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studos realizados por pesquisadores da area da Educacao Especial tém

defendido a interacao entre os alunos com necessidades educacionais
especiais e os 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 diferenga como aspectos indissocidveis, salientando a
importancia de que todos tenham o direito a educagao, ao desenvolvimento
e a vida digna.

Em Declaracoes, Conferéncias e Relatérios universais sobre a educagao
— especial ou ndo — hd uma nitida preocupacdo com o contexto atual de
exclusdo educacional. Tais documentos preconizam a necessidade de se
consolidar a inclusao escolar de criangas com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns do ensino regular como forma de diminuir a
discriminagao e de fomentar a interagcao entre alunos em caréter social,
solidario e de tolerancia.

O documento intitulado Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educagao Inclusiva, do Ministério da Educacgao e
Cultura (MEC), langado em abril de 2008, apresenta orientacoes para a
implementagao de acées e formas de organizagdo escolar que possibilitem
as escolas atenderem a todos os alunos conjuntamente, segundo os preceitos
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da educacdo inclusiva. Na sua parte introdutéria 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 discussoes realizadas nas Gltimas décadas por
pessoas ligadas a movimentos sociais, politicos, econdmicos e filoséficos sobre a
educagdo para criangas com necessidades educacionais especiais. Sdo debates
que cumprem uma fungdo diretriz para o Brasil e o mundo, no sentido da
criagao e implementagao de politicas piblicas voltadas a educagao de todos.
Tais politicas fazem parte de uma tendéncia mundial em favor da efetivagao
de matricula dos alunos, dentre estes os alunos com necessidades educacionais
especiais, em classes comuns do ensino regular.

Todavia, o fato de os documentos oficiais preconizarem a necessidade de
se consolidar a inclusdo escolar de criancas com necessidades educacionais
especiais, valorizando praticas de interacdo com os demais alunos, ndo
é garantia de que as interagbes entre alunos extrapolem as relagdes de
socializagdo, de solidariedade, de trocas interpessoais, de tolerancia ao
diferente. Essa constatagao nos remete a seguinte questao: como interagem
os alunos com necessidades educacionais especiais com os demais alunos
da sala regular de ensino? As interagdes entre alunos com necessidades
educacionais especiais e demais alunos no ensino regular sdo interacoes
que lhes possibilitam a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo?

Para o desenvolvimento desta pesquisa, buscamos em autores da
teoria histérico-cultural subsidios para a compreensao das interagdes entre
criangas com necessidades educacionais especiais e demais criangas em
salas do ensino regular. Os dados para anélise foram coletados mediante
observacoes de aulas, em turmas do ensino fundamental, em escolas de
um municipio do Estado do Parand, em que hé criancas com necessidades
educacionais especiais frequentando salas comuns do ensino regular.

E importante destacar que, no Estado do Parana, além dos alunos com
deficiéncia, os alunos que apresentam transtornos ou disttrbios de aprendizagem
também sao considerados, pelo Conselho Estadual de Educagao, alunos que
apresentam necessidade educacional especial e, por isso, estao inseridos nos
atendimentos educacionais especializados, em sala de recursos. Alguns desses
alunos serdo sujeitos de observacao e andlise nesse trabalho.
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Aprendizagem e desenvolvimento: a relevancia dos processos interativos
no desenvolvimento de criancas com necessidades educacionais
especiais

Analisada da perspectiva da teoria histérico-cultural, as criangas 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¢do social ndo é equivalente a das pessoas que nao
apresentam deficiéncia. Para Viygotsky, é fundamental considerar as consequéncias
resultantes da limitagao imposta pela deficiéncia, pois a situacdo 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, Viygotsky considera que “[....] pais, parentes e colegas irdo tratar a crianga
deficiente de uma maneira muito diferente das outras criancas, de um modo
positivo ou negativo” (VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p. 75).

A crianga cega, por exemplo, tem modificada sua condicdo social em
fungao 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 crianga cega e ler com os olhos sao processos psicoldgicos diferentes,
mas ambas as formas cumprem a mesma fungao cultural.

Para Vygotsky, ao se modificar a condigdo social, ampliando-se as
possibilidades de interagao da crianga deficiente com outros sujeitos, abrem-se
possibilidades para que seja amenizado o fator biolégico diferenciado; ou seja,
abrem-se possibilidades para que um defei-to organico seja compensado pela
aprendizagem adquirida no coletivo.

Vygotski (1997), escreve como tese central da Defectologia moderna:
todo defeito cria estimulo para a compensacao. Para o autor, quando a crianga
tem a consciéncia da impossibilidade da realizagao de agoes, esse sentimento
gera uma necessidade de superar essa insuficiéncia. Essa afirmagao levou a
observacdo de que o ensino da crianga com deficiéncia deve considerar os
processos compensatorios, isto é, substitutivos.

