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Dedico esse trabalho as criancas Luisa
e Guta, participantes da pesquisa, que
como muitas outras, estdo Iutando
para serem inseridas no processo de
ensino, buscando aprender e

desenvolver culturalmente.
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Deixe que a crian¢ca mentalmente atrasada estude por mais tempo e
aprenda menos que as criangcas normais; deixe que ela seja
ensinada diferentemente com ajuda de métodos e técnicas
especiais, adaptados as habilidades de sua condi¢do peculiar, mas
deixe que ela aprenda as mesmas coisas ensinadas as criancas
normais; deixe que receba a mesma preparacao para a vida futura,
de modo a poder mais tarde participar em pé de igualdade com os
demais. E verdade que os alunos do ensino especial tém que ser
conduzidos as mesmas metas gerais por caminhos diferentes; este

ultimo aspecto justifica sua existéncia e constitui sua peculiaridade.

Lev.S.Vygotski.



RESUMO

Neste estudo tivemos como objetivo caracterizar as dindmicas das relacbes
sociais de criangcas com deficiéncia mental no espaco da escola regular, bem
como, discutir os caminhos de aprendizagem e desenvolvimento que estas
percorrem no processo de inclusdo. Partindo da perspectiva historico-cultural,
focalizamos a “Compensacao” no cenario atual da inclusdo escolar. A pesquisa
de campo aconteceu em duas salas de aula comuns — 2° Ano do Ciclo |,
frequentada por Luisa (8 anos, Diagnostico de Deficiéncia Mental); 3° Ano do
Ciclo I, frequentada por Guta (9 anos, Diagnoéstico de Sindrome de Down) e na
sala de apoio pedagdgico, frequientada por ambas as garotas, duas vezes por
semana, no periodo oposto ao da sala comum. Foram realizadas filmagens
semanais que ocorreram entre agosto e dezembro de 2007, além de
entrevistas com as maes e o0s professores. Os dados foram transcritos e
analisados segundo diretrizes da andlise microgenética, considerando as
minucias dos acontecimentos e o recorte de episédios interativos, sendo o
exame orientado para o funcionamento psiquico dos sujeitos, as relactes
intersubjetivas e as condicfes sociais da situacao. As analises indicaram que,
embora haja esforcos no sentido da promocdo da aprendizagem, ndo se
localiza o aluno deficiente em novas posicoes nas relacdes sociais e,
consequentemente, a crianga especial se depara com momentos que
desfavorecem a superacdo do atraso mental, acentuando e agravando ainda
mais o quadro da deficiéncia primaria. Esta postura do educador reflete os
discursos presentes nos documentos oficiais que apéiam a inclusédo, os quais
geram contradicdes no processo educativo dessas criangcas e pulverizam o
acesso ao conhecimento cultural. Defendemos que no processo de incluséo
escolar é preciso questionar o modelo imposto pelos documentos oficiais, pois
do contrério, corremos o risco de cair na armadilha dos pequenos ajustes e nao
provocar as mudancas necessarias para garantir a aprendizagem de todas as
criangas. Isso exige flexibilidade do sistema, com amplas mudancas politicas e
pedagogicas. Exige também uma mudanca de mentalidade, investimento em
recursos e a construcao de novos conhecimentos acerca do trabalho diferencial
que precisa ser oferecido a essas criancas. Consideramos que um
aprofundamento tedrico na discussdo sobre o conceito de compensacao pode
nos ajudar a superar a visdo mais superficial e garantir a compreensao dialética
do conceito conforme apresentado na obra de Vygotski.

Palavras-chave: Educacdo Especial, Inclusdo Escolar, Compensagdo na
Deficiéncia, Vygotski.



ABSTRACT

The objective of this study is to characterize the dynamics of the social relations
of children with mental deficiency in the school setting as well as discuss the
processes of learning and development during their inclusion in regular
education. Based on the cultural-historical perspective we focus on the notion of
“Compensation” in order to investigate the conditions provided by current
inclusive educational programs. The field work was oriented to two students of
an elementary school: Luiza (8 years old, with diagnosis of mental deficiency)
and Guta (9 years old, with diagnosis of Down Syndrome). The observations
involved the classroom that they attended — respectively, second and third year
- and the pedagogical support room where the girls take classes twice a week,
when they are not having regular classes. Weekly video recordings were made
in the period of August to December, 2007. The procedures also included
interviews with their mothers. The data were transcribed and analyzed
according to the guidelines of a micro-genetic approach, which considers small
details of the events and the selection of interactive episodes, being the exam
oriented to the mental functioning of the individuals, the inter subjective
relations and the social conditions of the situation. The analyses indicated that,
although there are efforts related to fact of the learning promotion, the mentally
disabled student isn’t considered in new positions on the social relations and,
consequently, the mentally disabled child finds herself in such situations that
make it more difficult for her to overcome her mental disability, worsening the
primary disability situation. This kind of posture assumed by educators reflects
the existing issues which are on the official documents that propose inclusive
education. The same issues generate contradictory ideas related to the
educational process of such children and make it more difficult the access to the
cultural knowledge. We argue that on the school inclusion process it's
necessary to question the model imposed by the official documents, so that we
do not run the risk of being trapped by small adjustments and not getting the
necessaries changes to guarantee the a successful learning of all the children.
This demands flexibility of the system, with greater political and pedagogical
changes. It also demands change of mentality, investment of resources and the
building of new knowledge related to the specialized work that has to be offered
to such students. We consider that a theoretical and more detailed study on the
notion of compensation can help us overcome the more superficial view of this
process and assure a dialect comprehension of it, in accordance to what was
presented by Vygotski.

Key-words: Especial Education, Inclusive Education, Compensation in
deficiency, Vygotski.
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APRESENTACAO

“N&o acredito que a educacdo vai resolver 0s
problemas do mundo, mas certamente sem ela
é impossivel resolvé-los. A educacao hoje é
direito do homem, construgdo e conquista
humana, e deve levar & efetivacdo de uma
vida com qualidade para todas as pessoas”.

Ménica de C.M. Kassar.

Neste estudo interessei-me pelos caminhos possiveis de aprendizado e
desenvolvimento de criangas com deficiéncia mental, da forma tratada pelo autor Lev S.
Vygotski na perspectiva historico-cultural. Em especial, busquei voltar meu olhar para a
“Compensacdo”, conceito discutido na Obra Defectologia, na qual Vygotski defendeu o
aumento de qualidade da escola especial, a necessidade de ensino diferenciado e a
participacdo plena do aluno na vida coletiva. A partir desses pressupostos, proponho
refletir sobre a inclusdo escolar desses sujeitos.

O interesse por essa questdo veio de meu contato direto com dois jovens com
deficiéncia mental na familia e, da vontade de desenvolver um olhar mais critico e
agucado para compreender o processo de desenvolvimento de sujeitos com deficiéncia
mental. 1sso fez com que eu procurasse uma graduagdo que contribuisse para um maior
conhecimento na &rea. Fiz Fonoaudiologia.

O Curso de Fonoaudiologia ampliou meu olhar em relacéo a linguagem de jovens
com deficiéncia mental numa concep¢do histérico-cultural do desenvolvimento
humano, a qual contribuiu para que eu pudesse refletir sobre as interacfes entre a
linguagem e as relagdes sociais.

Durante a graduacdo participei como pesquisadora de dois projetos de iniciagdo
cientifica direcionados para aspectos da linguagem de jovens com deficiéncia mental. O
primeiro projeto, desenvolvido no periodo de 2004 a 2005, analisou a linguagem de
jovens com deficiéncia mental no ambiente terapéutico, tendo como foco a linguagem
gestual usada por um dos integrantes do grupo. Os resultados deste projeto indicaram
gue mesmo com comprometimento da linguagem oral, sujeitos que fazem uso da
linguagem gestual, podem ser inseridos no dialogo, participando da atividade

discursiva. Além disso, concluiu-se que ha sempre um intuito discursivo subjacente a
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linguagem gestual do sujeito, assim, o gesto passa a ser dotado de um valor semidtico,
possibilitando que a dindmica dialogica aconteca de maneira efetiva. O segundo projeto
desenvolvido no periodo de 2005 a 2006 tratou de caracterizar como sdo as interagdes
dialdgicas de um jovem com deficiéncia mental no contexto da familia e da instituigdo
escolar. Esse estudo indicou que a dindmica dialdgica é pouco valorizada no contexto
familiar e escolar. Tanto os familiares quanto os educadores trazem em seus dizeres
marcas de uma concep¢do que ndo privilegia as possibilidades do sujeito, mas que
enfatiza suas dificuldades. Os educadores, embora apresentassem um discurso que
valorizava as capacidades de desenvolvimento do jovem deficiente, na pratica escolar
transmitiam a idéia de que o deficiente mental ndo merece ser escutado.

