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RESUMO

Esta pesquisa busca apreender, a partir das significacdes atribuidas por professores(as)
participantes da pesquisa, os processos de inclusdo de jovens no espectro autista na
disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de
Mossord/RN. O trabalho ¢ fundamentado na Psicologia Sécio-Historica, orientada pelos
pressupostos do Materialismo Historico-Dialético, o que possibilita a apreensdo das
contradigdes sociais e historicas que constituem a realidade escolar e configuram as falas
dos(as) docentes. No escopo do texto, a analise € orientada por trés categorias teoricas
centrais: vivéncia, significacdo (par dialético sentido e significado) e sofrimento ético-
politico, que permitem apreender o sujeito concreto em contextos marcados por
desigualdades e tensoes sociais da sociedade capitalista. O estudo foi realizado em uma
escola publica do municipio de Mossor6/RN, e utilizou como instrumento de produgdo
de dados os Circulos de Significacdo. Dividida em dois encontros, sendo um coletivo e
outro individual, por meio de entrevista de carater reflexivo, a proposta ¢ teoricamente
ancorada na Psicologia Soécio-historica e nos Circulos de Construgdo de Paz. A andlise
dos dados ¢ realizada por meio dos Nucleos de Significacdo, buscando apreender a
complexidade das experiéncias docentes no ensino de Filosofia para jovens no espectro
autista. Assim sendo, como resultados, chegamos a trés nucleos: Ensinar Filosofia:
Conhecimento, avaliagdo e metodologia; O estudante com TEA na escola: Relagdes,
apoios e barreiras; A docéncia: Formacao, pratica e percalgos. A andlise possibilitou
apreender as contradigdes que atravessam as vivéncias dos professores de filosofia
participantes em contextos inclusivos. Os nucleos de significagdo evidenciam que os
desafios da inclusdo nao se restringem a presenca do estudante com necessidade
especifica ou a aspectos metodologicos, mas emergem da articulagdo entre praticas
pedagogicas, relagdes estabelecidas em sala de aula, condigdes concretas de trabalho e
desafios formativos. Nesse processo, o vinculo professor—aluno ocupa lugar central tanto
na inclusdo em sala de aula, no ambito do processo colaborativo de aprendizagem, quanto
na propria docéncia, a0 mesmo tempo em que ¢ atravessado por limites estruturais, pelas
relagdes entre os proprios alunos e por formas, muitas vezes sutis, de violéncia e exclusao,
evidenciando que a inclusao escolar ¢ historica e social e nao se realiza apenas pela acao
docente e/ou pelo apoio pedagdgico, mas envolve toda a comunidade escolar. Com isso,
o estudo desloca leituras individualizantes da inclusdo escolar, buscando contribuir para
um debate sobre as praticas inclusivas de forma critica através de uma escuta sensivel e
reflexiva para agoes transformadoras no campo da educagao.

Palavras-chave: inclusdo escolar; autismo; ensino de filosofia; psicologia sécio-
historica.



ABSTRACT

This study investigates how high school teachers of Philosophy understand the processes
of inclusion of young people on the autism spectrum (ASD) in the subject of Philosophy,
based on the significations they attribute to this process. The study is grounded in Socio-
Historical Psychology, guided by the principles of Historical-Dialectical Materialism,
which allows for the apprehension of the social and historical contradictions that shape
the school context and structure teachers’ discourse. The analysis is based on three central
theoretical categories: vivéncia, significagdo, e sofrimento ético-politico. These
categories allow for the apprehension of the concrete subject within contexts marked by
inequalities and social tensions inherent to capitalist society. The research was conducted
in public high school in Mossor6/RN, using Circulos de Significacdo as the
methodological tool for data production. The process was organized into two meetings,
one collective and one individual, the latter conducted as a reflective interview, drawing
theoretical and methodological support from both Socio-Historical Psychology and
Peace-building circles. Data analysis will be carried out through the construction of
Nucleos de Significacdo, aiming to comprehend the complexity of teachers’ experiences
in teaching Philosopy to autistic students. Data were analyzed through Nucleos de
Significacdo, aiming to apprehend the complexity of teaching experiences in Philosophy
education for young people on the autism spectrum. As a result, three nucleos were
identified: Teaching Philosophy—knowledge, assessment, and methodology; The student
with ASD at school—relationships, supports, and barriers; and Teaching practice—
training, practice, and challenges. The analysis made it possible to apprehend the
contradictions that permeate the lived experiences of participating Philosophy teachers in
inclusive contexts. The Nucleos de Significacao reveal that the challenges of inclusion
are not limited to the presence of the atypical student or to methodological aspects, but
emerge from the articulation between pedagogical practices, classroom relationships,
concrete working conditions, and formative challenges, with the teacher—student bond
occupying a central place in both classroom inclusion and teaching itself, while being
crossed by structural limits, peer relationships, and often subtle forms of violence and
exclusion, thus evidencing that school inclusion is historical and social in nature and
involves the entire school community, shifting away from individualizing readings and
contributing to a critical debate on inclusive practices through sensitive and reflective
listening aimed at transformative actions in education.

Keywords: school inclusion; autism; philosophy teaching; socio-historical psychology.
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CONVITE A JORNADA POR MUNDOS EXTRAORDINARIOS

"Existe um mundo para cada espécie. Mas, para cada bicho da espécie humana, existe um mundo

diferente."
Mario Quintana

Inicio esse texto com um convite, inspirado por Marilena Chaui, que em seu livro
convida as pessoas a conhecerem a Filosofia. Proponho, entdo, uma jornada com destinos
plurais, onde buscamos — parafraseando José Mauro de Vasconcelos! — descobrir a beleza
que reside dentro de cada um, e ndo nas coisas. Acreditamos, como Mario Quintana, que
ha um mundo diferente para cada ser humano; assim, esta viagem ¢ um convite para

conhecer esses mundos extraordinarios.

Nesse percurso, a experiéncia de escrever este texto leva-me a crer que estou no
caminho mais adequado, encontrado por mim nessas andangas da vida. Encontros e
desencontros nos levam a algo, sempre. Esse algo, as vezes, s6 ¢ percebido quando
conscientemente dangamos em memorias, ao som das sensacdes e dos sentimentos. NOs,
seres sensiveis, tateamos aquilo que foi vivido e que, de alguma forma, nos transformou.

Nos, seres resistentes, lutamos, pois o sofrimento nao ¢ romantico, ¢ radical.

Penso que esse seria 0 momento oportuno para compartilhar o meu engragado
encontro com a Filosofia, haja visto que entrei na graduacao em Filosofia sem a conhecé-
la. Durante meu Ensino Médio em uma escola particular de um bairro de Mossoro,
raramente tivemos aulas de Filosofia. Na verdade, pouquissimas vezes tivemos aulas em
que mencionavam sobre os filosofos. Apenas no ultimo ano, tivemos algo que se
aproximava de uma aula da disciplina, mas nada satisfatorio. Nao culpo o professor, era
um sujeito paciente. O ponto € que ndo ¢ facil trabalhar Filosofia com pessoas que a viam

como uma estranha figura, até caricata.

Confesso que ndo era um estudante exemplar. Meus interesses eram bem restritos
as Humanas, mais especialmente Historia. Lembro-me de ter pedido algumas vezes ao
professor de Historia para ministrar aulas, o que foi concedido, ¢ claro. Adorava a
experiéncia. Na disciplina de Historia, todos vinham tirar diividas comigo, filas enormes

para me contatar. Bem, talvez tenha exagerado um pouco. Porém, quando o assunto era

1 Escritor brasileiro. Conhecido por ter escrito o romance infanto-juvenil Meu Pé de Laranja Lima (1968),
gue narra a histdria de Zezé, um menino de cinco anos, que mora nos arredores da cidade do Rio de
Janeiro.



Exatas... Prefiro ndo comentar. A partir dessas experiéncias, decidi tentar Historia na

UERN, mas o destino tinha outros planos para mim.

Acabei entrando em Filosofia. A razdo ¢ a seguinte: um erro levou-me a uma
decisdo equivocada que negava meu desejo mais profundo. Resumindo: uma “leseira” me
fez colocar Filosofia em primeiro e Historia em segundo no SISU; até hoje ndo sei qual
era a intengdo genial, mas sé sei que foi assim. Passei. Nao vou mentir que felicidade nao
foi exatamente o primeiro sentimento que me invadiu. Por isso busquei uma forma de
tentar aliviar o peso de minha decisdo. Eis que surgiu a mudanga de curso por meio da
transferéncia interna, uma luz no fim do tunel, suspiro de alivio para um oprimido
desatento, a chance de meu fervoroso desejo. Todavia, se esta lendo isso... Sabe que nao

deu certo.

A primeira aula foi intrigante. Pra dizer o minimo. Vocé, leitor(a) deve pensar
“imagino, Filosofia ainda mais”. Pois é. O debate era sobre Filosofia Continental e
Filosofia Analitica. Montaram um ringue, dois professores argumentando, parecia um
duelo dos filmes de velho oeste. Aquilo me fascinou. Depois, aproximei-me de algumas
pessoas que, inicialmente, eu ndo acreditava, mas eram parecidas comigo. Aquilo me
fixou. Até hoje essas pessoas sao meus amigos ¢ minhas amigas. Se estou aqui, eles tém

uma parcela de responsabilidade também.

Durante minha graduagdo, paguei diversas disciplinas em cursos diferentes, pois
adorava conhecer a realidade das outras pessoas. Paguei disciplinas em Servigo Social,
Direito, Ciéncias Econdmicas, Medicina, Enfermagem, Pedagogia. Cada uma trazendo
algo novo e enriquecedor. No entanto, iremos focar na experiéncia em Enfermagem, pois
foi 14 que tudo mudou. A disciplina de Didatica, ministrada pela professora Helena
Ferreira, de sorriso cativante e gentileza inefavel. A tarefa final da disciplina era fazer um
plano de aula sobre qualquer tema. Eu, estava estudando Filosofia Antiga e juntei com
um tema que adorava: o Amor. Entdo, fizum plano sobre “O Amor em Platao”. Pois bem,
quando ouviram o titulo do meu plano, as pessoas da turma pediram para que eu
ministrasse a aula. A professora Helena adorou a proposta e sugeriu que fosse a ultima
aula da disciplina, como um encerramento. Assim o fiz. Estava ansioso. A aula foi

satisfatoria e recebi um feedback positivo.

Quando terminou a aula na Faculdade de Enfermagem, que fica no centro da

cidade, me dirigi ao campus Central, mais precisamente ao departamento responsavel



pelas transferéncias. Sentia uma urgéncia, uma necessidade interior que precisava ser
atendida. Todas as experiéncias vividas, as amizades feitas, os conteudos incriveis... Tudo
parecia explodir dentro de mim. E, entdo tudo se encaixou em uma aula sobre o
sentimento que arde sem se ver?. No inicio do curso e até aquele momento, estava
determinado a entrar em Histéria. Era meu sonho de jovenzinho. Entdo, por que estava
correndo contra o tempo para impedir aquela mudanca de curso? Porque mudei.
Mudamos, as vezes sem perceber. Assim foi. A pessoa responsavel pela transferéncia de
um curso para o outro comentou que se tivesse demorado mais o processo teria sido
completado. Dai, pensei comigo mesmo, era para ser assim... Se estou aqui € porque algo
que fiz “errado” se tornou a coisa mais certa de minha vida. Isso € possivel gracas as
mudancas que nos transforma. Nas relacdes, que foram surgindo quando entrei no curso,
me encantaram, e, assim, decidi ficar; “traindo” meu Eu do passado que sonhava com o

curso de Historia.

Nesse periodo em que estive na graduacdo, também idealizei junto de alguns
colegas, um projeto chamado “Por Mundos Extraordinarios”, cujo objetivo era pensar o
ensino de Filosofia e a inclusdo, construindo estratégias pedagdgicas. O projeto,
infelizmente, ndo saiu do papel, mas sua semente perdurou. Por isso, coloquei o mesmo
nome no titulo, ndo apenas como homenagem, mas a materializacao de uma ideia que nao

“morreu’.

Essa primeira parte ¢ relevante para mostrar minha trajetoria, alguns tracos de
minha personalidade. Agora, vamos nos aprofundar no meu encontro com meu objeto de
pesquisa. Para isso, precisamos saltar no tempo. No ano de 2021, quando estava
concluindo minha graduacdo. Aceitei a proposta em acompanhar um jovem autista do 9°
ano do ensino fundamental. Embora tivesse cursado a disciplina de Educacao Especial,
sinceramente, estava longe de oferecer arcabouco suficiente para auxilio ou constru¢do
de uma metodologia inclusiva, especialmente porque esse debate ainda ¢ bastante escasso
no curso de Filosofia. Mas imagino que essa realidade também constitua diversos outros

cursos que se propdem a formar professores para a educagao bésica.

Voltando para minha experiéncia nessa escola junto ao estudante no espectro
autista, percebi que todos os professores tinham dificuldades em trabalhar com ele.

Alguns demonstravam o interesse, mas ndo sabiam como agir; outros tentavam ao

2 Referéncia a Camdes.



maximo ignora-lo. Esse processo causava sofrimento para todo mundo envolvido.
Infelizmente minha permanéncia nesse emprego foi breve devido aos custos do
deslocamento, pois superava o salario recebido. No entanto, essa experiéncia plantou uma
semente. Incomoda, diga-se de passagem, mas como expressei inicialmente, o sofrimento

nao ¢é romantico, mas € radical.

Pensei comigo mesmo: o que faria se fosse o professor de Filosofia e tivesse um
estudante autista? Bom, decido que ndo irei ignora-lo, mas surgiu a questao: como posso
trabalhar junto dele? Essa uma duvida que perpassa na cabeca de muitos educadores.

Precisava de respostas. Para isso, precisaria conhecer mais sobre o espectro.

Antes, sentia uma seguranga ao ministrar aulas. Quando tive consciéncia do
desconhecido, ou seja, de realidades diferentes e pessoas diferentes, e algumas atipicas,
percebi que tinha medo; precisava agir! Precisava conhecer, era um desafio a ser

superado.

Minha area de interesse e pesquisa transitava entre politica, mente e ética. Sobre
politica e ética, estudei o pensamento de Locke - sobre a tolerancia religiosa -, Hobbes —
a forca politica do leviata -, e Spinoza — sobre a liberdade. Sobre mente, estudei alguns
autores como John Searle, Christopher S. Hill, Jodo de Fernandes Teixeira, todos
discutindo a questao da consciéncia. A Educag¢dao nao me despertava interesse. Nao sei se
isso seria devido as mediagdes no curso que auxiliaram na constituicido de meu
desinteresse. De todo modo, vi na especializacdo em Educagdo e Contemporaneidade
uma porta de entrada para esse campo tao vasto. Fiquei realmente fascinado. Porém,
nunca deixei a Filosofia. Meu trabalho de conclusdo da especializagao foi sobre o Ensino
de Filosofia e a Literatura de Cordel, uma experiéncia enriquecedora, que reafirmou em
mim a necessidade de pensar novas metodologias para ensino da Filosofia na Educacao

Basica, corroborando com a ideia de conexao entre a disciplina e a realidade do educando.

Como docente, estive a frente de disciplinas como Maker, uma disciplina
transversal que une tecnologia, projetos e metodologias ativas. Embora ndo fosse
Filosofia, buscava trazer importantes reflexdes filos6ficas para as tematicas propostas em
cada més. Estive também como professor de Filosofia, mas tive de me ausentar para dar
conta do mestrado. Essas experiéncias se revelaram desafios nas praticas pedagogicas e

filosoficas do ensino de Filosofia, sobretudo na inclusdo dos alunos. Afastando-se da ideia



de aluno abstrato, aproximando-se da realidade implicada em uma diversidade do

alunado, atravessada pela atipicidade, por exemplo.

Nunca deixei de pensar naquele estudante autista, nem nos outros estudantes
daquela escola que também eram autistas. Depois, pensei nas tantas outras escolas da
minha cidade e nas diversas realidade que nela existem. O que estaria acontecendo? Eu
temi que minha disciplina de formacdo fosse excludente. A Filosofia ndo deveria ser

marco de limitagcdo, mas de potencializagdo, penso eu.

Se lutamos tanto pela presenca da Filosofia na Educacdo Basica, porque ndo nos
detemos em discutir mais sobre os processos de inclusdo no Ensino de Filosofia, por
exemplo? Ao meu ver, ¢ uma forma de resisténcia e de luta. Luta pelo qué? Bom, luta ndo
somente por nossa presenga na Educag¢do Bésica, isso ¢ fato. Mas luta junto de uma
minoria, pelo reconhecimento e afirmagdo de suas potencialidades pouco exploradas,
inteligéncias ocultadas, direitos negados e suas vozes silenciadas por um sistema que
veste e vende camisetas, mas os coracdes sao vazios e apaticos. Este trabalho nao tem fim
em si mesmo, pois ndo ¢ a palavra final, mas um convite para um dialogo, tal como foi
afirmado no inicio; ndo se pretende responder todas as questdes, pois seria uma tarefa
inconcebivel, mas quer enveredar novos caminhos e possibilidades; nao busca construir
uma unica solugdo, pois seria muita pretensao, mas quer evidenciar essa problematica,
escutando as vozes protagonistas deste cenario. Em outras palavras, esse trabalho traz um
cenario de sofrimento, incertezas, insegurancas e desconhecimentos, mas sobretudo

esfor¢os; como havia dito antes, que o sofrimento ndo seja romantico, mas radical.
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INTRODUCAO

Nossa jornada comega com a defini¢do expressa na legislagdo brasileira, através
do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia de 20152 da LDB/96 e da propria Constitui¢io
Federal de 1988, que estabelece a Educacdo Inclusiva como um principio fundamental
para construcdo de uma educacdo ideal que assegure o direito a educagdo de qualidade
para todos e todas. No entanto, a realidade vivenciada nas escolas muitas vezes revela um
hiato entre o “dever” e o “ser”, que precisa ser explorado. Ou seja, ha para a escola esse
aspecto normativo instituido, que apresenta a prescri¢gdo de um dever que viabilizaria uma
educagdo de qualidade; no entanto, ao considerar a realidade objetiva, o que se tem ¢ uma
escola destoante desse dever, por enfrentar dificuldades para cumpri-lo, fazendo-se,

assim, presente um hiato entre a norma e a realidade objetiva.

O presente estudo se propde a explorar esse hiato ndo apenas considerando-o
como uma lacuna a ser preenchida, mas como um espago complexo e contraditorio, que
se constitui em movimento. A pesquisa tem como objetivo apreender, a partir das
significagdes atribuidas por professores(as) participantes da pesquisa, os processos de
inclusao de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em

uma escola publica do municipio de Mossor6/RN.

Nesse processo, temos como objetivos especificos: 1) analisar as contradi¢cdes
presentes na pratica pedagdgica no ensino de Filosofia em contextos inclusivos, a partir
das vivéncias docentes na sala de aula; 2) identificar as condigdes concretas do trabalho
docente que atravessam o processo de inclusdo de jovens com autismo no ensino de
Filosofia; 3) Analisar os desafios formativos da docéncia em Filosofia, no que se refere a

construcao de praticas pedagdgicas inclusivas.

Destacamos que a escolha da disciplina de Filosofia se relaciona com a
necessidade de problematizar como os saberes e praticas dessa area vém sendo
construidos nas escolas, sobretudo no contexto de inclusdo escolar. Entendemos que, ao
considerar as significacdes dos(as) professores(as), ndo estamos apenas tratando dos
desafios e limites da disciplina de Filosofia, num exercicio de retrospec¢do, mas também

as suas potencialidades, atravessas pelas contradi¢des do real, pavimentando o ainda-ndo,

3 Também conhecida como Lei Brasileira de Inclus3o (LBI).
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num exercicio prospectivo de constru¢do de praticas do filosofar constituido na/pela

perspectiva inclusiva na educagao.

Nesse contexto, a Educagdo Inclusiva no Brasil possui um cenario marcado por
desafios e avancgos importantes. A partir da Constitui¢do Federal de 1988 — conhecida
como a Constitui¢do Cidada -, foram introduzidas novas bases para a Educacao Inclusiva
que ja era presente no Brasil. Nesse contexto, com a Constituicdo Cidada, o Estado
assume a responsabilidade pela seguridade social, pela assisténcia social e pela garantia
de uma educacao de qualidade como direito de todos e todas. Esse marco legal, alinhado
aos movimentos internacionais de Direitos Humanos, foi sendo consolidado e fortalecido
ao longo dos anos por meio de legislagdes e politicas, como: o Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990, a Lei de Diretrizes de Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) de 1996,
a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008),
o Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2014, e o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia — Novo Viver Sem Limites (2023), entre outros documentos. Essa
trajetoria atravessa questdes como o combate ao capacitismo, a luta pela garantia dos
direitos conquistados e contra a violéncia para com as pessoas com defici€éncia, aspectos

importantes para os processos de inclusao.

Tratando do aspecto ideologico, podemos, em linhas gerais, segundo Sassaki
(1999), identificar quatro fases que coexistem e integram de forma complexa a realidade
objetiva: a exclusdo, a segregacdo institucional, a integracdo social e a inclusdo. A
exclusdo se caracteriza pela marginalizagdo deliberada, o apagamento e a descrenca na
capacidade de insercdo das pessoas com deficiéncia na sociedade; a segregacdo
institucional adota uma postura paternalista, que, embora ofereca protecao e cuidado,
ainda nega as diferengas e as possibilidades de educagdo para esses sujeitos; a integracao
social diz respeito a insercao da pessoa com deficiéncia, mas separada das pessoas sem
deficiéncia em um mesmo lugar, em uma convivéncia parcial; por fim, a inclusdo no qual
a sociedade assume um compromisso de construir possibilidades para equidades nas

oportunidades para pessoas com e sem deficiéncia.

Vale salientar que, segundo Sassaki (1999), essas quatro fases ndo devem ser
vistas como etapas — embora tenham uma relagao historicamente determinada e marquem
diferentes momentos dela —, mas como perspectivas que coexistem, se entrelacam e se

encontram em constante disputa, o que evidencia uma complexidade da relacdo com a
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alteridade. Isso ressalta os desafios em construir uma sociedade inclusiva, e, desse modo,
uma educagdo que inclua efetivamente os sujeitos. Nesse contexto, os campos da
Filosofia e da Educagdo Inclusiva convergem de maneira relevante sobre a construcio
dessa educagdo que inclua efetivamente os sujeitos, assumindo o potencial transformador

das praticas pedagogicas inclusiva para os sujeitos.

Nesse cendrio, ¢ fundamental entender que a Filosofia no ensino médio suscita
inumeras discussoes relevantes sobre sua natureza. A questao “Filosofia, para qué e para
quem?” nos leva a explorar alguns aspectos interessantes no entendimento da disciplina:
O primeiro aspecto € o percurso institucional turbulento da Filosofia na Educacao Basica,
como discutido por Costa (2020) e Favero, Centenaro e Santos (2020). Essas disputas
levaram a flexibilizacao/exclusdo da Filosofia no curriculo, sendo abordada de forma
transversal na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Favero; Centenaro; Santos,
2020); o segundo aspecto se refere a utilidade da Filosofia, partindo das davidas do “Por
que estudar isso?”, questionamentos validos e baseados na ideia de que a Filosofia nao
possui uma aplicagdo pratica imediata e visivel (Chaui, 2013). Essa visdo reflete um senso
comum que valoriza um contexto educacional em que a eficiéncia e a preparagdo para o
mercado de trabalho sdo prioridades, colocando como secunddrio ou irrelevante
disciplinas como Filosofia que, de fato, ndo se propdem a servir a esse pensamento, mas
ser-vil - sem valor - ao mercado e a essa logica de utilidade, transcendendo para um valor
que reside na promoc¢do do pensamento critico e reflexivo; o terceiro aspecto, o foco de
nossa pesquisa, se da na sala de aula, onde envolve questdes como a formagao de quem
ministra a disciplina e como ¢ mediada, os estudantes envolvidos e a forma como sao
incluidos no processo. Esses trés aspectos sao indissociaveis para compreender o Ensino

de Filosofia. Sdo essenciais para a inclusdo de jovens autista no Ensino de Filosofia.

A relevancia desta discussao pretende constituir uma educagao, coerente com o
principio da educacdo para todos e todas, que desenvolve praticas pedagogicas e
filosoficas que, por meio da diversidade, promovam uma formagao que nao se desprenda
de questdes presentes na realidade objetiva nas escolas, como a exclusdo. Pelo contrario,

preocupa-se com essas questdes e busca na diferenca o caminho para a inclusao.

Nesse contexto, foi realizada uma revisdo sistematica com o objetivo de fazer um
levantamento dos trabalhos académicos ja produzidos sobre a tematica de Ensino de

Filosofia e Transtorno do Espectro Autista. A busca foi realizada no Catalogo de Teses e
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Dissertagdes da CAPES, sem delimitacio temporal ou de tipologia, usando trés
descritores: "Ensino de Filosofia" e Inclusdao / "Educagao filosofica" e Inclusdo /
"Educacao filosofica" e autismo. Como resultado, identificamos 48 trabalhos no total: 33

referentes ao primeiro descritor; 14 ao segundo descritor; e apenas 1 ao terceiro descritor.

Optamos por delimitar a pesquisa em teses de doutorado e dissertagdes de
mestrado acessiveis no Catalogo de Teses & Dissertagdes da Capes pelo fato de serem
produgdes cientificas validadas por programas de pds-graduacdo oficialmente
reconhecidos e, além disso, aprovados por bancas examinadoras qualificadas. O fato de
podermos pesquisar todas as teses de doutorados e dissertacdes de mestrado em apenas
uma plataforma, sem necessidade de fazer buscas em varios bancos de dados também

contribuiu significativamente por essa escolha.

Os trabalhos encontrados foram publicados entre os anos de 1990 até 2023. As
buscas ocorreram no ano corrente de 2024, portanto, consideramos apenas os trabalhos

nos anos anteriores, a partir de 2023.

No tocante a tipologia dos trabalhos encontrados, observa-se uma predominancia
significativa de dissertacdes de Mestrado Académico, que correspondem a 85,4% do total
(41). Os trabalhos de Mestrado Profissional representam 25% (12) do total, sugerindo um
interesse também na aplicagdo pratica e em contextos educacionais ligados a atuagao
docente. Ja os trabalhos de Doutorado somam 14,6% (7), indicando uma produ¢do menor,
em comparagao as outras, o que implica em um nimero reduzido de pesquisas de maior

duragdo nesse campo de estudo.

Quanto a distribuicdo regional dos trabalhos encontrados a partir dos descritores:
"Ensino de Filosofia" e Inclusao / "Educacdo filoséfica" e Inclusio / "Educagao
filosofica" e autismo, observamos uma predominancia da producdo concentrada na regido
Sul e Sudeste do Brasil. Dos 48 trabalhos localizados no total, 25% (12) sdo oriundos de
institui¢des situadas na regido Sul, destacando-se a Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), com quatro pesquisas. J4& a regido Sudeste representa 10,4% (5) do total de
trabalhos, todos vinculados a Universidade Nove de Julho (UNINOVE), instituigao
privada do estado de Sao Paulo. As demais regides do pais, como Centro-oeste, Nordeste

e Norte, apresentaram pouca ou nenhuma expressao nas buscas por meio dos descritores
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utilizados, revelando uma concentra¢ao regional importante no que tange a producao

académica sobre o ensino de Filosofia e a inclusdo.

Desse modo, pontuamos, por meio desta revisdo sistematica, que ha um nimero
pequeno em produgdes de teses e dissertagdes sobre a tematica de Ensino de Filosofia e
a Inclusdo: 48 no total, entre os anos de 1990 até 2023. Esse resultado ressalta a relevancia
de mais pesquisas que possam contribuir para a atuacdo docente mais inclusiva no ensino

de Filosofia.

Dessa forma, ¢ importante discutirmos sobre o que € o ensino de Filosofia. Essa
reflexdo levanta questdes complexas e interessantes como: ‘““Para que e para quem
serve?”, “Como?”, “Qual o sentido?”. Quando se associa ao campo de conhecimento da
Educagao Inclusiva, novas problematicas emergem, demandando uma investigagdo. Este
trabalho visa compreender os processos de inclusdo de jovens no espectro autista na
disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de
Mossor6/RN a partir da significagdo de docentes de Filosofia. Para compreender
adequadamente esses processos, ¢ fundamental a compreensdo sobre o autismo, suas
caracteristicas e desafios especificos, tendo em vista que esses aspectos desempenham

papel sine qua non na discussao sobre a inclusao.

O autismo, ou Transtorno do Espectro Autista (TEA), ¢ um transtorno do
neurodesenvolvimento, sendo um dos diagnosticos mais comuns na area da saude mental
(Prizant, 2023); no cenario educacional, segundo o Censo Escolar de 2023 (Brasil, 2023),
foi diagnosticado um total de 636.202 estudantes com o Transtorno do Espectro Autista.
E importante ressaltar a complexidade diante da diversidade do proprio espectro, como
explicita Prizant (2023, p. 296): “[...] as capacidades ¢ os desafios dos autistas se
distribuem ao longo de um continuum, ¢ ndo ha duas pessoas que manifestem o autismo
exatamente da mesma forma. [...]”. Esta introdugdo apenas toca na superficie desse tema
complexo, que serd explorado em profundidade em uma se¢do dedicada, onde serdo
discutidos os aspectos essenciais do autismo, e a questdo da desigualdade no acesso a
saide para um desenvolvimento integral e suas implicagdes para a pratica educativa

inclusiva.

Diante do exposto, o cenario da interse¢ao entre o ensino de Filosofia e a Educacao

Inclusiva emerge como um campo fértil para a andlise da pratica pedagdgica. Na primeira
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secdo desta pesquisa: iremos nos debrugar sobre a inclusdo como compromisso coletivo
para além de uma responsabilidade individual, bem como discutir sobre o que seria
inclusdo escolar. Debateremos sobre o autismo, a desigualdade social e o acesso a saude
para promog¢ao do desenvolvimento integralizado que potencialize o sujeito. Ao final,

apresentaremos uma revisao sistematica sobre o tema da inclusdo e ensino de filosofia.

Na segunda se¢do, iremos discutir sobre os aportes tedricos que sustentam esta
investigacao, destacando com base na Psicologia Sécio-histérica fundamentada no
Materialismo Historico-dialético: as categorias tedricas vivéncia, significacdo (sentido e
significado) e sofrimento ético-politico. Elas s3o instrumentos intelectivos para

compreender o real.

Na terceira secdo, apresentaremos as estratégias metodologicas, isto €, os
instrumentos de producdo de dados - analise documental e questionario, para
caracterizacao do [ocus e dos sujeitos participantes -, € os Circulos de Significa¢dao para
constituicao dos dados a serem analisados pelo instrumento dos Nucleos de Significagao,

que também sera descrito.

Na quarta secdo, iremos trazer a analise das significacdes, por meio dos Nucleos
de Significagdo, apresentando desde o levantamento dos pré-indicadores ao
aglutinamento para formacao dos indicadores e a constru¢ao dos Nucleos, bem como a
analise internuclear para sintese da investigacdo, sem que haja um esgotamento da

tematica.

Em encontros e desencontros, esse estudo demarca e busca compreender o hiato
entre o dever e o ser da Educagao Inclusiva, isto €, os processos inclusivos- mas nao sob
uma otica fria de teorias abstratas. Pelo contrario, ¢ através da ardente forca dos afetos -
que sdo revolucionarios - daqueles que se envolvem e sdo vanguarda da educagdo
brasileira, da pretensao da educagao para todas as pessoas e sdo resisténcia do ensino de

Filosofia.
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1 O HORIZONTE ILUMINADO: PANORAMA SOBRE A TERRA, O HUMANO
EALUTA*

Nesta se¢do, algcaremos voo para um panorama sobre o problema da pesquisa, isto
¢, apreender, a partir das significagdes atribuidas por professores(as) participantes da
pesquisa, os processos de inclusdo de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia
no Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de Mossor6/RN. Em relag¢do a
“Terra”, discutiremos a Educacao Inclusiva no Brasil, destacando aspectos conceituais e
normativas, tratando da inclusdo na sociedade e na educacdo; no que diz respeito ao
“Humano”, focaremos na compreensao do sujeito no espectro autista, aprofundando sobre
suas caracteristicas e especificidades diversas; por fim, na “Luta”, apresentaremos os
resultados de uma revisdo de literatura sobre o ensino de Filosofia e o Autismo,

evidenciando a relevancia dessa pesquisa e seu potencial impacto no campo educacional.

1.1 Refletindo sobre a inclusdo: um compromisso coletivo para além de uma

responsabilidade individual

Para tratarmos de Educacao Inclusiva no Brasil, precisamos analisar o processo
de expansao da escolaridade no pais, que se intensificou em meados do século XX, de
forma lenta (Kujawa; Martins; Patias, 2012; Ledo, 2011). Anteriormente, a educagao
estava restrita a certos grupos da sociedade que detinham o poder econémico e politico
na época, isto &, as elites urbanas e os grandes proprietarios de terra. O acesso privilegiado
ao ensino se colocava como um indicativo da desigualdade existente no Brasil, que s6
veio a sofrer uma mudanca significativa — mesmo de forma desigual (Ledo, 2011) - com
a Constituigao de 1988, por meio do art. 205, que afirma o direito a educagao de todos e

todas. Mais tarde, nos anos 1990, a LDB de 1996 refor¢ou o postulado pela Constitui¢do

4 Optamos por um titulo metaférico que cabe uma explicagdo pormenorizada, bem como a origem dele.
Esse titulo alude a obra de Euclides da Cunha Os Sertoes (1902), dividida em trés partes: A “terra”, que
trata do sertdo e sua paisagem; O “homem”, discorrendo sobre o sertanejo e sua cultura; e a “Luta”,
discutindo sobre o conflito de Canudos. Em alusdo disso, nesta pesquisa, como apontamos brevemente no
inicio da primeira segdo, ela ¢ dividida em trés partes: Na “terra”, discutiremos a inclusdo na sociedade e
na educagdo; no ‘ser humano”, discutiremos sobre a pessoa no espectro autista e os desafios caracteristicos
de uma sociedade desigual; na “luta”, discutiremos sobre as pesquisas ja realizadas sobre a tematica do
ensino de Filosofia para jovens no espectro autista.
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sobre a educacdo como direito, sendo um importante documento para os rumos da

educagdo no Brasil.

Ela prop6s uma descontinuidade em relag@o aos séculos de exclusdo na educagao
das outras classes sociais que ndo detinham o poder econdmico e politico. E importante
frisar que, antes da promulga¢do da Constitui¢do de 1988, ja existiam iniciativas voltadas
a alfabetizag¢do de pessoas (Kujawa; Martins; Patias, 2020) que ndo eram oriundas das
elites. No entanto, essas iniciativas eram timidas e restritas a alguns centros urbanos em

poucas regioes do pais, com impactos pifios.

Nesse contexto, € relevante destacar outro ponto abordado por Geraldo Ledo, que
trata da qualidade desse processo inclusivo® e da garantia de uma educagio de qualidade
para todos e todas. Sobre isso o autor expoe:

[...] a expansdo da escolariza¢do no Brasil representou muito mais um
quadro de massifica¢do da educacio, de expansdo do acesso, sem que
significasse um processo real de democratizacdo. As reformas
educacionais foram capazes de ampliar as matriculas, mas sem a
promocgdo de condi¢des adequadas que permitissem a permanéncia € a

vivéncia de uma educagdo de melhor qualidade [...] (Ledo, 2011, p.
107).

A expansao da escolarizagao no Brasil expressa pelo autor diz respeito aquela que
ocorre fundamentada apds a Constituigdo de 1988 e a LDB. O amplo acesso a educagao
se faz presente em condigdes precarias, configurando-se como um processo de “inser¢ao
pela metade” (Ledo, 2011). Isso ocorre porque, mesmo com a massificagdo da educacao,
as condicdes oferecidas nao sao suficientes para conceber essa educagdo que garanta uma
vivéncia escolar que dialogue com a realidade do(a) educando(a), muito menos que

assegure a permanéncia desses sujeitos nas escolas.

Esse processo de “insercdo pela metade” reflete uma educacdo marcada pela
desigualdade na vivéncia escolar: o acesso a escola ¢ ampliado, mas a falta de suporte
pedagbgico, infraestrutura e recursos humanos adequados limita o potencial de
aprendizado dos estudantes, especialmente daqueles que necessitam de apoio adicional,

como pessoas no espectro autista. Dessa forma, como podemos considerar uma efetiva

% Ao utilizarmos o termo “inclusivo” ou “inclusdo”, podemos constituir a ideia de q ue a inclusdo se déa
apenas com sujeitos com deficiéncia. A raiz desse conceito ¢ a pressuposi¢do de diferengas biologicas,
psicologicas, sociais e historicas que ndo sio ocultadas, mas sim reconhecidas e incluidas na educacao.
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democratizacdo da educacdo no Brasil? Esse cendrio desemboca na chamada por Geraldo

Ledo, Pedagogia da Precariedade®, que ocorre em dois tipos interrelacionados:

[...] na sua materialidade a escola é precaria em si, mas também porque
alimenta entre os jovens estudantes o sentimento de que seus projetos
de vida tém que ser “curtos”, moldados na provisoriedade e na
incerteza, principalmente entre 0s jovens com menos Iecursos
econdmicos [...] (Ledo, 2011, p. 107).

A 1ideia de precariedade material refere-se as condicOes fisicas da escola,
abrangendo sua infraestrutura, recursos pedagdgicos e suporte para atender as
necessidades dos(as) educandos(as). Essa precariedade impacta diretamente na qualidade
do ensino, impondo desafios aos professores, estudantes, € a comunidade escolar como
um todo. Na sala de aula, por exemplo, essas limitagdes dificultam tanto o trabalho
docente como o aprendizado e o envolvimento dos(as) estudantes. Podemos entender este

como o primeiro tipo de precariedade.

O segundo tipo da precariedade esta relacionado aos aspectos psicoldgicos e os
sociais, pois as vivéncias conturbadas no ambito escolar podem contribuir para a
formacao de jovens sem grandes expectativas ou planos a longo prazo para suas proprias
vidas. Isso pode ocorrer devido as lacunas e obstaculos que dificultam a efetivacao de
uma educacdo de qualidade que ¢, antes de tudo, um direito. O cendrio de dificuldades e
caréncias, dentro da escola, muitas vezes leva a falta de perspectiva na educagao como

um caminho capaz de transformar a realidade dos(as) estudantes.

Esses dois tipos estdo profundamente interligados na concep¢do de que, na
Pedagogia da Precariedade’, o sujeito acaba por construir visdes limitadas, condicionadas
a incertezas e até provisorias, especialmente entre os grupos mais vulneraveis e
marginalizados. E importante ressaltar que essa relagdo ndo se trata de uma questdo de
causa e efeito direto. Ou seja, ndo ¢ apenas a defasagem da estrutura escolar que gera a
falta de expectativa. A problematica discutida é, antes de tudo, multifatorial. Embora
exista uma conexao intrinseca entre o primeiro tipo (as condi¢des materiais da escola) e
o segundo tipo (os impactos psicolégicos e sociais), ndo € possivel reduzir o problema a

um Unico fator. No entanto, ¢ fundamental destacar que essas dimensdes estdo entre os

® Conceito utilizado por Geraldo Ledo para designar a precariedade nas escolas que geram prejuizos nas
trajetorias escolares dos(as) estudantes.

" Essa discussdo sera retornada, de certa maneira, quando trabalharmos a categoria Sofrimento ético-
politico, que tem Sawaia (2001) como principal referéncia nesse tema.
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elementos que precisam ser analisados, pois impactam de maneira significativa a vivéncia

escolar e, consequentemente, a vida das pessoas.

A trajetoria escolar, especialmente dos sujeitos pertencentes a grupos
marginalizados e vulneraveis, ¢ minada pela precariedade, sendo frequentemente marcada
por insuficiéncias e incompletudes. A falta de condicdes adequadas mingua a
permanéncia escolar e pode reforcar a concepgdo de que o ambiente escolar, em vez de
reduzir, agrava as desigualdades (Ledo, 2011). Essa problematica ndo se restringe ao

professor em sua relagdo com o(a) estudante, mas perpassa multiplas relagdes.

A proposta de uma educacgdo inclusiva e de qualidade exige a superagdo da
segregacdo presente em diversos niveis: na sala de aula, na relagdo entre professores e
estudantes, entre os proprios estudantes; na escola como um todo, envolvendo todos os
membros da comunidade escolar. Sobretudo, implica no pertencimento, trazendo a tona
questdes como: “Esse lugar ¢ realmente para mim?” ou “Esse lugar acolhe meu filho ou

minha filha?”

Portanto, ndo ¢ somente discutir a relagao professor-estudante, mas de considerar
a totalidade dessa relacdo, imbricada nas contradigdes que a permeiam. Delegar a
responsabilidade do processo de inclusdo na escola e na sociedade apenas ao professor ¢
uma abordagem reducionista, pois ignora o papel de outras instituicdes e agentes publicos
— como gestores publicos, universidades, secretarias de educagado, etc. — na promocgao de
uma educagao inclusiva e de qualidade. A transformacao desse cendrio requer uma analise
integrada, que leve em conta as contradi¢des existentes e as complexidades do sistema
educacional, visando a supera¢do da segregacdo, das precariedades, mencionadas
anteriormente, ¢ das desigualdades. Essa transformacdo deve ser a base para a
constituicdo de uma educagdo inclusiva que nao sobrecarregue um grupo de sujeitos, mas
que promova uma mudanga coletiva e radical da educagdo. Para isso, se faz necessaria a
mobilizacdo, tanto da comunidade escolar quanto da sociedade na promog¢do de uma

educacao inclusiva.

Embora esse trabalho se proponha a analisar especificamente o cendrio de
inclusdo de estudantes no espectro autista no ensino de Filosofia, nio podemos negar que
esses também sdo grupos marginalizados e vulneraveis, que lutam por escolas que

garantam educacao de qualidade, pois reivindicam um direito. As precariedades, portanto,
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ndo afetam somente grupo A ou B, tampouco € apenas uma questao material isolada; trata-
se de uma questao que atravessa também as vivéncias dos estudantes, impactando seu

desenvolvimento, sua trajetdria escolar e suas expectativas de vida na sociedade.

Refletir sobre a inclusdo, na perspectiva discutida anteriormente, ¢ considerar que
¢ insuficiente somente descrever a relacao professor-aluno, pois, como apontamos, essa
problematica esta para além dessa relagdo, embora seja relevante. E problematica a
prescricdo e sobrecarrega sob os(as) professores(as), sem pensar na totalidade dos
processos de inclusdo nas escolas. Em resumo, a inclusdo escolar ¢ um processo que nao
somente exige agdes pontuais de uma pessoa (“‘esticar a mao’’), mas implica em mover-
se totalmente, em se propor a estar em movimento. Trata-se de uma mudanca radical da
sociedade, que ndo ¢ tao confortavel quanto simplesmente “esticar a mao”, e vai além de
uma responsabilidade individual, sendo um compromisso coletivo e profissional.

,

E perigoso pensar em transformar apenas o espago escolar a qualquer custo,
enquanto fora das escolas, nos coragdes das pessoas, dentro e fora da escola, e no modo
de produgao capitalista que impacta as relagdes, a segregacao e a exclusdo ainda imperam.
A escola deve ser um espago de acolhimento as diferengas, mas nao pode ser o tnico local
de inclusdo na sociedade; ndo deve funcionar apenas como um refigio, pois refigio
sugere um perigo que espera do lado de fora. Para fora, a crianga e o jovem, sempre
retornardo ao fim do dia. Assim, o compromisso coletivo precisa ir além de uma

comunidade escolar inclusiva; deve, acima de tudo, buscar uma sociedade inclusiva.

Ao entendermos a inclusdo como um compromisso que ultrapassa o ambiente
escolar, pode surgir a pergunta: “Por que, entdo, esta pesquisa focaliza as significagdes
constituidas pelos professores de Filosofia?”’. Embora a inclusao va além da escola, esta
pesquisa foca nos professores de Filosofia porque a escola ¢ atravessada pelas
contradi¢des historicas e sociais, pois ndo se d4 de forma isolada. E a partir das
significacdes de professores constituidas, nesse contexto tensionado, que podemos nos
aproximar da complexidade que envolve o processo de inclusdo. Com licenga poética e
inspirados em Vigotski, respondemos que essa relagdo ¢ nosso ponto de partida - como
se estivéssemos observando a face visivel da lua. Contudo, nossa inquietagdo nos motiva

a ir além, em direcdo ao lado oculto da lua, buscando analisar as profundezas dessa
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relacdo para compreender suas implicagdes na totalidade do processo; ver além do

aparente e alcancar o real®.

Assim, tomando a relacdo professor-aluno como ponto de partida para investigar
o0 que esta além da superficie, avancamos para uma reflexao sobre a totalidade da inclusio
no contexto escolar. Para alcangar esse objetivo, € necessario, primeiramente,

pormenorizar a questao da inclusdo na escola e na sociedade.

1.1.2 Mas afinal, o que ¢ a inclusdo na escola e na sociedade?

A inclusdao nas escolas ¢ um tema amplamente debatido, mas longe de ser
esgotado. Ao tratar sobre esse tema, € possivel explorar questdes normativas e
conceituais, que se relacionam com as praticas pedagdgicas nas escolas, e que se dao nas
esferas internacionais, nacionais e locais. Nesta subsecao iremos trazer algumas

consideragdes sobre o tema da inclusdo e sua dindmica nas escolas.

E importante destacar que, para discutir a inclusdo escolar, é necessario
considerar um pressuposto fundamental: a relacdo da sociedade com as diferencas na
atencdo educacional. E incontornavel tratar da inclusdo sem discutir este ponto, isto &, o
modo como as pessoas, quando se trata de educacao, se relacionam com as diferengas,
pois ndo se resume em apenas uma questao técnica ou pratica, mas, sobretudo, nos valores
construidos historico e socialmente pelos sujeitos. Ao lancarmos a pergunta: “O que
significa, para a sociedade brasileira, a educagdo de pessoas com deficiéncia?”,
encontramos um ponto de partida para refletir sobre a inclusdo, especificamente no

ambito escolar.

Essa reflexdo nos leva a compreender que a inclusdo nao se trata apenas de discutir
questdes do ambito das politicas ou estruturas educacionais - quando tratamos sobre a
inclusdo escolar -, mas também esta ligada as relagdes sociais para com as diferencgas,

mais precisamente as pessoas com deficiéncia. Nesse prisma, Sassaki (1999) apresenta

8 Alguns elementos trazidos, como 0 movimento do aparente para o real, a questio da totalidade, serdo
esmiugados na se¢do metodologica, pois € a partir do método que se constroi o olhar sobre determinado
fendmeno pesquisado.
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quatro fases de inclusdo que permeiam a sociedade®. A primeira fase é a exclusio, na qual
as pessoas assumem uma postura opressiva em relagdo as pessoas com deficiéncia. Com
isso, “[...] nenhuma atencdo educacional foi provida as pess oas com deficiéncias, que
também ndo recebiam outros servigos. A sociedade simplesmente ignorava, rejeitava

perseguia e explorava estas pessoas [...]” (Sassaki, 1999, p. 112).

Esse pensamento de Sassaki dialoga com as reflexdes de Mazzotta (2011), que,
no contexto das atitudes sociais, caracteriza esse cenario como uma marginalizacao das
pessoas com deficiéncia. Uma hipdtese levantada por Mazzota para o fundamento dessa

atitude € a seguinte:

A propria religido com toda sua for¢a, ao colocar o homem como
“imagem e semelhanca de Deus”, ser perfeito, inculcava a ideia da
condi¢do humana como incluindo perfei¢édo fisica e mental. E ndo sendo
“parecidos com Deus”, os portadores de deficiéncias'® (ou
imperfeigdes) eram postos a margem da condicdo humana (Mazzotta,
2011, p. 16).

A marginalizac¢ao de pessoas com deficiéncia pode ser entendida, nesse contexto,
como uma resposta a incongruéncia percebida entre a ideia de “perfeicdo da criagdo
divina” e a existéncia de individuos considerados “imperfeitos” sob essa perspectiva. Essa

visdo tem raizes religiosas, sendo inclusive ressaltada por Sassaki (1999).

E fundamental destacar que essa postura nio é universal, ou seja, nio &
compartilhada por todas as tradicdes religiosas. Vigotski, em Fundamentos da
Defectologia (2022, p. 41), aponta a existéncia de diferengas na forma como algumas
sociedades lidavam com a deficiéncia, mesmo aquelas fundamentadas em preceitos

religiosos:

[...] Em alguns povos, digamos que, como consequéncia do trabalho
supersticioso-mistico fornecido aos cegos, cria-se um respeito especial
pelo cego, a confianca em sua clarividéncia espiritual. Ali, o cego se
converte em um profeta, juiz, sabio; quer dizer, a causa da deficiéncia
ocupa uma posicao social alta [...].

Este exemplo apontado por Vigotski (2022) ajuda a entender que a visdo sobre a

deficiéncia e seu papel na sociedade ndo sdo fixos, mesmo quando as concepgdes tém

° E importante observar que elas ndo se ddo como etapas, pois teriamos de considerar a superagio, o que
ndo ¢ o caso.

100 termo “portador de deficiéncia” se encontra em desuso. Sendo assim o termo adequado é PCD (Pessoa
com Deficiéncia) conforme definido na Lei 13.146/2015 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
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uma origem comum — como o misticismo ou a religiosidade. Ao contrério, trata-se de um

produto da construgdo histdrica e social de cada sociedade.

A segunda fase, apontada por Sassaki (1999) que merece ser destacada refere-se
a segregacdo institucional. Diferente da exclusdo, na segunda fase ndo se ignora a pessoa
com deficiéncia, mas busca atendé-la de maneira paternalista. Nesse contexto, as pessoas
com deficiéncia passam a ser dependentes da ajuda de outras pessoas, geralmente em
instituigdes religiosas ou filantropicas (Sassaki, 1999), sendo limitadas a receberem
suporte sem que haja uma mudanca da conjuntura social. Isso mantém o status quo de
vulnerabilidade social da pessoa com deficiéncia, apenas havendo um suporte temporario
e superficial, sem promover o desenvolvimento da autonomia e da independéncia®! do
individuo ou mesmo uma mudanca da estrutura social, intensificando os impactos da

deficiéncia.