Vygotsky raciocinou que a educagao social, baseada na compensagao social dos
problemas fisicos, era a Gnica maneira de proporcionar uma vida satisfatéria

para criangas ‘defeituosas’. Em sua opinido, as escolas especiais da época faziam
pouco em termos dessa educacao social. [...] Vygotsky defendia uma escola
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que 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 educagao de Criangas Fisicamente
Doentes'”. Essas criangas eram atendidas em escolas especiais, cujas atividades
de ensino ndo tinham vinculagdo com as bases gerais do sistema de educagao
publica da Russia. Para ele, era eminente utilizar com as criangas especiais a mesma
pedagogia da infancia aplicada com criangas normais, ou seja, unir os principios
e métodos gerais da educacdo a pedagogia da infancia deficiente.

Observa-se, logo nos primeiros escritos de Vygotsky, uma forte preocupacao
com a educacao de criancas deficientes, no sentido de oferecer-lhes o convivio
social e a interacdo com outras criangas, reconhecendo o potencial dessas
criangas para o desenvolvimento. Referindo-se as criangas cegas, Vygotsky
enfatizava que, quase totalmente sauddveis, elas tinham capacidade 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, 1994), pois, em seu entendimento, o problema da segregacao social
e educacional deveria ser considerado em primeiro lugar, e, posteriormente, as
caracteristicas diferenciadas das criangas.

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. Nao se pode
afirmar que nao existem conhecimentos especiais para os cegos, para os surdos e os
mentalmente atrasados. Porém esses conhecimentos e essas aprendizagens especiais

ha que se subordina-los a educagao comum, a aprendizagem comum, a pedagogia
especial deve estar diluida na atividade geral da crianga (VIGOTSKI, 1997, p. 65).

O autor considera que a educagao regular, responsavel pela apropriagao
pelos estudantes de contetidos historicamente sistematizados, deve preponderar
sobre a especial. O ensino especial deve ser promovido somente quando

"No texto apresentado no Il Congresso de Protegao Juridico-Social dos Menores de idade em 1924, Vygotsky
utiliza a expressao “educagao de criangas fisicamente doentes” para se referir a criangas deficientes.
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necessario e sempre na dindmica do contexto do ensino regular, dando
condigoes de acessibilidade, para que os alunos que apresentam alguma
deficiéncia intelectual 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 contetidos cientificos do curriculo regular, com vistas a
promocéo da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes.

Vygotsky ndo concordava com o empobrecimento das atividades escolares
ofertadas as criangas com deficiéncia; questionava a simplificagdo dos contetidos
curriculares trabalhados nas instituigdes de ensino especial de sua época. Acreditava
que a aprendizagem de contetdos curriculares e a metodologia utilizada em sala
de aula regular proporcionariam mudancas nos processos cognitivos dos sujeitos
com algum tipo de deficiéncia por abrir-lhes a possibilidade de interagoes, tendo
o contetdo cientifico como centro dos processos interativos.

O fato de estarem as criangas que apresentam algum tipo de necessidade educa-
cional especial inclusas no ensino regular, do ponto de vista pratico, traz a possibilidade
de elas, na realizagao de atividades escolares, observarem as agdes 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 ha alunos com necessidades
educacionais especiais, destacam-se os mecanismos de compensagdo da
limitagdo desses alunos para a superagdo da deficiéncia. Vygotsky (1997)
postula que o campo primordial que abre espago 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, sao ilimitadas e imprevisiveis as
agoes 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
pedagégicas fundamentadas na compensacao significa formular situagdes de
acessibilidade curricular, metodolégica e avaliativa que minimizem os problemas
de aprendizagem acarretados pela deficiéncia, sem com isso eliminar as
dificuldades que derivam da deficiéncia.
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Portanto, a crianga que apresenta algum tipo de necessidade educacional
especial necessita de continuos momentos de interagdo, uma vez que sua
condigao social ndo é equivalente a das pessoas que nao apresentam alguma
deficiéncia. Entretanto, o enfoque ndo é na quantidade das interagdes entre os
alunos, mas a efetiva participagao de todos os alunos nas atividades propostas
e orientadas pelo professor.

Vale destacar que as interagdes em si ndo garantem a aprendizagem
e o conseqliente desenvolvimento. Na dinamica interativa, os alunos com
necessidades educacionais especiais podem se relacionar, interagir com os outros
alunos sem, no entanto, experimentarem mudancas em seu processo mental.
Isso acontece quando ndo ha um objetivo anteriormente definido.

As interagdes entre os sujeitos sdo muitas e distintas e, por vezes, sdo
desprovidas de intengao planejada. Esse é um aspecto que merece destaque neste
trabalho, pois o tipo de interagao 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 crianga com deficiéncia sensorial, os adultos sao
considerados por Vygotsky “agentes externos” que sistematizam situagbes de
interacdo que podem ajudar o aluno a pensar liviemente e de maneira critica,
enriquecendo suas percepgdes, sua comunicagao e seu conhecimento, objetivando
a transformacgdo de idéias, considerando a 6tica da valorizacao humana.