Ainda durante a graduacdo desenvolvi um trabalho de conclusdo de curso -
também voltado para aspectos da linguagem de jovens com deficiéncia mental. O
trabalho, com foco na abordagem histérico-cultural, tratou de analisar como o0s
processos compensatorios ocorrem na interacdo social em atividades da clinica
fonoaudioldgica com um grupo de jovens com deficiéncia mental, bem como, observar
como as possibilidades compensatdrias do sujeito concretizavam-se a partir das relagdes
com o outro. O trabalho mostrou a necessidade da presenga do outro para significar e
compreender aquilo que o sujeito tem a intencdo de dizer. Conclui-se que orientar agdes
terapéuticas para a tese do desenvolvimento compensatério, de acordo com a
abordagem historico-cultural, denota enriquecer agdes na esfera da génese social,
trabalhar operagdes com signos, orientando-se para a producdo de sentido/significacdo e
criando oportunidades concretas de desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores
em individuos deficientes.

Através do desenvolvimento dessas pesquisas explicitadas acima, direcionei meu
olhar cada vez mais para o papel da mediacdo através da linguagem, para o
desenvolvimento e estabelecimento de relagbes sociais em sujeitos com deficiéncia
mental.

O ponto de partida da investigacdo que deu origem a este trabalho é um conjunto
de idéias sustentadas por Vygotski (1989,1997) em sua Obra Defectologia, em
particular trés delas decorrentes do conceito de Compensacdo, relativo ao
funcionamento socio-psicoldgico e que possibilita o desenvolvimento do individuo com
deficiéncia mental.

A primeira idéia refere-se a premissa geral discutida pelo autor sobre a unidade

das leis que regem o desenvolvimento da crianca dita normal e da crianga com atraso
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mental. Para ele, as leis gerais do desenvolvimento sdo iguais para todas as criangas
mesmo considerando que ha peculiaridades na organizacao socio-psicoldgica da crianca
com deficiéncia e que seu desenvolvimento requer caminhos alternativos. Suas
formulacGes sobre o desenvolvimento recusam a concepcdo de um curso linear,
evolutivo, ao contrario, enfatizam o carater dialético complexo caracteristico do
desenvolvimento da crianca. Deste modo, demonstra que as leis do desenvolvimento
sdo Unicas na realidade e em principios e que recebem sua expressao concreta e especial
ao aplicar-se a crianga com atraso mental.

A segunda idéia é que o defeito, como posto por Vygotski, ndo é somente uma
debilidade, mas também uma forca que impulsiona o processo de desenvolvimento.
Neste sentido, qualquer defeito acarreta uma tendéncia para a formacdo de
compensacdo, ou seja, a caréncia de uma capacidade é compensada com o
desenvolvimento de outra. Logo, se por um lado ha sintomas de alteracdo das funcdes,
por outro hd meios e formas de luta do individuo contra tais alteragdes. Desta idéia
decorre a afirmacdo do autor sobre as perspectivas que se abrem ao educador quando
este reconhece que o defeito ndo € s6 uma deficiéncia, mas também uma fonte de
possibilidades e que no defeito existe algum sentido positivo.

Finalmente, a terceira idéia que orientou este trabalho diz respeito as origens
sociais da linguagem e do pensamento. Segundo Vygotski, é na vida social e no carater
social do comportamento que a crianga encontra material para a formacéo das fungdes
internas. Isto significa que a coletividade ou o meio socio-cultural € fonte do
desenvolvimento das funcGes especificamente humana e, como lembra Vygotski, em
particular na crianca com deficiéncia mental, pois as rela¢fes sociais sdo as fontes e 0s
meios do desenvolvimento compensatorio. O autor deixa clara a importancia do
coletivo para que a compensagdo ocorra. Desta maneira, todos 0s sujeitos com
caracteristicas peculiares de desenvolvimento sdo capazes de aprender desde que o
grupo social possibilite condi¢des para essa ocorréncia.

A partir dessas premissas, reafirmo o papel da coletividade no processo de
superacdo das dificuldades da crianca com deficiéncia mental e coloco como questéo
fundamental a funcdo do meio social (espagco da escola regular), como 0 espago que
pode estar ou ndo favorecendo caminhos para a superacdo socio-psicolégica das
dificuldades da crianga com necessidades especiais.

Em outros termos: As relagbes sociais vividas pela crianga na escola tornam

possivel a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento, considerando que as leis de
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desenvolvimento e aprendizado séo iguais para todos e que estas dependem das relagdes
estabelecidas com o meio sécio-cultural?

Vérias indagacOes podem ser feitas a partir dai: Como o processo de superacao
das dificuldades da crianca deficiente acontece no espago escolar? Qual o papel do
outro no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga com deficiéncia
mental no espaco da escola regular? Que lugar a crianca especial ocupa no sistema das
relacdes interpessoais?

Decorrentes dessas questdes podem surgir outras, como: O que é incluir de
maneira a considerar os processos de compensacdo? O que favorece a inclusdo e o que
dificulta o verdadeiro acesso a esse caminho? Recursos diferenciados séo oferecidos?
Como isso é focalizado? Qual seria a escola que, de fato atende devidamente as reais
necessidades de aprendizagem da crianga com deficiéncia mental e que ndo apenas
garanta o0 seu acesso? Com essas inquietagdes, focalizo neste estudo a importancia dos
processos compensatdrios na aprendizagem da crianga com deficiéncia mental.

A educacdo € concebida aqui como uma pratica social que busca o
desenvolvimento individual em uma expressdao histérica, social e cultural,
concretizando-se como instancia social indispensavel para o desenvolvimento das
funcbes mentais superiores. Acredito que no aprendizado e desenvolvimento da crianca
com deficiéncia mental a idéia de compensacdo soOcio-psicolégica precisa ser
considerada ponto de apoio para o incremento do trabalho educativo. Propiciando
acesso aos bens materiais e culturais, a escola poderd cumprir com seu papel no
contexto cultural da sociedade em que esta incluida.

Na tentativa de averiguar se e como o outro (educador — grupo social escolar) esta
propiciando o acesso ao conhecimento as criangas com deficiéncia mental “incluidas”
na escola regular, de modo a promover superacdo sécio-psicolégica do déficit,
conseqiientemente, o desenvolvimento das fungdes mentais superiores, e, ainda, como
essa discussdo podera contribuir para uma possivel incluséo, fui a busca de uma escola
regular de um municipio localizado no interior do Estado de Sao Paulo, na qual havia
criangas com necessidades educativas especiais inseridas.

Nessa escola, no inicio do ano de 2007, me deparei com as alunas Luisa (8 anos,
12Série/2°Ano) e Guta (9 anos, 22Série/3°Ano)’. Em meu primeiro contato com a

coordenadora da escola, conversamos sobre as criangas com necessidades educativas

! Luisa e Guta (nomes ficticios usados no decorrer deste trabalho para preservar a identidade
dos sujeitos)
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especiais que estdo incluidas em classes comuns e freqlientam a sala de apoio
pedagdgico. A coordenadora me apresentou os casos de criancas com dificuldades para
aprender devido a problemas organicos, mais precisamente com diagnéstico de
deficiéncia mental. Nesta conversa, duas alunas me chamaram a atencdo: Luisa, que
segundo a coordenadora tem muitas dificuldades de atencdo, concentracao,
aprendizagem e apresenta um atraso de desenvolvimento. Seu prontudrio escolar
destacava o diagnoéstico de Deficiéncia Mental, Deficiéncia Global, Problemas de Fala.
Aparentemente, Luisa ndo apresenta nenhuma marca fisica que possa revelar uma
deficiéncia. A professora também comentou sobre a aluna Guta, com Sindrome de
Down. Segundo a coordenadora, a aluna tinha poucas dificuldades de aprendizagem e
estava no inicio do processo de alfabetizacéo.

Num primeiro momento, o caso de Luisa me interessou mais profundamente, uma
vez que esta apresentava maiores dificuldades de aprendizagem. Posteriormente, Guta
também me chamou muita atencdo pela maneira como desempenhava acgdes sociais,
pelo seu interesse em participar das atividades propostas e pelo modo de se relacionar
com os outros (professora, colegas, diretora, faxineira, cozinheira, orientadores e até
mesmo com a pesquisadora). Portanto, essas duas criangas — Luisa e Guta — foram
observadas durante o segundo semestre de 2007 no contexto de uma “escola inclusiva”.

