo do professor de dominar o conhecimento de sua
disciplina para mediar e aproximar os alunos do conhecimento escolar.
Destacamos outros autores que escrevem sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento humano, considerando o0s processos de interagdo da criancga

com o meio social e educacional:

[...] A medida que ela interage com o meio social, este social cada
vez mais se transforma em propriedade individual. O contetdo
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qgue a crianca adquire nas interagdes, contraidas com adultos ou
outras criangas, faz com que ela o utilize para organizar ou
reorganizar suas acdes, bem como contribui para que surjam e/ou
completem novas caracteristicas psicologicas. Exemplo disso sdo
as caracteristicas mentais que se formam na crianca por meio das
atividades cognitivas interindividuais entre criangcas e adulto, que
se dao pelas comunicag¢des verbais, isto €, pelas situacfes que
envolvem didlogos com perguntas e respostas em que o aluno
precisa unir palavras, reelaborando seu sentido, e pelas
atividades que envolvem a percepcao, a memoria, o raciocinio e
gue se transformam, aos poucos, em acdes intra-individuais,
constituindo-se no ponto de apoio para uma proxima
aprendizagem (PALANGANA; GALUCH; SFORNI, 2002, p. 120).

Encontramos aqui principios da teoria historico-cultural referentes ao
carater social das fungbes psicologicas. A linguagem, por exemplo, aparece
inicialmente no plano social, ou seja, no plano interpsiquico, e, posteriormente,
como funcgao intrapessoal, no plano individual, internalizada. Para Vygotsky, em
principio, a fala da criangca tem como objetivo a comunicagéo interpessoal, esta
apenas no plano social, e posteriormente € transformada em propriedade interna.

Os escritos de Galuch e Mori revelam:

A medida que, por meio das interagdes com as pessoas, a crianga
internaliza a linguagem, os gestos — linguagem gestual — e
demonstracbes vao sendo codificadas em signos e, dessa
maneira, substituidas por palavras. Com isso, gradativamente, a
crianca deixa de apresentar a consciéncia puramente pratica,
passando a apresentar o pensamento racional, visto que, a partir
do momento em que a crianca internaliza a linguagem, passa a
lidar com o abstrato, com o simbdlico (GALUCH; MORI, 2008, p.
24).

A compreensdo de que a aprendizagem é um processo mediado, que as
funcBes psicologicas antes de passarem para o plano intrapsicolégico estdo no
plano interpsicologico é fundamental para auxiliar o professor na organizacdo das
atividades de ensino. Estas necessitam ser dirigidas pelo professor como
possibilidades de reflexdo, analise, comparacao, conscientizacao etc.

Desse modo, a mediacdo do professor e dos alunos mais experientes em
relacdo aos alunos com necessidades educacionais especiais ou menos
experientes, vai além do simples contato fisico, envolvendo situacdes capazes de

proporcionar aos alunos uma elaboracdo ativa, ou seja, a mobilizacdo das
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fungBes psicoldgicas do sujeito, convertendo as tarefas escolares em atividades
de aprendizagem, conduzidas do plano coletivo ao individual.

A intervencéo do professor pode ser decisiva na aprendizagem, sendo este
0 papel da mediacdo que caracteriza uma das faces da interacdo entendida pela
abordagem histdrico-cultural. Nesse processo, em relagdo a atuacao do professor
como mediador, Gasparin esclarece:

[...] a mediacgédo realiza-se de fora para dentro quando o professor,
atuando como agente cultural externo possibilita aos educandos o
contato com a realidade cientifica. Ele atua como mediador,
resumindo, valorizando, interpretando a informacédo a transmitir.
Sua acdo desenrola-se na zona de desenvolvimento imediato,
através da explicitacdo do conteddo cientifico, de perguntas
sugestivas, de indicacbes sobre como o aluno deve iniciar e
desenvolver a tarefa, do dialogo, de experiéncias vividas juntos,
da colaborac&o. E sempre uma atividade orientada, cuja finalidade
€ forcar o surgimento de fungBes ainda n&o totalmente
desenvolvidas (GASPARIN, 2002, p. 108).

Quando, na educacéao escolar, o professor tem a intencdo de transcender o
aprendido pelo aluno, instiga-o a modificar os conceitos que se encontram em
processo de formacéo; organiza os contetdos a serem ensinados e como seréo
ensinados, atentando para o processo intenso de mediacao intencional.

Na escola, o conhecimento cientifico se apresenta como o alicerce das
interagBes. Os conteudos curriculares e o referencial metodologico utilizado na
educacdo escolar podem possibilitar o desenvolvimento das fun¢cdes complexas
do pensamento dos alunos, quando tais conceitos sdo apresentados como uma
situacdo-problema, como um desafio a ser atingido, no qual os alunos trocam
idéias, argumentam seus pontos de vista. S&o situacdes que envolvem novas
experiéncias cognitivas, que reelaboram o nivel de conhecimento j& atingido e

provocam a autonomia dos estudantes.

4.5. Conceitos Cientificos e Conceitos Espontaneos: A Atuacéo do Ensino
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Como ja discutimos neste trabalho, segundo a abordagem historico-
cultural, a aprendizagem é condicdo para o desenvolvimento das funcdes
complexas do pensamento. No que este principio contribui para responder a
nossa questdo de pesquisa? Contribui a medida que falar em aprendizagem nos
remete a duas questdes centrais: a) como 0 ensino esta organizado de modo que
0os adultos ou pessoas mais experientes possam contribuir para o
desenvolvimento dos alunos; b) que conteddos séo veiculados nas praticas
escolares. Essas duas questdes podem ser melhor compreendidas com os
seguintes dizeres de Luria e Yudovich (1987, p. 11): “todo este processo de
transmissdo de saber e da formacdo de conceitos, que € a maneira basica com
que o adulto influi na crianga, constitui o processo central do desenvolvimento
intelectual infantil”.

Se o0s adultos influem no desenvolvimento intelectual infantil por meio da
transmissao de conhecimentos é fundamental a discussdo sobre o processo de
ensino na formacao de conceitos cientificos, bem com a relacdo entre conceitos
cientificos e espontaneos. Nesse sentido, passaremos a discutir essa questao,
baseando-nos, sobretudo em estudos de Vygotsky e Luria.

Vygotsky desenvolveu muitos estudos sobre o processo da formacéo de
conceitos, sendo esse tema um dos assuntos mais conhecidos de seu trabalho.
Segundo ele, um conceito “[...] € um ato real e complexo de pensamento que nao
pode ser aprendido por meio de simples memorizacéao [...]” (VIGOTSKI, 2001, p.
246). Para esse autor, o desenvolvimento dos processos que conduzem a
formacdo de conceitos inicia-se na infancia, quando ainda associada as préticas
imediatas da crianca.

Os conceitos séao instrumentos construidos em atividade pratica e mental
visando atender uma necessidade da crianca. Nesse sentido, Vygotsky deixa
claro que o aprendizado de um conceito ndo acontece isoladamente, e nem por
meio da memorizacdo e da repeticdo, mas pela realizacdo de acdes mentais,
destacando que a aprendizagem de um conceito ndo se faz pela associacao de

conceitos, pois estes fazem parte de um sistema:

Os conceitos ndo surgem na mente das criancas como ervilhas
espalhadas em um saco. Eles ndo se situam um ao lado do outro
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ou sobre o outro, fora de qualquer vinculo e sem quaisquer
relacbes (VIGOTSKI, 2001, p. 359).

Para Vigotski (2001), “[...] a aprendizagem €, na idade escolar, 0 momento
decisivo e determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da
crianca, inclusive do desenvolvimento dos seus conceitos”. Sob a mesma otica,
Luria (1990, p. 70) escreve que “[...] a formacdo do pensamento conceitual
acontece na experiéncia compartilhada da sociedade”.

O homem se apropria da cultura quando recebe de outros homens, no
meio social em que vive ou se relaciona, o significado de uma palavra, ou seja, 0
conceito, em seguida promove uma sintese desse conceito, interiorizando-o e
modificando assim seu modo de pensar. A apropriagdo de um conceito abarca
acOes internas que envolvem interacdes organizadas.

Para Leontiev (1985), a atividade conceitual surge na crianga nao porque
ela domina o conceito, mas porque sua pratica é conceitual. Para esse autor, o
conceito como formacao psicolégica é fruto da atividade. Pode-se dizer que a
aprendizagem conceitual toma forma nos mais diversos ambientes sociais que a
crianca frequenta e que esta aprendizagem contribui para a promog¢do do
desenvolvimento psiquico e individual dos sujeitos.

Vygotsky (2001) postula uma distingdo entre os conceitos espontaneos e
0s conceitos cientificos. Os conceitos espontaneos sdo desenvolvidos mediante
situacbes empiricas, de forma assistematica, por meio de observacbes e
experiéncias informais da crianca em situagdes do cotidiano. Por esse motivo, sdo
também chamados de conceitos cotidianos ou imediatos. Diferentemente, os
conceitos cientificos sdo apropriados pela crianca por meio do ensino escolar,
formal e sistematizado, ndo bastando, para a sua aquisi¢cdo, apenas a observagao
ou a experiéncia concreta e imediata da criancga.

Segundo Vygotsky (2001), é impossivel a apropriacdo de um conceito ndo-
espontaneo sem a palavra, sem a atividade de abstracéo e generalizacédo, sem a
atividade de pensamento verbal, agcbes que podem ser direcionadas pelo
professor e pelos alunos no ambiente escolar. Para ele, as a¢des intencionais e
organizadas de ensino, mediadas pelo professor ou por um aluno mais

experiente, com objetivos definidos e desafiadores, fazem com que os alunos, na
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realizacdo das atividades propostas, se apropriem daquilo que Ihes é novo e lhes

da condicdes de ascenderem a um nivel mais abstrato de pensamento.

[...] na escola a crian¢ca ndo aprende o0 que sabe fazer sozinha,
mas o0 que ainda ndo sabe e Ilhe vem a ser acessivel em
colaboracéo com o professor e sob sua orientagdo. O fundamental
na aprendizagem é justamente o fato de que a crianca aprende o
novo (VIGOTSKI, 2001, p. 331).

Fundamentando-se em pressupostos de autores da teoria histérico-cultural,
Sforni e Galuch (2005) defendem a importancia da aprendizagem escolar
sistematica no processo de formacdo e desenvolvimento de conceitos nao-

espontaneos. Para elas,

E papel da escola tomar como ponto de partida os conhecimentos
prévios, com o claro objetivo de transformé-los, envolvendo-os em
problematizacdes cujas resolu¢cbes exijam novos e, por vezes,
conhecimentos mais complexos do que os iniciais (SFORNI;
GALUCH, 2005, p. 7).

Conforme as autoras, as atividades propostas pelo professor concorrem
para que o aluno supere 0s conceitos espontaneos, estabelecendo relacées com
0s conhecimentos cientificos, sistematizados, a serem aprendidos em cada
disciplina ou area do curriculo escolar.

Mas como se desenvolvem o0s conceitos cientificos e os espontaneos?
Para Vygotsky, o caminho percorrido pelos conceitos espontaneos ndo € o
mesmo do percorrido pelos cientificos. Enquanto os conceitos espontaneos
percorrem um caminho ascendente, 0os conceitos cientificos se desenvolvem em
um movimento descendente, ou seja, se direcionam “para um nivel mais
elementar e concreto”, segundo a maneira diferenciada pela qual se formam e se

desenvolvem os conceitos na crianca. Na hipotese teorica do autor:

Este caminho se deve ao fato de que o momento da reviravolta no
seu desenvolvimento € determinado pela definicdo verbal priméaria
gue, nas condicdbes de um sistema organizado, descende ao
concreto, ao fenbmeno, ao passo que a tendéncia do
desenvolvimento dos conceitos espontaneos se verifica fora do
sistema, ascendendo para as generalizagdes (VIGOTSKI, 2001, p.
244).
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Embora diferentes, os processos de formagéo dos conceitos espontaneos
e conceitos cientificos estdo, em momentos distintos, intimamente relacionados,
pois €é necessario, muitas vezes, que 0 desenvolvimento de um conceito
espontaneo tenha alcancado certo nivel de maturacdo na crianca para que possa
servir de base, de apoio a formagdo de um conceito cientifico. Os conceitos
espontaneos ndo sdo indiferentes a formacdo dos conceitos cientificos que, por
sua natureza, influenciam e potencializam os conceitos espontaneos. Sobre esse

aspecto, o autor escreve,

Independente de falarmos do desenvolvimento dos conceitos
espontaneos ou cientificos, trata-se do desenvolvimento de um
processo Unico de formacdo de conceitos, que se realiza sob
diferentes condices internas e externas mas continua indiviso por
sua hatureza e ndo se constitui da luta, do conflto e do
antagonismo entre duas formas de pensamento que desde o
inicio se excluem (VIGOTSKI, 2001, p. 261).

A inter-relacdo entre os conceitos espontaneos e cientificos e como eles
mutuamente se influenciam € trazida por Vygotsky como um dos aspectos
fundamentais de seu estudo sobre a formacdo de conceitos. Para ele, o conceito
espontaneo adquirido pela crianga de forma empirica, modifica sua relagdo com o
objeto quando a este se acrescenta o conceito cientifico, o que evidencia a

influéncia de um conceito sobre o outro. Nas palavras de Vygotsky:

O conceito espontaneo, ao colocar-se entre o conceito cientifico e
0 seu objeto, adquire toda uma variedade de novas relacbes com
outros conceitos e ele mesmo se modifica em sua propria relacéo
com o objeto (VIGOTSKI, 2001, p. 358).

Observa-se a existéncia de um complexo processo interdependente na
formacgéo e desenvolvimento dos conceitos, uma atividade dialética, de operacdes
mentais, que se iniciam no sujeito desde muito cedo.

Na crianca pequena, o0 inicio do processo de abstracdo esta
intrinsecamente ligado as acdes que ela realiza porque seu modo de pensar e de
formar o conceito espontaneo significa a jungcéo de sua percep¢ao sensorial e sua

atividade pratica.



99

Mais tarde, no ambiente escolar, espera-se que a crianca tenha a
possibilidade de ressignificar seus conceitos espontaneos, em um sistema
conceitual, ndo mais apenas com experiéncias concretas, mas analitico, abstrato
e com diferentes graus de generalidade, caracteristicas que definem o conceito
cientifico.

Ha que se destacar que, segundo a teoria histérico-cultural, a
aprendizagem escolar de conceitos cientificos apdia-se nos conceitos
espontaneos. Ou seja, 0 conjunto de conhecimentos que a crianga ja possui,
originarios de sua experiéncia cotidiana, passa a ser o apoio de novos saberes.

Observa-se, porém, que ndo basta a criangca estar em atividade escolar
para que se aproprie de conceitos cientificos. Esse € um processo que depende
de um ensino “adequadamente organizado”, de um trabalho estruturado e bem
conduzido, com situagOes-problema que possam conduzir os alunos a uma
efetiva atividade mental. O processo de aprendizagem de conceitos cientificos
organizados de modo que os alunos estejam em atividade cognitiva, que estejam
envolvidos em situacfes-problema, possibilita o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores dos alunos, tendo eles ou nao algum tipo de necessidade
educacional especial.

O ensino intencionalmente planejado e organizado com vistas a que o
aluno ultrapasse a aparéncia dos fatos e fendbmenos, ou seja, dos objetos de
conhecimento, permite-lhe desenvolver habilidades para generalizar, abstrair,
inferir, deduzir, comparar e estabelecer relacdes entre os conteudos ensinados.
Ou seja, permite que o aluno aprenda conteudos e também formas de pensar.
Segundo a proposicao de Luria (1990), a formulacdo de processos de analise,
generalizacdo e sintese € possivel quando o sujeito realiza a sistematizacéo e
formulacéo do que percebe.

Inicialmente, as generalizagbes servem as criangcas, para que essas
resolvam algumas situacdes simples que lhes aparecem como desafios. “A
comparacao dos objetos e fendbmenos € uma premissa indispensavel para a
generalizagcao”, diz Leontiev (SMIRNOV, 1969, p. 242). As criangcas pequenas
utilizam meios de comparacao — tamanho, forma, peso — para distinguirem o que
Ihes parece a solucdo de problemas simples do cotidiano. De acordo com

Davidov (1988, p.100), “[...] o processo de generalizacdo consiste em que a
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crianga, por meio da comparagdo, separe do grupo de objetos algumas
propriedades (qualidades) repetidas”.

Pode-se assinalar a seguinte funcdo principal da generalizacdo
conceitual: no processo de estudo e de atividade prética, o
homem utiliza diversas regras de acdo. A condicdo para a
aplicacdo da regra a situacdo concreta ao objeto Unico é sua
referéncia prévia a uma determinada classe comum. Por isso é
necessario saber 'ver' este comum em cada caso concreto e
unico. O meio mais eficaz, que esta na base desta atitude, sdo os
sistemas de generalizacbes conceituais que possibilitam separar
os tragos identificatérios precisos e univocos de umas ou outras
classes gerais de situacdes ou objetos (DAVIDOV, 1988, p. 102).

Segundo o referido autor, o sujeito pode aplicar uma mesma categoria
classificatéria em diferentes e distintas situacdes, por meio da generalizacdo
conceitual. Em principio, o aluno, ao generalizar, faz uma separacdo mental, ou
seja, isola alguns atributos que sédo distintos a determinados objetos e, utilizando
principios de categorizagdo, fazendo comparacdes, relagcbes dos objetos,
seleciona os objetos correspondentes a um conceito abstrato ou categorial, ou
seja, classificacdo por categoria, independentemente de sua cor, tamanho e
forma, por exemplo: cadeira, sofa, mesa, cama e estante pertencem a categoria

movel. Segundo Luria,

Classificacdo categorial implica pensamento verbal e légico
complexo que explora o potencial de linguagem de formular
abstracbes e generalizacbes para selecionar atributos e
subordinar objetos a uma categoria geral (LURIA, 1990, p. 65).