Vygotsky (1995), critica as praticas de ensino centradas no déficit da
crianga, ressaltando a importancia do planejamento das interagbes estabelecidas
pelo aluno no contexto educacional. Para ele, essas interagbes, quando
sistematizadas, permitem desencadear-se no aluno a transformacao de seu
funcionamento psicolégico.

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

Tudge (1996), amparando-se em escritos de Vygotsky, considera evidente a
influéncia positiva do contexto social para o desenvolvimento do sujeito. Em suas
pesquisas, o autor observou a influéncia do carater colaborativo nas atividades de
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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 colaboragao.

O amplo trabalho de pesquisadores da teoria histérico-cultural, como
Rogoff e Wertsch (1984) e Valsiner (1987), sobre os efeitos da interacao entre
alunos, suplementa as investigacoes 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 crianga a um parceiro mais competente, deveriamos prestar mais
atengdo ao préprio processo de interacdo (TUDGE, 1996, p. 165).

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

Quanto a estrutura da interagao escolar, é 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 conhecerdo o
caminho percorrido, do inicio ao final do processo.

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

A reparticdo das agdes e das operagdes iniciais, segundo as condigbes da
transformacdo comum do modelo construido no momento da atividade;
a troca de modos de agado, determinada pela necessidade de introduzir
diferentes modelos de acdo, como meio de transformacdao comum do
modelo; a compreensdao mdtua, permitindo obter uma relagao entre,
de um lado, a prépria acdo e seu resultado e, de outro, as agoes de um
dos participantes em relacdo a outro; a comunicagdo, assegurando a
reparticdo, a troca e a compreensdo mdtua; o planejamento das agoes
individuais, levando em conta as agoes dos parceiros com vistas a obter um
resultado comum; a reflexdao, permitindo ultrapassar os limites das acoes
individuais em relagdo ao esquema geral da atividade. Assim, é gragas
a reflexao que se estabelece uma atitude critica dos participantes com
relacdo as suas agbes, a fim de conseguir transforma-las, em fungao de seu
contetido e da forma do trabalho em comum.(RUBTSOV, 1996, p. 136).
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De acordo com o autor, o conjunto citado proporciona as condigoes
adequadas para a criagdo de processos cognitivos. Segundo ele, por meio da
reflexdo, os sujeitos, em momentos de interagdo, alcangam a conscientizagao
das diversas e diferentes maneiras de pensar e agir sobre um problema: “[...] os
participantes passam a analisar os modos de relagao entre as agdes individuais, por
ocasido de sua atividade em comum, e transformar esses modos com vistas a uma
andlise adequada do contetido dos problemas” (RUBTSOV, 1996, p. 136).

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

Vygotsky (1997) sustentava a necessidade da ndo-separagao de criangas com
e sem deficiéncia durante o processo educacional para que nao fosse criada
uma educacao direcionada apenas as criancas deficientes, o que segundo ele,
imobilizaria o processo de desenvolvimento de sua condigao orgénica.

Para Vygotsky (1997), a condigao organica das criangas com deficiéncia
pode sofrer alteragdes mediante o convivio com outras criangas, num ambiente
nao segregador, sendo possivel o estabelecimento e a modificacao das fungoes
psicolégicas superiores. Nesse sentido, a sistematizagdo do contexto escolar com
situagdes organizadas de colaboragao entre alunos se apresenta como possibi-
lidade provocadora de mudangas cognitivas. Rubtsov, p. 137), escreve sobre a
manifestacao de tais mudancas, que segundo ele, acontecem por meio:

Da modificagdo da atitude formal da crianga em seus contatos com adultos
e com outras criangas. Essa modificagdo também acarreta novas formas de
colaboragao e de comunicacdo que visam a transformacdo do contetdo
de um objeto ou de uma situacdo; da criacdo de objetos comuns, visando
a transformagdo dos modelos de acdo propostos as criangas pelos adultos;
do desenvolvimento de sua funcao simbdlica, que lhe permite ultrapassar

a sua atitude natural, no que se refere ao objeto de sua atividade, e assim
adquirir modos de analise coletiva desse objeto (RUBTSQV, 1996, p. 137).

Quando a educagdo escolar considera esses pressupostos reafirma a
idéia de Vygotsky de que o conhecimento apropriado pelo aluno parte
do social para o individual. Na situagao inicial, o contexto interativo entre
os alunos com e sem necessidades educacionais especiais é considerado
provocador de agdes interpsiquicas que se transformardao em acgoes
intrapsiquicas.
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Alunos com necessidades educacionais especiais em salas do ensino
reqular: em discussao as interacdes

Neste estudo analisamos alguns episédios de ensino observados em
salas do ensino fundamental regular, de trés escolas da rede publica
de ensino do Estado do Parand, em que ha criangas com necessidades
educacionais especiais, procurando respostas para a seguinte questdo:
As interagOes entre alunos com necessidades educacionais especiais e
demais alunos nas salas de ensino regular sdo interagbes que possibilitam
aos alunos com necessidades educacionais especiais realizarem atividades
que envolvem agbes mentais?