A seguir, comento brevemente a estrutura da dissertacao.

O primeiro capitulo trata de conceitos da abordagem historico-cultural referentes
as concepgdes mais abrangentes de Vygotski (1993,1995,2000,2001,2003,2006) sobre
0S processos humanos, 0s quais sdo pertinentes para elaboracdo deste trabalho: Relacéo
Social, Mediacdo Semioética, Linguagem, Zona de Desenvolvimento Proximal,
Internalizagdo, Aprendizagem, Desenvolvimento, Fun¢des Mentais Superiores. Finalizo
esse capitulo reafirmando a elaboragcdo que Vygotski ja havia revelado em sua época
sobre os problemas de aprendizado e desenvolvimento centrados na vida social do
individuo, nos modos pelos quais o outro oferece as possibilidades de educacédo. Afinal,
o individuo s6 ira aprender se as experiéncias sociais forem propiciadas de maneira
significativa, ou seja, se a dindmica da vida social proporcionar possibilidades,
oportunidades e desafios. Destaco a importancia do outro no processo de aprendizado
do aluno, pois aprendemos a ser homens por intermédio de outros homens através da
mediagdo semiotica que possibilita a interagdo da crianga com o mundo.

O segundo capitulo apresenta o conceito de Compensacdo trazido na Obra

Defectologia de Vygotski (1989,1997), na qual o autor propde a formulacdo de um
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modelo de compreensdo dos processos humanos, valendo-se da discussdo das
implicacdes dos aspectos sOcio-culturais na constituicdo do sujeito com deficiéncia.
Tendo como foco as necessidades e possibilidades implicadas no desenvolvimento e na
educacdo desses individuos, o autor desenvolveu um enfoque critico e qualitativo,
buscando compreender a organizacdo peculiar das fungdes e comportamentos de
sujeitos com deficiéncia. Vygotski deixa claro que ndo se pode pensar em compensacao
somente em relacdo ao funcionamento interno do individuo, pois esse processo s se
realiza na dependéncia das ac¢6es do grupo social, por conta das forgas sociais. Portanto,
é do processo de interagcdo da crianca com 0 meio social que se cria uma situacdo capaz
de conduzi-la para uma via de compensacdo. Este capitulo também traz consideragdes
sobre a compensacdo, mais precisamente no espaco escolar, caracterizando a
importancia do outro/educador/colegas no processo de ensino e aprendizado de criancas
com necessidades educativas especiais frente ao processo de inclusdo. Ao lado de
comentarios sobre o cenario atual e problematico do processo politico da incluséo
escolar de criancas especiais, discute aspectos postos nas legislacfes que influenciam a
organizacdo do ensino no espaco da sala de aula.

O propésito do terceiro capitulo é explicitar o caminho metodolégico percorrido.
Para isso, fundamenta-se na perspectiva histérico-cultural que opta pela analise dos
processos e pelo estudo de suas origens dindmico-causais, enfatizando uma analise
explicativa e ndo descritiva. O capitulo enfatiza a pertinéncia desta abordagem para o
estudo de singularidades que podem revelar aspectos importantes do todo.

O quarto capitulo traz analises de episddios vividos por Guta e Luisa no espacgo
escolar, destacando os processos de aprendizagem e desenvolvimento, bem como a
superacéo das dificuldades da crianca deficiente que ocorrem ou ndo neste espaco.

Finalizando, o texto apresenta um resumo das reflexdes realizadas sobre as
condigdes de ensino oferecidas as criancas com deficiéncia mental no espaco da escola
regular, no contexto da chamada educacdo inclusiva e aponta para novos

guestionamentos que merecem maior aprofundamento em pesquisas futuras.
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1- APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: RELACOES SOCIAIS E
AS FUNCOES MENTAIS SUPERIORES

“Assim como o curso de uma corrente
esta delimitado pelas margens e pelo
leito, (...) o objetivo da vida do homem
em desenvolvimento e crescimento, estdo
delimitados pela necessidade objetiva do
leito social e as margens sociais da
personalidade®.

Lev S. Vygotski.

Este estudo busca caracterizar as dindmicas das relagdes sociais em criangas com
deficiéncia mental no espaco da escola regular, bem como, discutir os processos de
aprendizagem e desenvolvimento que podem contribuir para uma possivel inclusdo
escolar. Para isso, tomamos como base a perspectiva formulada por Lev S. Vygotski.

Partindo de uma concepcdo marxista historica-dialética e de determinantes
historicos, sociais e culturais, Lev S. Vygotski, no contexto da Pds-Revolucdo -
Republica Soviética, num cenario cadtico de destruicdo e desorganizacgdo social, frente a
um desafio proposto pelo regime comunista de superar teorias e paradigmas que nao se
coadunavam com as teses marxistas e de buscar enfrentar problemas praticos que a
sociedade vivenciava, intensificados pela guerra civil, construiu uma Psicologia que
ficou conhecida como “Historico-Cultural”.

Esta abordagem resguarda o estudo da histdria do processo, ou seja, a génese € a
transformacdo de um “corpo” que estd em movimento e inserido num meio social. A
partir disso, procura superar o dualismo natureza x cultura numa discussdo pautada no
desenvolvimento das funcdes mentais superiores, formas especificamente humanas,
propondo um novo olhar para essas questdes num movimento dialético de inter-relacao.

Neste estudo, é adotado como referéncia este modo de olhar para os aspectos
relacionados ao desenvolvimento humano como base para orientar a discussao sobre o
conceito de “Compensacdo” proposto por Vygotski. Este constructo merece discussdes
aprofundadas, pois qualquer defeito origina uma tendéncia para a formacdo de
processos compensatérios que possibilitam o caminho do aprendizado e
desenvolvimento humano.

As discussdes de Vygotski sobre a educacao especial podem ser identificadas nos

trabalhos que se encontram na coletanea Fundamentos de Defectologia (VYGOTSKI,
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1997) e que focalizam a escola especial e o desenvolvimento de sujeitos com
deficiéncia. Contudo, visto que comumente as analises refletem as teses gerais do autor,
é indispensavel nos reportarmos as outras partes de sua obra, nas quais se encontram
suas concepgOes mais abrangentes sobre 0s processos humanos antes de adentrar mais
especificamente no campo defectoldgico.

Para iniciarmos nossas discussdes a partir dessa abordagem, resgato a nocdo de
homem trazida por Vygotski (2000), pois acredito ser base dos seus pressupostos,
considerando que alguns deles seréo esbogados neste trabalho.

Em seu manuscrito de 1929, o autor vé o homem como um agregado de relagdes
sociais, em suas palavras apresenta a no¢do de homem como um *“(...) conjunto de
relacdes sociais, encarnado no individuo” (Vygotski, 2000, p.33). Nesta perspectiva o
homem é considerado como ser bioldgico, social e cultural, como membro da espécie
humana e sujeito participante de um processo histérico. E constituido nas relagdes
socio-culturais enquanto sujeito concreto, interativo e historico que cria suas condi¢oes
de existéncia, transforma-se desenvolvendo novas habilidades mentais. Nesse contexto,
0 homem desenvolve um carater préprio de conferir significacdo e dar uma dimenséao
simbdlica as atividades biol6gicas. Portanto, é desde sempre um ser social, cuja
singularidade como pessoa ocorre por meio de sua aprendizagem como membro
participante da cultura.

Os conceitos de desenvolvimento e aprendizagem também merecem destaque
neste trabalho. Tais conceitos serdo discutidos com um olhar direcionado para a
importancia das relacdes sociais no desenvolvimento das fungbes mentais superiores,
considerando o contexto historico e cultural as quais pertencem.

Segundo Vygotski (1993,1995,2003,2001) o desenvolvimento parte de uma visao
prospectiva de vida, no qual ha sempre possibilidades de ampliar e adquirir novos
conhecimentos, de vencer desafios e se transformar socialmente/culturalmente.
Portanto, ndo ha limites determinados nesse processo.