Nesse contexto, entendemos que os impactos da deficiéncia sdo, acima de tudo,
de cunho social, coadunando com o pensamento de Vigotski na sua obra Fundamentos da
Defectologia (2022). Em uma sociedade que ndo se propde a transformar suas estruturas
e praticas excludentes, perpetua-se um modelo que limita as possibilidades de inclusao.
Isso leva a pautas sobre inclusdo que, embora relevantes, infelizmente, nascem mortas ou

definhando.

A inclusdo, embora tenha avangado com a implementagao de leis que garantem
direitos fundamentais as pessoas com deficiéncia, ainda enfrenta desafios; no ambito
escolar, por exemplo, para consolidagdo de uma educagdo inclusiva. Sem um
compromisso em transformar nao apenas o ambiente escolar, mas também as relagdes
sociais, econdmicas e culturais (Garcia, 2013), corre-se o risco de que a inclusdo
permanega restrita ao discurso, ou restrita a alguns espacos, sem alcancar impactos

efetivos na autonomia, na independéncia e no desenvolvimento das pessoas com

11 Para Sassaki (1999), a autonomia refere-se a “[...] condi¢io de dominio no ambiente fisico e social,
preservando o maximo a privacidade e a dignidade da pessoa que a exerce [...]” (Sassaki, 1999, p. 36). Em
outras palavras, maior ou menor autonomia significa que a pessoa tem mais ou menos controle sobre os
ambientes fisicos e sociais em que esta inserida. Ja a independéncia diz respeito “[...] ndo s6 da quantidade
e qualidade de informagdes que lhe estiverem disponiveis para tomar a melhor decisdo, mas também da sua
autodeterminagdo e/ou prontiddo para tomar decisoes numa determinada situacao [...]” (Sassaki, 1999, p.
37). Ou seja, esta relacionada a capacidade de fazer escolhas e exercer controle sobre as proprias agdes,
ainda que, em alguns casos, seja necessdrio suporte para sua execucdo. Importante pontuar que a
independéncia € algo a ser desenvolvido em interagdo com outros para que aja essa autodeterminagao. Esses
conceitos serdo aprofundados na se¢do de metodologia.
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deficiéncia, especialmente no que diz respeito a valorizacdo de suas possibilidades de

desenvolvimento na sociedade.

Na terceira fase, chamada de integragao social, Sassaki (1999) afirma que, ao criar
um ambiente em que as pessoas com deficiéncia estdo presentes, mas sem promover
mudangas nas praticas sociais, nos espacos fisicos, nas atitudes, a sociedade se encontra
em uma situacdo de integracdao social. Sobre isso, o autor pontua as trés formas de
integragdo social. A primeira delas, ocorre:

[...] Pela insercdo pura e simples daquelas pessoas com deficiéncia que
conseguiram ou conseguem, por méritos pessoais e profissionais

proprios, utilizar espagos fisicos e sociais [...] sem nenhuma
modificagdo por parte da sociedade [...] (Sassaki, 1999, p. 34).

Essa postura apresenta as pessoas com defici€éncia como as Unicas responsaveis
pelo seu processo de inser¢ao nos espacos fisicos e sociais, evidenciando uma perspectiva
unilateral. Dessa forma, cabe exclusivamente a elas superar as barreiras existentes,
enquanto a sociedade nao se proporia em realizar mudangas que favorecam a inclusao e

a acessibilidade.

A segunda forma de integragdo social que o Sassaki expressa diz respeito a uma
postura que, embora ndo seja de inércia da sociedade, ainda implica numa ag¢ao que exige
o esfor¢co maior da pessoa com defici€ncia para se “adequar” e, assim, ocupar 0s espagos

fisicos e sociais. Nessa perspectiva, ele diz que a segunda forma ocorre:

[..] Pela insercdo daqueles portadores’? de deficiéncia que
necessitavam ou necessitam alguma adaptagdo especifica no espago
fisico comum ou no procedimento da atividade comum a fim de
poderem, s6 entdo, estudar, trabalhar, ter lazer, enfim, conviver com
pessoas nao-deficientes [...] (Sassaki, 1999, p. 34).

Nesse caso, a integra¢do social ocorre uma intervencao limitada da sociedade que,
para garantir a convivéncia e a superagdo das barreiras existentes realizam adaptagdes
pontuais. Essa abordagem circunscreve e condiciona a pessoa com deficiéncia a somente
realizar alguma atividade ou a ocupar determinado espago, como o educacional, se houver
uma interven¢do, o que resulta em uma segrega¢do entre individuos que acabam por

participar de atividades distintas, mesmo estando no mesmo ambiente.

12 Fazemos uma critica a terminologia "portador", apresentando o entendimento que a deficiéncia ndo é um
objeto ou uma carga que se transporta (porta) e da qual se possa separar, mas sim uma caracteristica da
identidade do sujeito. Essa postura critica se encontra alinhada aos pressupostos teérico-metodoldgicos da
Psicologia Sécio-histdrica.
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A terceira forma de integragdo social apontada por Sassaki se refere a
departamentaliza¢ao dos espacos comuns, em que se separa as pessoas com deficiéncia
das pessoas sem deficiéncia. Por exemplo, ambas ocupam a mesma escola, no entanto,
existe uma classe especial somente para as pessoas com deficiéncia. O autor expressa
entdo que essa forma ocorre:

[...] Pela inser¢do de pessoas com deficiéncia em ambientes separados
dentro dos sistemas gerais. Por exemplo escola especial junto a
comunidade; classe especial numa escola comum; setor separado dentro
de uma empresa comum; horario exclusivo para pessoas deficientes

num clube comum etc. Esta forma de integragdo, mesmo com todos os
méritos, ndo deixa de ser segregativa [...] (Sassaki, 1999, p. 35).

Essa abordagem busca promover a convivéncia entre as pessoas com € sem
deficiéncia que, no entanto, mas mantém barreiras estruturais entre pessoas com € sem
deficiéncia. A departamentalizacdo limita a oportunidade de interagdo e colaboragao,
constituindo uma convivéncia parcial que perpetua a ideia de que as pessoas com

deficiéncia precisam de um espaco separado para se desenvolver.

Passemos a elucidar sobre a quarta fase descrita por Sassaki, que ¢ a de inclusao.
Para ele, ndo haveria uma unilateralidade tal como na fase de exclusdo ou da fase de
segregacdo institucional, donde ha relagdo com a integracao social discutida acima nas

suas trés formas. No tocante a fase de inclusdo, o autor expde que essa ¢:
o processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus
sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir Seus papé€is na
sociedade. [...] [trata-se de] um processo bilateral no qual as pessoas,
ainda excluidas, e a sociedade buscam, em parceria, equacionar

problemas, decidir sobre solu¢des e efetivar a equiparagdo de
oportunidades para todos [...] (Sassaki, 1999, p. 41).

Nessa fase de inclusdo, a bilateralidade supera a unilateralidade, indicando que
tanto a sociedade como a pessoa com deficiéncia estdo em cooperagao para efetivar a
inser¢do de todos nos espacos fisicos e sociais. Desse modo, ndo se propde uma
separagdo, uma postura pontual e limitada, tampouco uma agao exclusiva dos individuos
com deficiéncia. A sociedade entdo assume um compromisso que busca a equiparagao de
oportunidades para todos. Em outras palavras, constroi possibilidades para a autonomia
e a independéncia da pessoa com deficiéncia, superando a ideia de paternalismo e

manutengdo do status quo de vulnerabilidade social da pessoa com deficiéncia.
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Essa postura propde uma mudanca na forma como a sociedade entende e se
relaciona com as pessoas com deficiéncia, sobretudo a educagdo e o desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia, incluindo aquelas no espectro autista, o que contribui para
constru¢do de um novo tipo de sociedade, transformando ndo somente os espagos fisicos,
mas a mentalidade de todas as pessoas (Sassaki, 1999). Essa perspectiva sobre inclusao
aproxima-se da psicologia proposta por Vigotski (2022, pp. 40-41), que diz:

[...] a crianca ndo sente diretamente seu defeito®. Ela percebe as
dificuldades que resulta do defeito. A consequéncia direta do defeito é
a inferiorizac¢do da posicdo social da crianca [...] o defeito por si s6 ndo

decide o destino da personalidade, mas suas consequéncias sociais, sua
realizag@o sociopsicologica [...].

Sem pretender estabelecer uma equivaléncia entre os autores, a contribui¢cdo de
Vigotski ¢ mobilizada como uma aproximagao tedrica que permite aprofundar a discussao
sobre a inclusdo, sobretudo ao evidenciar que as dificuldades vividas pelas pessoas com
deficiéncia sdo constituidas nas relagdes sociais e nas condigOes histéricas de sua

inser¢ao.

Essa compreensao da deficiéncia como fendmeno atravessado por determinagdes
sociais e historicas também encontra expressao no campo politico e juridico, por meio de
marcos normativos que buscaram institucionalizar principios inclusivos. No contexto
desta pesquisa — focada nas pessoas no espectro autista -, podemos destacar, no cenario
global, a Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Decreto 6949/2009), que reconhece a importancia da inclusdo social e a igualdade de

oportunidades para pessoas com deficiéncia, incluindo autismo.

No ambito nacional, a promulga¢do da Lei Brasileira de Inclusdo (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia) em 2015 consolidou direitos fundamentais e reafirmou o
compromisso com a inclusao. Além disso, destaca-se a Lei Berenice Piana, de 2012, que
institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista. Essa lei assegura direitos essenciais, como o diagnodstico precoce,
acesso ao tratamento, terapias ¢ medicamentos pelo Sistema Unico de Satide (SUS),

promovendo a dignidade e a inclusdo das pessoas no espectro autista.

13 Cabe destacar que essa terminologia, atualmente, é pouco usual e considerada inadequada. Todavia, no
contexto historico de producdo da obra vigotskiana, o termo integrava o vocabulério académico vigente.
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Essas conquistas, contudo, ndo se limitam ao nivel federal. No plano regional,
mais precisamente no Estado do Rio Grande do Norte'4, destaca-se a Lei n® 10.987 de
2021, que estabelece as diretrizes para a politica estadual de prote¢do dos direitos da
pessoa com Transtorno do Espectro Autista — TEA. Essa legislacdo enfatiza a promog¢ao
da inclusdo dos estudantes com TEA no ensino regular, com apoio e as adaptagdes
necessarias, além de incentivar a formagdo e a capacitagdo de profissionais envolvidos

tanto na pesquisa quanto no atendimento as pessoas no espectro autista.

Essas conquistas normativas sdo passos fundamentais para consolidar o
reconhecimento das diferengas, construir uma sociedade plural € um ambiente escolar
diverso que acolhe essa diversidade. Contudo, as lutas pela inclusdo e a efetivacao dessas
politicas nas escolas defrontam barreiras significativas. Entre elas, destacam-se as
atitudes de marginalizacao e assistencialismo em relacao as pessoas com deficiéncia, e os
impactos da Pedagogia da Precariedade, que ¢ marcada pela insuficiéncia de recursos
humanos e materiais, a caréncia de formagao adequada para os profissionais da educagao

e praticas pedagdgicas que contemplem a inclusdo nas escolas.

Nesse prisma, ¢ necessario ir além de adaptacdes pontuais ou medidas
momentaneas para garantir que as questdes normativas sejam atendidas. Demanda-se,
para isso, uma transformagdo do paradigma educacional, como aponta Mantoan (2015).
Essa transformacao implica em uma mudanga estrutural nos curriculos, métodos de
ensino, avaliagdes e organizagdo escolar, de modo a superar modelos tradicionais que
historicamente favorecerem a homogeneizagao e a exclusdo de estudantes que nao se

915

encaixavam em padrdes de “normalidade”™ no processo de ensino e aprendizagem nas

escolas. Nesse contexto, Soares, Aratjo e Pinto (2020, p.76) ressaltam que:

[...] a aprendizagem ndo se reduz a um reflexo objetivo e especular da
realidade, pois trata-se de um fenémeno psicoldgico, cujo processo €
sempre mediado por agdes criativas e colaborativas. Assim sendo, é o
individuo que aprende, mas essa condi¢do s ¢ possivel na relagdo

14 Q3o presentes outras duas leis direcionadas a pessoas no espectro autista no Estado do Rio Grande do
Norte: A Lei n°11.235, de 2022 que formula uma politica estadual de atendimento e diagnostico as pessoas
com TEA; e a Lei 11.080, de 2022, que adota um sistema de inclusdo escolar “ABA” para criangas e
adolescentes com TEA nas escolas da rede ptblica do Estado do Rio Grande do Norte. Vale ressaltar que
tem consenso sobre 0 ABA ser a tinica alternativa para a inclusao escolar,

15 Conceito diferente de normalizagdo que é expresso por Sassaki (1999). Para o autor, a normalizagdo seria
criar ambientes parecidos com os vivenciados pela populacdo geral, mantendo a separacdo dos demais que
ndo possuem deficiéncia e que ndo estdo segregados nesses espacos “criados”. Orru (2017) aborda que a
normalidade seria a concepgdo de uma turma homogénea, na qual as diferencas seriam desconsideradas em
detrimento de um ideal de educando(a) cristalizado(a).
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dialética com o outro, o que possibilita que a relagdo seja colaborativa
e a aprendizagem criativa [...].

Ao criticar uma visao reducionista e especular da realidade, Soares, Aratjo e Pinto
colocam em questdo a homogeneidade ¢ a posicdo passiva do educando. Essa critica
dialoga com a ideia bancaria da educacgdo, discutida por Paulo Freire em Pedagogia do
Oprimido (2018), segundo a qual o professor assume o papel de transmissor absoluto do
saber, enquanto os estudantes sdo vistos como recipientes passivos, desprovidos de acao
no proprio processo de aprendizado. Outro ponto importante € a relacdo entre colaboracao
e criatividade. Em vez de considerar a agdo criativa como algo isolado — uma espécie de
genialidade sem consideragdo do meio em que se vive -, 0 autor aponta que colaboragao
e criatividade se ddo em um processo em que uma agao constitui a outra dialeticamente.
Dessa forma, a criatividade ndo ¢é fruto de um inatismo ou se da de forma solitaria, mas ¢
um processo coletivo, no qual os sujeitos, na relagdo dialética com o outro, considerando

as condicoes sociais e historicas, se transformam e mudam a realidade.

A incompatibilidade entre essa concepgao de educando nesse modelo tradicional
e a perspectiva defendida por Soares, Aratjo e Pinto (2020) torna-se evidente quando ele
enfatiza que o processo de aprendizagem ndo pode ser dissociado da trajetoria individual

e social do sujeito:

[...][o processo de aprendizagem] assim como o de ensinar, € marcado
por uma histéria social, construida pelo conjunto dos homens, mas
trata-se também de um fendmeno Unico, mediado pela histéria afetiva
de cada sujeito que aprende e ensina [...] (Soares, Araujo e Pinto,
2020, p. 76).

Essa abordagem ressalta a necessidade de praticas pedagdgicas que reconhecam a
singularidade dos estudantes, refletida na diversidade da sala de aula, e promovam uma
aprendizagem que dialogue com suas vivéncias, € se tornem motivadoras ao serem
construidas coletivamente, permeadas pelas relacdes e historicidade dos sujeitos. Desse
modo, a aprendizagem ndo se encerra na relagdo professor-educando, pois considera um
sujeito que ndo ¢ especular e abstrato, mas concreto e multideterminado, atravessado por

fatores sociais, culturais e afetivos que constituem o seu desenvolvimento.

Orra (2017) também critica a visdo reducionista e especular presente nesse
modelo de ensino tradicional, destacando que uma de suas principais caracteristicas ¢ a
cristalizagdo do educando. Essa cristalizagdo implica em uma visao fixa e reducionista na

sala de aula, constituindo uma educac¢do que, a golpes de martelo, homogeneiza os
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sujeitos, moldando-os a um padrdo Unico, desconsiderando suas singularidades e
especificidades. Nesse contexto, Orri1 expressa:
[...] existe uma pseudo e comediante ideia que a homogeneidade se
encontra presente em uma turma de alunos. Essa crenga irreal tem
levado por séculos professores a aplicarem métodos de ensino iguais
para uma mesma turma, acreditando que todos aprendem da mesma
maneira, no mesmo limite de tempo, numa mesma linguagem. E

fadando a obra do fracasso aqueles que por qualquer motivo ndo
produzem os mesmos resultados esperados [...] (Orra, 2017, pp. 12-13).

Com isso, destacamos o ensino tradicional como uma abordagem padronizadora,
que desconsidera as singularidades e especificidades dos estudantes. Ainda nesse aspecto,
Orra constrol uma critica a ideia de homogeneidade da sala de aula e aponta como esse
modelo alimenta o sentimento de fracasso para aqueles que ndo conseguem produzir os
resultados esperados. Essa postura individualiza o insucesso, atribuindo-o ao estudante
que nao se adequou ao processo de escolarizagdo, mas tende a minimizar ou ocultar as
limitagdes do modelo tradicional, que, por vezes, constréi uma padronizagao fragil e

incapaz de abarcar a diversidade presente nas salas de aula.

Outro destaque que podemos fazer ainda sobre a desconsideragao da
singularidade, ¢ a discussdao de Orra sobre a normalidade. Para a autora, essa discussao
esta inserida em uma logica que dicotomiza o real e reduz o sujeito. Nesse sentido, a ideia
binaria normal/anormal, para Orra (2017, p. 22):

[...] condiz uma marca bioldgica e, pela diferenca categorizada, institui-
se uma identidade molar que agrupa todos os individuos € os nomeiam
a partir do vetor diagnostico, os classificam a partir de caracteristicas

que se atém a déficits e descapacidades que aniquilam qualquer
possibilidade de poténcia [...]

Nesse contexto, a marca bioldgica ndo apenas refor¢a a logica reducionista e
dicotdmica, como também esta enraizada em uma perspectiva positivista da ciéncia,
sustentada por processos de medicalizagdo e biologizacdo da vida. Essa abordagem, ao
etiquetar os sujeitos por meio de categorias diagnosticas e déficits, compromete a

afirmacdo de suas singularidades e poténcias. Isto

Com a expansdo da educag@o no Brasil, como foi destacado anteriormente, houve
uma ampliacdo do acesso a escola, mas sem que essa expansdo fosse acompanhada de
uma melhoria na qualidade da educagdo. Nesse contexto, reflete-se a chamada Pedagogia

da Precariedade, que evidencia ndo apenas problemas estruturais, mas também impactos
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psicoldgicos e sociais nos estudantes que, além de estarem em um contexto educacional
fragil, enfrentam o apagamento e a negagdo de suas singularidades e especificidades.
Embora o conceito de Pedagogia da Precariedade ndo seja tratado por Mantoan (2011),
sua concep¢do acerca do processo de massificagdo do ensino € importante para

concebermos esse cenario de “democratizagdo do ensino”, ela afirma:

[...] A escola se democratizou, abrindo-se para novos grupos sociais,
mas ndo fez o mesmo em relagdo aos conhecimentos trazidos por esses
grupos as salas de aula. Exclui, ainda, os que ignoram o conhecimento
que ela valoriza e, assim, entende que a democratizagdo é massifica¢dao
de ensino, barrando a possibilidade de dialogo entre diferentes lugares
epistemolégicos. [...] (Mantoan, 2011, p. 23).

E fato que a expansdo da educagiio no Brasil intensificou as discussdes sobre a
inclusdo escolar, evidenciando inclusive a fragilidade de um modelo que, embora tenha
ampliado o acesso as escolas, ndo conseguiu se adequar as necessidades de uma sociedade
plural que passava a ocupar esses espagos. A escola, ao adotar uma abordagem que
homogeneiza o estudante, acaba por reproduzir exclusdes, mesmo que, paradoxalmente,
tenha ampliado o acesso a educagdo dos “excluidos”. Essa visdo se articula com o

entendimento de Garcia (2013, p. 104) que aponta:

[...] o acesso e permanéncia no sistema de ensino ndo se tem se
configurado em garantia de sucesso da politica educacional quando o
foco da analise ¢ a educagao basica [...].

E importante destacar que a inclusdo escolar ndo pode ser compreendida apenas
como a expansao do numero de estudantes nas escolas, mas como um processo profundo
que exige mudancas estruturais no ensino, visando acolher e valorizar as diferengas,
promovendo, de fato, uma educagdo de qualidade para todos e todas, superando a
Pedagogia da Precariedade e edificando uma Educagdo Inclusiva que abarque as
especificidades dos estudantes, inclusive dos estudantes com Transtorno do Espectro

Autista (TEA).

Diante disso, € preciso navegar em aguas mais profundas. Para conhecer os
mundos extraordinarios que compdem a diversidade humana - e motivam esta pesquisa-
¢ preciso avangar para uma reflexao sobre o autismo, entendendo-o ndo apenas como uma
condi¢cdo, mas como uma expressdo singular da diversidade humana, que desafia o
sistema educacional a repensar suas praticas, suas estruturas e suas concepg¢des de

aprendizado.
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1.2 Humano, singularmente humano: um olhar sobre o autismo

O Transtorno do Espectro Autista, frequentemente referido apenas de autismo, ¢
um disturbio do neurodesenvolvimento que se manifesta desde a infancia, e resulta em
um desenvolvimento com necessidade especifica. Entre suas principais caracteristicas,
destacam-se as dificuldades no uso da linguagem e na interagdo social. Nesta subse¢ao,
iremos apresentar um panorama sobre o autismo. E importante frisar que nio existem
manifestagdes iguais do autismo, pois cada pessoa € unica. Desse modo, se faz necessario
parcimOnia para nao acabar em um discurso reducionista que enquadra todas as pessoas
no espectro autista em um mesmo cendrio de desenvolvimento, o que € uma irrealidade.
O objetivo € construir subsidios para refletir sobre os desafios e possibilidades da inclusao

dessas pessoas no ambiente escolar.

1.2.1 Breve cartografia historica do autismo

O TEA manifesta-se em sujeitos de diversas etnias, racas e classes sociais. Seu
surgimento esta relacionado a fatores genéticos e ambientais (David, 2023), sendo mais

prevalente em pessoas do sexo masculino (David, 2023; Orrt, 2012).

A palavra “Autismo” ¢ de origem grega (autos), que significa por si mesmo. Esse
termo surgiu no inicio do século XX, no campo da psiquiatria, sendo utilizado
inicialmente, por Eugen Bleuler, para descrever um estado de isolamento social e

desconexao da realidade. (de Paoli; Machado, 2022; Orrt, 2012).

Embora tenha sido inicialmente associada a esquizofrenia, na década de 1940, a
compreensdo de autismo ganhou novas perspectivas com os estudos de Leo Kanner que
se dedicou a pesquisar sobre comportamentos especificos em criancas, nomeando a
condicao como “Distirbios Autisticos do Contato Afetivo”. Diferentemente de Bleuer,
Kanner passou a argumentar que o autismo era um quadro distinto. Como afirma Orru:
“[...] Kanner diferenciava o distirbio autistico do grupo das esquizofrenias, discordando

do que fora afirmado por Bleuer em 1911 [...] (Orrt, 2012, p. 19)”.
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Na Europa, ainda na década de 40, Hans Asperger estudava criangas que se
diferenciavam das criangas descritas por Kanner (David, 2023; de Paoli; Machado, 2022).
Isto é, embora Asperger estivesse descrevendo pacientes com “comportamentos
autisticos” similares aos de Kanner, havia uma diferenga na expressdo dessa condigdo.
(David, 2022). Com isso, “[...] Esta heterogeneidade de apresentagdes, intensidades e
combinagdes de sintomas se traduz na nomenclatura ‘espectro autista’[...]”" (David, 2023,
p. 6), levando a uma variagdo imensa, na qual as caracteristicas ndo sdo exatamente iguais
para as pessoas no espectro autista. Antes de tudo, sdo seres humanos com pontos fortes

e desafios (Prizant, 2022).

A concepgdo de espectro autista foi se consolidando ao longo do tempo, sendo
ainda formalizada no DSM 5 TR, de 2022, versdo atualizada e revisada do DSM-5, de
2013. Nesse manual, o TEA ¢ classificado como um Transtorno do
Neurodesenvolvimento, caracterizado por déficits em dois dominios principais:
comunicacdo e interacdo social, e padrdes restritos e repetitivos de comportamento,
interesse ou atividades, como destacam Paoli ¢ Machado (2022) e David (2022). Além
disso, ¢ relevante considerar as comorbidades que podem vir associadas ao autismo.
Sobre esse ponto, David (2022) pontua a relevancia desse tema e a necessidade de uma

investigacao aprofundada:
[...] autistas podem apresentar alguma comorbidade, sendo as mais
frequentes: ansiedade, depressdo, déficit intelectual, transtorno de
conduta, TDAH, epilepsia, disturbios do sono ¢ transtornos alimentares.
O grande problema no reconhecimento dessas condi¢des € que muitos
dos sintomas se sobrepdem entre eles e com os sintomas do préprio
autismo, gerando dificuldade no seu reconhecimento. A identificacio e
abordagem dessas comorbidades sdo extremamente importantes pois

podem melhorar sobremaneira a qualidade de vida do paciente autista
[...] (David, 2022, pp. 9-10).

Desse modo, uma abordagem que leve em consideracdo a identificagdo e
intervencao adequada para as possiveis comorbidades associadas ao TEA ¢ fundamental.
Essa perspectiva deve estar alinhada com a compreensao dos contextos histdricos sociais
e emocionais que permeiam a vida do sujeito no espectro autista e de sua familia,
reconhecendo que essas dimensdes interagem de maneira complexa e impactam tanto os

desafios enfrentados quanto as estratégias para supera-los e potencializar o sujeito.

Nesse contexto, Prizant destaca a relevancia do termo “espectro autista”, que

ressalta a esséncia da diversidade presente nas pessoas no espectro autista. Ele aponta que
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nem sempre outras comorbidades afetam as pessoas com TEA e, além disso, refor¢a que

o autismo se manifesta de forma tnica em cada individuo. Prizant expressa:

[...] O autismo é chamado de transtorno do espectro porque as
capacidades e os desafios dos autistas se distribuem ao longo de um
continuum, € ndo ha duas pessoas que manifestem o autismo
exatamente da mesma forma. [...] (Prizant, 2022, p. 297) (grifo do
autor).

E nessa heterogeneidade, na expressao singular de cada ser, que ndo se encontra
uma sentenca de tormento por ter o autismo, mas, ao contrario, revela a expressao Uinica
do ser. Trata-se de um convite a olhar para além das limitagcdes, mirando as

potencialidades de desenvolvimento.

Considerando que esta pesquisa se volta ao ensino médio, € relevante lembrar que
o publico discente dos professores de Filosofia, sujeitos dessa pesquisa, € composto
majoritariamente por adolescentes. Assim, torna-se pertinente levantar alguns aspectos
sobre a adolescéncia no espectro autista no contexto escolar. Para introduzir essa reflexao,
tomaremos como referéncia o artigo “Adolescentes com Transtorno do Espectro Autista:

singularidades do desenvolvimento psicossocial” (Saad; Bastos; Souza, 2020).

No estudo, as autoras realizaram uma investigagao a partir de um formulério
autoral, aplicado a 26 pais e/ou responsaveis de adolescentes no espectro autista. A
producdo dos dados abrangeu cinco eixos tematicos: caracterizagdo das relagdes
familiares, caracterizagdo das relacdes pessoais, caracterizagdo da integragcdo social,
levantamento psicossocial relacionado a escola, levantamento psicossocial relacionado a

instituigdes terapéuticas.

Nesta pesquisa, deter-nos-emos especificamente no levantamento referente ao
contexto escolar. O estudo apontou que 57,69% dos adolescentes participantes
frequentavam a escola, enquanto 42,31% nunca haviam frequentado ou o fizeram apenas
por um curto periodo (Saad; Bastos; Souza, 2020). Também foram abordadas outras
questdes relevantes, como o rendimento escolar e a participagdo em eventos recreativos

promovidos pela instituicdo.

Nesse sentido, destacamos que os pais e/ou responsaveis relatam dificuldades, nao
somente no acesso a escola, mas também receio para com os profissionais da educagao,
apresentando um receio em confiar o filho a outra pessoa, sobretudo diante de episddios

de dificuldade em adaptar-se a dindmica escolar (Saad; Bastos; Souza, 2020). A¢des, que
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para muitos estudantes, podem ser consideradas simples, como permanecer sentado na
sala de aula, surgem como desafios significativos apontados no estudo. Ao passo que sao
apresentadas essas dificuldades, as autoras apontam a importancia da inclusdo nas
escolas, como um ponto fundamental para o desenvolvimento psicossocial do

adolescente.

Nesse contexto, sdo apresentadas consideragdes relevantes, como a necessidade
de articulagdo e troca de informacdes sobre os estudantes no espectro entre os
profissionais da educagdo e demais areas do saber. Destaca-se, ainda, a importancia de
uma formagdo continuada e constante desses profissionais, de modo a possibilitar uma
pratica pedagdgica que considere a singularidade de cada individuo inserido no contexto
escolar. Tal perspectiva contribui ndo apenas para o acesso, mas também para a

permanéncia dos estudantes nesses espagos, prevenindo processos de evasao.

Dessa forma, ao reconhecermos a singularidade de cada pessoa no espectro autista
e a importancia de uma abordagem que compreenda suas potencialidades, ndo como
atributos naturais e isolados, mas como possibilidades que s6 se constituem em processos
colaborativos e nas relagdes com o outro, configuradas em um determinado contexto
historico e social, torna-se fundamental expandirmos nossa compreensao para os aspectos
mais amplos que também impactam a vida desses sujeitos. Nessa perspectiva, ¢
importante considerar o contexto de desigualdades sociais e as condi¢des que envolvem
a vivéncia das pessoas no espectro autista e de suas familias, uma vez que as disparidades
sociais afetam a qualidade de vida e o0 acesso servigos essenciais, como saude e educagao.
Essa perspectiva sera aprofundada no proximo topico que explorard as questdes
sociodemograficas do autismo e os reflexos da desigualdade social na vida das pessoas

com TEA.

1.2.2 “Iceberg a frente!”: aspectos sociodemograficos sobre o autismo e os reflexos da

desigualdade social

Discutir questdes sociodemograficas ¢ um terreno delicado, que exige cuidado
para evitar generalizagdes ou conclusdes precipitadas. Do mesmo modo, utilizar dados de

um pais para construir uma ideia global sobre o aumento de casos de uma condi¢do, como
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o0 autismo, e para estimar a realidade de outro pais, como o Brasil, requer atencao, critérios
e metodologias fundamentadas. Ignorar essas nuances pode acabar obscurecendo ainda

mais a realidade de populagdes ja vulnerabilizadas.

Nao ¢ dificil de encontrar dados de paises como os Estados Unidos sendo
utilizados como referéncia em estudos e reportagens, devido ao impacto geopolitico do
pais, de suas pesquisas e o alcance global de suas institui¢cdes. Os dados do CDC (Centers
for Disease Control and Prevention), por exemplo, sdo frequentemente citados para
embasar discussdes sobre a importancia da conscientizacdo. Embora esses numeros
ajudem a trazer forca aos debates sobre os casos de autismo, sua aplicagdo a realidades
locais, como a brasileira, pode mascarar desigualdades especificas e invisibilizar desafios
estruturais que impactam diretamente o diagnostico e o tratamento no contexto nacional.
Mas quais sdo exatamente esses dados da CDC, e por que eles ndo conseguem refletir a
complexidade da realidade brasileira? E quais os impactos disso na discussao sobre

educagdo, nosso foco de pesquisa?

Segundo o relatério bienal de 2023 do Centro de Controle e Prevengdo de
Doengas (CDC) do governo dos EUA, estima-se que 1 em cada 36 criangas no pais seja
autista — um aumento de 22% em relacdao ao relatorio anterior, de 2021, feito sob dados

produzido em 2018.

O aumento de diagndsticos nos ultimos 20 anos nos Estados Unidos, ndo se trata
apenas de um contexto isolado, tampouco ¢ resultado de uma suposta “pandemia” de
autismo. De acordo com o Instituto Inclusdo Brasil (2024), esse crescimento ¢
impulsionado por fatores como maior conscientizacao e informagdes sobre o tema do
autismo, ampliacdo dos critérios diagndsticos do CID-11 e DSM 5 TR, capacitacdo de

profissionais e mais acesso ao diagndstico.

Um ponto relevante ¢ que o crescimento dos diagnosticos de autismo presente
nesses dados ¢ utilizado como elemento que reflete uma tendéncia global no crescimento
de notificacdes dos diagnosticos sobre autismo. No entanto, ¢ importante ressaltar que
essa tendéncia global ainda carece de estudos mais aprofundados e abrangentes.
Investigacdes comparativas entre diferentes paises e contextos socioculturais sdo

essenciais para entender as especificidades desse aumento, avaliar a efetividade das

18 O relatorio foi feito sob dados produzidos no ano de 2020.
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politicas publicas implementadas e identificar lacunas no acesso ao diagndstico e

tratamento.

Diante desse panorama, ¢ fundamental reconhecer a heterogeneidade desse
processo de diagndstico, que ¢ implicado de varias formas. Para delimitarmos a discussao,
iremos destacar a relagdo entre o aumento dos diagndsticos e o acesso a servicos de saude,

relacionando ao contexto de vulnerabilidade social como fator que dificulta esse acesso.

Quando falamos em dados sobre diagnosticos, se pode questionar: quem
realmente tem acesso a esses recursos de avaliagdo neuropsicologica? O aumento de
diagnosticos, embora significativo, reflete um cendrio democratizado no acesso a satde?
Essa questao ¢ ainda mais urgente em paises como o Brasil, onde o acesso a saude e sua
qualidade esta condicionado a posicao social, como aponta Rita Barata (1999) - questao

que discutiremos a seguir.

O cenario nacional apresenta desafios no tocante ao acesso equitativo a satude, e
ao diagnostico, por exemplo. A fragilidade nos dados quantitativos sobre o diagndstico
de autismo pode ser ponto de partida para refletirmos sobre os obstaculos na construgao
de um panorama sobre o autismo no Brasil, que podem ser classificados em duas grandes
categorias interrelacionadas: metodologicas e estruturais. O Censo Escolar de 2023
(Brasil, 2023), por exemplo, registrou 636.202 estudantes com Transtorno do Espectro
Autista, fornecendo uma visdo importante, mas ainda limitada, da realidade educacional
de pessoas no espectro autista no pais. Paralelamente, o IBGE, em 2023 (Brasil, 2023),
registrou 18,9 milhdes de pessoas com deficiéncia, o que inclui ndo apenas individuos no
espectro autista, mas também com outras condi¢des e, por isso, dificulta uma analise mais

especifica sobre a dimensdo dos diagndsticos de autismo no Brasil.

Esses niumeros, embora importantes, ainda sdo insuficientes para oferecer um
panorama sobre pessoas diagnosticadas com TEA no Brasil. A auséncia de pesquisas
sistematicas em ambito nacional que busquem esclarecer essa realidade evidencia uma
lacuna incontorndvel. E importante destacar que, diante dessa caréncia, algumas
iniciativas ndo-governamentais tém se mobilizado para suprir essa necessidade, como o
MAB (Mapa Autismo Brasil), que realiza levantamentos de dados no Distrito Federal. Ja
outras iniciativas, utilizam os dados da CDC como base para estimar o numero de

diagnodsticos no Brasil, como é o caso do Canal Autismo (2024). A falta de estudos
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epidemiologicos para mapear esse cenario no ambito nacional pode agravar o risco de
subnotificacdo e impede o acesso a informagdes importantes sobre o autismo no pais,
dificultando tanto a formulacdo de politicas publicas quanto o planejamento de

intervengoes eficazes.

Essa lacuna de estudos ndo ocorre de modo isolado, mas estd profundamente
conectada a desafios estruturais que marcam a realidade brasileira. A desigualdade social,
ao restringir o acesso a saude, educacao e oportunidades, cria barreiras que vao além da
coleta de dados, impactando a vida das pessoas, ndo apenas no alcance de diagndsticos,
mas continuidade de tratamentos essenciais. Portanto, € relevante ndo apenas destacar as
limitagdes técnicas dos estudos epidemioldgicos no contexto nacional, mas compreender

as questoes estruturais que envolvem as pessoas no espectro autista e suas familias.

Na subsecdo anterior!’, discutimos a Pedagogia da Precariedade como uma das
faces da desigualdade social que compromete a inclusdo escolar, especialmente, de
pessoas no espectro autista. Agora, direcionamos nosso foco para outra face dessa
desigualdade: a fragilidade do acesso a satude. Essa fragilidade se refere as condi¢des
materiais insuficientes para garantir acesso a diagndsticos e terapias capazes de
potencializar o desenvolvimento dos sujeitos no espectro autista, bem como a falta de
informagdo, muitas vezes direcionada®®, e conscientiza¢io sobre autismo para as familias,
de espacos especializados e profissionais capacitados em acolher ndo somente a pessoa
com TEA, mas suas familias. Esses fatores ndo apenas afetam a qualidade de vida e o
desenvolvimento da pessoa no espectro autista, mas geraram impactos que se estendem

ao ambiente escolar.

Esse cenario de desigualdade social no acesso a saide de qualidade pode
contribuir para diagnosticos tardios ou, em muitos casos, inexistentes, especialmente em
grupos mais vulnerdveis e marginalizados. Essa situa¢do pode ser comparada a ponta de
um iceberg, que ¢ visivel e reconhecivel em superficie, mas com uma extensdo muito

maior e complexa oculta nas profundezas.

17 Nos referimos a subse¢iio que trouxe um panorama sobre inclusio escolar.

8 No livro Humano a sua maneira: um novo olhar para o autismo (2023), o autor, Barry M. Prizant, aponta
que ha um contraponto tdo problematico quanto, o excesso de informagdes. Para ele: “[...] A aflicdo e a
confusdo nascem, em parte, do excesso de informagdo. [...]” (Prizant, 2023, p. 20). Desse modo, ndo ha
apenas problemas relacionado a falta de informagao, mas seu excesso sem um direcionamento também gera
angustia nas pessoas que buscam entender sobre o TEA.
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Se faz necessario destacar que a desigualdade social ¢ entendida como um
fendmeno complexo, imbuido de multiplas determinagdes, sendo objeto de estudo de
grupos como o de Psicologia Socio-historica da PUC-SP. Bock, Perdigdo, Kulnig e Mitleg

(2022, p. 59) destacam um ponto crucial sobre esse tema:

[...] ela [desigualdade social] é também um aspecto constitutivo dos
eventos de nossa realidade. Ou seja, ela ¢ um elemento estruturante em
nossa sociedade: esta presente na constitui¢do das relagdes de classe e
de dominagdo, das formas de trabalho, dos rituais, da linguagem, da
nossa historia social, da nossa subjetividade [...].

A desigualdade social ¢ um elemento estruturante em nossa sociedade, na medida
que se tem, na propria sociedade capitalista, respaldo para sua existéncia nas estruturas
sociais e politicas. Nao ¢ um fendmeno acidental, tampouco inédito do capitalismo, como
pontuam Sawaia e Figueiredo (2019). No entanto, tem sido cada vez mais elevada nesse
sistema a grande producdo de riquezas em nivel global, a alta concentragdo destas e a

discrepancia das condigdes de vida das pessoas, refor¢ando a exclusdo e a marginalizagdo.

Esse cenario reflete na precarizagao do acesso a questdes fundamentais como
educagdo e a saude. No contexto da saude, a andlise de Rita Barata (2009) ¢ esclarecedora
ao relacionar a desigualdade social com essas questoes. Ela ressalta que a posi¢ao social
dos sujeitos e grupos socias tem um impacto no estado de saude das pessoas, ela aponta:

[...] A posicdo social dos individuos e grupos sociais, medida por
indicadores de classe social, variaveis isoladas como escolaridade e
classes ocupacionais, ou a partir das condi¢des de vida em determinados
espacos geograficos, € um poderoso determinante do estado de satide
das populagdes, atuando sobre o perfil de morbidade ¢ mortalidade ¢

também sobre o acesso e utilizagcdo dos servigos de saude [...] (Barata,
2009, p. 39).

Essa reflexdo destaca o impacto das desigualdades sociais no acesso a satde de
qualidade. Um estudo realizado com mades de criangas atipicas em situagdo de
vulnerabilidade social aponta como o contexto de desigualdade social intensificam os

desafios inerentes ao autismo:

[...] A condicao do autismo em si ja demanda recursos financeiros para
o tratamento e suporte adequados e, quando as familias estdo em
situagdo de vulnerabilidade economica, essas dificuldades se
intensificam. [...] (Nunes, et al., 2024, p. 199).

Os desafios inerentes ao autismo incluem o acesso a terapias, diagnosticos e
servigos essenciais, como rede de apoio, para promover o desenvolvimento e bem-estar

das criangas no espectro autista e de suas familias. Contudo, em um contexto de
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desigualdade social, esses desafios sdo agravados, resultando em uma fragiliza¢do ainda
maior no acesso a esses servicos, que deveriam ser garantidos como direitos basicos, mas
acabam se tornando restritos. Esse cenario ndo apenas afeta o desenvolvimento e a pessoa
no espectro autista, mas também sua familia, como afirma Nunes:
[...] As consequéncias desse transtorno para os pais € para a familia
podem ser bastante estressoras pelo fato de ndo saberem como lidar com

esses comportamentos € pela falta de conhecimento sobre o transtorno.
[...] (Nunes, et al., 2024, p. 194).

Enquanto professores, ao se depararem com um laudo e uma crianga,
frequentemente questionam: “O que eu fago?”; pais e responsaveis, quando conseguem o
acesso a um diagndstico, muitas vezes se veem diante da mesma incerteza: “O que fago?”.
Essas perguntas revelam ndo apenas a lacuna no acesso aos servicos, mas também a
necessidade de um suporte efetivo e equitativo para os diferentes sujeitos envolvidos no

cuidado e na inclusao.

Esse cenario fragilizado na garantia de direitos a saude e no apoio tanto para as
familias quanto para os profissionais que atuam diretamente com pessoas autistas impacta
a inclusdo escolar. Ha, nessa perspectiva, uma interdependéncia entre os desafios
enfrentados no ambiente escolar € no ambito familiar, ambos profundamente marcados

pelas desigualdades sociais.

No ambito escolar, como ja discutimos, a Pedagogia da Precariedade se manifesta
como mecanismo que gera sofrimento tanto para os professores e estudantes, como para

demais membros da comunidade escolar.

No ambito familiar, a caréncia de informacao e conscientiza¢do sobre o autismo,
aliada ao dificil acesso a diagndsticos e aos passos seguintes aos diagnosticos, intensifica
o sofrimento e amplia as barreiras enfrentadas pelas familias, o que impacta o

desenvolvimento da pessoa no espectro autista, sobretudo quando esta inserido na escola.

Esses dois pontos que levantamos, o escolar e o familiar, estdo imbricados de
modo que ndo podem ser tratados de forma dicotdmica ou isolada, pois essa relagdo entre
escola e familia € importante para o desenvolvimento do estudante, como aponta Moreira:

[...] [pois elas] sdo pilares que permitem a essa crianca incorporar e
experienciar sua autonomia e suas particularidades transportando-se

para possibilidades de uma maior consciéncia de si ¢ do mundo. [...]
(Moreira, 2024, p. 35)



44

Cada um possui suas particularidades, e, no entanto, como pontuamos até entao,
ambos estdo profundamente implicados as fragilidades da vida afetada pela desigualdade
social. Esse entrelagamento configura o que podemos chamar de Ciclo de Precariedade,
um fendmeno que gera sofrimento para professores, estudantes, gestores, pais e/ou
responsaveis. As limitagdes enfrentadas em um desses contextos reverberam as

dificuldades no outro, o que perpetuaria um cenario de exclusdo e marginalizacao.

Para romper com o Ciclo de Precariedade ¢ necessario luta e enfrentamento as
desigualdades sociais que sustentam um contexto de exclusdo na educacdo e na satde,
por exemplo. A superacdo dos desafios relacionados ao acesso a saude: diagnostico
precoce, a capacitacdo de profissionais € conscientizacdo sobre autismo deve caminhar
junto com esforgos para a construcao de um contexto escolar de qualidade, isto €, praticas
pedagogicas inclusivas, a formagao e capacitagdao de professores e o fim do sucateamento
das escolas publicas e da Pedagogia da Precariedade. Nao “antes”, nem “depois”, mas em
conjunto. Esses sdo passos essenciais para uma Educagdo Inclusiva sem cair em areia
movedica, em que as pessoas afundam sob pesos de responsabilidades e deveres mal

dimensionados, sem que se enfrentem as questdes estruturais existentes.

O préoximo passo deste trabalho serd analisar a questdo da inclusdo em dois
documentos fundamentais para a atividade docente no ensino de Filosofia: as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006) e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Filosofia (2001). Por meio de uma breve leitura e analise, apontaremos que ambos 0s

documentos apresentam poucas consideragdes explicitas acerca da inclusao.

1.3 Das lutas passadas e vindouras para a inclusido duradoura: A formacio e o

formador em Filosofia

Na secdo 1 - especialmente nas subsecdes em que tratamos da inclusdo escolar e
ao seu carater coletivo -, destacamos que a escola ndo ¢ algo estatico, como um produto

acabado, mas sim uma construcao historica e social em constante transformagao.

Entre os marcos fundamentais dessas transformacgdes, destaca-se a expansdo do
acesso a educagdo, com a Constituicdo de 1988, que consolidou a educacdo como um

direito todos e dever do Estado. Esse movimento possibilitou que classes historicamente
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excluidas — pessoas em contexto de vulnerabilidade social, pretas, indigenas, pessoas com
deficiéncia - passassem a ocupar, ainda que de forma desigual e fragilizada, os espagos

escolares anteriormente restritos as elites.

Nesse cenario, um aspecto central ¢ a intencionalidade da escolarizagdo, que
tende a adquirir novos contornos a medida em que diferentes camadas da sociedade
passam a ocupar o espaco escolar. Isso reforcar a compreensdo que a escola ¢ uma
construgdo socio-historica, o que implica compreender que seus rumos ndo sao neutros,
nem naturais, mas orientados por diferentes interesses, valores e projetos de sociedade,
sendo estes constituidos na atividade humana, mas que, nesse processo, ¢ na ideia de
humanizag¢do que ¢ encontrada sua centralidade, como bem expressa Celso Vasconcellos
(2011, p. 14):

[...] a tarefa da escola é a humanizagdo através do ensino, que o seu
papel social é, através do encontro de geragdes e do cuidado,

proporcionar intencional e sistematicamente a aprendizagem critica,
criativa, significativa e duradoura dos elementos essenciais da cultura

[.]

Essa perspectiva nos leva a refletir que, diante de uma escola cada vez mais
diversas, a humanizagao se torna uma centralidade ainda mais importante nos processos
educativos e curriculares, inclusive nas areas especificas do conhecimento que estao
presentes na educagdo basica. O ensino de Filosofia, nesse contexto, destaca-se por ser
um campo importante para constituicdo de um pensamento critico e reflexivo da
sociedade. Trata-se de uma disciplina, na qual os(as) docentes, a0 mesmo tempo em que
convidam os estudantes a problematizar o mundo, também podem e devem dialogar com
as multiplas formas de existéncia presentes na escola, especialmente em contextos de

diversidade e inclusao.

Essa concepgdo nos leva a indagar: as Orientagdes Curriculares do ensino de
Filosofia no ensino médio, reconhecem a importancia da inclusdo na dimensao formativa?
E as Diretrizes Curriculares Nacionais que dao as bases para os curriculos aos cursos de
Filosofia que formam professores, expressam sobre a importancia da inclusdo na

formagdo do formador(a) em Filosofia?

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, ¢ um documento, de 2006,
construido através de uma ampla discussdo das equipes técnicas, dos professores, dos

alunos da rede publica e dos representantes da comunidade académica. Embora o
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documento seja do ano de 2006, muitas das suas contribui¢cdes serviram de inspiracao
para orienta¢des levantadas na BNCC?®. Ao longo da se¢do intitulada “Conhecimentos de
Filosofia” sdo destacados 5 topicos: sobre a identidade da Filosofia, objetivos da Filosofia
no ensino médio, competéncias ¢ habilidades em Filosofia, conteudos de Filosofia e
metodologia, incluindo ainda uma discussdo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais

do Curso de Graduagao em Filosofia.

A leitura e analise dessa se¢ao revelam que nao ha referéncia literal ao tema da
inclusdo. Podemos, entretanto, levantar a hipotese de que a inclusao esteja implicitamente
contemplada na énfase no desenvolvimento do estudante, independentemente de suas
caracteristicas individuais. Contudo, essa perspectiva, quando ndo reiterada uma postura
inclusiva, pode incorrer no risco de uma visdo homogeneizadora do estudante - a mesma
que discutimos anteriormente por meio de Orru -, que, ao ndo considerar as suas
singularidades, pode langar a pratica docente em um limbo que almeja o céu, isto €, uma

idealizacao descolada das condi¢des concretas da escola e seus participes diversos.

Analisando o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais, publicado em
2001 como Parecer CNE/CES n° 492/2001 - e discutido inclusive nas Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006) -, identificamos ao menos um item, isto € o item

7, que pode ser relacionado a educagdo na perspectiva inclusiva.

As Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem as bases para a constituicao de
cursos de graduagdo em diferentes areas do conhecimento. A partir dessas diretrizes, sao
definidos parametros formativos que orientam desde a organizagdo curricular até as
competéncias e habilidades esperadas dos futuros profissionais, o que inclui aspectos que
podem dialogar com préaticas ¢ concepgdes inclusivas. E nas “Competéncias e

Habilidades” que encontramos o item 7, que diz:

Capacidade de relacionar o exercicio da critica filosofica com a
promocao integral da cidadania e com o respeito a pessoa, dentro da
tradicdo de defesa dos direitos humanos (Brasil, 2001, p. 3).