Quando as intera¢des envolvem atividades de pensamento

A primeira sala observada, da rede estadual de educagao, a Sala A, foi uma
sala de quarta série, da Escola 1, no periodo da tarde, composta por 18 alunos.
Suas idades variavam de dez a onze anos, sendo que a maioria deles estudava
naquela escola desde a primeira série, e, portanto, os alunos ja se conheciam
ha bastante tempo. Dentre estes, trés apresentavam necessidades educacionais
especiais; contudo, neste trabalho, ativemo-nos & analise das relagdes de apenas
dois deles. Acompanhamos aulas de matematica.

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
Atengao e Hiperatividade — TDAH, cujas principais caracteristicas sdo a
desatencdo e a falta de autocontrole. Ressaltamos que os dois alunos
observados ndo possuiam deficiéncia intelectual. Segundo o Educacenso,
esta deficiéncia se refere ao

[...] funcionamento intelectual significativamente inferior a média,
com manifestacdo antes dos 18 anos e limitagdes associadas a duas ou
mais areas das habilidades adaptativas: comunicacdo, cuidado pessoal,
habilidades sociais, utilizagdo dos recursos da comunidade, satde e
seguranca, habilidades académicas, lazer e trabalho (BRASIL, 2007c, p. 39).

“Distirbio de aprendizagem relacionado a leitura e escrita.
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Apesar de serem alunos que ndo possuiam deficiéncia intelectual, é
importante considerar que o distdrbio de aprendizagem e o transtorno de déficit
de atencéo 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 é devido ndo a estrutura
cerebral, mas as implicagdes de funcionamento cognitivo que se apresentam de
forma alterada. Por esse motivo, no Estado do Parang, a Secretaria de Educacao
considerada esses alunos como sujeitos que apresentam uma necessidade
educacional especial, diferente do que preconiza a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC).

A professora iniciou a aula perguntando aos alunos se eles haviam
compreendido o contetido trabalhado no dia anterior. Perguntas dessa natureza
revelam o nivel de desenvolvimento real dos alunos. O intuito da professora
era planejar suas atividades.

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 préprios alunos se organizassem era
o de que eles desenvolvessem a atividade escolar de modo mais prazeroso
possivel. No entanto, pesquisadores como Pacheco (1991) e Ninez e Pacheco
(1997) escrevem que o professor deve ser o responsavel pelo agrupamento
dos alunos e que o potencial e a dificuldade de aprendizagem precisam ser
considerados nesse momento, de tal forma que a composicao 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
momentos, tanto entre os alunos sem necessidades educacionais especiais
como entre os alunos com estas necessidades, o que evidenciou uma predi-
lecao dos alunos em se agruparem com colegas que possuem caracterfsticas
semelhantes as suas.

A professora procurou construir um ambiente social proveitoso e de
qualidade para a aprendizagem. A condigado estabelecida por ela para que a
aprendizagem se efetivasse era a possibilidade de trabalhar com atividades que
permitissem a todos os alunos a apropriacao de novos contetidos.
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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 agdes ou grupo de ag¢oes. Leontiev considera
atividade somente aquela que no plano coletivo possui uma intencionalidade
e corresponde a uma necessidade humana. O autor escreve:

(...) este processo é sempre ativo do ponto de vista do homem. Para
se apropriar dos objetos ou dos fendémenos que sdo o produto do

desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relagdo a eles
uma atividade que se reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da
atividade encarnada, acumulada no objeto (LEONTIEV, 2004, p. 286).

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

Observamos que a professora propos aos alunos, por meio de uma agao
orientada de ensino, discussées em duplas com possibilidades de confrontos de
pontos de vista entre os alunos com e sem necessidades educacionais especiais.
Essas discussdes 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
contetido, negociando significados, tendo como foco principal a resolugéo
de uma situagao-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 matematica. 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 14, 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
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comprimento. Faga como Tiago: calcule o perimetro do campo de futebol para
descobrir o contorno do mesmo.

A professora, buscando que os alunos realizassem atividades mentais com
conceitos ja 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 situagdo dada, os alunos individualmente comegaram a testar o que ja
conheciam para resolver o desafio. Para isso, tentaram mobilizar concepgoes
sedimentadas e procuraram relacionar outras no contexto da atividade. Percebia-
se um verdadeiro estado de divida 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 é que se calcula?”.
Aluno 2: “Acho que é somando”.