Para esse pensador somente

[...] uma consciéncia ingénua considera que a revolugdo e a evolucdo sdo
incompativeis, que o desenvolvimento histdrico ocorre enquanto atém-se a
uma linha reta. A consciéncia ingénua ndo vé mais que catastrofes, ruina e
ruptura quando se rompe a trama histérica e se produzem mudangas e saltos
bruscos. A historia deixa de existir enquanto ndo retome ao caminho reto e
uniforme. A consciéncia cientifica considera, pelo contrario, que a revolugdo
e a evolucdo sdo duas formas de desenvolvimento vinculadas entre si, formas
que se pressupdem reciprocamente. (VYGOTSKI, 1995, p.141-142)
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Assim, o desenvolvimento do individuo ndo é um curso linear, no qual importa
apenas as mudancas progressivas. O autor considera o desenvolvimento humano
enquanto processo cultural, dindmico e dialético complexo, concebido como espiral e
em constante movimento que ao longo da histéria se cruzam e se produzem, evoluem e
retrocedem dialeticamente. O conceito de desenvolvimento implica evolugdes,
revolugbes, crises, mudancas desiguais de diferentes funcBes, incrementos e
transformac6es qualitativas de capacidades.

Isto é vélido uma vez que consideramos que o homem se desenvolve no
movimento de transformagdo, de inter-relacionamento de fungGes, sendo essenciais
momentos marcados por saltos qualitativos na formacdo de processos mentais
superiores.

Deste modo, o desenvolvimento é caracterizado por transformagdes qualitativas
ocorrentes numa periodicidade mdltipla, baseadas nas relacbes de fatores internos e
externos, visando a adaptacdo do meio atraves das superacdes de dificuldades. O fator
primordial para o desenvolvimento da crianca € a interacdo social, tanto com os adultos,
portadores das referéncias e significados da cultura, como com outras criangas.

A aprendizagem na perspectiva histdrico-cultural € essencialmente social e
mediada, pois pressupde 0 outro para interagir e significar os acontecimentos. Através
das acdes mediadas da crianca com o outro, com 0s signos e instrumentos, esta apreende
e toma para si 0s saberes e valores culturais.

Para acontecer aprendizagem € importante apropriar-se dos signos que pertencem
a ordem do simbdlico. A aprendizagem desperta varios processos internos capazes de
operar quando a crian¢a interage com 0 outro num ambiente social e culturalmente
mediado.

Vygotski (1993, 1995,2003, 2006) toma como ponto de partida o fato de que a
aprendizagem comeca antes da aprendizagem escolar, isto €, toda aprendizagem da
crianca na escola tem uma pré-historia. Antes mesmo de adentrar na escola, a crianca ja
estabelece relagdes com experiéncias cotidianas vividas nas suas praticas sociais, 0 que
Vygotski denominou de aprendizagem de *“conceitos cotidianos”. Assim, a crianga
carrega conhecimentos prévios vividos nos espacos sociais que fazem parte do seu
desenvolvimento pré-escolar, e € a partir desses que vai elaborar 0os conhecimentos
escolares, ou seja, 0s “conceitos cientificos”. Para isso, a escola precisa propiciar
oportunidades para a crianga assimilar o conhecimento produzido pela cultura de um

modo sistematizado.
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Isto significa que o conhecimento ndo comeca na idade escolar. A relacdo
aprendizagem e desenvolvimento estdo em funcionamento desde o primeiro dia de vida
da crianga. Pelo fato do aprendizado comegar antes da crianga frequientar a escola, o
autor relata que qualquer situacdo de aprendizagem tem uma histéria que precisa ser
relevada no processo de ensino. Alimentando esse raciocinio, também temos que
considerar que a aprendizagem escolar possibilita algo novo no curso do
desenvolvimento da crianca, introduz novos elementos que geram nNoOvoS
conhecimentos.

A concepcdo aqui adotada aborda essa relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento partindo da nocao de Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP). Esta
nocdo é ilustrada por dois niveis de desenvolvimento, sendo que o primeiro é chamado
de nivel de desenvolvimento real, isto €, o nivel de desenvolvimento das fungdes
mentais superiores que se constituiram a partir de ciclos ja completados pela crianca
indicando a capacidade mental, aquilo que a crianca consegue fazer sem precisar da
ajuda do outro, faz por si mesma. O segundo nivel, denominado como zona de
desenvolvimento potencial, € quando a crianga precisa de auxilio, ou seja, da ajuda do
outro mais capaz para resolver determinado problema. Deste modo, para Vygotski a
nocdo de Zona de Desenvolvimento Proximal condiz com o papel fundamental da
mediacdo social para a formacdo do sujeito, uma vez que na relacdo interpessoal a
crianga adquire conhecimentos que por si s6 ndo se consolidam sem a ajuda externa.

Neste sentido, o autor discute que aquilo que hoje é Zona de Desenvolvimento
Proximal (o fazer com ajuda) sera o nivel de desenvolvimento real (o fazer sozinha)
amanhd. Sendo que a expressdo “amanha” deve ser entendida como futuro, mas ndo em
um plano imediato e nem como uma reagdo automatica, uma vez que 0 processo de
desenvolvimento é dialético e dindmico, caracterizado por momentos de crise,
superacéo, evolucéo, involucao e, sobretudo, revolugéo.

Com bases nos pressupostos de Vygotski, Freitas (2001, 2002) em seu estudo
sobre um garoto com desenvolvimento atipico em relacdo a linguagem e cognicéo,
discutiu o conceito de zona de desenvolvimento proximal no contexto educacional. A
pesquisadora apontou para o fato de que o desenvolvimento é suscitado e impulsionado
pelo aprendizado. Porém, o aprendizado depende das condi¢cBes impostas pelo
desenvolvimento. Esse mecanismo explica a interdependéncia desses processos. O
desenvolvimento mental decorre do aprendizado, havendo um ciclo aleatério e uma

relacdo de interdependéncia entre ambos, no qual a crianga em contato com seus pares e
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com o social, faz num primeiro momento com a ajuda do outro o que depois fara
sozinha. Partindo desse referencial, Freitas (2002) examina o desenvolvimento atraves
da observacdo dos movimentos do sujeito e do outro, atentando-se para as adequagdes
das mediag6es implicadas ou da qualidade das ac¢6es do outro. Questiona sobre o lugar
conceitual atribuido ao outro e mostra como alguém mais capacitado provoca o
desenvolvimento na medida de sua acdo. Com isso, enfatiza a importancia da atuacédo
do outro no e para o processo de desenvolvimento dos sujeitos.

Contudo, deixa claro que esta atuagdo nem sempre € tranqiila. As vezes, o que se
observa sdo embates na relacdo decorrentes de uma baixa qualidade das interagdes
sociais que nao possibilitam a aprendizagem nutrir 0s processos internos de

desenvolvimento. Nas palavras da autora:

[...] nem sempre, os modos de assisténcia do adulto produzem ganhos nos
modos de agdo da crianca. Além disso, constatar a ocorréncia ou ndo de
transformagdes nas capacidades como reflexo de interacdo eficaz ou ineficaz
nos conduz a uma nogdo circular pouco Util: se o sujeito aprendeu dizemos
que 0 outro atuou na ZDP; se ndo aprendeu, a atuacdo foi indcua (ou, em
alguns casos, prejudicial). (FREITAS, 2002,p.123)

A autora também destaca que “os efeitos dessa atuacdo como possibilidade de
criar ou avancar na ZDP do sujeito nem sempre ocorre de maneira especular e
temporalmente proxima” (FREITAS, 2002, p.123). A interferéncia pode trazer efeitos
imediatos ou ndo. Desta forma, julgar os modos de mediacdo em momentos especificos
ndo nos permite configurar o desenvolvimento das funcdes emergentes. O que se pode
dizer sobre o desenvolvimento é que este € um processo permeado pelas interacdes
existentes entre educadores e sujeitos, tais interaces sdo fundamentadas nas dimensdes
simbdlicas do funcionamento humano. Assim, é preciso ter uma compreensdo de
desenvolvimento a partir de um processo dinamico de aprendizagem, caracterizado por
idas e vindas, elaboracdes e reelaboracgdes.

Um aspecto importante apontado por Vygotski é que quando o aprendizado é
orientado para os niveis de desenvolvimento que ja foram alcancados pelas criangas, 0
trabalho educativo é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianca.
Acrescenta que a nogdo de Zona de Desenvolvimento Proximal prop6e que o bom
aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvimento.