Mais tarde, o aluno desenvolve um esquema conceitual hierarquico.
Quanto mais caracteristicas — longitude e amplitude de conceitos — por exemplo,
quando ensinamos a crian¢a a raga de um cachorro, muitas inferéncias podem
ser realizadas por ela, como: poodle é um cdo, cao faz parte da categoria animal,
animal € um ser vivo... assim, mais abstratos ainda podem-se tornar, em seus
processos mentais, 0s conceitos ensinados. O aluno pode transformar o seu
pensamento grafico, partindo do concreto, em um esquema de operagdes logicas,

racionais, abstratas e conceituais, entendido como sistema de conceitos.
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Segundo Nufiez e Pacheco (1997), atividades que desencadeiem a
reflexdo do aluno, evitando tarefas repetitivas que possam conduzir a uma
automacao, contribuem para a realizacdo de generalizacdo. Aplicar um
determinado conhecimento em outras situacbes, ou seja, a capacidade de
generalizagdo significa que um determinado conhecimento realmente se
transformou em instrumento de pensamento. Portanto, a aprendizagem esta
intimamente relacionada a generalizac&o.

De acordo com a teoria histérico-cultural, a generalizacdo e a abstracéo
possuem um vinculo bastante estreito. A abstragdo, segundo Smirnov e Leontiev,

é um processo mental que,

[...] o sujeito realiza quando generaliza os objetos ou fenémenos,
separa 0 que é geral e faz pouco caso de outras qualidades que
os diferenciam entre si. Ele ndo pensa nessas qualidades, tem em
conta somente aquilo que se destacou em geral (SMIRNOV;
LEONTIEV, 1969, p. 243).

O aluno nédo generaliza se ndo desconsiderar alguns aspectos diferentes
nos objetos ou fendmenos analisados. E necesséario abstrair caracteristicas que
diferenciam os objetos para que a unificagdo mental dos objetos aconteca.

A palavra € o principal instrumento de abstracdo e generalizagdo do
pensamento conceitual ou categorial. As interagdes entre 0s sujeitos, ou seja, as
relacbes do sujeito com as pessoas que o rodeiam, que acontecem pelo sistema
linguistico organizado, € responsavel pela apropriacdo pelo sujeito dos
conhecimentos acumulados pela humanidade.

Esses conhecimentos transformam qualitativamente o pensamento e as
formas de pensar, possibilitando que o sujeito se distancie do mundo fisico,
pensando cognitivamente sobre ele, o que contribui com o desenvolvimento de
outras capacidades e operacdes mentais.

Com a compreensdo de que é por meio da linguagem que o sujeito se
apropria de novos saberes culturais sistematizados, podemos concluir a
relevancia atribuida aos processos interativos. Com esta reflexdo, amplia-se a
necessidade de entendermos as interacdes entre os alunos com e sem
necessidades educacionais especiais no contexto escolar, no sentido de uma

contribuicdo na formacéo dos processos mentais.



102

4.6. Interacdo entre criangcas com e sem Necessidade s Educacionais
Especiais: possibilidades de desenvolvimento

Analisada da perspectiva da teoria historico-cultural, a aprendizagem é
uma atividade partilhada, que possibilita a cada novo sujeito se apropriar da
cultura historicamente elaborada. No contexto escolar, a interacao entre sujeitos
esta no centro das atencgdes, quando o objetivo € promover um ensino que resulte
em uma aprendizagem promotora do desenvolvimento. Assim, ndo podemos
pensar em aprendizagem sem as experiéncias interpessoais e as circunstancias
historico-culturais.

Tomando-se como principio que 0s sujeitos aprendem na interacdo e
compreendendo as relagbes entre aprendizagem e desenvolvimento, ha que se
destacar o significado do ambiente sociocultural em que as criangas com
necessidades educacionais especiais aprendem, analisando-se a possibilidade de
um individuo se desenvolver com a ajuda de outros individuos.

Segundo Vygotsky, as criancas com deficiéncia, que apresentam algum
tipo de necessidade educacional especial, requerem continuos momentos de
interagdo em seu processo de desenvolvimento, uma vez que sua condi¢ao social
nao € equivalente a das pessoas que nao apresentam deficiéncia. Para o autor, €
fundamental considerar as consequéncias resultantes da limitacdo imposta pela
deficiéncia, pois a situagdo social do sujeito é alterada quando este tem um
defeito organico diferenciado, seja desde o nascimento, seja a partir de certo
momento de sua vida. Segundo Van der Veer e Valsiner, Vygotsky considera que
“[...] pais, parentes e colegas irdo tratar a crianga deficiente de uma maneira muito
diferente das outras criangas, de um modo positivo ou negativo” (VAN DER
VEER; VALSINER, 1994, p. 75).

A crianca cega, por exemplo, tem modificada sua condicdo social em
funcdo do déficit sensorial. Para que ela tenha acesso e possa se apropriar da
cultura ha que serem criados caminhos diferenciados. Ler com as maos, como faz
uma crianca cega e ler com os olhos sdo processos psicolégicos diferentes, mas

ambas as formas cumprem a mesma funcgéo cultural.
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Para Vygotsky, ao se modificar a condicdo social, ampliando-se as
possibilidades de interagcdo da crianga deficiente com outros sujeitos, abrem-se
possibilidades para que seja amenizado o fator biologico diferenciado; ou seja,
abrem-se possibilidades para que um defeito organico seja compensado pela

aprendizagem adquirida no coletivo.

Vygotsky raciocinou que a educacdo social, baseada na
compensacdo social dos problemas fisicos, era a Unica maneira
de proporcionar uma vida satisfatéria para criancas ‘defeituosas’.
Em sua opinido, as escolas especiais da época faziam pouco em
termos dessa educacéo social. [...] Vygotsky defendia uma escola
gue se abstivesse de isolar essas criancas e, em vez disso,
integrasse-as tanto quanto possivel na sociedade. As criancas
deveriam receber a oportunidade de viver junto com pessoas
normais (VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p. 75).

Em suas obras, Vygotsky escreveu sobre o trabalho realizado com criancas
que apresentavam deficiéncia mental e sensorial: “A educacdo de Criangas

Fisicamente Doentes'?”

. Essas criancas eram atendidas em escolas especiais,
cujas atividades de ensino ndo tinham vinculacdo com as bases gerais do sistema
de educacdo publica da Russia. Para ele, era eminente utilizar com as criancas
especiais a mesma pedagogia da infancia aplicada com criangas normais, ou
seja, unir os principios e méetodos gerais da educacao a pedagogia da infancia
deficiente.

Segundo Vygotsky, a educacédo dos alunos deficientes necessitava ser
pensada e planejada como uma questdo de ambito social. Vygotsky criticou os
escritos de Graborov, argumentando que este defectologo soviético realizava um
trabalho de “ortopedia psiquica” com criangcas com deficiéncia mental, em vez de
um trabalho global, fundamentado na educacgéo social.

Observa-se, logo nos primeiros escritos de Vygotsky, uma forte
preocupacao com a educacao de criancas deficientes, no sentido de oferecer-lhes
0 convivio social e a interacdo com outras criancas, reconhecendo o potencial
dessas criangas para o desenvolvimento. Referindo-se as criangas cegas,
Vygotsky enfatizava que, quase totalmente saudaveis, elas tinham capacidade

2 No texto apresentado no Il Congresso de Protecdo Juridico-Social dos Menores de idade em
1924, Vygotsky utiliza a expressdo “educacéo de criancas fisicamente doentes” para se referir a
criangas deficientes.
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para o aprendizado. Ele reivindicava a queda dos muros das escolas especiais
para que as criangas pudessem participar das atividades normais (VAN DER
VEER; VALSINER, 1996), pois, em seu entendimento, o problema da segregacao
social e educacional deveria ser considerado em primeiro lugar, e,
posteriormente, as caracteristicas diferenciadas das criancas.

No ambiente escolar, no que se refere a caracteristica dos processos de
ensino e de aprendizagem dos alunos com deficiéncia ou necessidades

educacionais especiais, Vygotsky (1997) afirma:

A ninguém ocorre sequer negar a necessidade da pedagogia
especial. Ndo se pode afirmar que ndo existem conhecimentos
especiais para 0s cegos, para 0s surdos e 0s mentalmente
atrasados. Porém esses conhecimentos e essas aprendizagens
especiais h4 que se subordina-los a educagcdo comum, a
aprendizagem comum, a pedagogia especial deve estar diluida na
atividade geral da crianca (VIGOTSKI, 1997, p. 65).

O autor considera que a educacao regular, responsavel pela apropriacao
dos estudantes de conteudos historicamente sistematizados, deve preponderar
sobre a especial. O ensino especial deve ser promovido somente quando se fizer
necesséario, e sempre na dindmica do contexto do ensino regular, dando
condicbes de acessibilidade, para que os alunos que apresentam alguma
deficiéncia mental ou sensorial aprendam por meio de canais especificos e se
desenvolvam em seus aspectos afetivo, psiquico e social.

O ensino especial, para Vygotsky, apresenta os mesmos objetivos do
ensino regular: ensinar os conteudos cientificos do curriculo regular, com vistas a
promocao da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes.

Vygotsky ndo concordava com o empobrecimento das atividades escolares
ofertadas as criangcas com deficiéncia; questionava a simplificacdo dos contetdos
curriculares trabalhados nas instituicbes de ensino especial de sua época.
Acreditava que a aprendizagem de contetdos curriculares e a metodologia
utiizada em sala de aula regular proporcionariam mudangas Nnos pProcessos
cognitivos dos sujeitos com algum tipo de deficiéncia por abrir-lhes a possibilidade
de interacdes, tendo o conteldo cientifico como centro dos processos interativos.

O fato de as criancas que apresentam algum tipo de necessidade

educacional especial estarem inclusas no ensino regular, do ponto de vista
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pratico, traz a possibilidade de elas, na realizacdo de atividades escolares,
observarem as acdes de seus colegas e compararem suas idéias com as deles,
que apresentam uma forma diferenciada de pensamento, ora mais abstrato, ora
mais rapido, ou mesmo mais aprofundado.

No ambiente escolar de ensino regular, onde h& alunos com necessidades
educacionais especiais, destacam-se 0s mecanismos de compensagao da
limitacdo desses alunos para a superacao da deficiéncia.

Vygotsky (1997) postula que o campo primordial que abre espaco para a
compensacao da deficiéncia é o desenvolvimento cultural do aluno; isto porque o
aluno com necessidade educacional especial encontra impossibilidades
decorrentes de seu desenvolvimento organico; entretanto, séo ilimitadas e
imprevisiveis as acfes que podem desencadear o seu desenvolvimento, por meio
de vinculos criados com outros alunos. Este desenvolvimento acaba por
compensar areas diferenciadas que lhes dificultam a aprendizagem.

Trabalhar na perspectiva de um processo educacional com praticas
pedagogicas fundamentadas na compensacao significa formular situacdes de
acessibilidade curricular, metodoldgica e avaliativa que minimizem os problemas
de aprendizagem acarretados pela deficiéncia, sem com isso eliminar as
dificuldades que derivam da deficiéncia.

Portanto, a crianca que apresenta algum tipo de necessidade educacional
especial necessita de continuos momentos de interagcdo, uma vez que sua
condicdo social ndo é equivalente a das pessoas que ndo apresentam alguma
deficiéncia. Entretanto, o enfoque ndo é na quantidade das interacdes entre os
alunos, mas a efetiva participacdo de todos os alunos nas atividades propostas e
orientadas pelo professor.

Vale destacar que as interagcdes em si ndo garantem a aprendizagem e o
consequente desenvolvimento. Na dinamica interativa, o0s alunos com
necessidades educacionais especiais podem se relacionar, interagir com 0s
outros alunos sem, no entanto, experimentarem mudancas em Seu processo
mental. Isso acontece quando ndo ha um objetivo anteriormente definido. A esse

respeito Petrovski escreve:
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Ao entrar em comunicacdo e em interacdo, as pessoas podem
manifestar um outro tipo de relacionamento. Em alguns casos a
interacdo pode basear-se em relacBes diretas: simpatia,
flexibilidade, frente & influéncia de outras pessoas, ou a firmeza e
estabilidade ante elas, carater reservado. Em alguns grupos essa
interacdo predomina. Assim acontece, por exemplo, quando nao
existem ou estdo pouco manifestos os objetivos, as tarefas e os
valores comuns (ideais, conviccdes, valores).”® (PETROVSKI,
1986, p.162, traducdo nossa).

As interacdes entre os sujeitos sdo muitas e distintas e, por vezes, sao
desprovidas de intencdo planejada. Esse é um aspecto que merece destaque
neste trabalho, pois o tipo de interagcéo estabelecida entre os alunos influencia de
maneira fundamental nas possibilidades de a escola contribuir para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Especialmente com a crianca com deficiéncia sensorial, os adultos sao
considerados por Vygotsky “agentes externos” que sistematizam situacdes de
interacdo que podem ajudar o aluno a pensar livremente e de maneira critica,
enriguecendo suas percepcdes, sua comunicagdo e seu conhecimento,
objetivando a transformacédo de idéias, considerando a oOtica da valorizacao
humana.

Vygotsky critica as préticas de ensino centradas no déficit da crianca,
dando demasiada importancia ao planejamento das interacfes estabelecidas por
ela no contexto educacional. Para o autor, tais interacdes, quando sistematizadas,
permitem desencadear no aluno a transformacdo de seu funcionamento
psicoldgico.

No ambiente escolar em que ha alunos com necessidades educacionais
especiais a quantidade das interacdes entre estes e os demais alunos, apesar de
necessaria, ndo é o principal. Sdo fundamentais a oportunidade e a qualidade das
interacdes de todos os alunos nos diferentes desafios oferecidos na escola.

13 Al entrar em comunicacion y en interaccion, las personas pueden manifestar um doble tipo de
relacion. Em unos casos la interaccion puede basarse em relaciones diresctas: simpatia,
flexibilidad, ante a influencias de otras personas o firmeza e stabilidad ante ellas, caracter
reservado. En algunos grupos esta interacién predomina. Asi sucede, por ejemplo, cuando no
existen o estan poco manifiestos los objetivos, las tareas y los valores comunes (ideales,
convicciones, valoraciones).
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Tudge (1996), amparando-se em escritos de Vygotsky, considera evidente
a influéncia positiva do contexto social para o desenvolvimento do sujeito. Em
suas pesquisas, 0 autor observou a influéncia do carater colaborativo nas
atividades de aprendizagem. Os alunos menos experientes que foram provocados
por colegas mais experientes a pensarem num nivel mais elevado alcancaram o
mesmo nivel de pensamento de seus colegas mais competentes nos momentos
de colaboracéo.

O amplo trabalho de pesquisadores da teoria historico-cultural, como
Rogoff e Wertsch (1984) e Valsiner (1987), sobre os efeitos da interacao entre
alunos, suplementa as investigacdes iniciais de Vygotsky. Para eles, os alunos
devem trabalhar em um contexto social interativo, buscando alcancar objetivos

comuns. Estas pesquisas influenciaram Tudge a indicar:

Em vez de aceitar de maneira casual os beneficios cognitivos de
associar uma criangca a um parceiro mais competente, deveriamos
prestar mais atencéo ao préprio processo de interacdo (TUDGE,
1996, p. 165).

Segundo Tudge (1996), quando a interacdo ocorre em um contexto
apropriado, extrapola o campo da socializacdo e se concretiza na apropriacdo da
cultura elaborada.

Quanto a estrutura da interacdo escolar, € necessaria que a atividade de
aprendizagem em comum permita a todos os alunos a possibilidade de conhecer
e experimentar a acdo desencadeada pela atividade em todas as suas etapas.
Assim, na resolucdo de uma atividade comum, todos os alunos conhecerédo o
caminho percorrido, do inicio ao final do processo.

Para Rubtsov, “0 conceito de atividade em comum foi introduzido para
permitir-nos valorizar os seus elementos principais” (RUBTSOV, 1996, p. 135).

Segundo o autor, sdo considerados elementos principais:

* a reparticdo das acbes e das operacgdes iniciais, segundo as
condi¢Bes da transformacdo comum do modelo construido no
momento da atividade;

* a troca de modos de acédo, determinada pela necessidade de
introduzir diferentes modelos de acdo, como meio de
transformacdo comum do modelo;
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* a compreensdo mutua, permitindo obter uma relagéo entre, de
um lado, a propria acéo e seu resultado e, de outro, as acbes
de um dos participantes em relacdo a outro;

* a comunicagdo, assegurando a reparticAo, a troca e a
compreensdo mutua;

» 0 planejamento das acbes individuais, levando em conta as
acOes dos parceiros com vistas a obter um resultado comum;

* a reflexdo, permitindo ultrapassar os limites das acobes
individuais em relacdo ao esquema geral da atividade (assim, é
gracas a reflexdo que se estabelece uma atitude critica dos
participantes com relacdo as suas ac¢les, a fim de conseguir
transforma-las, em fungcdo de seu conteltdo e da forma do
trabalho em comum. (RUBTSOV, 1996, p. 136).

De acordo com o autor, o conjunto citado proporciona as condicfes
adequadas para a criacdo de processos cognitivos. Segundo ele, por meio da
reflexdo, os sujeitos, em momentos de interacdo, alcangam a conscientizacao das
diversas e diferentes maneiras de pensar e agir sobre um problema: “[...] os
participantes passam a analisar os modos de relacdo entre as ac¢fes individuais,
por ocasido de sua atividade em comum, e transformar esses modos com vistas a
uma analise adequada do contetdo dos problemas” (RUBTSOQV, 1996, p. 136).

A discussdo acima reforca a ideia de que nao se trata de qualquer
momento interativo. Esse momento necessita ser organizado com atividades
pedagogicas comuns aos alunos com e sem necessidades educacionais
especiais.

Analisando-se a educacdo de criancas fisica e mentalmente deficientes,
Vygotsky escreveu que mudancas no contexto educacional poderiam ocasionar
profundas consequéncias no desenvolvimento dos alunos. Para Tudge, o autor

defendia:

Se 0 cego, o0 mudo ou a crianca mentalmente retardada fosse
educada  separadamente da crianca  ‘normal’, seu
desenvolvimento procederia de uma maneira totalmente diferente
e nao benéfica, a qual ‘levaria inevitavelmente a criacdo de um
tipo de pessoas especiais'(TUDGE, 1996, p. 153).