Esse trecho ressalta a importancia de articular o exercicio da critica filosofica tanto

com a promog¢ao integral da cidadania - que ndo pode ser dissociada da realidade concreta

19 A ndo inclusdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nesta analise constitui uma escolha
metodologica deliberada. Considerando que, no documento, a Filosofia aparece integrada a area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, e ndo como componente curricular tratado de forma isolada, sua analise
exigiria um aprofundamento especifico acerca da logica das areas e de suas competéncias, o que ultrapassa
o escopo delimitado para esta investigagao.



47

dos cidaddos em seus multiplos contextos na sociedade brasileira - quanto com o respeito
a pessoa, inscrito na tradi¢do de defesa dos direitos humanos. Tal perspectiva implica ndo
apenas reconhecer a existéncia do outro, mas também respeita-lo e inclui-lo, como
preconiza a propria luta pelos direitos humanos, especialmente no que tange ao direito a
educacdo. Esse fundamento encontra eco na Constituicdo Federal de 1988, que assegura

a educagdo como direito de todas as pessoas.

Dessa forma, buscamos trazer dois documentos que sdo basilares no exercicio da
docéncia em Filosofia, tanto na atividade de fato na Educacao Basica, quanto na formacao
do docente em Filosofia. Em ambos os documentos, ha uma pifia consideracdo da
perspectiva inclusiva, o que pode ndo ser um problema exclusivo da Filosofia, mas um
desafio compartilhado por outras disciplinas das humanidades, como Historia, Geografia,
Ciéncias Sociais®. Ou seja, ha uma necessidade urgente de articular o ensino dessas areas
sob uma perspectiva inclusiva, e seus debates e avancos tedrico-metodoldgicos possam
estar destacados em documentos essenciais para atividade docente. Desse modo, torna-se
ainda mais relevante avancar nessa discussao para que, por exemplo, tanto o formando,
quanto o profissional ja formado, passam dialogar e construir uma pratica docente que
promova o respeito, a inclusdo e a defesa dos direitos humanos. Tal compreensao
converge para a centralidade da escola, que, como ressalta Celso Vasconcellos (2011), ¢

a humanizacao.

Com base nessas premissas, a proxima secao, intitulada “Provisoes da viagem:
fundamentos teorico-metodologicos da pesquisa”, apresenta os aportes teoricos e as

estratégias metodoldgicas que sustentam esta investigacao.

20 A dificuldade em articular a perspectiva inclusiva nos curriculos de humanidades é corroborada por
alguns estudos: Ver Alves (2022) Ensino de historia para estudantes com deficiéncia e transtornos:
derrubando barreiras de acesso ao conhecimento; Alves (2016) O professor de Sociologia e a Educagdo
Inclusiva: Formacgdo e atuagdo no Ensino Médio; Ruth E. Nogueira (Org.) (2016) Geografia e inclusdo
escolar: teoria e prdticas.
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2 PROVISOES DA VIAGEM: FUNDAMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos os aportes tedrico-metodologicos que fundamentam
esta pesquisa, servindo como lentes para a compreensdo do fendémeno do ensino de
Filosofia no ensino médio para jovens no espectro autista. Nossa base principal ¢ a
Psicologia Sécio-Historica, com énfase nas contribuigdes de Vigotski, cujo pensamento
nos permite compreender o sujeito em sua totalidade, sempre em relagdo dialética com o

meio social

Além disso, propomos a discussdo das trés categorias - Vivéncia, o par dialético
Sentido e Significado, e Sofrimento ético-politico - que norteardo nossas analises. Essas
categorias nao sao meros conceitos, mas instrumentos tedrico-metodologicos que
possibilitam a apreensdo do fendmeno em sua complexidade. Elas permitem ir além da
superficialidade das relagdes que o constituem, possibilitando uma compreensao concreta
e historicamente situada do ensino de Filosofia e da inclusdo de jovens autistas neste

contexto.

2.1 A pedra angular: psicologia socio-historica e a sua compreensao sobre o sujeito

No mito grego, uma Esfinge de Tebas, figura mitica imponente e guardia da
entrada da cidade, langa enigmas sob a seguinte condi¢do: “Decifra-me ou te devoro”.
Em dado momento da estéria, esta dirige a Edipo o seguinte enigma: “O que é que de
manha tem quatro patas, de tarde tem duas e de noite tem trés?”. Sabiamente, Edipo
responde: “O ser humano, que engatinha na infancia, anda ereto na fase adulta e se apoia
em uma bengala na velhice”. Esse ndo ¢ apenas um jogo de adivinhagdo, a estoria
apresenta uma metafora sobre a transformacdo do ser humano ao longo da vida,

evidenciando que o sujeito ndo ¢ fixo, mas um ser em constante mudanca.

De mesmo modo, a Psicologia Socio-histdrica, fundamentada no Materialismo
Historico-dialético, compreende o sujeito ndo como um ser dado e acabado, mas como

um processo continuo constituido de multiplas determinagdes. Ele ndo nasce pronto,
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tampouco ¢ uma simples colcha de retalhos, mas ¢ uma unidade constituida nas e pelas

relagdes sociais.

Enquanto perspectivas isolam o sujeito, a abordagem socio-histdrica apresenta a
nocao de totalidade para compreender o sujeito, articulando dialeticamente aquilo que ¢é
singular e o que ¢ plural. Sobre isso, Aguiar e Ozella (2013, p. 302) aponta que o singular
e o plural:

[...] estdo imbricados dialeticamente um no outro, ndo se confundem,
mas ndo existem isoladamente, por isso ndo sdo apreendidos
separadamente. Isso significa que o singular expressa dimensodes do
plural ou do todo que o constitui, assim como o todo articula

dialeticamente todas as possibilidades das singularidades a partir das
quais se produz [...].

O sujeito, portanto, ¢ constituido por essa relacao dialética entre o singular € o
plural, de modo que nao se dao de forma isolada, pois uma ¢ constitutiva da outra. Resgato
uma frase da filosofia africana, chamada de Ubuntu, que sintetiza esse pensamento: “Sou
quem sou, porque somos todos nés”. Essa expressao evidencia a articulacdo existente
entre o eu e o coletivo (o outro), revelando que a individualidade ndo ¢ algo separado do
todo, mas se constitui e expressa o todo. Ao mesmo tempo em que o sujeito se constitui

no coletivo, ele também o transforma, sendo produtor e produto do meio social e historico.

Desse modo, a Psicologia Socio-histérica se afasta da analise de um fenomeno de
forma fragmentada, mas compreende o sujeito em sua totalidade, considerando as
relagdes sociais, historicas, culturais e afetivas sob a lei das contradi¢des, pois ha nesse
processo uma relacao dialética dos contrarios. A contradi¢cao nao ¢ um elemento retorico,
mas metodoldgico fundamental para apreensdo da realidade (Gongalves e Rosa, 2022).

Para Brambilla e Kahhale (2022, p. 93):

[...] A contradi¢do propria da materialidade estd subjacente a todas as
relagdes existentes na sociedade: um processo em que essas relagdes (o
que €) contém em si a antitese (a negacdo do que ¢€), e que, em um salto
qualitativo, a sintese € construida. [...]

Compreender o sujeito em sua totalidade implica reconhecer que ele ndo esta dado
de forma estatica. O salto qualitativo mencionado acima ndo significa um ponto final,
pois a dialética ndo se encerra na sintese; pelo contrario, a sintese carrega em si novas
contradigdes, impulsionando um processo continuo. Nessa perspectiva, expressa

Francellino e Almeida (2022, p. 140):
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[...] Aexisténcia de uma totalidade, na concepgao dialética da realidade,
pressupde um conjunto estruturado, cujas partes coexistem em uma
relacdo dialética. O todo ndo ¢ a mera soma das partes, mas possui
diferencas qualitativas e um tanto independentes em relagdo a elas [...].

Assim, a nocdo de totalidade na Psicologia Sécio-historica ndo se refere a uma
visdo homogénea ou acabada, mas sim uma forma de compreender o sujeito em sua
complexidade, integrando singularidade e pluralidade em suas multiplas determinagdes.
A nogao de totalidade envolve a singularidade e a pluralidade e as contradigdes dessa

relacdo dialética para compreender o sujeito.

Para aprofundar essa ideia, faz-se necessario um olhar estruturado a partir de
categorias analiticas que permitam apreender a concreticidade do fendmeno. Nesta
pesquisa, adotamos trés categorias fundamentais como instrumentos teorico-
metodologicos: Vivéncia, o par dialético Sentido e Significado, e Sofrimento ético-
politico. Essas categorias possibilitam uma andlise que transcende as aparéncias e permite
capturar as determinagdes historicas e sociais que constituem as relagcdes dos sujeitos no

ensino de Filosofia para jovens no espectro autista.

2.2 Vivéncia

A categoria Vivéncia ¢ uma das mais importantes da Psicologia Sdcio-histdrica,
pois ¢ a sintese subjetiva das condig¢des sociais e historicas que constituem o sujeito. Nas

palavras de Marques e Carvalho (2014, p. 43):

[...] As vivéncias sdo os processos dindmicos, participativos, que
envolvem individuo e meio [...].

Para compreendermos essa categoria, ¢ preciso diferencid-la da ideia de
experiéncia — que, a priori, podem parecer sindOnimas, mas possuem suas distingdes -.

Além disso, apontar sua relevancia como instrumento tedrico-metodolégico de analise.

Tanto a experiéncia como a vivéncia sdo constitutivos do viver das pessoas, nao
existindo sem ser através das relagdes sociais. Com isso, ambas se tornam formadoras do
psiquismo humano. Do mesmo modo, tal como a aprendizagem escolar que se d4 em um
processo colaborativo, o individuo também se constitui de experiéncias e vivéncias em

uma realidade permeada por forgas colaborativas, ndo de modo isolado. Como apontam
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Soares et al. (2020), a aprendizagem s6 ¢ possivel quando o individuo estd em uma
relacdo dialética com o outro, o que pressupde um processo essencialmente colaborativo.
Ao longo do seu desenvolvimento, e nos espagos em que ocupa, 0 sujeito ndo apenas
internaliza experi€ncias e vivéncias, mas também as produz, sendo essas fundamentais

para a construcao da subjetividade.
Sobre a subjetividade, Soares et al. (2020, p. 75) expressam que:

[...] [a subjetividade] trata-se de um fendmeno que se constitui na
relacdo do homem com um mundo social que, sendo por ele
transformado, converte-se em fendomeno psicologico [...].

O individuo, portanto, constitui-se no mundo das relacdes sociais, inserido em
um contexto cultural e histérico especifico. Desse modo, ¢ um sujeito historico - ou, como
poeticamente se diz, fruto de seu tempo -, mas ndo de forma passiva. Ao contrario, ele
atua ativamente nesse processo, transformando e sendo transformado pelas relagdes
sociais que estabelece. Nesse prisma, ha uma relagdo intrinseca entre o desenvolvimento
da consciéncia e a vivéncia, uma vez que ¢ por meio das relacdes sociais € da constituicao
de experiéncias e vivéncias que o sujeito constroi e transforma sua subjetividade. Sobre
isso, apontam Marques e Carvalho (2014, p. 43):

[...] o desenvolvimento da consciéncia ¢ um processo racional,
mas, sobretudo, emocional, afetivo, ligado a vida real dos sujeitos

[...]-

Embora seja um processo racional, o desenvolvimento da consciéncia nao esta
separado da dimensao emocional e afetiva, que também ¢ fulcral para a constituigao tanto
da vivéncia quanto da experiéncia. No entanto, como apontam Figueiredo et al. (2022,
p.187) a qualidade dessa constituigdo ¢ que determina a diferenca entre a experiéncia e a
vivéncia:

[...] o termo vivéncia é compreendido como uma unidade de sentido,
uma qualidade fundamental do processo experiencial [...] Podemos

entdo dizer que toda vivéncia € uma experiéncia, mas, nem toda
experiéncia pode ser compreendida como uma vivéncia [...].

Devemos levar em consideragdo o fato de que a experiéncia e a vivéncia nao sao
dicotomicas, e suas diferencas estdo na dimensdo qualitativa do fendmeno psicoldgico
que se constitui nas relagdes do sujeito no/com mundo. Como aponta, Marques e Carvalho

(2014, p. 43):
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[...] O sujeito ao longo da sua vida, pode constituir inimeras
experiéncias, mas so algumas delas se constituem em vivéncia [...].

Por estar fundamentada no viver, tanto a experiéncia quanto a vivéncia dizem
respeito a algo, ou seja, ndo € possivel constituir a vivéncia ou a experiéncia sem a
consciéncia de algo, e essa consciéncia se desenvolve em um processo racional,
emocional e afetivo alicercada na realidade do sujeito. Com isso, as vivéncias sdo, nas

palavras de Figueiredo et al. (2022, p. 188):

[...] como fios com os quais tecemos nossa forma de pensar/sentir/agir
no/com o mundo, nossa compleigdo psicossocial, cujo processo de
desenvolvimento tem sua centralidade na trama afetiva/imaginativa

[..]

Dessa forma, nao hd uma linearidade etapista no desenvolvimento da consciéncia,
mas sim uma dindmica complexa de processos racionais, emocionais e afetivos
constituidos por vivéncias e experiéncias ligada a vida dos sujeitos que compdem um
processo continuo e dialético da subjetividade tecendo no/com o viver a nossa forma de

pensar, sentir, agir no/com o mundo.

A dimensao qualitativa do fendmeno psicologico originada das relagdes do sujeito
que ¢ constituido no/com o viver, pode nao ter o mesmo impacto para todos(as) quando
diante de um mesmo acontecimento. Isso ocorre porque € através da subjetividade - em
continuo processo de mudanga nas relagdes com o meio -, que o papel do meio se
modifica para cada pessoa na construgdo das vivéncias. Nesse contexto, Vigotski (2018,

p. 78) expressa:

[...] Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel,
por um lado, o meio, o que se vivéncia — a vivéncia estd sempre
relacionada a algo que esta fora da pessoa -, e, por outro lado, como eu
vivencio isso [...].

Essa reflexdo revela o amago tanto da vivéncia quanto da experiéncia, destacando

que a vivéncia ¢ uma qualidade do processo experiencial. Ambas nao apenas refletem o

meio, mas também produzem sentidos sobre ele. Nesse movimento, o sujeito transforma

o meio e é, dialeticamente, transformado por ele. E importante destacar que, por esse
processo atravessar a subjetividade, nas palavras de Vigotski (2018, p. 77):

[...] uma mesma situagdo do meio, um mesmo acontecimento que atinge

diferentes pessoas que se encontram em etapas etarias distintas tem uma
influéncia distinta sobre o desenvolvimento de cada uma delas [...].
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Ainda que Vigotski se refira as diferencgas etérias, € possivel estender essa reflexao
para incluir outros elementos, como os aspectos sociais e historicos que incidem na
construcdo dos sujeitos. Assim, mesmo pessoas de idades semelhantes podem ser
impactadas de formas diferentes por um mesmo acontecimento, devido as diferentes
condigdes sociais, culturais e historicas que atravessam suas vivéncias (Marques e

Carvalho, 2014).

Utilizar a categoria vivéncia no processo de andlise ressalta a possibilidade de se
aproximar da totalidade do sujeito, afastando-se de uma concepcao especular, abstrata
e/ou reducionista, que apenas reflete passivamente o meio. Isso ocorre porque o
entendimento de vivéncia parte da, chamada por Marques e Carvalho (2014), unidade
dindmica da consciéncia, que envolve, de forma dialética, tanto os aspectos objetivos
quanto os subjetivos constitutivos do sujeito, relacionando as dimensdes afetivas,
cognitivas e socio-historicas. Como aponta Figueiredo et al. (2022, p. 188):

[...] A vivéncia tem sua importancia tedrica e pratica no estudo das
fungGes psicologicas superiores pelas possibilidades de relagdo com o
meio social em termos da amplitude de sua unidade. O meio social ndao

deve ser estudado de acordo com seus indices absolutos, mas em
constante dialogo com a vivéncia [...].

Essa perspectiva sublinha a compreensao que as vivéncias nao apenas refletem o
meio, mas também o reestruturam a partir das relagdes sociais e culturais. Desse modo,
torna-se essencial considerar tanto os aspectos objetivos quanto os subjetivos na andlise
das vivéncias, pois € através da articulacdo entre eles que se constitui a unidade de sentido.
Assim, compreender as vivéncias como qualidade do processo experiencial permite
apreender a totalidade do sujeito, evitando reducionismos que fragmentam sua

subjetividade.

A categoria vivéncia possibilita a aproximacdo da totalidade do sujeito; no
entanto, ndo se pode esgotar a analise sobre determinado individuo. Como bem expressa
Figueiredo et al. (2022, p. 198):

[...] embora seja impossivel apreender ou sintetizar a vivéncia singular
em toda sua magnitude, ¢ possivel identificar a trama
afetiva/cognitiva/histérica que condiciona os movimentos/ideias dos

corpos e determinam a qualidade das relagdes, consequentemente, a
qualidade do tecer a vida em (com)vivéncia [...].

De acordo com essa perspectiva, ao considerar os elementos mencionados por

Figueiredo et al. (2022), podemos perceber que um aspecto central da categoria vivéncia
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¢ a dimensdo dos afetos, que desempenha um papel fundamental na constituicdo do
sujeito. A andlise na socio-histdrica ndo diz respeito a uma investigacao dos fendmenos
frios que circundam determinado sujeito, no caso desta pesquisa, os professores de
filosofia no ensino médio. A andlise prima, sobretudo, pelos afetos que constituem nao
somente a vivéncia do sujeito, mas também o pensamento. Nesse prisma, Vigotski traz
que (2001, p. 479):
[...] O proprio pensamento ndo nasce de outro pensamento, mas do
campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange 0s nossos
pendores e necessidades, os nossos interesses € motivagdes, 0S nossos
afetos e emogdes. Por tras do pensamento existe uma tendéncia afetiva

e volitiva. S6 ela pode dar a resposta ao Gltimo porqué na analise do
pensamento [...].

Para compreendermos o pensamento, ¢ preciso considerar os afetos como
participes constitutivos da subjetividade no/do viver. Desse modo, ndo podemos levar a
andlise qualquer pensamento sem considera-lo como emocionado, isto €, compreendé-lo
em suas motivacdes (Marques e Carvalho, 2014). Desse modo, a partir da categoria

vivéncia, Marques e Carvalho (2014, p. 45) afirmam que:

[...] a vivéncia ¢ o que permite compreender como cada pessoa se
relaciona com o mundo ¢ como esse mundo ¢ subjetivado. [...] as
vivéncias constituem-se, assim, em fontes de afetos [...].

Usar a categoria Vivéncia como instrumento tedrico-metodologico € superar a
analise fria de um sujeito que esta inserido em determinado contexto; ¢ aprofundar-se nas
profundezas do viver, compreendendo o sujeito em sua totalidade - social, historica e
afetiva -. Tanto a vivéncia quanto a experiéncia estao imbricadas no desenvolvimento da
consciéncia, mas ¢ dada a vivéncia um carater qualitativo e transformador da
subjetividade humana. Essa abordagem supera perspectivas que depreciam a dimensdo
afetiva e rompe com a dicotomia entre os aspectos cognitivos e afetivos do sujeito,
revelando, das tramas dessas dimensdes, a face genuinamente humana constituida

dialeticamente sob as leis das contradigoes.

Nesse prisma, a compreensdo da vivéncia nos leva, inevitavelmente, a discussao
sobre as categorias de Sentido e Significado, fundamentais para analisar como os sujeitos,
a partir do viver, organizam, significam, ressignificam e comunicam suas vivéncias e

experiéncias, €, com isso, se desenvolve-se nas/com as relagdes sociais e historicas.
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2.3 Significacio: sentido e significado

O par dialético Sentido e Significado, é, sem duvida, de fundamental importancia
para a Psicologia Socio-historica. Se a vivéncia ¢ fonte de afetos (Marques e Carvalho,
2014), e esta se constitui no viver, entdo os afetos, assim como a cogni¢do, sio
propriedades constitutivas da subjetividade, expressas e transformadas nas significagdes.
Nesse processo, sentido e significado, entrelacados, possibilitam tanto a constituicdo
dindmica do sujeito a partir dos aspectos historicos e sociais, quanto a realizacdo do

pensamento por meio das palavras.

Primeiramente, ¢ importante pontuar que ha entre os tedricos da socio-historica o

uso do termo “significacio”?

para expressar a articulagdo dialética entre sentido e
significado, ressaltando a base tedrico-metodologica no materialismo historico-dialético
(Aguiar, Aranha & Soares, 2021). E importante dizer que compreender as significagdes
implica em penetrar nas dimensdes emocionais, sociais € histéricas do sujeito concreto
(real), de modo a transcender o sujeito empirico (aparente). Nesse contexto, essa
perspectiva implica em compreender a humanidade como um processo histérico e social
que se transforma e nos transforma. Desse modo, apreender sobre o singular ¢ aproximar-
se do universal que o constitui dialeticamente. Leontiev (2004, p.285) destaca isso
dizendo:

[...] cada individuo aprende a ser homem. O que a natureza lhe da

quando nasce nao lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda

preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
historico da sociedade humana. [...]

Ao aprender a ser humano em coletividade, o individuo transforma o social em
psicolégico e, simultaneamente, modifica o social. Esse movimento ndo acontece por
meio de um determinismo histérico nem pela passividade do sujeito nas relagdes sociais.
Pelo contrario, como nos lembra Bock (2018, p. 331):

[...] a histéria da sociedade ¢ o desenvolvimento do homem caminham

juntos e mais do que isso, estdo de tal forma imbricados que um ndo
seria o que € sem o outro [...].

21 Quando estivermos usando este termo, quer dizer que nos referimos a articulagio dialética entre sentido
e significado.



56

Essa perspectiva afasta-se de uma possivel dicotomia entre o social e o individual,
ou entre objetividade e subjetividade. Ao contrario, parte-se da compreensdo de um
processo contraditorio, no qual o sujeito ¢ constituido por essas dimensdes. Como
expressa Aguiar e Ozella (2013, p. 302) ¢ importante:

[...] compreender o sujeito como aquele que, na sua relagdo com
o mundo revela, em todas as suas expressdes, o social e o
individual e que, portanto, s6 sera compreendido sob o prisma da
“unidade dos contrarios”, ou seja, a lei da contradicdo inerente
aos fendmenos [...].
E nesse contexto de constituigdo dialética que emerge a centralidade da
linguagem, como mediacdao da relagdo entre sujeito e mundo, e, consequentemente, do
processo de formacao da consciéncia (Aguiar & Ozella, 2013), pois a palavra, enquanto
signo, ndo apenas estd para comunicar ideias. Ela representa objetos na consciéncia e
constitui a matéria-prima do pensamento verbalizado. Assim, por meio da linguagem, o
sujeito tanto compreende, quanto transforma a realidade. Como expressa Aguiar e Ozella
(2013, p. 303):
[...] Os signos, instrumentos psicologicos, sdo constitutivos do
pensamento ndao s6 para comunicagdo, mas como meio de atividade
interna. A palavra, signo por exceléncia, representa o objeto na

consciéncia. Podemos, desse modo, afirmar que os signos representam
uma forma privilegiada de apreensao do ser, pensar e agir do sujeito [...]

Nesta perspectiva, ¢ por meio da linguagem que a subjetividade ¢ forjada no
social. A palavra assume um papel essencial na articulagao entre o plano exterior (social)
e o plano interior (psicologico), conforme destaca Vigotski (2001). Essa relacao dialética
entre o exterior e o interior revela-se fundamental para a compreensao das significacdes,

pois € nela que se encontra a chave para entender o sujeito em suas contradi¢des.

Essa compreensdo coaduna com a concepgdo de consciéncia em Marx?? (1998),
compreendendo-a ndo como algo inato, mas formada no/pelo viver. Desse modo, supera-
se a perspectiva de naturalizagdo da consciéncia. Primeiramente, negando que o individuo
J& nasce com todas as qualidades necessarias para desenvolver-se de forma isolada;
segundo, afirmando a centralidade das relagdes sociais nesse processo, sem incorrer numa

relacdo mecanicista de causa/efeito. Isso marca a ideia de que o desenvolvimento do

22 Karl Marx, em parceria com Friedrich Engels, elaborou o materialismo histérico-dialético, método
adotado por Vigotski como base tedrico-metodologica para a construcdo da Psicologia Sécio-Historica.
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sujeito ¢ socio-historico, isto &, se d& em articulagdo com o movimento da propria historia

da sociedade.

Nesse prisma, compreender as significagdes é aproximar-se do movimento da
subjetividade constituida no mundo social e histérico. Em outras palavras, ndo se trata de
interpretar o que ¢ dito ou descrever os aspectos semanticos e sintaticos da linguagem
expressa pelo sujeito, mas de compreender como o sujeito atribui sentidos e significados

ao mundo com o qual se relaciona de modo ativo, no qual se constitui dialeticamente.

Para entendermos as significagdes como unidade dialética, ¢ importante
discorrermos sobre sentidos e significados, compreendendo-os como elementos
constitutivos um do outro, isto ¢, inseparaveis em sua constituicdo € movimento, sem

mncorrer em uma visao dicotomica.

Comecando pelo significado, enfatizamos que essa categoria diz respeito a
dimensao mais estavel e socialmente compartilhada do pensamento e da palavra, como

expressa Vigotski (2001, p. 398):

[...] Apalavra desprovida de significado ndo ¢ palavra, ¢ um som vazio.
Logo, o significado é um trago constitutivo indispensavel da palavra
[...] do ponto de vista psicologico o significado da palavra ndo é sendao
uma generalizagdo ou conceito. Generalizagdo e significado da palavra
sdo sindnimos. Toda generalizagdo, toda formagao de conceitos € o ato
mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de pensamento.
Consequentemente, estamos autorizados a considerar o significado da
palavra como um fenémeno do pensamento [...].

Como discutido anteriormente, fundamentado em Leontiev (2004), o ser humano,
ao nascer, aprende a ser humano em coletividade. Esse processo implica na apreensao de
instrumentos mediadores da relacdo entre o individuo e o mundo, como a linguagem, que
jé& existem na materialidade social com seus sistemas de simbolos, instrumentalizados
pelos sujeitos. Transformar o social em psicologico pode ser compreendido como
apropriar-se da linguagem para nomear, organizar, categorizar a realidade,

instrumentalizando-a para atribuir significado aos contetidos socialmente generalizados.

A medida em que hd uma apropriacio do contetido semantico (significados), a
generaliza¢do do pensamento e da palavra se constitui, possibilitando a comunicagao.
Essa dinamica se desenvolve na propor¢ao em que se complexificam os planos: interno
(psicologico) e externo (social), que estdo dialeticamente interligados. Dito de outra

forma, a palavra ja ndo se basta no que ¢ compartilhado, passando a se transformar e se
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reinventar conforme o sujeito ativa e conscientemente atribui sentido ao/no viver. Como

aponta Soares (2011, p. 77):

[...] A linguagem surge da necessidade de comunicagdo no grupo, mas
também o impulsiona constituindo a individualidade de cada sujeito

[..]

Isto posto, passamos a discutir a categoria sentido. Nesse contexto, o sentido se
constitui na singularidade da experiéncia vivida por cada sujeito. Ao expressar a
subjetividade, o sentido revela a dimensdo emocional, historica e social da pessoa,
articulando a fala e o pensamento nas suas contradigdes (Aguiar, Soares & Machado,
2015). O sentido ¢ a categoria que, segundo Gonzalez Rey (2016, pp. 51-52):

[...] representa uma unidade constitutiva da subjetividade, capaz de
expressar processos complexos de subjetivagdo naquilo que tém de
dindmico, irregular e contraditorio. A categoria de sentido faz parte da
qualidade do psiquico e rompe a logica dicotdmica que caracterizou a
producdo do conhecimento psicologico. A defini¢do de sentido nos

permite ultrapassar as dicotomias, intra-inter etc., pois o sentido se
produz de forma simultanea na integracdo dessas dimensoes.

Como unidade constitutiva da subjetividade que rompe com as dicotomias
consciente-inconsciente, individual-social, afetivo-cognitivo, a subjetividade passa ser
comprometida com a objetividade, na medida em que o sentido € essa amalgama que
articula simultaneamente as diversas dimensdes do viver. E por meio do sentido que o
sujeito € constituido como a expressao singular de um movimento historico e social

convertido em psicoldgico.

Com isso, o sentido ¢ essencialmente a dinamica do individuo, que se transforma
e ¢ transformador, imerso em determinado contexto. Esse movimento de constitui¢ao nao
¢ um processo mecanico de causa e efeito (Gonzélez Rey, 2016), mas sim dialético, no
qual o sujeito ndo ¢ isolado, passivo, € nem tampouco um reflexo do mundo, como pode
supor o fatalismo. Ao contrario, ele ¢ um agente ativo, capaz de ressignificar e transformar
o mundo a partir de suas agdes, atribuindo-lhe novos sentidos. Esses sentidos, por sua
vez, o afetam e transformam, e, ao longo do tempo, novos processos vao se constituindo
na sociedade e na historia, nos quais o sujeito continua a transformar-se e transforma

simultaneamente. Desse modo, Aguiar e Ozella (2006, p. 227) pontuam:

[...] O sentido deve ser entendido, pois, como um ato do homem
mediado socialmente. A categoria sentido destaca a singularidade
historicamente construida. [...] [Com isso] O sentido coloca-se em um
plano que se aproxima mais da subjetividade que com mais precisdo
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expressa o sujeito, a unidade de todos os processos cognitivos, afetivos
e bioldgicos [...].

Tanto o sentido quanto o significado nao sdo circunscritas a analise do discurso
ou da palavra. O pensamento pode ser verbalizado, mas a apreensdo do seu movimento
deve ultrapassar o verbal. E preciso considerar também o que ndo ¢ dito, aquilo que ndo
tem a palavra como matéria-prima, mas que ainda assim se materializa na relagdo do
sujeito com o mundo, pois ¢ esséncia de sua subjetividade. O sentido ndo se reduz a
expressao verbal humana, tampouco representa a agdo do sujeito com relacao ao objeto.
Ao contrario, se constitui na relagdo historica, dialética e afetiva do sujeito com a
realidade. Assim sendo, o sentido ¢ a expressao do social que se converteu em individual,
o objetivo em subjetivo, a experiéncia em fendmeno psicologico. Como diz Gonzalez
Rey (2016, pp. 54-55) o sentido ndo esta orientado:

[...] para o objeto e sim para o sujeito, o que constitui um elemento
central na defini¢do da subjetividade. [...] o sentido ndo ¢é guiado pelo
que ¢ bom ou pelo que é mau, pelo justo ou pelo injusto, estabelecidos
a partir da dimensdo do comportamento que € o que caracteriza tanto o
sentido comum com as institui¢des sociais. O sentido ¢ guiado por

aquilo que o sujeito sente € que nos leva a tentar conhecer a producdo
social dessa forma de sentir [...].

Isso amplia o estatuto das significagdes, legitimando e reconhecendo o sujeito
como uma expressao singular do social e do individual. Essa expressdao nao pode ser
reduzida a aspectos estaticos, mas deve ser compreendida como constituida na relagao
social concreta, em sua formac¢do dindmica, fluida e complexa (Gonzalez Rey, 2016).
Desse modo, ao refletirmos sobre as categorias de sentido e significado, podemos
compreendé-las como instancias que se articulam de maneira dindmica, revelando a
complexidade da expressdo humana constituidas no social. O significado, como aspecto
mais objetivo e compartilhado, possibilita a comunicacdo através das generalizagdes
apropriadas nas relacdes em contextos sociais e historicos. Contudo, ¢ no sentido —
constituido pelas vivéncias e experiéncias — que se revela a profundidade das
significacdes, possibilitando apreender o movimento do pensamento, sempre mediado
por emogdes. Como apontam Aguiar e Ozella (2006, p. 226):

[...] Ao discutir significado e sentido, é preciso compreendé-los como
constituidos pela unidade contraditéria do simbodlico e do emocional.
Dessa forma, na perspectiva de melhor compreender o sujeito, os

significados constituem o ponto de partida: sabe-se que eles contém
mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de andlise e
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interpretagdo, pode-se caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e
profundas, ou seja, para as zonas de sentido [...].

As significagdes, portanto, funcionam como instrumento de mediacdo entre a
objetividade (plano social) e a subjetividade (plano psicoldégico), e articulando os
processos internos. Através dela é possivel a formulacdo, reformulacdo, arranjo,
desarranjo e organizagdo do pensamento e da consci€ncia, que se encontram em constante

movimento nessa contradicdo do simbdlico e do emocional.

Assim, compreender a relagdo entre sentido e significado implica reconhecer que
o pensamento se realiza, sobretudo, nas palavras de forma dialética. O sujeito nao
expressa coisas € atribui significados de forma passiva; ele € ativo nesse processo € esta
constantemente produzindo novas significagdes a partir das experiéncias e vivéncias no
social. Essa perspectiva permite avancar para além de uma anélise superficial do discurso,
desvelando através do pensamento verbalizado e as expressdes humanas emocionadas, as
significacdes que constituem a singularidade de cada individuo constituido no/com o
viver. Desse modo, o sentido esté para além do significado literal e sua fruicdo sopra para

a apreensao da totalidade do ser social.

2.4 Sofrimento ético-politico

“E flutuou no ar como se fosse um passaro,
E se acabou no chéo feito um pacote flacido,
Agonizou no meio do passeio publico,

Morreu na contramao atrapalhando o trafego”

(Chico Buarque, Construcdo)

A musica Construgdo, de Chico Buarque, expressa a morte que apenas esta para
atrapalhar o trafego. O operario da cangdo, sem nome, sem rosto, mas com uma historia
que ndo interessa aos que por ele passam, cai depois de tombar. Sua queda ndo gera
comogao, apenas atrapalha e congestiona o caminho. Sua existéncia ¢ lembrada pelo
incomodo de sua morte, o transtorno gerado pelo seu corpo que caiu na contramao,

tornando-se um obstaculo aos transeuntes.
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Essa cena passa a ser reduzida a um contratempo. O acidente que o matou,
banalizado. A insensibilidade pelo outro se revela na forma como sua morte € percebida:
ndao como uma tragédia, mas como uma razao de atraso. O que importa ndo é o corpo que
caiu, mas o tempo perdido de quem precisava seguir caminho. No outro dia, haverd um

substituto e assim a vida segue, mas apenas para aqueles que nao tombaram.

A imagem incoémoda aos transeuntes, retratada nos versos de Chico Buarque,
apresenta com profundidade a contradi¢do da presenga-auséncia: o sujeito que, mediado
pelas condi¢des de exploracao, desigualdade, exclusao e sofrimento oriunda do modo de
producdo capitalista, ¢ esvaziado de sua humanidade, existindo de forma alienada,
reduzido a sua capacidade produtiva, cujas as condigdes de trabalho podem implicar
adoecimento. Quando ja ndo pode mais produzir, passa a ser uma peca descartavel - como
lixo, despejado apenas em “local apropriado”. Essa presenca-auséncia ¢ sustentada por
um processo de naturalizagdo que favorece a manutengao do viver atravessado por
questdes opressivas e individualizantes. Essa contradicdo pode ser lida como uma
expressao do sofrimento ético-politico, que ¢ uma categoria de analise da dialética
inclusao/exclusao (Bertini, 2014). Para Sawaia (2001, p. 104), o sofrimento ético-politico
diz respeito a:

[...] vivéncia cotidiana das questdes sociais dominantes em cada época

historica, especialmente a dor que surge da situacdo social de ser tratado
como inferior, subalterno, sem valor, apéndice imitil da sociedade [...].

Ao transpor essa imagem para o cotidiano escolar, os versos de Chico Buarque
podem ser lidos como metafora das condicoes de trabalho vivenciados pelos
professores(as) no Brasil. A escola embora tenha o potencial de ser um espago de
produgdo de encontros e saberes entre os participes da comunidade escolar - sobretudo na
relagdo educador-educando -, também podem reproduzir praticas marcadas por

exploracdo, desigualdade e processos de exclusdo (Hoepers & Guerchmann, 2024).

Esse cendrio se aproxima da concepg¢do de Pedagogia da Precariedade, discutida
por Geraldo Ledo (2011), conceito que, inclusive, resgatamos na subse¢do dedicada a
responsabilidade como compromisso coletivo (e profissional). Sob essa perspectiva,
identificamos dois tipos de precariedade que atravessam a experiéncia no ambito escolar,
especialmente na docéncia: uma de carater objetivo, correspondente ao primeiro tipo de
precariedade, relacionada as condi¢des materiais de trabalho - como infraestrutura

fragilizada, baixos salarios, jornadas excessivas com altas demandas, turmas superlotadas
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e falta de recursos; e outra de carater subjetivo, correspondente ao segundo tipo de
precariedade, expressa no desgaste fisico e mental, na desmotivagdo, no adoecimento e
na naturalizagdo do sofrimento como elemento inerente a pratica docente. Importante
destacar que essas formas de precariedade nao sdo isoladas entre si, mas se articulam e se
tensionam dialeticamente. Elas tanto atravessam quanto configuram a experiéncia

docente inserida em um contexto de sofrimento ético-politico.

E nesse ponto que a categoria sofrimento €tico-politico encontra sua poténcia: ao
possibilitar a compreensdao de que as vivéncias dos(as) docentes - marcadas por
esgotamento, desvalorizagdo e precarizagdo -, ndo estao descoladas do contexto historico
e social em que se inserem. O sofrimento sentido individualmente pelos docentes pode
ser compreendido e explicado como expressdao singular de determinagdes historico-
sociais, ou seja, como sintese de muitas determinagdes. Assim, ele estd enraizado nas
contradi¢cdes do proprio sistema. Nesse sentido, Hoepers e Guerchmann (2024, p. 282)
expressam:

[...] O trabalho docente acontece na e pela relagdo humana. Ensinamos,
aprendemos, ouvimos, afetamos e somos afetados. Nada disso ocorre
em uma dimensao relacional apartada do contexto [...] Sob esse modo
de compreensao, os afetos sdo processos relacionais, plurais, dindmicos

e ndo encapsulados numa suposta interioridade segmentada do campo
social [...].

A logica que isola e individualiza a vivéncia do professor, apartando-a de suas
determinagdes sociais e historicas, ¢ a mesma que simplifica e reduz os processos de
constituicado do sujeito a esquemas de causa e efeito. Trata-se de uma compreensao
unidimensional que desconsidera a complexidade dialética das relagdes e dos afetos que

constroem os sujeitos.

Assim, a categoria sofrimento ético-politico, fundamentada na Psicoldgica sdcio-
historica, ¢ formulada na rejeicdo a essa logica individualizante, constituindo-se a partir
de uma perspectiva dialética que busca a concreticidade no movimento das contradi¢des
da sociedade em sua totalidade constituida de multiplas determinag¢des. Isso implica
reconhecer, inclusive, que a logica individualizante faz parte de um processo historico e
social produzida pelo liberalismo econdmico que suspende e isola o sujeito, deslocando
para o individuo a responsabilidade exclusiva por seu “sucesso” ou “fracasso”, seu “mal-

estar” ou “bem-estar”, sobretudo em um contexto marcado pela precarizagdo do trabalho.
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Com isso, o adoecimento ¢ frequentemente reduzido a uma esfera individual, deslocada

das bases sociais e historicas que o produzem. Como apontam Costa e [anni (2018, p. 86):

[...] os riscos psiquicos e de satde sdo privatizados para o proprio

trabalhador, sendo assim, cada trabalhador ¢é responsabilizado
individualmente. O individuo deve autogerir-se, inclusive, em aspectos
relativos a protecdo social e as condigdes de trabalho [...].

Ao utilizar o sofrimento ético-politico como categoria de analise, consideram-se
fundamentais os aspectos afetivos vivenciados em um contexto social e histérico. E a
partir dos afetos, como aponta Sawaia (2001), que a categoria sofrimento €tico-politico
toma forma e alcanca o impeto da intersubjetividade delineada no/pelo social, negando a
neutralidade da reflexao cientifica - sem abrir mao do rigor tedrico-metodoldgico. Nao se
trata de apenas introduzir a emocgao na pesquisa, mas de compreendé-la como expressao
de um sofrimento produzido pela opressao e pela desigualdade que configura o sujeito na
relacdo no e com o mundo. Trata-se de uma dor que ja ndo € apenas dor, pois, nesse
prisma, qualifica-se como sofrimento ético-politico, tendo como principio o viver do
sujeito atravessado por contradi¢cdes sociais e historicas. Dessa forma, como expressam

Hoepers e Guerchmann (2024, p. 284):

[...] o modo como o sujeito se relaciona com e no social — no trabalho,
no lazer, na familia, nos grupos ao qual se pertence — refletira suas
condi¢des de saude e adoecimento. Saude, afetividade e humanidade
sdo, portanto, dimensdes amalgamadas. [...] A satide € para ela [Sawaia]
concebida como poténcia de agdo, a qual informa a nossa inser¢ao
qualitativamente emancipadora no mundo, ¢ ndo mera auséncia de
doengas, como muitos discursos sugerem [...].

Nesse contexto, destacamos que o sofrimento ético-politico, como categoria de
andlise, possibilita compreender o sujeito em sua totalidade. Isto €, entende-se que ndo ¢é
concebivel a sua fragmentagdo. Pelo contrario, trata-se de reconhecer que o sujeito
concreto € socio-historico, permanentemente atravessado pelas multiplas dimensdes que

constituem a sua existéncia.

Essa compreensdo dialoga diretamente com a nogao de unidade afetivo-cognitivo,
segundo a qual ndo ha cisdo entre emog¢ao e razdo, corpo e mente, atividade e consciéncia.
Como apontam Monteiro e Facci (2023, p.68):

[...] a unidade afetivo-cognitiva atua como elo que unifica
atividade e consciéncia humana, como portadora de propriedades

que ndo se decompdem ou se anulam, mas sim que se conservam
e sdo inerentes a totalidade da atividade humana [...].
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A considera¢do desses elementos ajuda nessa compreensao do sujeito em sua
totalidade, especialmente na apreensdo do sofrimento ético-politico que o atravessa.
Nesse contexto, destaca-se a aproximacgao tedrica que Sawaia estabelece com a filosofia
de Spinoza?3. O conceito de poténcia de acdo ou de agir?*, por exemplo, elaborado por

5

Benedictus de Spinoza?®, é um dos pilares autores que inspiraram Sawaia na formulagio

da categoria sofrimento ético-politico.

Para Spinoza (2017), a poténcia de agir pode ser aumentada ou diminuida, a
medida em que o sujeito se sente afetado em sua relacdo com o mundo, o que se relaciona
diretamente com sua forma de sentir, pensar e agir. Em outras palavras, somos
atravessados por encontros que, dependendo de sua natureza, podem nos fazer alegres -

ou seja, aumentar nossa poténcia de agir -, ou tristes, quando essa poténcia ¢ diminuida.

Essa concepcdo torna-se incontornavel quando falamos dos seres humanos, pois
¢ impossivel compreendé-los, isto ¢ sair da dimensdo descritiva sem considerar a
totalidade. Reduzi-los a partes isoladas — seja a dimensao biologica, emocional ou
cognitiva — equivale, parafraseando Vigotski (2024), a estudar o cérebro isolado do sujeito
a quem esse cérebro pertence. Portanto, pensar o sujeito € necessariamente pensar ele em
sua concreticidade, na relagdo com o mundo, nas determinacdes historicas e sociais que

configuram o seu pensar, sentir ¢ agir.

Em sintese, para Sawaia (2001), o sofrimento ético-politico trata-se dessa
amalgama constituida pelos processos psicologicos, sociais, historicos que constituem o
sujeito - imerso em contextos de precariedade, desvalorizagdao, sobrecarga — e, desse
modo, configuram sua a¢do no mundo, o que implica ndo somente processos afetivos,
mas cognitivos. Desse modo, a autora expressa (Sawaia, 2001, p. 104): “[...] o sofrimento
ético-politico abrange as multiplas afec¢des do corpo e da alma que mutilam a vida de

diferentes formas [...]”.

23 Importante dizer que esse olhar para filosofia spinozana nio foi apenas um percurso feito pela Bader
Sawaia. Vigotski também estudou Spinoza na tentativa de superar as dicotomias no campo da psicologia,
em sua época (Monteiro; Facci, 2023), como a dimensdo afetiva e cognitiva, objetividade e subjetividade.
24 Opta-se, neste trabalho, por utilizar a expressdo “poténcia de agir”, conforme aparece na obra Etica, de
Benedictus de Spinoza (2017), e como também ¢ adotado por Sawaia (2001).

%5 H4 um contrassenso quanto a forma de nomear o filésofo Spinoza. Enquanto alguns grupos que estudam
sua obra, como o Grupo de Estudos Espinosanos da USP, utilizam a forma “Bento de Espinosa”, outros,
como o Grupo de Pesquisa Benedictus de Spinoza da UECE, optam por “Benedictus de Spinoza”. Neste
trabalho, adotamos a segunda forma, seguindo o padrao utilizado por este ultimo grupo.
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E a partir das afetagdes do sujeito — de ordem social e historica -, que se torna
possivel apreender o movimento dos processos da dialética inclusdo-exclusdao
constituidas nesse contexto contraditério das determinagdes sociais mediadas pela raga,
classe, idade e género, ¢ manifestos no pensar, sentir e agir dos sujeitos (Sawaia, 2001).
E importante destacar que isto ndo se da de forma passiva, tampouco acabada e
determinista, mas ¢ constantemente transformada, de forma dialética, na constituicao

infindavel do sujeito e do mundo.

Pode-se perguntar: por que € como esta categoria teorica € relevante para um
trabalho que discute apreender, a partir das significacdes atribuidas por professores(as)
participantes da pesquisa, os processos de inclusdo de jovens no espectro autista na
disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de

Mossoro/RN?

A categoria sofrimento ético-politico propiciaria a possibilidade de maior precisao
na articulacdo entre o individuo e a sociedade, em meio aos percalgos das precariedades
das condigdes objetivas e subjetivas que configuram a pratica docente, inclusive no
processo de inclusdo. Nessa perspectiva, considera que o sofrimento nao ¢ natural, como
se pode sugerir uma analise reducionista, embora também considere que ele pode ser
naturalizado e legitimado pelos proprios sujeitos, o que dificulta o reconhecimento ¢ a

sua superagao.

E nesse contexto de inclusdo, quando analisado sob a perspectiva da dialética
inclusdo-exclusdo, revela-se como um fenomeno complexo e contraditorio. Nessa
configuragdo expressa, de forma concreta, aquilo que Sawaia (1999) denomina de
inclusdo perversa. O conceito de inclusdo perversa articulado a dialética
inclusdo/exclusdo, refere-se justamente a esses processos de inclusdo que, embora
reconhecidos, formalizados e normatizados, ndo se efetivam na pratica. Isso ocorre
sobretudo, quando nao hé condi¢cdes materiais, formacdo adequada, suporte pedagogico
e recursos - inclusive institucionais -, capazes de sustentar, pratica, processos efetivos de
inclusdo. Assim, o direito a inclusdo, embora formalmente garantido, ¢ cotidianamente
negado, revelando uma contradi¢do que ndo apenas mantém, mas aprofunda as
desigualdades, a precarizagdo das condi¢des de trabalho docente e, consequentemente, os
processos de sofrimento ético-politico que atravessam tanto os profissionais da educacao

quanto os proprios estudantes.
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Na sequéncia, apresentaremos o procedimento de producdo de dados por meio dos
Circulos de Significacdes, bem como o locus da pesquisa e os sujeitos participantes.
Também detalharemos o processo de andlise e interpretagdo dos dados com base nos
Nucleos de Significagdo, abordando o levantamento dos pré-indicadores constituidos nos
Circulos, a sistematizagcdo dos indicadores e, por fim, a constitui¢do dos nucleos de

significacao.
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3 NA PRAXIS, A PEDRA ANGULAR LIBERTA-SE DO REINO DAS SOMBRAS
E SE FORJA NO MOVIMENTO DO HUMANO PARA EXPLICAR O SEU SER

Nesta se¢do metodologica, apresentamos a pesquisa em educagdo ancorada na
Psicologia Socio-Historica e fundamentada pela perspectiva do materialismo historico-
dialético. Trata-se de tecer os elementos que compdem o fazer investigativo interessado
em apreender, a partir das significacdes atribuidas por professores(as) participantes da
pesquisa, os processos de inclusao de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia
no Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de Mossord/RN. Discutiremos o
exercicio do pesquisador no movimento do pensamento para compreender a realidade;
descreveremos o campo da pesquisa € os sujeitos participantes, apresentando também os
critérios para escolha; explicitaremos os instrumentos de produc¢do das informagdes
como: questionario e analise documental - para a parte descritiva do locus e dos
participantes -, e os Circulos de Significagdo, bem como o processo de analise por meio
da constru¢ao dos Nucleos de Significacao. Por fim, trataremos dos critérios éticos que

orientam o percurso metodologico desta investigacao.

O exercicio da pesquisa nasce, antes de tudo, de uma necessidade que, ao se
expressar na acao, move ativamente o pensamento, agora, motivado. A partir dessa
afirmag¢do, podemos destacar dois aspectos essenciais do pesquisar. Primeiramente, do
ponto de vista gnosioldgico, o conhecimento se dd em duas dimensdes: a imediata, no
qual se da pela experiéncia empirica; e a mediata, que exige um esforco intelectivo para
movimentar o pensamento a partir do empirico, superando-o na direcdo de uma
compreensdo ampliada da realidade. Trata-se de buscar ndo apenas o objeto em si, mas
0S processos que o constituem e que nao estao dados de forma evidente no imediato.

Nessa perspectiva, Konder (2008, p. 45) expressa:

[...] A experiéncia nos ensina que em todos os objetos com os quais
lidamos existe uma dimensdo imediata (que no6s percebemos
imediatamente) e existe uma dimensdo mediata (que a gente vai
descobrindo, construindo ou reconstruindo aos poucos) [...].