Segundo o autor,

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagcdo ndo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
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crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente. (...) todo o processo de aprendizagem é uma fonte de
desenvolvimento que ativa numerosos processos, que nao poderiam
desenvolver-se por si mesmos sem a aprendizagem. (VYGOTSKI, 2006,
p.115)

Assim sendo, a aprendizagem impulsiona o processo de desenvolvimento, que por
sua vez incita processos internos, manifestados a partir da interacdo da crianga com 0
outro presente na pratica socio-cultural e, tais processos, quando internalizados, tornam-
se aquisi¢Oes independentes da crianca. Nas palavras do autor “(...) o processo de
desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento
segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento potencial” (VYGOTSKI,
2006, p.116). Se o curso do desenvolvimento coincidisse por completo com o da
aprendizagem, cada momento desta Ultima teria igual importancia para o
desenvolvimento. Aprendizado e desenvolvimento ndo coincidem de forma direta, mas
s80 processos que se encontram (se acham) em relagdes multiplas complexas.

Deste modo, procurando desprender-se de um “cativeiro bioldgico”, defendendo
uma psicologia mais humana e historica, Vygotski (1995,1997, 2000) confere em seus
estudos importante significado a palavra social no processo de desenvolvimento
humano. No sentido amplo do termo, o autor designa que todo cultural é social, mas
nem todo social é cultural. Isso quer dizer que a cultura faz parte do social, € um
produto da vida e da atividade social do homem, intrinsecamente ligada ao
desenvolvimento humano.

Em seu texto “O social e o cultural na obra de Vygotski”, Pino (2000) toma como
referéncia o Manuscrito de 1929 para discutir as duas categorias fundamentais da obra
do autor: o social e o cultural. Destaca a necessidade de compreender a maneira como o
social se torna cultural, uma vez que a vivéncia social humana pressupde a passagem da
ordem natural/bioldgica, para a ordem cultural, construida pelo homem.

Neste sentido, segundo Pino (2000), o social se caracteriza como um fendémeno
mais abrangente e mais antigo que a cultura, pois é um dos atributos de certas formas de
vida, ou seja, de sociabilidade bioldgica.

Anterior a cultura, o social adquire dentro dela formas novas de existéncia.
Sob a acdo criadora do homem, a sociabilidade bioldgica adquire formas
humanas, tornando-se modos de organizacdo das relagbes sociais dos
homens. Neste sentido, o social € ao mesmo tempo, condicdo e resultado do
aparecimento da cultura. E condigdo porque sem essa sociabilidade natural a
sociabilidade humana seria historicamente impossivel e a emergéncia da
cultura seria impensavel. E, porém resultado porque as formas humanas de
sociabilidade sdo produgdes do homem, portanto obras culturais. (PINO,
2000, p.53)
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Portanto, a natureza se caracteriza como base e condicdo de emergéncia da
cultura, sendo essa um produto da atividade e da vida social do homem. A cultura pode
ser pensada, como explicita Pino (2000, 2005), como pratica social resultante das
relagbes sociais e como produto do trabalho social ou, podemos dizer, a natureza
transformada pelo homem. A cultura é entendida como sendo todas as atividades e as
producdes humanas.

Pino (2005) mostra que a cultura, na obra de Vygotski, ¢ base de todo o
desenvolvimento humano - desenvolvimento cultural, o qual é caracterizado como um
processo de transformacdo de um ser biolégico a um ser cultural. Portanto, o ser
humano é constituido por uma dupla série de funcGes, sendo elas, naturais e culturais.
As funcgdes naturais sdo regidas por mecanismos bioldgicos e se propagam por heranca
genética. As funcdes culturais sdo regidas por leis histdricas e se propagam através das
praticas sociais, cuja natureza é simbolica.

Vale ressaltar que a cultura ndo anula a natureza, mas a transforma. Dizer que o
desenvolvimento € cultural ndo significa ignorar a realidade biologica, mas pressupde
que as realidades bioldgicas e as realidades culturais sdo interdependentes e constituem
dimensGes de uma mesma histéria humana. Quando afirmamos considerar o homem
como um ser social desde a sua origem ndo estamos descartando a sua materialidade
bioldgica, pois o biolégico faz parte do humano, todavia ndo podemos nos iludir que o
trabalho centrado no bioldgico possibilite o desenvolvimento das funcbes culturais. O
que se pretende especificar é que o carater bioldgico ndo desaparece, mas € cada vez
mais entrelacado com a cultura. Podemos dizer que a vida social subordina o organico.

Para a concepcao historico-cultural, a diferenciacdo dos dois planos de
desenvolvimento da conduta, o natural e o cultural, as fungdes elementares e as fungdes
superiores, sdo pontos de partida nas suas reflexdes sobre educagdo. O educador para
oferecer aprendizado precisa entender que com a incorporacdo na cultura a crianga néo
sO adquire e assimila algo do exterior, mas também reelabora toda a sua conduta natural
e refaz de um modo novo todo o curso de desenvolvimento. A partir desse olhar, a
teoria da educacgdo tem seu carater modificado. Se antes seu antigo carater permitia falar
em cooperacdo, no qual ensinava a crianga a dar passos lentos num caminho plano e
continuo, com a teoria de Vygotski falaremos em rupturas e lutas, ou seja, aquela que

ensina a crianca a saltar nos processos de aprendizado — desenvolvimento.
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A tese de Vygotski, cujo objetivo é o estudo da relacdo genética entre o0s
processos individuais e sociais, € baseada no principio da inter-relacdo entre a vida
psiquica, o0 contexto historico/social e as condi¢cBes concretas de insercéo
cultural/simbolica. E por meio da experiéncia social que o homem significa a si proprio
e 0 mundo em que faz parte, sendo que sua compreensédo da realidade e seus modos de
agir sdo mediados pelo outro, por signos e instrumentos, ou seja, 0 homem € constituido
enguanto tal pela mediacdo semidtica.

Deste modo, € a partir das condigdes concretas de vida e dos diferentes espacos de
relagdes sociais que a consciéncia de nossa individualidade se organiza e se desenvolve,
assim é constituida a subjetividade do individuo. A estrutura e as formacOes da
atividade psiquica realizam-se no processo do desenvolvimento social da crianca em
colaboragdo com o meio sécio-cultual com o qual ela se relaciona. Esse movimento
dialético resulta na formacdo das formas sociais de conduta, ou seja, no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Vygotski (1995,1993,2001,2003,) aponta o papel fundamental da linguagem no
desenvolvimento psicolégico, ressaltando o carater de mediagéo e a dimenséo simbolica
que perpassa todo o processo de elaboracdo do funcionamento interno. Essa acéo
implica a apropriacdo e assimilacdo da realidade vivida, também provoca uma
reorganizacao e reestruturacdo da significacdo dessa realidade na consciéncia do sujeito,
contribuindo para sua individualidade. Desta maneira, é na linguagem que se constituem
0s conceitos e os modos de organizagdo do real que medeiam as relaces entre 0s
sujeitos e 0 mundo externo.

Na perspectiva histérica cultural, a linguagem € concebida como signo
exclusivamente humano que duplica o0 mundo perceptivel, permitindo ao homem a
capacidade de abstracdo e generalizacdo. E a principal instancia na comunicacio entre
0s membros do grupo social, bem como, é responsavel pela formacéo do pensamento e
da consciéncia. Por meio da linguagem, é possivel transmitir o conhecimento construido
na histdria socio-cultural.

Gées (2000) em seu trabalho sobre o papel fundamental das relagdes sociais na
formacéo do individuo ressalta a linguagem como fator fundamental nas relagdes do
individuo com o grupo social, tendo como funcdo regular as acGes e propiciar as

condutas de relagdes humanas.

A palavra tem o poder de regular e de conferir um carater mediador a relacdo
entre as pessoas. As interagbes verbais internalizam-se, isto é, sdo
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reconstruidas no plano individual, transformando-se em funcdes psicoldgicas
e criando a base da estrutura social da personalidade. (GOES, 2000, p.121)

Pode-se entender que a construcdo social do individuo é uma histéria das relagGes
com 0s outros, das transformacdes do funcionamento psicologico que acontece por meio
da linguagem.

Faz-se necessario saber que a linguagem é um processo de significagdo. Por isso
Vygotski (1993) chama atencdo aos seus leitores em relacdo ao fato que, desde o
nascimento, a crianga esta imersa num mundo social, cultural e historico, portanto, faz
parte de um mundo de significacdo, onde os outros atribuem desde sua existéncia
significados e interpretacGes. A crianca cresce se relacionando com 0s outros, com 0
meio cultural e consigo mesma num processo semidtico possibilitado pela linguagem.
Deste modo, segundo o autor, a linguagem é caracterizada como sendo o principal
processo de uso de signos culturais construidos socialmente.

