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RESUMO

A complexidade do transtorno do espectro autista tem mobilizado o fazer docente no contexto escolar.
Nesse ambito, faz-se necessario refletir acerca da formacgao docente para lidar com o ensino de alunos com
esse diagndstico. Este artigo, resultado de uma pesquisa de mestrado realizada em uma escola de
educacdo especial localizada no interior do estado de S3o Paulo, objetiva discutir como o professor que se
torna pesquisador de sua pratica articula as relagbes entre o referencial tedrico histérico-cultural e a
pratica pedagdgica. Os participantes foram o professor, formado em Pedagogia e mestrando em Educacdo,
e seu aluno com transtorno do espectro autista. Durante o ano letivo, o professor registrou suas aulas em
videogravacGes que foram posteriormente transcritas. Ao fundamentar sua pratica na referida teoria, ele
passou a considerar atividades que favorecessem a imersdo do aluno na esfera simbdlica, tendo como
elemento primordial o papel da linguagem signica. As analises, de cunho microgenético, trazem indicios de
que: 1. a mudanga na pratica docente foi um processo (in)tenso; 2. as idas e vindas do processo de
(trans)formacdo desvelam as tensGes entre a apropriagdo de um referencial tedrico e o modo de se realizar
a pratica pedagodgica; 3. a producgdo de um saber pedagdgico é oriunda do movimento da teoria com a
pratica.

Palavras-chave: Teoria Histdrico-Cultural. Formagdao Docente. Educagdo Especial. Transtorno do Espectro
Autista.

TRANSFORMATION IN THE CONTEXT OF THE SPECIAL EDUCATION SCHOOL: CONTRIBUTIONS OF THE
CULTURAL-HISTORICAL THEORY

ABSTRACT

The complexity of the autism spectrum disorder has mobilized the teaching profession in the school
context. So, it is necessary to reflect on teacher training to deal with the teaching of students with that
diagnosis. This paper, which is the result of a master's research carried out in a special education school
located in a country town in the state of Sdo Paulo, aims to discuss how the teacher, who becomes a
researcher of his own practice, articulates the relationships between the cultural-historical theoretical
framework and the pedagogical practice. The participants were the teacher, graduated in Pedagogy with a
Masters Degree in Education, and his student with autism spectrum disorder. During the school year, the
teacher recorded his classes on video, which was later transcribed. When basing his practice on the
aforementioned theory, he started to consider activities that favored the student's immersion in the
symbolic sphere, having as a primordial element, the role of sign language. The microgenetic analyzes show
evidence that: 1. the change in teaching practice was a (in) tense process; 2. the comings and goings of the
transformation process reveal the tensions between the appropriation of a theoretical framework and the
way of carrying out the pedagogical practice; 3. the production of pedagogical knowledge comes from the
movement between theory and practice.
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(TRANS)FORMACIONES DEL PROFESOR EN EL CONTEXTO DE LA ESCUELA DE EDUCACION ESPECIAL:
CONTRIBUCIONES DE LA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

RESUMEN

La complejidad del trastorno del espectro autista ha movilizado, en el contexto escolar, a la profesion
docente. En este contexto, es necesario reflexionar sobre la formacién docente para tratar la ensefianza de
los estudiantes con este diagndstico. Este articulo, resultado de una investigacién de maestria realizada en
una escuela de educacidn especial ubicada en el interior del estado de Sao Paulo, tiene como objetivo
discutir cdmo el profesor, que se convierte en un investigador de su practica, articula las relaciones entre la
referencia tedrica histérico-cultural y la practica pedagdgica. Los participantes fueron el profesor, graduado
en Pedagogia y Master en Educacidn, y su estudiante, con trastorno del espectro autista. Durante el afo
escolar, el profesor grabd sus clases en grabaciones de video que luego fueron transcritas. Basando su
practica en la teoria mencionada, el profesor comenzd a considerar actividades que favorecieran la
inmersion del estudiante en la esfera simbdlica teniendo, como funcién principal, el papel del lenguaje de
signos. Los analisis, de naturaleza microgenética, aportan pruebas de que: 1. el cambio en la practica de la
ensefianza fue un proceso (in)tenso; 2. las idas y venidas del proceso de (trans)formacién revelan las
tensiones entre la apropiacién de una referencia tedrica y el modo de realizar la practica pedagdgica; 3. la
produccién de conocimiento pedagdgico proviene del movimiento de la teoria con la practica.

Palabras clave: Teoria histérico-cultural. Entrenamiento de maestros. Educacion especial. Trastorno del
espectro autista.

INTRODUCAO

No Brasil, com a instituicio da Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista, implementada
pela Lei n? 12.764, de 27 de dezembro de 2012
(BRASIL, 2012), para todos os efeitos legais, a
pessoa com TEA é considerada pessoa com
deficiéncia. Em relacdo as diretrizes e direitos
estabelecidos na referida politica, destacam-se:
“Art. 2°, inciso VIl - o incentivo a formacdo e a
capacitacdo de profissionais especializados no
atendimento a pessoa com transtorno do
espectro autista, bem como a pais e responsaveis
[...] e Art. 39, inciso | - a vida digna, a integridade
fisica e moral, o livre desenvolvimento da
personalidade, a seguranca e o lazer” (BRASIL,
2012).

Ora, se a pessoa com TEA é considerada
com deficiéncia e se é direito garantido o livre
desenvolvimento da personalidade, como
garantir, no contexto da pratica docente, uma
educacdo e um trabalho pedagédgico que
assegurem tais direitos?

Mobilizados por este questionamento,
desenvolvemos uma dissertacdo de mestrado
académico’ que teve por objetivo compreender

! PEREIRA, Daniel Novaes Gomes. Relagdes de ensino: possibilidades
de (trans)formacdo de um aluno com transtorno do espectro autista
e seu professor. 2018. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) —

as possibilidades de aprendizagem de um aluno
com transtorno do espectro autista em situagdes
escolares. Os participantes da pesquisa sdao um
aluno com o diagndstico clinico de transtorno do
espectro autista (TEA) e seu professor, formado
em Pedagogia e estudante de mestrado
académico. O contexto de trabalho é uma escola
de educacao especial (EEE) na qual, para o ensino
de alunos com TEA, utiliza-se um método
orientado para o trabalho com as estruturas
psiquicas mais elementares (imediatas, que visam
ao estimulo e a resposta do ambiente) e no
controle dos movimentos involuntarios
(estereotipias).

Conforme orienta o Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), a
pessoa com TEA é caracterizada por:

[...] déficits persistentes na
comunicagao social e na
interacao social em
multiplos contextos,
incluindo déficits na
reciprocidade social, em
comportamentos nao
verbais de comunicacdao
usados para interagdo
social e em habilidades

Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Educagdo,
Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2018.
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para desenvolver, manter

e compreender
relacionamentos. Além
dos déficits na

comunicagdo social, o
diagnéstico do transtorno
do espectro autista requer
a presenca de padrdes
restritos e repetitivos de
comportamento,

interesses ou atividades.
(APA, 2014, p. 31).

Ainda segundo o DSM-5, tais sintomas
apresentam-se desde a infancia e limitam ou
acarretam prejuizos no funcionamento diario. As
caracteristicas individuais, assim como o meio
ambiente em que a crianga vive, determinam o
estagio em que as perdas funcionais tornam-se
mais evidentes. Na esteira das proposicdes da
teoria histdrico-cultural do desenvolvimento
humano, especialmente pela tese de Vigotski
(1995, 1997) sobre o principio social do
desenvolvimento para todas as pessoas,
compreendemos que a descricdo da pessoa com
TEA com énfase nos sintomas perde o sentido. Os
modos de ser e de agir de alunos e professores
ndo sdo previsiveis, mas se constituem nas
relacdes de ensino. Em vista disso, investe-se em
um trabalho pedagdgico menos sistémico e mais
humano, ou seja, buscam-se as potencialidades
dos alunos com TEA e a ressignificacdo de suas
dificuldades de aprendizagem.