Vygotsky (1994) sustentava a necessidade da nao-separacdo de criancas
com e sem deficiéncia durante o processo educacional para que nao fosse criada
uma educacdo direcionada apenas as criancas deficientes, o que segundo ele,

imobilizaria o processo de desenvolvimento de sua condi¢cao organica.
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Para Vygotsky, a condicdo organica das criancas com deficiéncia pode
sofrer alteragcbes mediante o convivio com outras criangas, num ambiente néo
segregador, sendo possivel o estabelecimento e a modificacdo das funcdes
psicoldgicas superiores. Nesse sentido, a sistematizacdo do contexto escolar com
situagcbfes organizadas de colaboragdo entre alunos se apresenta como
possibilidade provocadora de mudangas cognitivas. Rubtsov escreve sobre a

manifestacédo de tais mudancas, que segundo ele, acontecem por meio:

» da modificacdo da atitude formal da crianca em seus contatos
com adultos e com outras criancas. Essa modificacdo também
acarreta novas formas de colaboracdo e de comunicacdo que
visam a transformacdo do contetdo de um objeto ou de uma
situacao;

» da criacdo de objetos comuns, visando a transformacdo dos
modelos de a¢do propostos as criancas pelos adultos;

» do desenvolvimento de sua fung¢édo simbdlica, que Ihe permite
ultrapassar a sua atitude natural, no que se refere ao objeto de
sua atividade, e assim adquirir modos de analise coletiva desse
objeto (RUBTSOV, 1996, p.137).

Quando a educacéo escolar considera esses pressupostos reafirma a idéia
de Vygotsky de que o conhecimento apropriado pelo aluno parte do social para o
individual. Na situac&o inicial, o contexto interativo entre os alunos com e sem
necessidades educacionais especiais é considerado provocador de acgles

interpsiquicas que se transformardo em acdes intrapsiquicas.

Para saber a respeito da interacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais e os demais alunos, e como esta se efetiva nas escolas
publicas estaduais, fizemos observacdes em turmas de alunos da educacao
bésica de escolas que realizam o atendimento a essas criangas no contexto do
ensino regular. Analisamos na secdo seguinte alguns episédios observados em
situacdes de sala de aula, procurando responder: As interacdes entre alunos com
necessidades educacionais especiais e demais alunos nas salas de ensino
regular sao interacbes que possibilitam aos alunos com necessidades

educacionais especiais realizarem atividades que envolvem acgbes mentais?



5. ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS E M SALAS
DO ENSINO REGULAR: EM DISCUSSAO AS INTERACOES

Nesta se¢do temos como objetivo caracterizar a escola na qual a coleta de
dados foi realizada, bem como analisar as interagbes entre criangas com
necessidades educacionais especiais e 0os demais alunos em salas de ensino
regular com base nos pressupostos da teoria historico-cultural.

Apresentaremos a escola quanto aos aspectos e recursos fisicos e
humanos, especialmente no que se refere a formacdo dos professores que
atuavam nas salas regulares em que as observacfes foram realizadas. Para
manter 0o anonimato dos alunos e professores que participaram da pesquisa,
utilizaremos nimeros para nos referimos as escolas, letras para designar as salas
e numeros para os alunos.

Pretendemos analisar as interacfes entre os alunos, discutindo os
meandros das relacdes de ensinar e aprender que se estabelecem entre alunos
com e sem necessidades educacionais especiais no contexto da sala de aula,
enfatizando as intera¢des no processo de apropriacdo dos conteudos.

Da teoria historico-cultural depreendemos que a apropriacao dos signos — e
a linguagem é o sistema de sinais mais elaborado — é o meio pelo qual cada novo
membro da espécie se insere na cultura e se desenvolve. Portanto, é por meio da
apropriagdo da cultura que o aluno adquire novas formas de conduta, de pensar,
ser, agir. Este desenvolvimento, apesar de necessitar de uma base bioldgica,
sobrepbe-se aos processos de maturacdo organica. Nesse sentido, interessa-nos
analisar as interacdes entre alunos com e sem necessidades educacionais
especiais, tomando como pressuposto que interagir ultrapassa o estar junto e a
solidariedade.

Para a andlise das interacdes entre os alunos com e sem necessidades
educacionais especiais, estabelecemos categorias que nos permitem melhor
compreender 0 ensino com praticas interativas entre professor e aluno e aluno-
aluno em salas do ensino regular que incluem alunos com necessidades
educacionais especiais ou que sejam diagnosticados com problemas de

aprendizagem. As categorias de analise séo:
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1) Cuidado: ajuda fisica oferecida e/ou recebida entre alunos com e
sem necessidades educacionais especiais;

2) Conversa informal: situacbes nas quais os alunos simplesmente
estao juntos;

3) Interacdes: situacdes em que os alunos estdo em atividade mental,
portanto, interacbes que favorecem a aprendizagem e o0

desenvolvimento cognitivo das criancas.

Com a finalidade de obtermos informacdes sobre as interacbdes entre
alunos com e sem necessidades educacionais especiais, efetivada no contexto do
ensino regular, realizamos, entre os meses de junho e novembro de 2008, e de
fevereiro a abril de 2009, observacdes em oito escolas da rede estadual de
ensino. Para fins de relatério desta pesquisa, analisaremos os dados coletados
em trés dessas escolas. Essa op¢cédo se deve ao fato de que as interacdes
observadas nas demais escolas sdo semelhantes as aqui tomadas como objeto
de analise.

Por considerarmos que as interagbes observadas em situacdes de sala de
aula entre aluno-aluno e professor-aluno ndo seriam totalmente compreendidas
sem que entendéssemos 0 contexto escolar, buscamos conhecer 0 sistema
educativo de cada instituicdo de ensino, as diferencas apontadas na concepcao

de escola, gestédo e de ensino e aprendizagem.

5.1. Contextualizacdo das escolas e das salas de au la e o perfil dos alunos

observados

Para realizarmos as observacdes, obtivemos autorizagdo do Ndcleo
Regional de Educacdo de Maringd e, seguida, mantivemos contato com o0s
diretores e as equipes pedagdgicas das escolas para falarmos sobre a nossa
pesquisa. Esses profissionais fizeram o contato com os professores das salas que

possuiam alunos com necessidades educacionais especiais em salas regulares
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do ensino fundamental, obtendo deles a permisséo para a realizagdo da nossa
investigacao.

Mediante o consentimento da direcdo e da equipe pedagogica, realizamos
uma visita as escolas para apresentarmos a equipe pedagodgica os objetivos da
nossa pesquisa, bem como a necessidade de realizarmos observacdes das aulas
na classe comum do ensino regular para que pudéssemos atingi-los.

Os agendamentos para a realizacdo das observacfes foram feitos com as
pedagogas e professoras. As atividades desenvolvidas pelos membros da
direcdo, orientacdo e supervisdo eram claramente definidas, o que favoreceu
nosso contato com os profissionais das escolas, pois sabiamos exatamente a
gquem nos reportarmos para a obtencdo dos dados para a nossa pesquisa. Isto
facilitou a coleta de dados e contribuiu para que tudo transcorresse com
tranquilidade durante as observacgdes realizadas nas escolas.

Pareceu-nos que as equipes gestoras das escolas valorizam a idéia da
ajuda aluno-aluno em sala de aula, principalmente em se tratando de alunos com
necessidades educacionais especiais. Elas relataram acreditar nos bons
resultados do trabalho em equipe, destacando um maior nivel de socializacdo
entre 0s alunos e uma melhor compreensao dos contetdos por parte dos alunos
com necessidades educacionais especiais.

As observacdes realizaram-se no final do ano de 2008 e inicio de 2009,
nos periodos da manhd e tarde, em dias e horarios determinados com
antecedéncia. Cada observacgao teve duracdo de, aproximadamente, uma a trés
horas. As anotacdes foram registradas em fichas e, apds as visitas, registradas
em arquivos referentes a cada uma das escolas e salas.

Denominaremos as duas escolas nas quais realizamos a coleta de dados
de Escola 1 e Escola 2.

A Escola 1 é classificada pela Secretaria de Estado da Educacdo do
Parand como escola de porte médio e a Escola 2 é considerada escola de
pequeno porte.

As duas escolas estdo localizadas em bairros do municipio de Maringa,
funcionam nos turnos matutino e vespertino e tém seu curriculo do ensino
fundamental organizado em ciclos de quatro anos, denominados de Ciclo Basico

de Alfabetizacdo (CBA), nos anos iniciais e em séries, nos anos finais.
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Com relacdo aos recursos pedagogicos, ambas possuem uma televisdo
multimidia, filmes, aparelho de som, biblioteca, laboratério de biologia,
computadores e equipamentos destinados a educacao fisica. Quanto a estrutura
fisica, as duas apresentam lavanderia, despensa, banheiro para professores e
alunos, cozinha, patio, quadra de esportes.

Suas equipes profissionais sdo formadas, basicamente, por profissionais
com curso superior: pedagogos, professores de educacdo fisica e de artes;
apenas alguns funcionarios das secretarias possuem formacéo de nivel medio.

Seus professores compdem o Quadro Proprio do Magistério do Estado do
Parana (QPM), em média, ha aproximadamente quinze anos. Prestaram concurso
publico e atuam segundo os critérios estabelecidos pelo Estatuto do Servidor
Publico Estadual, tendo estabilidade e um plano de carreira especifico. Todos
dedicam quatro horas semanais de sua carga horaria a atividades de
planejamento de atividades docentes, instrumentos de avaliacdo, estudos,
atendimento a pais e reunibes com a equipe pedagodgica, periodo que se
convencionou denominar de “hora-atividade”.

Os pais de alunos de ambas as escolas sdo agricultores, professores,
profissionais liberais e funcionarios publicos. Muitos deles sdo atuantes na escola
por meio das instancias colegiadas como a Associacdo de Pais, Mestres e
Funcionarios e o Conselho Escolar.

As trés salas de aula do ensino regular nas quais foram realizadas as
observacgfes foram definidas em razdo da propor¢cdo do nimero de alunos com
necessidades educacionais especiais em relagédo aos demais alunos.

A tabela abaixo sintetiza os dados sobre as salas do ensino regular que os
alunos com necessidades educacionais especiais que participaram da pesquisa

frequentam.

Tabela 4: Caracterizagdo das salas do ensino regular que participaram da pesquisa no
ano de 2008

Escola | Sala | Série | Variacdo N° de Alunos Apoio pedagdgico
da idade alunos com especializado
NEE
1 A 42 10-11 18 03 1 aluno em Sala de
Recursos
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1 B 22 7-8 31 02 1 aluno em Sala de
Recursos
2 C ha 11-12 25 01 Professor de apoio
permanente em sala
de aula

Na primeira sala, aqui denominada Sala A, da Escola 1, num total de 18
alunos da 42 série havia 3 alunos com necessidades educacionais especiais, ou
seja, 17%. Na sala B, da Escola 1, num total de 31 alunos da 22 série haviam 2
alunos com necessidades educacionais especiais, ou seja, 6,5% e, na sala C da
Escola 2, num total de 25 alunos da 5% série, havia 1 aluno com necessidades
educacionais especiais, ou seja, 4%.

Nas trés salas havia alunos com necessidades educacionais especiais que
freqientavam programas especializados pertencentes a rede publica estadual
gue visam apoiar alunos inclusos no ensino regular de ensino.

Segundo as orientacdes da Secretaria de Estado da Educacédo do Parana,
estes programas pertencem a uma rede de apoio necessaria ao processo de
inclusédo educacional de alunos com necessidades educacionais especiais. Assim,
além de matriculados no ensino fundamental, dois dos alunos da Sala A e um da
Sala B recebiam atendimento em servico de apoio pedagdgico especializado em
sala de recursos, no periodo contrario ao do ensino regular; e um aluno da Sala C
recebia acompanhamento de um professor especializado, denominado professor
de apoio permanente em sala de aula. Este acompanhamento era necessario
para que o aluno superasse impedimentos a aprendizagem de ordem fisica e na
area da comunicacdo, provenientes da deficiéncia neuromotora com
comprometimento nos membros superiores e na fala.

Na rede estadual, os professores que realizam concursos e pertencentes
ao Quadro Préprio do Magistério estdo aptos a atuarem nos niveis de ensino que
envolvem a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, ou ainda
nas modalidades de educacao especial, educacao de jovens e adultos, educacao
indigena e educacgéo do campo.

O professor escolhe a vaga na ocasido do chamamento do concurso
publico. Como existe o critério de se respeitar a ordem de classificacdo, o

professor melhor classificado no concurso tem direito a escolher primeiro a
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escola, turma, turno e série que deseja trabalhar. Todos tém direito a participar de
concurso de remog&o uma vez ao ano, quando poderdo mudar de escola e até de
cidade, conforme sua escolha e segundo o numero de vagas disponiveis nas
escolas.

A seguir, passaremos a discutir aspectos observados referentes as
situacdes de interagdo entre os alunos com necessidades educacionais especiais
e o0s demais alunos, relacionados aos processos de apropriagdo do
conhecimento, a interacdo professor-aluno e as acdes de ensino e aprendizagem

desenvolvidas no contexto escolar.

5.2. Quando as interacfes envolvem atividades de pe  nsamento

A primeira sala observada, a Sala A, foi uma sala de quarta série, da
Escola 1, no periodo da tarde, composta por 18 alunos, dos quais trés
apresentam necessidades educacionais especiais. As idades dos alunos
variavam de dez a onze anos, sendo que a maioria deles estudava nagquela
escola desde a primeira série, e, portanto, os alunos ja se conheciam ha bastante
tempo.

Acompanhamos aulas de matematica, ministradas por uma professora com
licenciatura plena na disciplina, servidora efetiva do Quadro Proprio do Magistério
do Estado do Parana.

Na primeira vez em que estivemos na sala para realizarmos a observacao
para levantamento de dados, apresentamo-nos e, em seguida, explicamos aos
alunos que irlamos observar as atividades realizadas em sala. Conforme nos
relatou a professora, rapidamente os alunos ficaram alheios a nossa presenca na
sala e se comportaram como normalmente acontecia nos demais dias.

Do ponto de vista da professora, os alunos possuiam um bom nivel de
conhecimento e, também segundo ela, seu relacionamento com os alunos, bem
como 0 convivio entre estes era bom, ndo havendo problemas sérios de
indisciplina no cotidiano escolar. A mesma informacdo foi confirmada pelas

pedagogas da escola, que disseram haver poucas reclamacgdes dos professores
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quanto & conduta e o comportamento das criancas, exceto em alguns momentos
de impulsividade devido a falta de controle de um dos alunos da sala.

Na escola, a disciplina € considerada pelos professores como um dos
fatores mais importantes para que a aprendizagem aconteca. Em autores que
estudam esta questdo, como Rebelo (2002); Vasconcellos (1995); Estrela (1992)
e D'Antola (1989), encontramos inumeros conceitos de disciplina, dentre os quais

destacamos:

[...] um conjunto de regras de conduta imposta ou livremente
consentida, favoravel ao funcionamento de uma organizacéo,
seja escolar, militar, hospitalar, empresarial, onde as relagdes
de subordinacdo caracterizam-se pela verticalidade das acdes
(D’ANTOLA, 1989, p. 30).

Ampliando essa discussdo, Garcia (2008, p. 104) defende que as
manifestagbes de disciplina e de indisciplina tém sido relacionadas a fatores
internos ou externos a escola. A respeito da indisciplina escolar, o referido autor
escreve que existem razdes internas, como as condicdes metodologicas de
ensino e aprendizagem, o curriculo escolar, as caracteristicas dos alunos e os
modos de relacionamento estabelecidos entre alunos e professores. Entre os
fatores externos, destacam-se a violéncia social, a influéncia da midia e o
ambiente familiar dos alunos, bem como fatores intrinsecos e subjetivos dos
alunos.

Para um dos alunos da Sala A, denominado aqui de aluno Aluno 1, havia
laudo médico de dislexia acentuada®. Para outro, identificado neste trabalho
como Aluno 2, havia laudo médico de Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade — TDAH, cujas principais caracteristicas sao a desatencao e a falta
de autocontrole. Na escola, o Aluno 2 era considerado, as vezes, como um aluno
indisciplinado, devido a sua dificuldade relacionada ao dominio nas a¢fes e sua
constante desatencgao.

Ressaltamos que os dois alunos observados ndo possuiam deficiéncia

mental/intelectual. Segundo o Educacenso, esta deficiéncia se refere ao

' Disturbio de aprendizagem relacionado a leitura e escrita.
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[...] funcionamento intelectual significativamente inferior a média,
com manifestacdo antes dos 18 anos e limitacGes associadas a
duas ou mais areas das habilidades adaptativas: comunicacéo,
cuidado pessoal, habilidades sociais, utilizagdo dos recursos da
comunidade, saude e seguranca, habilidades académicas, lazer e
trabalho (BRASIL, 2007c, p. 39)

Apesar de serem alunos que nao possuiam deficiéncia mental, é
importante considerar que o disturbio de aprendizagem e o transtorno de déficit
de atencao e hiperatividade causam um grande impacto no desenvolvimento
educacional dos alunos, indicando dificuldade de aprendizagem e risco de
fracasso escolar (GORDON, 1991, p. 178). Isto € devido ndo a estrutura cerebral,
mas as implicacbes de funcionamento cognitivo que se apresentam de forma
alterada.

A professora iniciou a aula perguntando aos alunos se eles haviam
compreendido o conteudo trabalhado no dia anterior. Perguntas dessa natureza
revelam o nivel de desenvolvimento real dos alunos. Independentemente de a
professora conhecer a teoria histérico-cultural, seu intuito era planejar suas
atividades.

A comunicacao simples e espontanea desencadeou e estimulou um clima
de negociacao entre os alunos e a professora, no sentido de quem fala e quem
escuta. As interacdes, aqui entendidas como conversa informal, foram ganhando
espaco entre os sujeitos (professor e alunos; alunos entre si). Logo em seguida, a
professora comecgou a apresentar o que seria estudado naquele dia.

A professora solicitou aos alunos que formassem duplas, permitindo que
eles escolhessem com quem gostariam de trabalhar. Segundo a professora, seu
propésito ao dar liberdade para que os proprios alunos se organizassem era o de
que eles desenvolvessem a atividade escolar de modo mais prazeroso possivel.
No entanto, pesquisadores como Pacheco (1991) e Nufiez e Pacheco (1997)
escrevem que o professor deve ser o responsavel pelo agrupamento dos alunos e
gue o potencial e a dificuldade de aprendizagem precisam ser considerados
nesse momento, de tal forma que a composicdo dos grupos ou duplas
potencialize a possibilidade de aprendizagem dos alunos.