Em seu trabalho, Morato (2001) procura discutir aspectos da reflexdo vygotskiana
sobre a linguagem. Partindo desse ponto de vista, a autora acredita que “ndo ha
possibilidades integrais de contetdos cognitivos ou dominios do pensamento fora da
linguagem, nem possibilidades integrais de linguagem fora dos processos interativos
humanos” (MORATO, 2001, p.154). Neste sentido, é possivel afirmar que a linguagem
permeia todos os processos de relacbes sociais do ser humano, tendo fundamental
importancia no processo de constituicdo do sujeito, na qual ndo é apenas comunicacao,
mas desempenha funcdo organizadora, mediadora, interativa e simbdlica, dotada de
significacao.

Considerando que o signo é sempre um meio de relagdo social, ou ainda, um meio
de influéncia sobre os outros e depois sobre si mesmo, seu significado consiste em que a
crianca, ao longo de seu desenvolvimento, internaliza formas de comportamento que no
principio os outros aplicavam a ela. A propria crianca assimila as formas sociais da
conduta e as transfere a si mesmo. Como afirma Vygotski, “o significado da palavra
existe antes para outros e apenas depois passa a existir para a crianga. Todas as formas
fundamentais de comunicacdo verbal do adulto com a crianca se transformam mais
tarde em funcdes psiquicas” (VYGOTSKI, 1995, p.150). Portanto, no inicio, as funcbes
mentais superiores se manifestam na vida coletiva da crianga, ou seja, nas relagoes
sociais, somente depois aparece na sua prépria conduta de reflexao.

Segundo o autor, todas as func¢des psicologicas superiores aparecem em cena duas

vezes no decurso do desenvolvimento da crianca, ou seja, primeiramente nas atividades
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sociais e coletivas como funcBes interpsiquicas e, posteriormente, nas atividades
individuais, como funcGes intrapsiquicas, isto €, como propriedades internas do
pensamento. Podemos dizer entdo que as fungbes mentais superiores sdo a
reconstituicdo no plano pessoal das funces ja existentes no plano social.

Assim, o desenvolvimento em Vygotski se orienta para a conversao das relagdes
sociais em funcdes psiquicas superiores. “Todas as funcdes psiquicas superiores sdo
relacdes interiorizadas de ordem social, sdo o fundamento da estrutura social da
personalidade” (VYGOTSKI, 1995, p.151). Visto isso, equivale ressaltar que nédo se
trata de uma mera passagem de planos de funcionamento, ou seja, do externo para o
interno, pois a internalizacdo envolve transformacdo e conversao que decorrem segundo
o modo pelo qual o sujeito significa os eventos que vivencia a cada instante de sua
historia.

Smolka (2000), fundamentada em Vygotski, compreende o0 conceito de
internalizacdo referente ao processo de desenvolvimento humano como incorporacao
das praticas sociais e da cultura, apropriacdo das experiéncias e atividades do meio
social e como dominio dos modos sdcio-culturais de pensar, de se relacionar com 0s

outros e consigo mesmo. Assim, entendemos a

[..] internalizacdo, como construto psicolégico, supde algo ‘la fora’ —
cultura, préaticas sociais, material semiético — a ser tomado, assumido pelo
individuo. A realidade, a concretude, a objetividade ou a estabilidade de tais
materiais e praticas lhes ddo as caracteristicas de produtos culturais.
(SMOLKA, 2000, p.28).

Como vimos, o desenvolvimento humano caminha para a individualizagéo das
fungdes sociais, ou seja, a transformacao destas em funcgdes psicoldgicas individuais.
Entendemos que o processo de individuagdo ocorre a partir das relagdes sociais, ou
ainda, a pessoa desenvolve sua peculiaridade de acordo com as formas significativas
que traz para 0 seu “eu” dos acontecimentos sociais. Sao as determinadas e variadas
relacdes e interacdes que estabelecemos com o meio social que possibilitam a formagéo
de sujeitos unicos e singulares, pois as relacdes e suas significacbes nunca sdo as
mesmas para todos os individuos.

Para Vygotski (1995), todo desenvolvimento mental superior atravessa trés niveis
fundamentais, sendo esses, 0 desenvolvimento em si, para os outros e, finalmente, o
para si mesmo. Um exemplo ilustre encontrado na sua obra sobre o processo de
internalizacdo, ou ainda, o jogo de atribuicdo de sentidos pelo outro que permite ao

individuo se envolver no campo da significagdo, € a historia do gesto de apontar.



27

Em principio, o gesto indicativo ndo passa de um movimento de captura mal
sucedido orientado ao objeto, ou seja, o bebé tenta agarrar um objeto fora de seu alcance
e estende suas médos em direcdo a este, mas ndo o alcanca, seus bragos penduram no ar e
os dedos fazem movimentos indicativos. E assim que aparece, pela primeira vez, o
movimento indicativo que trata de um gesto em si, isto é, um ato fisico presente
somente no interior do individuo. Quando a mée vai a ajuda do filho e interpreta seu
movimento como uma indicacdo, a situacdo muda radicalmente, pois passa a ter
significado para o outro. O gesto indicativo se converte em gesto para outros. Deste
modo, € o outro que confere o primeiro sentido a0 movimento fracassado da crianga.
Sendo que, o mediador entre o individuo e o0 outro € a significacdo que este outro atribui
a acao do sujeito. Mais tarde, a crianca relaciona seu movimento fracassado com toda a
situacdo objetiva e comeca a considerar seu movimento como uma indicagao,
configurando um gesto para si, apropriado pelo individuo. O movimento se transforma
em gesto, cujo significado agora é afetar o outro (mée) e ndo mais o0 objeto diretamente.

Os meios empregados pelo outro para regular a acdo do sujeito e 0s meios
empregados pelo proprio sujeito para regular a agdo do outro sdo transformados em
meios para o sujeito regular a prépria acdo. Entdo, podemos dizer que é o outro capaz de
propiciar ao bebé diferentes modos de agir e interagir sobre e com o mundo,
significando-o e apropriando-se dos sentidos posto na dindmica interativa.

Transpondo a situacdo da historia do gesto de apontar para a interagdo educador-
educando, Gdes (2007) constata que se o0 educador ndo atuar de modo a trazer o
educando para o campo da significacdo ndo haverd possibilidade de construir um
funcionamento psiquico de ordem superior. Assim, as funcdes mentais superiores sao
relagbes interiorizadas de ordem social capaz de estruturar culturalmente a
personalidade do homem. Dependem das experiéncias de aprendizagem que s&o
indispensaveis para o processo de desenvolvimento.

Concluindo, as elaboracGes reveladas por Vygotski em sua época referentes aos
processos de aprendizado e desenvolvimento nos permitem compreender que o
individuo s6 ir4 aprender se as experiéncias sociais forem propiciadas de maneira
significativa, ou seja, se a dindmica da vida social proporcionar possibilidades,
oportunidades e desafios. Além disso, deve-se destacar a importancia do outro no
processo de aprendizado do aluno, pois aprendemos a ser homens por intermédio de
outros homens através da mediacdo semiética que possibilita a interacdo da crianca com

o0 mundo. Como todos nds, os alunos precisam das palavras do outro, dos ensinamentos
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dos outros, da ajuda e do modelo do outro, das estratégias dos outros, para se tornarem
sujeitos culturais. Dito de outra forma, o caminho do desenvolvimento esta em dar
significado ao que é simbolico. Os significados vao sendo construidos por meio da
mediacdo semiotica — mediacdo simbolica — nas relagdes com as pessoas, por meio da
linguagem e de suas mais diversas expressdes. E neste processo que o outro/educador
pode intervir de modo a mobilizar os processos compensatérios.

O mesmo se pode dizer sobre as criancas com necessidades educativas especiais,
pois como vimos, ndo ha limites estabelecidos no processo de desenvolvimento, mas ha
possibilidades subjacentes a deficiéncia organica que a partir das experiéncias sociais
significativas podem ser superadas.

As idéias discutidas sobre a interacdo sujeito-meio/outro e o desenvolvimento
cultural ddo uma base substantiva para o estudo de processos de criangas com
deficiéncia que afetam o funcionamento humano. Isso serd discutido minuciosamente
no proximo capitulo, no qual estenderemos nossas discussdes acerca das questdes
levantadas por Vygotski (1997,1989) na sua Obra Defectologia, sobre a importancia dos
processos compensatdrios no desenvolvimento da criangca com deficiéncia mental, uma

vez que essa deficiéncia pode ser superada por meio da significacdo cultural do outro.
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2- PROCESSOS COMPENSATORIOS E INCLUSAO ESCOLAR:
PROPOSICOES VYGOTSKIANAS

“Onde resulta impossivel um
desenvolvimento orgénico ulterior, abre-
se ilimitadamente o caminho do

desenvolvimento cultural”.