Com o objetivo de compreender as
possibilidades de ensinar criangas com
diagndstico de TEA, neste artigo buscamos
discutir como o professor, que se torna
pesquisador de sua pratica, articula as relacGes
entre o referencial tedrico historico-cultural e a
pratica pedagdgica, partindo da seguinte
premissa: a atua¢do dos professores, bem como
as atividades que eles desenvolvem para criangas
com TEA, nem sempre produzem sentidos e
favorecem o desenvolvimento da dimensdo
simbolica do psiquismo (NOVAES; FREITAS, 2019),
pois, em geral, os professores partem, sobretudo,
de “tentativas de treino, via videomodelagdo, do
repertdrio de monitoramento do comportamento
de outros individuos” (BRASILIENSE et al., 2018,
p. 8). Além disso, comumente se prescrevem para
essas pessoas praticas oriundas de modelos
educacionais pautados em métodos de controle
de comportamento.

A respeito do trabalho dos professores e
das prescricdes, Anjos (2006) desenvolveu sua
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dissertacdo de mestrado e, no estudo empirico,
entrevistou professoras iniciantes, com o objetivo
de compreender como elas interpretavam seus
anos iniciais como docentes. Fundamentada nos
pressupostos da Clinica da atividade, de Yves
Clot’, Anjos (2006) explica que os recém-
formados atuam apropriando-se de gestos
profissionais que tém serventia no controle da
classe, pois encontram demasiada cobranga “pela
direcdo e coordenacdo da escola acerca do
comportamento das criangas” (ANJOS, 2006, p.
6). Uma das professoras entrevistadas pela
pesquisadora revela que, em razdo da
necessidade de realizar o que estava velado na
atividade de lecionar, ou seja, controlar a
disciplina da turma, passou a tratar os alunos
com gritos e sancOes, gestos que antes ela
condenava. Assim, os professores, muitas vezes,
orientam sua pratica com base em prescri¢cGes
explicitas ou implicitas, como ocorreu no
contexto do presente estudo.

Por ndo saber como fazer, os docentes
também buscam, em suas vivéncias e nos modos
de atuacdo de outros colegas, maneiras
diferentes para agir em situa¢des desafiadoras a
sua pratica. Freire (1996) considera que os
professores podem melhorar a eficiéncia da
pratica educativa e, para além de transferir
conhecimento, devem criar as possibilidades para
sua formacgdo. Constata-se, no pensamento
freireano, uma visdo politica e artistica da
educacdo. Para Freire (1996, p. 23), “quem forma
se forma e (re)forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado”.
Portanto, ao ajudarem os alunos, eles se ajudam;
ao modificarem com o outro, eles se modificam.
Para o autor, a ideia ndo é que os educadores
renunciem ao seu saber; o que se espera é que
demonstrem seu conhecimento aos alunos e
estejam abertos a aprender com eles, indo além
dos limites.

Esse movimento ¢é (in)tenso e
(trans)formador. (In)tenso porque a mudanca
requer escolher os modos oportunos de aula, as
trocas entre o saber apropriado e o novo;
(trans)formador no sentido de que as situagGes
concretas requerem modos de atuagdo de acordo
com o contexto. Como afirma Anjos (2006, p.
163), “os professores tém diante de si a tarefa de
ensinar sujeitos reais em condi¢bes reais,
concretas. Para cada situacdo especifica, os

2 Trata-se de uma metodologia de acdo com o objetivo de
instrumentalizar o trabalhador a operar mudangas em seu trabalho,
tornando-o mais significativo (CLOT, 2017).
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professores terdo que encontrar modos
especificos, algumas vezes Unicos para ensinar
seus alunos”. O problema é que as orientacdes
prescritivas nem sempre fazem sentido para os
professores; situacdo que ocorreu no ambito
desta investigacao.

Nas condi¢des concretas de trabalho, os
docentes, muitas vezes, ndo tém possibilidade de
desenvolver sua pratica direcionada para o ato de
ensinar e de transmitir saberes historicamente
construidos, culminando em um processo de
esvaziamento das praticas (FACCI, 2004). A
constante responsabilizacdo do professor e a
resisténcia a racionalidade cientifica contribuem
para a legitimacdo da ideia de que esse
profissional ndo detém um saber ou que esse
saber pratico (subjetivo) ndo funciona. Gatti
(2017) explica que o ndo funcionar esta
implicado, mesmo que subjetivamente, na
grande discussdao do conhecimento: empirico x
cientifico.

Especificamente, quando os professorem
lidam com alunos com deficiéncia, é comum que
organizem sua pratica com saberes oriundos da
clinica, em detrimento de uma pratica fundada
em conhecimentos pedagdgicos (SCHERER;
DAL'IGNA, 2015). A visdo clinica que perpassa o
trabalho docente no ambito da educacdo especial
decorre de circunstancias histdricas que
marcaram a escolarizagdo de sujeitos com
deficiéncia no Brasil: uma educacdo pautada nas
vertentes médico-pedagdgica e psicopedagdgica
(JANNUZZI, 2006), que prioriza o diagndstico e a
reabilitacdo da pessoa com deficiéncia em vez de
uma educacdo promotora de desenvolvimento
cultural, atenta as singularidades desses sujeitos
e direcionada as suas possibilidades.

Com aintengdo de ir ao encontro de uma
educacdo que favoreca o livre desenvolvimento
da personalidade, orientada por uma perspectiva
que contemple o desenvolvimento do ser
humano como sujeito de direitos,
fundamentamo-nos na teoria histérico-cultural
do desenvolvimento humano (VIGOTSKI, 1995,
2009), cuja tese principal é a de que os individuos
se desenvolvem na relagdo com o outro, em
praticas sociais mediadas pela linguagem.

A linguagem origina-se e desenvolve-se
na cultura humana. Trata-se de uma atividade
tipicamente humana que estd relacionada ao
processo de emancipacgdio do homem e
diretamente relacionada ao seu comportamento
material. Tal comportamento é explicado pelo
entendimento que perpassa a no¢cao de homem
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como ser historico e social, que reflete e age
sobre e com a natureza — um ser da praxis. Nada
é tdo simples e mecanico, como expde Marx
(1979, p. 171): “a consciéncia nunca pode ser
sendo a existéncia consciente, e a existéncia dos
homens é seu processo vital concreto”. O sentido
de concreto em Vigotski (2000) concerne ao
processo de humanizacdao do homem na relacao
cultural com o outro. A psicologia concreta do
homem ¢é seu processo dramatico de
desenvolvimento humano — isso significa que “o
mais bdsico consiste em que a pessoa nao
somente se desenvolve, mas também constroi a
si” (VIGOTSKI, 2000, p. 13).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento
como um processo humanizador ndo diz respeito
apenas aos fatores bioldgicos, mas,
especialmente, ao processo de insercdo do
homem em praticas sociais. Vigotski “se inspira
no materialismo dialético de origem marxista
para postular os fundamentos da evolucdo do
psiquismo [e] aborda o desenvolvimento humano
a partir da fase mais elementar da estrutura
psiquica, desde os processos inferiores
involuntarios, da ordem do bioldgico” (SOUZA;
ANDRADA, 2013, p. 357). O desenvolvimento
envolve um processo de transformacdo das
funcbes psiquicas superiores que, inicialmente,
surgem no plano social, em relacGes
intersubjetivas, e depois convertem-se ao plano
psiquico, individual.
E pela mediagdo do outro, nas relacdes sociais,
que as fungbes psicoldgicas tornam-se proprias
da pessoa. Para Vigotski, a educacdo é
compreendida como mediadora do processo de
desenvolvimento, pois, por meio dela, o ser
humano passa a “dominar os meios externos de
desenvolvimento cultural e do pensamento:
linguagem, escrita, cdlculo, desenho e do
desenvolvimento  das  fungOes psiquicas
superiores” (VIGOTSKI, 1995, p. 15, tradugdo
nossa).