Esse entendimento corrobora a perspectiva de que, se a realidade fosse dada de
forma completa, e os objetos fossem por si autoexplicativos na dimensdo imediata, o ato

de pesquisar sobre determinado fendmeno seria indcuo. Afinal, a experiéncia empirica
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bastaria para que tudo se fizesse compreender em todos os seus aspectos. No entanto,
como aponta Kosik (1976, p. 17):
Como a esséncia — ao contrario dos fendmenos — ndo se manifesta
diretamente, ¢ desde que o fundamento oculto das coisas deve ser
descoberto mediante uma atividade peculiar, tem de existir a ciéncia e

a filosofia. Se a aparéncia fenoménica e¢ a esséncia das coisas
coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam inuteis.

A investigagao constitui-se como uma busca pela esséncia presente nos fenomenos
pesquisados. Parte-se da esfera empirica, acessada pelos sentidos, para alcancar um
aprofundamento daquilo que ndo se apresenta de forma imediata. Nesse sentido,
pesquisar ndo se trata de reduzir e isolar o objeto, mas analisa-lo em sua concreticidade,
ou seja, em sua esséncia — relacionando os aspectos historicos e sociais que constituem
os fendmenos. E nesse processo que se destrdi a pseudoconcreticidade, desvelando o real
sob a aparéncia, como apresenta Kosik (1976, p. 20):

[...] O pensamento que destrdi a pseudoconcreticidade para atingir a
concreticidade é a0 mesmo tempo um processo no curso do qual sob o
mundo da aparéncia se desvenda o mundo real; por tras da aparéncia
externa do fendmeno se desvenda a lei do fendmeno; por trds do

movimento visivel, o movimento real interno; por tras do fenémeno, a
esséncia [...].

Para isso, a pesquisa em educagdo — como ¢ o caso deste trabalho — volta-se a
busca da esséncia que se oculta nos fenomenos, como a inclusdo. Tal tarefa, no entanto,
nao se realiza de maneira desordenada e cadtica. A superagao da pseudoconcreticidade se
da através de um método — um caminho teorico e pratico — que permita ao pensamento
avangar para além das aparéncias. Neste estudo, que tem como base a Psicologia Socio-
historica, o materialismo historico-dialético ¢ o método adotado como fundamento que,

“a golpes de martelo”, desvela o real em sua complexidade.

Para o materialismo historico-dialético, a realidade nido ¢ estatica, mas se da de

forma dindmica e contraditoria. Como destaca Gomes (2024, p. 4):

O que movimenta a realidade ¢ constituido pela constante luta de
contrarios. Dito de outra forma, algo na realidade s6 € porque seu
movimento de constitui¢ao historica também se realiza como sua
negacdo, como ele ndo é. Essa aparente dicotomia ¢, na verdade, o
principio da unidade dos contrarios. O objeto de pesquisa, em uma
perspectiva materialista historico-dialética, deve ser e explicado em sua
positividade e negatividade [...].
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Compreender a realidade pela logica dialética na pesquisa em educagdo ¢ explorar
e explicar - e ndo apenas descrever - a relagdo entre educador e educando, por exemplo,
que um ndo pode ser sem o outro. Desse modo, a investigagdo se orienta a busca, por
meio das contradi¢des, das transformagdes geradas, considerando os aspectos sociais e
histéricos que atravessam os sujeitos € os fendmenos, como € o caso da dinamica entre
educador ¢ educando na escola em um cenario especifico de inclusdo no ensino de

filosofia.

A logica formal, por sua vez, atua como momento da apreensdo, ao possibilitar a
observagdo de determinado fendmeno. E através da logica formal que o fendmeno
passaria a ser apartado, reduzido e dicotomizado, de modo a estar desarticulado das
contradicdes existentes. Em outras palavras, culminaria em uma superficialidade
simplificadora tanto dos fendmenos como dos sujeitos. No entanto, € insuficiente para
compreendé-lo em sua concreticidade, em outras palavras, compreendé-lo em suas
multiplas determinagdes, como aponta Pires (1997). Cabe a l6gica dialética romper com
essa aparéncia e com o dualismo, evidenciando as contradigdes que movem a realidade,

como nos traz Francellino e Almeida (2022, p. 135):

[...] No desenvolvimento existem eclementos que s3o chamados
contrarios. Estes, no processo de transformacéo, sdo opostos. Apesar de
possuirem alguns aspectos importantes que o outro ndo possui, um nao
pode existir sem o outro, constituindo, assim, a unidade dos contrarios
[...]- O movimento de contradi¢do de duas engrenagens existe para
garantir o movimento de transformacdo. Dessa forma, o mais
importante ndo ¢ a contradi¢do pela contradigdo, mas a transformagao
gerada pelo movimento [...].

Partindo de uma logica formal na pesquisa em educacao, tendes a separar o sujeito
do objeto, reduzindo e isolando o processo de ensino-aprendizagem. Com isso, a relacdo
entre educador e educando se torna mecanica, desarticulada com os processos sociais ¢

historicos, assim como das dimensdes afetivas e cognitivas que a atravessam.

Dessa maneira, este trabalho se propde a investigar processos de inclusdo a partir
de uma perspectiva que recusa a fragmentacdo e a superficialidade da logica formal,
velada pela pseudoconcreticidade do empirico tomado como autossuficiente na
explicacdo - ou melhor, na descrigdo dos fenomenos. O empirico €, para o materialismo
histérico-dialético, o ponto de partida, pois se reconhece que o fendmeno observavel
carrega em seu amago a esséncia oculta nas sombras (Kosik, 1976). Para tal jornada ¢

preciso um caminho — um método.
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A escolha pelo materialismo histérico-dialético como método, articulado a
Psicologia Socio-historica, permite ultrapassar a superficie, compreendendo as multiplas
determinagdes que atravessam a realidade, em especial os processos de inclusdo ¢ a
relagdo educador-educando. Compreender o movimento do real em sua concreticidade é
liberta-lo do reino das sombras, ndo apenas explica-lo, mas possibilitar sua
transformagdo. Isso porque, para a perspectiva do materialismo historico-dialético, nao
se trata do estabelecimento de elementos fixos, mas a captacdo de um movimento
historico, social, contraditorio, de um mundo inconcluso no qual se forja 0 humano em
sua poténcia de vir a ser por meio de sua condi¢do, ndo por sua natureza, o que reforca a

necessidade da atividade humana na construgdo do sujeito historico.

Passemos a tratar da descricdo do campo de pesquisa. Para a caracteriza¢ao do
locus de pesquisa, utilizamos de questionario e de andlise documental. Essa etapa ¢
fundamental para descrever panoramicamente o lugar no qual sera realizada pesquisa,
possibilitando compreender aspectos estruturais organizacionais e historicos da

instituicao.

3.1 Campo de pesquisa

A escola escolhida para a realizacdo desta pesquisa se trata de uma instituigao
publica estadual situada em um bairro de classe média, na zona urbana do municipio de

Mossor6/RN, vinculada a 12* DIREC?® (Diretoria Regional de Educagdo e Cultural).

A escolha dessa escola se deu através de uma visita ao Nucleo de Psicologia
Escolar e Educacional da 12* DIREC, ocasido em que a institui¢do foi indicada como
espaco potencial para o desenvolvimento da pesquisa. Além da instituicdo ofertar a
disciplina de Filosofia no Ensino Médio — critério fundamental para esta investigagao-,
foi observado, por meio da referida indicag@o, que a escola possui um trabalho articulado
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), que ¢ um dos servigos dispostos da

Educacdo Especial que tem como fun¢do a identificacdo, elaboracdo e organizacido de

% Refere-se a uma das 16 unidades administrativas que coordena as a¢des de educagdo e cultura em
determinas regides do estado do Rio Grande do Norte. A 12* DIREC abrange, além de Mossord, os
municipios de Areia Branca, Baratina, Grossos, Governador Dix-sept Rosado, Tibau, Serra do Mel e
Upanema.



71

recursos pedagdgicos e de acessibilidade para garantir um sistema educacional inclusivo

em todos os niveis.

Para a descricdo do campo de pesquisa foram utilizados diferentes instrumentos
de producdo de informagdes. Foi elaborado um questionario com 11 questdes,
disponibilizado por meio da plataforma Google Forms, destinado a entdo gestdo da
escola. Esse questionario incluiu perguntas relacionadas a infraestrutura da escola, ao(s)
nivel(s) de ensino oferecido(s), ao numero total de estudantes, ao niimero de estudantes
no espectro autista, a presenga de estagiarios ou profissionais de apoio acompanhando
educandos com deficiéncia, bem como as agdes desenvolvidas pela escola no campo da
inclusdo. O objetivo foi elucidar aspectos relevantes para a caracterizacao da instituicao

de ensino escolhida como l6cus da pesquisa.

E importante destacar que a constru¢do do questiondrio na pesquisa estd
fundamentada no texto Métodos e técnicas de pesquisa social (2008), de Antonio Carlos
Gil. O autor entende que a fun¢ao do questionario ¢ “[...] proporcionar os dados
requeridos para descrever as caracteristicas da populacao pesquisa ou testar as hipoteses
que foram construidas durante o planejamento da pesquisa [...] (Gil, 2008, p. 121)”. Desse
modo, o objetivo desse método na pesquisa esta em caracterizar tanto o /ocus quanto os

sujeitos participantes, como sera visto posteriormente.

Além disso, foi realizada analise documental do Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) da escola e de relatorios institucionais que expressam o quadro de ocupacdo, o
quantitativo geral de estudantes matriculados e o nimero de estudantes com Necessidades

Educacionais Especificas (NEE).

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico (2023) da instituicdo,
disponibilizado por sua equipe gestora, a escola foi criada no contexto do Programa de
Expansao do Ensino Médio - PREMEM, fruto de uma parceria entre o Ministério da
Educacdo e Cultura, e a Secretaria de Educagdo, Cultura e Desportes do Rio Grande do
Norte. Sua inauguracdo ocorreu em 20 de agosto de 1979, em cerimdnia oficial que
contou com a presenga do entdo governador Dr. Lavosier Maia Sobrinho e do secretério
de Educacdo a época, professor Luiz Eduardo Carneiro Costa, além de autoridades locais,
professores, estudantes e membros da comunidade. Sendo em marco de 1980, o primeiro

ano de funcionamento com cursos profissionalizantes. Em seus 46 anos de existéncia, a
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escola tem sido atravessada por diferentes cendrios e desafios proprios da educagdo
publica e de seu contexto local. Destaca-se, nesse percurso, a oferta de cursos
profissionalizantes, muitas vezes integrados ao ensino médio, como uma marca distintiva

da instituicdo.

A escola demonstrou receptividade a proposta da pesquisa, acolhendo a atuagao
do pesquisador no espago escolar. Nao foram identificados impedimentos ou restrigdes
quanto a realizagdo das atividades prevista do trabalho. A gestdo escolar colaborou
ativamente, disponibilizando os documentos - como o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)
e relatorios internos contendo o quantitativo de alunos e de estudantes com Necessidades
Educacionais Especificas (NEE) -, além de responder ao questiondrio de caracterizagao
do campo e mediar o contato com os sujeitos participantes. Estes, por sua vez, também
manifestaram interesse e disponibilidade em contribuir com o estudo, como serd

detalhado na se¢do destinada a apresentagdo dos sujeitos da pesquisa.

Para a caracterizagdo do locus da pesquisa, foi solicitado a equipe gestora, por
meio de um questiondrio online, fundamentado em Gil (2008), que respondesse sobre
alguns aspectos historicos, pedagdgicos e estruturais da instituicdo. Desse modo, a
construgdo desse instrumento considerou critérios de: infraestrutura; nivel(s) de ensino
oferecido(s); nimero de estudantes; nimero de estudantes no espectro autista; se existem
estagiarios profissionais de apoio acompanhando os educandos com deficiéncia; e as
acoes desenvolvidas pela escola no campo da inclusdo. Esses critérios foram definidos
com o proposito de elucidar elementos essenciais sobre o espaco investigado. Com base
nas respostas dadas no Google Forms (2025)%’, nos documentos internos da escola do ano
de 2025; e no PPP (Projeto Politico-Pedagogico (2023), apresentamos inicialmente essa

tabela e destacamos os outros elementos abaixo:

Tabela 2 — Informacdes sobre a Escola

_ Ensino Médio e Técnico de Nivel Médio em
NIVEL(S) DE ENSINO OFERECIDO(S) -
Informatica

TURNOS DISPONIVEIS Matutino e Vespertino

NUMERO TOTAL DE ESTUDANTES? | 1.135

27 O documento na integra se encontra em Anexos.
28 De acordo com o relatério de ocupagdo de vagas nas escolas, disponibilizado pela instituigdo.
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NUMERO TOTAL DE ESTUDANTES
COM NECESSIDADE EDUCACIONAL
ESPECIFICA

H& 54 estudantes com NEE. Correspondem a
4,76% do total de estudantes na institui¢do.

Ha& 18 estudantes no espectro autista.

i Correspondem a 33,33% do total de estudantes
NUMERO TOTAL DE ESTUDANTES

com necessidades especificas da escola.
NO ESPECTRO AUTISTA

Correspondem a 1,59% do total de estudantes

na instituicdo.

Fonte: Elaboracdo do autor.

A escola tem uma participagdo discente garantida em diferentes instancias,
ressaltando o compromisso na construgdo de uma escola que conta com as representagoes
discentes em sua organiza¢ao. No Projeto Politico-Pedagdgico (2023) sdao destacadas
quatro instancias com participacdo discente: O Conselho Escolar, que conta com
representantes dos(as) estudantes nas decisoes pedagodgicas, administrativas e financeiras
da escola; O Conselho de Classe, que possibilita que estudantes eleitos participem das
discussdes sobre o processo de ensino-aprendizagem, junto aos professores € a equipe
gestora; O Grémio Estudantil “Alexsandro Mendonga” (GEAM), que atua como principal
espaco de protagonismo estudantil, organizando agdes e representando os interesses
dos(as) alunos(as); O Conselho de Representantes de Turma (CRT), que funciona como
instancia de apoio ao Grémio, articulando diretamente com as turmas e fortalecendo o

didlogo entre estudantes e gestao.

A escola conta com as seguintes instalagdes em sua estrutura: biblioteca,
laboratorio de informatica, laboratorio de ciéncias, sala de recursos multifuncionais?®®,

sala de video ou multimidia, patio coberto, espagos adaptados para acessibilidade.

A escola tem uma peculiaridade na sua forma de organizac¢ao e uso das salas. Esse
sistema peculiar foi adotado, desde 2023, se trata de um modelo organizativo em que
os(as) estudantes se deslocam pelas salas ao término de cada disciplina, em vez de
permanecerem fixos em uma Unica sala. A proposta foi aprovada coletivamente durante

a jornada pedagdgica daquele ano, levando em conta as demandas do novo Ensino Médio,

29 Em consonancia com a Resolugdo N° 03/2016-CEB/CEE/RN de 23 de novembro de 2016, que fixa
normas para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica na modalidade da Educagdo
Especial, define a inclusdo da oferta de AEE no PPP da escola e a viabilizacdo de uma sala de recursos
multifuncionais na propria escola ou por meio de convénios, em outra instituicdo escolar.
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como as eletivas e as Trilhas de Aprofundamento. Desde entdo, eles realizam todos os
anos um referendo, sobre a permanéncia ou nao do sistema. Embora essa forma de
organizacao seja informalmente referida por alguns como "sistema americano", em alusao
ao modelo adotado em escolas dos Estados Unidos, ainda carece de uma nomenclatura
oficial. Por isso, com o devido respeito @ comunidade ¢ ao compromisso que estamos
construindo com este espaco, para fins desta pesquisa, propomos chama-lo, ainda que de
maneira provisoria, de “Sistema Abel”, como forma de reconhecer e valorizar a educagado

mossoroense, fazendo homenagem a um educador potiguar chamado Abel Freire Coelho.

Na escola, existem oito (8) profissionais encarregadas pelo trabalho de inclusdo e
educagdo especial na instituicdo. Sao formadas em pedagogia, com cursos de
especializagdo na area de inclusdo. Elas organizam, junto aos demais membros da
comunidade escolar, agdes significativas no campo da inclusdo. Juntas, promovem
projetos ao longo do ano - com o Setembro Verde -, estabelecendo um dialogo continuo
com os(as) demais professores(as), gestores(as) e estudantes. Além disso, o Grémio
Estudantil tem uma pasta voltada a inclusdo e realiza atividades com os proprios
estudantes, o que refor¢a uma cultura escolar mais participativa e acolhedora. Ainda sobre
inclusao, a escola € polo de apoio de Atendimento Educacional Especializado as escolas
que ndo possuem salas de recursos multifuncionais, e seu funcionamento acontece sempre

no contraturno escolar.

A escola atende tanto os bairros adjacentes, de classe média da zona urbana da
cidade de Mossor6/RN, quanto a zona rural, de sitios, comunidades como Mulunguzinho,
Cordao de Sombra. O perfil dos estudantes da instituicdo ¢ bastante diverso, muitos
pertencem a niicleos familiares com renda de até um saldrio minimo, sendo alguns

beneficiarios de programas sociais como P¢é de Meia e Bolsa Familia.

3.2 Sujeitos participantes da pesquisa

A escolha dos sujeitos desta pesquisa seguiu critérios previamente definidos,
considerando a coeréncia com o objetivo do estudo, isto €, apreender, a partir das

significa¢des atribuidas por professores(as) participantes da pesquisa, os processos de
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inclusdo de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em

uma escola ptblica do municipio de Mossord/RN.

Para tal, foram convidados a participar professores(as) de Filosofia no ensino

médio, seguindo os seguintes critérios de inclusdo:

Atuagdo no Ensino Médio ha pelo menos 5 anos - para possibilitar experiéncia
com a rotina escolar e com praticas pedagogicas;

Experiéncia com jovens no espectro autista - para assegurar uma vivéncia docente
sobre os processos de inclusdo investigados na pesquisa;

Atuam na rede publica no municipio de Mossordé/RN - para garantir coeréncia
com o objetivo do estudo no contexto local;

Os professores que aderirem a pesquisa devem atuar na mesma instituicdo de

ensino - a fim de delimitar o 16cus da pesquisa e aprofundar a compreensao sobre
os processos de inclusdo em um contexto escolar especifico;

Interessados em participar voluntariamente da pesquisa;
Os professores devem assinar o TCLE (Termo de Consentimento livre e
esclarecido) - critério ético obrigatorio, respeitando a anuéncia € o voluntariado

para participagdo da pesquisa.

A exclusao de professores de Filosofia no ensino médio em relagdo a pesquisa pode

ocorrer por um ou mais critérios definidos abaixo:

1.

Professores(as) que ndo atuam no Ensino Médio, nem ministrem aula de Filosofia
- considerando que o estudo foca especificamente nesse nivel de ensino e nessa
disciplina;

Professores(as) com menos de 5 anos de experiéncia - tendo em vista que o estudo
exige uma experiéncia minima para garantir familiaridade com a rotina escolar e
praticas pedagogicas;

Professores(as) sem experiéncia com o processo de escolarizacdo de estudantes
do ensino médio no espectro autista - j4 que a pesquisa investiga processos de
inclusdo especificamente relacionados a esses estudantes;

Professores(as) que ndo atuam na rede publica de ensino médio no municipio de
Mossord/RN - para garantir a localiza¢do especifica da pesquisa e a adequagdo ao

contexto local;
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5. Professores(as) que ndo atuam na instituicdo de ensino definida como locus da
pesquisa - com o objetivo de manter a coeréncia metodoldgica e o foco em um
unico contexto escolar.

6. Professores(as) que ndo demonstrarem interesse em participar voluntariamente da
pesquisa;

7. Professores que ndo concordem em assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) - tendo em vista que a pesquisa exige consentimento explicito

e voluntario.

Com base nos critérios de inclusao e exclusdo apontados, apresentaremos a seguir
0s participantes que compdem a pesquisa, cujas informagdes sobre quem sdo os sujeitos
foram obtidas por meio de um questionario estruturado no Google Forms. As perguntas
buscaram levantar informagdes basicas de cada um, como sugestao de nome ficticio - a
ser usado na pesquisa -, idade, formacao académica, tempo de atuagdo na disciplina de
Filosofia, experiéncia docente com estudantes no espectro autista, e qual a

disponibilidade para a realizagdo dos encontros previstos.

3.2.1 Sujeito participante 1 - “Margot”

A professora Margot®, tem 46 anos, leciona na cidade de Mossoré/RN. Graduada
e mestra em Ciéncias Sociais. Leciona hd 7 anos a disciplina de Filosofia, no Ensino
Meédio. Quando perguntado sobre sua experiéncia docente com estudantes no espectro
autista, ela pontuou que “A inseguranca faz parte do processo. Assumo que ndo domino
técnicas pedagdgicas apropriadas. Felizmente, na escola temos o professor de apoio na

sala” (Margot, 2025, [Formulario]).

3.2.2 Sujeito participante 2 — “Sejo”

%0 Esse foi 0 nome ficticio escolhido pela participante, a fim de assegurar seu anonimato.
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O professor Sejo>!, tem 51 anos, leciona na cidade de Mossoré/RN. Graduado em
Ciéncias Sociais com Especializacdo em Gestdo Ambiental. Leciona ha 20 anos a
disciplina de Filosofia, no Ensino Médio. Sobre a experiéncia docente, o professor
destacou o caso de um aluno que era bastante participativo, mas sempre que contrariado
pedia para sair da sala, também fez questionamentos sobre se a inclusdo ¢ possivel nas

condicdes atuais da educagao.

A seguir, apresentaremos o instrumento metodologico de produgdao de dados,
denominado Circulos de Significagdo, que sera utilizado para apreender as significagdes

dos professores de Filosofia sobre a tematica em questao.

3.3 Circulos de significacio®: instrumento de producio de informacées

A proposta dos Circulos de Significacdo € um instrumento metodologico de
producdo de dados que foi pensado para a realizacdo desta pesquisa, com base na
Psicologia Socio-Historica e nos Circulos de Construcao de Paz (Boyes-Watson, Carolyn,
2011). Trata-se de uma metodologia que valoriza o didlogo, a escuta e a construcao
coletiva de significagdes a partir das experiéncias vividas pelos participantes organizados
em circulo como forma de garantir horizontalidade e respeito com todos(as) os

participantes.

A producao de dados por meio dos Circulos de Significacdes ocorre em dois
encontros, mas outros podem ser programados, caso seja necessario para a pesquisa. Cada
um desses encontros ¢ estruturado com uma dinamica especifica, mas todos se articulam
na emergéncia das significagdes sobre um tema previamente definido pela pesquisa. Os
encontros sao realizados presencialmente, em local e horario acordados com os
participantes, respeitando suas disponibilidades e promovendo um ambiente acolhedor e
horizontal de trocas. A duragdo € por volta de 1h30, cada um dos encontros. O quantitativo

de participantes nos circulos ¢ de no maximo 10 participantes.

31 Esse foi 0 nome ficticio escolhido pela participante, a fim de assegurar seu anonimato.
32 A construgdo desse instrumento metodolégico de produgdo de dados se deu em parceria com Francisco
Cleilson de Amorim Gois, um colega do mestrado em Educacdo da UERN.
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Nesta pesquisa, os Circulos de Significagdo serdo realizados com o objetivo de
compreender os processos de inclusdo de jovens autistas na disciplina de Filosofia no

Ensino Médio, em uma escola do municipio de Mossord/RN.

3.3.1 Primeiro encontro — Rabiscos

O primeiro encontro ¢ chamado de Rabiscos. Para sua realizagcdo sdo necessarios
materiais como pape€is A4, canetas hidrocor, lapis de cor, tesouras, cola e revistas para
recortar. Esses itens ficam dispostos no centro do circulo formado por todos os
participantes, inclusive o facilitador/pesquisador. E importante, ainda, que haja um
quadro branco (lousa) ou uma cartolina de uso exclusivo do facilitador/pesquisador, que

sera utilizado em um dos momentos do processo circular.

Esse encontro ¢ organizado em quatro momentos: Abertura, Primeiro
Momento, Segundo Momento ¢ Encerramento. E importante destacar que o
quantitativo minimo no primeiro encontro ¢ de dois participantes € o maximo ¢ de 10
participantes. Antes de inicia-lo, o facilitador/pesquisador apresenta aos participantes os
combinados do processo circular, que envolvem trés principios: a confidencialidade, o

respeito e o objeto de fala:

1. A confidencialidade diz respeito ao cuidado para com as informagdes
compartilhadas no Circulo, garantindo um espago seguro para a expressao dos
participantes sobre dado tema. Nessa perspectiva, o que € dito no encontro nao
deve ser exposto fora do contexto do grupo, salvo em situacdes previamente
acordadas e autorizadas.

2. O respeito envolve a escuta ativa e a valorizacdo da diversidade das historias
compartilhadas pelos participantes no processo circular. Nesse contexto, cada
um tem direito a fala e a sua perspectiva sem interrup¢des ou julgamentos,
promovendo um ambiente seguro e respeitoso.

3. O objeto de fala ¢ um recurso simbolico que organiza as relagdes constituidas
dentro Circulo. Nessa perspectiva, apenas quem estiver com o objeto pode
falar, garantindo que todos tenham a oportunidade de se expressar e que a

dindmica ocorra de forma ordenada. Passar o objeto de fala podera ser passado



79

no sentido horario e/ou anti-horario. Caso o participante deseje a palavra,
podera solicitar. Assim como se o participante ndo quiser falar, poderé passar

adiante.

Ap0s apresentar os combinados e esclarecimento de eventuais dividas, o Circulo
¢ iniciado com uma Abertura preparada previamente pelo facilitador/pesquisador. A
abertura deve estar relacionada a tematica do encontro e pode envolver uma musica,
poesia, uma brincadeira ou outra atividade relacionada. O facilitador/pesquisador finaliza
o momento de abertura com duas perguntas: “Como estdo se sentindo hoje? E o que

esperam para o encontro de hoje?”.

Em seguida, ¢ iniciado o Primeiro Momento: o pesquisador € os sujeitos
participantes da pesquisa, auxiliados pelo facilitador/pesquisador, sdo instigados a refletir
sobre o tema por meio de uma pergunta norteadora, que deve ser direta e objetiva. A partir
dela, os participantes sdo convidados a expressar suas respostas por meio de produgdes
artisticas. Essa produgdo artistica pode ocorrer de diferentes formas, como pintura,
colagem, desenho ou outras linguagens visuais. Para sua realizagdo, os participantes irdo
utilizar os itens previamente dispostos no centro do circulo. Esse momento visa ampliar

as possibilidades de expressao sobre a tematica.

Apo6s a finalizacdo das produgdes artisticas, os participantes sao convidados
explicarem suas produgdes e, por meio delas, responderem & pergunta norteadora. A
medida em que as falas vao ocorrendo, o facilitador/pesquisador, com o auxilio de um
lapis e um quadro branco (lousa) ou cartolina, ird registrar palavras e expressdes que
emergem dos relatos. Esse processo compde um painel coletivo de “pré-indicadores

circulares”, formado a partir das palavras atribuidas pelos proprios participantes.

Com isso, se inicia 0 Segundo Momento no qual os participantes da pesquisa,
auxiliados pelo facilitador/pesquisador, dialogam sobre os “pré-indicadores circulares”
dispostos no quadro branco (lousa) ou cartolina. A medida que o dialogo avanga, o grupo
vai explorando os indicios de conexdes, contradi¢cdes, contraposi¢des, entre os “pré-
indicadores circulares”. Esse momento ¢ fundamental para a constru¢do de um campo
compartilhado sobre a tematica trabalhada, encaminhando a construg@o dos “indicadores

circulares”.
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Os “indicadores circulares” consistem em palavras ou expressdes organizadas
coletivamente pelo facilitador/pesquisador em conjunto com os participantes, com o
objetivo de agrupar os “pré-indicadores circulares” em nucleos comuns, que emergem a

partir das trocas e reflexdes realizadas pelo grupo.

Apos a discussdio e a construgdo dos “indicadores circulares”, o
facilitador/pesquisador realiza o ltimo momento do encontro: o Encerramento. Nele,
pode-se retomar o uso de musica, poesia ou frase inspiradora, assim como ocorre na
Abertura. Em seguida, todos os participantes, inclusive o facilitador/pesquisador, sdao

convidados a expressar como vivenciaram o processo circular.

Por fim, o facilitador/pesquisador realiza o registro das producdes artisticas
realizadas no circulo, bem como do quadro branco (lousa) ou cartolina contendo os “pré-
indicadores circulares” e “indicadores circulares”, compondo o material que servira de
base para as analises futuras e para a preparagdo do encontro seguinte. E importante
destacar que as produgdes artisticas nao serdo analisadas, mas sim as significacdes

atribuidas pelos participantes por intermédio delas.

E importante destacar que, nessa pesquisa, o primeiro encontro teve carater
mobilizador para o segundo encontro. Desse modo, apenas o segundo encontro foi

utilizado na analise.

3.3.2 Segundo encontro — Elucidagdes

O segundo encontro ¢ chamado de Elucidagdes. Trata-se de uma Entrevista
Reflexiva, individual, fundamentada nos elementos previamente construidos no primeiro
encontro. Para a estruturagdo das entrevistas, buscamos fundamentag¢ao na perspectiva de
Szymanski (2019). O objetivo deste momento ¢ aprofundar as compreensdes sobre as
falas forjadas no Circulo, com aten¢do especial as implicagdes subjetivas e socio-
histéricas. Esse segundo momento pode ocorrer com um ou mais participantes, mas ele
deve ser de forma individual. A entrevista ¢ conduzida pelo facilitador/pesquisador e todo

o encontro deve ser gravado em audio para fins de leitura e andlise.
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Esse segundo encontro ¢ dividido em: Abertura, Retrospec¢do, Elucidacées e

Encerramento.

Para isso, o facilitador/pesquisador pode selecionar previamente um(a) ou mais
participantes, ou todos, mas ¢ importante ressaltar que esse encontro se dara
individualmente. Caso haja uma selecdo, o facilitador/pesquisador podera utilizar esses

dois critérios:

1. Disponibilidade e Consentimento: A escolha do(a) participante deve levar
em conta a abertura e o conforto demonstrados no primeiro encontro, aspectos
que podem ser observados pelo facilitador/pesquisador ao longo da escuta e
da participacdo no Circulo. Além disso, ¢ fundamental que o(a) participante
esteja disponivel e disposto(a) a aprofundar suas falas. O convite para
participar do momento de Elucidagdes € feito por meio de um acordo entre os
participes e sua aceitagdo ¢ voluntaria, assim como ocorre nos demais
encontros.

2. Profunda Relag¢do com o Tema: A selecao pode considerar o atravessamento
no tocante ao tema da pesquisa, apresentada pelo(a) participante no primeiro
encontro, especialmente se esse sujeito mobilizou o grupo e trouxe novas
perspectivas para a pesquisa € para o processo circular, abrindo espago para
importantes contribuigdes para o objetivo de pesquisa. Em outras palavras, ¢
crucial considerar o quanto o assunto mobiliza afetiva, cognitiva e

historicamente aquela pessoa.

Além desses, o facilitador/pesquisador tem a liberdade de determinar outros
critérios que julgar pertinentes, desde que preservadas a ética e a coeréncia metodologica

da pesquisa.

O facilitador/pesquisador inicia o encontro relembrando os combinados do
circulo: confidencialidade, respeito e o uso do objeto de fala. Apods isso, dé4 inicio ao
Circulo com a Abertura, podendo utilizar recursos como musica, poesia ou outras
atividades que estejam relacionadas ao tema central da pesquisa. Em seguida, faz as
perguntas iniciais ao participante: “Como estd se sentindo hoje? O que espera para o

encontro de hoje?”
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Em seguida, realiza uma Retrospecciao do primeiro encontro, trazendo a tona
elementos que sugiram das falas do grupo e, especialmente, do(a) participante
selecionado(a). Essa retomada busca estimular a rememoragdo do momento no circulo,

reconhecendo e valorizando as contribuigdes do(a) participante.

Durante a retrospecc¢ao, o facilitador/pesquisador pode provocar reflexdes a partir
de perguntas como: “O que ficou daquele encontro? O que reverberou desde entdo?”
“Houve algo que lhe tocou ou lhe chamou a atencdo?”. A Retrospec¢do serve como um
espaco de reflexdo, no qual o participante pode revisar suas ideias e emogdes,

fortalecendo sua conexao com o processo € com o tema central da pesquisa.

Com isso, o facilitador/pesquisador inicia o segundo momento do encontro: os
Elucidagdes. Neste momento, o foco sera o aprofundamento das falas do(a) participante
selecionado(a), buscando compreender as significagdes que atravessam seu viver sobre o
tema da pesquisa. Trata-se de um processo de escuta ativa e sensivel, no qual o
facilitador/pesquisador acolhe, tensiona e amplia as concepgdes do sujeito, sem negar a

relevancia do primeiro encontro para esse momento.

Nao se busca uma verdade final ou um fechamento, mas sim o movimento
continuo do pensamento do sujeito. Dessa forma, este momento deve ser de escuta,
delicadeza e respeito aos ritmos e limites do(a) participante. A medida que o sujeito vai
se expressando, o facilitador/pesquisador podera lancar novas questdes - ndo para
constranger ou fechar caminhos, mas se aproximar do modo como aquele sujeito

compreende e se afeta pela tematica em questao.

E importante destacar que as questdoes langadas podem, sim, ser pensadas
previamente - a partir do que emergiu no primeiro encontro -, mas devem ser encaradas
como instrumentos de aproximagdo, que facilitam e favorecem a expressao do sujeito,

sem impor uma forma de pensar ou entender.

Em seguida, o facilitador/pesquisador inicia o Encerramento, podendo trazer
alguma musica ou poesia, e finaliza com a pergunta “Como esta se sentindo agora? Como
se sentiu no encontro de hoje?”. Esse encerramento ¢ fundamental para refletir sobre esse
segundo encontro, permitindo que o participante compartilhe como o processo o afetou

emocional e cognitivamente.
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Por fim, passemos a apresentacdo dos Nucleos de Significagdo, instrumento de

analise dos dados produzidos por meio dos Circulos de Significacao.

3.4 Nucleos de significacdo: instrumento de analise dos dados produzidos

Apresentamos, até aqui, os pressupostos da pesquisa na Psicologia Sdcio-historica
- fundamentada no materialismo histérico-dialético - em educagao, bem como o /ocus da
pesquisa, os sujeitos participantes e o instrumento para producao de dados. Resta-nos, por
fim, elucidar como se da o processo de analise do material produzido. Alinhado as bases
epistemoldgicas da Psicologia Socio-historica, o procedimento adotado para isto € o de

analise de Nucleos de Significacao.

A partir deste instrumento, busca-se apreender as significagdes®®, permitindo
assim compreender o real em sua concreticidade, afasta-se de uma perspectiva
reducionista e dicotdmica. Parte-se da concepcao do sujeito constituido de multiplas
determinagdes, histdricas e sociais. Esse processo de analise tem inicio no empirico, por
meio de transcricdes das falas dos participantes e outros elementos presentes no campo
do observavel. Ou seja, ndo se tem acesso direto a esséncia do fendmeno, pois, como ja
discutido, ela ndo se revela na imediaticidade (Kosik, 1976). E por meio de um método e
seus procedimentos — ou seja, do plano mediato — que se torna possivel apreender suas

multiplas determinagdes.

E importante destacar que esse processo ndo se da de forma linear, embora haja
uma sistematizagdo procedimental no instrumento dos Nucleos de Significacdo. O que
implica afirmar que o dito e o ndo-dito pelos(as) participantes exige uma analise que nao
se esgota em uma Unica leitura, tampouco se priva em precisar de idas e vindas, fazendo
e refazendo a andlise (Aguiar; Ozella, 2015). Com isso, empreende-se uma andlise que
nao estd para organizar e categorizar como uma analise fria do discurso. Pelo contrério,
considera-se que hd um ponto de partida presente no que ¢ dito e ndo-dito — como

afirmado anteriormente -, no entanto, para se compreender as significagcdes, as

33 Expressamos o que seria significagdo quando tratamos da categoria Sentido e Significado. Significagio
seria uma referéncia a dialética encontrada na relagdo entre sentido e significado que os sujeitos constituem
no viver (Aguiar; Aranha; Soares, 2021)
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contradigdes, os aspectos histdricos, sociais, objetivos e subjetivos entrelacados
dialeticamente, constituidos no/pelo sujeito, é preciso ¢ compreender que o processo
analitico demanda envolvimento ativo do(a) pesquisador(a), numa aten¢do que va além
das palavras. Isso significa reconhecer que o material empirico carrega elementos que
ultrapassam o imediato. Como afirma Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 65):
[...] a intencdo do método histdrico-dialético € evidenciar, por meio do
processo de analise e sintese do sujeito em foco, as particularidades
historicas e sociais que configuram a articulagdo de sua singularidade e
genericidade, isto ¢é, a contraditoria existéncia dos aspectos

idiossincraticos, historicos e sociais € como, nessa contraditoria
existéncia, se produzem mutuamente [...].

Com isso, passemos a tratar da primeira etapa dos Nucleos de Significagdo: a
leitura e levantamento dos pré-indicadores. Importante dizer que ndo se trata de um
processo linear, mas um procedimento de investigagdo das significacdes com idas e
vindas, que contribuem a constituicdo de uma analise e sintese da totalidade dos sujeitos.

3.4.1 Leitura flutuante e os pré-indicadores

A primeira fase desse processo € o levantamento dos chamados pré-indicadores
por meio da leitura flutuante. Tem-se a compreensao de que a leitura flutuante ¢ o primeiro
contato com o material empirico transcrito, mas nao ¢ o ultimo, visto que essa leitura
ocorre de forma recorrente. O(A) pesquisador(a) nao aparta o sujeito de suas multiplas
determinagdes nessa leitura, pelo contrario, esse exercicio necessita estar atento e
alinhado ao método historico-dialético, empreendendo, segundo Aguiar, Soares e

Machado (2015, p. 65):

[...] por meio do processo de andlise e sintese do sujeito em foco, as
particularidades histdricas e sociais que configuram a articulagdo de sua

r

singularidade e genericidade, isto é, a contraditoria existéncia dos
aspectos idiossincraticos, historicos e sociais € como, nessa
contraditoria existéncia, se produzem mutuamente [...].

Ainda que a concreticidade ndo esteja revelada, compreende-se que sua existéncia
mobiliza o(a) pesquisador(a) na tentativa de apreendé-la. A leitura flutuante ¢ esse
momento onde se levanta, duvidas e hipdteses sobre as falas do sujeito (Soares, 2011).
Isto implica movimentar o pensamento analitico na explora¢ao do campo, ainda nebuloso,
das significagdes. Desse modo, o levantamento dos pré-indicadores ndo € simplesmente

um exercicio de captacdo de afirmagdes verbais do sujeito acabadas em si e descoladas
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da realidade. Ao contrério, carregam indicios — ou seja, teses® -, do movimento dialético
das significagcdes produzidas pelos sujeitos. Nas palavras Aguiar Soares e Machado
(2015, pp. 64-65): “[...] construgdes sociais, isto €, discursos mediados por numerosos
artefatos culturais e historicos que constituem o movimento dos processos de significaciao

da realidade”.

A fala dos sujeitos ¢ atravessada por multiplas determinagdes, e é através da leitura
flutuante que o(a) investigador(a) empreende o movimento do pensamento, levantando
davidas, hipoteses e questionamentos para constituir os pré-indicadores. Nesse caso,
como expressam Aguiar, Aranha e Soares (2021, p. 6), os pré-indicadores devem:

[...] conter e expressar a materialidade, no caso, as significagdes dos
sujeitos substancializadas nos signos, ou seja, nas palavras com
significado [...]. considerando que carregam informacdes significativas
que permitirdo o destaque de questdes que podem vir a se constituir em

teses ndo s6 importantes a serem investigadas, mas também essenciais
para recomposicao da totalidade.

Os pré-indicadores, portanto, ndo sdo simplesmente trechos destacados por
repeticdo de palavras ou impacto imediato das falas. O processo de apreensdo das
significagdes exige a consideracao das “sutilezas” do discurso, aquilo que muitas vezes
escapa ao 0bvio. O olhar sensivel e critico do(a) pesquisador(a) opera sob a égide de que
o dito ndo ¢ dado, mas alcangavel pela logica dialética — e que nunca se encerra em si

mesmo.

Desse modo, os pré-indicadores nao devem ser tomados como afirmagdes ou
palavras firmes e definitivas. A andlise ndo se esgota em uma Unica leitura, pois
compreender as significagdes € reconhecer o cardter dindmico do pensamento, em
constante formulagdo e reformulagdo, como expressao das transformagdes do ser

historico e social. Nessa perspectiva, Soares (2011, p. 140) afirma que:

Os pré-indicadores sdo temas que emergem da fala do sujeito, e, como
tais, revelam aspectos peculiares do movimento do modo de pensar,
sentir e agir desse sujeito na relagdo com a realidade. Trata-se, portanto,
nao de qualquer fala, mas de uma fala tematica, uma fala carregada de

34 A logica dialética, fundamento do materialismo histérico-dialético, se estrutura a partir da triade dialética
de tese, antitese e sintese. Esses elementos ndo sdo estagios fixos, mas como momentos interdependentes
de um processo em constante movimento. A tese representa uma afirmagao inicial; a antitese, sua negagdo
ou contraposi¢ao; e a sintese, a superagdo que conserva e transforma os elementos anteriores, recompondo-
os em um novo patamar de compreensdo do real para dai haver outra tese, antitese e sintese. O papel inicial
o levantamento dos pré-indicadores seria de identificar essas “teses”. O avango do pensamento analitico
nesse movimento dialético encontra na formagao dos indicadores a compreensido da negacdo da tese, a
antitese, para composic@o da sintese.
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significado, que ¢ externa (comunicacdo) e internamente (pensamento)
dirigida, e que, por isso, deve ser analisada.

Para concluirmos esta etapa, ¢ importante destacar que o procedimento
metodologico nao finda em uma analise de palavras. Limitar-se a isso significaria um
risco em ndo sair da superficie dos fendmenos, sem penetrar o real. Como alertam Aguiar,

Soares e Machado (2015, p. 69):
Ao restringir-se ao procedimento de analise das palavras, o pesquisador
pode cometer o erro de se contentar com a apreensdo das caracteristicas

basicas da realidade, isto é, seus significados, que, metodologicamente,
se configuram como categorias simples [...].

Dessa forma, com a organizacao desta primeira fase com o levantamento de dados,
isto €, o destaque de pré-indicadores, cabe agora iniciar a proxima etapa do processo: a
aglutinagdo e organizagao dos pré-indicadores levantados na intencdo de constituir os

indicadores (Soares, 2011).

3.4.2 Os indicadores

A construcao dos pré-indicadores constitui o primeiro passo do procedimento
analitico, que ocorre durante a leitura flutuante, mas o processo ndo encerra por ai. Apds
o destacamento dos trechos das falas, recorremos ao processo de aglutinagao dos pré-
indicadores para formacao dos indicadores. Importante destacar que o(a) pesquisador(a)
orientado(a) pela logica dialética do materialismo historico dialético, reune os pré-
indicadores com base na similaridade, complementaridade ou contraposi¢do (Aguiar;
Ozella, 2013). Importante dizer que esses critérios ndo sao isolados entre si, mas sao
formas para se compreender a concreticidade do sujeito. Sobre isso, expressam Aguiar e

Ozella (2013, p. 309):

[...] um fato identificado como pré-indicador, ao ser aglutinado, pode
indicar o carater impulsionador/motivador para agdo em uma
determinada condi¢do. Inversamente, o mesmo fato pode funcionar
como paralisador da acdo em outro momento, mas ambos podem ser
indicadores importantes no processo de analise. Um indicador pode ter
poténcias e coloridos diferentes em condigdes diversas, tais como: fases
ou etapas da trajetoria de vida, tipos de relagdes com outros,
experiéncias profissionais, etc.
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Os critérios definidos para aglutinacdo dos pré-indicadores sdo: similaridade,
complementaridade e contraposi¢do. Eles ndo operam como regras fixas, mas como
orienta¢des que auxiliam o pesquisador na analise das formas de significagdo da realidade
articuladas pelos pré-indicadores. O critério de similaridade refere-se aos trechos que
compartilham contetidos semelhantes. Assim, as falas agrupadas seriam aquelas que
reforcam ou reiteram potenciais indicadores de significagdes. A complementaridade
seriam falas que trazem diferentes angulos e elementos complementares que
complexificam as articulagdes sobre determinado tema, propondo uma perspectiva que
nao considera unicidade ou linearidade nas falas. A contraposi¢do ¢ composta pelas falas
tensionadas, no qual ha conflito, sendo fundamental a analise dialética. Sdo diferencas
que devem ser destacadas, ndo descartadas, pois reforcam que nao ha linearidade, mas
contradicdes que evidenciam o movimento do real e do sujeito como unidade dos

contrarios.

Os indicadores nao se tratam de agrupamentos de pré-indicadores, mas o avanco
qualitativo do movimento do pensar analiticamente, na medida em que ¢ ampliado tanto
o entendimento sobre as multiplas determinagdes quanto a complexidade das falas dos
sujeitos atravessadas pelas “ante-teses” — ou seja, antiteses —, as contradi¢des do real que
configuram suas falas. Nao se trata de identificar a contradi¢cao pela contradi¢dao, mas de
compreender os nexos, as implicagdes e articulagdes que constituem o real para

composi¢do da sintese.

Um ponto importante ¢ que nesse processo, as categorias teoricas estdo como
mediacdes na investigacdo. Elas ndo estdo postas de antemao como verdades acabadas,
mas sao mobilizadas no percurso da analise para tensionar, aprofundar e explicar as
significacdes expressas nas falas dos sujeitos. Nesta pesquisa, as categorias principais ja
descritas previamente -, s3o: Vivéncia, Sofrimento ético-politico e o par dialético: Sentido
e Significado. As categorias atuam como ferramentas intelectivas que orientam o olhar
investigativo sem engessar o processo analitico, mantendo-se como auxiliares em

movimentar o pensamento na apreensdo do sujeito concreto.

Convém ressaltar que nesse exercicio, a investigacao ja ndo se encontra no campo
do imediato, tampouco ¢ o processo final do movimento, embora as significagdes ja ndo
estejam tao nebulosas quanto no momento da leitura flutuante. Nesse contexto, Aguiar,

Soares e Machado (2015, p. 69) expressam que:
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[...] sdo os indicadores que permitem ao pesquisador avangar em
direcdo ao processo da sintese, isto ¢, dos sentidos constituidos
pelo sujeito. E esse processo que culmina na terceira etapa desta
proposta metodoldgica, a construcao dos nucleos de significacdo

[...]

Dessa forma, passemos para a terceira etapa desta proposta que ¢ a aglutinagdo
dos indicadores para formacdo dos Nucleos de Significagdo. Lembrando que essa etapa
consiste num movimento de andlise e sintese que articula as multiplas determinagdes que
configuram as falas dos sujeitos sobre determinada tematica. Esse movimento ndo

significa propriamente o esgotamento da compreensao do pesquisador sobre o fendmeno,

mas possibilita uma aproximacao a totalidade das significagoes.

3.4.3 Os nucleos de significacao

Uma vez concluido o levantamento de pré-indicadores e tendo definido os
indicadores, chega-se a vez da sistematiza¢ao dos Nucleos de Significacdo. Nessa parte
da analise, o pesquisador busca articular os indicadores para construir os nucleos,
movimentando o pensamento analitico em direcao a totalidade dos sujeitos. Nessa

perspectiva, os Nucleos de Significagdo, para Aguiar e Ozella (2013, p. 310):
[...] Os nucleos devem ser construidos de modo a sintetizar as
mediacdes constitutivas do sujeito; mediagdes essas que constituem o
sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir. Os nucleos devem expressar
aspectos essenciais do sujeito. Eles devem superar tanto os pré-
indicadores como os indicadores. Devem, assim, ser entendidos como
um momento superior de abstragcdo, o qual, por meio da articulagao

dialética das partes — movimento subordinado a teoria —, avanga em
direcdo ao concreto pensado, as zonas de sentido.

Os ntcleos sdo constructos tedrico-metodologicos constituidos por meio do
movimento de andlise e de sintese para explicar o sujeito como unidade dos contrérios,
isto €, contradi¢des sociais e historicas, objetivas e subjetivas, cognitivas e afetivas. Por
isso, empreender os nucleos ndo € constituir algo previamente estabelecido antes do
contato com o sujeito participante como uma abstracdo idealista desconectada do real,
tampouco apresentar resposta final e definitiva ao objeto de pesquisa, uma vez que as
significacdes produzidas pelos sujeitos sdo sociais e historicas, estando em constante

movimento determinado pelas contradigdes da realidade.
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E importante ressaltar que o processo de organizacdo dos nucleos ¢ constituido
de duas fases, como expressam Aguiar, Soares ¢ Machado (2015, p. 71):
[...] uma [fase] voltada para a inferéncia e organizagdo dos nucleos de
significa¢do a partir da articulagdo de indicadores e outra que se ocupa
da discussdo tedrica dos contetidos propriamente ditos que constituem
tais mucleos, isto é, a interpretagdo dos sentidos, que, produzidos na
atividade social e historica, configuram o modo de pensar, sentir e agir
dos sujeitos participantes da pesquisa. Embora ambas as fases se
configurem, marcadamente, como um movimento de sintese do

pesquisador, cada uma apresenta seu “nivel” diferenciado de
aprofundamento e compreensdo da realidade.

Desse modo, o movimento empreendido na construcao dos niicleos nao se reduz
a simples articulacao de indicadores, desvinculada do processo vivo que essa articulacao
representa. Trata-se, antes, de uma interdependéncia dindmica: a medida que os
indicadores se aglutinam, a investigacdo avanga rumo a uma andlise mais profunda,
guiada pelo crivo tedrico-metodologico. Nesse percurso, as categorias operam como
instrumentos fundamentais da logica dialética para a compreensdo do sujeito em sua

atividade social e historica.