Lev S.Vygotski.

O processo compensatorio é destacado por Vygotski (1989,1997) como sendo
central no desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental.

Vygotski (1989,1997) realizou analises orientadas para o campo da deficiéncia,
denominadas de Defectologia, na qual propunha a formulacdo de um modelo de
compreensdo dos processos humanos valendo-se da discussdo sobre as implicacBes dos
aspectos socio-culturais na constituicdo do sujeito com deficiéncia. Seu estudo surge
num cenario com graves problemas nas areas de salde e educacdo que o levam a
procurar sanar e superar estas condicdes com o propdsito de construir para uma nova
sociedade.

Em sua obra, o autor reflete sobre o processo de funcionamento de sujeitos com
deficiéncia mental, surdez, cegueira e deficiéncia multipla, focalizando as necessidades
e possibilidades de desenvolvimento e educacdo dos mesmos. Desenvolveu um enfoque
critico e qualitativo, buscando compreender a organizacdo peculiar das funcgdes e
comportamentos de sujeitos com deficiéncia. Nesse estudo, aprofundamos as discussoes
especificamente aos sujeitos com deficiéncia mental.

Em Fundamentos da Defectologia, Vygotski (1989,1997) faz constantes criticas
em relacdo as concepcdes gque circulavam na sua época (mais precisamente no inicio do
século XX) sobre o individuo com deficiéncia mental.

Em seu texto “El defecto y la compensacion” (trabalho apresentado 1924),
Vygotski se mostra preocupado em relagdo a antiga teoria da compensacgéo, a qual se
concentrava no plano sensorial/orgéanico e cuja proposicdo centrava-se na substituicdo
dos 6rgdos dos sentidos. Esta teoria estava voltada para identificar os limites e
impedimentos que a deficiéncia impde e na busca da causa que caracteriza o defeito em

si. A visdo predominante na época reduzia a analise do desenvolvimento humano a
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aquilo que era mensuravel, o que conduzia a uma ideia de “insuficiéncia” e “reducdo”
das capacidades desses individuos frente ao defeito.

O intelecto do deficiente era visto como tendo uma funcéo Unica, monolitica e
homogénea, com func¢des reduzidas de modo igualitdrio, 0 que sugeria 0 mesmo
funcionamento e desenvolvimento para todos os individuos com deficiéncia mental. O
ponto de partida era a falta e as limitacGes causadas pela deficiéncia e, por isso, as acbes
eram orientadas para 0 minimo ja que a deficiéncia impediria 0 sujeito de ir além,
evitaria os saltos e as evolucGes, romperia com 0 processo de desenvolvimento. Esta
visdo levava a uma falta de interesse em compreender a génese das formas de conduta, a
historia da transformacéo das fun¢des mentais.

Os profissionais da época, psicologos e pedagogos, acreditavam que o0
desenvolvimento da crianca deficiente estava orientado para a propria deficiéncia e ndo
para a superacdo desta, por exemplo, no caso do cego, 0 seu desenvolvimento se
centrava na propria cegueira e nao na superacgao deste problema.

Segundo o autor,

[...] s6 uma nocdo ingénua sobre a natureza puramente orgénica da
compensacdo, a ignorancia do aspecto sociopsicologico neste processo, s6 0
desconhecimento da orientacédo final e da indole geral da supercompensagéo
separam a velha teoria da nova. (VYGOTSKI, 1997, p.50)

Para Vygotski, a dificuldade de compreender o desenvolvimento de criangas com
deficiéncia mental decorre do fato da deficiéncia ser tratada como uma coisa e nao
como um processo, de se supor que no caso da existéncia de comprometimentos
biologicos, as criancas tém o seu desenvolvimento diretamente determinado por causas
organicas.

Este modo de olhar a deficiéncia desconsiderava o desenvolvimento humano
como um processo dindmico e passivel de alteracGes, consideracdo essa fundamental
para entender como a crianca deficiente se comporta no grupo social, nos processos de
aprendizagem que possibilita o desenvolvimento das fungdes mentais superiores.

Com isso, Vygotski mostra certa preocupacdo em relacdo ao funcionamento e a
visdo que o0 espaco clinico traz sobre os individuos deficientes, pois este lugar se
preocupa somente com 0s sintomas apresentados, para que, mediante a esses, possa
estabelecer o diagndstico de atraso mental. E posto o interesse pelo déficit em si, ou
ainda, pelo grau da deficiéncia, esquecendo-se das reais possibilidades de

desenvolvimento do individuo. Fica claro que o enfoque clinico desconsiderava a
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dindmica do processo do desenvolvimento humano, se interessando apenas pela
estabilidade dos sintomas que caracteriza a deficiéncia.

Vygotski, contra essas proposi¢gdes, considerando a génese social do
desenvolvimento das formas de acdo tipicamente humanas, refere-se a uma nova teoria
da compensacdo relativa ao funcionamento socio-psicolégico do individuo. Neste
sentido, acredita que antes de averiguar e detectar o defeito € preciso conhecer e
considerar a crianca deficiente, ou seja, indagar sobre o lugar que essa deficiéncia ocupa
no desenvolvimento e na personalidade desse individuo, bem como, o modo que este
lida e luta contra ela. Para o autor, se por um lado ha sintomas de alteracdo das funcdes,
por outro ha meios e formas de luta do individuo contra tais alteracdes, o que o
possibilita encontrar recursos para superar as dificuldades impostas pela deficiéncia.

Assim, inaugura uma orientagdo prospectiva para a formacgédo pessoal do individuo
deficiente, na qual o defeito ndo é somente uma debilidade, mas também uma forga de
superacdo, ou seja, a deficiéncia ndo € unicamente um freio, mas um impulso para o
processo de desenvolvimento. Na lei central das proposicGes Vygotskianas (1989,1997)
- Defectologia - qualquer defeito origina uma tendéncia para a formacdo de
compensacdo, ou seja, a caréncia de uma capacidade & compensada com o
desenvolvimento de outra. Ao se deparar com alguma dificuldade, a crianca tem a
possibilidade de avancar por uma via indireta para vencé-la. Segundo o autor, toda a
vida psiquica do individuo é uma substituicdo de atitudes combativas a determinado
problema em fun¢do de ocupar uma posicao inerente a légica da sociedade humana e as
exigéncias da existéncia social. A personalidade do individuo com deficiéncia mental
age sobre o déficit buscando maneiras de reorganizacdo e equilibrio, de forma a superéa-
lo, compensa-lo ou de adaptar-se a ele.

De acordo com Vygotski, “o caminho ao aperfeicoamento passa através da
superacdo dos impedimentos, a dificuldade da fungdo constitui o estimulo para sua
elevacdo” (VYGOTSKI,1997, p.43). O desenvolvimento € precedido pela superacdo da
barreira imposta pelo deéficit organico, bem como pelas formas sécio-culturais de
significacdo. Portanto, as dificuldades enfrentadas pelos individuos com deficiéncia
instigam o surgimento dos processos de compensacdo que dependem tanto da gravidade
do quadro quanto das dificuldades inerentes a sua posi¢édo social.

Convém ressaltar que a defectologia, como campo de investiga¢do, possui uma
fundamentacdo metodoldgica estruturada sobre bases “positivas”, na qual o interesse

ndo esta posto em identificar os defeitos, mas o objetivo do estudo sdo os processos de
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desenvolvimento infantil em sua diversidade. Através do conceito de compensagédo é
possivel entender esse olhar voltado para a positividade da deficiéncia. Em relacdo a
Isso, ndo basta determinar o grau ou gravidade do defeito, mas sim considerar o que a
crianca traz de positivo e, a partir dai, encontrar processos que possibilitem compensar a
deficiéncia e construir o caminho de seu desenvolvimento.

Visto que a deficiéncia mental é uma estrutura complexa, torna-se preciso analisar
o desenvolvimento do individuo deficiente e ndo a origem e natureza dos processos
orgénicos em si. Vygotski deixa claro que ndo focaliza o déficit em si, mas busca
compreender o processo complexo e dindmico do desenvolvimento das fungdes mentais
superiores dos deficientes. Assim, a discussao dos processos de compensacao enfatizada
pelo autor, quando se refere ao desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, deve ser
entendida a partir de suas concepg0es e sua teoria geral de desenvolvimento.