A educacdo tem, portanto, a necessidade
de vislumbrar a mudanga de uma pratica que
focaliza o comportamento imediato e elementar
para uma pratica que vise ao funcionamento
psiquico mediado, voltado ao desenvolvimento
das fungBes psiquicas tipicamente humanas, tais
como a atencgdo voluntaria, a memdria ldgica, a
imaginacdo, a elaboracdao de conceitos, entre
outras.

A palavra é o principal signo de
comunicagdo e insercdo em praticas sociais —
“através das palavras dotadas de significado a
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crianca estabelece a comunicacdo com os
adultos” (VIGOTSKI, 2009, p. 176). De acordo a
teoria histérico-cultural, a relacdo entre os
homens ocorre pela significacdo. Ao explicar a
significacdo, Vigotski recorre ao exemplo
prototipico do gesto de apontar.

O gesto indicativo, no primeiro momento,
é um movimento fracassado; a crianca tenta
agarrar um objeto estendendo as maos, mas nao
é o suficiente. Entdo, com os bracos esticados,
mexe os dedos fazendo movimentos indicativos.
Esta é uma situacdo inicial que evolui: a crianga,
com seu movimento, apenas aponta o objeto e
espera que a mde o alcance. Quando a mae
interpreta o movimento como uma indicacdo,
mudancgas ocorrem, o gesto indicativo torna-se
um gesto para o outro. Vigotski se vale desse
exemplo a fim de compreender o papel do sigho
como mediador das relagdes humanas. Em suas
elaboracGes, o autor desloca-se da ideia de
reflexo condicionado e avanca na compreensdo
da dimensdo semidtica do funcionamento
psiquico, destacando a palavra como signo por
exceléncia. Nesse caso, a palavra do homem é o
elo social motor para que ocorra a troca entre o
sujeito e o outro. A palavra é, portanto, seu
dispositivo de socializacdo, ela é “viva”
(VIGOTSKI, 2009, p. 7), € “enunciacdo e
compreensdo” (VIGOTSKI, 2009, p. 11).

Dada sua dimensdo semidtica, a palavra
afeta as relagbes humanas. Pela palavra, as
pessoas trocam experiéncias, aprendem,
atribuem sentidos aos gestos, as ag¢des, aos
modos de ser e de agir dos humanos. E nisso que
estd a significacdo — criacdo e atribuicdo de
sentidos possiveis nas praticas sociais. Assim,
com o auxilio do outro mais experiente, nas
interacbes sociais mediadas pela palavra, a
crianga diagnosticada com TEA pode participar
das praticas sociais. No caso da relacdo
pedagdgica entre professor e crianga com TEA, o
outro mais experiente possibilita a ela, por meio
das significagdes e (res)significagdes, o
desenvolver-se  enquanto humano e a
apropriacdo dos conteldos escolares (COSTA,
2006; ORRU, 2010; BRAGIN, 2011; BRAGA; ROSSI,
2012; MONTEIRO; BRAGIN, 2016; MARTINS;
MONTEIRO, 2017).

As proposi¢Ges da perspectiva histdrico-
cultural possibilitam a compreensao do
significado das relagGes escolares entre as
pessoas com o diagndstico clinico de TEA e seus
pares para além das dificuldades: demarcam “a
importancia do papel do outro no

36

desenvolvimento das  funcgbes psiquicas
superiores através da atuacdo da professora
junto a esses alunos, auxiliando e orientando
suas acoes” (MARTINS; MONTEIRO, 2017, p. 220).

Com base nessas consideracdes, no
presente artigo temos a intencdo de
compreender como o professor que pesquisa sua
propria prdatica articula as relagbes entre o
referencial tedrico histdrico-cultural e a pratica
pedagodgica.

Na secdo seguinte, apresentamos o
aporte metodolégico do estudo com destaque
para os procedimentos de construcdo e de
andlise de dados. Na sequéncia, na secdo
intitulada “Subsidios da teoria histdrico-cultural
na formacdo do professor: tensGes e
contradicdes”, expomos os resultados da
investigacdo mediante a apresentacdo de
episddios de situagOes escolares com foco na
relacio entre professor e aluno. Nas
consideragdes finais, salientamos as
con(tra)digcdes de um processo formativo docente
orientado pelo referencial vigotskiano.

DELINEAMENTO METODOLOGICO

Neste estudo, apresentamos uma
pesquisa na qual o professor, orientado pela
teoria histérico-cultural, pesquisou sua proépria
pratica (LIMA; NACARATO, 2009; CUSTODIO,
2016). Em consonancia com o arcabouco teérico
de Vigotski, compreendemos o desenvolvimento
humano como um processo dialético,
caracterizado por “transformacdo qualitativa de
umas formas em outras, um entrelagamento
complexo de processos evolutivos e involutivos”
(1995, p. 141, traducgdo nossa). Tendo em vista
essa conceituacdo, é possivel afirmar que o
ensino e a aprendizagem sdo também um
processo dialético, ndo linear, com mudancas
cruciais e, nesse sentido, (in)tenso e
(trans)formador. Com base nisso, realizar uma
investigacdo empirica tendo como cenario a sala
de aula e a relagdo ensinar-aprender diz respeito
a perscrutar o curso do desenvolvimento, seu
movimento, suas condi¢Ges e contradi¢des.

A pesquisa de campo® foi realizada no
segundo semestre de 2016, em uma escola de
educacdo especial localizada em uma cidade do
interior paulista. Os dados foram construidos por
meio dos recursos de videogravacdo e registro
em diario de campo. No total foram 23 situacGes

® 0 desenvolvimento do estudo foi aprovado pelo comité de ética
em pesquisa da universidade — CAAE: 57117516.4.0000.5514.
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videogravadas e transcritas, com duracdo média
de 30 minutos. Para as filmagens, a cdmera foi
inserida em um local mais alto, préximo a janela
ou sobre a mesa. Tal disposicdo favorecia a
captura dos movimentos e das falas, tanto do
professor quanto do aluno.

0] trabalho focalizou atividades
pedagdgicas desenvolvidas entre o aluno, aqui
denominado Davi, e seu professor — um dos
autores deste texto. Formado em Pedagogia e
pos-graduado em Educacdo Especial com énfase
em Deficiéncia Intelectual, cursava mestrado em
Educacdo e atuava na EEE havia 5 anos.

Davi, com o diagnéstico clinico de TEA e
11 anos, nasceu na zona rural, em uma cidade de
Minas Gerais; mudou-se para o municipio
paulista no qual o estudo se realizou aos 3 anos
de idade, apds o falecimento de sua mae.

No inicio do ano letivo havia trés alunos
na sala, porém, por questGes pessoais, dois
sairam da escola. No segundo semestre, periodo
de realizacdo do estudo, Davi foi o Unico aluno
acompanhado pelo professor. Ele se comunicava
por gestos e balbucios; suas vontades eram
expressas, costumeiramente, com agressao a si e
ao outro. Davi demonstrava ndo reconhecer a
funcionalidade da escrita e de imagens em um
livro de histéria infantil. No inicio do ano letivo,
guando o professor oferecia livros, rasgava-os ou
riscava-os. Com (in)tenso trabalho, o uso dos
livros foi ganhando outro sentido: Davi comegou
a folhed-los e a observar as imagens; passou a
prestar atencgdo e direcionar-se para aquilo que
estava fazendo.

Em 2016, quando o professor assumiu a
turma na qual Davi estava, ele organizou seu
trabalho pelos pressupostos do método TEACCH”.
Tal método, de carater clinico, prevé uma
organizacdo de aula baseada em nichos, cada um
com um objetivo especifico. Na sala de aula,
inicialmente, o trabalho estava organizado em
trés nichos: um para atividades que visavam ao
treinamento de habilidades motoras, visuais e
auditivas; outro para trabalho especifico de
disciplinas, ja que a instituicdo se orientava pelo
curriculo da rede de ensino do municipio; e um
terceiro nicho para a realizagdo de trabalho
independente, com vistas a autonomia do aluno.
Em cada nicho havia fichas com o nome das
atividades e com seus respectivos desenhos

* Treatment and Education of Autistic and Communication-

Handicapped Children (TEACCH). Programa utilizado na educagdo de
criangas com TEA que enfatiza o ensino estruturado, envolvendo
adaptacdo de materiais e ambientes (SMITH, 2008).
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representativos. Todo o trabalho nos nichos
intencionava maior controle de comportamento
dos alunos e a aprendizagem por meio de
treinamento de habilidades e repeticio de
tarefas.