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

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 desatengio e a falta de autocontrole do Aluno 2, com
TDAH, eram intensas, dificultando, de maneira acentuada, a atenco seletiva dos esti-
mulos e a finalizagdo 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 s6 dois lados?”.
Aluno 1: “Acho que tem que somar tudo!”.

Aluno 2: “Vamos somar entiao”.
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Aluno 1: “Espera af, meu”.
Aluno 2: “Professora, vem aqui ver se estamos certos”.
Aluno 1: “Tem que somar os lados, nao 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 faga mediagoes, principalmente,
por meio da linguagem, no sentido de suscitar processos psiquicos. Essas
mediagées podem ser comparagdes entre situagdes, exemplos semelhantes,
tentando conduzir o aluno a formular respostas.

Tratava-se de um debate entre alunos em condigbes de aprendizagem que
parecia modificar a relagao de interagdo entre eles. Esta interagao aluno-aluno,
para além do aspecto social, também aconteceu entre eles e a professora e entre
eles e o contelido, uma vez que havia a necessidade de os alunos resolverem o
problema. Embora nenhum deles tivesse certeza quanto a forma da resolugao
do problema, evidenciou-se que este conteldo se encontrava na zona de
desenvolvimento proximal de ambos.

Observamos que, neste caso, o Aluno 1, que apresentava disttrbio de
aprendizagem, em momentos de interagdo, 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 interagoes
com outros alunos e com o professor, apenas recebeu ajuda de seu colega.
Seu conflito cognitivo, intencionalmente provocado pela professora,
amenizou-se pela interagdo com seu colega, porém nao foi superado
totalmente. Nessa situagdo foi possivel inferir que a mediagao 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 hipéteses
que os alunos ja possufam. Porém, o fato de ela ausentar-se, pois o objetivo
era o trabalho entre os alunos, tornou a mediagdo pedagégica incompleta e
insuficiente para o Aluno 2 que, neste caso, se constituiria de forma decisiva
na mobilizagao das fungoes psiquicas.
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Este fato deixa clara aimportancia de o professor conhecer azona de desenvolvimento
proximal dos alunos, no sentido de saber quais os contetidos e o nivel em que eles mais
precisam de mediagao para conduzir os processos educativos no sentido de mobilizar
as fungoes psicoldgicas. 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 estdgios de desen-

volvimento da crianga e seja capaz de planejar mudangas qualitativas no
ensino em direcdo a determinada meta (HEDECAARD, 2002, p. 224).

Na situacao observada é importante que sejam consideradas as particularidades
dos alunos. No caso do Aluno 2, é possivel observar que a mediagao pedagdgica
foi insuficiente, pois o aluno necessitou de uma proximidade do professor um
“pensar junto”, uma “ajuda” ou “colaboragao” como proposta por Vygotsky.

Levantamos a seguinte hipétese: se a professora tivesse analisado as
hipéteses trazidas pelo Aluno 2, levando-o a pensar com os contetidos, se lhe
tivesse proporcionado uma independéncia para pensar em préximas situagoes
parecidas, serd que nao teria se efetivado o pressuposto de Vygotsky, segundo
o qual aquilo que o aluno faz hoje em colaboragdo com o adulto ou pessoa
mais experiente amanha terd a possibilidade de realizar sozinho?

Observamos que o Aluno 1 compreendeu e concluiu a atividade proposta pela
professora, por meio de uma situagao intencional e estruturada de interagdo mediada
entre o professor-aluno. “As interagdes 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 sé
conseguiu terminar a atividade, respondendo oralmente a professora, como pode
ajudar seu parceiro na organizagao do material de trabalho, usando a proximidade
fisica no controle do foco de atengio e do tempo, para que o aluno com transtorno
do déficit de atengdo com hiperatividade (TDAH) tivesse a compreensdo do que a
professora havia pedido.

Viygotsky (1995), em suas pesquisas sobre a Defectologia, que significava, na
época, a ciéncia que estudava criangas com problemas, defendia a importancia da
mediagao social na reversao das limitagbes impostas pelas condigbes organicas. Para
ele, a educacdo das criangas com deficiéncia deve ser vista como uma questao social,
e ndo biolégica. Nesse sentido, escreveu que a sociedade poderia ser organizada de
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forma a ser voltada as pessoas cegas, assim, nesse caso, ndo 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 organizagbes sociais o trabalho com estes sujeitos.

Valendo-nos do ensinamento de Vygotsky, podemos dizer que na escola estao
presentes condigdes sécio-historicas como crengas, idéias, culturas e valores, que
produzem e reproduzem as relagoes sociais, sendo este um ambiente propicio para que
ocorra o desenvolvimento, pois a atividade pedagdgica intencionalmente estruturada
funciona como um fator fundamental na formagao do pensamento teérico de todos os
alunos. O ensino é um fendmeno essencialmente social, na medida em que o aluno
pode compreender e se apropriar de novos saberes pela mediagao do outro.