Com isso, o instrumento dos Nucleos de Significagdo ndo opera como uma técnica
engessada ou genérica, mas como um campo de criagio® conectado a experiéncia viva e
suas transformagdes. Nele, teoria e pratica se entrelacam, potencializando novas
compreensdes sobre os processos investigados, na tentativa de sintetizar as multiplas
determinagdes que constituem o sujeito. Nesse prisma, explorar e explicar o nao-dito a

partir do dito, pois como expressa Soares (2011, p. 141):

[...] [sdo] mediagdes essas que implicam o movimento do sujeito no seu
modo de pensar, sentir e agir. Assim sendo, o processo de construcao
dos nucleos de significagdo ja € um processo construtivo-interpretativo,
pois ele ndo deixa de ja estar atravessado pela compreensao critica do

pesquisador em relagdo a realidade.

Por meio dessa citacdo, reforgamos que o instrumento nao neutraliza o papel do(a)
pesquisador(a) nesse processo, mas o contrdrio, isto €, potencializa a sua possibilidade
intelectiva de apreensdo das significagdes. O pesquisador ao uséa-la reconhece o carater

inesgotavel do movimento de apreensdo da realidade, uma vez que a inconclusio do real

% Sentido vigotskiano de criatividade, conectada ao real.
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implica a captura de um tempo sempre em transformagao - tempo em que pesquisador(a)

e pesquisado(a) estdo igualmente implicados e em constante processo de mudanga.

E nesse cenario que os Nucleos de Significagdo se constituem como um processo
de aproximacao das zonas de sentidos produzidas pelos sujeitos. Isto ¢, o terreno do nao-
dito, do implicito, daquilo que escapa do imediato, mas que se revela nas falas, nos gestos,
nas contradigdes e nos atravessamentos. Apreender tais zonas exige um trabalho
necessariamente construtivo-interpretativo, que va além da descrigdo superficial. E por
esse caminho que se torna possivel alcangar as camadas mais instaveis, fluidas e
profundas do pensar, sentir e agir do sujeito na realidade (Soares, 2011; Aguiar; Ozella,

2015), que ¢ social, historica e contraditoria.

Diante da discussdo sobre os Nucleos de Significagdo entendemos que €, por
exceléncia, potente e ético, pois ha em sua base o respeito da incompletude do real e da

singularidade do viver.

3.5 Critérios éticos

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (UERN), com nimero do comprovante 077381/2025. Nesse
contexto, o estudo alinha-se as exigéncias éticas da Resolugdo n° 510/2016 do Conselho

Nacional de Satude (CNS), que rege pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais no Brasil.

Para assegurar a lisura e transparéncia do processo, serdo utilizados dois
documentos fundamentais: a Carta de Anuéncia destinada aos responsaveis pela
instituicdo /ocus da pesquisa; e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

que sera apresentado, lido e assinado pelos sujeitos da pesquisa.

A Carta de Anuéncia objetiva formalizar a autoriza¢do da instituicdo para a
realizag¢do da pesquisa, esclarecendo sobre a pesquisa, os métodos que serdo empregados,
e 0s possiveis impactos, beneficios e riscos gerados pela pesquisa. O que assegura

transparéncia e responsabilidade por parte do(a) pesquisador(a) para com a instituicao.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) esta para apresentar todos

os esclarecimentos sobre a pesquisa, incluindo a sua finalidade, procedimentos, riscos,
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beneficios, além de tratar do sigilo e garantias aos participantes. Por meio desse
documento, os sujeitos podem decidir, de forma autbnoma e consciente, se desejam ou
nio participar do estudo, em cardter voluntario. E garantido também o direito de
desisténcia a qualquer momento, sem qualquer prejuizo pessoal, profissional ou
académico. Os sujeitos participantes ficam com a via original do TCLE, assegurando o

acesso ao documento assinado.

Além disso, o TCLE garante o acesso aos dados de contato da equipe de pesquisa,
e do Comité de Etica, caso haja eventuais dividas ou ponderagdes sobre o processo. Bem
como a garantia sobre o anonimato/privacidade do participante na pesquisa, de modo que
assegura que seus nomes verdadeiros ndo serdo expostos em momento algum nos
instrumentos de investigacdo. Estd previsto, ainda, o direito a indenizagdo ou

ressarcimento em caso de eventual dano material decorrente da participacao.

Os riscos previstos e explicitados no TCLE, referem-se a possiveis desconfortos
em relacdo a determinadas perguntas que, por algum motivo, poderdo causar
estranhamento e dificuldade para responder. Nao havendo riscos a integridade fisica dos

participantes.

Como beneficios, espera-se que a pesquisa proporcione um espaco de escuta e
reflexdo sobre os processos de inclusao no ensino de Filosofia para jovens no espectro
autista, contribuindo para a valorizagao do papel dos(as) participantes para a producgao de
conhecimento e de praticas inclusivas no ambito escolar, construgdo de material didatico
e direcionamentos para novas metodologias no trabalho na disciplina de filosofia no
ensino médio, formacdao docente sobre a tematica de inclusdao nas aulas de filosofia no

ensino médio.

A pesquisa foi finalizada a partir do cumprimento das seguintes tarefas: a
realizagdo do primeiro e segundo encontro, andlise e devolutiva dos resultados da

pesquisa para os sujeitos participantes.

As proximas subsecdes irdo tratar do processo de producdo de dados — nos
encontros coletivo e individual -, e a organizacdo destes dados — levantamento de pré-

indicadores e indicadores - para analise com base nos Nucleos de Significagdes.
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3.6 Aspectos sobre o processo de producio de dados no Encontro Coletivo

“Rabiscos”

Alinhados ao objetivo da pesquisa, isto ¢, compreender os processos de inclusao
de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em uma escola
publica do municipio de Mossord/RN, a partir das significacdes atribuidas por
professores(as) participantes da pesquisa, a produgao de dados fora conduzida por meio
dos Circulos de Significacao, procedimento concebido para garantir uma abordagem ética

e humanizada, pautada no didlogo e na escuta ativa.

Nesta subsecao, apresentaremos a dimensao pratica desse processo, com destaque
ao planejamento, o andamento dos encontros e os materiais produzidos. Na subse¢ao 3.3,
intitulada “Circulos de significagdo: instrumento de produgdo de informagoes”,
buscamos elucidar sobre “o que €” este procedimento. Aqui, concentramos em apresentar
“como se deu” na pratica, isto ¢, como foram os encontros, os materiais produzidos e se
o planejamento foi satisfatorio aos objetivos da pesquisa, tendo em vista que o

instrumento ainda ¢ recente no campo das pesquisas qualitativas.

Foram realizados dois Circulos de Significacdao: um coletivo, com a participacao
dos dois professores de Filosofia participantes da pesquisa, € um individual, com cada um
desses professores. Os encontros ocorreram em uma sala reservada, com duracdo de
1h:20, sendo registrados por meio de gravagao de dudio. Além disso, no encontro coletivo

foram produzidos desenhos e o cartaz com a Teia de Significagdes.

No centro do circulo, no encontro coletivo, tinham dois livros: Humano a sua
maneira: Um novo olhar sobre o autismo (2023), de Barry M. Prizant, e Os Labirintos
percorridos por um aluno Asperger: do ensino infantil ao superior (2015), do autor

potiguar Breno D. R. C. Aratjo, uma bolsa com lapis para colorir e papéis.

O encontro coletivo teve inicio com a explicacdo sobre o instrumento dos Circulos
de Significagdo. Isto é, explicar sobre os pilares fundamentais: Respeito - pois ndo ¢ um
ambiente para julgamentos do que ¢ certo ou errado -, Confidencialidade - pois a pessoa
tera seu nome preservado, suas informagdes serdo bem protegidas, o que acontece ali fica
ali -, e Voluntariedade - pois tudo o que ¢ dito passa pelo crivo da voluntariedade, do

querer do participante, ndo somente sua presenga, mas sua vontade em responder sobre
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alguma pergunta -. Nesse momento, ¢ dada a oportunidade de esclarecimento sobre
quaisquer duvidas acerca do processo antes de sua realizacdo, garantindo aos

participantes previsibilidade sobre o instrumento.

Em seguida, no Check-in, foi feita a pergunta: “como esté se sentindo no dia de
hoje?”. Apds a respostas dos participantes e pesquisador - que ndo fica da sua participagao
durante o encontro. No caso desta pesquisa, foi optado pela participagdo apenas no

encontro coletivo “Rabiscos”.

Depois do Check-in, foi feita a leitura de um poema de Lu Galvdo chamado
Inclusdo: caminho para humaniza¢do (Galvao, 2024), selecionado previamente como
Abertura. A escolha do texto visava introduzir o tema da inclusdo de forma poética e
reflexiva, a fim de possibilitar aproximagdo com a tematica e estimulacdo para a

construgdo das reflexdes dos momentos posteriores.

O pesquisador, apds a abertura, fez a pergunta norteadora: “Como tem sido sua
experiéncia com a inclusido escolar?”, dando o comando para que fossem feitos os
desenhos, - entendidos com instrumentos para a posterior explicacao e resposta sobre a
pergunta feita. Para a realizacdo dos desenhos, foi possibilitado o uso de lapis de colorir

e papéis dispostos no centro do circulo. A seguir, a foto dos desenhos:

Figura 1 — Desenhos produzidos por Margot, o pesquisador e Sejo,

respectivamente, da esquerda pra direita
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Fonte: Material construido pelos sujeitos participantes ¢ pesquisador. Registro do pesquisador.

O desenho da professora Margot ¢ uma sala de aula com véarios personagens, de
cores, tamanhos e¢ formatos diferentes, em cima de alguns jaz uma interrogagdo. O
pesquisador também realizou a atividade, construindo uma ponte, que conecta dos lados
diferentes, quebrada. O professor Sejo elaborou uma ponte também cujo os pilares de

sustentacdo estdo rachados e um quebrado.

Apbs a conclusdo dos desenhos, os participantes apresentaram suas produgdes,
explicando os significados atribuidos a cada elemento. Nesse momento, o pesquisador
registrou no cartaz os principais termos mencionados, que serviriam de base para a

construgdo da Teia de Significagdes.

No Segundo Momento, os professores participantes foram convidados a
estabelecer conexdes entre esses termos, compondo coletivamente a estrutura da Teia.
Durante o processo, os participantes dialogaram sobre o sentido de cada palavra e sobre
as relagdes que poderiam ser tracadas entre elas, buscando organizar visualmente as

aproximagdes e convergéncias identificadas.

Figura 2 — Teia de Significacdes elaborada em conjunto no encontro “Rabiscos”

HUMANC
A SUA MANEIRA
Bk 000 ouiansomeont o




95
Fonte: Material construido pelos sujeitos participantes e pesquisador. Registro do pesquisador.

Um fato curioso observado durante a construgdo da teia foi a “exclusao” da
palavra Ideal, que acabou sendo isolada por decisdo dos proprios participantes. Esse
movimento simbdlico, juntamente com outros aspectos emergentes do encontro, serviu
de subsidio para o pesquisador na organizagdo do encontro individual, contribuindo para

o direcionamento dos temas e reflexdes posteriores.

No momento de check-out, foi proposta uma breve reflexdo sobre como os
participantes haviam vivenciado aquele encontro e como se sentiam ao final da atividade.
Nesse espaco de partilha, a professora Margot expressou sua preocupacao com o colega
Sejo, que havia manifestado certo descontentamento em relacdo a docéncia e a
experiéncia em sala de aula. O didlogo entre ambos revelou uma conexao significativa,
especialmente considerando que, embora trabalhassem na mesma escola ha algum tempo,

nunca haviam tido uma troca mais proxima.

Em seguida, durante o encerramento, foi realizada a leitura de um poema de Lu
Xun, poeta chinés, que afirma: “A esperanga ndo é nem realidade nem quimera. E como
os caminhos da terra: na terra ndo havia caminhos; foram feitos pelo grande nimero de
passantes”. O momento provocou forte envolvimento entre os participantes, que
espontaneamente desejaram compartilhar frases significativas. A professora Margot
destacou uma frase do Papa Francisco que diz: “Temos que derrubar muros e construir
pontes”, estabelecendo uma relagao simbolica entre a mensagem e os desenhos de pontes
elaborados pelo pesquisador e pelo professor Sejo. Este, por sua vez, trouxe um trecho do
poema Nosso Tempo de Carlos Drummond de Andrade, dizendo: “Sdo tdo fortes as
coisas! Mas eu nao sou as coisas € me revolto”. Com isso, foi encerrado o0 momento com
os agradecimentos devidos aos participantes que sairam expressando satisfacdo com

aquele encontro.

3.6.1 Aspectos sobre o processo de producao de dados no Encontro Individual

“Elucidagoes”

A partir dos materiais produzidos no encontro coletivo: a gravacdo de 4udio, os

desenhos e a Teia de Significagdes, realiza-se um alinhamento entre os objetivos da
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pesquisa e os elementos que surgiram nos Rabiscos. Nesse processo, o pesquisador
precisa manter-se atento para formular as perguntas e dindmicas do encontro individual,
sem se distanciar do objetivo central da pesquisa, isto €, compreender os processos de
inclusdo de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia do Ensino Médio, em
uma escola publica do municipio de Mossord/RN, a partir das significagdes atribuidas

pelos(as) professores(as) participantes da pesquisa.

Outro ponto sobre a relevancia do encontro coletivo ¢ que os elementos
produzidos no encontro coletivo tém papel fundamental por possibilitarem um primeiro
contato entre participantes e pesquisador, mas, sobretudo, por favorecerem uma
aproximac¢ao com as formas pelos sujeitos participantes se relacionam com a tematica da

pesquisa, nesse caso, como os professores se relacionam com a tematica da inclusao.

No encontro individual, a entrevista se deu de forma semiestruturada. Com o
sujeito participantes frente ao pesquisador, sentados numa mesa da sala reservada para o
momento. Sobre a mesa, o cartaz com a Teia de Significagdes, os livros: Humano a sua
maneira: Um novo olhar sobre o autismo (2023) e Os Labirintos percorridos por um aluno

Asperger: do ensino infantil ao superior (2015).

Inicialmente, foi dada uma explicagdo sobre o instrumento, dando previsibilidade
acerca do momento. Em seguida, fizemos a pergunta de Check-in: “Como esta se sentindo

no dia de hoje?”.

Na sequéncia, realizamos a Retrospec¢ao com um poema de Bethold Brecht “Ha
homens que lutam um dia, e sdo bons”. A escolha do poema justificou-se por abordar a
luta e a persisténcia diante da vida, temas que dialogam diretamente com as reflexdes
trazidas no encontro coletivo sobre as dificuldades enfrentadas no processo de inclusao
escolar. A partir da leitura, questionou-se como o encontro anterior havia reverberado para

o participante, estimulando uma retomada das experi€ncias e percepgdes anteriores.

Ap0s a resposta, foi iniciado o0 momento chamado de Elucida¢des, composto por
perguntas previamente planejadas. As perguntas relacionavam com as dificuldades da
inclusdo escolar, como era percebida a participacdo dos estudantes, a relagdo entre os
alunos com e sem necessidades especificas, sobre o processo de aprendizagem,
metodologias, avaliagdes, sobre o apoio escolar, sobre concepgdes acerca da docéncia. E

importante destacar que, ao longo do momento, novas perguntas emergiram, formuladas
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a partir das respostas e reflexdes dos participantes, o que possibilitou aprofundar pontos
especificos - alinhados aos objetivos da pesquisa -, € manter a coeréncia com o carater

dialégico e flexivel do procedimento.

Em seguida, tivemos o check-out e encerramento, com uma pergunta acerca do
que acharam daquele encontro. Ambos os participantes, individualmente, expressaram-se
positivamente acerca do procedimento. E importante mencionar que um dos professores
expressou satisfacdo com esse momento individual, pois se sentia ainda mais confortavel
para falar sobre o tema, mas o mesmo nao pareceu negar a relevancia do encontro

coletivo.

Na proxima subsecdo, iremos tratar do processo de levantamento de pré-
indicadores e constitui¢do de indicadores. E importante dizer que o material usado para
analise foi produzido no Encontro Individual, por meio da gravagao de audio, tanto do

encontro com Sejo quanto o de Margot.

3.7 Levantamento dos Pré-indicadores e Constituicio dos Indicadores

Iniciaremos esta subse¢do refor¢ando que o processo de analise ¢ conduzido a
partir dos Nucleos de Significacao, alinhado aos pressupostos da Psicologia Sécio-
Historica. Esse procedimento de analise de dados fundamenta-se nos estudos de Aguiar e
Ozella (2015), Aguiar, Soares e Machado (2015), Aguiar, Aranha e Soares (2021) e Soares
(2011). Na subsecao 3.4, denominada Nucleos de significagdo: instrumento de andlise
dos dados produzidos, apresentamos com mais detalhes sobre este procedimento. Agora,
trataremos do movimento de andlise dos dados ja produzidos nos Circulos de

Significacao.

Com o “material bruto produzido”, isto ¢é, a grava¢do de audio, realizamos o
trabalho de transcri¢cao dos dois audios, da entrevista de Sejo, com dura¢do de 26 minutos
e 03 segundos; e a entrevista de Margot com duragdo de 46 minutos e 06 segundos. A
transcri¢do se deu manualmente, ou seja, sem auxilio de Inteligéncia Artificial — apenas

ouvindo e escrevendo as falas dos participantes.
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Apds as transcrigdes estarem prontas, iniciou-se o processo de leitura flutuante,
considerado o primeiro, mas ndo ultimo contato com o material empirico. E importante
destacar que na leitura flutuante que se levanta duvidas e hipdteses sobre as falas dos
sujeitos (Soares, 2011), afinal ainda é nebulosa, para o pesquisador, as concepgdes
trazidas pelos participantes. Desse modo, o exercicio ¢ de apreensdo de momentos em
que o pensamento verbalizado, mediado por multiplas determinagdes, apresentam
possiveis elementos que nos ajudam a compreender os processos de inclusdo de jovens
no espectro autista na disciplina de Filosofia do Ensino Médio, em uma escola publica do
municipio de Mossord/RN, a partir das significagdes atribuidas pelos(as) professores(as)
participantes da pesquisa. Com esse movimento de constituicdo dos pré-indicadores,
expressam Aguiar, Aranha e Soares (2021, p. 6):

[...] arrancamos essas expressdes de seu contexto imediato, tornando-as
relativamente independentes, considerado que carregam informagoes
significativas que permitirdo o destaque de questdes que podem vir a se

constituir teses ndo s6 importantes a serem investigadas, mas também
essenciais para recomposicdo da totalidade.

Desse modo, essas falas carregam importantes elementos para o pesquisador
analisar, tendo em vista o carater singular de cada fala que carrega o modo de pensar,

sentir e agir do sujeito atravessado pela realidade (Soares, 2011).

Por meio da leitura flutuante, captamos um total de 57 pré-indicadores, das falas
de Sejo e de Margot. No entanto, o processo de analise ndo se encerra desta forma.
Passamos entdo ao processo de aglutinacdo desses pré-indicadores para constitui¢ao dos
indicadores — entendido como avango no processo de analise -, obedecendo aos critérios

de similaridade, complementariedade e contraposi¢cao (Aguiar, Aranha e Soares, 2021).

Para essa tarefa, realizamos a impressao de todos os pré-indicadores e, a partir
disso, aglutinamos, seguindo os critérios estabelecidos, de forma manual. A seguir,

algumas imagens:

Figura 3 — Registros do processo de aglutinagdo dos pré-indicadores
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Figura 4 — Registros do processo de aglutinagao dos pré-indicadores

Fonte: Elaboragdo propria.

O processo de articulagdo entre os pré-indicadores possibilita ampliar as
perspectivas de compreensdo, afastando-se de leituras fixas ou reducionistas. Nesse
movimento, busca-se construir uma nova sintese, capaz de revelar as articulagdes e, com
isso, os desdobramentos ao pesquisador, possibilitando novas apreensdes nesse
movimento. Como expressam Aguiar, Aranha e Soares (2021, p. 8):

[...] Os pré-indicadores passam a compor um conjunto dialeticamente
articulado, ou seja, as significacdes ai presentes sdo analisadas como
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multideterminadas, na dialeticidade que as constitui gestando uma nova
sintese [...].

Com a estruturagdo dos pré-indicadores, passa-se a constituicdo de uma nova
sintese: os chamados indicadores. E nesse momento de organizagio e articulagio dos pré-
indicadores que ocorre o processo de suprassungao - isto €, de forma dialética, a negagao
da suficiéncia do “periodo anterior” (os pré-indicadores) para a explicagdo do real, ao
mesmo tempo em que se preserva sua esséncia para a superacao e formagao de algo novo:
os indicadores. Dessa forma, nos aproximamos cada vez mais da apreensao do real por

meio de um movimento analitico, fundamentado no materialismo histérico-dialético.

Dito isso, passemos para a proxima se¢do na qual trataremos da analise dos

nucleos constituidos.
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4 NAVEGANDO EM ESTACOES: O PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS
PRODUZIDOS

Foram sistematizados trés nucleos de significagdo, a partir dos dados produzidos
no encontro individual: 1) Ensina Filosofia: Conhecimento, avaliacdo ¢ metodologia; 2)
O Estudante com TEA na Escola: Relagdes, apoios e barreiras; 3) A Docéncia: Formagao,

pratica e percalcos.

4.1 Nicleo 1 - Ensinar Filosofia: Conhecimento, avaliacio e metodologia

Este nucleo se constitui na articulagdo de um conjunto de indicadores cujos os
conteudos tematicos se referem ao ensino de Filosofia, propriamente dito por professores
de Filosofia. Os indicadores que fazem parte deste niicleo sdo: 1) Metodologia no ensino
de Filosofia; 2) Avaliagao no ensino de Filosofia; 3) Relagdao do aluno com a Filosofia; e

4) Concepcao de conhecimento.

Iniciamos a discussao com o primeiro indicador do respectivo nucleo, intitulado
Metodologia do ensino de Filosofia, constituido pelas falas da professora Margot e
professor Sejo (2025). Nele, iremos apreender as significagdes dos professores de
filosofia sobre este tema. Nesse contexto, comegaremos interpretando a seguinte fala do
professor:

Eu acho que qualquer assunto que a gente consegue colocar na
atualidade fica mais facil para eles (alunos(as) com TEA). O contexto
da atualidade. Quando vocé fala de Hobbes e vocé fala, por exemplo,
e usa a frase sobre o "homem é mau". E vai discutir o homem, a
humanidade, o que é a maldade, e coloca um contexto de exemplos do

cotidiano, e eles conhecem mais, fica facil. Mas a ideia da teoria pura
al eles tém mais dificuldade. (Professor Sejo).

Nessa fala, o professor Sejo (2025) evidencia um elemento fundamental na relacao
entre professor e aluno: a necessidade de considerar e se aproximar do mundo do
estudante como ponto de partida para o ensino. Destaca-se, assim, uma contradi¢ao entre
a “teoria pura” - entendida como o ensino dissociado da vivéncia do estudante - € 0 ensino
que ancora o contetido na realidade do estudante. Esse cendrio se aproxima ao que Orrt
(2012, p. 102) considera que o trabalho pedagdgico com estudantes com TEA deve ser,

ou seja:
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[...] o processo de ensino e aprendizagem desse aluno deve contemplar,
necessariamente, uma criteriosa relagdo entre mediacdo pedagogica,
cotidiano e formagao de conceitos possibilitando o encontro/confronto
das experiéncias cotidianas no contexto em que ocorrem para a
formagdo de conceitos, quer sejam académicos ou nao, em uma maior
internalizagdo consciente do que esta sendo vivenciado e concebido.

Essa perspectiva expressa um modo de compreender o processo de aprendizagem
expresso na escolha didatica. Ao reconhecer que os estudantes com necessidades
especificas — inseridos no espectro, mais precisamente — tendem a se engajar mais quando
os contetdos sdo imersos em situagdes do cotidiano, o professor revela uma pratica
pedagogica atrelada mediada por um sentido acerca da metodologia de ensino de Filosofia

também expresso nesse trecho:

Sim, sim! (simplifico os conteudos, quando necessario). Eu tento ndo
teorizar (quis dizer, apresentar o conteudo sem essa ‘“‘facilitagdo” do
entendimento com exemplos do cotidiano) demais se eu ver que (o(a)
aluno(a) com TEA) esta com dificuldade. Compreender quando eles
(os(as) alunos(as) com TEA) demostram essa dificuldade, para eles
ndo se sentirem envergonhados e envergonhadas. (Professor Sejo).

Observamos, portanto, uma compreensao constituida a partir de uma sensibilidade
docente desenvolvida ao longo dos anos de pratica. Isso evidencia o esfor¢o em ajustar o
ensino a realidade dos estudantes, a fim de constituir um vinculo afetivo, isto ¢ afetar os
estudantes e, assim sendo, criar condi¢des para o aprendizado imerso em uma conotagao
emocional poderosa, por considerar e envolver as vivéncias dos estudantes, expressando
aquilo que Marques e Carvalho (2014) denominam como a unidade dindmica da
consciéncia intimamente relacionada como cada individuo se relaciona com o mundo e

por ele ¢ transformado.

Como bem expressa a professora Margot (2025), ¢ nesse vinculo afetivo, nas

relagcdes com o cotidiano do estudante, que se encontra:

[...] a base das aulas de Filosofia. Quem sou e o que eu posso fazer
pela minha pessoa e pelo lugar em que estou inserido? Pra conhecer
meu lugar, preciso conhecer quem eu sou.

Sendo assim, a escolha de relacionar os conteudos ao cotidiano dos estudantes
revela uma pratica pedagogica que amplia as possibilidades de compreensdo do mundo,
articulando saberes conceituais e experiéncias de vida em um mesmo movimento

reflexivo e critico.
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Essa relag@o entre o ensinar e o afetar toma contornos que precisamos nos atentar:
Ao final da fala do professor Sejo (2025), ele usa o termo “envergonhado” para se referir
aos estudantes que demonstram dificuldades, mas nio se sentem confortdveis em expd-
las. Tal fala evidencia a preocupagdo do professor em reconhecer o componente
emocional envolvido na aprendizagem e o impacto das relacdes afetivas no processo

educativo.

No entanto, emerge uma questdo importante: qual ¢ a dimensdo de sentir-se
inferiorizado em um contexto escolar no qual as relagdes cotidianas sdo pautadas pelo
aprendizado? Essa indagacdo pode ser apontada para a contradi¢do entre o espago que
deveria ser de constru¢do coletiva do saber e a experiéncia subjetiva de exposi¢do e
vulnerabilidade, que pode ser intensificada em estudantes com necessidades especificas,
como aqueles com TEA. Em outra fala, o professor apresenta uma concepgao que se
aproxima dessa hipotese levantada por nos, a de que haveria uma experiéncia subjetiva
de vulnerabilidade sobre o ndo-saber:

Eu noto, lembrando de uma aluna [que tem TEA] sem falar o nome [o
professor ndo quis mencionar o nome da aluna no exemplo]. Ela
participou e colocou algo bem ao contrario do que estava explicando
[ou seja, tinha entendido errado o contetido e expressou isso]. E ai,
vocé tem que ter todo um cuidado [com a aluna diante da turma] para
ndo constranger e a pessoa ndo se Sentir ainda mais... longe de
qualquer tipo de exclusdo, mas é dificil, cara... E dificil falar isso ai,
cara. O cuidado nessas horas quando eles estido querendo participar
e erram determinadas coisas, pra vocé explicar [novamente] sem

deixar, sem deixar transparecer que ele ndo entendeu e [a pessoa, com
isso] ndo se sentir diminuido, é muito dificil. (Professor Sejo).

A fala destaca uma agdo, isto ¢ o processo pedagogico, que se expressa em dois
modos principais: o primeiro refere-se a dimensao didatica, em que o professor busca
aproximar o conteido filoséfico ao cotidiano dos estudantes, exigindo ndo apenas o
dominio conceitual da disciplina, mas também a sensibilidade para o relacionar as
experiéncias vividas pelos alunos. O segundo modo manifesta-se na preocupagdo e
cautela diante dos erros dos estudantes, revelando o reconhecimento de que o processo
de aprendizagem ¢ permeado por afetacdes que emergem especialmente quando o
estudante se depara com o “ndo saber”, situacdo que pode suscitar sentimentos de

vulnerabilidade ou de “diminui¢do” diante da turma.

Podemos supor, nesse contexto, um aspecto emblematico: a presenca de uma

logica implicita que associa o saber ao valor do sujeito, como se todos os estudantes
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devessem compreender de “imediato” ou ‘“acertar” para serem reconhecidos. Tal
concepedo, quando situada no contexto escolar - e, mais especificamente, na sala de aula
-, acaba por negar as diferengas nos processos de aprendizagem, desconsiderando os

distintos ritmos, modos de compreensao e formas de expressdao dos estudantes.

A medida que o estudante encontra dificuldades em acompanhar o contetido e
expressa essa limitagdo — nesse caso, foi interagir na aula, apresentando uma concepgao
diferente do professor, pode emergir um sentimento de inferioriza¢do diante dos colegas.
Mas por que esse cenario ¢ presente? De que forma essa forma sutil, mas igualmente
danosa, de violéncia se manifesta nas relagdes escolares? Dessa forma, para avancarmos
nesses questionamentos precisariamos, portanto, levantar a hipdtese da existéncia de uma
l6gica de negacdo das diferencas no processo de aprendizagem. Uma ldgica que, ao exigir
um mesmo ritmo e padrao de desempenho, tende a produzir desigualdades e sentimentos

de exclusao.

Contudo, para fortalecer, refinar ou mesmo abandonar tal hipotese, torna-se

necessario aprofundarmos a analise, considerando outra fala do professor, que diz:

Varias... Varias... [Se ja aconteceu esse mal entendido com relagdo a
algum conteudo explicado e foi preciso cuidado na corre¢do para nao
fazer o(a) aluno(a) ficar constrangido(a)] Vocé ta explicando e ai o
aluno ou aluna ta empolgado e acha que entendeu, ai pra vocé
descontruir a ideia errada que ela construir sem ela se sentir
ridicularizada... Inclusive, como eu disse, minha preocupagdo é mais
com os olhares e as risadinhas porque aquilo vai magoar diretamente
ela ou ele. Entdo, e as vezes precisei soltar umas indiretas para a
galera ld tras, pra ndo ter esse ruido, aquela risada com a pessoa. Por
isso, como eu disse, agora vocé td entendendo melhor o que eu falo
sobre as relagées de datas [comemorativas]. (Professor Sejo).*

Esse trecho reforga que outras falas do professor, apresentadas anteriormente,
encontram respaldo em sua pratica docente, como evidenciado quando ele afirma que
“varias vezes” situagdes semelhantes ocorreram. Nesse prisma, percebe-se que sua
preocupag@o ndo se concentra no erro em si, mas no impacto negativo que a corregao
pode gerar na pessoa. Tal atengdo ¢ explicitada quando afirma: “minha preocupacdo é

mais com os olhares e as risadinhas, porque aquilo vai magoar diretamente ela ou ele”.

3 Nesse trecho o professor Sejo traz um conceito de relagdes de datas comemorativas, no entanto, iremos
discuti-lo quando tratarmos da relag@o entre alunos.



105

Essa postura se aproxima de uma parte fundamental da docéncia na perspectiva de Souza;

Puentes e Silva (2017, p. 5):

[...] organizar o coletivo da sala de aula de modo que os alunos se
beneficiem nas relagoes estabelecidas entre eles.

Assim, evidencia-se uma dimensao sensivel do processo pedagdgico, na qual a
pratica docente considera ndo apenas o aprendizado conceitual, mas também as
repercussoes afetivas da interacdo em sala de aula. O cuidado em preservar a autoestima
do estudante e minimizar sentimentos de vulnerabilidade evidencia uma pratica educativa
que, ndo sO busca articular cognitivo - da experiéncia formativa de conceitos - e afetivo
— da constituicao de sentidos - no processo de ensino-aprendizagem, mas a inclusdo que
nao se restringe a presenca fisica ou a participacdo no contetido, o que constitui a
constru¢do de um ambiente emocionalmente seguro e acolhedor. Essa perspectiva
encontra alinhamento ao que Marques e Carvalho (2014, p. 48) trazem quando expressam
a relevancia de vivéncias alegres no processo de aprendizagem:

[...] Vivéncias alegres aumentam a poténcia tanto de professores como
alunos. Aumentar a poténcia de agir significa também aumentar a
poténcia de pensar [...] o aumento da poténcia dos alunos significa

maior consciéncia na aprendizagem, significa vivenciar aprendizagens
que fagam sentido para suas vidas, ou seja, o que lhes traz felicidade

[.].

Nesse caminho, ¢ possivel compreender que a acao do professor - em preocupar-
se com os olhares e risadinhas dos colegas - ndo restringe a uma postura individual, mas
configura uma escolha ética e politica na construgdo de vivéncias alegres que possam
aumentar a poténcia de agir e de pensar, consequentemente impactar positivamente o
aprender. No entanto, ¢ fato que a vivéncia no contexto escolar nao € circunscrita a relagao
professor-aluno, tampouco deve ser considerada ausente de cenarios como o da pedagogia
da precariedade; também ¢ relevante considerar a relacdo dos estudantes entre seus pares,
que podem tanto fortalecer quanto fragilizar o sentimento de pertencimento no coletivo,

podendo impactar no processo de aprendizagem.

Iremos desenvolver mais sobre a relagdo entre alunos em outro momento, porém,
podemos considerar que a atitude do professor emerge em resposta a um contexto que
parece reiterar a existéncia de uma logica que associa o saber ao valor do sujeito. Contudo,
cabe um adendo relevante: haveria, nesse contexto, uma postura, por parte dos estudantes,

ainda mais intransigente diante da participagdo de uma pessoa com TEA? O professor, ao
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resgatar a lembrangca sobre uma estudante com autismo que havia compreendido
equivocadamente um contetido, evidenciou o cuidado em evitar situagdes de
constrangimento publico. Essa lembranga nos conduz a uma nova camada da analise:
haveria uma pressao social intensificada entre os pares quando o sujeito que erra ¢ alguém
com TEA, ou que possui alguma outra deficiéncia? Em outras palavras, a logica que
associa o saber ao valor do sujeito incide de forma igual sobre todos os estudantes, ou ela

se torna mais severa quando se trata de alguém possui alguma deficiéncia?

Ainda sobre a relagdo professor-aluno presente neste indicador, Metodologia do
ensino de Filosofia, a professora Margot traz uma importante fala que pode auxiliar na
apreensao sobre essa relacao:

Como a explicagdo é pouco tempo ndo fago diferente [a explicagdo].
A unica diferenca é na hora da avaliacdo. (Professora Margot).

Nessa fala, a professora ressalta um ponto que impacta no processo de ensino de
disciplinas que s6 tém uma aula por semana - 50 minutos, mais ou menos. Esse cenario,
presente na educagdo implica ao docente uma abordagem que seja concisa o suficiente
para dar tempo, o que evidencia uma questao estrutural que atravessa a pratica docente,
0 que pode gerar um aligeiramento na exposi¢ao e/ou nulidade da participagdo dos
estudantes. Ao passo em que o professor precisa cumprir o conteido programatico da
disciplina, emerge a consequéncia na dificuldade em construir um espago para um

processo de aprendizagem mais interativo.

Quando a professora afirma que “A unica diferenca é na hora da avaliagdo”,
constitui-se um cenario no qual o Unico espaco de diferenciagdo ¢ o campo avaliativo,
isto ¢, 0 momento em que, conscientemente o professor consegue com mais facilidade
considerar as singularidades dos estudantes. Ainda sobre esse ponto sobre a explicagdo, a
professora traz a seguinte fala:

As vezes essa é a grande questdo da inclusdo [em ter de explicar algum
assunto, em separado, para um aluno atipico®'], porque eu tive que

excluir os outros 19 [alunos tipicos] para que pudesse ficar eu e ele.
(Professora Margot).

3" Importante destacar que, ao longo do texto, utilizaremos a terminologia “estudantes com ou sem
necessidades especificas”, considerando uma postura critica, alinhada aos pressupostos dos referenciais
teoricos dessa pesquisa na Psicologia Socio-historica.



107

Nesse trecho, a fala traz uma contradicdo fundamental no contexto escolar: O
verbo “excluir” traz ndo um ato intencional de negligéncia, mas a dificuldade atravessada
pelas condic¢des objetivas, isto €, tempo reduzido, curriculo extenso e turmas numerosas
do trabalho docente. Podemos supor que, ao passo em que ha pessoas com necessidades
especificas nas salas de aula, as quais possuem dificuldades na aprendizagem mais
acentuadas que os demais - ainda considerando que todos possuem ritmos ¢ formas
diferentes de aprendizado, se faz presente um movimento, onde os contetidos precisam,
em tempo habil, serem passados, como um fast-food, ou a chamada Mcdonaldizacao —
termo usado Gentili (1996) , servido ignorando as singularidades, no qual o sujeito ou ¢
engolido por essa homogeneizagdo ou ¢ ‘“‘cuspido” para fora da escola. Entre esses
extremos, o que resta € uma vivéncia de subsisténcia - conceito que se refere as vivéncias
volateis e frageis das afetagdes em meio a um cendrio adverso as singularidades,
atravessado pela precariedade estrutural e relacional do contexto escolar, no qual as
experiéncias tornam-se ténues e, muitas vezes, silenciadas. Essa compreensdo distancia-

se da perspectiva de inclusdo descrita por Calheiros e Fumes (2016, p. 241), para quem:
[...] A perspectiva da inclusdo respeita a integridade humana e procura
garantir os instrumentos necessarios para a aprendizagem da pessoa
com deficiéncia, possibilitando-a, dessa maneira, ndo s 0 acesso ao

ambiente educacional, mas, também, promovendo a sua permanéncia e
a aprendizagem com qualidade e sucesso.

Se considerarmos essa suposi¢ao, isto ¢, da existéncia desse cenario de vivéncia
de subsisténcia em um contexto de precariedade, a avaliagdo adquire elementos
paradoxais por se tratar de uma das situagdes em que as diferengas ganham uma outra

forma na pratica docente.

No entanto, cabe pensar sobre o que ¢ a avaliagao e o que ela quer dizer. Para isso,
iremos nos direcionar a outro indicador que compde este nucleo, intitulado “Avaliagao no
ensino de Filosofia”. Iniciemos sobre esse tema, com uma fala da professora Margot que

expressa alguns elementos interessantes acerca da avaliacao:

Nao enxergo a avaliagcdo como puni¢do, ndo acho, avaliacdo é se o
aluno conseguiu assimilar o que foi conversado. Na minha cabega é
isso. Se eu digo isso em sala, e digo outros conceitos, vai sair na prova...
Se eu “to” dizendo, claro que eu vou cobrar. Ndo vejo a prova como
"agora vou botar isso, duvido eles saberem", de jeito nenhum.
(Professora Margot).
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Essa fala evidencia algumas consideracdes da professora: primeiramente, a
concep¢do de avaliagdo como instrumento para entender se o estudante conseguiu
compreender determinado assunto, ndo como punic¢ao; segundo, por conceituar a prova
como um desdobramento dos assuntos debatidos em sala, € ndo como uma armadilha
usada para passar um conteudo diferente do que é colocado na prova. Nesse prisma, a
avaliacdo ¢ entendida como uma extensdo do processo ensino-aprendizagem, no qual a
professora expde aos estudantes o que ird ou ndo aparecer na prova: “Se eu digo isso em
sala, e digo outros conceitos, vai sair na prova... Se eu “to” dizendo, claro que eu vou
cobrar”, garantindo que a prova seja um instrumento para entender se o estudante

conseguiu assimilar os assuntos discutidos em sala de aula.

Entretanto, esse trecho também permite entrever uma tensao entre a exposi¢ao e
a avaliacdo. Se existe um cenario no qual as exposicdes, atravessadas pelas condigdes
objetivas da pratica docente, dificultam sair de uma logica homogeneizada de ensino e,
por conseguinte, ndo hd uma diferenciagdo na hora da explicacdo, como afirmou a
Professora Margot, faz-se possivel considerar uma tensdo na avaliagdo, justamente
porque a diferenca estaria restrita a ela. Ainda que a docente compreenda a avaliagao
como um elemento nao punitivo, tal pratica desemboca em um cenario de manutencao de
uma vivéncia de subsisténcia, por ser, paradoxalmente, uma extensao de um processo de
ensino-aprendizagem que ndo contemplou, em sua origem, as singularidades dos
estudantes. A avaliagdo, nesse contexto, aparece como uma tentativa de reparar aquilo
que a propria estrutura do ensino impossibilita - um espaco onde o reconhecimento da

diferenca acontece de modo tardio, pontual e, portanto, seria suficiente?

Dessa forma, € possivel considerar um ciclo complexo, pois, ao passo em que ha
um ensino com aulas de curta duragdo e uniforme, existe uma avaliacdo que tenta ser
sensivel, mas que nasce de uma base fragilizada para sua realiza¢do. Essa dindmica acaba
por reiterar o cenario de vivéncia de subsisténcia no contexto escolar, no qual o professor

e o estudante se movem num processo que limitaria tanto o ensinar quanto o aprender.

Discutimos até aqui a concepgao de avaliagdo em um contexto complexo, mas ¢é
igualmente necessario compreender como essa avaliagdo se concretiza na pratica. Sobre

isso, a professora Margot relata:

No ano passado, eu fiz a prova [de filosofia] diferente. A gente faz a
prova... Eles fazem simulado. Com enunciado mais reduzido, respostas
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mais diretas. Ja aconteceu de alunos que ndo escrevem, essas perguntas
mais pessoais, eu sento ao lado e faco a pergunta. Porque geralmente
0s que ndo escrevem tem o apoio da professora [auxiliar]. Entdo, as
vezes eu vou até la quando a professora ndo esta para ajudar a
responder. (Professora Margot).

Essa fala da professora evidencia mecanismos de compensagdo criados no
cotidiano escolar para possibilitar a inclusdo de estudantes com TEA: a elaboragdo de
provas diferenciadas, com enunciados mais curtos e respostas objetivas, e a mediacao
pedagogica durante a avaliacdo, por meio da oralizacdo das perguntas e respostas -
realizadas pela professora auxiliar - do AEE, ou, na sua auséncia, pela propria docente da
disciplina. E importante reconhecer o compromisso ético e politico da pratica docente

que, nesse prisma, busca a inclusao do estudante com necessidade especifica.

Por outro lado, ¢ nesse mesmo cendrio em que emerge a ‘“‘grande questdo da
inclusdo” - dita pela professora Margot anteriormente, pois, ao ter de auxiliar o estudante
com TEA, ela teria que excluir os outros para inclui-lo, parafraseando-a. Podemos
considerar uma contradi¢do, pois a0 mesmo tempo em que héa o esforco para garantia da
participacdo e o aprendizado do estudante com TEA, seja no contexto expositivo ou
avaliativo, esse movimento também traz seu alcance limitado pelas condi¢des objetivas,

até entdo expressas - tempo reduzido e nimero expressivo de alunos.

Por meio dessa contradicao da “grande questdo da inclusdo” e da vivéncia de
subsisténcia em contexto de precariedade nao somente do estudante com necessidade
especifica, mas também do professor, pois a relacdo ¢ imbricada de modo que, embora
haja suas diferencas, um nao pode ser sem o outro, sobretudo em um cenario em que as

limitacdes materiais e estruturais atravessam o cotidiano escolar.

Diante disso, cabe olhar o que os professores participantes da pesquisa pensam
sobre a relagdao do estudante com necessidade especifica com a disciplina de Filosofia,
presente no terceiro indicador, intitulado “Relagdo do aluno com a Filosofia”, constituido

pelas falas da professora Margot. Iniciemos com a fala da professa Margot que expde:

Em especifico nao [sabe dizer se tem alunos com TEA que gostam de
Filosofia]. Ndo saberia dizer... [Se ha ou ndo alunos com TEA
interessados em Filosofia]. Eu sei de uns [alunos com TEA] que ndo
gostam mesmo [de Filosofia]. Diz logo: "Prefiro matemdtica". Tudo
bem, sem problemas. (Professora Margot).

A fala da professora revela que a relagao entre estudantes com TEA e a disciplina

de Filosofia ¢ atravessada por preferéncias e disposi¢des distintas frente ao conteudo.
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Contudo, reduzir essa diferenca a uma simples questao de gosto seria uma compreensao
superficial. E necessario aprofundar essa analise considerando que os sujeitos se
constituem por meio de diferentes formas de significar a experiéncia escolar, pois sdao
atravessados por elementos histéricos, sociais e culturais. Essa perspectiva esta alinhada
a concepc¢ao de humano na psicologia socio-histérica, fundamentada no materialismo
historico-dialético, conforme apontam, Soares, Aradjo e Pinto (2020, p. 73):

[...] compreendendo o humano como fendmeno social e histérico,

partem do pressuposto de que nada do que seja humano esta isolado da

cultura produzida e transmitida pelas geragdes, inclusive os valores, os

conceitos, a imaginagdo ¢ as mais diversas formas de pensamento,
linguagem e atividade do homem no mundo. [...]

Desse modo, estudantes com ou sem necessidade especifica, enquanto fenomenos
socio-historicos e, por conseguinte, expressdes da sociedade e do individual, podem
apresentar diferentes razdes para, por exemplo, ndo demonstrar interesse pela Filosofia.
Vamos destacar duas possiveis razdes: primeiro, o valor atribuido a disciplina; em

segundo, as dificuldades que envolvem o processo de ensino-aprendizagem na disciplina.

Sobre a primeira razdo, Marilena Chaui, em Convite a Filosofia (2000), aponta
que a concepcao de valor seria derivada de uma construgdo social. Segundo a autora:
Em nossa cultura ¢ em nossa sociedade, costumamos considerar que
alguma coisa s6 tem o direito de existir se tiver alguma finalidade
pratica, muito visivel e de utilidade imediata. Por isso, ninguém
pergunta para que as ciéncias, pois todo mundo imagina ver a utilidade
das ciéncias nos produtos da técnica, isto ¢, na aplicacdo cientifica a

realidade. [...] Ninguém, todavia, consegue ver para que serviria a
Filosofia, donde dizer-se: ndo serve para coisa alguma. (CHAUI, 2000,

p- 10)

Nesse contexto, o desinteresse pela Filosofia, manifestado por estudantes — sejam
com ou sem necessidades especificas-, pode ser compreendido como expressao de um
valor socialmente instituido, que define a importancia de um saber a partir de sua
utilidade. Isso porque o sujeito expressa ndo apenas sua individualidade, mas também as
determinagdes sociais que o constituem. Essa logica tende a privilegiar disciplinas nas
quais a pergunta “para que serve?” se torna indcua, ja que sua finalidade pratica ¢ evidente
- como ocorre com a Fisica, a Quimica, a Biologia e, especialmente, a Matematica, citada

pela professora Margot como preferéncia de alguns estudantes com TEA.

Assim, quando a professora menciona que esses estudantes afirmam “prefiro

matematica”, € possivel compreender essa escolha ndo apenas como uma afinidade
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pessoal, mas como uma concepgao utilitarista de conhecimento, atravessada por valores
sociais e historicos que sustentam uma visdo tecnicista e, muitas vezes, acritica da
realidade, pois o sujeito ndo expressa somente o individual, mas também o social, como
bem pontuam Soares, Aratjo e Pinto (2020, p. 74):
[...] a historia de cada individuo ¢, também, uma parte da histéria da
humanidade que foi internalizada pelo sujeito por meio de sua atividade
no mundo, atividade esta que, dialeticamente, também permite ao

sujeito criar e transformar a realidade na qual atua a partir da relagdo
com outros sujeitos [...].

Agora, cabe esclarecer a segunda razdo, relacionada as dificuldades que envolvem
o processo de ensino-aprendizagem. E necessério partir da concepgio de que os sujeitos
estdo constantemente afetando e sendo afetados. No ambiente escolar, essa dindimica ndo
¢ diferente: o processo educativo se constitui justamente por essa profunda relagdo com
os afetos, pois ndo € possivel isolar aquilo que nos afeta - seja de forma positiva ou

negativa.
Sobre isso, Marques e Carvalho (2014, pp. 47-48) pontuam:

O processo educativo constitui-se num meio de encontros, por isso
carrega em si o potencial de afetar de alegria ou de tristeza os sujeitos
envolvidos nesses encontros. Na sala de aula, o encontro entre
professores ¢ alunos pode ser muito mais complexo do que se imagina,
pois esse encontro tanto pode ser marcado por situagées de
compatibilidade, como por situagdes de conflito. Isso ocorre em razao
do dinamismo dos nossos afetos, o que nos confere multiplas
possibilidades de compreender a realidade.

Desse modo, ao considerarmos que o processo educativo ¢ constituido por afetos
- positivos e/ou negativos -, reconhecemos que ele ndo pode ser compreendido a partir da
homogeneizagdo ou abstracdo do sujeito. A partir disso, a aprendizagem escolar deixa de
ser vista como um fendmeno puramente cognitivo, tampouco exclusivamente afetivo,
mas se configura como uma unidade de contradicdo entre ambas as dimensdes,
atravessada por dimensdes sociais e historicas. Assim, compreender o aprender requer
olhar para o sujeito concreto - aquele que ¢ constituido nas e pelas determinagdes sociais,
historicas que moldam sua relagdo com o mundo e, desse modo, 0 mesmo também o

transforma (Soares, Aratjo e Pinto, 2020).

Nesse contexto, ao pensarmos os estudantes com TEA no contexto da
aprendizagem da Filosofia, ¢ preciso reconhecer que suas formas de se envolver com o

conhecimento e com a sala de aula também sdo atravessadas por essas mesmas
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determinagdes afetivas, sociais e historicas. Assim, o interesse - ou desinteresse - pela
disciplina ndo pode ser interpretado apenas como uma caracteristica individual ou ligada
a uma condigdo especifica, mas como expressdo de um sujeito que vive, sente e aprende

em um espaco permeado por relagdes, sentidos e valores socialmente produzidos.

Dessa forma, compreender as interagdes entre estudantes com TEA e a Filosofia
implica deslocar o olhar de uma leitura reducionista e, algumas vezes psicologizante, para
uma leitura concreta da vivéncia escolar, na qual o afeto, a cogni¢do, as determinacdes

sociais e historias se entrelacam no aprender.