Os alunos 1 e 2, que apresentavam atrasos no desenvolvimento escolar,

espontaneamente se juntaram. Esta atitude foi também observada em outros
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momentos, tanto entre os alunos sem necessidades educacionais especiais como
entre os alunos com estas necessidades, o que evidenciou uma predilecdo dos
alunos em se agruparem com colegas que possuem caracteristicas semelhantes
as suas.

As duplas foram formadas de maneira bastante homogénea. Por exemplo,
uma dupla era composta por alunos com maior desenvoltura na execucédo das
tarefas; outra, por alunos inquietos e indisciplinados.

A professora procurou construir um ambiente social proveitoso e de
qualidade para a aprendizagem. A condicdo estabelecida por ela para que a
aprendizagem se efetivasse era a possibilidade de trabalhar com atividades que
permitissem a todos os alunos a apropriacdo de novos conteudos.

Buscamos em Leontiev (2004) subsidios para discutirmos essa questao.
Para ele, uma atividade se diferencia de outra pelo seu objeto e as atividades
humanas se efetivam por meio de acdes ou grupo de acbes. Com base em
postulados desse autor, Libaneo (2004) conclui que a atividade profissional se
manifesta em acdes profissionais, a atividade didatica em acbes de
aprendizagem, a atividade de comunicacdo em acOes comunicativas. Nesse

sentido, a atividade profissional implica agces especificas.

[...] tanto a atividade profissional quanto a atividade cognitiva
implicam o desenvolvimento de ac¢des muito especificas,
obrigando-nos a néo tratar a atividade docente como algo
abstrato, mas como atividade que requer instrumentalidade
(LIBANEO, 2004, p. 138).

Nessa perspectiva, a atividade desenvolvida pelo professor constitui-se
numa atividade pratica que envolve intencionalidade, sistematizacao,
planejamento, acdes conscientes, objetivos reais que possibilitem o
desenvolvimento das func¢des psiquicas dos alunos. De acordo com Libaneo
(2004, p. 138), “[...] o professor pode aprimorar seu trabalho apropriando-se de
instrumentos de mediagcédo desenvolvidos na experiéncia humana”.

Leontiev (2004) considera atividade somente aquela que no plano coletivo
possui uma intencionalidade e corresponde a uma necessidade humana. O autor

escreve:
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Este processo é sempre ativo do ponto de vista do homem. Para
se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que séo o produto do
desenvolvimento histérico, € necessario desenvolver em relacéo a
eles uma atividade que se produza pela sua forma os tracos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto
(LEONTIEV, 2004, p. 286).

Da citacdo acima podemos inferir que o aluno se apropria de um contetdo
escolar quando, de fato, consegue, por meio de suas operacfes mentais e
motoras, utilizar este conteldo académico de forma correta e em diferentes
momentos.

Observamos que a professora propds aos alunos, por meio de uma acao
orientada de ensino, discussfes em duplas com possibilidades de confrontos de
pontos de vista entre 0os alunos com e sem necessidades educacionais especiais.
Essas discussfes aconteceriam nos momentos de tentativas de solucionar a
atividade proposta pela professora.

Moura (2001) define a atividade orientadora de ensino como a que se
estrutura de maneira a permitir que os alunos interajam mediados por um
conteuido, negociando significados, tendo como foco principal a resolucdo de uma
situacao-problema. Assim, o professor, de modo intencional, prepara
antecipadamente os passos de sua aula, distinguindo sua atividade de ensinar de
outras atividades (MOURA, 1996, 2001).

Verificamos a intencionalidade da professora ao apresentar aos alunos
uma atividade de matemética. Ela distribuiu entre os alunos uma folha contendo o

seguinte problema:

Tiago acompanhou seu irmao mais velho, Murilo, a um jogo de futebol. Ao
chegar la, observou que durante o aquecimento os jogadores corriam em volta
do campo. Ele pensou:

“Que distancia sera que eles correm?”

Para descobrir isso, ele decidiu verificar as medidas do campo. Tiago percebeu
que o campo era retangular e media 50 metros de largura e 90 metros de
comprimento. Faca como Tiago: calcule o perimetro do campo de futebol para

descobrir o contorno do mesmo.
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50 metros

90 metros

A professora, buscando que os alunos realizassem atividades mentais com

conceitos j& estudados, fez entdo a seguinte pergunta:

Professora: “Vocés se lembram o que significa perimetro? Como podemos

calcular o perimetro de um campo de futebol?”.

Na situacdo dada, os alunos individualmente comecaram a testar o que ja
conheciam para resolver o desafio. Para isso, tentaram mobilizar concepcdes
sedimentadas e procuraram relacionar outras no contexto da atividade. Percebia-
se um verdadeiro estado de duvida e conflito cognitivo.

A professora se aproximou da dupla que observavamos e direcionou sua

pergunta ao Aluno 2:

Professora: “Vocé se lembra como calculamos o perimetro de um quadrado
na aula passada?”.

Aluno 2: “Mais ou menos”.

Professora: “Como assim mais ou menos? Como € que se calcula?”.

Aluno 2: “Acho que é somando”.

Professora: “Somando o qué? Como assim? Explique melhor”.



121

O Aluno 2 ficou em siléncio por alguns instantes de cabeca baixa e, num
segundo momento, direcionou seu olhar para o seu companheiro, o Aluno 1.
Percebeu-se que o Aluno 2 buscava interagir com o colega.

E oportuno observar que a desatencéo e a falta de autocontrole do Aluno
2, com TDAH, eram intensas, dificultando, de maneira acentuada, a atencao
seletiva dos estimulos e a finalizacdo da tarefa, o que fez com que o Aluno 2
pedisse insistentemente ajuda ao seu companheiro. Eles comecaram a conversar,
quase que sussurrando. A professora, na tentativa de deixa-los mais a vontade,
afastou-se por uns instantes.

Os alunos aderiram a um procedimento hipotético-dedutivo, desenvolvendo
um debate entre eles sobre como se calcula o perimetro.

Observamos que diversas hipdteses foram levantadas:

Aluno 2: “Sera que é somando tudo mesmo ou é somando so dois lados?”.
Aluno 1: “Acho que tem que somar tudo!”.

Aluno 2: “Wamos somar entao”.

Aluno 1: “Espera ai, meu”.

Aluno 2: “Professora, vem aqui ver se estamos certos”.

Aluno 1: “Tem que somar os lados, ndo tem professora?”.

Professora: “Nao sei ndo, mas pode ser que seja isso sim. Tentem resolver

juntos, o problema, e depois conversaremos”.

Nesse processo € essencial que a professora faca mediacdes,
principalmente, por meio da linguagem, no sentido de suscitar processos
psiquicos. Essas mediacdes podem ser comparacdes entre situacdes, exemplos
semelhantes, tentando conduzir o aluno a formular respostas.

A professora explicou ainda que, caso as duplas ndo conseguissem
resolver a atividade em um determinado periodo de tempo, poderiam recorrer a
dupla ao lado.

Tratava-se de um debate entre alunos em condi¢cbes de aprendizagem que
parecia modificar a relacdo de interacdo entre eles. Esta interagdo aluno-aluno,
para além do aspecto social, também aconteceu entre eles e a professora e entre

eles e 0 conteudo, uma vez que havia a necessidade de os alunos resolverem o
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problema. Embora nenhum deles tivesse certeza quanto a forma da resolugcéo do
problema, evidenciou-se que este conteudo se encontrava na zona de
desenvolvimento proximal de ambos.

Observamos que, neste caso, o Aluno 1, que apresentava disturbio de
aprendizagem, em momentos de interagéo, recebeu ajuda da professora e pode
ajudar seu colega, mas em nenhum momento solicitou ou recebeu ajuda deste,
mesmo quando manifestava ter muitas ddvidas e a expectativa de resolver o
desafio proposto pela professora.

Por outro lado, o Aluno 2, que apresentava dificuldades nas interagcbes com
outros alunos e com o professor, apenas recebeu ajuda de seu colega. Seu
conflito cognitivo, intencionalmente provocado pela professora, amenizou-se pela
interacdo com seu colega, porém néo foi superado totalmente. Nessa situacao foi
possivel inferir que a mediacdo da professora foi insuficiente para atuar na zona
de desenvolvimento proximal do Aluno 2, que mais necessitava de auxilio.

Nesse caso, a professora propds desafios e conflitos entre as hipoteses
que os alunos ja possuiam. Porém, o fato de ela ausentar-se, pois o0 objetivo era o
trabalho entre os alunos, tornou a mediagéo pedagdgica incompleta e insuficiente
para o Aluno 2 que, neste caso, se constituiria de forma decisiva na mobilizacao
das fungbes psiquicas.

Este fato deixa clara a importancia de o professor conhecer a zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, no sentido de saber quais os conteudos e o
nivel em que eles mais precisam de mediacdo para conduzir 0S processos
educativos no sentido de mobilizar as fun¢bes psicologicas. Nessa linha,
Hedegaard (2002) defende:

Trabalhar com a zona de desenvolvimento proximal no ensino em
sala de aula implica que o professor esteja consciente dos
estagios de desenvolvimento da crianca e seja capaz de planejar
mudancas qualitativas no ensino em dire¢cdo a determinada meta
(HEDEGAARD, 2002, p. 224).

Na situacdo observada é importante que sejam consideradas as
particularidades dos alunos. No caso do Aluno 2, é possivel observar que a
mediacdo pedagodgica foi insuficiente, pois 0 aluno necessitou de uma
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proximidade do professor um “pensar junto”, uma “ajuda” ou “colabora¢cdo” como
proposta por Vygotsky.

Levantamos a seguinte hipdtese: se a professora tivesse analisado as
hipoteses trazidas pelo Aluno 2, levando-o0 a pensar com os conteudos, se lhe
tivesse proporcionado uma independéncia para pensar em proximas situacdes
parecidas, sera que nao teria se efetivado o pressuposto de Vygotsky, segundo o
qual aquilo que o aluno faz hoje em colaboracdo com o adulto ou pessoa mais
experiente amanha tera a possibilidade de realizar sozinho?

Observamos que o Aluno 1 compreendeu e concluiu a atividade proposta
pela professora, por meio de uma situacéo intencional e estruturada de interacao
mediada entre o professor-aluno. “As interagcdes sociais podem, de fato,
transformar-se, de forma mais ou menos intensa em fontes de aprendizado e de
desenvolvimento conceitual do aluno (GARNIER, 1996, p. 49). Ainda quanto ao
Aluno 1, verificamos que a dislexia ndo comprometia o funcionamento cognitivo,
e, por este motivo, ele ndo sO conseguiu terminar a atividade, respondendo
oralmente a professora, como p&de ajudar seu parceiro na organizacdo do
material de trabalho, usando a proximidade fisica no controle do foco de atencao
e do tempo, para que o aluno com transtorno do déficit de atencdo com
hiperatividade (TDAH) tivesse a compreensao do que a professora havia pedido.

Vygotsky (1995), em suas pesquisas sobre a Defectologia, que significava,
na época, a ciéncia que estudava criancas com problemas, defendia a
importancia da mediacdo social na reversdo das limitagcbes impostas pelas
condi¢bes organicas.

Considerado o precursor das concepcdes otimistas a respeito do
desenvolvimento das criangas com necessidades educacionais especiais, o autor
dava énfase ao potencial dos alunos. Para Vygotsky (1995), a educacdo das
criancas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais deve ser vista
como uma questdo social, e ndo bioldgica. Nesse sentido, escreveu que a
sociedade poderia ser organizada de forma a ser voltada as pessoas cegas,
assim, nesse caso, nao enfrentariamos nenhum problema com essa deficiéncia.
Assim, ele tirava o carimbo do destino que previamente se estabeleciam aos
alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais, demandando

as organizacdes sociais o trabalho com estes sujeitos.
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Leontiev (2004) nao se referia necessariamente a crianga com
necessidades educacionais especiais mas, analisando as criangas de maneira
geral, defendia a idéia de que ndo € a idade do sujeito que determina o nivel de
desenvolvimento em que este se encontra, mas sao as condi¢cdes socio-historicas
as responsaveis pela passagem do sujeito de um estagio a outro, pois estas séo
capazes de modificar seus pensamentos.

Valendo-nos do ensinamento de Vygotsky, podemos dizer que na escola
estdo presentes condicbes socio-historicas como crencas, idéias, culturas e
valores, que produzem e reproduzem as relacées sociais, sendo este um
ambiente propicio para que ocorra 0 desenvolvimento, pois a atividade
pedagogica intencionalmente estruturada funciona como um fator fundamental na
formacédo do pensamento tedrico de todos os alunos.

Conforme abordado neste trabalho em sec¢8es anteriores, o ensino € um
fendbmeno essencialmente social, na medida em que o aluno pode compreender e
se apropriar de novos saberes pela mediacédo do outro.

Salientamos, entretanto, que em processo de interacdo aluno-aluno, na
situacdo observada o trabalho em duplas possibilitou que o aluno com TDAH
fosse ajudado por seu colega de classe, mas isto ndo aconteceu com este mesmo
aluno em outros momentos observados, de trabalhos em grupos maiores. Isto
porque o trabalho em duplas € uma forma organizativa que permite a atencao
individualizada do outro.

A falta de autocontrole e a desatencéo que, segundo autores como Smith e
Strick (2001) e Brown (2007), sado caracteristicas das pessoas com TDAH,
intensificaram-se em situacbes de interacdo no grande grupo. Os estimulos
provocados pela movimentacdo dos alunos dificultaram ainda mais a atencdo
seletiva de estimulos relevantes, a estruturacdo e execucdo das atividades
propostas pela professora. Talvez esse tenha sido o motivo de a professora ter
optado mais por trabalhos individuais ou em duplas, conforme o relatado acima.

E importante destacar que, para a apropriacio de uma nova aprendizagem,
ndo somente o contato com o objeto de conteddo, mas também a intervencéo do
outro é importante na mudanca da consciéncia do sujeito. Também é relevante
considerar a forma de atividade a ser desenvolvida. Quando a atividade envolve

apenas operacdes praticas, o pensamento € considerado situacional; quando a
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atividade esta pautada em operacdes teoricas, com a utilizagdo de instrumentos
culturais, o pensamento assume dimensao conceitual.

Conforme demonstrado por Vygotsky, € por meio das interacbes em
atividades do pensamento que a consciéncia do sujeito é historicamente
determinada. O desenvolvimento mental €, em sua esséncia, portanto, conforme

defende a teoria historico-cultural, um processo sécio-historico.

5.3. Quando as intera¢fes se limitam a estar junto

Analisaremos, agora, outro episédio observado na Sala A, durante a aula
de lingua portuguesa.

Naquele dia, estavam presentes na Sala A da Escola 1 treze alunos.
Comecamos nossa analise a partir do momento em que a professora pediu a
atencdo de todos, pois iria apresentar consideracfes acerca de uma atividade,
aqui denominada de atividade 2.

A atividade 2 referia-se a um género textual: noticia. A professora leu um
texto retirado do jornal Folha de Sao Paulo, com data de 1° de novembro de 1989,

intitulado “Estudantes ficam trés dias perdidos”.

Estudantes ficam trés dias perdidos
Da reportagem local

Os oito estudantes de S&o Paulo que estavam desde sdbado perdidos nas
matas da Serra do Mar foram encontrados ontem a tarde, cansados e com fome,
mas bem de saude. Eles se perderam quando retornaram de um passeio a
Cachoeira da Pedra Lisa, na regidao de Paranapiacaba (sudeste da Grande Sao
Paulo).

Os quatro rapazes e quatro mogas tém entre 14 e 18 anos e a maior parte
mora na Vila Mariana (Zona Sul). Dois moradores da regido que auxiliam nas
buscas encontraram os estudantes por volta das 15 horas da caminhada do vila
rejo. Os estudantes disseram que passaram um pouco de medo e tentaram comer

raizes, mas elas tinham gosto amargo.
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Tatiana Cristina Valentim da Cruz, 15 anos, disse que eles subiram e
desceram cinco montanhas, e ndo tinham idéia de onde estavam.”

“Foram os tios que nos salvaram”, repetiam as meninas.

Os “tios” sao: José de Oliveira, antigo funcionario da Rede Ferroviaria
Federal, e um colega também conhecedor das trilhas da regido. "Eu estava
preocupado com aqueles meninos", contou Oliveira. As 7 horas, ele e 0 amigo
prepararam uma mochila e sairam pelo mato. Quando os estudantes foram
encontrados, no meio da tarde, uma chuva fina e a neblina tomavam conta da
mata. Quando surgiram em Paranapiacaba, no comec¢o da noite, os pais ja
estavam perdendo as esperancas. Os homens do Comando Especial de
Operacdes (COE) da Policia Militar iriam passar a noite na mata, e o helicoptero
Aguia Uno da Policia Militar sobrevoaria a regido pela manha.

"Mas teve momentos que a gente achou que néo sairia mais dali". Depois
do encontro com os pais, 0s estudantes prometiam comemorar com uma grande
festa. Todos os estudantes ja estavam em suas casas ontem a noite.

Folha de Sao Paulo, Sao Paulo, 12 de novembro de 1989.

Em seguida, a professora apresentou uma figura de uma casa pegando
fogo e pediu aos alunos que respondessem, oralmente, como eles poderiam
escrever a noticia sobre o incéndio. A atividade proposta requisitava dos alunos
alguns conhecimentos cotidianos, fruto das suas vivéncias.

Destaca-se que o processo educacional, mais especificamente o trabalho
docente, é o meio pelo qual os estudantes se apropriam do conhecimento
elaborado, sistematizado. Segundo Saviani (1991), o conhecimento que deve ser
vinculado a escola € o conhecimento néo cotidiano, ou seja a ciéncia, a arte, etc.

Durante a observacao realizada nessa aula, constatamos que se tratava de

uma proposta de acéo de interacdo indireta. Nas palavras de Petrovski:

[...] A interacdo tem um carater indireto, quando as inter-relacdes
entre 0s membros do grupo estdo determinadas pelos valores e
principios adaptados em si e que sao importantes para todas as
tarefas e o0s objetivos da atividade conjunta. Segundo esta
hipotese, precisamente este tipo de interacdo € caracteristica do
coletivo, de decidir, qual tipo de grupo que estdo unidos por
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valores, objetivos e tarefas comuns e de importancia social®

(PETROVSKI, 1986b, p. 162, traducdo nossa).