Ao buscar novos modos de se trabalhar
com alunos com TEA, o professor ingressou, no
inicio de 2016, em um programa de pos-
graduacao stricto sensu em Educacdo para cursar
0 mestrado e iniciou estudos da obra de Lev
Vigotski, precursor da teoria histdrico-cultural do
desenvolvimento humano. Assim, imergiu em
uma formac¢do que reiterava o carater
humanizador do desenvolvimento, o que
culminou em autonomia para o exercicio de sua
profissdo de professor. Ao aprimorar-se nesses
estudos, o professor passou a questionar a
organizacdo da aula com base no método
TEACCH. Percebeu que sua prdtica estava atada
as prescricoes de como trabalhar com o aluno
com TEA. Além disso, o modo de organizacdo dos
espacos e da aula estava fundamentado em um
atendimento de viés terapéutico, orientado aos
fatores do diagndstico clinico do TEA. Essa ndo
era a visdo do professor, pois ele acreditava que
seu papel era educacional, voltado a relacdo
ensino-aprendizagem.

A apropriagdo de alguns conceitos e
proposicdes do novo referencial tedrico
subsidiaram o professor para reorganizar sua
pratica. Com base na tese da natureza social do
desenvolvimento humano, dos conceitos de
mediacdo semidtica e de significacdo, novas
propostas pedagoégicas foram sendo elaboradas,
e sua pratica pedagdgica tornou-se objeto de
estudo do mestrado. As atividades de sala de aula
foram videogravadas e registradas em diario de
campo. Apds as gravagdes, procedeu-se a
transcricdo integral dos dados com base na
ortografia regular. Como Davi manifestava-se
oralmente por meio de balbucios e vocabulos
curtos, foi fundamental descrever
minuciosamente seus movimentos corporais,
expressdes e gestos. Por isso, a videogravac¢do
tornou-se essencial nesta pesquisa. A esse
respeito, Dainez (2014, p. 75) comenta ser
possivel “perceber aspectos que sdo invisiveis
durante o encontro entre pessoas. Isto é, abre
possibilidades de o pesquisador ver de outro
modo os eventos e os individuos, de modo a
compreendé-los”.

Consoante com a orientacdo tedrico-
metodoldgica  histérico-cultural, os dados
transcritos foram organizados em episddios, isto
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é, momentos de interacdo entre aluno e
professor, possibilitando compreender as
mobilizacdes do professor na articulacdo entre
teoria e pratica pedagdgica. Esses episédios
foram analisados com base nos pressupostos da
analise microgenética (GOES, 2000), enfatizando
0s movimentos e interpretando os gestos, os
jeitos, os olhares, o processo de (trans)formacao
das condicdes estudadas e a dindmica interativa
entre o professor e o aluno.

Essa perspectiva de
interpretacdo remete a
necessidade de superar
a atuacdo guiada pelo
transtorno, isto &,
principalmente pelas
impossibilidades e pela
busca de eliminacdo de
sintomas indesejdveis, e
a instauracdo de uma
atuacdo  dirigida a

identificacdo de
condicOes de
funcionamento

intersubjetivo que

propiciem a significacao
das vivéncias do autista
e, de modo geral, sua
inser¢do  na cultura.
(MARTINS A.; GOES,
2013, p. 32).

Para este texto, com base na tese
vigotskiana de desenvolvimento como processo
dialético em transformacdo, focalizamos trés
episddios tendo como objetivo discutir como o
professor que se torna pesquisador de sua
pratica articula as relacGes entre o referencial
tedrico histdrico-cultural e a pratica pedagdgica.

No primeiro episédio — “Modos de
relacdo entre professor e aluno: primeiras
aproximagdes com a teoria histérico-cultural” —,
destacamos como o professor trabalha com o
aluno com TEA seguindo a prescricao da escola,
ou seja, 0 método TEACCH. No segundo episddio
— “Possibilidades de interagdo entre aluno e
professor” —, abordamos a tentativa de o
professor, ancorado pelo referencial tedrico,
realizar mudangas na organizacdao da aula. No
terceiro episédio “O jogo dialdgico entre
professor e aluno: possibilidades de
funcionamento simbdlico” -, focalizamos um
novo modo de aula, no qual o professor ndo
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delimita sua pratica por um saber clinico, mas
orienta-se por um saber pedagdgico.

RESULTADOS E DISCUSSOES
Subsidios da teoria historico-cultural na
formacgao do professor: tensoes e contradigdes

Episddio 1: Modos de relagdo entre professor e
aluno: primeiras aproximag¢ées com a teoria
histérico-cultural

Situacdo: é o primeiro dia em que o
professor entra na sala com o objetivo de iniciar o
trabalho de campo. Esta cursando o mestrado ha
um semestre e ja realizou algumas leituras sobre
a teoria histérico-cultural. O professor e Davi se
preparam para conferir a rotina didria. A
atividade ocorre durante a primeira aula do dia.
Eles conferem a ficha de “Boa tarde” e depois a
de Ciéncias; o tema da aula é ‘germinacdo no
escuro’. Essa atividade ndo é frequente no
método TEACCH e Davi ndo esta habituado a
manusear o feijdo, o algoddo e o copo
descartdvel para essa finalidade. Em pé, no fundo
da sala, o aluno mexe nos jogos de encaixe da
proxima aula. Enquanto ele os manuseia, o
professor caminha pela sala de aulg,
organizando-a para a atividade de Ciéncias. Vai
ao encontro de Davi, pega-o pela mdo e comega a
mostrar a rotina fixada na parede; o professor
estd em pé, atrds de Davi, e entrega a ficha de
“Boa tarde” em suas maos, ajudando-o a coloca-
la no saquinho que estd ao lado. Durante todo o
tempo, direciona-o com comandos verbais e
manuais. Quando o leva para sentar-se, Davi se
recusa.

T. 1: Professor D: Davi, vamos conferir?

Davi balanca o objeto de madeira que
estd em sua mao, enquanto balbucia:

T. 2: Davi: Ba bua ba.

O professor continua caminhando em sua
direcdo e diz:

T. 3: Professor D: Esse ainda ndo; esse é
na outra aula.

O professor pega o encaixe de pinos das
maos de Davi, que se assusta e se afasta, encosta
na cadeira e fica batucando com as duas maos na
barriga.

T. 4: Professor D: Vem, vamos conferir?

O professor refere-se a conferéncia da
rotina do dia.

Segura as maos de Davi e tenta conduzi-
lo na direcdo da agenda. Ele se recusa a ir, segura
no armario e faz forca no sentido contrario.
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Enquanto caminham em direc¢do a rotina
fixada na parede ao lado do armario, o professor
segura na mao direita e nas costas dele, e tenta
incentiva-lo.

T. 5: Professor D: Olha, Davi, vem ca...
boa tarde... Olha a plaquinha. Aqui 6, vamos
pegar?

Mostra as fichas a Davi, que esta com o
braco esquerdo estendido, mantendo distancia
entre ele e o material da rotina. Ele batuca com a
mao na rotina, enquanto balbucia:

T. 6: Davi: Bauuabua.

O professor continua insistindo na
atividade.

T. 7: Professor D: Pega a fichinha.

A rotina didria é fixada na parede, do lado
direito de quem entra na sala. Essa rotina contém
todas as fichas com as aulas do dia. Ao conferi-la,
o aluno insere a ficha selecionada no saquinho ao
lado do quadro com a rotina. O professor
posiciona-se atrds de Davi, passa seu braco por
cima do ombro da crianca, segura sua mao direita
e o ajuda a retirar a ficha de “Boa tarde”.
Enguanto Davi segura a ficha, continua batendo
com a mao esquerda no quadro da rotina; sua
foto, que estava fixada com velcro, cai no chao.