Outro elemento importante a ser considerado sdo as condi¢des objetivas do
processo de ensino-aprendizagem. Até entdo, apresentamos algumas consideragdes que
podem impactar negativamente o envolvimento do estudante com a disciplina de
Filosofia: o tempo reduzido nas aulas, curriculo extenso e turmas numerosas; o valor do

sujeito ligado ao saber; a homogeneizagdo do ensino.

Além desses aspectos, ¢ necessario levantar outra possibilidade para o
desinteresse pela disciplina: o desconforto que pode ser provocado pela propria atitude
filosofica. Para Chaui (2000, p. 9), essa atitude possui duas caracteristicas fundamentais:

A primeira caracteristica da atitude filosofica é negativa, isto ¢, um
dizer ndo ao senso comum, aos pré-conceitos, aos pré-juizos, aos fatos
e as idéias da experiéncia cotidiana, ao que “todo mundo diz e pensa”,
ao estabelecido. A segunda caracteristica da atitude filosofica ¢
positiva, isto ¢, uma interrogacdo sobre 0 que sdo as coisas, as idéias,
os fatos, as situacdes, os comportamentos, os valores, né6s mesmos. E
também uma interrogacdo sobre o porqué disso tudo e de nos, e uma
interrogacdo sobre como tudo isso ¢ assim e ndo de outra maneira. O

que é? Por que ¢? Como é? Essas sdo as indagagdes fundamentais da
atitude filosofica.

Essas duas caracteristicas constituem nao apenas a esséncia da atitude filosofica,
mas também o que poderiamos chamar de uma disposicao critica e reflexiva diante da
realidade - algo que, em um contexto tecnicista, aligeirado, e, pelo carater
homogeneizador do ensino, excludente, pode gerar estranhamento, resisténcia ou

desinteresse por parte dos estudantes.

E justamente nesse ponto, ao destacar a importancia da Filosofia no processo

formativo, que o professor Sejo (2025) expde:

Independente se possuem ou ndo alguma necessidade neurologica, eles
conseguem dizer o que pesa para eles. Claro que uns vdo conseguir se
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expressar melhor. Entdo, acho que a Filosofia vai ajudar nisso.
Independente de ser um neurodivergente ou ndo, pensar quem é vocé e
0 que vocé pode fazer, eu acho, acho que é um passo que a gente
consegue com qualquer pessoa. Por isso que a Filosofia e a Sociologia
ajudam. (Professor Sejo).

A fala do professor Sejo (2025) evidencia que o ensino de Filosofia ndo se limita
a transmissdo de conteudos, mas convoca cada estudante — com ou sem necessidades
especificas - a elaborar sentidos sobre si, sobre sua experiéncia e sobre o mundo. Nesse
sentido, o componente filosofico se torna ndo apenas um espaco de aprendizagem
conceitual, mas um instrumento para expressao e elaboracdo, capaz de envolver

diferentes modos de pensar e de se posicionar.

Dito isso, passemos a deslocar o olhar para outra dificuldade apresentada pelo
professor Sejo (2025). Este ¢ o ultimo indicador deste primeiro nucleo, intitulado

“Concepcido de Conhecimento’®®

, constituido pelas falas do professor Sejo (2025), no

qual discutiremos os percal¢os enfrentados pela disciplina de Filosofia em razdo das

limitagdes dos estudantes no campo da leitura. O professor relata:
A forma que é ensinada a Filosofia ja esta dificil nos dias de hoje.
Porque o nivel de leitura baixou muito, eu acho incrivel que fago
perguntas basicas aos alunos, coisas basicas de historia e eles ndo
sabem. Entdo, para ter um alcance na Filosofia, precisa de ser algo a
mais, ndo so historico [da Filosofia], ndo que a Historia [da Filosofia]
se limita a isso, mas a discussdo que a Filosofia traz... O nivel esta

baixo. No sentido da inclusdo, estd mais dificil, fica mais dificil ainda.
(Professor Sejo).

Ao apontar que a “falta de leitura” seria uma das faces da barreira para a inclusao,
se tem um deslocamento para um problema que ndo ¢, necessariamente, a atipicidade do
estudante, mas a exigéncia de uma compreensdo da linguagem - relacio essa que envolve
compreender, articular e operar conceitos abstratos. Em outras palavras, o professor
evidencia que as dificuldades encontradas no ensino de Filosofia ndo dizem respeito
apenas as singularidades do estudante com necessidade especifica, por exemplo. Mas as
proprias condi¢des de letramento e de apropriacdo simbdlica presentes na escola como

um todo.

Isso também fica evidente quando ele expressa:

3 Ressaltamos que este indicador foi elaborado a partir das falas do professor Sejo. Ainda assim,
consideramos fundamental destaca-las, pois os elementos que ele apresenta ampliam e complexificam a
compreensdo do tema, afastando interpretagdes simplificadoras sobre a relagdo professor-aluno.
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E, 0 que vejo a barreira [para inclusdo] é essa falta de leitura deles.
Na escola... Acredito que a escola ndo tem [“culpa’]... E porque a
estrutura minima, pra mim, ¢ esse olhar do professor-aluno e isso existe
na escola [como elemento central, mas que ndo é suficiente]. Nessa
relacdo mais simples, vocé tem essa dificuldade porque o aluno ndo tem
determinada leitura e dizer: "Ah, é culpa do professor”. Mas o
professor tem que ser preparado como? Como seria esse treinamento
do professor para trabalhar a ideia de inclusdo? Acho injusto colocar
no professor essa questdo. (Professor Sejo).

A leitura, nesse cenario, nao ¢ apenas uma habilidade técnica, mas uma forma de
mediacdo fundamental no desenvolvimento do pensamento e, consequentemente, na
relacdo do sujeito com o mundo e consigo mesmo. Como aponta a perspectiva sOcio-
historica, € por meio da linguagem - entendida como signo e instrumento - que que o
sujeito se apropria dos significados culturais e elabora novas formas de pensamento,
como bem afirma Bock (2018, p. 291):

[...] Quando nos apropriamos da linguagem como instrumento, temos
acesso a um mundo de significagdes historicamente produzido. Além

disso, a linguagem também ¢ instrumento de mediagdo na apropriacdo
de outros instrumentos [...]

Com isso, a base limitada da apropriacdo da linguagem dos alunos, dificulta o
processo educativo, mesmo que os professores relacionem os conteudos filosoficos ao
cotidiano do aluno. Uma das possibilidades encontradas pelo professor Sejo (2025) foi de
relacionar, didaticamente, o cotidiano dos estudantes aos conteudos filosoficos. Desse
modo, a linguagem estaria sendo instrumentalizada no intuito de aproximar-se do

estudante, pois, como bem expressa Orru (2012, p. 105):

[...] o sentido para o homem se constrdi na linguagem e que nela se
encontram o didlogo e a interag@o nos quais estdo presentes o sujeito e
o0 outro, a todo instante [...].

Ainda que o professor reconheca que, no caso da inclusdo - particularmente de
estudantes com autismo -, o desafio se torne maior, ¢ importante reafirmar que ¢ também
por meio da linguagem que se da o desenvolvimento dos sujeitos, inclusive com
deficiéncia. Orra (2012, p. 111) reforga:

O aluno com autismo ¢ um ser humano que deve ser respeitado em seus
limites. Assim sendo, a linguagem adentra todas as areas de seu

desenvolvimento, orientando sua percepc¢ao sobre todas as coisas € o
mundo no qual esta inserido [...].

Desse modo, ¢ pela linguagem - enquanto instrumento que medeia a apropriagao

de outros instrumentos, € que conecta o sujeito a0 mundo e o mundo ao sujeito - que se
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encontram as possibilidades de transformagdo e humanizacio, independentemente da

deficiéncia.

Em outro momento de sua fala, o professor Sejo (2025) expressa uma critica a
recorrente culpabilizagdo docente, ao questionar: ““Ah, é culpa do professor’. Mas o
professor tem que ser preparado como? Como seria esse treinamento do professor para
trabalhar a ideia de inclusdo? Acho injusto colocar no professor essa questao” (Professor
Sejo, 2025). Esse trecho amplia uma discussdo importante sobre os limites da
responsabilizacdo do professor - tema suficientemente relevante para compor o terceiro
nucleo, dedicado a docéncia, a pratica e aos seus percalcos, nele iremos aprofundar essa
discussdo. Assim, evidencia-se que as analises dos nucleos ndo sdo isoladas, mas se
entrelagam profundamente, revelando a complexidade das relagdes que atravessam o

ensino de Filosofia e a inclusdo escolar.

Por fim, ao longo deste primeiro nucleo, compreendemos que o ensino de
Filosofia, tal como expresso nas falas dos professores, esta profundamente atravessado
por dimensodes sociais, historicas, afetivas e linguisticas. Nos indicadores referentes a
metodologia, a avaliagcdo, a relagdo dos estudantes com a Filosofia e a concepcao de
conhecimento, foi possivel evidenciar as contradigdes de um contexto escolar marcado
pelo tempo reduzido das aulas, pelo nimero significativo de alunos por turma, pelas
tensoes nas relagdes entre estudantes, pelas dificuldades em considerar as singularidades
durante as explicagdes e pela avaliagdo como o unico momento em que as diferencas

ganham visibilidade.

A Filosofia, enquanto disciplina que convida a reflexao critica, revela tanto as
potencialidades quanto os limites das praticas pedagodgicas no contexto escolar e
inclusivo. As falas dos professores mostram que ensinar e aprender Filosofia ultrapassam
a mera transmissao de conteudos conceituais, pois envolvem a relagdo com o cotidiano e
a mediagdo pela linguagem como condicdo essencial para o desenvolvimento humano -
um desenvolvimento que, de modo algum, esta apartado das determinagdes historicas e
sociais. Nesse processo, professores e estudantes, com ou sem necessidades especifica,

se constituem e se transformam mutuamente.

Na proxima subsecdo, discutiremos o Nucleo 2, intitulado “O estudante com TEA

na escola: relagdes, apoios e barreiras”. Alguns elementos abordados neste primeiro
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nucleo, como as relacdes entre estudantes, serdo retomados e aprofundados na proéxima

discussdo.

4.2 Nucleo 2 - O estudante com TEA na escola: Relacdes, apoios e barreiras

Este nacleo se constitui pela articulagdo de um conjunto de indicadores -
constituidos por meio dos Circulos de Significacdo -, cujos conteudos tematicos se
referem ao estudante com Transtorno do Espectro Autista e suas vivéncias no contexto
escolar. Os indicadores que fazem parte deste nucleo sdo: 1) Relagdo professor-aluno com
TEA; 2) Escola em contextos inclusivos; 3) Apoio escolar no atendimento ao estudante

com TEA; 4) Relagdes entre alunos.

Iniciamos a discussao com o primeiro indicador do respectivo ntcleo, intitulado
Relacdo professor-aluno com TEA, constituido pelas falas de ambos os participantes.
Nele buscamos apreender as significacdes dos professores de Filosofia acerca das suas
interagdes com os estudantes com TEA. Nesse contexto, comecamos com a fala do

professor Sejo (2025) que afirma:

Tenho a preocupacgdo de ouvi-los [os alunos com TEA] quando querem

falar. E dar uma atenc¢do, uma explicagdo perto deles ou delas. Tento
dar essa aten¢do a mais. Tanto no sentido da explica¢do, quanto no
sentido de eles (os alunos com TEA) quiserem participar, dar toda a
atengdo para eles e para elas. (Professor Sejo).

Essa fala expressa duas dimensoes da relagao estabelecida com o estudante com
TEA. A primeira refere-se a atengdo dedicada a sua participagdao em aula, isto ¢, o esfor¢o
de acolher suas intervengdes, reconhecer seus interesses e garantir que suas contribuigcdes
tenham lugar no espago formativo. A segunda diz respeito a0 modo como o professor
organiza suas explicagdes, buscando oferecé-las de forma mais proxima e
individualizada, ajustando a interagdo pedagodgica as necessidades percebidas desses
estudantes. Tal movimento evidencia uma diferenga significativa entre as posigoes
assumidas pelo professor Sejo (2025) e pela professora Margot (2025): enquanto o
primeiro afirma moldar sua explica¢do em funcdo das demandas do estudante, a segunda

aponta a auséncia de tempo como limite para a realizagdo desse mesmo processo.
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Essas duas dimensdes revelam uma tentativa de produzir condi¢cdes para uma
relagdo em que o outro ¢ considerado concretamente, isto €, considerado em seus aspectos
cognitivos e afetivos singulares no exercicio da atengdo, compreensio e expressao dos
sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem. Dessa forma, ha um afastamento de
uma concep¢ao de aprendizagem para um sujeito abstrato, como expressa Soares, Araujo
e Pinto (2020, p. 76):

[...] a aprendizagem escolar € um processo que ndo se encerra na
objetividade da relag@o estudante-professor que se configura na sala de

aula. Por isso, as explicagdes sobre o processo de aprendizagem devem
levar em conta o individuo concreto, e ndo o individuo abstrato.

Assim, a fala analisada indica um movimento importante em considerar o outro
nao como uma abstragdo de aluno, uma homogeneidade, mas, pelo contrario, um sujeito
concreto, singular que tem demandas especificas que exigem estratégias, flexibilidade e
sensibilidade as formas distintas de participar e aprender. Essa percepcdo do estudante
concreto, com suas formas de se relacionar aparece também quando o professor Sejo
(2025) compartilha uma situagdo com uma estudante, destacando alguns elementos
interessantes como a questdo da sensibilidade, o desempenho e das relagdes:

Como falei, vai depender do nivel (de suporte do estudante). Talvez os
melhores (alunos), em algumas salas, sdo autistas. Inclusive, aconteceu
uma coisa semana passada. Tinha aluna, ela fez um gesto comigo.
Comprou um bombom pra me dar porque eu comprei um bombom pra
ela e para outras alunas, tinha pouca gente. A aluna me ofereceu, que
eu tinha comprado para elas. Eu disse que ndo queria, que tinha
comprado para elas. Ela foi la e comprou um outro bombom para me
dar, foi um gesto assim que eu ndo... que, assim, caiu as pernas... Tem
situagoes como essa que vocé ndo espera. Ela é uma aluna que, do
ponto de vista de intelecto, ela ndo consegue acompanhar bem, mas a

sensibilidade que vocé percebe num momento como esse, é acima de
qualquer pessoa nessa sala. (Professor Sejo).

O professor nesse relato destaca um elemento central no processo de
aprendizagem, que é a dimensdo afetiva. E possivel supor que essa centralidade
redireciona o valor do termo “melhor aluno” ndo para um foco no desempenho escolar
ligado a resultados quantitativos - notas, ou desenvolturas no “emprego” do intelecto em
resolver problemas e realizar reflexdes filosoficas, mas a sensibilidade e ao cultivo de
boas relagdes através de agdes, inclusive na quebra de preconcepgdes, seja acerca da sua

condi¢do ou por qualquer outro motivo.
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Essa postura incide em duas perspectivas: primeiro, como explicitamos acima, ao
reconhecer que a sensibilidade demonstrada pela aluna € “acima de qualquer pessoa na
sala”, e que “Talvez os melhores (alunos), em algumas salas, sdo autistas” (Sejo, 2025),
o professor pode também estar ampliando a sua compreensao de o que ¢ um “aluno bom™:
o foco deixa de ser exclusivamente o que ela ndo acompanha intelectualmente e passa a
incluir aquilo que ela produz, afeta e mobiliza nas relagdes. Segundo, amplia concepgdes
sobre o estudante com TEA e as suas possibilidades em relacionar-se com os sujeitos no
contexto escolar, afastando-se de uma visdo abstrata, homogénea e limitada desse
estudante - frequentemente reduzido a critérios diagnosticos ou as expectativas sobre suas
dificuldades. Aproximando-se do sujeito concreto, em seus aspectos cognitivos, afetivos,

histdricos e sociais que o constituem.

Em sintese, este indicador evidencia as relagdes entre professor e aluno que
ultrapassam os limites de uma mera “transmissao de contetidos” ou do manejo mecanico
de estratégias pedagdgicas. O que se evidencia ¢ um reconhecimento - € uma pratica - de
constru¢do de vinculos afetivos no processo de aprendizagem, vinculos esses que
ampliam as concep¢des ndo apenas sobre quem € o estudante, inclusive o estudante com
TEA, mas também sobre a propria relevancia da escola enquanto espago de humanizagao,

como aponta Celso Vasconcellos (2011, p. 39):
A escola ter como centralidade a pessoa significa que a pessoa ¢
fundamento e finalidade do trabalho educativo, de maneira que os
alunos aprendam a ser pessoas e a verem os outros como pessoas. Por
isto, hda uma preocupagdo primeira com o perfil dos educadores: a
humanizacao. Centralidade ndo ¢ exclusividade, ndo ¢ autonomia
absoluta. Trata-se de uma estratégia para dirigir nosso olhar, para,

diante de tantos estimulos e apelos, ndo perder de vista o que € mais
importante.

Isso implica compreender que a sensibilidade ¢ um elemento fundamental no
cotidiano escolar, tao indispensavel quanto o desenvolvimento técnico e intelectual, e que
ela estd como central ndo somente no processo de aprendizagem ou nas relagdes entre
professor-aluno - como € o caso, mas também na constru¢do de uma escola inclusiva e

humanizadora.

Tendo isso em vista, avancamos ao segundo indicador, no qual buscamos
compreender como os professores significam a “Escola em contextos inclusivos”, isto &,
de que forma a instituicdo - com suas estruturas, dindmicas e modos de organizagdo -

atravessa e condiciona tanto as praticas docentes - e suas vivéncias - quanto as vivéncias
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dos estudantes com TEA. A professora Margot aponta, de maneira contundente, um dos
grandes “gargalos” para o desenvolvimento de praticas inclusivas no ensino de Filosofia:
[...] E o nmiimero de alunos [sobre as barreiras, existentes na escola que
dificultam a inser¢do do ensino de Filosofia em contextos inclusivos],
com certeza. E ai eu acho que esse problema [do numero de alunos]
ndo é so aqui no Estado, é da educag¢do de modo geral. Escolas
particulares, as turmas sdo numerosas. Uma turma numerosa é muito
diferente, assim, de vocé conseguir incluir. Porque, geralmente, quando

se incluir alguém, alguém vocé esta excluindo, entende? |[...].
(Professora Margot).

A fala da professora Margot destaca uma problemadtica estrutural para a inclusao:
o numero elevado de estudantes por turma. Trata-se de uma barreira que excede o
contexto local e atravessa a educacao de modo geral, como ¢ expresso pela professora. O
que incide diretamente nas possibilidades de acompanhamento, atencao individualizada

e relacdo entre alunos e professores.

Essa compreensao ¢ refor¢ada por pesquisas como a de Silva (2024), que analisa

de forma consistente o impacto do nimero de estudantes na pratica docente. Silva (2024,
p 14) aponta:

[...] A superlotagdo compromete a eficacia do ensino ao dificultar a

interagdo entre professores e alunos, reduzir o tempo dedicado a cada

estudante e minar a qualidade das atividades educacionais. Além disto,

ela cria um ambiente propenso a distracdo e a desmotivagao, tornando

mais dificil para os alunos absorverem o contetido e se engajarem nas
atividades escolares.

E importante destacar que a chamada superlotagdo ndo ¢ um fendmeno exclusivo
da escola onde atuam os professores Sejo (2025) e Margot (2025); trata-se de uma
realidade presente em diversas instituigdes de ensino no Brasil. Esse ¢ um elemento
estruturante que afeta nao apenas as condi¢oes de trabalho docente, mas também o proprio
processo de aprendizagem, sobretudo porque dificulta a construgdo de praticas

pedagbgicas que considerem as diferencas entre os estudantes.

Quando a professora Margot afirma que “geralmente, quando se inclui alguém,
alguém vocé estd excluindo”, sua fala ndo expressa uma defesa da exclusdo, tampouco
um conformismo ou uma logica simplista de causa e efeito. Ao contrario, aponta para
uma critica as condi¢des concretas de precariedade que tensionam ao limite - como um
elastico esticado até seu maximo - o processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, o

esforco para construcdo de praticas mais inclusivas se choca com obstaculos estruturais e
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formativos o que pode dificultar a sua efetividade. Assim, tal esfor¢o pode ser ainda mais
desgastante e dificil, justamente porque incide sobre um contexto ja excessivamente

tensionado.

A professora Margot em sua fala também traz a diversidade da sala atravessada
por contextos histdricos e sociais ao relembrar que:
Em 2012, eu tinha 1 aluno [atipico] na escola. Hoje, toda sala tem

algum aluno com alguma questdo...Aluno que ja se cortou...
(Professora Margot).

Sua fala ndo se limita a presenga de estudantes com deficiéncia, mas inclui sujeitos
marcados por sofrimento, vulnerabilidade e desafios que se intensificaram ao longo de
sua trajetoria, desde 2012 como ela afirmou. Assim, Margot dimensiona uma diversidade
que nao € apenas numérica, mas qualitativa, revelando demandas diversas que se
acumulam e transformam profundamente o cotidiano docente, sendo esta mesma
diversidade ainda mais intensa e desafiadora em um cenario de superlotacao da sala.
Podem-se surgir questionamentos como: serd que o processo formativo da professora
Margot ou do professor Sejo (2025), ou de tantos outros professores imersos nesse
contexto ¢ suficiente para “dar conta” dessa realidade diversa na sala de aula? Esses
questionamentos serdo melhor abordados quando falarmos sobre esse assunto no terceiro

nucleo.

Essa fala da professora Margot reforca um elemento fundamental sobre a escola:
ela ¢, como nos lembra Vasconcellos (2011), uma construcao histérica. Quando a
professora Margot recorda que, em 2012, havia “um aluno atipico” e, hoje, “toda sala tem
algum aluno com alguma questdo”, abre-se uma pergunta inevitavel: serd que em 2012
existia de fato apenas um aluno com necessidades especificas ou era apenas o nico cuja

condi¢do estava nomeada e reconhecida?

Consideremos que, em 2025, completa-se 13 anos, pelo menos trés aspectos
poderiam ter um papel relevante nessas mudancas no cendrio escolar: O avango das
pesquisas sobre diversidades, saide mental e diferentes formas de existir no processo
educativo, permitindo identificar nuances antes tratadas como “indisciplina”, “timidez”
ou “dificuldade”; O fortalecimento das politicas de inclusdo e diversidade, que tensionam
a escola a assumir responsabilidades antes invisibilizadas ou delegadas a familia ou a

instituicdes que segregavam (Carmo, Fumes, ef al., 2019); O maior acesso a servigos de
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saude, que possibilita diagnosticos, laudos, acompanhamentos e, sobretudo, visibilidade

a condigdes que sempre estiveram presentes, mas ndo tinham nome, nem lugar.

Desse modo, esse trecho evidencia ndo somente uma trajetoria pessoal, mas como
a escola muda - e como essa mudanga ¢ atravessada pelo social e historico. Cabe, entdo,
analisarmos sobre como ¢ esse apoio escolar diante dessas mudangas, como se dd o AEE
junto da pratica do docente de Filosofia? Para isso, precisamos discutir o proximo

indicador chamado de “Apoio escolar no atendimento ao estudante com TEA”.

E importante iniciarmos pelo “teto apoiado pelos corpos”, isto é, compreender
primeiro qual € o objetivo do AEE (Atendimento Educacional Especializado) enquanto
elemento estruturante da proposta inclusiva. Somente a partir desse esclarecimento ¢
possivel analisar como os professores significam esse apoio pedagodgico em sua pratica
cotidiana - entendendo, assim, os corpos que sustentam esse teto, seu desenrolar, limites

e possibilidades.

No Decreto 12.686, 20 de outubro de 2025, no qual institui a “Politica Nacional
de Educagao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educagdo Especial Inclusiva”, ha
no capitulo 2, chamado de “Da organizagdo e da oferta do atendimento educacional
especializado”, onde apresentam o AEE como atividade pedagdgica complementar a
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, altas habilidades ou superdotacao, sendo que

seus objetivos sao:

I - qualificar as condi¢des de acesso, permanéncia, participagdo e
aprendizagem dos estudantes que sdo o publico da educagdo especial;
IT - identificar estudantes que sdo o publico da educacdo especial, por
meio de estudo de caso; III - desenvolver e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que assegurem acesso, permanéncia,
aprendizagem e participacdo dos estudantes em todas as atividades
educacionais; IV - contribuir para o desenvolvimento de recursos
didaticos e estratégias pedagogicas; V - sistematizar e articular o
trabalho dos diferentes profissionais da educagdo envolvidos com o
atendimento aos estudantes que sdo o publico da educagdo especial; VI
- promover condi¢des para a continuidade de estudos dos estudantes
que sdo o publico da educacdo especial até os niveis e as etapas de
ensino mais elevados; e VII - fomentar e integrar as ag¢oes intersetoriais,
notadamente entre as areas que compdem a rede de protecao social.

Faz-se relevante consideramos esse “teto”, esses objetivos que, no entanto, sao
compreendidos como as bases para a agdo de profissionais da educacdo para o fomento
da inclusdo escolar em um contexto atravessado por um publico crescente de estudantes

com necessidades especificas, como bem expressam Barbosa e Fumes (2016, p.476):
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O AEE deve auxiliar o educando a se desenvolver nas suas necessidades
individuais, derrubando barreiras que dificultam seu processo
aprendizagem nos contextos educacionais. Tais aspectos s6 poderdo
ser alcangados quando o AEE exercer seu papel e para isso ha a
necessidade da realizacdo do AEE de forma individualizada para cada
educando.

Ressaltamos que o papel do AEE precisa estar articulado com o projeto de escola,
ndo podendo ser algo pensado para o aluno unicamente, mas para constituicdo de um
espaco escolar inclusivo para todos os participes. Desse modo, faz-se necessario olharmos
também para ndo apenas para o desenho institucional de objetivos de como deveria ser,
mas a fala dos professores que revelam o que consegue ser em meio as condi¢des
concretas de trabalho. Sobre isso, a professora Margot expressa falas interessantes que
podem contribuir para essa analise:

Eles [a coordenagdo da escola] recebem [os laudos]. A gente tem
acesso [aos laudos e PEI]. Temos a sala do AEE. Tem uma equipe [do
AEE] que, eu acho, extremamente competente. Temos uma que
acompanha, que estda em minhas turmas. Ela acompanha 4 alunos na
minha sala. E ela consegue, acompanha em todas as disciplinas. Entdo,
imagine: Quimica, Fisica, Filosofia, Portugués... Eu acho incrivel a
capacidade dela. Tem outra que vai dizendo "Olhe, ele ndo enxerga,

mas ele percebe tudo". Ela chega e vai dando "feedback". (Professora
Margot).

Iniciamos com a descrigdo, feita pela professora Margot, de um modus operandi
institucional que, a luz do Decreto n® 12.686/2025, ja ndo pode mais estar centrado no
encaminhamento de laudos, diagnosticos ou relatorios pelas familias no ato da matricula.
Com a nova normativa, a oferta do apoio escolar e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) passa a independer de diagnostico, laudo ou relatorio emitido por
profissional de saude, deslocando o eixo da identificagdao das necessidades para o estudo
de caso e para a avaliagdo pedagdgica construida no interior da propria escola. Nesse
processo, os profissionais da educagdo, tanto do AEE quanto os professores, agem na
articulacdo buscando a inclusdo, ndo apenas a integracdo por meio do acesso a escola.
Como expressam Hashizume, Pereira e Antdnio (2022, p. 25):

[...] € perceptivel que sO garantir o acesso atende ao paradigma da
“integracdo escolar”, ideia defendida no passado e que se provou ser
insuficiente para a constru¢do de uma sociedade inclusiva e equanime.
A educacao inclusiva requer, dentre outros aspectos, visdo estratégica
sobre os processos e dindmica escolar, isto €, que implica no trato com

os alunos, familias, professores regulares e especialistas, a relacdo de
trabalho entre eles e a relagdo com os diferentes saberes. [...]
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Desse modo, tanto o acompanhamento realizado pelo profissional do AEE, que
oferece suporte direto ao estudante com necessidades especificas, quanto o acesso do
professor ao PEI, configura-se como instrumento relevante para a construgdo de praticas
efetivamente inclusivas. Esses elementos, quando articulados, ampliam as possibilidades
de compreensao das singularidades dos alunos e planejamento, favorecendo um processo
educativo que busca responder concretamente as demandas apresentadas na sala de aula.
No entanto, a medida que adentramos a realidade apresentada pela professora Margot,

outros elementos também se mostram importantes para a compreensao desse cenario.

Ainda sobre essa fala, a professora Margot destaca um cenério complexo que diz
respeito a inclusdo do estudante com necessidade especifica no qual a profissional de
apoio pedagogico, ligada ao AEE, ¢ responsavel por fazer o acompanhamento de quatro
estudantes simultaneamente numa mesma turma, auxiliando-o nas atividades
pedagogicas. Esse elemento, aparentemente simples, evidencia as condi¢des concretas de
trabalho que atravessam a escola. E importante observar que um cendrio como esse pode
gerar dificuldades mesmo para o profissional de apoio mais experiente e capacitado, nao
apenas em manter atencdo as especificidades de cada estudante, mas também as
exigéncias em acompanhar o andamento das disciplinas e das dindmicas proprias da sala

de aula.

Ao discutirmos o papel do profissional de apoio pedagdgico — professor da
educagao especial, ligado ao AEE, na pratica docente em Filosofia, ¢ comum que apareca,
ainda que de forma implicita, uma espécie de divisao do processo de aprendizagem: de
um lado, o professor da disciplina; de outro, o profissional de apoio, que concentra a
aten¢do nos estudantes com deficiéncia. Contudo, a fala da professora Margot mostra que,
no cotidiano, essa separa¢do ndo ¢ tao rigida quanto parece. Ao comentar: “7Tem outra que
vai dizendo: ‘Olhe, ele ndo enxerga, mas ele percebe tudo’. Ela chega e vai dando
‘feedback™, Margot (2025) evidencia um movimento de aproximagao e troca constante
entre os profissionais, revelando como o apoio circula, interfere e reconfigura a propria

dindmica da aula.

Essa relacdo entre a professora e a profissional de apoio pedagdgico, ligado ao
AEE, aproxima-se do que Vilaronga e Mendes (2014) denominam ensino colaborativo,

isto ¢, um trabalho construido conjuntamente, no qual ambos planejam e articulam
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estratégias de inclusdo. No entanto, a propria fala de Margot também apresenta os limites

dessa colaboragao ao dizer:

Ha muitos casos de aluno assim (que tem dificuldade, resiste, em ser
auxiliado por outra pessoa por causa do vinculo estabelecido com a
professora auxiliar) teve um que a "ligagdo" dele era com uma
professora (auxiliar especifica), se ela ndo pudesse (estar presente), eu
ia até ele: "Vocé conseguiu fazer?". Ele respondia "Consegui”. Ela (a
professora auxiliar que faltou) depois perguntava para mim: "Deu
certo?". Eu respondia: "Sei ndo". Comigo, sabe? Ele so quer saber de
fazer com ela por causa do vinculo maior. (Professora Margot).

Essa fala destaca o vinculo afetivo instituido que medeia o processo de
aprendizagem. No entanto, o cendrio descrito pode ser compreendido como uma
participacao condicionada do estudante, isto €, a profissional de apoio pedagdgico, ligada
ao AEE, torna-se quase uma extensao de sua propria acao de participar das atividades
escolares. Nesse contexto, a auséncia dessa profissional ndo afeta apenas a rotina do apoio
- que, em tese, poderia ser compensada pela professora Margot, como no caso relatado -,
mas produz novas barreiras a aprendizagem, ja que desestabiliza a seguranga emocional
necessaria para que o estudante se engaje nas tarefas propostas. Outro ponto que podemos
destacar ¢ a rigidez cognitiva, a rotina estabelecida que pode ser “quebrada” com essa
auséncia, podendo gerar desregulagdo, impactando tanto a relagdo com a professora,

quanto o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, ndo estamos “demonizando” a centralidade dos afetos e das
relagcdes - o que seria emblematico, ja que anteriormente enfatizamos sua importancia.
Estamos apontando as nuances dessa centralidade que pode incorrer em uma participagao
condicionada em que a profissional de apoio pedagogico do AEE passa a ocupar um lugar
tao central para o estudante que sua auséncia nao apenas altera a dindmica da aula, mas
cria novas barreiras a aprendizagem, mesmo quando a professora da disciplina tenta

assumir temporariamente esse papel.

Por isso, pensar o ensino colaborativo ndo envolve apenas planejamento
conjunto, estratégias e recursos, mas também a construgdo de vinculos que ndo sejam
exclusivamente restrito a um sujeito, permitindo que o estudante transite com seguranga
entre diferentes profissionais — de outro modo, poderia incorrer em uma
intransponibilidade para aqueles que ndo sejam o profissional de apoio pedagdgico. Nao
¢ um problema simples, nem um efeito automético; ¢ a complexidade propria dos

processos de aprendizagem, atravessados por subjetividades, historias e formas singulares
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de relagdo, que ndo podem constituir em dependéncia, mas mirar em ampliagdes das

relagdes e aprendizagens.

Essa reflexao sobre os vinculos individualizados ndo se restringe a relagdo entre
o estudante e os profissionais envolvidos. Ela também nos leva a considerar como essas
dindmicas se desdobram nas relagdes entre os proprios alunos. Afinal, quando a
participacdo se organiza em torno de uma relacdo - seja ela o profissional de apoio
pedagogico ou a professora - o estudante pode ficar circunscrito a uma logica relacional

estreita, que reduz suas possibilidades de relagdes entre os pares e pertencimento a turma.

E nesse ponto que o proximo indicador, intitulado “Relagdo entre alunos”, torna
relevante para compreender os vinculos entre os estudantes, ele ¢ constituido pelas falas
de ambos os participantes. A professora Margot enfatiza a relevancia desse aspecto para
a constru¢ao de um ambiente inclusivo. Segundo ela, ndo se trata apenas do vinculo, do
planejamento ou do empenho dos profissionais; a sala, enquanto coletivo, desempenha

um papel central. Em suas palavras:

Desculpa se eu to tirando o meu da reta, como diz. O papel da sala é
mais importante que o do professor, porque o professor vai passar uma
aula, duas, no maximo quatro. A sala ndo. A sala vai conviver todas as
aulas, 200 dias letivos e tal. Mil e tantas horas, a sala tem um papel
muito importante nisso. As minhas atividades geralmente sdo
individuais. Entdo, ndo sei responder essa questdo do acolhimento, se
a sala o chama para fazer grupo, ndo vou saber porque minhas
atividades geralmente sdo individuais. (Professora Margot).

A fala ¢ iniciada com cuidado: a professora Margot antecipa a possivel leitura de
que estaria “tirando o dela da reta”, ou seja, se eximindo de responsabilidade no processo
de aprendizagem e inclusdo. No entanto, ocorre justamente o contrario. Ao dizer isso, ela
abre espaco para afirmar algo mais amplo: a necessidade de que o esfor¢o inclusivo ndo
recaia apenas sobre o professor ou sobre o profissional de apoio pedagodgico, mas que
envolva também os proprios estudantes. Em sua perspectiva, a sala - enquanto coletivo
que convive diariamente - possui um papel que nenhuma ac¢do individual consegue

substituir.

Desse modo, ao afirmar que “o papel da sala ¢ mais importante que o do
professor”, a professora Margot (2025) chama atencdo para o fato de que a inclusdo ndo
se sustenta apenas na relagdo “verticalizada” entre professor e aluno, mas também, e de

forma decisiva, nas relagdes “horizontais”, entre os proprios estudantes. Nesse contexto,
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¢ fundamental lembrar que estamos falando de sujeitos que, em sua maioria, sio
adolescentes. Nesse periodo da vida, como bem afirmam Sousa et al. (2017, p. 535):
[...] a posicdo social do adolescente, ou seja, 0 novo papel que ele ocupa
nos grupos do qual faz parte ¢ a base para a sua nova situagao social de
desenvolvimento, o que incide diretamente na sala de aula, uma vez que
o aluno adolescente estd especialmente sensivel as relagdes que

estabelece com os seus pares, demandando do professor um cuidado
especial no manejo deste coletivo.

Assim, a fala de Margot ndo apenas reforga que os estudantes passam muito mais
tempo entre si do que com o professor, mas também evidencia que a experiéncia escolar
envolve mais do que a construgdo de conhecimentos disciplinares. Ela inclui o
estreitamento de lagos, a formagao de pertencimento e o desenvolvimento de formas de
relacdo que sdo fundamentais para o proprio desenvolvimento do sujeito - com ou sem
deficiéncia. Por isso que, nesse cendrio, atividades que mobilizem os estudantes e
favorecam sua aproximacgao constituem oportunidades importantes para a constru¢ao de
vinculos; do contrario, as chances de interagao podem se reduzir, sobretudo entre alunos
com ou sem necessidades especificas. Por isso, a importancia da agdo dos profissionais

torna-se crucial para criar condi¢cdes em que esses encontros realmente acontegam.

Ainda sobre as relagdes entre estuantes com ou sem necessidades especificas, o
professor Sejo (2025) apresenta algumas consideragdes percebidas em sua pratica. Para

ele, essas relagdes, muitas vezes, sao constituidas negativamente:

Honestamente, [considero] falsa [a relacdo entre alunos tipicos e
atipicos]. Porque assim, ndo vou dizer que ¢ a maioria ou minoria, mas
uma tremenda falsidade quando se tem alguma coisa que existe um
beneficio, vem a critica [por parte dos alunos tipicos]. Quando hd uma
coisa de acolhimento e tal, tipo data comemorativa que as pessoas
fazem... Pronto, vou chamar esse tipo de relacionamento "datas
comemorativas". Como isso? passei o ano lhe criticando, ai no natal
lhe dou abrago e desejo feliz natal. Passa o ano e vou continuar dizendo
"Ah, ele é um cara chato". Até a proxima data, se for seu aniversario
"Oh, vou lhe dar um abracgo!”, "Ah, feliz pascoa". Entdo, quer dizer,
nas datas comemorativas, eu lhe abraco e lhe acho um cara bacana,
mas no dia a dia lhe acho um "puta" de um cara chato. Entdo eu acho
as relagoes muito "datas comemorativas”. (Professor Sejo).

Embora o professor Sejo (2025) ndo dimensione a quantidade de vezes em que
percebeu essas relacdes ditas “datas comemorativas”, expressou que elas estdo presentes

na cordialidade restrita as datas comemorativas, por isso o nome; mas também dos
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supostos favorecimentos aos estudantes com deficiéncia, como se houvesse um

sentimento de injustica para com os estudantes tipicos.

Essa observagdo evidencia uma tensdo entre os proprios estudantes, capaz de
produzir afetagdes e vivéncias que atravessam o desenvolvimento do sujeito (Marques e
Carvalho, 2014). Trata-se de um cenario no qual os pares, em vez de se constituirem como
suporte mutuo, podem se tornar fontes de aversdo e distanciamento, o que repercute
diretamente na forma como cada aluno vivencia a vida escolar. Diante disso, por que nao
considerar também essas dindmicas relacionais como fatores determinantes para a nao
permanéncia dos estudantes - para além da compreensdo dos contetidos das disciplinas e

das acdes inclusivas realizadas pelos profissionais?

Nesse mesmo sentido, a professora Margot traz exemplos bastante concretos de
como essas tensoes se manifestam no dia a dia da sala de aula, especialmente na relacao
entre estudantes com ou sem necessidades especificas. Ela relata:

Geralmente aquele [aluno com TEA] que é muito agitado, que responde
tudo, que quer ao "pé da letra”... [dificuldade com flexibilizagcdo] As
vezes a turma, a propria turma... né? [se manifesta com] "Fique quieto,

agora ndo".... Ndo sei o que. Tem uns que, dependendo, falam muito. E
dificil... "Olhe, agora ndo é sua vez de falar'. (Professora Margot).

E importante destacar que a fala da professora descreve situagdes que envolvem
tensoes diante de comportamentos do estudante com TEA, quando diz “responde tudo”,
“quer ao pé da letra”. Dessa forma, quando o estudante se expressa, age de uma maneira
diferente, a quebra de expectativas ao comportamento do outro gera marcadores de
diferencas e, por conseguintes, tensdes na sala de aula. A professora nao fala isso com
julgamento - ela fala situando a dificuldade no contexto. Mas, ao fazermos uma leitura
criticas, podemos ter a ideia de que ha um modelo esperado de participagao que incide

em uma manifestacao contraria para silenciamento do outro.

Isso ndo afirma que os estudantes devam fazer o que bem entenderem, que nao ha
momento de fala e escuta e/ou que ndo ¢ possivel o estudante com necessidades
especificas compreender essas nuances das relagdes, mas que a propria organizagao das
interacdes em sala, isto ¢, sobre quem fala, quando fala, como fala, est4 atravessada por
expectativas “normativas” que nem sempre consideram a diversidade dos modos de
existir, comunicar e participar, por isso € necessaria a atengdo. Assim, quando um

estudante com necessidades especificas interfere em um ritmo ou dindmica que foi
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naturalizada pela turma e pela instituicdo, ndo ¢ apenas um “erro” de comportamento,
mas uma colisdo entre diferentes formas de presenca. Sobre isso, Vigotski (2022, p. 31)

traz uma importante contribuicao sobre o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia:

[...] a crianga, cujo desenvolvimento foi complicado por um defeito, ndo
¢ simplesmente menos desenvolvida que suas contemporaneas normais;
€ uma crianga, porém, desenvolvida de outro modo [...].

A luz dessa compreensdo, torna-se possivel problematizar a existéncia de uma
unica linha de desenvolvimento e participagdo legitimada no contexto escolar. De outro
modo — em contexto de apenas uma linha de desenvolvimento e participacdo — a turma
reage, a professora atua sobre o conflito, e o estudante se vé€ constantemente convidado a
“se ajustar”. Esses ajustes sdo possiveis, claro; ndo se trata de sugerir que ndo haja regras
de convivéncia ou que qualquer comportamento deva ser tomado como aceitavel
simplesmente por possuir necessidades especificas. O ponto ¢ que a expectativa de
adaptacao costuma recair sobre o estudante com deficiéncia, enquanto a escola raramente
se pergunta até que ponto ela poderia flexibilizar seus proprios codigos, ritmos e formatos

de participagao.

Dessa forma, a fala da professora evidencia ndo apenas um desafio individual,
mas um desafio estrutural da escola em lidar com a diferenca, revelando como certas
normas de comunicacdo e conduta - historicamente produzidas e naturalizadas - podem
operar diante das diferengas dos sujeitos ao ponto de gerar atritos entre os estudantes.

Nesse caso, o professor Sejo (2025) ressalta:
Vocé vé, as vezes, eles [alunos tipicos] ridicularizando a participagdo
deles [alunos atipicos, inclusive com TEA]. Como ndo pode ser algo
exagerado [manifestado de forma evidente para todos], que pode
causar problema, eles [os alunos tipicos] disfarcam. Eu presto muito
atengdo nos olhares e risadinhas. Quando as alunas que tem autismo
colocam, de maneira "assertiva" ou erronea, mas qualquer coisinha

fora do "padrdo” é motivo de olhares, por isso que falo é muito "datas
comemorativas". (Professor Sejo).

Essa fala destaca uma rea¢do de desaprovacdo velada por parte dos estudantes
tipicos - e, justamente por estar velada, permite supor que ha um reconhecimento, mesmo
que implicito, de que aquilo que se faz ¢ negativo. O “disfarce” mencionado por Sejo
(2025) indica uma consciéncia minima sobre a inadequacdo da atitude, ainda que ela se
mantenha como pratica ou, também pode ter relagdo com a presenca do professor como

autoridade capaz de advertir sobre esse determinado comportamento.
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A leitura do professor, ao trazer esse “disfarce” a tona, aponta para uma forma de
violéncia que nao se expressa de modo escancarado, mas ndo deixa de operar. Ela se
infiltra nos gestos pequenos, nos olhares rapidos, nos risos contidos, ou mesmo nos

mecanismos de regulacdo, expressos na fala da professora Margot (2025).

Neste nicleo, “O estudante com TEA na Escola: Relagdes, apoios e barreiras”,
apresentamos um cendrio complexo no qual emerge aquilo que podemos supor como uma
contradicao da inclusdo. As tensdes ndo decorrem apenas das condigdes concretas - falta
de recursos, auséncia de profissionais capacitados, turmas superlotadas -, embora esses
elementos sejam estruturais. Elas também se manifestam na esfera relacional: na restricao
de vinculos, nas desaprovacdes veladas a participacdo e nas criticas aos comportamentos
que escapam do padrao. E, se a violéncia ¢ sutil, os afetos de quem a sofre podem ser

ainda mais sutis, o que ndo diminui seu impacto, apenas o torna menos visivel.

Dessa forma, os professores indicam que ampliar o processo de inclusao nao
depende apenas do fortalecimento dos profissionais da educagdo - seja por meio de
formacao, recursos ou reorganizagao pedagdgica, isto €, da dimensao “verticalizada” da
relacdo professor-aluno. A inclusdo também se faz presente na dimensdo
“horizontalizada”: nas relagdes entre os proprios estudantes, que convivem diariamente e
produzem, juntos, pertencimentos, distanciamentos, apoios e rejeicdes, sendo esta

dimensao também capaz de desenvolver os sujeitos.

Costuma-se esperar muito da flexibilizagdo da pessoa com autismo: que entenda
que as coisas nem sempre acontecem como deseja, que adapte sua comunicagdo, que
transite por regras e codigos de conduta estabelecidos socialmente. Mas, diante disso,
uma questao incomoda se impde: e quanto as pessoas sem necessidades especificas? Por
que elas - frequentemente posicionadas como “Sentinelas do Padrdo e da Normalidade™”
- ndo seriam igualmente convocadas a compreender que nem sempre as coisas s30 como

querem, e que a diferenga ndo ¢ ruido, mas condi¢cdo humana fundamental?

Assim, deslocamos a inclusdo de um paradigma centrado em “‘ajustar o sujeito
atipico a0 mundo tipico” para um processo verdadeiramente coletivo, no qual todos

precisam aprender algo sobre si, sobre o outro e sobre o conviver.

Se partimos da ideia que a inclusdo também se sustenta nas relacdes, e que nelas

se produzem tanto as possibilidades quanto as barreiras, também é podemos supor a
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importancia de pessoas que trabalham diretamente com esse emaranhado de vinculos,
expectativas, ruidos e afetos. E € justamente ai que a docéncia aparece ndo como um
ponto de chegada, mas como um campo de tensdes: professores e professoras que
precisam habitar a complexidade, lidar com o imprevisivel, inventar caminhos possiveis
diante de condi¢des que nem sempre colaboram. Por isso, ao seguirmos para o proximo
nucleo, A “Docéncia: Formagdo, pratica e percalgos”, voltamos o olhar para quem
carrega, no corpo do trabalho, a tarefa de fazer a escola existir nesse cotidiano tao cheio

de demandas e tdo cheio de humanidade.

4.3 Nucleo 3 — A docéncia: Formacio, pratica e percalgos

Este nucleo se constitui na articulagdo de um conjunto de indicadores cujos
conteudos tematicos se referem ao que ¢ docéncia, propriamente dito pelos professores
de Filosofia participantes da pesquisa. Os indicadores que fazem parte deste nticleo sao:
1) Sofrimento Docente como expressao do trabalho escolar; 2) “Eu sou ponte ou sou
muro?” Concep¢des sobre a docéncia e 3) “Faco o qué?” Formagdao docente e

problematicas na pratica em sala de aula.

Iniciamos a discussao com o primeiro indicador do respectivo ntcleo, intitulado
Sofrimento Docente como expressdo do trabalho escolar. Nele, iremos apreender as
significagdes dos professores de filosofia que participaram desta pesquisa atribuem ao
trabalho docente. Nesse contexto, comecaremos interpretando a seguinte fala da

professora Margot (2025):

Professor é a unica profissdo pos-férias tem que ter uma semana de
motivagdo para voltar ao trabalho. Cada profissdo, terminou as férias
vocé volta a trabalhar, a gente ndo, a gente tem uma semana de
motivagdo, vocé vai ganhar 25 anos de sala de aula, vocé vai ganhar
50 chocolates. Dois chocolates por semana pedagogica, no inicio e no
meio do ano."” [Essa é uma piada dita por um humorista e contada pela
professora] Claro que ele leva na brincadeira, todo mundo rir... Mas é
assim, por que precisamos ser motivados? Porque é isso ¢ esse
universo. A gente fica... [nos] Angustia. (Professora Margot).

Iniciada a partir de uma piada, uma espécie de “nascente narrativa”, a fala da
9 b

professora desemboca em uma pergunta que ndo ¢ nada trivial: “por que, afinal, os
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professores precisam ser motivados para retornar ao trabalho?” Embora o humor
provoque risos imediatos, aos olhos atentos, ele também abre espago para inquietagcdes
mais profundas. A professora reconhece que a graga funciona, que “todo mundo ri”’, mas,
ao mesmo tempo, a propria anedota serve como gatilho para questdoes que a atravessam ¢

a mobilizam.

Ao discutirmos a docéncia, € preciso partir de uma defini¢ao basilar - quase dbvia,
mas fundamental para orientar nossa analise: trata-se de um trabalho. Dizer isso ndo ¢
reduzir a docéncia ao campo estritamente laboral, e sim lembrar que, como qualquer
trabalho, ela envolve condigdes materiais, exigéncias institucionais, responsabilidades,
carga emocional e implicagdes subjetivas para quem a exerce. Como expressam Hoepers
e Guerchmann (2024, p. 279):

[...] o trabalho ndo s6 prové necessidades econdmicas e materiais, mas
também necessidades psicossociais: por meio do trabalho temos a
chance de criar e aprimorar capacidades, de nos desafiar, de sentirmo-

nos pertencentes a um grupo de relacdes e identificar um lugar nosso
no mundo social.