A professora fez perguntas para toda a turma e também para alguns alunos
especificamente, o0s quais poderiam ser ajudados pela turma, caso nao

soubessem a resposta.

Professora: “Vocés sabem o que significa e quais as consequéncias

de um incéndio?”.

Em principio, todos os alunos permaneceram quietos e entdo a professora

direcionou outra pergunta ao Aluno 1 (com disturbio de aprendizagem).

Professora: “Na sua opinido, quais seriam as consequéncias de um

incéndio?”

O aluno respondeu:

Aluno 1: “Panico, medo, desabamento, achar que vai morrer”.

A professora continuou, referindo-se a toda a turma, perguntando aos
alunos como eles achavam que um jornalista deveria comecar dando uma noticia
sobre um incéndio. As respostas foram diversas. Algumas foram:

Alunos: “Fogo, fogo!”

Outras:

Alunos: “Tudo destruido pelo fogo que atacou a casa; “Bombeiros

apagam o fogo da casa”, etc.

'3 La interaccion tiene um caracter indirecto, cuando las interrelaciones em los miembros del grupo
estan determinadas por los valores y principios adoptados em él y que son importantes para todas
Ias tareas y los objetivos de la atividad conjunta. Sugun nuestra hipétesis, precisamente este tipo
de interaccion es caracteristico de los colectivos, es decir, de aquel tipo de grupos que estan
unidos por valores, objetivos y tareas comunes y de importancia social.



128

A professora, novamente, se reportou ao Aluno 1, dizendo-lhe:

Professora: “Faca de conta que vocé é um jornalista, como vocé

faria para dar a noticia em forma de texto?”.

O aluno respondeu:

Aluno 1: “Investigar, gravar e colocar na TV”.

Embora tenhamos observado coeréncia no discurso do Aluno 1 e que este
discurso ia sendo construido a medida que o professor e 0s colegas faziam
interferéncias, a professora, a partir de perguntas, insistiu para que o aluno
organizasse melhor suas idéias, e, em um processo de mediacdo pedagodgica,
apresentou pistas e pediu ao aluno que elaborasse sua resposta. Outro aluno,
sem necessidades educacionais especiais, também contribuiu explicitando sua
idéia:

Aluno: “Tem que comecar se apresentando”.

Um terceiro aluno, também sem necessidade especial disse:

Aluno: “Comeca cumprimentando”.

Em seguida, o Aluno 1 respondeu rapidamente a professora:

Aluno 1: “Eu escreveria assim: Boa tarde! Aqui € o reporter da Globo
e tenho que anunciar um grande incéndio hoje em uma casa’.
Quase tudo foi destruido, mas ninguém se feriu. Os bombeiros néo

chegaram a tempo, entdo tudo se perdeu”.

Percebemos naquele momento a interacdo, mas apenas no campo social,
do professor com seus alunos e também entre os alunos. Observamos a
comunicacao entre o aluno com disturbio de aprendizagem e seus dois colegas, o

gue ndo necessariamente se tratava de uma interacdo cognitiva, pois ndo havia,
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inicialmente, uma real necessidade, um motivo para a resolugdo de uma situacao
problema, ou ainda um conflito, que possibilitasse um embate de pontos de vista,
gue mobilizasse a¢des cognitivas envolvendo os alunos e suas funcdes psiquicas.

A interferéncia e contribuicdo dos colegas e a mediacdo pedagodgica da
professora permitiram ao Aluno 1 organizar melhor seu pensamento e, logo em
seguida, manifestar conscientemente sua resposta de forma mais elaborada. No
entanto, a analise desse didlogo apontou nédo terem sido provocadas alteracdes
no processo de aprendizagem do Aluno 1, nem tampouco ter havido contribuicao
para a transformacdo da forma de seu pensamento situacional num pensamento
conceitual, visto que o aluno apenas realizou um processo de memorizagao e
repeticio do que seus colegas falaram, continuando com sua resposta
relacionada a falta de dominio de novos conceitos.

Segundo o0s pressupostos da teoria histérico-cultural, a linguagem
influencia de forma determinante a transformacao do pensamento situacional para
0 pensamento conceitual.

Em nivel de pensamento situacional, o aluno é capaz de pensar os objetos
em sua forma, no complexo, enquanto que no pensamento categorial a atribuicdo
relacionada a classificacdo dos objetos norteia-se no significado social que o
objeto assume, ou seja, 0 conceito.

A participacdo do outro na relacdo de mediacdo entre os alunos sem
necessidades educacionais especiais e o0s alunos com necessidades
educacionais especiais durante a atividade pedagdgica ndo aconteceu de forma
argumentativa, portanto ndo permitiu a reflexdo dos alunos e a re-construcao de
modelos mentais. Nao percebemos, também, a influéncia da educacéo escolar no
desenvolvimento de novos conceitos pelos alunos com necessidades
educacionais especiais.

No enfoque de Vygotski (2001), o processo de formacao de conceitos
evidencia a complexidade do movimento de transformacdo do pensamento e do

processo de abstracdo. Sobre tal complexidade Luria afirma:

O processo de abstragdo s6 se desenvolve com o crescimento e
com o desenvolvimento cultural da crianca; o desenvolvimento
desta [a abstracao] esta intimamente ligado ao inicio do uso de
ferramentas externas e a pratica de técnicas complexas de
comportamento (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 202).
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O autor acima refere-se as atividades que o0 sujeito desenvolve,
explicitando que a atividade escolar pautada somente em operagfes praticas
fazem com que o aluno conserve apenas um tipo de pensamento considerado
como pensamento situacional mas, se na escola a atividade pedagogica é
relacionada a operacdes tedricas, operacbes préoprias do uso de instrumentos
culturais, a forma de pensamento do aluno passa a se transformar, assumindo
uma dimensao conceitual.

Podemos inferir a partir dessa observacao que a coordenacédo de acdes de
cooperacao entre os alunos durante a atividade desenvolvida na sala de aula
estimulou o dialogo entre os alunos com e sem NEE. Porém, tais situacdes néo
privilegiaram a aquisicao por parte do aluno com NEE de conceitos cientificos.

Ao final da atividade de ensino, a professora elogiou o desempenho
académico do Aluno 1 e também a acdo dos colegas que contribuiram com ele
fornecendo pistas e dicas. Disse que a partir dali poderiam escrever um bom texto
a respeito do tema debatido.

Durante os dias em gue permanecemos nessa sala de aula observamos
que as interagdes aluno-aluno, tendo eles ou n&o necessidades educacionais
especiais, manifestavam-se apenas no campo social e ndo no cognitivo. Tais
interacdes também ndo aconteceram de forma espontanea, mas favorecidas pela
professora, quase que de forma constante, quando ela direcionava as atividades
para que fossem resolvidas coletivamente, em pequenos ou grandes grupos. De

acordo com Petrovski,

[...] Naturalmente, todos sdo conhecidos, no sentido mais lato, o
que significa uma unidade coletiva. Ela estd presente no apoio
mutuo e na confianga mutua, a boa vontade na critica, a
identificacdo, a perseveranca na consecucdo de objetivos e de
outras qualidades. Tudo isto existe. Mas a questdo ndo pode ser
radical em descritivamente caracterizar o0 grupo. Faz-se
necessaria a valorizacdo  qualitativa e  quantitativa,
experimentalmente verificada, a sua real unidade. [...] Os contatos
vivos do grupo todavia n&o significam coesdo e unidade [...]
(PETROVSKI, 1986b, p. 163)™.

'® Naturalmente, de todos es conocido em el sentido mas general lo que significa um coletivo
unido. Em él estan presentes la ayuda mutua y la confianza reciproca, la buena voluntad de la
critica, la identificacion, la perseverancia em el logro de los objetivos y otras cualidades. Todo esto
existe.Pero la cuestion no radica em caracterizar descriptivamente al colectivo. Se ha necesario la
valoracion cualitativa y cuantitativa, experimentalmente verificada, de su unidad real. [...] los
contatos vivos el grupo todavia no significan cohesion y unidad.
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Concordamos com 0 autor em que ndo se pode generalizar a interacao
aluno-aluno como sendo de ordem natural e espontanea. A interagdo entre alunos
com e sem necessidades educacionais especiais nem sempre oportuniza uma
mudanca cognitiva no aluno com necessidades educacionais especiais.

Durante as muitas observacdes realizadas na sala A no decorrer da
pesquisa, percebemos que a professora questionava seus alunos quanto a
conhecimentos do cotidiano, do senso comum. A fase de problematizacdo dos
conteudos, porém, ndo era uma constante. Por muitas vezes, a solucdo dos
problemas levantados como desafios pela professora eram desvendados por
alunos, com ou sem necessidades educacionais especiais, mas com respostas
também do senso comum.

Nessas ocasides, 0 aluno com necessidades educacionais especiais
apenas repetia as afirmacdes de seus colegas, sem que o0 conhecimento cientifico
Ihe fosse apresentado como intrumentalizacdo e, da mesma forma, sem
modificacdo de sua pratica social final (Gasparin, 2002).

Durante as observacdes nessa sala percebemos poucos momentos de
trabalho em equipe ou em duplas nos quais os alunos com e sem necessidades
educacionais especiais pudessem partilhar suas dificuldades e suas
potencialidades em situacdes de interacdo cognitiva, mediada pelo professor ou
por outro aluno sem necessidades educacionais especiais. Inferimos que isso
pode ser devido ao fato de que as orientacbes e procedimentos metodoldgicos
emanados do sistema publico de ensino, nacional e estadual, que objetivam o
direcionamento de praticas de ensino em sala de aula, ndo priorizam um
embasamento tedrico voltado a essa questdo, embora considerem que, em se
tratando de inclusdo, o aluno com necessidades educacionais especiais deve
conviver e aprender com os demais alunos no contexto do ensino regular.

Ao refletir sobre as diversas situagbes vividas pelos alunos com
necessidades educacionais especiais no contexto escolar, sobre as orientacbes
do sistema nacional e estadual de ensino e, ainda, sobre as perspectivas de

reorientacdo das politicas publicas de inclusdo escolar no Brasil, Baptista escreve:

Considero importante reconhecer que a inclusdo escolar ¢ um
processo que depende de varios fatores. Suas possiveis
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restricbes néo estdo necessariamente associadas nem a tipologia
da deficiéncia (ou necessidade educativa especial), nem as
condicbes de “gravidade” do quadro, pois sabemos que se
existem limitagcOes, a dimensdo das restricbes a elas associadas
dependera do contexto da vida do sujeito [...] Embora tome como
principio a negacdo aprioristica de impossibilidades decorrentes
das dificuldades do sujeito, penso que ha situagbes que se
apresentam como desafiadoras no encontro com 0 ambiente
escolar (BAPTISTA, 2008, p. 209).

A tarefa de atender a todos os alunos, no processo de inclusdo escolar,
possibilitando a interacdo entre os alunos com e sem necessidades educacionais
especiais, vem acontecendo na Sala A. Entretanto, com o foco voltado quase
exclusivamente para a socializagdo dos alunos. As préaticas metodoldgicas
observadas nédo evidenciaram possibilidades de os alunos com necessidades
educacionais especiais desenvolverem suas funcbes psicologicas superiores,
uma vez que se limitaram a situacdes que envolviam os sentidos, ou seja, 0s
alunos precisavam tao-somente de relatar o que viam e sentiam, ndo envolvendo
atividades cognitivas.

Verificamos, finalmente, que alguns agrupamentos sdo explicitamente
determinados pelo professor em sala de aula, bem como situa¢ées de cuidado do
aluno sem necessidades educacionais especiais em relacdo ao aluno com
necessidades educacionais especiais. Esses agrupamentos e as situacdes de
cuidado e de conversas informais, bem como a proposta metodologica utilizada
na segunda atividade de ensino, ndo demonstraram a existéncia de oportunizacao
de interagGes cognitivas, ou seja, ndo evidenciaram serem modificadores de

estruturas mentais dos alunos com necessidades educacionais especiais.

5.4. Quando as interagdes nao ultrapassam o ambito da colaboracéo

A situacgdo de ensino aqui analisada refere-se a Sala B, também da Escola
1. E uma sala de segunda série do ensino fundamental, do periodo vespertino,
que atendia, no total, a 32 alunos, dos quais dois apresentavam necessidades

educacionais especiais.
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Acompanhamos aulas de lingua portuguesa, ministradas por uma
professora licenciada nessa disciplina. Seu contrato de trabalho era de
funcionaria, escolhida pelo processo de selecdo simplificada do Magistério do
Estado do Parana (PSS).

Da mesma forma que fizemos na sala A, também na Sala B iniciamos
nossa participagdo apresentando-nos aos alunos. Em seguida, explicamos que
irlamos permanecer na sala para acompanhar a aula, bem como a dinamica dos
trabalhos que seriam realizados.

Os alunos, em sua maioria, tinham idade entre sete e oito anos e ja tinham
estudado a primeira série naguela escola. Portanto, ja se conheciam ha mais de
um ano, 0 que motivava brincadeiras e conversas informais, influenciando
positivamente o ambiente da sala.

Uma das alunas, que chamaremos de Aluna 1, apresentava transtorno
funcional especifico, denominado de Transtorno do Déficit de Atencdo ou
Transtorno da Atencdo — TDA. Este diagndstico foi prescrito por um neurologista
que atendia a crianca regularmente, em intervalos de seis meses. A escola
realizou uma avaliacdo psicopedagdgica, envolvendo uma equipe multiprofissinal
composta por psicéloga, pedagoga, psicopedagoga e a professora do ensino
regular. Esta avaliagcdo demonstrou que a Aluna 1 ndo apresentava nenhum tipo
de deficiéncia intelectual porém, sua dificuldade de aprendizagem era bastante
acentuada, com lacunas em conteudos da série anterior. A aluna, geralmente,
nao conseguir focar e manter sua atencao nas atividades escolares.

De acordo com Brown (2007), é importante que nas praticas escolares o
aluno constitua um tipo de atencéo artificial, voluntaria. Observamos ainda quanto
a falta de atencéo, que esta desencadeava também uma desorganizacéo fisica.

Nesse sentido, durante a aula, por diversas vezes, a Aluna 1 buscava
emprestar material escolar de seus pares, 0 que, as vezes, desencadeava uma
atitude de cuidado por parte dos seus colegas, uma negociacdo na troca de
materiais; outras vez, essa mesma atitude despertava em seus colegas irritacdo e
incomodo. Esse desconforto evidenciado em algumas situacdées de interacdo
aluno-aluno dificultava a possibilidade de situagcfes de interacdes cognitivas.

Embora a presente pesquisa ndo tenha como objetivo analisar as

condi¢cOes necessarias para que o aluno com TDA se aproprie dos conhecimentos
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em sala, podemos ressaltar que as condi¢cdes materiais e metodoldgicas de
ensino eram desfavoraveis para esse fim. Havia alguns aspectos que dificultavam
0 ensino, dentre 0s quais 0 numero acentuado de alunos e a inexisténcia de um
sistema de ensino que promovesse a acessibilidade curricular de todos, com
momentos de retomada de atividades, de um tempo maior para os alunos que
Nao conseguiam se concentrar como os demais, etc.

Os alunos apresentam caracteristicas semelhantes mesmo tendo
especificidades muito diferentes. Esses aspectos sédo importantes na organizacao

das atividades de ensino. A esse respeito, Hedegaard (2002) escreve:

Embora cada crianca seja Unica, as criancas obviamente
compartilham tracos comuns com as outras criangas. Sendo da
mesma tradicdo, as criancas na mesma classe tem um grande
volume de conhecimento e habilidades em comum. O ensino pode
ser construido com base nesses aspectos comuns, se levar em
conta que as criangas variam em sua velocidade e forma de
aprendizagem (HEDEGAARD, 2002, p. 224).

A primeira atividade solicitada pela professora, no dia, foi desenvolvida em
duplas. A professora formou as duplas sempre com uma criangca que nao
apresentava problemas de aprendizagem e outra com alguma dificuldade ou ritmo
mais lento de aprendizagem. Os alunos manifestaram vontade de se agruparem
com colegas que possuiam mais afinidade, porém foi a professora quem
determinou a composicao das duplas.

A professora explicou aos alunos que eles deveriam ler e tentar
compreender individualmente a atividade e, ap0s a leitura, deveriam discutir com
o0 colega a melhor forma de resolvé-la; caso ndo conseguissem sozinhos
compreender o enunciado, poderiam recorrer ao seu parceiro de trabalho.

Vejamos a atividade que traz o texto explicativo ao final:
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Nome: Data: / /

Cada galinha no seu ninho

1- Descubra em que ninho estd cada galinha, seguindo as pistas. Escreva as
respostas embaixo:

12 pista: Ruiva tem duas vizinhas.

22 pista: Jeitosa fica acimea de Ruiva.

k
32 pista: Giselda & vizinha de Belinha. i
42 pista: O ninho de Belinha fica abaixo do ninhe de Alvinha. i

52 pista: Cecota tem vizinha, mas Alvinha ndo. f

1) 5)
2) 6) 4
3)
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A Aluna 1 e sua colega ndo conseguiram entender e realizar a atividade,
gue se tratava de um desafio de raciocinio l6gico. Percebemos que as alunas nao
compreenderam o comando da atividade proposta pela professora. Pelas
caracteristicas da atividade, percebemos que a professora tinha a intencdo de
gue os alunos recorressem a conteudos ja dominados, ou seja, que estavam no
nivel de desenvolvimento real e ndo na zona de desenvolvimento proximal.
Depois de as alunas tentarem, juntas, descobrir 0 que deveriam fazer, resolveram
solicitar ajuda da professora. Os escritos de Tsukerman, retomados por Rubstov,

revelam:

Ao mesmo tempo em que demonstra que a cooperagao entre as
criancas da mesma idade é indispensavel, o autor constata que é
necessario que ela tenha o adulto como parceiro para adquirir
diversos elementos da acéao, tais como a correcdo ou a avaliagao,
sobre as quais ainda ndo tem dominio. A seguir, para assumir o
conjunto dessas funcdes, a crianca deve ser colocada no lugar do
adulto e agir por si propria; para tanto, ela devera entrar em
colaboracdo com outra criangca (TSUKERMAN apud RUBUSTOV,
1996, p. 134).