T. 8: Professor D: Opa, caiu a foto.

O professor o auxilia a colocar a ficha no
saquinho. Estd sempre atrds dele, como se o
estivesse abragando. Consonante aos gestos, diz:

T. 9: Professor D: O, boa tarde!

Ainda atras dele, mostra a ficha que esta
em suas maos. Durante o processo de pegar a
ficha e coloca-la no saquinho, o professor orienta
suas acles, apontando e narrando o que o aluno
devera realizar em seguida. Pega a ficha que caiu
no chdo e mostra para ele:

T. 10: Professor D: Aqui, Davi... esse é o
Davi. E vocg, 6... voce.

Enquanto mostra, ele bate com as duas
maos na barriga e balbucia:

T. 11: Davi: Auuubua.

Ele estende a mao e pega a foto.

T. 12: Professor D: E vocé! Muito bem!

O professor pega novamente a foto e a
cola no quadro da rotina fixado na parede. Davi
continua em pé, ao lado do professor.

T. 13: Professor D: O, vem ca. Agora a
aula é de Ciéncias, Davi.

O professor aponta a ficha novamente na
rotina; o aluno olha. A porta da sala se abre,
professor e aluno olham para ver quem é. O
professor esta segurando entre a mado e o punho
esquerdo de Davi e faz sinal para a pessoa
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esperar. Davi aproveita e se vira para o lado da
porta, ficando de costas para o professor.
Enquanto se vira, bate as maos na barriga e diz:

T. 14: Davi: Auuua.

T. 15: Professor D: A aula é de Ciéncias.
Olha aqui, Ciéncias.

Ele bate com a mdo na parede. O
professor o auxilia a pegar a ficha de Ciéncias, e
ele continua a bater as mdos e a falar:

T. 16: Davi: Auuua.

Davi e professor colocam a ficha no
saquinho.

T. 17: Professor D: O, Ciéncias.

Segurando Davi pelo brago esquerdo, o
professor se abaixa e pega a foto de Davi do
chdo, que havia caido enquanto ele batia as maos
na parede. O professor o acomoda sentado na
cadeira.

T. 18: Professor D: Vamos ver o que mais
gue tem hoje na aula de Ciéncias? Senta aqui
para a gente ver.

T. 19: Davi: Auubua.

T. 20: Professor D: Aeeee, Davi.

O professor puxa a mesa ao encontro
dele. Sobre a mesa hd uma cesta com uma placa
com o nome e outra com a foto de Davi. O aluno
as retira da cesta.

T. 21: Professor D: O, que legal. Quem
veio a escola hoje? O Davi veio a escola. Vocé!

Ele mexe nas plaquinhas e as observa,
pega uma com a mao esquerda e dobra ao meio.
Olhando as plaquinhas, balbucia.

T. 22: Davi: Aubuaa.

T. 23: Professor D: Os dois sdo vocé.
Entdo, quando vem a escola, a gente coloca aqui
(indicando a cesta).

(Registro em videogravacgao:
01.08.2016)

Nesse episédio, focalizamos os modos de
participacao do professor e de Davi na execugao
do método TEACCH. Entre os turnos 1 e 5, Davi
mostra indicios de expressar suas vontades ao se
recusar a conferir a rotina: segura um jogo de
encaixe, mostrando-o ao professor; segura-se no
armario; afasta o professor com os bragos
estendidos. Esses movimentos sao ignorados pelo
professor em favor da execugao da rotina, o que
limita as possibilidades de significagdo. A
preocupacdo esta em controlar o tempo de cada
aula. Além de ndo significar os movimentos, o
professor reprime, direciona, controla e ignora o
aluno. Ao analisarmos o episddio, alguns
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questionamentos emergem: como é possivel que
aconteca a relacdo entre eles, se o professor
permanece posicionado atras do aluno durante
toda a atividade? Que sentido tem para Davi essa
atividade de conferir agenda e parear as fichas da
rotina?

Ao refletir sobre acdes pedagdgicas para
alunos com transtorno do espectro autista no
contexto de uma escola especial, Monteiro e
Bragin (2017) reiteram que as tarefas sdo
repetitivas e tomam grande parte das aulas. As
autoras, orientadas pelas contribuicGes da teoria
historico-cultural, concebem um novo modo de
educacdo para esses alunos. Sugerem praticas
pedagdgicas que busquem o desenvolvimento
psiquico superior e que ndo se orientem pela
impossibilidade determinada pelo diagndstico
clinico. Para tanto, consideram a necessidade de
repensar o papel da escola para que ela garanta
acesso ao conhecimento cultural.

Dainez e Smolka (2019) argumentam que
a funcdo social da escola para todos os alunos
demanda a ampliacdo das possibilidades de
conhecimento e de desenvolvimento humano.
Inimeros desafios sdo postos para que se efetive
um trabalho nessa direcdo. Dentre eles, as
autoras mencionam: “a formacao e a atualizacao
do professor [..], a organizacdo do trabalho
pedagdégico considerando as especificidades e
projetando possibilidades de participacdao de
cada aluno no processo de ensino e
aprendizagem, o sentido da atividade no
contexto escolar” (DAINEZ; SMOLKA, 2019, p. 16).

A andlise do episddio permite constatar
que o professor, ainda que tente realizar uma
atividade que possa ser significativa para o aluno
(plantar feijdo no algoddo), continua a
desenvolver seu trabalho orientado pelas
prescricGes de um método que visa ao controle
de comportamento (BRASILIENSE et al., 2018). E
uma tensdo entre o novo e o velho; é a dialética
do processo de elaboragdo do conhecimento.
Vigotski, ao discutir a relagdo entre ensinar e
aprender, esclarece que “os processos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo s3ao dois
processos independentes ou 0 mesmo processo,
e existem entre eles relagbes complexas”
(VIGOTSKI, 2009, p. 310). A aprendizagem é fruto
de um trabalho de apropria¢do e reelaboragao de
ideias que ocorre em situagdes partilhadas. O
professor tinha a possibilidade de fazer esta troca
pela leitura dos textos tedricos, pela discussdo
dos conceitos e proposi¢gdes com seus
professores e colegas de mestrado e também
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pela relagdo com o préprio aluno Davi. A
atividade proposta pelo professor visava garantir
0 carater social da escola: ofertar a todas as
pessoas o saber produzido pela cultura humana.
Plantar feijao excede uma tarefa imediata com o
objetivo de trabalhar o perceptual concreto;
plantar o feijdao e observar a planta crescer
permitem adentrar na esfera simbdlica. Todavia,
o professor se distancia deste objetivo ao
centrar-se nos comandos e no controle de
comportamento da crianca.

Com relagdo a formagdo docente, autores
como Freire (1996), Lima e Nacarato (2009) e
Custédio (2016) consideram o processo de
ensino-aprendizagem continuo e (in)tenso, de
modo que ao professor ndo basta apenas a
formacao inicial; é necessario repensa-la, sair do
paradoxo reproducionista e formar-se na
incansavel procura pelo conhecimento tedrico.
Nas palavras de Facci (2004, p. 258), o professor
“tem a possibilidade de transformar sua
consciéncia e a consciéncia dos alunos, a sua
pratica e a pratica social, por meio da
apropriacdo do conhecimento tedrico”. Nesse
sentido, o professor buscou a continuidade de
sua formacao; todavia, como revela o episédio, a
apropriacdo de concepgbes que possam orientar
novos sentidos para o trabalho docente é um
processo de desenvolvimento ndo linear e nao
progressivo, mas complexo e dialético (VIGOTSKI,
1995).

No préximo episddio, destacamos uma
aula que foi planejada com a intencdo de investir
nas possibilidades de interacdo entre aluno e
professor e, por meio do didlogo, construir
sentidos para a relacdo de ensino.