Desse modo, pensemos o trabalho como uma categoria sine qua non da existéncia
humana, tecido em necessidades que produzem transformagdes tanto no mundo externo
quanto no proprio sujeito. Afinal, ao modificar a realidade material, o humano também
se modifica - ndo apenas porque produz objetos, estruturas e condicdes novas, mas
porque, nesse movimento, amplia suas capacidades, tensiona seus limites, reinscreve
sentidos sobre si e sobre o mundo, reorganiza desejos, expectativas € modos de existir. O
trabalho, portanto, ¢ sempre um duplo movimento: operar sobre o0 mundo e ser operado
por ele. Como j& apontava Marx (2013, pp. 326-327):

O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua propria agao, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. [...] Agindo sobre a natureza
externa e modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias que

nela jazem latentes e submete o jogo de suas forgas a seu proprio
dominio.

Nessa perspectiva, quando voltamos o olhar especificamente para a docéncia,
compreendemos que ela ocupa um lugar central no processo de humanizagdo dos sujeitos
(Vasconcellos, 2011). Isso porque educar ndo se reduz a transmissdo de contetidos, mas
envolve uma agdo colaborativa (Soares, Aratjo e Pinto, 2020), marcada por afetos e

constru¢do de sentidos - elementos que ultrapassam uma perspectiva de apenas adquirir
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“conhecimento técnico”. E nesse mesmo movimento que, ndo apenas o estudante, mas
também o profissional docente se transforma, pois suas vivéncias, mediadas sempre por

afetos e significagdes, mudam constantemente a cada encontro no contexto escolar.

Esse processo de transformagdes, porém, ndo acontece em um vazio isolado: ela
¢ moldada pelas condi¢cdes concretas em que o trabalho docente se realiza. Por isso,
quando as condigdes materiais, institucionais e relacionais que compdem o “mundo do
trabalho” do professor se tornam adversas, frageis ou excessivamente tensionadas, o que
se transforma no sujeito ndo € apenas sua pratica, mas sua propria existéncia: seus afetos,
sua motivacdo, seu sentido de pertencimento e até sua saude. E o que expressa a
professora Margot (2025):

Questdo como ansiedade, depressdo, ndo vou entrar no TEA especifico
[estdo presentes na sala de aula, entre os estudantes], mas a gente jd
teve, e tem, muitos professores adoecidos mentalmente. E doloroso,
muito doloroso isso. A sala é esse universo que pesa muito na gente.
Me emociona assim, porque vocé tem que dar conta. Entdo, se estd na

sala com 40 alunos, tem aluno que tem TEA, tem aluno que é "ndo sei
o que", tem aluno que é agressivo. (Professora Margot).

A fala da professora destaca um cenario de adoecimento docente, no qual quadros
de sofrimento psiquico vém se tornando cada vez mais presentes. Entretanto, aos olhos
desatentos, tais situagdes podem ser rapidamente reduzidas a problemas individuais - mas
sera mesmo? Podemos ter a ideia de que essa leitura ndo surge do nada, pelo contrario,
ela ¢ alimentada por uma légica individualizante e psicologizante que restringe a
compreensao da realidade dos sujeitos ao “proprio nariz”, como se o contexto nao

contasse. Dessa forma, Hoepers e Guerchmann (2024, p. 286) afirmam:

Em nossa pratica cotidiana como docentes, cotidianamente, efeitos
plurais e articulados sdo sentidos ou percebidos, como, por exemplo, o
estresse associado a sobrecarga de trabalho, a pressdo por produtividade
e a solidio ante a légica individualista (im)posta. Nao raro, essas
vivéncias, que desencadeiam sofrimentos especificos, permanecem
num plano invisivel para a instituicdo e para a sociedade e, caso
extrapolem a esfera (supostamente) privada, sdo lidas e nomeadas a
partir de rétulos psicologizantes.

Nesse contexto, evidencia-se uma dupla contradi¢do que atravessa o trabalho
docente: primeiro, podemos ter, de um lado, um movimento de homogeneizacao que recai
sobre os professores, como se todos estivessem submetidos as mesmas condigdes de
trabalho - desconsiderando justamente o cendrio precarizado que vimos discutindo ao

longo da andlise -, exigéncias e possibilidades. Essa logica padroniza expectativas
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institucionais e desconsidera as diferengas concretas nas escolas, turmas, recursos
pedagbgicos e humanos, trajetérias e formagdes dos sujeitos. Assim, cobra-se que todos
respondam com exceléncia as demandas e conflitos que emergem da sala de aula - “4
sala é esse universo que pesa muito na gente.” (Professora Margot, 2025); "“Ah, é culpa

do professor.’ Mas o professor tem que ser preparado como?” (Professor Sejo, 2025).

Por outro lado, essa homogeneizagdo estd articulada a um processo de
individualizacdo, presente na logica capitalista que atravessa a escola, no qual tanto o
sucesso quanto o fracasso sdo, contraditoriamente, atribuidos ao individuo. Desse modo,
quando o docente adoece diante de um cenario supostamente “igual para todos”, a
explicacdo recai sobre questdes pessoais - fragilidade, limites, despreparo -, enquanto o
contexto ¢ “varrido para debaixo do tapete”. Assim, quando o sujeito adoce - destrogado
por condigdes de trabalho precérias -, a solugao também ¢ individualizada - € o mesmo ¢

responsavel por “juntar os proprios cacos”.

A segunda contradi¢do que atravessa o trabalho docente emerge justamente do que
discutimos acerca desse trabalho enquanto atividade central no processo de humanizacao
dos sujeitos (Vasconcellos, 2011). Ao mesmo tempo em que a docéncia ¢ central no
processo de humanizagao, ¢ atravessada por um contexto de precarizacao, exploracao e
alienacao que produz um processo contrario, de desumanizacao do docente — o que pode
também impactar nos estudantes ¢ demais sujeitos da comunidade escolar. Trata-se de
uma contradi¢do na propria logica capitalista do trabalho, como expressam Monteiro e

Facci (2023, p. 90):

[...] No modo de produgdo capitalista o trabalho se apresenta
contraditoriamente como produtor de humanizacdo e desumanizacao,
como produto das relagdes de exploragdo e alienagdo imanentes a esse
modo de producao [...].

Desse modo, as duas contradi¢cdes analisadas - a homogeneizagdo articulada a
individualizacdo e a tensdo entre humanizacao ¢ desumanizacao - evidenciam formas de
sofrimento que, compreendidas a luz do sofrimento ético-politico proposto por Sawaia
(2001), deslocam-se de uma leitura biologizante ou psicologizante da relacdo saude-
doenga do sujeito marcado por condigdes concretas de precarizagdo, exploracdo e

alienagdo do trabalho. Sobre essa categoria, expressa Sawaia (2009, p. 370):

[...] Trata-se de sofrimento/paixdo, gerado nos maus encontros
caracterizados por serviddo, heteronomia e injustica, sofrimento que se
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cristaliza na forma de poténcia de padecimento, isto ¢, de reacdo e ndo
de acdo, na medida em que as condi¢cdes sociais se mantém,
transformando-se em um estado permanente da existéncia [...].

Nesse contexto, o sofrimento que atravessa os docentes ndo pode ser
compreendido como um problema individual, mas como expressdo das contradi¢des
estruturais que organizam o trabalho docente - contradigdes imersas na logica capitalista
que, a0 mesmo tempo em que possibilita processos de humanizag¢do, também produz
formas de desumanizagdo. E nesse cenario que a poténcia de agdo dos professores - ou
seja, sua pratica -, se vé limitada pelas condigdes concretas de precarizagdo € o
padecimento passa a compor a propria experiéncia do trabalho. Diante disso, emerge uma

questao fundamental: afinal, o que significa ser docente?

E justamente essa pergunta que orienta o proximo indicador, no qual analisaremos
como os professores significam sua pratica. Intitulado “Eu sou ponte ou sou muro?
Concepgoes sobre a docéncia”, € constituido pelas falas de ambos os professores. Este
indicador nos permite aprofundar de que modo esses sujeitos compreendem o lugar que
ocupam na escola e nas relagdes pedagogicas. E importante destacar que esse indicador é

composto pelas falas de ambos os sujeitos participantes.

Iniciemos com a fala reflexiva da professora Margot (2025) sobre a ideia de ponte

como acao pedagdgica necessaria ao processo de inclusdo:

Ficou muito forte aquela ideia da ponte que tanto vocé trouxe
[Produgdo dos Rabiscos], quanto o professor Sejo. Os dois trouxeram
a ideia da ponte. As vezes fico nesse pensamento, se estou sendo essa
ponte ou se estou sendo o muro nesse processo de inclusdo. Porque ¢
muito delicado. E, hoje, a gente encontra [pessoa atipicas] cada vez
mais porque assim vocé tem o processo, automaticamente quando tem
a inclusdo tu vé chegando nas faculdades. E ai que fica... Ai eu estou la
[na faculdade], e fico pensando nisso muito. O que ficou muito forte do
encontro passado [Rabiscos] foi isso. Se eu sou ponte ou se eu sou
muro, pensando na frase que eu disse la do Papa Francisco...
"Derrubar muros e construir pontes".

O trecho traz a tona uma metafora potente mobilizada pela professora Margot
(2025), ainda que atribuida ao Papa Francisco: “derrubar muros e construir pontes”. Tal
metafora funciona como uma chave interpretativa para sua concep¢do de docéncia.
Embora a fala emerja em um contexto marcado pela discussdo sobre educacdo inclusiva,
sua forga extrapola essa tematica e se estende a docéncia como um todo. Importa destacar
que esse trecho ndo surge de modo isolado; esta ancorada na experiéncia vivida no

encontro coletivo, onde se discutiram inclusdo e o papel do professor. Assim, a formagao
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ndo apenas evocou reflexdes, mas auxiliou em um processo continuo de elaboracio sobre

a propria pratica.

Nesse contexto, 0 momento em que Margot (2025) se pergunta se estd sendo
“ponte” ou “muro” evidencia um movimento reflexivo que diz respeito ndo somente a
pratica docente, mas pode ser entendida como um exercicio do pensamento sobre a
docéncia. Com isso, ser ponte corresponde ao sujeito que nao apenas possibilita o acesso
e abre caminhos para o processo de aprendizagem, mas criam condi¢des para a
constituicdo de espacos, praticas e relacdes capazes de potencializar os afetos que
sustentam a aprendizagem e a consciéncia dos envolvidos no processo educativo

(Marques e Carvalho, 2014).

Se ser ponte remete ao encontro, a mediacdo e a ampliagdo de possibilidades, a
figura oposta - “o muro” -, carrega sentidos igualmente potentes. Na fala de Margot
(2025), o “muro” ndo aparece como uma escolha consciente - tendo em vista a atribuicao
negativa posta ao termo “muro” -, mas como um risco permanente do trabalho docente.
O muro simboliza ndo somente a impossibilidade do acesso e os caminhos para o processo
de aprendizagem, mas a contribuicdo em espagos, praticas e relacdes que nao
potencializam os afetos. Nesse ponto, hd uma articulacao aos chamados encontros tristes
- aqueles que, na leitura de Marques e Carvalho (2014), diminuem a poténcia de agir,
afetando os participes - professores e alunos - no processo de aprendizagem. O muro,
portanto, traz materialidade a concepgdo de esvaziamento de afetos positivos € o

preenchimento de negativos no processo de aprendizagem.

Ainda sobre essa metafora ¢ importante destacar alguns elementos. Embora seja
uma metéfora interessante, usada pela professora Margot (2025), para expressar sobre a
pratica docente ¢ o ser docente, ha um risco conceitual: o de cristalizar a docéncia em
uma dicotomia moralizante. Ou o professor ¢ ponte - “ético”, “adequado” - ou € muro -
“falho”, “insensivel” -. Essa perspectiva pode contribuir para a invisibilizagdo da

complexidade que ¢ a pratica docente, que ndo se expressa em posicionamentos fixos,

mas se da em um movimento continuo, contextualizado e até contraditorio.

O questionamento da professora - se estaria sendo ponte ou muro - revela um
movimento reflexivo que, embora importante, pode estar atravessado por uma logica

bindria que recai sobre o sujeito como um peso, produzindo vigildncia constante,
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ansiedade e culpabilizagcdo. Essa leitura dicotomica reforca a logica individualizante
discutida anteriormente, na qual s3o colocados antolhos que reduzem processos
complexos, como aprendizagem e inclusdo, ao querer ou ao fazer individual do docente.
Desse modo, as condigdes concretas de trabalho, a precarizagdo, exploragao e a propria
dimensao complexa que ¢é a pratica educativa sdo eclipsados, deslocando para o individuo

0 “sucesso” ou “fracasso” da aprendizagem.

Com isso, ser ponte ou ser muro nao se reduz a uma escolha individual, tampouco
pode ser entendido como uma disposi¢do moral inerente ao professor. Ao contrario, essa
imagem sO ganha sentido quando situada nos contextos concretos que moldam - e
tensionam - as praticas docentes. Trata-se de uma dinamica que € constituida nas relagcdes
entre os sujeitos da educagdo, em meio a expectativas institucionais, condigdes materiais,

que atravessam o cotidiano escolar.

Ainda sobre essa metafora, ha um ponto decisivo: a relagao professor—aluno, que
aparece como eixo constitutivo da reflexao sobre a docéncia. Se nos afastamos da ideia
binaria de ponte/muro, precisamos também nos afastar da dicotomia professor/aluno,
como se fossem polos isolados ou forgas opostas. Ambos se produzem mutuamente em
uma dialética, marcada tanto por convergéncias quanto por conflitos. Essa perspectiva se
torna clara nas palavras do professor Sejo (2025), que evidencia como a propria nogao de
docéncia ¢ inseparavel dessa relagdo ao afirmar:

Pra mim, esse ¢ o ponto de conexdo [na escola] mais importante, a
relagdo "tete a tete" professor-aluno. Eu costumo dizer que nos
merecemos a melhor estrutura [escolar] possivel, mas minhas criticas
a educagdo hoje é que prefiro uma sala de aula, sem sala, debaixo de
uma darvore numa sombra, mas com alunos, realmente, com atenc¢do e
com respeito. Do que uma sala linda e estruturada com um monte de

aluno, afim de olhar seu celular, dormir, ndo ta nem ai pra aula, sabe?
Pra mim, a esséncia é aluno-professor. (Professor Sejo).

Neste cenario das condigdes concretas de trabalho, o essencial na concepcao de
docéncia, para o professor Sejo (2025), ¢ a relagdo professor-aluno. Embora apresente
criticas, e importancia, para as condi¢des estruturais da escola, 0 mesmo ressalta que a
presenga, o interesse o reconhecimento mituo entre docentes e estudantes estruturam -
ou fragilizam - o préprio processo de aprendizagem. Em outras palavras, ele desloca o
foco das “condig¢des ideais” para a dimensdo relacional que daria sentido para a propria

docéncia.
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Essa perspectiva nos permite tensionar ainda mais a metafora da ponte: ela nao ¢
construida por um unico sujeito - o docente -, mas também ¢ erguida pelos estudantes na
relagdo que estabelecem com o professor. A ponte, portanto, ndo ¢ um produto individual,
tampouco uma virtude moral que o professor “faz” ou “deixa de fazer”; trata-se de um
processo colaborativo (Soares, Aratjo e Pinto, 2020) que constitui a aprendizagem e que

s6 se realiza na presenca ativa de todos os envolvidos.

O professor Sejo (2025) também destaca em sua fala que mesmo que haja um
cenario com boa estrutura, ainda serd dificil o processo de aprendizagem se a atengdo, o
interesse - elementos importantes para a colaboragao entre professores e alunos — nao se
faz presente. Desse modo, quando Sejo (2025) afirma que preferiria “uma sala de aula
debaixo de uma arvore... mas com alunos, realmente, com aten¢do e com respeito”
(Professor Sejo, 2025) a uma sala equipada onde os estudantes * tdo afim de olhar o
celular, dormir, ndo ta nem ai pra aula” (Professor Sejo, 2025), ele evidencia uma tensao

que pode ser vivenciada por professores

Entretanto, essa tensdo precisa ser tratada com cuidado para ndo resvalar em um
reducionismo que individualiza ou culpabiliza o estudante por um fendmeno
multifacetado como o desinteresse escolar. Santos (2024, p. 14) contribui para essa

discussao ao ressaltar que o desinteresse pode ter multiplas raizes:
[...] [vAo desde] problema psiquico (culpabilizagdo aluno); problema
técnico (culpabilizacdo professor); questdo institucional (gestdo
escolar, logica excludente da escola); e problema politico e/ou social
(curriculo, cultura escolar, relagdes de poder). E essencial entender o
desinteresse como um fendmeno complexo, que requer agodes
integradas e estratégias abrangentes. Isso envolve formacgdo de

professores, curriculo relevante e contextualizado, didlogo participativo
e ambientes escolares inclusivos [...].

Ressaltar essa complexidade nao desvia nossa discussao - pelo contrario, a
aprofunda. Ao evidenciar que atencdo, interesse e reciprocidade sao dimensodes essenciais
da relagdo pedagdgica, Sejo (2025) revela essa problematica precisa ser considerada além
de um simples juizo sobre comportamentos discentes, pois aponta para a densidade de

um cendrio onde expectativas, limites e condi¢cdes concretas se entrelagam.

O que podemos compreender de sua fala é que situacdes como o desinteresse
escolar colocam sobre o professor demandas para as quais a sua propria formagao ndo

oferecem respostas suficientes. E ¢ justamente nesse ponto, quando a vivéncia pelos
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docentes encontra questionamentos como: o que fazer diante disso tudo? Que precisamos

pensar também sobre a formacao docente.

Esse questionamento abre caminho para o proéximo indicador, no qual essas
inquietacdes aparecem de forma ainda mais explicita: “Faco o qué? Formacao docente e
problematicas na pratica em sala de aula”. Esse indicador é constituido por pré-

indicadores da fala da professora Margot (2025).

Iniciamos com o seguinte pré-indicador, que ja anuncia o elemento central desta
discussdo: a formagdo docente diante de um cendrio complexo, marcado por demandas
que frequentemente produzem inseguranca e¢ deslocam o professor para um lugar de
constante insuficiéncia:

Por mais que a turma seja pequena. As barreiras sdo inumeras. Acho
que falta ainda conhecimento mesmo para lidar. A gente fala disso,
mas, por exemplo, LIBRAS. Eu ndo paguei LIBRAS na faculdade. A
gente ja teve uma aluna, na época, fazia leitura labial. Me preocupa...

Sera que tda entendendo o que eu estou falando? Entdo, tem muitas
barreiras para romper. (Professora Margot).

O trecho ressalta nao somente as dificuldades atravessadas pela pratica da
professora Margot, mas também que essas dificuldades sdo oriundas de uma formagao
que ndo conseguiu, por estar em um contexto no qual isso ndo era parte da politica publica
de formacao docente, como evidencia a fala: “Eu ndo paguei LIBRAS na faculdade”
(Professora Margot, 2025). A preocupagao expressa: “Serd que ela esta entendendo o que
eu estou falando?” (Professora Margot, 2025), revela ndo apenas um “desafio qualquer”,
mas pode ser compreendida como um atravessamento afetivo: a sensagao de ndo dar conta
pode remeter a responsabilidade pedagdgica que pesa sobre o professor quando se depara
com necessidades para as quais nao recebeu formagao adequada, mas entende que nao

pode evita-las.

Trata-se de uma tensao que pode produzir situagdes em que o docente se vé
convocado a responder a demandas do processo de aprendizagem que extrapolam aquilo
que aprendeu na formacao inicial. Quando essa convoca¢do ndo encontra sustentacdo em
uma base formativa consistente que permita agir com seguranga, tende a intensificar
sentimentos de inadequagdo e angustia, especialmente porque muitas dessas demandas
acabam recaindo sobre o individuo que se encontra atravessado por uma formacao

docente — muitas vezes limitada, e pelas condi¢cdes concretas de trabalho.
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Nesse movimento, o professor pode comegar a se perceber como um “muro” -
retomando a metafora - ndo porque lhe falte disposi¢do, mas porque sua formacdo nao
lhe ofereceu as ferramentas necessarias para construir determinadas “pontes”, sobretudo
em contextos que envolvem estudantes com necessidades especificas, como € o caso
apresentado pela professa Margot (2025). Essa percep¢ao ndo aponta para uma falha

individual, mas evidencia a complexidade do cenario em que esta inserido.

Essa experiéncia relatada por Margot (2025), quando lida de perto, mostra que
ndo se trata apenas de “saber ou ndo saber LIBRAS”, mas de algo mais profundo: a
formacao que recebeu nao a preparou para enfrentar situagdes presentes nas escolas. E,
quando a pratica convoca um fazer para o qual a formacdo ndo forneceu sustentagao, o
professor acaba tendo de buscar caminhos para um processo colaborativo entre professor-
aluno na aprendizagem - muitas vezes sozinhos. O que implicaria considerar que o “ser
muro ou ser ponte”’, também ¢ atravessado nao somente pelas condigdes de trabalho, mas

também pelas condi¢des formativas do sujeito.

E nesse contexto que a professora Margot (2025) destaca elementos que ampliam

ainda mais a complexidade da sua atuacdo docente:

Tem uns [alunos com TEA] que ndo vdo falar tanto. Tem um que se
tornou meu aluno agora, ele senta nesse canto aqui. Ele joga Paciéncia
[jogo de cartas] na minha aula. Ele comegou a ser meu aluno agora,
porque eu mudei de turma ha pouco tempo e assim, na primeira aula
eu tomei um susto. De repente ele abriu o baralho e comegou a jogar
Paciéncia. Olhei e pensei "faco o que?". Ele ndo verbaliza. Ele me
mostrou o caderno, ele escreve, mas ndo verbaliza. Ele faz a atividade,
mas ndo conversa comigo. SO faz gestos. Terminou de fazer o que tinha
de fazer, ele automaticamente vai para o universo dele. Ja sei que ndo
posso tirar ele da Paciéncia. Tem outro aluno que ligado a questdo do
celular, lembro que era um problema, porque é uma valvula de escape
dele. Tirar o celular dele, se tirar vai ser um problema. Igual desse
menino, eu ndo posso tirar, barrar, nenhum dos outros da sala estdo
jogando baralho, mas ele esta. Da um susto assim, né? Vocé fica, da
vontade dizer: "Guarde isso, criatura!". Ou aqueles cubos mdgicos,
tem alguns [alunos com TEA] assim. (Professora Margot).

Esse trecho apresenta um elemento interessante: ao pensar “faco o qué?”
(Professora Margot, 2025), a professora revela justamente o impacto do inesperado. A
cena que ela descreve - um estudante abrindo um baralho e comegando a jogar paciéncia
no meio da aula - apresenta um contexto adverso ao que ela ja havia experienciado. Se
olharmos para a sua formacao - ja apresentada como limitada, podemos compreender que

preparou o professor para um “aluno genérico”, aquele sujeito idealizado, um “aluno que
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nao da trabalho”. Mas, na realidade, a escola ndo segue esse roteiro, e isso pode chocar,

gerar insegurangas e angustias aos profissionais da educacao.

Quando Margot (2025) narra sua surpresa podemos compreender como um
choque entre expectativas formadas e a singularidade concreta do estudante. E importante
salientar que o inesperado ndo ¢ um erro do professor ou do aluno - ¢ parte constitutiva
da diversidade humana e da diversidade no contexto escolar. E ¢ justamente diante desse
inesperado que a professora, com uma formacao limitada, precisa decidir como agir,
improvisando caminhos que respeitem tanto a necessidade do estudante quanto o
andamento da aula com os demais estudantes. Nesse contexto, se faz relevante uma
pratica docente alicercada em uma sobria formagao que se afaste da concepcao de um

aluno genérico e constitua um processo colaborativo para profissionais com maior

,

E aqui que se torna fundamental recuperar uma discussdo j& trabalhada por
autores, como Magalhaes e Azevedo (2015): a relagdo entre formagao inicial e formacgao
continuada. Isso porque pode surgir a pergunta, a formagao continuada ndo serviria para
resolver essas lacunas? Dai, autores como Magalhaes e Azevedo (2015) expressam que
nao cabe a formacao continuada substituir aquilo que deveria ter sido garantido desde o
inicio, mas sim ampliar, atualizar e aprofundar processos formativos ao longo da carreira.
Elas (2015, p. 35) expressam:

a formacao continuada ndo deve suprir a formacao inicial, base para o
exercicio profissional com qualidade [...] a formacdo continuada,
inerente a todo profissional, ndo importando a area de atuagdo, ¢ parte
do processo de formagdo ao longo da carreira, na medida em que
acompanhar pesquisas, produgdes tedricas do campo, realizar novos
cursos, inovar praticas pedagdgicas, a partir do contexto em que atuam

os professores, constituem procedimentos que complementam a
formacao inicial.

E importante destacar que a formagdo continuada ndo seria indcua em situagdes
como a vivenciada pela professora Margot (2025), que revela limites oriundos de sua
formagdo inicial. No entanto, o ponto enfatizado por Magalhdes e Azevedo (2015) ¢
outro: a formagdo continuada ndo deve assumir a fun¢do de suprir lacunas que deveriam
ter sido contempladas desde o inicio. Ela existe para ampliar, atualizar e aprofundar a
pratica, e ndo para constituir fundamentos que deveriam ter sido assegurados no processo

formativo inicial do docente.
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Quando essa inversao ocorre - isto €, quando a formagdo continuada passa a ser
convocada para suprir lacunas da formagdo inicial - o professor pode se deparar com
dificuldades significativas na relagdo com o aluno e no préprio processo de aprendizagem.
Isso porque a diversidade presente no contexto escolar ndo encontra respaldo suficiente
na formagao que ele recebeu, exigindo que o docente invente caminhos, ajuste estratégias
e se reinvente com o “barco andando”. De qualquer forma, o campo educacional, tal como
¢ o movimento do real, ndo € estdtico, ou seja, novas mudangas vao se constituindo

historica e socialmente, muitas vezes apos o periodo da formagao inicial.

Por conseguinte, destacamos que o professor esta em um movimento continuo de
reinvencdo, de transformacao, pois ndo ¢ “dgua parada” no processo de aprendizagem
junto ao estudante; entretanto, esse movimento ndo deveria ocorrer a partir da falta, mas
a partir de uma base sélida, capaz de sustentar improvisagdes, decisdes e acolhimentos
diante da diversidade concreta das salas de aula, apesar das dificuldades que em viemos
discutindo ao longo da andlise sobre as condi¢des de trabalho do professor. A formacao
continuada, nesse cendrio, assumiria como um espagco de expansao, € nao de

compensacao, do que faltou na formagao inicial.

Em sintese, ao destacarmos a formagao do professor, ¢ possivel compreender que
o desafio vivido pela professora nao decorre de uma incapacidade individual, mas de uma
estrutura formativa que pode incidir em respostas pifias diante da complexidade que
caracteriza a sala de aula. Soma-se a isso as condi¢cdes concretas de trabalho - discutidas
nos indicadores anteriores - que atravessam o cotidiano docente e tensionam ainda mais
a possibilidade de construgdo de praticas pedagdgicas capazes de dar conta da diversidade
presente no contexto escolar. Desse modo, as dificuldades narradas nao podem ser lidas
de forma isolada, mas como expressdo de um cenario em que formacao, condigdes
concretas de trabalho e pratica docente se entrelagam, produzindo desafios aos participes,
professores e alunos, do processo de aprendizagem, os quais, ndo raro, acabam sendo
direcionados a uma légica individualizante, langando cada qual a responsabilidade por

seu proprio “sucesso” ou “fracasso”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa jornada intentou apreender, a partir das significacdes atribuidas por
professores(as) participantes da pesquisa, os processos de inclusdo de jovens no espectro
autista na disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em uma escola publica do municipio
de Mossor6/RN. Ao longo deste trabalho, constituimos nossas bases na Psicologia Sécio-
Historica, ancorada no Materialismo Historico-Dialético, o que possibilitou compreender
o fendmeno da inclusdo para além de perspectivas individualizantes, articulando-o as
condi¢cdes concretas de trabalho, a formagdo e as vivéncias que atravessam a pratica

docente.

No primeiro movimento do estudo, ao delinearmos o panorama sobre inclusao,
humano e luta, buscamos deslocar a compreensao da inclusdo escolar como uma
responsabilidade individual, frequentemente atribuida ao professor, para um
compromisso coletivo — que envolve o professor, mas o carater de responsabilizacdo ¢
amplo, embora consideremos fundamental a relagdo docente-discente -, que envolve
politicas publicas, organizagdo escolar, formacao docente e condigdes concretas de
trabalho imersas em um contexto de precariedade. A discussdo sobre o Transtorno do
Espectro Autista, tanto em sua cartografia historica quanto em seus aspectos
sociodemograficos - que ndo somente afeta os sujeitos com deficiéncia, mas suas familias
-, evidenciou que a vivéncia do espectro nao pode ser dissociada das desigualdades sociais
que marcam o acesso a diagndsticos, acompanhamentos e recursos pedagogicos,
reafirmando que a inclusao escolar ndo se realiza separadamente dos acessos a saude ou

a demais direitos fundamentais dos individuos.

A constru¢ao do estado do conhecimento, apresentada no primeiro movimento
deste estudo, permitiu ndo apenas dimensionar a problematica do ensino de Filosofia em
contextos inclusivos, mas também situar esta pesquisa no interior de um campo de
produgdes que expressam esforcos, tensionamentos e lutas em torno da consolidacdo de
uma educacdo inclusiva. Esse mapeamento evidenciou que, embora haja avangos
importantes, ainda persistem problematicas no contexto escolar, sobretudo no que se
refere as condi¢cdes concretas de trabalho docente e a formacdo para lidar com a
diversidade, reafirmando possibilidade de contribuicdo desta pesquisa para futuros

esforcos de outros(as) pesquisadores(as).
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Ao recorrer a Psicologia Sécio-Historica como fundamento tedrico-metodologico,
este trabalho assumiu a concepgao de sujeito como ser historico, constituido nas e pelas
relagdes sociais. As categorias de Vivéncia, Significagdes — par dialético de Sentido de
Significado -, e sofrimento ético-politico foram centrais para compreender como os
professores elaboram, afetivamente e simbolicamente, suas experiéncias com a inclusdo.
Nesse contexto, a analise ndo buscou julgar praticas ou classificar condutas como
adequadas ou inadequadas, mas compreender os processos de significagdo que emergem
do encontro entre o sujeito docente e as condigdes objetivas de sua pratica e as
implicacdes objetivas e subjetivas da pratica docente num contexto de inclusdo no ensino

de Filosofia.

A opcao procedimental dos Circulos de Significagdo, para a produgdo de dados, e
dos Nucleos de significacdo, para a analise, possibilitou apreender elementos importantes
do fendmeno investigado. Tal escolha metodoldgica mostrou-se potente, sobretudo, por
possibilitar uma compreensao ampla - mas sem perder o rigor e a profundidade -, por
meio das significagdes dos professores, sobre o fendmeno da inclusdo no ensino de
Filosofia, afastando-se de uma leitura psicologizante e individualizante, apartada do

contexto historico e social.

Essa perspectiva procedimental de producao e analise dos dados contribuiu para
uma compreensdo das falas dos professores situando-as em um cendrio de condigdes
concretas de trabalho, afastando-se tanto de uma ldgica de culpabilizacao docente quanto
de leituras simplificadoras da inclusdo escolar. Ao colocar em centralidade a relagdo
professor—aluno, a analise nao a tomou como uma relagao isolada ou autossuficiente, mas
como um vinculo permanentemente atravessado por determinagdes institucionais,

historicas, sociais e afetivas que tensionam o contexto escolar.

Com isso, por meio da organizacdo dos dados produzidos, constituimos trés
nucleos de significagdes, que sdo: 1) Ensinar Filosofia: conhecimento, avaliagdo e
metodologia; 2) O estudante com TEA na escola: relagdes, apoios e barreiras; 3) A
docéncia: formagdo, pratica e percalgos. A partir daqui iremos iniciar o processo de

articulagdo dos nucleos, por meio do movimento de analise internticleos.

Desse modo, ndo se buscou apreender apenas as metodologias mobilizadas no

ensino de Filosofia ou as nuances conceituais proprias da disciplina, mas apreender as
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dimensdes afetivas, sociais e historicas que constituem o processo de aprendizagem do
estudante com TEA na perspectiva do professor de Filosofia. As falas dos professores
evidenciaram que a pratica pedagogica em Filosofia ndo se sustenta exclusivamente na
transmissao de conteudos conceituais, mas se configura como um campo de disputas,
atravessado por afetos, que vao desde o desinteresse escolar, a diversidade dos sujeitos
no contexto escolar, pelas trajetorias formativas dos professores e pelas formas de apoio

pedagogico oferecidas tanto aos discentes quanto aos proprios docentes.

Nesse prisma, ensinar Filosofia em contextos inclusivos revelou-se uma pratica
que exige constante negociacdo entre o que se pretende ensinar € o que € € como € possivel
ensinar, ndo somente para estudantes com necessidades especificas, mas em um cenario
em que a sala de aula ¢ diversa e cheia. Nesse contexto, o professor pode ser entendido
como sujeito que atua em um campo marcado por contradi¢des e, muitas vezes, angustia,
como € o pensamento de estar sendo uma ponte que se conecta com os estudantes,
buscando a inclusdo, ou se estaria sendo um muro que separa € “ndo contribui” para a

inclusdo.

Todavia, ¢ importante observar que as nuances nas quais o ensino de Filosofia esta
inserido - como o tempo reduzido das aulas, o curriculo com contetdos que exigem
cuidado em razdo de sua complexidade, as limitacdes no campo da leitura e a
homogeneizagao do ensino - ndo dizem respeito apenas a disciplina em si, mas expressam
contradi¢cdes estruturais do contexto de inclusdo escolar, que atravessam a pratica

docente.

As falas dos professores destacaram que a inclusdo escolar nao se realiza somente
a partir da agdo docente, mas também nas relagdes estabelecidas entre os proprios
estudantes, evidenciando que o processo de inclusdo envolve uma dimensao coletiva. A
preocupacdo dos professores com o constrangimento, com “os olhares e risadinhas” e
com a exposi¢do publica do erro, e pode revelar que a sala de aula tem se constituido
como um ambiente no qual se manifestam formas de violéncia sutis, que contribuem ndo
para a inclusdo, mas para a construgdo de um cenario pouco favoravel ao estudante que
apresenta maiores dificuldades no processo de aprendizagem e na participacdo em

atividades coletivas.
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Essa leitura possibilitou compreender que os desafios da inclusdo nio residem
apenas na presenga do estudante com TEA, tampouco em supostas lacunas individuais do
professor, mas emergem da articulagdo complexa entre praticas pedagogicas, relagdes —
tanto entre professores e alunos, quanto entre pares (alunos) -, e condigdes estruturais da
escola. Assim, ao assumir uma analise que tem como foco também os atravessamentos da
relagdo professor—aluno, o trabalho refor¢a a compreensdo de que a inclusdo escolar ¢ um
processo coletivo, histdrico e contraditorio, que nao se resolve por ajustes pontuais, mas
exige deslocamentos mais amplos nas formas de conceber o ensino, a aprendizagem e o

proprio sentido da escola, especialmente no que se refere a contextos inclusivos.

Nesse contexto, a relacdo professor—aluno € o elemento constitutivo da docéncia,
conforme destacado nas falas analisadas. Longe de idealizar essa relagdo ou desconsiderar
a importancia das condi¢des estruturais da escola, os participantes apontam que a
presenca, o reconhecimento mutuo e o vinculo pedagdgico sdo dimensdes que dao sentido
a pratica docente. No entanto, ao problematizar situagdes como o desinteresse escolar,
reforcamos a necessidade de compreender tais fendmenos como expressoes de uma
complexidade maior, evitando leituras reducionistas que culpabilizam professores ou

estudantes isoladamente.

Esse movimento internuclear evidencia que a inclusdo nao se limita a presenga de
recursos institucionais, como o AEE ou o PEI, tampouco a boa vontade dos professores.
Ela se constrodi - ou se fragiliza - no entrelacamento entre praticas pedagogicas, relagdes
entre pares, condi¢des objetivas de trabalho e formagdes que possibilitem ao profissional
menos medo. E nesse ponto que o terceiro niicleo, dedicado & docéncia, se conecta de
forma incontornavel aos demais, pois ¢ desse contexto de contradigdes que o sofrimento
docente emerge como expressdo dessa sobrecarga estrutural, relacional e afetiva que

atravessa o cotidiano escolar.

Nesse sentido, pensar a inclusdo implica também interroga-la como processo
historico, contraditorio e inacabado, atravessado por disputas, limites e possibilidades
concretas. Investigar as condigdes que favorecem praticas inclusivas, assim como aquelas
que as fragilizam, pode contribuir para deslocar a inclusdo de um ideal abstrato para um
compromisso coletivo, vivido e tensionado no cotidiano escolar, cuja historia estd em

constante transformacao.
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Essa jornada ndo se configura como uma expedicdo a uma regido totalmente
desconhecida, mas tampouco encerra as dividas que dela emergem. Ao contrario, aponta
para a necessidade de conhecer ainda mais sobre a realidade do professor e sobre os
modos como a inclusdo escolar vem sendo produzida na escola, para além de normativas
e discursos institucionais, especialmente em contextos marcados pelo sofrimento ético-
politico. Discutir, por exemplo, as expectativas docentes diante de uma profissio em
constante mudanga, bem como as formas pelas quais professores e estudantes significam
a inclusdo e lidam com a diferenca no espaco da sala de aula, apresenta-se como um
campo fecundo para investigacdes futuras, que ainda jaz latente a mercé da propria

historia escrita pelos sujeitos.
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APENDICE A: PLANEJAMENTO DO ENCONTRO COLETIVO (RABISCOS)

FICHA DE PLANEJAMENTO DO CIRCULO DE SIGNIFICACOES

Objetivo do Circulo:
Dialogo sobre as experiéncias na incluséo escolar.

Encontro 01 - Rabiscos

Dia: 18/08/25 (terca-feira)

Local: Sala reservada pela direcdo da escola.

Horario: 8:20 as 9:20

Facilitador:
lury Ravelly da Silva Paiva

Participantes:
Professores de Filosofia participantes da pesquisa.

Objetos para o Centro:
Cartolina, canetas de cor, papéis.

Objeto da fala: Lapis de quadro

Explicacdo sobre o instrumento:

Apontamentos sobre como funciona a dindmica circular, a fim de oferecer previsibilidade
aos participantes. Isto €, explicar sobre os pilares fundamentais (Voluntariedade, Respeito,
Confidencialidade e Uso do Objeto da Palavra).

Check-in:
Como estdo se sentindo no dia de hoje?

Cerimonia de abertura:
Leitura do poema “Inclusdo: Caminho para a Humanizagao”.

Atividade Principal/Perguntas norteadoras
Como tem sido sua experiéncia com a inclusdo escolar?

Check-Out:
O que vocé achou deste Circulo?
Como esta saindo deste momento?

Cerimonia de Encerramento:
“A esperanga ndo ¢ nem realidade nem quimera. E como os caminhos da terra: na terra ndo
havia caminhos; foram feitos pelo grande nimero de passantes”. Lu Xun.
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APENDICE B: PLANEJAMENTO DO ENCONTRO INDIVIDUAL
(ELUCIDACOES)

FICHA DE PLANEJAMENTO DO CIRCULO DE SIGNIFICACOES

Objetivo do Circulo:
Dialogo sobre as experiéncias na incluséo escolar.

Encontro 02 — Elucidactes

Dia: 29/08/25 (sexta-feira) e 01/09/25 (segunda-feira)

Local: Sala reservada pela direcdo da escola.

Horario: 14:40 as 15:20

Facilitador:
lury Ravelly da Silva Paiva

Participantes:
Professor(a) de Filosofia participante da pesquisa.

Objetos para o Centro:
Livros sobre inclusdo, canetas, cartolina.

Explicacdo sobre o instrumento:

Apontamentos sobre como funciona a dindmica do encontro individual do procedimento
dos Circulos de Significacdo, a fim de oferecer previsibilidade aos participantes. Isto €,
explicar sobre os pilares fundamentais (Voluntariedade, Respeito e Confidencialidade).

Check-in:
Como estdo se sentindo no dia de hoje?

Retrospeccao:

Ha homens que lutam um dia, e sdo bons;

Ha outros que lutam um ano, e sdo melhores;

Ha aqueles que lutam muitos anos, e sdo muito bons;

Porém ha os que lutam toda a vida

Estes sdo os imprescindiveis. - Berthold Brecht.

“No ultimo encontro, discutimos sobre inclusdo escolar e encerramos com aquele poema
que falava de esperanca, mas como ¢é dito, a esperanca nao é nem realidade nem quimera,
mas nasce da acdo coletiva, como caminhos na terra. O que ficou daquele encontro? O que
reverberou desde entdo? Houve algo que lhe chamou aten¢do?”

Atividade Principal/Perguntas norteadoras

1. “A partir da sua experiéncia profissional, ¢ possivel inserir o ensino Filosofia em

contextos inclusivos? (De que forma?)”
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. " info. qu iras, oxi ~dificu - — -
2. “Na sua opinido, que barreiras, existentes na escola, dificultam a insercdo do ensino
de Filosofia em contextos inclusivos?”
) u inido, i inclusa u uti ui
3. “Na sua opinido, como tem sido a inclusdo do estudante com autismo aqui na escola
(vocés utilizam o PEI ou tem acesso0)?”’
) vocé icipaca u uti u
4. “Como vocé percebe a participacdo de estudantes com autismo nas aulas de
Filosofia?”
5. “Como voce percebe a relacdo dos alunos com os colegas com autismo?”
. ) ) u uti , N P
6. Como tem sido o ensino ao aluno com autismo (ha preparacdo de material didatico
especifico ou nao? hd uma atencao diferenciada/exclusiva, ha diferenca de conteudo
tratado em relacdao aos demais)?
. vocé i u uti ivaca
7. Como vocé percebe o processo de aprendizagem do aluno com autismo (motivacao
pela matéria, disciplina, dedicacao ao estudo, participagao nas aulas)?
8. Como ocorre o processo avaliativo da aprendizagem do aluno com autismo (avaliagdo

diferenciada, ha recomendag¢des por parte da escola)?

Check-Out e Cerimo0nia de Encerramento:
O que vocé achou deste momento?
Como esta saindo deste encontro?
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APENDICE C: TABELA DOS PRE-INDICADORES — SEJO

PRE-INDICADORES - SEJO

1. A questdo de quando se fala em inclusdo para mim € assim... Porque assim, a
inclusdo € uma boa ideia que ndo esta dando certo na realidade. Tem uma boa
intencdo, mas na forma que esta, pra mim, é uma mentira.

2. aforma que é ensinada a Filosofia ja esta dificil nos dias de hoje. Porque o nivel de
leitura baixou muito, eu acho incrivel que fago perguntas basicas aos alunos, coisas
basicas de historia e eles ndo sabem. Entdo, para ter um alcance na Filosofia, precisa
de ser algo a mais, ndo sé historico (da Filosofia), ndo que a Historia (da Filosofia)
se limita a isso, mas a discussao que a Filosofia traz... O nivel esta baixo. No sentido
da inclusdo, esta mais dificil, fica mais dificil ainda.

3. N&o tem muito mistério. O nivel de entendimento, vai da questdo do que tenham,
como também o grau de leitura. Hoje, pra mim, é decepcionante. Nao culpando
exatamente eles, estdo num contexto de familia, condigdes, mas o nivel de leitura é
muito baixo.

4. E, o que vejo a barreira é essa falta de leitura deles. Na escola... Acredito que a
escola ndo tem [“culpa”]... E porque a estrutura minima, pra mim, ¢ esse olhar do
professor-aluno e isso existe na escola (como elemento central, mas que nédo é
suficiente). Nessa relacdo mais simples, vocé tem essa dificuldade porque o aluno
ndo tem determinada leitura e dizer: "Ah, é culpa do professor”. Mas o professor
tem que ser preparado como? Como seria esse treinamento do professor para
trabalhar a ideia de inclusé@o? Acho injusto colocar no professor essa questéo.

5. pra mim, esse é o ponto de conexao [na escola] mais importante, a relagdo "tete a
tete” professor-aluno. Eu costumo dizer que nés merecemos a melhor estrutura
(escolar) possivel , mas minhas criticas a educacdo hoje é que prefiro uma sala de
aula, sem sala, debaixo de uma arvore numa sombra, mas com alunos, realmente,
com atencdo e com respeito. Do que uma sala linda e estruturada com um monte de
aluno, afim de olhar seu celular, dormir, ndo ta nem ai pra aula, sabe? Pra mim, a
esséncia é aluno-professor.

6. Euto "chegando™ na escola ha pouco tempo. Entdo, ndo conheco todas as questdes
aqui, especificamente da escola, mas como € uma politica de Estado, a questdo da
inclusdo. Vejo isso na questdo pedagdgica, a preocupacao com a questdo inclusiva.
Mas assim, ndo parei para dizer que tenho uma boa percepcao, se estdo fazendo
bem isso. Tenho as colegas que acompanham. E eu vou voltar ao que disse no
inicio, da forma que est4, acho a ideia de inclusdo uma mentira.

7. Como falei, vai depender do nivel (de suporte do estudante). Talvez os melhores
(alunos), em algumas salas, sdo autistas. Inclusive, aconteceu uma coisa semana
passada. Tinha aluna, ela fez um gesto comigo. Comprou um bombom pra me dar
porque eu comprei um bombom pra ela e para outras alunas, tinha pouca gente. A
aluna me ofereceu, que eu tinha comprado para elas. Eu disse que ndo queria, que
tinha comprado para elas. Ela foi 14 e comprou um outro bombom para me dar, foi
um gesto assim que eu ndo... que, assim, caiu as pernas... Tem situacdes como essa
que vocé ndo espera. Ela é uma aluna que, do ponto de vista de intelecto, ela ndo
consegue acompanhar bem, mas a sensibilidade que vocé percebe hum momento
como esse, € acima de qualquer pessoa nessa sala.
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Porque assim, eu digo que o conhecimento se da por duas formas: sensibilidade e
técnica. Esse exemplo que dei, a sensibilidade e percep¢do dela, as vezes ela faz
"jogadas" inesperadas nas aulas de Filosofia. Mesmo que erroneamente, do ponto
de vista técnico... Ensino... Mas ela coloca determinadas coisas que € pela
sensibilidade. J& a outra menina tem uma no¢do mais técnica da coisa, mais
dedicada, mais atenciosa. Colocaria entre as melhores alunas que tenho na escola.

Honestamente, falsa (a relagdo entre alunos tipicos e atipicos). Porque assim, ndo
vou dizer que é a maioria ou minoria, mas uma tremenda falsidade quando se tem
alguma coisa que existe um beneficio, vem a critica (por parte dos alunos tipicos).
Quando ha uma coisa de acolhimento e tal, tipo data comemorativa que as pessoas
fazem... Pronto, vou chamar esse tipo de relacionamento "datas comemorativas".
Como isso? passei 0 ano lhe criticando, ai no natal lhe dou abraco e desejo feliz
natal. Passa o0 ano e vou continuar dizendo "Ah, ele € um cara chato". Até a proxima
data, se for seu aniversario "Oh, vou Ihe dar um abraco!", "Ah, feliz pascoa". Entéo,
quer dizer, nas datas comemorativas, eu lhe abrago e lhe acho um cara bacana, mas
no dia a dia lhe acho um “puta” de um cara chato. Entdo eu acho as relagdes
muito "datas comemorativas".

Voceé Vé, as vezes, eles (alunos tipicos) ridicularizando a participacao deles (alunos
atipicos, inclusive com TEA). Como néo pode ser algo exagerado (manifestado de
forma evidente para todos), que pode causar problema, eles (os alunos tipicos)
disfarcam. Eu presto muito atencdo nos olhares e risadinhas. Quando as alunas que
tem autismo colocam, de maneira "assertiva" ou erronea, mas qualquer coisinha
fora do "padrdo” € motivo de olhares, por isso que falo é muito "datas
comemorativas".

Tenho a preocupacdo de ouvi-los [os alunos com TEA] quando querem falar. E dar
uma atencdo, uma explicacdo perto deles ou delas. Tento dar essa atencdo a mais.
Tanto no sentido da explicacdo, quanto no sentido de eles (os alunos com TEA)
quiserem participar, dar toda a atencéo para eles e para elas.

Sim, sim! (simplifico os conteddos, quando necessario). Eu tento ndo teorizar (quis
dizer, apresentar o conteudo sem essa “facilitacdo” do entendimento com exemplos
do cotidiano) demais se eu ver que (o(a) aluno(a) com TEA) esta com dificuldade.
Compreender quando eles (os(as) alunos(as) com TEA) demostram essa
dificuldade, para eles ndo se sentirem envergonhados e envergonhadas.

Eu acho que qualquer assunto que a gente consegue colocar na atualidade fica mais
facil para eles (alunos(as) com TEA). O contexto da atualidade. Quando vocé fala
de Hobbes e vocé fala, por exemplo, e usa a frase sobre o "homem é mau". E vai
discutir o homem, a humanidade, o que € a maldade, e coloca um contexto de
exemplos do cotidiano, e eles conhecem mais, fica facil. Mas a ideia da teoria pura
ai eles tem mais dificuldade.

Vai muito de aluno para aluno (estéa se referindo aos alunos com TEA). Tem aluno
que ta assim no mundo dele. Nao adianta, j& tentei e tal. Por respeito, tento até...
ndo pensar que estou forcando tento deixar bem a vontade, mas aqueles e aquelas
que ja tem aquela coisa de querer participar, entdo, faco por onde em escuta-los ao
méaximo, independente das risadinhas e olhares (ou seja, independente das reacdes
negativas dos colegas de sala para com a participacdo do colega com TEA).