A professora exerceu seu papel de orientadora e organizadora do ensino
no momento em que explicou novamente a atividade, deu pistas, com comandos
simples e objetivos, fazendo um esquema de analise das partes da atividade,
fazendo com que uma das criancas, a Aluna 2, compreendesse relativamente a
atividade.

Abaixo, transcrevemos a explicacdo apresentada pela professora:

Professora: “Observem novamente as figuras. Devagar, procurem
descobrir primeiro quem é a galinha chamada Ruiva, ou a que se chama
Cocota, depois quem é a galinha Jeitosa e assim por diante, sempre
eliminando aquela que vocés tém a certeza de que néo é.

Outra coisa, prestem atencdo, quem € vizinho de quem? Lembrem-
se: vizinho é aquele que mora ou vive ao nosso lado. Entdo, descubram

guem esta do lado de quem”.
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Segundo Sforni (2003), a analise revela-se na capacidade de generalizar,
de encontrar o principio geral, as condicbes essenciais, em meio as
particularidades. Ela € importante, pois contribui com a organizacdo do
pensamento do aluno e a transformacdo de suas habilidades potenciais em
habilidades reais.

Observamos que enquanto a professora explicava como deveria ser
realizada a atividade, a Aluna 1 ndo conseguiu manter sua atencdo por muito
tempo; logo se entreteve com barulhos feitos por colegas de sala. Assim,
verificamos que a crianga pode alterar seu comportamento dependendo das
acOes culturais desenvolvidas na escola como atividade dominante ou
secundaria.

Entendida como funcéo psiquica superior reguladora do comportamento, a
atencdo assume o papel de ser mediada por outras fun¢cdes como a memoéria e a
percepcao, na forma de técnicas auxiliares internas. Assim, 0 uso de instrumentos
mediadores externos e internos é considerado determinante no desenvolvimento
da atencéo cultural. A falta de atencéo pode, portanto, mudar todo o processo de
aprendizagem e de relacionamento com o outro, mesmo que involuntariamente.

A Aluna 1 pediu, entdo, ajuda a sua parceira.

Aluna 1: “Eu néao entendi, ndo. Vocé me ajuda?”.

Observamos que na primeira tentativa de auxilio, a Aluna 2 desconhecia o
que a Aluna 1 sabia sobre o assunto. Ao perceber que a Aluna 1 ndo estava
compreendendo, a Aluna 2 tentou mudar a sua interagao, tentando fazer um tipo
de esquema no caderno. Passado algum tempo, verificamos que a Aluna 2 néao
soube como explicar a Aluna 1 a atividade, pois ela também tinha algumas
duvidas quanto a realizacéao total.

Nessa situacdo de ensino, observamos que a professora, por diversas
vezes, precisou intervir e somente apds muitas tentativas e com o auxilio da
professora foi que a Aluna 1 conseguiu realizar a tarefa.

E necessario destacarmos que as intervencbes da professora ndo eram
feitas rapidamente, visto a dificuldade temporal e espacial de realizacdo de um
atendimento individualizado no ensino regular.

No recorte da cena, verificamos que mesmo 0s alunos sem nenhum tipo de

aparente problema de aprendizagem sentiram dificuldade na realizacdo da
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atividade proposta. A atitude dos alunos revelou que ainda nao haviam aprendido
alguns conceitos necessarios para a compreensao e interpretacdo do enunciado.
Notamos que durante a realizacdo da atividade os alunos interagiram socialmente
com os colegas componentes de sua dupla.

Observamos que os processos de aprendizagem e desenvolvimento nao
ocorrem da mesma forma em todos os sujeitos, embora se relacionem, interajam
entre si e influenciem-se mutuamente. Retomando alguns aspectos da teoria
historico-cultural, destacamos que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos. Todavia, ndo € qualquer forma de ensino que promove a
aprendizagem capaz de desencadear o desenvolvimento. Segundo Leontiev
(2004), somente uma atividade orientadora de ensino permite a apropriacdo de
novos conhecimentos, ampliando o campo de desenvolvimento do educando.
Para este autor, o processo de apropriagdo é sempre ativo, quer dizer, € um
processo em que o sujeito esta em atividade cognitiva, num processo que envolve
reflexdo, andlise e sintese. Isto significa que, para o aluno se apropriar dos bens
culturais, precisa exercer efetivamente uma atividade em relacéo a eles.

Na atividade observada e aqui analisada percebemos que os alunos néo
interagiram cognitivamente, ou seja, as interagdes nédo levaram o aluno com
necessidades educacionais especiais a realizar atividades cognitivas, ndo o
colocaram em situacdo que precisasse de operacdes mentais. Depreendemos
que, mesmo a atividade coletiva sendo considerada uma etapa necessaria para a
apropriacdo dos conteudos escolares pelos alunos, a forma como a situacdo de
ensino observada foi organizada nao favoreceu interacées no sentido apontado

na teoria histérico-cultural.

5.5. Quando as interacdes se configuram como imit  acdes mecanicas

Vygotsky (1991), ao discutir o desenvolvimento, enfatizou o papel da
imitacdo, tendo em vista que o desenvolvimento da crianca nao se limita aquilo
que ela consegue realizar sozinha, mas também ao que consegue com a ajuda de

alguém. Essa ideia bastante destacada dos escritos de Vygotsky tem orientado
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muitas praticas de sala de aula e justificado a inclusdo de criancas com
necessidades educacionais especiais em salas do ensino regular.

Os dados coletados durante as observacfes que realizamos apontam
situacdes em que a imitacao se faz presente. Mas, qualquer imitacdo € capaz de
levar & aprendizagem e, consequentemente, ao desenvolvimento? O que a
crianga é capaz de imitar?

Neste item, analisaremos uma atividade pedagogica desenvolvida também
na Sala B, a imitacdo. Tratou-se de uma atividade desenvolvida em duplas, em
gue centramos a atencao na forma como as alunas 1 e 2 agiram.

A professora entregou uma folha de papel sulfite com uma figura para cada
um dos alunos, explicando-lhes que, em duplas, deveriam conversar sobre a
figura e sobre o0 que estava ocorrendo na cena e sua representacao para eles. Em
seguida, deveriam debater sobre suas impressfes, 0 que cada um havia
entendido que estava acontecendo na cena e, ap0s o debate, cada dupla deveria

escrever uma estoria. Por fim, deveriam colorir o desenho.

Vejamos a atividade, que se encontra na pagina seguinte:



Atividade da Aluna 1:
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Nome:

Data: Q2/68% /0%

1- Observe a gravura abaixo e crie uma histéria bem legal.
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Atividade da Aluna 2:

Nome: Data: / /___
1- Observe a gravura abaixo e crie uma histéria bem legal.
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A aluna 1 demonstrou ndo ter compreendido o que deveriam realizar.
Porém, sua colega compreendeu e explicou-lhe parcialmente. De acordo com L.
S. Vygotsky (1991), em momentos de interacdo aluno-aluno, a ajuda deve
acontecer quando a crianca sente dificuldade em realizar a tarefa, evitando-se a
continuidade e o reforco de erros.

A Aluna 1, apesar de ter-se preocupado em executar corretamente o que a
professora havia solicitado, ndo tinha os elementos mediadores — conteudos —
necessarios para a realizacao da atividade. Por sua vez, a professora nao agiu de
forma mais direta com esta aluna do que com os demais alunos. Isso ficou claro
guando, mesmo a Aluna 1 tendo demonstrado a colega e a professora que lhe
faltavam elementos basicos da alfabetizacdo para a escrita do texto, a conducao
da mediacéo continuou somente a cargo da Aluna 2.

Abaixo, transcreveremos trechos da atividade de ensino, caracterizando
movimentos de proximidade e afastamento entre pares, focalizando as condi¢cbes
mediacionais envolvidas. O episédio corresponde ao momento em que a Aluna 1
pediu ajuda a colega e esta, por ndo conseguir ajuda-la, pediu para que ela a

observasse.

Professora: “Vocés entenderam o que expliquei?”.

Alunas: “Sim”.

Aluna 1: “Eu ndo entendi o que a professora falou. E para pintar e depois
fazer o qué?”.

Aluna 2: “E para pintar tudo no desenho e depois & para escrever uma

estoria”.

A Aluna 1 ndo conseguiu produzir o texto, limitando-se a observar a
imagem. Ela enumerou verbalmente alguns dados da figura, todavia néo
apresentou ideias com as quais conseguiria elaborar a estoria.

Observamos que a Aluna 1 passou, entdo, a imitar a sua colega, apenas
escrevendo letras e palavras sem significado ou relagdo com as imagens do
desenho. Isso nos leva a refletir sobre o papel da imitagdo no processo de
aprendizagem em geral, e da linguagem escrita, em especial. E certo que a

crianca pode imitar algo que esta na zona de desenvolvimento proximal, ou seja,
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consegue realizar algumas atividades pautando-se em pistas, dicas. Todavia, ndo
é pela simples insercdo da crianga no contexto escolar, ou pela proximidade com
outros alunos ou, ainda, pela repeticio de uma atividade que a crianca se
apropria da linguagem escrita. Tanto aqueles que pensam que basta o aluno
repetir, realizar cépias, como os que defendem que o aluno constréi o seu proprio
conhecimento partem da ideia segundo a qual o contato com a escrita é
suficiente.

A producdo da escrita exige, dentre tantas outras a¢des, um conhecimento
gue ndo pode ser construido espontaneamente pelo aluno, pois diz respeito a
compreensao de situacbes de relacdo grafema/fonema, regularidades e
irregularidades ortograficas, situacdes imaginarias de diferentes interlocutores,
tratando-se, portanto, de uma atividade em que o aluno desempenha um papel
ativo no processo de apropriagdo do conhecimento elaborado socialmente pelas
geracoes precedentes.

Na atividade que observamos, ficou evidente a atitude da Aluna 1 de imitar
as acoes de sua colega. Da teoria histérico-cultural, podemos depreender que o
sujeito se desenvolve em situacdes de convivio por meio da imitagdo. Como diz

Petrovski:

[...] se a crian¢ca por meio da mera imitacdo externa adquire os
gestos, as expressdes do rosto e o timbre da voz de uma pessoa
amigavel e simpdética e se gracas a imitacdo habitua-se a tais
movimentos e gestos expressivos, com isto também varia o
sistema interno de impressées que determinam as suas acfes'’
(PETROVSKI, 1986,b, p. 402).

Mas néo foi isso que observamos na imitagdo da Aluna 1. As tentativas
dela foram coerentes com o que lhe havia sido solicitado, porém sem sentido real.
Isso se evidenciou quando ela escreveu a palavra “paragrafo” apenas seguindo o
que a colega lhe disse, sem dominar o conceito de paragrafo na elaboracdo de

um texto.

7 si el nino por médio de la sola imitacion externa adquiere los gestos, las expresiones de la cara
y la entonacion de la voz de una persona bondadosa y simpdtica y si gracias a la imitacion se
habitua a tales movimientos y gestos expresivos, com esto mismo varia el regimen interior de las
impresiones que determinan sus acciones.
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O ambiente relacional permitiu a imitacéo, levando a Aluna 1 a tentativa de
escrita do texto. No entanto, ela ndo se tinha apropriado da linguagem escrita,
elemento fundamental para a realizacdo da atividade de construir uma estoria,
revelando também n&o dominar os elementos basicos para o registro de suas
ideias e 0s conceitos fundamentais para a elaboracdo de um texto. Tais conceitos
nao estavam sequer na zona de desenvolvimento proximal da aluna, denotando,
portanto, ser-lhe impossivel a acdo de imitar algo, como a escrita, que exige uma
acao consciente.

Observamos que apesar de a professora ter planejado uma atividade em
que as criancas puderam interagir entre si e organizado a classe em duplas,
propiciando interacdes entre alunos com e sem necessidades educacionais
especiais, as acles organizadas ndo foram suficientes para que os alunos
pudessem escrever um texto. A Aluna 1 se ateve a imitar sua colega no limite do
que conseguia realizar. Observamos que eram acdes externas, mecanicas, ndo
se tratavam de acfes conscientes sobre a escrita, ou seja, a imitacdo constituiu
um ato mecanico, sem atividade cognitiva, sem acdo mental. A acado externa
realizada pela Aluna 1 demonstrou que sua atividade cognitiva ndo correspondia
ao processo consciente da escrita, era totalmente diferente do processo cognitivo
da Aluna 2, que detinha conceitos importantes para a elaboragcdo de um texto,
como paragrafacao, pontuacao etc.

O autor acima citado, ainda a respeito da imitacdo, também afirma que “[...]
deve-se levar em conta que com a mera imitagdo exterior se configura
unicamente o automatismo da acao [...]'* (PETROVSKY, 1986b, p. 402, traducéo
nossa).

Observamos que a Aluna 1 apenas se preocupou em executar
corretamente o que a professora havia solicitado, mas sem compreender o que
deveria fazer, atendo-se a mera imitacdo de sua colega, desenvolvendo uma
acao apenas mecanica, ndo compreensiva.

A mediacdo da Aluna 2, considerada mais experiente em relacdo a Aluna
1, com necessidades educacionais especiais, ndo conseguiu ir além do simples

contato fisico. Essa interacdo ndo proporcionou a mobilizacdo das funcdes

¥ Sin embargo, se debe tener em cuenta que com la sola imitacion exterior se conforma
Unicamente el automatismo de la accion.
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psicolégicas da Aluna 1, que ndo conseguiu converter a atividade proposta pela
professora em atividade de aprendizagem, mesmo com as duas alunas
trabalhando coletivamente.

Isto nos revela que o processo imitativo durante as atividades em grupo se
apresenta como possibilidade de desenvolvimento cognitivo se nao for limitado
apenas as acdes dos alunos. O professor é o responsavel em orientar os
momentos de aprendizagem, organizando cada etapa da realizacdo da atividade,
verificando se 0s alunos possuem conceitos essenciais para a execucao da tarefa
proposta, dando direcéo para a organizagao do pensamento do aluno.

Vygotsky (2000) conceituou e escreveu sobre a importancia do bom
ensino. Apontou que embora existam processos de desenvolvimento presentes
Nno sujeito, esses processos necessitam da intervencéo, da mediacao de pessoas
mais experientes, que ja se apropriaram de conceitos culturais, para que as
capacidades psicolégicas que estdo em vias de se completarem possam ser
acionadas. No processo de escolarizacdo, € interessante que o professor
provoque em seus alunos um modo de pensar mais complexo, conduzindo-os a
dirigir voluntariamente sua atencéo ao conteudo.

Ressaltamos que, apesar de serem importantes os momentos coletivos de
aprendizagem no contexto escolar, o fato de os alunos trabalharem em grupos ou
em duplas ndo é garantia de aprendizagem. E interessante que a condugio
externa seja efetiva no sentido de promover a aprendizagem, com a organizacao
do ensino e a diregcdo do processo de aprendizagem totalmente nas mé&os do
professor.

A crianca se apropria dos conceitos, valores, Signos por um processo que
envolve a¢Bes mentais. E, contudo, com a mediacdo que o desenvolvimento dos
processos cognitivos deixa de ser concebido como algo interno e individual.
Segundo Leontiev (2004), inicialmente a crianga realiza atividades por imitacao.
Essa imitacdo € interiorizada, torna-se aprendizagem e essa aprendizagem é
responsavel por estimular os circuitos neuronais a formarem novas sinapses, que
por sua vez sao formadas por meio de novas aprendizagens (atividade
sinaptogénica).

O grau da apropriacdo de novos conhecimentos exige um ambiente

interativo que permita em alguns momentos a demonstracdo de acdes e a
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imitacdo entre os alunos, possivel em um contexto de ensino organizado com o
objetivo de promover o desenvolvimento dos alunos. Porém, para Vygotsky
(2001), a crianca somente consegue imitar aquilo que se encontra em sua zona

de desenvolvimento proximal. Sobre esta questdo Vygotsky acrescenta:

Se eu sei aritmética, mas tenho dificuldade de resolver algum
problema complexo, a mostra da solucdo pode me levar
imediatamente a minha propria solucdo, mas se eu nhao sei
matematica superior a mostra da solugdo de uma equagéo
diferencial ndo far4d meu proprio pensamento dar um passo nesta
direcdo. Para imitar € preciso ter alguma possibilidade de passar
do que eu sei fazer para o que nao sei (VIGOTSKI, 2001, p. 328).

Essa reflexdo aponta para o fato de que, na observacao realizada, a Aluna
1 ndo apresentava possibilidades de escrita do texto, uma vez que nao possuia
elementos indispensaveis que lhe permitisse expressar seus pensamentos em
relacdo ao desenho. Segundo o autor citado, para que o aluno possa pensar
conceitualmente a respeito de uma figura ou objeto €& preciso que ele saiba
reproduzir ou reconstituir mentalmente seu conteudo, relacionando-o com o objeto
que ja conhece. E no decorrer das a¢des dos alunos em sala de aula que o
professor verifica o que cada um ja sabe e o que tem possibilidade de aprender
com o outro, inferindo sobre o processo cognitivo em que cada aluno se encontra.

Defendemos reiteradamente neste trabalho que a coletividade esta na
perspectiva da aprendizagem, mas o0 ensino escolar e a formacédo do pensamento
tedrico dos estudantes ndo acontecem somente por meio do professor: a escola é
um grande espaco que permite a criacdo de um ambiente onde muitos alunos
podem ser ajudados no processo de aprendizagem. No entanto, ndo se trata de
empobrecer a praxis pedagogica em nome de uma pratica de trabalho meramente
imitativo ou colaborativo. Reduzir a abordagem pedagdgica quase que
exclusivamente aos limites da vivéncia em atividades em duplas ou grupos onde
os alunos mutuamente repetem ac¢Bes pode comprometer a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos.

A interacdo que promove aprendizagem ndo exige necessariamente que 0s
alunos estejam em grupos. A estrutura da atividade e a organizacdo do ensino,
mediado pelo mais experiente e orientado e supervisionado pelo professor € que

possibilitam a interacdo durante a realizacéo das atividades escolares.