Episddio 2: Possibilidades de interagao entre
aluno e professor

Situacdo: a atividade com o tema “Corpo
humano” ocorre durante a aula de Ciéncias. E a
primeira aula do dia e Davi ja conferiu a agenda e
encontra-se sentado, esperando pela atividade.
Ele ndo esta acostumado a utilizar o tablet. A
atividade tem por finalidade permitir que o aluno
observe e identifigue as partes corporais que
aparecem na tela, nomeando-as e/ou tocando-as
com as maos.

Davi e o professor estdo sentados e
encostados, cada um no seu assento. O professor
estd ao seu lado esquerdo, ele segura o tablet
com a mao direita. Davi olha para a tela.

T. 1: Professor D: Davi, Davi... Oi, tudo
bom?
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Com as maos, Davi batuca na mesa. O
professor segura sua mao, e ele o olha, sorrindo.

T. 2: Professor D: Esta beleza?

Davi, que estava encostado na cadeira,
projeta-se para a frente e, de frente para o
professor, o encara. O professor D. estd com a
mao direita no braco do aluno, que sorri. Ele
comeca a explicar a atividade para Davi.

T. 3: Professor D: O, hoje a gente vai
fazer uma atividade, um joguinho.

Davi coloca a mao na nuca do professor e
0 puxa para dar um beijo no rosto.

T. 4: Professor D: Ah, quer dar beijo?

T. 5: Professor D: Isso, quando
cumprimenta, da beijo, né?

Mostra o tablet .

T. 6: Professor D: Olha, o olho
(apontando com o dedo na tela).

Davi olha para a tela fixamente, sorrindo.

T. 7: Professor D: E, estd vendo o olho?
Todo mundo...

Davi o interrompe.

T. 8: Davi: Ubao bao.

T. 9: Professor D: Eita, o que mais que
tem sera, hein?

T. 10: Davi: Uaiel coein.

T. 11: Professor D: O coelhinho? O
coelhinho tem olho?

Enquanto o professor fala, Davi da risada,
segura-o pelo pesco¢o com as duas maos e se
aproxima sorrindo. O professor também sorri. Em
seguida, coloca a mao na cabeca de Davi.

T. 12: Professor D: Ah... beijo? Vamos
fazer a atividade!

O professor da um beijo na testa de Davi,
gue se arruma na cadeira e volta a olhar para a
tela do tablet. O professor, em seguida, segura a
mao esquerda do aluno.

T. 13: Davi: Obo.

T. 14: Professor D: O 13 6, o olho... vamos
passar? Vamos passar? O 13, é assim, quer ver? O,
vocé aperta... olha aqui o que vai acontecer.

Davi puxa a mao do professor para tras.
Enguanto o professor segura sua mao, tentando
ajuda-lo, o aluno estd sério e fica olhando para o
professor.

T. 15: Professor D: Vocé ndo quer
apertar? Estd com medo?

O professor segura a mao de Davi que
olha para a tela. Ele tenta novamente auxiliar
Davi a tocar na tela.

T. 16: Professor D: Eu te ajudo, 6 1a 9,
ndo acontece nada com a sua mao.

41

Davi, que esta olhando sério para a tela,
puxa a mdo para trds novamente. O professor
fica olhando para ele, que comeca a cocar o olho.

T. 17: Professor D: H3! Que medo! O 13,
entdo vou fazer para vocé ver.

O professor aciona o tablet e clica na
figura do nariz. Imediatamente, o aplicativo
emite o nome “nariz”.

T. 18: Professor D: O nariz! Olha que
legal.

Davi coloca a mdo na nuca do professor
gue a retira, direcionando a mao do aluno para a
tela do tablet, que projetava a imagem de um
bebé.

T. 19: Professor D: Nariz, olha que legal o
nariz, o bebé também tem nariz.

T. 20: Davi: Ai ai.

T. 21: Professor D: O Davi tem nariz e o
bebé tem nariz. O I3, que legal, Davi.

O professor fala e sorri. Toca o nariz do
aluno e mostra também o nariz do bebé
projetado na tela. Davi sorri, olha para o
professor e vai jogando o corpo para seu lado. O
professor estd sério; porém, as vezes, da risada e
tenta chamar a atencdo de Davi para a atividade.
O professor clica na figura do ouvido e o
aplicativo emite “ouvido”.

T. 22: Professor D: Ouvido? Olha o ouvido
do bebé. Onde que esta? O 13, a cabeca, olha aqui
o ouvido.

Durante a fala do professor, Davi olha,
sorrindo, coca os olhos e olha para o teto.
Quando o professor menciona a orelha, mexe na
orelha de Davi.

T. 23: Professor D: O ouvido, o ouvido.

Davi, sorrindo, pega o tablet; o professor
0 ajuda a segurar. Davi aperta na tela e a parte do
corpo muda. O aplicativo emite “labios”.

T. 24: Professor D: Os labios, a boca... 6
13, o labio.

Davi esta sorrindo, o professor toca seus
[abios. Segurando o tablet, Davi olha para a tela e
sorri.

T. 25: Professor D: O bebé tem labio
também.

(Registro em videogravagao,
09.11.2016)

Nesse episddio, o professor insere em sua
pratica pedagdgica um jogo interativo de
nomeacao de palavras, instalado em um tablet. O
tablet e o jogo nele contido sdao instrumentos
técnico-semidticos, criagdes humanas que, ao
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serem usadas pelo homem, produzem
significacbes (PINO, 2003). Com base nas
proposicoes de Vigotski (1997), compreendemos
qgue criancas com TEA encontram a fonte de seu
desenvolvimento nas rela¢des sociais, desde que
lhes sejam oferecidas condicdes favoraveis, que
emergem das significacdes produzidas nas
praticas sociais. Ao trazer um instrumento
técnico e semidbtico para a sala de aula, o
professor se vale de diferentes modos de acdo a
fim de inserir Davi em uma pratica social — ele o
convoca para a atividade, o conduz pela mao e
indica as partes do corpo a crianga.

E possivel notar uma mudanga no modo
de o docente relacionar-se com o aluno: no
primeiro episddio, ele estd em pé, posicionado
atras do aluno, com raros momentos de contato
visual e interacdo, limitando-se a realizar tarefas
previstas no método TEACCH. Neste episddio, é
possivel ver gestos indicadores de transformacao.
Na relacdo pedagdgica entre o professor e Davi
ha mudanca de posicdo, sentam-se lado a lado,
olham-se, tocam-se.. No primeiro turno, o
professor inicia a aula cumprimentando Davi
oralmente; em seguida, comeca a explicar a
atividade. Davi estd sorridente, coloca a mao no
pescoco do professor e o puxa para perto de si. A
acao de Davi de aproximar o rosto do professor é
interpretada como desejo de cumprimentar: “Ah,
quer dar beijo” (T. 4)? “Isso, quando
cumprimenta, da beijo, né?” (T. 5).

Essa situacdo elucida os processos de
elaboracdo de conhecimento que ocorrem pela
mediacdo semidtica — palavras, gestos — e que
nas praticas sociais vao sendo significados
(SMOLKA, 2010). No inicio do ano letivo, Davi
interagia com o professor por meio de atitudes
que expressavam agressividade e choro. Nesta
situacdo, observamos os indicios de apropriacdo
de novos modos de se comunicar com os outros a
sua volta. As a¢des de Davi ndo s3ao mais
compreendidas como agressdes; ganham outra
interpretacdo na relacdo de ensino a partir dos
dizeres do professor Daniel. As a¢Bes da crianca
com TEA deixam de ser percebidas apenas pela
via de sintomas descritos no quadro clinico e
adquirem um novo sentido, possivel nas
condicbes sociais promovidas no ambito
educacional. Para Vigotski (1997), este é o
verdadeiro papel da escola para criangcas com
deficiéncia, isto é, oferecer a elas uma educagdo
social que wvalorize as praticas sociais
desenvolvidas na cultura humana.

42

Na atividade proposta, Davi adquire o
lugar de sujeito e passa a operar na dimensao
simbdlica: ele interage com o professor, fala,
interessa-se pelo tablet. Isso é possivel porque o
professor, para além das instrucdes recebidas
que priorizam situacbes imediatas, concretas,
atribui sentido as acdes do aluno, conferindo-lhes
uma intencionalidade e buscando modos de
inseri-las no universo da significacdo. Na
interacao dialégica ha um novo modo de
significar a aula; outras vivéncias sdo
possibilitadas a Davi.