E importante destacar que, para a apropriacdo de uma nova aprendizagem,
nao somente o contato com o objeto de contelido, mas também a intervencao do
outro é importante na mudanga da consciéncia do sujeito. Também é relevante
considerar a forma de atividade a ser desenvolvida. Quando a atividade envolve
apenas operagoes praticas, o pensamento é considerado situacional; quando a
atividade esta pautada em operagoes teéricas, com a utilizagdo de instrumentos
culturais, o pensamento assume dimensao conceitual.

Conforme demonstrado por Vygotsky, é por meio das interagbes em
atividades do pensamento que a consciéncia do sujeito é historicamente
determinada. O desenvolvimento mental é, em sua esséncia, portanto, conforme
defende a teoria histérico-cultural, um processo socio-historico.

Quando asinteragdes aluno-aluno se limitam a ajudafisica

Passaremos a analisar dados coletados em observacoes realizadas em outra
escola estadual, na Escola 2, durante a aula de geografia, focando uma aluna,
de 15 anos, que apresentava necessidade educacional especial. Para manté-la
no anonimato, ela sera denominada de Aluna 3.

A Aluna 3 apresentava deficiéncia fisica neuromotora® em razao de paralisia
cerebral. Sua comunicagao com os professores e colegas de sala acontecia com

*Definigao clinica de deficiéncia fisica neuromotora: comprometimento motor acentuado, decorrente de seqielas
neurolégicas que causam dificuldades funcionais nos movimentos, na coordenagao motora e na fala.
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dificuldade. No entanto, verificamos que, a todo o momento, o professor e os
colegas procuravam descobrir, tal como escreve Viygotsky (1997), “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 mediagbes, a aluna procurava acionar mecanismos compensatérios,
ou seja, os mecanismos de superacdo dos limites que a deficiéncia impoe.

Observamos que a limitagdo 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 tragar 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, o que possibilitava-lhe o acesso ao contetido escolar.

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

O relacionamento interpessoal da Aluna 3, no contexto da sala de aula,
era cercado de conversas informais com os 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 relagdes pessoais em razao
de habilidades e conceitos que nio tem e que necessita receber do outro.

Dessa perspectiva, o estabelecimento de relagoes interpessoais era uma
atividade constante no caso observado, visto que a Aluna 3 evidenciava
limitagbes na drea fisica e da linguagem. Estas interages eram necessarias
para que a aluna realizasse a contento as atividades propostas pela professora,
que entendia tal necessidade e permitia, na dindmica escolar, interagdes entre
ela e os demais alunos.
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Nas interagoes coletivas percebidas entre os alunos com e sem necessidades
educacionais especiais e entre os alunos e a professora verificamos que os alunos
identificavam as diferengas e oposi¢des de idéias, mas isto nem sempre gerava
reflexdo e transformacao de pensamento. Em muitas situagoes, a Aluna 3 recebia
uma superprotecao de sua professora e seus pares, que a poupavam de resolucao de
algumas atividades pedagdgicas que ela teria condigdes de resolver, o que, muitas
vezes, ndo lhe trazia as contribuicbes possiveis para o seu desenvolvimento.

A seguir, relataremos uma situagao observada:

Pedindo a atencdo de todos, a professora explicou que um grupo de alunos faria
amedicao 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 os 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 organizagao, a professora dividiu
0s papéis entre os alunos, direcionando a forma da interagdo 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 coordenagédo das agoes 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 af 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 limitagdo nos movimentos dos membros superiores,
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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.

Observamos 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
necessdria uma organizagao para que o grupo trocasse as informagdes quanto as
medidas colhidas, para que executassem, posteriormente, no caderno, a soma das
medidas obtidas pelas duplas para a conclusao da tarefa. Observamos que os alunos
ndo avaliaram sua prépria agdo e também a agao dos colegas; ndo realizaram as agoes
de forma consciente, ou seja, realizaram a atividade, mas ndo conseguiam explica-la.
A atencao estava dirigida para a agao e ndo para o que esta representava.

Segundo Vygotsky (1997), a consciéncia tem uma importante fungao na auto-
regulacdo dos individuos. Ela ndo é um estado interior pré-existente, mas sua constru-
ao, de base histérico-cultural, é fortemente relacionada ao processo compartilhado de
apropriagao 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 apropriagao de uma nova aprendizagem
nao somente o contato com o objeto de contelido, mas também a intervengao
do outro sao importantes na mudanca da consciéncia do sujeito.

Em momentos de aprendizagem em condigoes de colaboracdo entre os
alunos, o ques-tionamento de um aluno ao outro é essencial, pois conforme
escreve Vygotsky, a aprendizagem é uma atividade social que ocorre sob
condigdes de orientagdo, mediacdo e principalmente de interagdo. Para este
autor, as interagdes na sala de aula oportunizam a discussao de diferentes pontos
de vista, a cooperagdo, a conversa informal, a ajuda aluno-aluno.