147

E importante que o aluno com necessidades educacionais especiais em
processo de inclusdo no ensino regular receba diferentes mediagbes, com a
possibilidade de um tempo maior para a apreensao dos saberes cientificos. Mas
ndo apenas esses alunos, pois observamos que outros, que ndo apresentavam
essas necessidades, também manifestaram dificuldades na escrita do texto, tanto
no que se refere ao conteldo a ser escrito, a organizacdo do texto e a propria
escrita. No entanto, nem a ajuda do outro, nem o tempo alargado, substituem a
acao de ensino pedagogicamente organizada pelo professor.

Como parte integrante do sistema de ensino regular, & crianca com
necessidades educacionais especiais, assim como aos demais alunos, é inegavel
o ensino de conteudos especificos, e da retomada destes, sempre que
necessario.

A Aluna 1 ndo dominava os elementos mediadores para a escrita do texto.
O carater anterior da atividade exige essencialmente que os alunos tenham
realizado atividades de analise linguistica por meio do contato com textos ja
elaborados, possibilitando-os internalizar conceitos de pontuacédo, paragrafacéo,
etc., necessarios a escrita. A atividade da escrita ndo € propriamente contetdo
escolar, mas, utilizada como fungdo social de comunicagéo, serve como canal
para ensino de conteudos.

Com os estudos de Vygotsky podemos compreender que a aprendizagem
€ um processo complexo que envolve consciéncia. A modificacdo do
conhecimento social (interpsicolégico) para o0 conhecimento individual
(intrapsicolégico) é um ato de tomar para si como propriedade do pensamento
algo externo, reelaborando-o e tornando-o interno. Para isso a relagdo do aluno
com o conteudo vai além do nivel da percepcao, dirigindo totalmente sua atencéo
para que o conhecimento passe para o nivel da consciéncia.

Leontiev traz elementos com o0s quais podemos compreender que no
processo de apropriagcdo do conhecimento o aluno toma consciéncia do material
para o qual sua atencao foi dirigida. O nivel dessa apropriacéo, por sua vez, € 0
que determina o desenvolvimento do psiquismo. O autor escreve que “[...] no
estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianga devemos partir da analise do
desenvolvimento da sua atividade tal como ela se organiza nas condi¢des
concretas da sua vida” (LEONTIEV, 2004, p. 310).



148

Nessa perspectiva, a atividade escolar de ensino passa a ter papel
preponderante no processo de desenvolvimento mental, constituindo-se como
instrumento de desenvolvimento do sujeito. No entanto, ndo se trata de qualquer
atividade de ensino.

Alguns autores contemporaneos escrevem sobre a atividade orientadora de
ensino. Dentre esses, citamos Moura (2001) que afirma que a atividade
orientadora de ensino é “[...] aguela que se estrutura de modo a permitir que
sujeitos interajam, mediados por um conteudo, negociando significados com o
objetivo de solucionar coletivamente uma situagao problema” (MOURA, 2001, p.
155).

A atividade de producéo de texto aqui apresentada nao foi eficaz para fazer
desencadearem-se nas alunas acdes que revelassem uma busca pela solugcéo de
um conflito, que poderia levar a aprendizagem de um novo conceito. Também nao
podemos inferir que se tratasse de uma atividade intencionalmente organizada
visto que muitos alunos, e ndo apenas a aluna com necessidade educacional
especial, apresentaram dificuldade na elaboracéo do texto por ndo dominarem os
elementos essenciais para a sistematizagcéo da escrita.

Segundo as normatizagdes vigentes sobre a educacdo inclusiva, o
professor, em qualquer nivel de ensino, necessita de subsidios tedricos para
sustentar sua atuacdo profissional, seja na selecdo ou na correcdo do
encaminhamento metodoldgico, visando proporcionar 0 acesso de todos o0s
alunos a um conjunto de dados relativos a aprendizagem escolar, organizados
para orientar as atividades de ensino, as formas de executa-las e suas
finalidades. Este conjunto de dados é compreendido e denominado na escola

como o curriculo escolar, produzido e transformado historicamente.

5.6. Quando as interacdes aluno-aluno se limitam a  ajuda fisica

Passaremos a analisar dados coletados em observagdes realizadas na

Escola 2, durante a aula de geografia, focando uma aluna, de 15 anos, que
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apresentava necessidade educacional especial. Para manté-la no anonimato, ela
sera denominada de Aluna 3.

A Aluna 3 apresentava deficiéncia fisica neuromotoraiy em razdo de
paralisia cerebral. Sua comunicacdo com o0s professores e colegas de sala
acontecia com dificuldade. No entanto, verificamos que, a todo o momento, 0
professor e os colegas procuravam descobrir, tal como escreve Vygotsky (1987),
“vias de acesso” a constituicdo de conhecimentos e valores. Buscavam conhecer
qual o canal que na Aluna 3 estava integro e, por essa via colateral, estimular sua
aprendizagem.

A Aluna 3 demonstrava boa compreensao e raciocinio, ndo apresentando
déficit cognitivo. Seu desenvolvimento global era um pouco menor que o de seus
pares, o que, para a professora, ndo determinava até onde poderia ir sua
aprendizagem.

Percebemos que quando desafiada a resolver alguma atividade, e
conforme recebia as mediacdes, a aluna procurava acionar mecanismos
compensatorios, ou seja, 0os mecanismos de superacdo dos limites que a
deficiéncia imp&e. Referindo-se a importancia do processo de compensacao, Van
Der e Valsiner escrevem sobre o pensamento de Vygotsky:

Vygotsky raciocinou que a educacdo social, baseada na
compensacado social dos problemas fisicos, era a Unica maneira
de proporcionar uma vida satisfatéria para criangas
‘defeituosas’(VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p. 75).

Observamos que a limitacdo motora, principalmente na area da linguagem,
era acentuada na Aluna 3 e, por isso seus professores e colegas tinham
dificuldade em compreendé-la. No entanto, havia a possibilidade de tracar vias
colaterais que oportunizassem a sua aprendizagem no ensino regular. Essas vias
eram formadas em momentos de cuidado e ajuda que recebia dos colegas,
sempre que necessario. Esse cuidado possibilitava-lhe o acesso ao conteudo

escolar.

19 Definicdo clinica de deficiéncia fisica neuromotora: comprometimento motor acentuado,

decorrente de sequelas neurologicas que causam dificuldades funcionais nos movimentos, na
coordenacdo motora e na fala.
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Segundo Vygotsky, a ajuda e o0 apoio que a interagao proporciona podem ir
além do acesso ao contetdo, podem conduzir os alunos a uma reestruturacédo
cognitiva, uma vez que redimensiona a atividade mental; isto, no inicio, por meio
da regulacao que os alunos exercem sobre si de forma reciproca e, mais tarde, de
maneira progressiva mediante uma auto-regulacao individual. Assim, quando os
novos modos de agir sao internalizados pelo aluno e passam para o seu controle,
possibilitam-lhe, em outros momentos, durante a realizacdo de atividades, o
comando do proprio comportamento.

Durante a atividade realizada, observamos que os colegas de sala da
Aluna 3 facilitavam a ela o acesso ao conteudo escolar. Entretanto, somente o
acesso nao significava que a referida aluna se apropriasse de tais conteudos,
produzindo novos processos mentais.

O relacionamento interpessoal da Aluna 3, no contexto da sala de aula,
era cercado de conversas informais com 0s colegas, que aconteciam em larga
escala, sinalizando um ganho na area da sociabilidade bastante enfatizado pelos
pesquisadores proponentes da incluséo.

Depreendemos de tais conversas informais o fato de que o sujeito com ou
sem necessidade educacional especial estabelece suas relagcdes pessoais em
razao de habilidades e conceitos que ndo tem e que necessita receber do outro.

Dessa perspectiva, 0 estabelecimento de relacdes interpessoais era uma
atividade constante no caso observado, visto que a Aluna 3 evidenciava
limitacdes na area fisica e da linguagem. Estas interacdes eram necessarias para
gue a aluna realizasse a contento as atividades propostas pela professora, que
entendia tal necessidade e permitia, na dinamica escolar, interacdes entre ela e
os demais alunos.

Nas interagOes coletivas percebidas entre os alunos com e sem
necessidades educacionais especiais e entre o0os alunos e a professora
verificamos que os alunos identificavam as diferencas e oposi¢cdes de idéias, mas
isto nem sempre gerava reflexdo e transformacdo de pensamento. Em muitas
situagdes, a Aluna 3 recebia uma superprotecéo de sua professora e seus pares,
que a poupavam de resolucdo de algumas atividades pedagdgicas que ela teria
condicbes de resolver, o que, muitas vezes, nao lhe trazia as contribuicdes

possiveis para o seu desenvolvimento.
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A seguir, relataremos uma situacao observada:

Pedindo a atencao de todos, a professora explicou que um grupo de alunos
faria a medicdo da sala para que posteriormente todos pudessem representa-la
no caderno. O objetivo com a atividade era o de introduzir o conceito de escala
para que em outro momento 0s alunos pudessem interpretar e compreender
mapas geograficos.

Foram a frente seis alunos, dentre eles a Aluna 3. Observamos que a
atividade era comum a todos os alunos envolvidos, mas, na organizacdo, a
professora dividiu os papéis entre os alunos, direcionando a forma da interacao

entre eles.

Aluna 3: “O que é pra fazer, professora?”.
Professora: “Vocé vai usar a trena para medir esta parede e depois as
outras. Se precisar, peca ajuda ao Aluno 4”.

Os dois alunos (Aluna 3 e Aluno 4) refletiram juntos sobre como fazer a
atividade. Era evidente que a atividade privilegiava a coordenagcao das acoes e
atitudes do aluno sem comprometimento fisico. No entanto, o Aluno 4 cooperou

com a Aluna 3, auxiliando-a no manuseio da trena.

Aluno 4: “Deixa que eu te ajudo”.

Aluna 3: “Por que mesmo € esta atividade?”.

Aluno 4: “Acho que para aprender a entender os mapas, acho”.
Professora: “Eu fico com esta ponta da trena”.

Aluno 4: “Eu seguro a fita no meio da parede”.

Para a Aluna 3 ficou a tarefa de segurar o final da fita na parede.
Professora: “Quanto deu ai na ponta da fita?”.

Aluna 3: “Deu 3 metros”.

A mesma atividade foi realizada na segunda parede. Porém, dessa vez, a
Aluna 3, por apresentar limitacdo nos movimentos dos membros superiores,
necessitou da ajuda de outro colega para ajustar a trena no canto da parede. Este

colega apontou também o que a Aluna 3 deveria ler, corrigindo-a uma vez.
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Verificamos uma cooperagdo aluno-aluno estratégica, com o intuito de
concluir a primeira tarefa proposta pela professora. Observamos também a
dependéncia da Aluna 3 que necessitou da ajuda de seu colega para segurar a
trena, dada a dificuldade motora inerente a sua deficiéncia.

Foi necesséaria uma organizacao para que o grupo trocasse as informacdes
guanto as medidas colhidas, para que executassem, posteriormente, no caderno,
a soma das medidas obtidas pelas duplas para a conclusdo da tarefa.
Observamos que os alunos ndo avaliaram sua propria acdo e também a acéo dos
colegas; néo realizaram as acOes de forma consciente, ou seja, realizaram a
atividade, mas n&o conseguiam explici-la. A atencéo estava dirigida para a agéo
e ndo para o0 que esta representava.

Segundo Vygotsky (1997), a consciéncia tem uma importante funcdo na
auto-regulacédo dos individuos. Ela ndo é um estado interior pré-existente, mas
sua construcao, de base histérico-cultural, é fortemente relacionada ao processo
compartilhado de apropriacdo de signos e significados pelo sujeito. De outra
forma, a atividade acontece somente no campo memoristico ou, de forma
mecanica, no campo da percepcao.

Destacamos, entdo, que, para a apropriagdo de uma nova aprendizagem
ndo somente o contato com o objeto de conteddo, mas também a intervencéo do
outro sdo importantes na mudanca da consciéncia do sujeito.

Em momentos de aprendizagem em condi¢cdes de colaboracdo entre os
alunos, o questionamento de um aluno ao outro é essencial, pois conforme
escreve Vygotsky, a aprendizagem é uma atividade social que ocorre sob
condicbes de orientacdo, mediacdo e principalmente de interacdo. Para este
autor, as interacfes na sala de aula oportunizam a discusséo de diferentes pontos
de vista, a cooperagdao, a conversa informal, a ajuda aluno-aluno.

Segundo a teoria histérico-cultural, o mediador € quem oferece situagdes
de andlise, auxilia na resolucdo de uma situacdo problema, mas sem dar
respostas, orienta e ajuda o colega a pensar formas de resolver premissas por
meio de levantamento de hipoteses e a analisar as atividades.

Observamos que os alunos sem necessidades educacionais especiais
sempre se mostravam dispostos a ajudar a aluna, o que demonstrava um bom

nivel de socializacdo entre todos os alunos. Contudo, verificamos que as aulas
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nao foram organizadas com atividades de ensino que iniciavam com uma
problematizacdo desafiadora para os alunos.
A segunda tarefa foi em seguida sugerida pela professora da seguinte

maneira:

Professora: “Com estas medidas, vocés deverdo, agora, desenhar, cada
um no seu caderno, as mesmas medidas encontradas nas paredes,

utilizando o conceito de escala aprendido na aula anterior”.

A professora ainda explicou que a tarefa poderia ser realizada
individualmente ou em duplas e que os alunos poderiam solicitar ajuda aos
colegas ou a ela, caso julgassem necessério. Essa orientacdo revelou a
compreensao da professora quanto ao processo de ajuda ou de interacdo, em
que tais acbes, para ela, podem acontecer sem o0s alunos estarem
necessariamente em grupos. Assim, os alunos podem trabalhar de forma
interativa mesmo durante a realizacdo de atividades académicas diferentes.
Verificamos que se tratava de uma atividade que fazia mencdo a um conceito
aprendido no dia anterior.

A Aluna 3, em razdo de seus movimentos limitados, executou a atividade
com lentiddo, apresentando também um quadro de desorganizacdo em relacdo
ao dominio de materiais escolares. Ela solicitou ajuda de um colega, que se
sentou ao seu lado e, calmamente, explicou-lhe o que deveria ser feito.

O papel dos alunos que ajudavam a aluna parecia estar mais definido.
Acreditamos que isso se deve aos pressupostos do ensino tradicional de base
condutista ou behaviorista, onde quem tem a fungéo de ajudar fica sendo o centro
do processo de ensino e de aprendizagem, quem tem papel ativo, quem se
movimenta para que o0 outro aprenda; de outro modo, quem tem o papel de
aprendiz tem apenas de ficar atento para que a aprendizagem aconteca. Talvez
por isso a acdo do aluno que sabe resolver a tarefa em relagcdo ao aluno que
precisa de ajuda para resolvé-la tenha ficado mais explicita durante as
observacoes.

O estudo realizado na primeira secdo desta pesquisa investigatoria, que
envolveu a compreensao das transformacdes na sociedade contemporanea e o

processo de inclusdo/exclusdo social e educacional, mostrou a relevancia do
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ensino devidamente planejado, bem como de politicas publicas voltadas a
educacéo, para que a inclusdo efetivamente aconteca como uma inclusdo que
ndo se limita a socializacdo e ao convivio, mas comprometida com a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos.

No contexto das relagbes de ensino e aprendizagem observadas no
cotidiano da sala de aula levantamos questfes pertinentes a dinamica singular
que ali acontecia entre os alunos. Essa dindmica demonstrou um processo de
interacdo entre a Aluna 3, com necessidade educacional especial, e os demais
alunos completamente diferente das observacdes realizadas e ja citadas neste
trabalho. Nesse exemplo, a aluna apresentava uma necessidade especial de
ordem fisica e de comunicacao, com limitacdes de acesso aos espacos da escola.

Observamos que a interacdo com o grupo interferiu muito nas acdes
realizadas pela aluna. O acompanhamento dos colegas estimulava a Aluna 3 a
agir de uma forma que ndo seria possivel sozinha, em razdo da deficiéncia
neuromotora.

O contexto da sala de aula exigia dos alunos a comunicacao, fator de
dificuldade para a Aluna 3, que ndo conseguia seguir o mesmo ritmo da sala.
Durante a aula, a professora propos diversas mudancas de atividades, como:
fazer um desenho, compartilhar as medidas encontradas com os colegas etc.

A Aluna 3, com dificuldades motoras, necessitava de ajuda e
acompanhamento para entender que uma atividade precisava ser interrompida
sem, muitas vezes, ter sido realizada por completo, para que se passasse a
atividade seguinte. Ela deixava os materiais e um colega a auxiliava a pegar
outros materiais para seguir com outras tarefas.

Nesse processo, observamos que a Aluna 3 e seus colegas estabeleciam
relacdes estaveis e positivas, de confianca e apoio. Alguns colegas mais proximos
demonstravam ter respeito e empatia com a Aluna 3. Do mais, os demais alunos
que também nd@o apresentavam necessidade educacional especial
desenvolveram progressivamente atitudes favoraveis de ajuda, potencializando as
capacidades sociais e as relacdes entre a Aluna 3 e os colegas na sala de aula.

Acrescentamos que a Aluna 3, por sua vez, confiava em seus colegas e
demonstrava forca e persisténcia para realizar as atividades escolares. Seu

cognitivo preservado, comportamento adequado, com um bom nivel de atencéo e
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concentracdo possibilitava-lhne a organizacdo de seu pensamento com
compreensdo dos conteudos, diferente de outras necessidades educacionais
especiais ja analisadas nessa investigacao.

Anteriormente, analisamos situagcdes no contexto da sala de aula
envolvendo alunos com necessidades educacionais especiais ligadas a outros
comprometimentos, como desatencéo, disturbio de leitura e escrita, impulsividade
etc. O ponto principal que nos deparamos ao observarmos a Aluna 3 e seus
colegas de sala foi a necessidade de momentos de interacdo com ajuda fisica, em
funcdo de sua deficiéncia neuromotora. Isso talvez explique o porqué de os
colegas da Aluna 3 se mostrarem tao predispostos a colaborar com ela na
realizacdo das atividades escolares. Esta colaboracdo se mostra como um canal
fundamental para a formacdo do pensamento critico dos alunos com
necessidades educacionais especiais quando o0s leva a aprendizagens
conceituais, possibilitando-lhes uma formagé&o que promova o desenvolvimento
humano.