Pino comenta que vivéncia se relaciona
com significacdo porque “envolve um ‘trabalho
mental’, consciente ou inconsciente, por parte do
individuo (no caso, da crianga) de atribuicdo de
significacdo ao(s) elemento(s) do meio que
constitui(em) a experiéncia” (PINO, 2010, p. 751,
grifo do autor). Assim, a vivéncia diz respeito aos
modos como, nas relagdes intersubjetivas, a
crianga sente e atribui sentido aos elementos que
compdem o meio. “Portanto, pode dizer-se que a
vivéncia de uma experiéncia envolve, de alguma
forma, ter um significado do que ela acarreta: é
um trabalho semidtico. Mesmo se o individuo,
particularmente se é crianca, nada sabe disso”
(PINO, 2010, p. 751).

Ao investigar as possibilidades de
desenvolvimento da crianga com deficiéncia
durante a solugdo de tarefas, Vigotski (1997)
ressalta que o sentido da atividade é fundante
para possibilitar a crianca o impulso afetivo-
volitivo que influi na dindmica intelectual e
transforma o sentido da vivéncia. No episédio,
notamos que Davi esta participando, relaciona-se
com o professor e estd atento aos sons e figuras
gue surgem do tablet.

Ainda assim, nomear partes do corpo
humano por meio de repetices de palavras
mostra os caminhos do processo de
desenvolvimento, que é dialético (VIGOTSKI,
1995). A esse respeito, Costa (2006, p. 236)
explica que “é preciso que o professor fique
atento para que as agGes sobre os objetos ndo se
esgotem em si mesmas, ndo se reduzam a mero
treino de habilidades”.

No episddio, constatamos um professor
em processo de (trans)formagdo. Se, por um
lado, nota-se a mudanga em relagdo a postura, a
proposta de atividade, ao uso de recursos
técnico-semidticos (como o jogo educativo que
havia no tablet), por outro, o professor ainda esta
amarrado a uma atividade de nomeacao, entre os
turnos 17 e 25, quando prioriza a repeti¢cdo dos
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nomes de diferentes estruturas corpdreas (nariz,
olho, boca...). Pensar na (trans)formacdo docente
requer, de acordo com o pensamento de Freire
(1996), a renuncia de concepgdes sociais do
guem vem a ser tanto a figura do professor
guanto a de aluno; depois, compreender que nao
basta ter voz e usa-la para oprimir, para construir
uma relagdao unilateral — em seu processo
formativo, o professor concebe o sujeito além do
diagnéstico clinico de espectro autista: em Davi,
o aluno, encontra o ser humano, ndo o laudo.

No turno 14, o professor diz: “6 1a 6, o
olho... vamos passar?” Consonante a fala, segura
a mao do aluno e tenta ajuda-lo a tocar na tela do
tablet, mas ele retira sua mdo. Adiante, no turno
20, Davi balbucia “ai ai”. A atividade segue e o
professor ndo pergunta se ele estd com dor e,
nesse momento, ndo atribui sentido a sua fala. A
figura do professor que medeia a relacdo
pedagdgica é essencial. Visto que a escola esta
incumbida da educacdo formal, “é ele quem cria
as condicOes planejadas e sistematizadas, através
de prdticas pedagdgicas intencionalmente
elaboradas, para que os alunos possam, através
da linguagem, dos instrumentos e signos
culturais, apropriar-se dos conhecimentos”
(VITTI; AZEVEDO, 2018, p. 370). Ainda assim, na
relacdo entre Davi e o professor, nem tudo é
significado, percebido, interpretado; isso é um
indicio de que as relagdes de ensino ndo sdo de
natureza dicotOmica, isto é, sempre harmonicas
ou desarmodnicas, adequadas ou inadequadas
(FREITAS, 2001; MARTINS; GOES, 2013). Reitera-
se, deste modo, a tese vigotskiana de que o
desenvolvimento humano é um processo
complexo, permeado por elaboracGes e
reelaboragdes, momentos de avan¢o e
retrocessos.

A seguir, no ultimo episddio, destaca-se
uma atividade diferente das que vinham sendo
feitas: um didlogo entre o professor e seu aluno.

Episédio 3: O jogo dialdgico entre professor e
aluno: possibilidades de funcionamento
simboalico

Situacdo: o professor estd sentado na
frente de Davi. O aluno ja realizou a rotina de
“Boa tarde” e esta em seu lugar esperando a aula
comegar. Conversando com ele, o professor
pergunta como foi a manha em casa.

T. 1: Professor D: Davi, como chama seu
pai?

Enquanto fala, olha para Davi. Ele esta
batucando com a mao na mesa.
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T. 2: Professor D: Como que chama o pai?

T. 3: Davi: O ai, o ai...

Durante a fala, Davi estd sorridente,

balanca o braco esquerdo para cima e

para baixo.

T. 4: Professor D: Ah.

Sorrindo, Davi passa a mao atras do
pescoco de D.

T. 5: Davi: Ah.

O professor o imita, segura a cabeca e da
um beijo em sua testa.

T. 6: Professor D: Beijo na testa do Davi.

Ele se debruca em cima do professor e
continua sorrindo.

T. 7: Professor D: E o cabelinho? Esta
cheiroso?

Segura a cabeca do aluno e cheira seu
cabelo. Davi continua sorrindo e com a mao no
pescoco do professor.

T. 8: Professor D: Hummm..Tomou
banho.

T.9: Davi: Ale leiaa ale le.

Ele estd gargalhando. Durante a fala, sorri

e balanca os bracos para cima e para

baixo.

T. 10: Professor D: E?! Vocé tomou
banho? Vocé tomou banho?

Ele se aproxima para colocar a mao no
pescoco do professor novamente, que faz
cécegas na barriga do aluno. Davi estd bastante
sorridente.

T. 11: Professor D: Vocé tomou banho

hoje? Quem te deu banho?

Davi inclina-se para trds e se balanga na
cadeira.

T. 12: Professor D: Foi o pai?

T. 13 Davi: Uaiel.

T. 14: Professor D: O D. n3o... (D - nome
do professor)

Nesse momento, ele para de sorrir e de
se balangar na cadeira.

T. 15: Professor D: Quem que te deu
banho?

T. 16: Davi: O bai.

T. 17: Professor D: O pai?!

O professor pergunta surpreso, enquanto
Davi batuca sorridente na mesa.

T. 18: Professor D: Como que chama o
pai?

T. 19: Davi: O ueiaaa.

Ele fala muito sorridente, chega a fechar

os olhos. D. continua a insistir na

pergunta.
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T. 20: Professor D: Como que chama o

pai do Davi? Davi, ei... psiu... como que

chama seu pai?

O professor tenta chamar sua atencao.
Davi vai se abaixando.

T. 21: Davi: Lé.

T. 22: Professor D: (Pronunciando o
nome do pai) A.

T.23: Davi: Aaa.

Ele fala com as costas da mao na frente

da boca. Ndo esta mais sorrindo.

T. 24: Professor D: O que vocé fez em

casa? O que que vocé fez em casa hoje?

Vocé comeu bala? Comeu... bolacha?

Davi comega a sorrir, balanca os bragos

para cima e para baixo.

T. 25: Davi: Manteia.

T. 26: Professor D: E? O que mais vocé
comeu em casa?

Sorrindo, o professor faz cécegas na
barriga dele, ele continua a sorrir.