Segundo a teoria histérico-cultural, o mediador é quem oferece situagoes de
andlise, auxilia na resolugao de uma situacao problema, mas sem dar respostas,
orienta e ajuda o colega a pensar formas de resolver premissas por meio de
levantamento de hipéteses 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
socializagdo entre todos os alunos. Contudo, verificamos que as aulas nao foram
organizadas com atividades de ensino que iniciavam com uma problematizagao
desafiadora para os alunos.
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No contexto das relagoes de ensino e aprendizagem observadas no cotidiano
da sala de aula levantamos questoes pertinentes a dinamica singular que ali
acontecia entre os alunos. Essa dinamica demonstrou um processo de interagao
entre a Aluna 3, com necessidade educacional especial, e os demais alunos.

Observamos que a interagdo com o grupo interferiu muito nas agoes realizadas
pela aluna. O acompanhamento dos colegas estimulava a Aluna 3 a agir de uma
forma que nao seria possivel sozinha, em razao da deficiéncia neuromotora.

Nesse processo, observamos que a Aluna 3 e seus colegas estabeleciam
relagoes estaveis e positivas, de confianga e apoio. Alguns colegas mais proximos
demonstravam ter respeito e empatia com a Aluna 3. Do mais, os demais alunos
que também nao apresentavam necessidade educacional especial desenvolveram
progressivamente atitudes favoraveis de ajuda, potencializando as capacidades
sociais e as relagdes 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 forga e persisténcia para realizar as atividades escolares. Seu
cognitivo preservado, comportamento adequado, com um bom nivel de
atencgdo e concentragao possibilitava-lhe a organizagdo de seu pensamento
com compreensao dos contetidos.

O ponto principal que nos deparamos ao observarmos a Aluna 3 e seus
colegas de sala foi a necessidade de momentos de interagdo com ajuda fisica,
em funcao de sua deficiéncia neuromotora. Esta colaboragdo se mostra como
um canal fundamental para a formagao do pensamento critico dos alunos com
necessidades educacionais especiais quando os leva a aprendizagens conceituais,
possibilitando-lhes uma formacao que promova o desenvolvimento humano.

Ancorados nas ideias da teoria histérico-cultural, podemos dizer que esse
desenvolvimento depende da mediacao do outro e, principalmente, do tipo
de contelido que a escola oferece aos alunos, tendo eles ou nao necessidades
educacionais especiais. Segundo Sforni e Galuch (2006, p. 155).

Desvincular o desenvolvimento do pensamento critico do dominio do conhecimento

cientifico implica o esvaziamento do contetido da prépria critica e, conseqlientemen-
te, da possibilidade de desenvolvimento cognitivo presente na aprendizagem escolar.

E fundamental que o contetido escolar constitua-se em contetidos cientificos.
Esse conteldo, produzido historicamente, é o contetido formal, a linguagem
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padrao que, priorizada no ambiente escolar, enfatiza o desenvolvimento
intelectual dos alunos.  Esse conteldo é apropriado socialmente pelo aluno,
fazendo com que ele modifique sua maneira de pensar sobre os fenémenos.

Assim, as interagdes entre os alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais e os demais alunos se justificam como representagao
da atividade escolar a ser executada de forma compartilhada, com atos de
comunicagao que oportunizem trocas cognitivas.

Conclusao

Neste estudo, buscamos compreender, nas obras de Vygotsky e seus
colaboradores, os processos de interacao entre alunos com e sem necessidades
educacionais especiais no con-texto escolar.

A matriz tedrica que sustentou este estudo, nos fez perceber que a interagao
entre os alunos é uma agao importante no processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Para os autores da teoria histérico-cultural, ndo basta que os alunos trabalhem
juntos, apenas compartilhando um mesmo ambiente fisico: é necessario que eles
sejam desafiados a resolverem problemas em atividades pedagégicas intencionais,
sistematizadas e orientadas pelo professor. Defendem eles ser por meio da
interagdo cognitiva com adultos ou pessoas mais experientes que a crianca se
apropria da cultura, entra em contato com as propriedades e os usos sociais dos
objetos, o que a ajuda a compreender as formas culturais das atividades sociais.

Nessa perspectiva, as agdes desenvolvidas na pratica escolar tornam-se um
espago de aprendizagem para os alunos, notadamente aos que apresentam
necessidades educacionais especiais, haja vista que a interagdo do professor
ou de alunos mais experientes na realizagao de atividades pedagégicas torna-
se importante, principalmente, na execugao de agbes que o aluno com
necessidades educacionais especiais ndo consegue realizar sozinho.

Destacamos que para a apropriagdo de uma nova aprendizagem nao
somente o contato com o objeto de contetido, mas também a intervengao
efetiva do outro é importante para a mudanga da consciéncia do sujeito.