Ancorados nas ideias da teoria historico-cultural, podemos dizer que esse
desenvolvimento depende da mediagcao do outro e, principalmente, do tipo de
conteudo que a escola oferece aos alunos, tendo eles ou ndo necessidades
educacionais especiais. Segundo Sforni e Galuch (2006, p. 155).

Desvincular o desenvolvimento do pensamento critico do dominio
do conhecimento cientifico implica 0 esvaziamento do conteudo
da propria critica e, consequUentemente, da possibilidade de
desenvolvimento cognitivo presente na aprendizagem escolar.

E fundamental que o conteldo escolar constitua-se em conteidos
cientificos. Esse conteudo, produzido historicamente, é o conteddo formal, a
linguagem padrdo que, priorizada no ambiente escolar, enfatiza o
desenvolvimento intelectual dos alunos. Esse conteudo € apropriado socialmente
pelo aluno, fazendo com que ele modifique sua maneira de pensar sobre os
fendmenos.

Assim, as interacdes entre 0s alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais e 0os demais alunos se justificam como representacao da
atividade escolar a ser executada de forma compartilhada, com atos de

comunicacao que oportunizem trocas cognitivas.



CONSIDERACOES FINAIS

E frequente a defesa por gestores de sistemas de ensino de que a
interacdo entre alunos com necessidades educacionais especiais e 0s demais
alunos no ensino regular € importante para o desenvolvimento de todos,
principalmente dos que apresentam necessidades educacionais especiais. Mas,
que tipos de interacBes tém-se efetivado no contexto escolar inclusivo? Foi esta
questao que motivou a presente investigagao, cuja intencao foi analisar interacdes
entre os alunos com necessidades educacionais especiais e demais alunos em
salas do ensino regular, buscando desvelar se sdo interacdes voltadas para a
promocdo da aprendizagem e, por conseguintes, do desenvolvimento dos
processos mentais dos alunos.

Nos documentos oficiais esta explicita a preocupacdo com a exclusado
educacional. Tais documentos preconizam a necessidade de se consolidar a
inclusdo escolar de criangcas com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns do ensino regular como forma de diminuir a discriminagcéo e de
fomentar a interagdo entre alunos em carater social, solidario, e de tolerancia.

Observamos nesses documentos a secundarizacdo ou auséncia de
fundamentos resultantes de estudos tedricos sobre 0s processos mentais
envolvidos no processo de aprendizagem, bem como sobre estratégias
metodoldgicas para que os alunos com necessidades educacionais especiais
possam aprender e se desenvolver no ensino regular. As acbes pedagogicas
voltadas a promocao da aprendizagem do aluno com necessidades educacionais
especiais no ensino regular enfatizam as praticas socializadoras em ambientes de
solidariedade e tolerancia, dando pouca énfase a organizacdo de situacdes
interativas cuja preocupacao é a apropriacao ativa pelos sujeitos das objetivacdes
humanas, necessarias para se constituirem como homens. I1sso nos faz ver que a
apropriacdo de conceitos cede espaco para o0 desenvolvimento de atitudes,
sobretudo as atitudes voltadas para a convivéncia harmdonica.

Essa compreensdo de educacgdo solidaria com vistas a tolerancia nem
sempre considera de que forma o convivio e as interacdes entre alunos com e

sem necessidades educacionais especiais estdo acontecendo no ambiente
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escolar. Além disso, quando a escola trabalha na perspectiva da inclusao apenas
como movimento de respeito a diferenca, passa a fazer o que outras instancias
podem fazer, perdendo o espaco de realizar o que é especifico da escola. E o que
€ especifico dessa instituicdo? Certamente, é algo além do desenvolvimento de
valores relativos a sensibilizacdo. Sua fun¢éo é proporcionar as novas geracoes a
apropriagdo dos elementos simbdlicos com o0s quais possam interagir e
compreender os fenbmenos, sejam eles fisicos, naturais ou sociais, ou seja,
oferecer aos estudantes instrumentos capazes de desenvolver-lhes as funcdes
complexas do pensamento: os conteudos.

Essa compreenséo do papel da escola nos levou a perceber a educacao
inclusiva para além do atendimento a lei, para além do direito de a crianca com
necessidades educacionais especiais estudar em escolas do ensino regular.

Ao iniciarmos esta pesquisa, mais do que buscar respostas para uma
pergunta, pareciamos querer confirmar a tese que “a priori” defendiamos: a
importancia e necessidade da educacéo inclusiva. Esta tese foi gestada em nossa
atividade como integrante da Equipe de Educacéao Especial no Nucleo Regional
de Educacao de Maringa e professora de cursos de especializacdo em Educacéo
Especial.

Nossa ideia inicial sustentava-se na defesa da inclusdo educacional dos
alunos com necessidades educacionais especiais, o que ainda fazemos.
Entretanto, no decorrer da pesquisa, 0 que era uma certeza foi-se tornando
davidas, a medida que fomos compreendendo conceitos como os de interacéo,
aprendizagem como um processo ativo com base na teoria historico-cultural.
Dissolveu-se certa ingenuidade no sentido de perceber que, as instituicbes de
ensino cabe, além de incluir os alunos, pensar na organiza¢cdo do ensino como
atividade para todos, de forma a contemplar momentos coletivos de interacao,
cuja atividade pedagdgica coincida com o objeto e a necessidade da atividade de
aprendizagem, permitindo aos alunos se apropriarem de novos conhecimentos e
se transformarem.

Para tanto, a escola atual carrega um novo e grande desafio:
comprometer-se com estudos tedricos a respeito do processo de desenvolvimento

dos alunos com necessidades educacionais especiais, principalmente no que diz



158

respeito as suas potencialidades, dificuldades e possibilidades de transformacao
fisica e psiquica.

Essa nova forma, para nds descortinada por meio da teoria histérico-
cultural, subsidiou a analise das interacdes do aluno com necessidades
educacionais especiais com os demais alunos no contexto escolar, possibilitando-
nos enxergar além do que revelam os documentos oficiais e os defensores da
incluséo total e irrestrita, como Mantoan e Dutra, por exemplo.

Procurando compreender o papel da interacdo na aprendizagem e
desenvolvimento psiquico dos alunos com necessidades educacionais especiais,
perguntavamos no inicio desta pesquisa: estdo ocorrendo interagcdes entre alunos
como uma acado de carater educativo, com possibilidade de avancos cognitivos,
de aquisicdo de conteudos? Como interagem os alunos com necessidades
educacionais especiais com 0s outros alunos? As Interagbes entre alunos no
ensino regular favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo de
criancas com necessidades educacionais especiais?

Objetivando responder a esses questionamentos, inicialmente buscamos
compreender o processo de desenvolvimento humano, a luz da teoria histérico-
cultural, que considera as praticas interativas como um meio para desenvolver
habilidades psiquicas e motoras nos alunos, entendendo 0Ss momentos
organizados de interacdo aluno-aluno na sala de aula como uma estratégia de
relevancia na pratica escolar.

Nesta investigacdo, tentamos compreender, nas obras de Vygotsky e seus
colaboradores, os processos de interacdo entre alunos com e sem necessidades
educacionais especiais no contexto escolar. Analisamos ainda o papel ativo dos
alunos durante as interacdes entre os pares e as possibilidades de aprendizagem
dos alunos com necessidades educacionais especiais.

O processo investigativo da pesquisa e a sistematizacdo dos dados
observados levaram-nos a algumas conclusdes, respondendo em parte as
questbes levantadas, fazendo-nos perceber a interagcdo entre os alunos como
uma acdo importante no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos com necessidades educacionais especiais.

Analisando os fatos observados no contexto escolar, constatamos que a

natureza da interacdo aluno-aluno esta em articulagdo com o0s principios
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estabelecidos nos documentos normativos em relacdo as préaticas da educacéo
inclusiva. Entretanto, percebemos um hiato entre o sentido que as normatizacbes
legais atribuem a interacdo aluno-aluno na aprendizagem e o significado de
interacdo que concorre para a aprendizagem e o desenvolvimento, tal como
defendem autores da teoria histérico-cultural.

Para esses autores, ndo basta que os alunos trabalhem juntos, apenas
compartiihando um mesmo ambiente fisico: € necessario que eles sejam
desafiados a resolverem problemas em atividades pedagogicas intencionais,
sistematizadas e orientadas pelo professor. Defendem eles ser por meio da
interagdo cognitiva com adultos ou pessoas mais experientes que a crianga se
apropria da cultura, entra em contato com as propriedades e 0s usos sociais dos
objetos, 0 que a ajuda a compreender as formas culturais das atividades sociais.

Nessa perspectiva, as a¢bes desenvolvidas na pratica escolar tornam-se
um espaco de aprendizagem para os alunos, notadamente aos que apresentam
necessidades educacionais especiais, haja vista que a interacdo do professor ou
de alunos mais experientes na realizacdo de atividades pedagogicas torna-se
importante, principalmente, na execugao de ac¢des que o aluno com necessidades
educacionais especiais ndo consegue realizar sozinho.

Durante o processo de investigagdo, observamos mais atentamente quatro
alunos com necessidades educacionais especiais e como eles interagiam na sala
de aula com os demais alunos, os diferentes tipos de ajuda aluno-aluno que se
apresentaram, a existéncia ou nao de interagdes cognitivas na aprendizagem,
analisando, ainda, as conversas informais entre os alunos, sempre comparando e
confrontando a prética observada com a matriz tedrica que sustentou este estudo.

Na interacdo aluno-aluno, no que diz respeito aos alunos com
necessidades educacionais especiais, pudemos constatar que as caracteristicas
dos sujeitos, bem como o rétulo de deficiente que as vezes lhes é atribuido, ndo
determinaram mudancas nas suas interacdbes com seus pares, no sentido
relacional. As observacdes e analises realizadas revelaram a inexisténcia de
padrées interativos. Entretanto, constatamos ser constante a predilecdo por
alunos com caracteristicas semelhantes.

A interacao fisica que se manifestava na ajuda aluno-aluno era formalizada

na sala de aula mediante planejamento e organizacdo intencional do professor,
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em duplas ou em grupos. Nesse contexto, geralmente, havia alunos que
resolviam a atividade proposta pela professora com mais autonomia e outros que
precisavam de ajuda para resolvé-la, dentre os quais se incluiam aqueles que
apresentavam algum tipo de necessidade educacional especial.

Destacamos que para a apropriacdo de uma nova aprendizagem nao
somente o contato com o objeto de contetdo, mas também a intervencéo efetiva
do outro € importante para a mudanca da consciéncia do sujeito.

Observamos no contexto da sala de aula que o aluno que ajudava seu
colega na resolucdo das atividades propostas pela professora tentava discutir,
incentivar, dar pistas, objetivando mostrar o caminho para a resolucdo da
atividade, embora por poucas vezes esse objetivo tenha sido atingido com relacéo
ao aluno com necessidade educacional especial. Ja os alunos que necessitavam
de ajuda demonstravam interesse, faziam perguntas e aceitavam a ajuda do
colega, porém dificilmente compreendiam a explicacdo recebida, o que
evidenciava que esta interacao era insuficiente.

As praticas cotidianas adotadas pelos professores demonstraram que eles
compreendiam a importancia de se proporcionar momentos de interagao entre 0s
alunos para que haja uma harmonizacéo das individualidades, o desenvolvimento
da tolerancia e da solidariedade entre os alunos e a superagdo da timidez
daqueles que apresentam necessidades educacionais especiais mas, por outro
lado, evidenciaram que eles ndo entendem exatamente o motivo pelos quais
tomam determinadas decisdes em sala de aula nem quais atividades de ensino
devem ser organizadas durante a formacdo em duplas ou grupos, e em que
momento e como O colega pode realizar a mediacdo para possibilitar a
modificacdo cognitiva dos individuos com necessidades educacionais especiais.

Observamos certa dificuldade dos professores na compreensdo do
processo de interagédo aluno-aluno como uma acao promotora da aprendizagem e
do desenvolvimento do sujeito. Esse processo, que se manifesta em atividades
sociais, desenvolvido por meio da interacdo entre alunos, é visto como um
momento de lazer e descontragéo, dai a razéo de as atividades desenvolvidas em
duplas ou grupos em sala de aula serem relegadas a segundo plano no contexto

pedagogico escolar.
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Os resultados mostraram que a maneira como a interacdo aluno-aluno é
interpretada na sala de aula limita-se a transmissédo oral de conhecimentos do
aluno que resolve as atividades, mostrando ao aluno com necessidades
educacionais especiais como ele deve proceder.

Segundo Vygotsky, a aprendizagem de conhecimentos ndo acontece por
transmissao verbal do aluno sem necessidades educacionais especiais ao aluno
com necessidades educacionais especiais, num mecanismo de estimulo-
resposta, nem tampouco por uma construcdo de conhecimentos. Segundo a
teoria historico-cultural, aprender pressupfe a apropriacdo da cultura acumulada
pela sociedade, no contexto social e histdérico, num ambiente que propicia a
interaca@o entre os alunos, que tém um papel ativo na aprendizagem.

Assim, o0 processo de interacdo entre alunos no quadro de incluséo
educacional merece ser maximizado, 0 que exige um repensar sobre as agoes e
estratégias pedagolgicas, com mudancas sistémicas da gestdo e politica
educacional, de maneira a ndo somente garantir o acesso do aluno com
necessidades educacionais especiais a escola, mas, sobretudo, garantir
momentos indispensaveis de convivio com os demais alunos para que ele possa,
por meio de praticas pedagdgicas articuladas entre o ensino regular e especial,
efetivamente aprender.

Como defende Vygotsky, no principio da interacdo, o convivio escolar, em
ambientes educativos por exceléncia, ou seja, ambientes construidos com
intencionalidade para o favorecimento da aprendizagem de todos os alunos,
possibilita trocas cognitivas que podem promover a aquisicdo de conhecimentos
cientificos a todos os alunos, independentemente de suas condi¢cbes sociais,
intelectuais, fisicas, linguisticas ou outras. Esses conhecimentos contribuem para
o desenvolvimento psiquico do aluno tendo ele ou ndo uma necessidade

educacional especial.

[...] uma funcado repartida entre duas pessoas transforma-se em
um modo de organiza¢éo de cada individuo, a acao “interpsiquica”
transformando-se em ac&o intrapsiquica. E assim que as funcdes
psiquicas superiores da crianga repousam na atividade em
comum e desenvolvem-se por interacao, transformando-se, entéo,
em fungbes comuns nas de cada individuo. Desse ponto de vista,
a atividade coletiva torna-se uma etapa necessaria e um
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mecanismo interior da atividade individual (RUBTSOV, 1996, p.
137).

O valor das interacdes no contexto escolar ndo esta restrito a relacao
aluno-aluno, pois essa relagcdo se converte em possibilidade para o aluno de
novas aprendizagens quando o conhecimento permeia a relacdo social. Nos
momentos de interacdo envolvendo aluno com necessidade educacional especial,
conhecimento, e aluno sem necessidade educacional especial € que se
estabelece a mediacdo dos conteudos escolares, como instrumento fundamental
ao desenvolvimento humano do aluno com necessidade educacional especial.

As andlises realizadas oferecem elementos para que possamos inferir a
necessidade de uma educacao voltada a todos os alunos, por meio de processos
pedagogicos que contemplem acdes mediacionais apropriadas.

Embora a aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais
especiais por vezes necessite de adequacfes metodoldgicas, depreendemos que
tais procedimentos ndo favorecem somente estes alunos, pois a ruptura com 0s
padrées existentes de ensino permite a ampliacdo de estratégias diversificadas
gue acabam por beneficiar a aprendizagem de todos os alunos. Assim, seguindo
0S pressupostos da teoria histérico-cultural, podemos pensar em uma educacéo
escolar voltada a aprendizagem e ao desenvolvimento de alunos com e sem
necessidades educacionais especiais. Uma educacao que possibilite a ampliacao
da zona de desenvolvimento proximal, dando énfase no que esté integro no aluno
e ajudando-o a superar areas que se apresentem deficitarias.

Diferentemente do que pensavamos no inicio, em nosso entendimento,
mais que discutirmos a presenca de alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular, faz-se necesséario avancarmos no conhecimento
desses alunos, de seu processo de aprendizagem, adotando no contexto escolar
metodologias alternativas de ensino e de recursos humanos, técnicos e materiais
especificos, pensando também no redimensionamento do tempo e espaco escolar
e nas formas intencionais e ndo-espontaneas de interagdo aluno-aluno no ensino
comum, entre outros aspectos, para que o0s alunos com necessidades
educacionais especiais ndo sejam apenas incluidos no contexto do ensino
regular, mas que de forma efetiva aprendam em igualdade de oportunidades e

condigoes.
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Pode-se inferir ainda na analise realizada no primeiro item da pesquisa
gue, em uma proposta de ensino voltada a atender uma politica de inclusao
responsavel, busca-se, de forma processual, o redimensionamento das
concepcles e praticas educacionais com o intuito de atender e contemplar a
diversidade dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
sejam elas decorrentes ou nao de deficiéncia.

Diante da observacédo realizada, pressupomos que a proposta de inclusao
escolar das criangas com deficiéncia ou necessidades educacionais especiais tem
procurado evitar os maus efeitos do isolamento social desses alunos, criando
oportunidades para a interagcdo como forma de diminuir o preconceito. Todavia,
esse processo demonstra estar ainda longe de superar a problematica do ensino
e da aprendizagem dessas criangas; isso porque as acdes ainda séo direcionadas
quase gue exclusivamente a questdo da insercdo do aluno no ambiente escolar,
reforcando que a escola ndo tem como prioridade o conteudo.

Com a teoria histérico-cultural aprendemos que as praticas pedagodgicas
devem ir além da atitude de solidariedade, colocando os alunos com
necessidades educacionais especiais em interacdo com o0s demais alunos,
ampliando assim sua compreensdo para o0 papel ativo das interagcdes na
aprendizagem, com elementos que contribuam para a apropriagdo de conceitos,
que sao vias efetivas de transformacdes cognitivas do aluno com necessidades

educacionais especiais e de desenvolvimento humano.
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