Eu noto, lembrando de uma aluna (que tem TEA) sem falar o nome (o professor
ndo quis mencionar o nome da aluna no exemplo). Ela participou e colocou algo
bem ao contrario do que estava explicando (ou seja, tinha entendido errado o
contetido e expressou isso). E ai, vocé tem que ter todo um cuidado (com a aluna
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diante da turma) para ndo constranger e a pessoa nao se sentir ainda mais... longe
de qualquer tipo de exclusdo, mas é dificil, cara... E dificil falar isso ai, cara. O
cuidado nessas horas quando eles estdo querendo participar e erram determinadas
coisas, pra vocé explicar (novamente) sem deixar, sem deixar transparecer que ele
ndo entendeu e (a pessoa, com isso) nao se sentir diminuido, é muito dificil.
Varias... Varias... (Se ja aconteceu esse mal entendido com relagcdo a algum
contetdo explicado e foi preciso cuidado na corre¢do para nao fazer o(a) aluno(a)
ficar constrangido(a)) Vocé ta explicando e ai 0 aluno ou aluna t empolgado e acha
que entendeu, ai pra vocé descontruir a ideia errada que ela construir sem ela se
sentir ridicularizada... Inclusive, como eu disse, minha preocupacao € mais com 0s
olhares e as risadinhas porque aquilo vai magoar diretamente ela ou ele. Ent&o, e as
vezes precisei soltar umas indiretas para a galera la tras, pra ndo ter esse ruido,
aquela risada com a pessoa. Por isso, com eu disse, agora vocé ta entendendo
melhor o que eu falo sobre as relagdes de datas (comemorativas).

Sim! A questdo da nota ndo dou exatamente pela producdo, mas pela atencdo que
eles tem. Porque tem uns que ndo conseguem escrever.

No caso, a professora escreve (isto €, a professora da suporte ao aluno que nédo
escreve)... E vou pelo discurso, pela atengéo, pelas respostas, entende? E assim, até
tem a questdo que o Estado coloca de ndo reprovacdo em situacao especial, entdo
tento aproveitar ao maximo o discurso, das respostas. A minha avaliacéo esta muito
nisso, na participacéo.

E importante porque... (a reposta se deu diante da pergunta o que achou do
momento individual) vocé, vocé pode... Por mais que esteja com uma colega
(Margot, a outra professora participante da pesquisa), e tenha todo aquele respeito
e tal, aquela coisa [ndo entendi o que ele falou], as vezes ficamos mais constrangido
(por ndo saber como ela pode , até pra ndo parecer uma provocagdo a pessoa...
choque a pessoa [ndo entendi o que ele falou]. Porque quando digo que inclusao é
uma mentira, eu tenho colegas que talvez quisessem me bater se eu falasse um
negocio desses, mas eu falo, entendeu? [nao entendi o “porque” da inclusdo ser uma
mentira] Mas assim, eu me sinto mais... o fato de estar sé nds aqui, eu fico mais a
vontade. Agora, qualquer pessoa que me pergunte, eu vou dar a mesma resposta,
talvez com um cuidado a mais ou a menos, mas isso esta nas minhas redes sociais,
eu digo isso claramente. Inclusive, uma das minhas criticas a secretaria de educacao
tava nas minhas redes sociais e foi la e viu... Eu quero mais é que ela venha reclamar
comigo.

A ideia de ideal € uma coisa assim, digamos assim, fechada, acabada é isso. E, no
sentido da inclusdo, ndo existe ainda o ideal. Ainda estdo procurando. E quando
disse: Da forma que esta ndo é. Talvez da forma que foi no passado, também
sofreu... Porque se conhecia pouco, comparado a hoje. Acho que agora, daqui pra
frente, € 0 momento realmente para colocar as escolas especiais, e as pessoas tem
(que) aceitar a realidade como ela é e ndo como se apresenta e nos desejamos. Pra
mim, a realidade da inclusdo é mais dura e a gente vai ter que enfretar isso. Nao
querer... O discurso que existe é ndo enfrentar a realidade como ela é, essa é minha
visdo. Por isso que o ideal ndo é o ideal.

A sala de aula (quando perguntado sobre se tivesse que tirar algo da profissao
docente, 0 que seria)... Até gosto de trabalhar com educacdo, gosto de ministrar
palestra. Palestra, para mim, é como cantar... Mas a sala de aula, hoje, assim, €, eu
acho que t6 num burnout... eu to sof... Eu to tentando ndo explodir. Eu t&6 me
apegando ao fato do livro que terminei, essa semana recebo ele da revisdo, ficara
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para o final de semana se tiver todo diagramado e tal, tenho uma reunido com o
pessoal da editora. Entéo, estou me apegando ao meu livro assim, sabe? Depois de
pronto e lancado, ver as coisas como vamos fazer... Mas assim, sala de aula hoje é
uma dor pra mim, cara. Assim, saio de casa sem animo, as vezes eu venho dar aula
assim... Eu consigo, por uma questdo do profissional, boto no meu lugar o
profissional, gostando ou ndo, odiando ou nédo, tenho que fazer meu trabalho, mas
é doloroso. E como se terminasse de treinar e a dor na minha musculatura dissesse
assim: "Vocé ndo consegue mais treinar, vocé ta treinando de teimoso”, sabe? E
assim que me sinto em sala de aula. Se tem que ser sincero, eu sou sincero.
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APENDICE D: TABELA DOS PRE-INDICADORES —- MARGOT

PRE-INDICADORES — MARGOT

1. Aturma das duas Ultimas aulas aqui é questfo (deficiéncia) visual. E uma pessoa
que acompanho. Na minha primeira aula, pedi para ele me tocar, me conhecer. Mas
assim, ndo tenho nogdo de como trabalhar com ele, porque eu escrevo as questdes
no quadro.

2. Ficou muito forte aquela ideia da ponte que tanto vocé trouxe (Producdo dos
Rabiscos), quanto o professor Sejo. Os dois trouxeram a ideia da ponte. As vezes
fico nesse pensamento, se estou sendo essa ponte ou se estou sendo 0 muro nesse
processo de inclusdo. Porque é muito delicado. E, hoje, a gente encontra (pessoa
atipicas) cada vez mais porque assim vocé tem o processo, automaticamente
quando tem a incluséo tu vé chegando nas faculdades. E ai que fica... Ai eu estou
14 (na faculdade), e fico pensando nisso muito. O que ficou muito forte do encontro
passado (Rabiscos) foi isso. Se eu sou ponte ou se eu sou muro, pensando na frase
que eu disse la do Papa Francisco... "Derrubar muros e construir pontes™.

3. Acho que sim (é possivel inserir o ensino Filosofia em contextos inclusivos). Como
eu ndo sou da area de Filosofia, tanto que ndo ministro mais aulas de Filosofia. SO
tinha duas turmas de Filosofia, por isso que eu vim para a tarde por causa da
sociologia, que € a minha area. Mas eu acho que sociologia, filosofia, vocé
consegue trazer (contextos inclusivos) ... Para todas as areas.

4. Eu lembro que o primeiro aluno, assim, literalmente com diagndstico, que eu tive.
Foi (em) 2012. Ele tinha sindrome de Down (hoje é conhecido por T21). Foi o
primeiro que eu peguei com diagnostico, tanto que na época... Eu posso falar? Na
época, havia a lei de um aluno com uma necessidade especial, ai reduzia tantos
alunos. Que hoje em dia nao existe mais. E ai eu lembro que podia fazer isso e ai
muita gente até ndo queria a turma. Entdo: "nossa, a turma s6 tem 20 alunos!™
Porque tinha ele. Entdo tinha a reducdo no numero de alunos. Eu lembro que foi
uma experiéncia bem dificil porque ele tinha suas limitagdes.

5. As vezes essa € a grande questao da inclusdo (em ter de explicar algum assunto, em
separado, para um aluno atipico), porque eu tive que excluir os outros 19 (alunos
tipicos) para que pudesse ficar eu e ele.

6. Independente se possuem ou ndo alguma necessidade neuroldgica, eles conseguem
dizer o que pesa para eles. Claro que uns vao conseguir se expressar melhor. Entéo,
acho que a Filosofia vai ajudar nisso. Independente de ser um neurodivergente ou
ndo, pensar quem € vocé e 0 que vocé pode fazer, eu acho, acho que é um passo
gue a gente consegue com qualquer pessoa. Por isso que a Filosofia e a Sociologia
ajudam.

7. E o nimero de alunos [sobre as barreiras, existentes na escola que dificultam a
insercdo do ensino de Filosofia em contextos inclusivos], com certeza. E ai eu acho
que esse problema [do nimero de alunos] ndo é s6 aqui no Estado, é da educacéo
de modo geral. Escolas particulares, as turmas sdo numerosas. Uma turma
numerosa é muito diferente, assim, de vocé conseguir incluir. Porque, geralmente,
quando se incluir alguém, alguém vocé esta excluindo, entende?

8. Por mais que a turma seja pequena. As barreiras sdo inimeras. Acho que falta ainda
conhecimento mesmo para lidar. A gente fala disso, mas, por exemplo, LIBRAS.
Eu ndo paguei LIBRAS na faculdade. A gente ja teve uma aluna, na época, fazia
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leitura labial. Me preocupa... Seré que ta entendendo o que eu estou falando? Ent&o,
tem muitas barreiras para romper.

Eles recebem [a coordenacdo da escola recebe os laudos]. A gente tem acesso [aos
laudos e PEI]. Temos a sala do AEE. Tem uma equipe [do AEE] que, eu acho,
extremamente competente. Temos uma que acompanha, que estd em minhas
turmas. Ela acompanha 4 alunos na minha sala. E ela consegue, acompanha em
todas as disciplinas. Entdo, imagine: Quimica, Fisica, Filosofia, Portugués... Eu
acho incrivel a capacidade dela. Tem outra que vai dizendo "Olhe, ele ndo enxerga,
mas ele percebe tudo”. Ela chega e vai dando "feedback".

Acontece, e ja aconteceu, da gente, enquanto professor, dizer "Esse aluno nédo
chegou com laudo, mas € visivel que tem uma necessidade".

nds recebemos no inicio do ano, uma folhinha. Com quais os alunos AEE, se ele
tiver alguma questdo especial ja vai na matricula. E responsabilidade da familia
dizer. Tanto que as vezes had um problema quando o aluno esta no segundo, terceiro
ou quarto bimestre, ja aconteceu, um aluno do quarto bimestre a familia chega e diz
"Olhe, mas ele deveria fazer uma prova especial?”. "Sim, mas nao € hora para dizer,
no quarto bimestre, né?". Entdo, geralmente é dito no inicio. Se aparecer um que
ndo tinha, mas agora tem, a gente recebe uma informacéo nova. Eu digo folha, mas
é virtual. As vezes entregam literalmente impresso, além de colocarem no grupo.
Temos esse aviso prévio. Vem o nome da pessoa, por exemplo, Terceiro A, TEA.
Outro, Terceiro A, Déficit de Atencdo. Sabe especificado.

Tem uns [alunos com TEA] que nédo vao falar tanto. Tem um que se tornou meu
aluno agora, ele senta nesse canto aqui. Ele joga Paciéncia (jogo de cartas) na minha
aula. Ele comecou a ser meu aluno agora, porque eu mudei de turma ha pouco
tempo e assim, na primeira aula eu tomei um susto. De repente ele abriu o baralho
e comegou a jogar Paciéncia. Olhei e pensei "faco o que?". Ele ndo verbaliza. Ele
me mostrou o caderno, ele escreve, mas néo verbaliza. Ele faz a atividade, mas ndo
conversa comigo. SO faz gestos. Terminou de fazer o que tinha de fazer, ele
automaticamente vai para o universo dele. J& sei que ndo posso tirar ele da
Paciéncia. Tem outro aluno que ligado a questdo do celular, lembro que era um
problema, porque é uma valvula de escape dele. Tirar o celular dele, se tirar vai ser
um problema. Igual desse menino, eu ndo posso tirar, barrar, nenhum dos outros da
sala estdo jogando baralho, mas ele estd. Da um susto assim, né? Vocé fica, da
vontade dizer: "Guarde isso, criatura!™. Ou aqueles cubos magicos, tem alguns
[alunos com TEA] assim.

Eles (estudantes tipicos) ndo ficam "Ai ele pode e a gente ndo?", ndo. Entendem
que o caso dele € uma especificidade e ele pode.

Eu ndo cheguei a perguntar (aos alunos se interagem com o aluno atipico), mas
acho que ele (o aluno atipico) ndo interage. Para ele interagir comigo foi dificil...

0 acompanhamento maior € quando os alunos tem a dificuldade (de ler e escrever).
A gente tem caso de alunos que tem acompanhante, mas ele (O aluno com TEA
que joga Paciéncia) ndo quer de jeito nenhum que a sala saiba que é o
acompanhante, aquele professor de apoio € pra ele. Ha esses casos.

Geralmente aquele (aluno com TEA) que é muito agitado, que responde tudo, que
quer ao "pé da letra"... (dificuldade com flexibilizacdo) As vezes a turma, a propria
turma... né? (se manifesta com) "Fique quieto, agora ndo".... Ndo sei 0 que. Tem
uns que, dependendo, falam muito. E dificil... "Olhe, agora n3o é sua vez de falar'.
O papel da sala é muito importante. Desculpa se eu to tirando o meu da reta, como
diz. O papel da sala é mais importante que o do professor, porque o professor vai
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passar uma aula, duas, no maximo quatro. A sala ndo. A sala vai conviver todas as
aulas, 200 dias letivos e tal. Mil e tantas horas, a sala tem um papel muito
importante nisso. As minhas atividades geralmente sdo individuais. Entdo, ndo sei
responder essa questdo do acolhimento, se a sala 0 chama para fazer grupo, ndo vou
saber porque minhas atividades geralmente s&o individuais.

No ano passado, eu fiz a prova (de filosofia) diferente. A gente faz a prova... Eles
fazem simulado. Com enunciado mais reduzido, respostas mais diretas. Ja
aconteceu de alunos que ndo escrevem, essas perguntas mais pessoais, eu sento ao
lado e fago a pergunta. Porque geralmente os que ndo escrevem tem o apoio da
professora (auxiliar). Entdo, as vezes eu vou até 1a quando a professora ndo esta
para ajudar a responder.

H& muitos casos de aluno assim (que tem dificuldade, resiste, em ser auxiliado por
outra pessoa por causa do vinculo estabelecido com a professora auxiliar) teve um
que a "ligacdo™ dele era com uma professora (auxiliar especifica), se ela ndo
pudesse (estar presente), eu ia até ele: "Vocé conseguiu fazer?". Ele respondia
"Consegui”. Ela (a professora auxiliar que faltou) depois perguntava para mim:
"Deu certo?". Eu respondia: "Sei ndo". Comigo, sabe? Ele s6 quer saber de fazer
com ela por causa do vinculo maior.

Como a explicacdo é pouco tempo ndo faco diferente (a explicacdo). A Unica
diferenca é na hora da avaliag&o.

Tem uns (alunos com TEA) extremamente disciplinados. Néo faltam, chegam na
hora, que cumprem o horério direitinho. Tem outros que ndo vim porque tava
doente e tal... faltam bastante... A gente sabe que uns que faltam bastante, esse aqui
(ela ndo especificou quem, mas seria algum aluno com TEA) falta... E bote falta.
As vezes usa do “ah hoje ndo estou legal, hoje eu ndo vou”. Lembro que tem uns
extremamente responsaveis e outros ndo tdo assiduos assim.

Em especifico ndo (sabe dizer se tem alunos com TEA que gostam de Filosofia).
Né&o saberia dizer... (Se ha ou ndo alunos com TEA interessados em Filosofia) Eu
sei de uns (alunos com TEA) que ndo gostam mesmo (de Filosofia). Diz logo:
"Prefiro matematica”. Tudo bem, sem problemas.

NOs temos uma norma. Temos uma lei que ndo pode botar nota baixa... Ent&o,
assim, ndo vou negar, ndo ficar naquele sofrimento... "Nossa, e agora? Que nota
vou "ministrar"?". Ano passado, tinha 20 turmas, 40 alunos, 800 alunos, a gente
recebe a lista... Na hora da correcdo do simulado, ndo vou nem... Vou mentir ndo
para vocé ndo. Nao boto abaixo de 6. Pode ter errado... Tem uma aluna especifica
que ela tira 5. Vale 5, tira 5.

Questdo como ansiedade, depressdo, nao vao entrar no TEA especifico, mas a gente
ja teve, e tem, muitos professores adoecidos mentalmente. E doloroso, muito
doloroso isso. A sala é esse universo que pesa muito na gente. Me emociona assim,
porque vocé tem que dar conta. Entdo, se esta na sala com 40 alunos, tem aluno que
tem TEA, tem aluno que é "ndo sei 0 que", tem aluno que é agressivo.

E isso, é um universo... Vocé passa 40-50 minutos com essas pessoas, mas as vezes
eles ndo saem de vocé. Vocé vai pra casa com isso martelando na cabeca. A gente
tem que saber dividir.

"Professor € a Unica profissdo pos-férias tem que ter uma semana de motivacédo para
voltar ao trabalho. Cada profissao, terminou as férias vocé volta a trabalhar, a gente
ndo, a gente tem uma semana de motivagdo, vocé vai ganhar 25 anos de sala de
aula, vocé vai ganhar 50 chocolates. Dois chocolates por semana pedagdgica, no
inicio e no meio do ano. Claro que ele leva na brincadeira, todo mundo rir... Mas é
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assim, por que precisamos ser motivados? Porque € isso € esse universo. A gente
fica... Angustia.

Entdo, é isso, cada vez mais se fala nesse adoecimento (do professor). Na época da
pandemia, nosso grupo (professores) foi o que mais adoeceu. E, de certo modo, foi
0 que mais escutou que ndo queriamos trabalhar. Doia, doia que ndo era normal
ndo... "Ah, vocés ndo querem trabalhar...". E desafiador, eu amo sala de aula, como
falei naquele dia (encontro 1), mas é desafiador. Lidar com todo esse universo, a
sala de aula, e saber separar... Eu sou daquelas que ndo acredita na neutralidade,
ndo existe uma barreira em mim que vai lidar, que vai sair daqui (escola) e vai
deixar as coisas aqui. Eu carrego.

Em 2012, eu tinha 1 aluno (atipico) na escola. Hoje, toda sala tem algum aluno com
alguma questdo...Aluno que ja se cortou...

Se eu coloco para eles (os alunos) que tem que pensar quem séo, o que podem fazer
pela sociedade... Essa € a base das aulas de Filosofia. Quem sou e 0 que eu posso
fazer? Pela minha pessoa e pelo lugar em que estou inserido? Pra conhecer meu
lugar, preciso conhecer quem eu sou. A gente tem que conversar sobre, sobre isso.
Al é desgastante...

Eu a tirei (a palavra ideal do seu profissional) porque pesava demais. Ela (o ideal)
jaexistiu [ela é o ideal na sua profissao]. O ideal, vai ter que ser assim... 1o pesou
muito na minha "mochila”... Por isso deixei fora (longe do profissional). Porque
acho que nunca vou atingir isso aqui (apontou para a palavra ideal no cartaz).
Quando eu chegar, vou guerer mais, Vou querer mais e vou querer mais. Por isso
que deixei de fora (isto €, deixou fora da teia de significacdes, no encontro 1). Ai,
vocé pode perguntar, qual seu parametro? Estou em busca dele. Ja ndo me cobro
tanto... Por "ah, vou ter que cumprir o contetdo, os livros, eles tem que entender
isso”. Ndo...

o simulado que fiz esse ano, queria saber se iriam ler minha prova... De verdade.
Eu botei 5 questdes, uma questdo "preencha o espaco em branco™. O texto era bem
grande, o principal filosofo da patristica, ele pensa isso e pensa aquilo... No final
(do texto), tinha assim "Agostinho ndo sei 0 que...". As alternativas tinham Santo
Agostinho, S80 Tomas de Aquino... Se lessem o enunciado, achavam o nome.
Quando um aluno zera, doia no coragéo.

Eu queria saber se iam ler a prova. 1sso eu ja sofri, eu sofria, quando o aluno nem
se quer leu minha prova. Hoje eu consigo... (lidar com essa divida se os alunos
leem ou nédo a sua prova)

"Vocés ndo leram minha prova. Pois é, € 0 minimo que vocé tem que fazer. Vocé
tem uma prova, precisa ler, no minimo, a prova". Eu ja sofri muito.

Né&o enxergo a avaliacdo como punicdo, ndo acho, avaliacédo é se o aluno conseguiu
assimilar o que foi conversado. Na minha cabeca é isso. Se eu digo isso em sala, e
digo outros conceitos, vai sair na prova... Se eu to dizendo, claro que eu vou cobrar.
N&o vejo a prova como "agora vou botar isso, duvido eles saberem”, de jeito
nenhum. Foi algo que conversei. Me doi quando sequer liam a prova. Ja sofri mais
que isso, sofria para dar um zero... Eu entrava em desespero... Hoje em dia, nédo.

o ideal (do ser docente) é muita cobranca... E eu sofri por isso, mas hoje ndo tenho
esse negocio.

A teoria muito linda. Levantei o braco (em um evento em Natal de alinhamento
com profissionais da educagdo) , "Olhe, mogo. Seguinte, ja desenvolvi uma gastrite.
Real. Ja sofri por isso, essa angustia... Ah, vai ser fantastico, isso vai. Na préatica
ndo acontece, na teoria é linda, mas na pratica ndo vai". Por isso que o ideal foi
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retirado, ja aspirei demais esse ideal e hoje, ndo... O ideal da sala de aula entre mim
e vocé pode ser um, o ideal entre mim e fulano é outro.

Cada vez mais tenho certeza que amo sala de aula. Eu amo sala de aula. E um
espaco que me... E um espaco que eu consigo mais eu, do que fora dele. Eu sou
muito timida, mas minha sala de aula € minha sala. Se for dar um aviso em outra
sala, de outro professor, tenho vergonha, porque é a sala de outro professora. Mas
minha sala de aula, € minha sala de aula. Eu adoro... E isso, a0 mesmo forma que é
isso o desafio, isso é bacana.

Tenho uma histéria que conto sempre, que mexe muito comigo, foi aqui... Um
aluno de 1,90... Entrou e virou a cadeira, de costa para o quadro. Nos primeiros 10
minutos, tive medo dele, "Meu Deus, quem é esse? E hoje... 'Perai'...". Eu comego
com essas perguntas (de autoconhecimento, modo como ela trabalha a Filosofia
com perguntas sobre a vida dos estudantes e como lidam com os problemas),
quando boto essas perguntas, eu corro o risco... Podem responder e podem néo
responder. Mas, de repente, foi respondendo ele. Uma crianca que precisava de ser
cuidado... SO tinha 1,90, mas era um bebé que precisava ser cuidado. A gente criou
um vinculo bacana. E isso o barato de sala de aula. E bom.

A 1A (inteligéncia artificial) estd tomando de conta dos temas. Ja me angustiou,
esse semestre tive essa angustia em nao saber como lidar coma lA. Aivem o ideal...
"Ah, o professor tem que conhecer, o professor tem que ...". Eu pensei: "Meu Deus,
vou saber lidar com a IA?".

Uma pessoa explicou, ele (o professor responsavel pelo curso sobre IA) olhou e
comegou a olhar pra minha cara, viu que eu era a unica... "Sabe 0 programa nao sei
0 que?", ai todo mundo "N&o, professor, ja tem outro mais novo". E eu quieta, vocé
ndo tem nocdo... Me deu desespero, angustia... Vou ser demitida, daqui a pouco o
Estado me bota pra fora... Eu tenho que saber lidar com 1A?

Eu sai decidida a fazer esse curso (sobre 1A)... Esses programas da vida, depois
disse: "Acho que ndo vou fazer isso agora ndo". Entdo é assim, ndo sei se €
comodismo.

Tenho que trabalhar neles (em todos os alunos e alunas) a honestidade da IA,
independente se tem TEA ou ndo, a resposta dele é dele, da IA é da IA. Esse € 0
ponto. N&o é que va deixar de lado, mas ndo adianta... Comecei a me angustiar
sobre algo, faco um comentario elogiando alguém e falam: "professora, ele pegou
da internet”. No comeco eu ficava assim, como vou controlar? Acho melhor
trabalhar isso... "Vocé vai sempre na vida pegar da internet? Cadé vocé nessa
historia?"

A pessoa (se referindo a si, como professora) pergunta o que lhe define e tu bota
uma palavra bonita para autodefinicéo... Que ele entenda isso... Que precisa ter uma
opinido... Da A é da IA.
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APENDICE E: TABELA DOS INDICADORES

Pré-indicadores Indicadores

Prof. Sejo: Eu acho que qualquer assunto
que a gente consegue colocar na
atualidade fica mais facil para eles
(alunos(as) com TEA). O contexto da
atualidade. Quando vocé fala de Hobbes
e voceé fala, por exemplo, e usa a frase
sobre 0 "homem é mau". E vai discutir o
homem, a humanidade, o que é a
maldade, e coloca um contexto de
exemplos do cotidiano, e eles conhecem
mais, fica facil. Mas a ideia da teoria pura
ai eles tem mais dificuldade.

Prof. Sejo: Sim, sim! (simplifico os
conteddos, quando necessario). Eu tento
) o Metodologia no ensino de Filosofia
nao teorizar (quis dizer, apresentar o
contelido sem essa “facilitacdo” do
entendimento com exemplos do
cotidiano) demais se eu ver que (0(a)
aluno(a) com TEA) esta com dificuldade.
Compreender quando eles (0s(as)
alunos(as) com TEA) demostram essa
dificuldade, para eles ndo se sentirem
envergonhados e envergonhadas.
Prof. Margot: a base das aulas de
Filosofia. Quem sou e 0 que eu posso
fazer pela minha pessoa e pelo lugar em
que estou inserido? Pra conhecer meu

lugar, preciso conhecer quem eu sou.
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Prof. Sejo: Eu noto, lembrando de uma
aluna (que tem TEA) sem falar o nome (o0
professor ndo quis mencionar o nome da
aluna no exemplo). Ela participou e
colocou algo bem ao contrario do que
estava explicando (ou seja, tinha
entendido errado o contetdo e expressou
iss0). E ai, vocé tem que ter todo um
cuidado (com a aluna diante da turma)
para ndo constranger e a pessoa ndo se
sentir ainda mais... longe de qualquer tipo
de exclusio, mas € dificil, cara... E dificil
falar isso ai, cara. O cuidado nessas horas
quando eles estdo querendo participar e
erram determinadas coisas, pra vocé
explicar (novamente) sem deixar, sem
deixar transparecer que ele ndo entendeu
e (a pessoa, com isso) nédo se sentir
diminuido, € muito dificil.

Prof. Sejo: Vérias... Varias... (Se ja
aconteceu esse mal entendido com
relacdo a algum contetdo explicado e foi
preciso cuidado na correcdo para ndo
fazer o(a) aluno(a) ficar constrangido(a))
Voce ta explicando e ai 0 aluno ou aluna
ta empolgado e acha que entendeu, ai pra
vocé descontruir a ideia errada que ela
construir sem ela se sentir
ridicularizada... Inclusive, como eu disse,
minha preocupacao é mais com 0s
olhares e as risadinhas porque aquilo vai

magoar diretamente ela ou ele. Entéo, e

as vezes precisei soltar umas indiretas
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para a galera 14 trés, pra ndo ter esse
ruido, aquela risada com a pessoa. Por
iss0, como eu disse, agora vVoceé ta
entendendo melhor o que eu falo sobre as
relacGes de datas (comemorativas).

Profa. Margot: Como a explicacdo é
pouco tempo ndo faco diferente (a
explicacdo). A Unica diferenca é na hora
da avaliacdo.

Prof. Margot: As vezes essa € a grande
questdo da inclusdo (em ter de explicar
algum assunto, em separado, para um
aluno atipico), porgue eu tive que excluir
0s outros 19 (alunos tipicos) para que
pudesse ficar eu e ele.

Prof. Margot: N&o enxergo a avaliagdo
como punicdo, ndo acho, avaliacéo € se 0
aluno conseguiu assimilar o que foi
conversado. Na minha cabeca € isso. Se
eu digo isso em sala, e digo outros
conceitos, vai sair na prova... Se eu “to”
dizendo, claro que eu vou cobrar. N&o
vejo a prova como “agora vou botar isso,
duvido eles saberem”, de jeito nenhum.
Prof. Margot: No ano passado, eu fiz a
prova (de filosofia) diferente. A gente faz
a prova... Eles fazem simulado. Com
enunciado mais reduzido, respostas mais
diretas. Ja aconteceu de alunos que ndo
escrevem, essas perguntas mais pessoais,
eu sento ao lado e fago a pergunta.

Porque geralmente 0s que ndo escrevem
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tem o0 apoio da professora (auxiliar).
Entdo, as vezes eu vou até 14 quando a
professora ndo esta para ajudar a

responder.

Prof. Margot: Em especifico ndo (sabe
dizer se tem alunos com TEA que gostam
de Filosofia). N&o saberia dizer... (Se ha
ou ndo alunos com TEA interessados em
Filosofia). Eu sei de uns (alunos com
TEA) que ndo gostam mesmo (de
Filosofia). Diz logo: "Prefiro
matematica”. Tudo bem, sem problemas.
Prof. Sejo: Independente se possuem ou
ndo alguma necessidade neuroldgica, eles
conseguem dizer o que pesa para eles.
Claro que uns vao conseguir se expressar
melhor. Entdo, acho que a Filosofia vai
ajudar nisso. Independente de ser um
neurodivergente ou ndo, pensar quem é
VOCé e 0 que vocé pode fazer, eu acho,
acho que é um passo que a gente
consegue com qualquer pessoa. Por isso

que a Filosofia e a Sociologia ajudam.

Relacéo do aluno com a Filosofia

Prof. Sejo: A forma que é ensinada a
Filosofia ja esta dificil nos dias de hoje.
Porque o nivel de leitura baixou muito,

eu acho incrivel que faco perguntas
béasicas aos alunos, coisas basicas de
historia e eles ndo sabem. Entdo, para ter
um alcance na Filosofia, precisa de ser
algo a mais, ndo sé histérico (da

Filosofia), ndo que a Historia (da

Concepcéo do Conhecimento
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Filosofia) se limita a isso, mas a
discussao que a Filosofia traz... O nivel
esta baixo. No sentido da incluséo, esta

mais dificil, fica mais dificil ainda.
Prof. Sejo: E, 0 que vejo a barreira (para
inclusdo) € essa falta de leitura deles. Na
escola... Acredito que a escola ndo tem
(“culpa”)... E porque a estrutura minima,
pra mim, é esse olhar do professor-aluno
e isso existe na escola (como elemento
central, mas que ndo é suficiente). Nessa
relagdo mais simples, vocé tem essa
dificuldade porgue o aluno ndo tem
determinada leitura e dizer: "Ah, é culpa
do professor”. Mas o professor tem que
ser preparado como? Como seria esse
treinamento do professor para trabalhar a
ideia de inclusdo? Acho injusto colocar

no professor essa questéo.

Prof. Sejo: Tenho a preocupacéo de
ouvi-los [os alunos com TEA] quando
querem falar. E dar uma atencéo, uma
explicacdo perto deles ou delas. Tento

dar essa atencdo a mais. Tanto no sentido
da explicacdo, quanto no sentido de eles
(os alunos com TEA) quiserem
participar, dar toda a atencédo para eles e
para elas.
Prof. Sejo: Como falei, vai depender do
nivel (de suporte do estudante). Talvez os
melhores (alunos), em algumas salas, sdo
autistas. Inclusive, aconteceu uma coisa

semana passada. Tinha aluna, ela fez um

Relacdo professor-aluno com TEA




175

gesto comigo. Comprou um bombom pra
me dar porque eu comprei um bombom
pra ela e para outras alunas, tinha pouca
gente. A aluna me ofereceu, que eu tinha
comprado para elas. Eu disse que ndo
queria, que tinha comprado para elas. Ela
foi Ia e comprou um outro bombom para
me dar, foi um gesto assim que eu nao...
que, assim, caiu as pernas... Tem
situacGes como essa que VOCé ndo espera.
Ela é uma aluna que, do ponto de vista de
intelecto, ela ndo consegue acompanhar
bem, mas a sensibilidade que vocé
percebe num momento como esse, é

acima de qualquer pessoa nessa sala.

Profa. Margot: [...] E o nimero de
alunos [sobre as barreiras, existentes na
escola que dificultam a insercéo do
ensino de Filosofia em contextos
inclusivos], com certeza. E ai eu acho
que esse problema (do nimero de alunos)
ndo é s6 aqui no Estado, é da educacéo de
modo geral. Escolas particulares, as
turmas sdo numerosas. Uma turma
numerosa é muito diferente, assim, de
vocé conseguir incluir. Porque,
geralmente, quando se incluir alguém,
alguém vocé esta excluindo, entende?
[...]
Profa. Margot: Em 2012, eu tinha 1
aluno (atipico) na escola. Hoje, toda sala

tem algum aluno com alguma

questdo...Aluno gue ja se cortou...

Escola em contextos inclusivos
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Profa. Margot: Eles (a coordenacao da
escola) recebem (os laudos). A gente tem
acesso (aos laudos e PEI). Temos a sala
do AEE. Tem uma equipe (do AEE) que,
eu acho, extremamente competente.
Temos uma que acompanha, que esta em
minhas turmas. Ela acompanha 4 alunos
na minha sala. E ela consegue,
acompanha em todas as disciplinas.
Entdo, imagine: Quimica, Fisica,
Filosofia, Portugués... Eu acho incrivel a
capacidade dela. Tem outra que vai
dizendo "Olhe, ele ndo enxerga, mas ele
percebe tudo". Ela chega e vai dando
"feedback".

Profa. Margot: Ha muitos casos de
aluno assim (que tem dificuldade, resiste,
em ser auxiliado por outra pessoa por
causa do vinculo estabelecido com a
professora auxiliar) teve um que a
"ligacdo" dele era com uma professora
(auxiliar especifica), se ela ndo pudesse
(estar presente), eu ia até ele: "Vocé
conseguiu fazer?". Ele respondia
"Consegui”. Ela (a professora auxiliar
que faltou) depois perguntava para mim:
"Deu certo?". Eu respondia: "Sei ndo".
Comigo, sabe? Ele s6 quer saber de fazer

com ela por causa do vinculo maior.

Apoio escolar no atendimento ao

estudante com TEA

Profa. Margot: Desculpa se eu tb
tirando o meu da reta, como diz. O papel

da sala é mais importante que o do

Relagdes entre alunos
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professor, porque o professor vai passar
uma aula, duas, no maximo quatro. A
sala ndo. A sala vai conviver todas as
aulas, 200 dias letivos e tal. Mil e tantas
horas, a sala tem um papel muito
importante nisso. As minhas atividades
geralmente s&o individuais. Entdo, ndo
sei responder essa questdo do
acolhimento, se a sala o chama para fazer
grupo, ndo vou saber porque minhas
atividades geralmente s&o individuais.
Prof. Sejo: Honestamente, (considero)
falsa (a relacéo entre alunos tipicos e
atipicos). Porque assim, ndo vou dizer
gue € a maioria ou minoria, mas uma
tremenda falsidade quando se tem
alguma coisa que existe um beneficio,
vem a critica (por parte dos alunos
tipicos). Quando ha uma coisa de
acolhimento e tal, tipo data
comemorativa que as pessoas fazem...
Pronto, vou chamar esse tipo de
relacionamento “datas comemorativas".
Como isso? passei 0 ano lhe criticando, ai
no natal Ihe dou abraco e desejo feliz
natal. Passa 0 ano e vou continuar
dizendo "Ah, ele € um cara chato". Até a
proxima data, se for seu aniversario "Oh,
vou lhe dar um abraco!", "Ah, feliz
pascoa”. Entdo, quer dizer, nas datas
comemorativas, eu lhe abrago e Ihe acho
um cara bacana, mas no dia a dia lhe

acho um "puta" de um cara chato. Entéo
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eu acho as relagdes muito "datas
comemorativas".

Profa. Margot: Geralmente aquele
(aluno com TEA) que é muito agitado,
que responde tudo, que quer ao "pé da

letra"... (dificuldade com flexibilizacao)

As vezes a turma, a propria turma... né?

(se manifesta com) "Fique quieto, agora
ndo".... Nao sei o que. Tem uns que,
dependendo, falam muito. E dificil...

"Olhe, agora ndo € sua vez de falar'.

Prof. Sejo: Vocé Vé, as vezes, eles

(alunos tipicos) ridicularizando a
participacdo deles (alunos atipicos,
inclusive com TEA). Como nédo pode ser
algo exagerado (manifestado de forma
evidente para todos), que pode causar
problema, eles (os alunos tipicos)
disfarcam. Eu presto muito atencdo nos
olhares e risadinhas. Quando as alunas
que tem autismo colocam, de maneira

"assertiva™ ou errdnea, mas qualquer
coisinha fora do "padrdo™ é motivo de

olhares, por isso que falo é muito "datas

comemorativas".

Profa. Margot: "Professor é a Unica
profissdo pos-férias tem que ter uma
semana de motivagdo para voltar ao
trabalho. Cada profissdo, terminou as
férias vocé volta a trabalhar, a gente néo,
a gente tem uma semana de motivacao,
vocé vai ganhar 25 anos de sala de aula,

vocé vai ganhar 50 chocolates. Dois

Sofrimento Docente como expressdo do

trabalho escolar
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chocolates por semana pedagdgica, no
inicio e no meio do ano." (Essa é uma
piada dita por um humorista e contada
pela professora) Claro que ele leva na
brincadeira, todo mundo rir... Mas é

assim, por que precisamos ser

motivados? Porque € isso € esse universo.

A gente fica... (nos) Angustia.
Profa. Margot: Questdo como
ansiedade, depressdo, ndo vou entrar no
TEA especifico [estdo presentes na sala
de aula, entre os estudantes], mas a gente
ja teve, e tem, muitos professores
adoecidos mentalmente. E doloroso,
muito doloroso isso. A sala é esse
universo que pesa muito na gente. Me
emociona assim, porque vocé tem que
dar conta. Entdo, se esta na sala com 40
alunos, tem aluno que tem TEA, tem
aluno que € "nao sei 0 que”, tem aluno
que € agressivo.

Prof. Sejo: "*Ah, ¢é culpa do professor.’
Mas o professor tem que ser preparado

como?”

Profa. Margot: Ficou muito forte aquela
ideia da ponte que tanto vocé trouxe
(Producéo dos Rabiscos), quanto o
professor Sejo. Os dois trouxeram a ideia
da ponte. As vezes fico nesse
pensamento, se estou sendo essa ponte ou
se estou sendo 0 muro nesse processo de
inclusdo. Porque é muito delicado. E,

hoje, a gente encontra (pessoa atipicas)

“Eu sou ponte ou sou muro?”

Concepcdes sobre a docéncia
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cada vez mais porque assim vocé tem o
processo, automaticamente quando tem a
incluséo tu vé chegando nas faculdades.
E ai que fica... Ai eu estou la (na
faculdade), e fico pensando nisso muito.
O que ficou muito forte do encontro
passado (Rabiscos) foi isso. Se eu sou
ponte ou se eu sou muro, pensando na
frase que eu disse 14 do Papa Francisco...
"Derrubar muros e construir pontes".
Prof. Sejo: Pra mim, esse € o ponto de
conexdo (na escola) mais importante, a
relacdo "tete a tete” professor-aluno. Eu
costumo dizer que ndés merecemos a
melhor estrutura (escolar) possivel, mas
minhas criticas a educacao hoje é que
prefiro uma sala de aula, sem sala,
debaixo de uma arvore numa sombra,
mas com alunos, realmente, com atencdo
e com respeito. Do que uma sala linda e
estruturada com um monte de aluno, afim
de olhar seu celular, dormir, ndo t4 nem
ai pra aula, sabe? Pra mim, a esséncia é

aluno-professor.

Profa. Margot: Por mais que a turma
seja pequena. As barreiras sdo indmeras.
Acho que falta ainda conhecimento
mesmo para lidar. A gente fala disso,
mas, por exemplo, LIBRAS. Eu ndo
paguei LIBRAS na faculdade. A gente ja

teve uma aluna, na época, fazia leitura

labial. Me preocupa... Sera que ta

“Faco o qué?” Formacao
docente e problematicas na préatica em

sala de aula.
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entendendo o que eu estou falando?
Entdo, tem muitas barreiras para romper.
Profa. Margot: Tem uns (alunos com
TEA) que ndo vao falar tanto. Tem um
que se tornou meu aluno agora, ele senta
nesse canto aqui. Ele joga Paciéncia
(Jogo de cartas) na minha aula. Ele
comegou a ser meu aluno agora, porque
eu mudei de turma ha pouco tempo e
assim, na primeira aula eu tomei um
susto. De repente ele abriu o baralho e
comegou a jogar Paciéncia. Olhei e
pensei "faco o que?". Ele ndo verbaliza.
Ele me mostrou o caderno, ele escreve,
mas ndo verbaliza. Ele faz a atividade,
mas ndo conversa comigo. So faz gestos.
Terminou de fazer o que tinha de fazer,
ele automaticamente vai para o universo
dele. Ja sei que ndo posso tirar ele da
Paciéncia. Tem outro aluno que ligado a
questdo do celular, lembro que era um
problema, porque € uma valvula de
escape dele. Tirar o celular dele, se tirar
vai ser um problema. Igual desse menino,
eu ndo posso tirar, barrar, nenhum dos
outros da sala estdo jogando baralho, mas
ele estd. D& um susto assim, né? Vocé
fica, da vontade dizer: "Guarde isso,
criatural”. Ou aqueles cubos magicos,

tem alguns (alunos com TEA) assim.




APENDICE F: TABELA DOS NUCLEOS

182

INDICADORES

NUCLEOS

1) Metodologia no ensino de Filosofia; 2)
Avaliacdo no ensino de Filosofia; 3)
Relagdo do aluno com a Filosofia; e 4)
Concepcdo de conhecimento.

Nucleo 1 - Ensinar Filosofia:
Conhecimento, avaliagdo e
metodologia

1) Relagédo professor-aluno com TEA,; 2)
Escola em contextos inclusivos; 3) Apoio
escolar no atendimento ao estudante com

TEA; 4) RelacGes entre alunos.

Nucleo 2 - O estudante com TEA na
escola: Relagdes, apoios e barreiras

1) Sofrimento Docente como expresséo do
trabalho escolar; 2) “Eu sou ponte ou sou
muro?” Concepgdes sobre a docéncia e 3)
“Fagco o qué?” Formagdo docente e

problematicas na pratica em sala de aula.

Nucleo 3 — A docéncia: Formacéao,
pratica e percalcos
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ANEXO A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

4 4 o Governo do Estado do Rio Grande do Norte
i@ UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE — UERN
&&‘ Faculdade de Educacio — FE
Programa de Pos-Graduagdo em Educa¢do — POSEDUC

Mestrado em Educacgdo
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Esclarecimentos

Este € um convite para vocé participar da pesquisa “POR MUNDOS
EXTRAORDINARIOS: PROCESSOS DE INCLUSAO DE JOVENS NO ESPECTRO
AUTISTA NO ENSINO DE FILOSOFIA EM MOSSORO/RN?, realizada pelo discente-
mestrando Iury Ravelly da Silva Paiva, sob orienta¢do do Prof. Dr. Julio Ribeiro Soares, e que
segue as recomendacdes das resolugdes 466/12 ¢ 510/16 do Conselho Nacional de Saude e suas
complementares. Sua participagdo ¢ voluntaria, o que significa que vocé podera desistir a
qualquer momento, retirando seu consentimento sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou
penalidade.

Caso decida aceitar o convite, serd submetido ao seguinte procedimento: realizacdo de
atividade coletiva e entrevista semiestruturada (individual), com gravagdo de voz, cuja
responsabilidade de aplicagdo ¢ de Tury Ravelly da Silva Paiva (aluno-pesquisador),
discente/mestrando do Programa de Po6s-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Essa pesquisa tem como objetivo geral:
compreender os processos de inclusdo de jovens no espectro autista na disciplina de Filosofia no
Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de Mossor6/RN, a partir das significacdes
atribuidas por professores(as) participantes da pesquisa.

O beneficio desta pesquisa promocao um espacgo de escuta e reflexdo sobre os processos
de inclusdo no ensino de Filosofia para jovens no espectro autista, contribuindo para a
valorizacao do papel dos(as) participantes para a produg¢do de conhecimento e de praticas
inclusivas no dmbito escolar, constru¢do de material didatico e direcionamentos para novas
metodologias no trabalho na disciplina de filosofia no ensino médio, formacao docente sobre a
tematica de inclusdo nas aulas de filosofia no ensino médio.

Os riscos da pesquisa sdo minimos, uma vez que os participantes apenas podem se
sentir constrangidos em relagdo a determinadas perguntas que, por algum motivo, poderdo lhes
causar estranhamentos e, consequentemente, dificuldades para responder. Esses riscos serao
minimizados mediante garantia do anonimato/privacidade do participante na pesquisa, de modo
que ndo sera preciso colocar seu nome nos instrumentos de investigacao.

Para manter o sigilo e o respeito ao participante da pesquisa, apenas o discente Iury
Ravelly da Silva Paiva desenvolvera a dindmica coletiva e aplicara o questionario e a realizag@o
das entrevistas de forma individualizada. E somente o Iury
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Ravelly da Silva Paiva e o orientador responsavel (Julio Ribeiro Soares) poderdo manusear e
guardar os questionarios. Sera assegurado o sigilo das informag¢des por ocasido da publicagao
dos resultados, visto que ndo havera divulgagdo de nenhum dado que identifique o participante.
No mais, sera garantido que o participante se sinta a vontade para participar dos momentos que
integram essa pesquisa: participar do momento coletivo, bem como responder o questionario e
as entrevistas.

Os dados coletados no decorrer desta pesquisa serdo armazenados com seguranga pelo periodo
de 5 (cinco) anos, conforme estabelece a Resolugao n® 674/2022 do Conselho Nacional de
Satde (CNS). O responsavel pela guarda dos dados sera o pesquisador Iury Ravelly da Silva
Paiva, vinculado ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte. Os dados serdo armazenados em formato digital, protegidos por senha
pessoal e intransferivel, em nuvem privada e no dispositivo pessoal do pesquisador (computador
protegido por senha), além de copias de seguranga em dispositivo externo (HD externo
criptografado). Caso haja documentos fisicos, estes serdo acondicionados em local seguro, de
acesso restrito, na residéncia do pesquisador ou na institui¢ao de ensino, devidamente
identificados e protegidos contra perda ou danos.

Ao término do periodo de guarda, os dados serdo devidamente descartados, mediante destruigdo
dos arquivos digitais e fisicos, de forma a garantir o sigilo e a protegdo das informagdes dos
participantes. Todos os procedimentos estardo alinhados as diretrizes da Resolugdo n°® 674/2022
do Conselho Nacional de Satde (CNS) e da Resolugdo n° 510/2016, especifica para as Ciéncias
Humanas e Sociais.

Vocé ficara com uma via original deste TCLE. E toda a dGivida que tiver a respeito desta
pesquisa podera perguntar diretamente ao aluno-pesquisador Iury Ravelly da Silva Paiva, do
Programa de Pos-graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte/RN, Campus Central, no endereco Av. Prof. Anténio Campos,
Bairro Presidente Costa e Silva, CEP 59610-210, Mossoré — RN. Tel. (84) 3315-2145. Dtvidas
a respeito da ética desta pesquisa poderdo ser questionadas a0 Comité de Etica em Pesquisa
(CEP-UERN) - Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n,
Aeroporto, CEP: 59607-360, Mossoro, RN. Tel: (84) 3315-2094. Home page:
http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br

Se houver gasto de qualquer natureza, em virtude da sua participacdo nesse estudo, é
garantido o direito a indenizagdo (Res. 466/12 I1.7) — cobertura material para reparar danos e/ou
ressarcimento (Res. 466/12 11.21) — compensacao material, exclusivamente de despesas do
participante e seus acompanhantes, quando necessario, tais como transporte ¢ alimentacao, sob a
responsabilidade do pesquisador Iury Ravelly da Silva Paiva.

Nao sera efetuada nenhuma forma de gratificagdo por sua participacao. Os dados
coletados fardo parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos cientificos e
publicados em revistas nacionais ou internacionais. O pesquisador estara a disposi¢do para
quaisquer esclarecimentos durante todo o processo de desenvolvimento deste estudo. Apos
todas essas informagdes, agradeco antecipadamente sua atencao e colaboragao.

Consentimento Livre

Concordo em participar da pesquisa “POR MUNDOS EXTRAORDINARIOS:
PROCESSOS DE INCLUSAO DE JOVENS NO ESPECTRO AUTISTA NO ENSINO DE
FILOSOFIA EM MOSSOR()/RN”, declarando, para os devidos fins, que fui devidamente
esclarecido quanto aos objetivos do estudo, aos procedimentos a que serei submetido (a) e dos
possiveis riscos que poderdo advir de tal participacdo. Foram garantidos, a mim,
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esclarecimentos que venha a solicitar durante a pesquisa ¢ o direito de desistir da participagao
em qualquer momento, sem que minha desisténcia implique em qualquer prejuizo a minha
pessoa ou a minha familia. Autorizo, assim, a publica¢do dos dados da pesquisa, a qual me
garante o anonimato ¢ o sigilo dos dados referentes a minha identificagéo.

Mossoro, / /

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Participante

Mestrando Iury Ravelly da Silva Paiva — do Programa de Pds-graduagdo em Educacgéo da
Faculdade de Educac¢do da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte/RN, Campus
Central, no endereco Av. Prof. Anténio Campos, Bairro Presidente Costa e Silva, CEP 59610-
210, Mossoré — RN. Tel. (84) 3315-2145.

Professor Dr. Julio Ribeiro Soares (Orientador da Pesquisa — Pesquisador Responsavel) —
Professor do Departamento de Educacdo (DE) e do Programa de Pds-graduagdo em Educacao
(POSEDUC), da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN, Campus Central, no
endereco Av. Prof. Anténio Campos, Bairro Presidente Costa ¢ Silva, CEP 59610-210, Mossoro
RN. Tel. (84) 3315-2145.

Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UERN) — Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel
Antdnio da Silva Neto, s/n, Aeroporto, CEP: 59607-360, Mossoro, RN. Tel: (84) 3315-2094.
Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br
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