Segundo a teoria histérico-cultural, aprender pressupde a apropriagao
da cultura acumulada pela sociedade, no contexto social e histérico, num
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ambiente que propicia a interagdo entre os alunos, que tém um papel
ativo na aprendizagem.

Assim, o processo de interagdo entre alunos no quadro de inclusao
educacional merece ser maximizado, o que exige um repensar sobre as
agbes e estratégias pedagodgicas, com mudangas 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 interagao, o convivio escolar, em ambientes
educativos por exceléncia, ou seja, ambientes construidos com intencionalidade para
o favo-recimento da aprendizagem de todos os alunos, possibilita trocas cognitivas
que podem promover a aquisicao de conhecimentos cientificos a todos os alunos,
independentemente de suas condigdes sociais, intelectuais, fisicas, linguisticas ou
outras. Esses conhecimentos contribuem para o desenvolvimento psiquico do aluno
tendo ele ou ndo uma necessidade educacional especial.

[...] uma fungao repartida entre duas pessoas transforma-se em um modo
de organizagao de cada individuo, a agao “interpsiquica” transformando-
se em acao intrapsiquica. E assim que as fungdes psiquicas superiores da
crianga repousam na atividade em comum e desenvolvem-se por interacao,
transformando-se, entdo, em fungdes comuns nas de cada individuo.

Desse ponto de vista, a atividade coletiva torna-se uma etapa necesséria e
um mecanismo interior da atividade individual (RUBTSOV, 1996, p. 137).

O valor das interacbes no contexto escolar ndo esta restrito a relacao
aluno-aluno, pois essa relagao se converte em possibilidade para o aluno de
novas aprendizagens quando o conhecimento permeia a relagdo social. Nos
momentos de interacdo envolvendo aluno com necessidade educacional
especial, conhecimento, e aluno sem necessidade educacional especial é
que se estabelece a mediagao dos conteddos escolares, como instrumento
fundamental ao desenvolvimento humano do aluno com necessidade
educacional especial.

As analises realizadas oferecem elementos para que possamos inferir a
necessidade de uma educagao voltada a todos os alunos, por meio de processos
pedagdégicos que contemplem agdes mediacionais apropriadas.

162 InterMeio: revista do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, Campo Grande, MS, v.15, n.30, p.142-165, jul./dez. 2009



Essa compreensdo nos levou a perceber a educagao inclusiva para além
do atendimento a lei, para além do direito de a crianga com necessidades
educacionais especiais estudar em escolas do ensino regular.

Entendemos que embora a aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especiais por vezes necessite de adequagdes metodoldgicas,
depreendemos que tais procedimentos ndo favorecem somente estes alunos,
pois a ruptura com os padrdes existentes de ensino permite a ampliagdo de
estratégias diversificadas que acabam por beneficiar a aprendizagem de todos
os alunos. Assim, seguindo os pressupostos da teoria histérico-cultural, podemos
pensar em uma educagao escolar voltada a aprendizagem e ao desenvolvimento
de alunos com e sem necessidades educacionais especiais.

O presente estudo nos levou a compreender que as instituigdes de ensino cabe,
além de incluir os alunos, pensar na organizacdo do ensino como atividade para todos,
de forma a contemplar momentos coletivos de interagdo, 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 respeito as suas
potencialidades, dificuldades e possibilidades de transformagéo fisica e psiquica.

Resumo: No presente trabalho investigamos as relagdes entre alunos com necessidades educacionais
especiais e os demais alunos, no contexto do ensino regular, visando compreender que tipo de interagao
contribui com a aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais. Buscamos na
teoria histérico-cultural elementos para analisar o conceito de interacdo, evidenciando-o como
um processo fundamental na aprendizagem. Analisamos as praticas de aprendizagem dos alunos
com necessidades educacionais especiais e os demais alunos, entendendo-as como processos de
interagao que proporcionam a apropriacao dos contelidos escolares. Constatamos a necessidade da
ressignificagdo do processo de ensino e aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais
especiais e uma maior reflexdo dos professores quanto a pratica pedagégica no sentido de oportunizar
a interagao aluno-aluno.

Palavras-chave: Interacdo; Aprendizagem; Teoria Histérico-Cultural; Necessidades Educacionais
Especiais; Ensino Fundamental.

Abstract: In this essay we have investigated the relation 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 . We have brought in historic cultural
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theory elements to analyse the conception of interaction, to make evident the interaction as a teaching
essential process. We have analised the learning practices between learners with education disabilities
and other learners, spreading them like interaction process which provide the appropriation of
school contends. We found out the necessity of changing the meaning of the teaching process and
learning of students with educational disabilities and a larger reflection from the teachers about the
pedagogical practice in the order to provide the interaction between learners.

Keywords: Interaction; Learning; Historic Cultural Theory; Educational Disabilities.
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