(Registro em videogravacdo, 05.10.2016)

Nesse episédio, hd indicios de que Davi
estd usando a linguagem com a finalidade de
intercdmbio  social  (VIGOTSKI, 2009). E
interessante notar como, na interacao, o aluno se
apropria da fala do professor (turnos 2 a 5), e
essa apropriacao ndo é mera repeticdo, ou fala
ecoldlica, descrita no quadro da sintomatologia
do TEA (APA, 2014). Para o professor, a palavra
pai tem uma gama de significados; para Davi, o
pai pode ser o senhor A (T. 23) e pode ser o
professor D. (13). No estudo da elaboracdo
conceitual, Vigotski (2009) explicita que os
sentidos das palavras ndo sdo Unicos, estdveis,
mas sdo (re)elaborados no processo de
significacdo, nas praticas sociais. No episddio,
observamos a negociacdo dos sentidos das
palavras pelo professor e seu aluno.

Na dinamica entre professor e aluno, a
relacdo pedagdgica vai se constituindo de outro
modo: o professor constréi a aula com o aluno, e
ndo para o aluno. A mediagao torna-se semidtica,
“cria as possibilidades de reelaboragdo
(recriacdo) da realidade. Realidade estabelecida,
segundo o prdéprio Vigotski, como um elo em que
o signo, a atividade e a consciéncia interagem
socialmente” (ZANOLLA, 2012, p. 8). Pela
linguagem, sdo atribuidos sentidos nas trocas
entre os sujeitos, e, desse modo, abrem-se
possibilidades de desenvolvimento psiquico
superior (VIGOTSKI, 1997). O que destacamos
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neste episdédio é o modo como professor e aluno
se relacionam e o lugar que ambos ocupam na
cena escolar: o professor conversa com o aluno,
quer saber sobre ele, suas vivéncias cotidianas;
Davi estd participativo, atento, responde a
convocacao de didlogo feita pela professor.

Nesse movimento, podem se ver as
possibilidades de funcionamento simbdlico em
Davi: ele responde as perguntas do professor
com vocalizagdes e gestos (entre turnos 3 e 25).
As vocalizagdes de Davi, significadas pelo
professor, ganham o estatuto de palavras. Por
exemplo: no turno 12, o docente pergunta se foi
o pai quem lhe deu banho e Davi, no turno 13,
responde “uaiel”; em seguida, no turno 14, o
professor atribui sentido, interpreta o que o
aluno diz: “o D. ndo”. Ao convidar o aluno a
trama do didlogo, as significacdes vao sendo
produzidas. Smolka (2004, p. 45) pontua: “a
significacdo, como producdo de signos e sentidos,
é uma chave para pensar a conversdao das
relacdes sociais em fungbes mentais”. Na
dinamica intersubjetiva, o que vai tendo sentido
para o outro (professor) vai se tornando
significativo para a crianca — o movimento em si
torna-se gesto para o outro, que se apropria
desse gesto, tornando-o gesto proprio (VIGOTSKI,
1995; PINO, 2005).

Nesse episédio, destacamos o)
movimento formativo do professor que pesquisa
sua propria pratica. Ele se desloca das prescri¢des
e caminha em diregdo a uma atividade
fundamentada no referencial histdrico-cultural,
gue se sustenta pela linguagem (oral, gestual,
expressiva...). Ao trazer fragmentos do cotidiano
do aluno para a conversa, o professor busca
ensind-lo por meio de praticas sociais — a
conversa sobre as atividades cotidianas —, que
mobilizam um repertdrio familiar ao aluno. Na
trama dialdgica, é solicitado a Davi rememorar
situagdes que aconteceram no periodo da manha
em sua casa. A respeito da memdria, Vigotski
(1995) a considera fungdo psiquica superior,
sociocultural e, portanto, mediada pelo outro.
Vigotski (1995, p. 220, tradugdo nossa), ao
estudar o desenvolvimento de tais funcgdes,
afirma: “o desenvolvimento cultural é a esfera
mais importante em que se podem compensar os
atrasos”. Nesse episddio, o professor e sua
linguagem sao os outros do meio sociocultural —
medeiam a memoéria do aluno por meio de
perguntas.

Ao mesmo tempo, em meio a
complexidade do  cotidiano  escolar e
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considerando o processo de desenvolvimento do
professor, ha ainda momentos em que escapa a
seus olhos o que poderia ou nao ter sido dito. Por
exemplo, por que perguntar ao aluno o nome do
pai varias vezes (turnos 18, 20) e ndo perceber
que ele ja havia respondido? Por que nao
considerar sua resposta? Por que se referir ao
aluno na terceira pessoa, como se ele ndo
estivesse presente (“beijo na testa de Davi”,
turno 6)? Quais condi¢des concretas mobilizam a
pratica do professor? Fazem-se tais
guestionamentos porque a experiéncia como
docente na escola de educagdo especial é
perpassada pelo processo de apropriacdo de um
novo referencial tedrico e por sua trajetéria de
vida. A esse respeito, Smolka e Laplane (1993)
consideram que o modo de um professor
interpretar os acontecimentos diz respeito a sua
historia de vida e formagdo, assim como ao
acesso ao conhecimento produzido na histéria
humana.

Os dados trazidos permitem desvelar
indicios das marcas histdéricas que constituem o
professor e que vado sendo (trans)formadas em
seu processo de desenvolvimento docente.
Salientamos a relevancia que tem para o
professor a busca pelo conhecimento cientifico.
Especialmente no ambito da educacado especial, é
importante perceber seu movimento de agao-
reflexdo-transformagdao e seu deslocamento de
um trabalho pautado pelos saberes clinicos,
historicamente compreendidos como necessarios
para o desenvolvimento de alunos com TEA, em
direcdo aos saberes pedagdgicos, sustentados
por um referencial tedrico que permite uma
organizacdo da pratica docente orientada para o
desenvolvimento cultural desses alunos.

CONCLUSOES

Neste artigo, discutimos como o
professor que se torna pesquisador de sua
pratica articula as relagdes entre o referencial
tedrico histérico-cultural e a pratica pedagodgica.
Para as analises elencamos trés episddios, com
destaque para o processo de desenvolvimento
humano, (in)tenso e (trans)formador, do
professor e do aluno com o diagndstico clinico de
TEA.

Constatamos os indicios da apropriagdo
do referencial tedrico histérico-cultural pelo
professor, que se deslocou de um ensino
orientado por prescricbes hegemdnicas pautadas
em um modelo clinico acerca dos modos de se
trabalhar com alunos com espectro autista para
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Iy

um olhar voltado a pessoa humana e seu jeito
singular de ser e de estar no mundo.

Por um lado, o professor propde um
modo de organizacdo de aula menos rigido:
senta-se préximo ao aluno, toca-o, olha em seus
olhos, utiliza os recursos tecnolégicos, imagens,
sons e palavras, diferentes instrumentos técnico-
semidticos que medeiam a relacdo entre aluno,
professor e conhecimento. Esse novo modo de
conceber a aula é um indicio de que o professor
se movimenta a partir das proposicoes
vigotskianas: a natureza social do
desenvolvimento, o papel do outro, da palavra do
outro e a mediagdo semidtica. Por outro lado,
notam-se as con(tra)dicdes desse processo: as
marcas trazidas pelo professor, que tinha outra
forma de orientar sua pratica, a complexidade
dos processos de desenvolvimento humano, que
sdo singulares. Como afirma Oliveira (2004), para
cada situacdo de interagdo com o objeto de
conhecimento, o sujeito encontra-se em um dado
momento de sua trajetdria individual e, desse
modo, carrega certas possibilidades de
interpretacao e de significacdo desse objeto.

Este estudo traz contribuicdes para
focalizar atividades pedagdgicas tendo em vista a
tese do desenvolvimento como processo
dialético ancorado na dimensdo cultural e
semidtica do funcionamento humano. Afirmamos
a necessidade de olhar para a formagdo do
professor considerando o movimento de
elaboracdo do conhecimento, ou seja, ndo se
aprende e se aplica, uma vez que as condi¢Ges da
pratica sdo adversas. Ademais, ressaltamos que a
escola é o lugar formal para o aprendizado dos
saberes acumulados historicamente e, por isso,
guando se compreende a pessoa com transtorno
do espectro autista como pessoa com deficiéncia,
social e pedagogicamente, muitas possibilidades
se abrem, sobretudo de um ensino mais
humanizado e menos sistémico.
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