Alguns estudiosos, tais como, Rego-Monteiro, Manhaes, Kastrup (2007)
procuram analisar em que consiste a nogdo de compensacao trazida por Vygotski no
campo da deficiéncia visual, bem como, seu alcance e seus limites na perspectiva das
ciéncias cognitivas contemporaneas. Contudo, ndo analisam 0s pressupostos teoricos
que fundamentam os autores F.Varela, O.Sacks, H.Maturana citados, o que confere um
efeito desconcertante as suas conclusdes.

Rego-Monteiro, Manhdes, Kastrup (2007) concluem que a no¢do de compensacao
exposta por Vygotski (1997) € limitada para entender os efeitos sobre o sistema
cognitivo da perda de um dos sentidos. Acreditam que a complexidade do problema
exige uma abordagem mais ampla que leve em conta a dimensao inventiva da cogni¢éo
e do préprio mundo, como questbes indissociaveis. Mesmo falando do campo da
deficiéncia visual, é necessario considerar aqui o discurso apresentado pelos autores,
uma vez que este ndo focaliza a compensacdo como processo central do processo de
superacdo de uma dificuldade primaria (dada pelo problema fisico) e de uma dificuldade
secundaria (causada pelas consequéncias sociais do defeito fisico).

Embora os autores citem a producéo social da deficiéncia trazida por Vygotski,
afirmam que a teoria historico-cultural “ndo chega a questionar explicitamente o
pressuposto de um mundo pré-existente, em relacdo ao qual, todos teriam que se
adaptar” (REGO-MONTEIRO, MANHAES, KASTRUP, 2007, p.24). Assim,
problematizam o conceito de compensacdo concluindo que as idéias de Vygotski nesse
campo néo sdo suficientes para entender os efeitos que uma perda de sentidos tem sobre

0 sistema cognitivo.
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Ressaltamos que a compensacao ndo pode ser pensada somente no plano sensorial
e organico, cuja proposicdao, como ressaltado nas criticas de Vygotski ja apresentadas
nesse texto, centra-se na substituicdo dos sentidos. Ou seja, ndo se pode focalizar a
atencdo no plano sensorial para individuos cegos conforme defendido pelos autores
citados acima, mas sim devemos dirigir nossa atencdo para uma compensacao orientada
para 0s aspectos histdricos, culturais e sociais da vida concreta humana; falamos de uma
compensacao que ocorre por meio da linguagem, da mediacdo social. Falamos de uma
compensacao dialética e social que constitui a subjetividade do deficiente e que precisa
ser desenvolvida nas condi¢Ges concretas de vida. Com bases na nocdo de
desenvolvimento discutida por Vygotski, a qual implica incremento e transformacdes
qualitativas de capacidades, sobretudo, possibilidades de vencer desafios e se
transformar culturalmente, falamos de processos compensatdrios guiados pelas leis
sociais que permitem a superacOes de dificuldades.

N&o temos aqui a pretensdo de penetrar mais profundamente nas idéias que
embasam o0 pensamento de cada autor citados por Rego-Monteiro, Manhdes e Kastrup
(2007), mas convém chamar atengdo que Varela e Maturana partem de principios
diferenciados de O.Sacks, bem como da concepcdo de Vygotski. Sendo assim,
consideramos que seria necessario adensar e compreender de fato a matriz de
pensamento de cada autor em questdo para refletir sobre a dimensdo complexa da noc¢éo
de compensagéo.

O processo de compensacgdo € adotado aqui como ponto primordial na superacdo
de uma dificuldade causada tanto organicamente, quanto socialmente. A partir de uma
complexa reestruturacdo da atividade psiquica, a perda de uma funcdo € compensada
socio-psicologicamente por outra. Neste processo, 0 meio social assume papel
imprescindivel, possibilitando ou ndo formas para a superacdo do déficit.

Como vemos, a compensacdo ndo € ainda um conceito claro e de fécil
compreensdo, por isso precisamos ter cuidado com a leitura que fazemos acerca desse
processo. Em esséncia, numa compreensdo dialética dos fenémenos, a concepcao dos
elementos psicoldgicos ndo pode ser olhada apenas no tempo passado, mas também no
que se refere ao presente em relacdo com o futuro, tendo em foco uma viséo prospectiva
de desenvolvimento. A partir dai € possivel falar que hd um desafio no nivel de
funcionamento superior do sujeito deficiente, pois 0 que pode leva-lo a compensacao

esta de acordo com o lugar que ocupa em seu meio social.
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Olhando por este lado, o trabalho sensorial é caracterizado como um meio para
entrar no mundo da significacdo e ndo como o proprio fim, como fora discutido por
Rego-Monteiro, Manhdes e Kastrup (2007). Na perspectiva histérico-cultural, a
compensacao ndo se refere a uma eliminacdo do déficit sensorial organico, ainda que
nesse plano o sujeito possa desenvolver certas formas peculiares de funcionamento
refinado. O que realmente interessa € o sentido cultural desse trabalho sensorial, ou seja,
a busca de uma acdo significativa para a participacdo e insercdo da crianca deficiente no
mundo social, histdrico e cultural. Portanto, ndo se deve investir em si e para si nas
modalidades sensoriais, sendo estariamos apostando numa adaptacdo sensorial do
individuo ao meio. Com bases nos pressupostos de Vygotski, precisamos investir nas
questdes significativas na vida cotidiana que exige resposta do outro. Visto isso, a
linguagem, os signos, o outro, s&o 0S principais meios que permitem ao individuo
deficiente 0 acesso ao desenvolvimento compensacao e possibilita a inser¢do deste nas
praticas socio-culturais, transformando-as.

Goes (2007) discute que,

ao focalizar o cego, Vygotski considera que o alfabeto braile, ao dar acesso a
leitura e a escrita, tem importancia muito maior que a sutileza do tato e do
ouvido; a cegueira ndo é vencida pela compensacdo sensorial em si, e sim
pela linguagem, pela palavra, pelo mundo dos conceitos. (GOES, 2007, p.5)

Sendo assim, no cego ndo sdo os exercicios de estimulacdo sensorial, tatil e/ou
auditiva que possibilitam a insercdo nas praticas sociais e o desenvolvimento da conduta
superior, mas sim é o braile uma possivel via colateral que garante 0 acesso ao
conhecimento e o desenvolvimento desses sujeitos.

Vygotski (1997), em seu texto “Acerca de los procesos compensatorios em el
desarrollo del nifio mentalmente retrasado”, publicado pela primeira vez em 1931, traz a
idéia de alguns autores (W.Stern, T. Lipps, A. Adler) que j& vinham elaborando o
conceito de compensacéo voltado para as insuficiéncias na formacéo da personalidade.

O autor compartilha da idéia desses tedricos de que a compensacéo trata-se de um
processo sécio-psicologico. No entanto, outros elementos da teoria de Stern, Lipps e
Adler vao contra as proposicdes gerais formuladas por Vygotski em sua teoria histérico-
cultural. Segundo ele, tais tedricos consideravam que o Unico fundamento dos processos
compensatérios é a reacdo subjetiva da personalidade da crianca frente a sua
deficiéncia. Essa idéia pressupde que a fonte que origina o processo de compensacdo
estaria na consciéncia do sentimento do individuo em relacdo ao seu déficit. Os

defectdlogos, como se refere Vygotski, afirmam que a crianga precisa tomar consciéncia
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de seu atraso para poder compensar seu déficit, contudo, acreditam haver uma
dificuldade por parte da atitude do deficiente em desempenhar uma atitude critica que
permita se conscientizar de sua insuficiéncia, tirando uma conclusdo eficaz para superéa-
la. Neste caso, com a auto-estima elevada o deficiente ndo tem capacidade de
reconhecer seu atraso e, conseqientemente, o desenvolvimento dos processos
compensatérios se torna prejudicado, pois ndo adverte sua insuficiéncia e carece de seu
sentimento de inferioridade, que segundo essa idéia, é a base para a formacdo da
compensagao.

Opondo-se a essas idéias, Vygotski redefine e explica o conceito de compensagédo
tomando-se por base sua concep¢do do desenvolvimento humano como um processo
social. O autor deixa claro que ndo se pode pensar em compensacao somente em relacéo
ao funcionamento interno do individuo, pois esse processo sé se realiza na dependéncia
das ac¢Ges do grupo social, por conta das forcas sociais. Além disso, o fato da crianca
ndo ter uma percepcdo de sua dificuldade decorrente de prejuizos no seu intelecto ndo
impede a compensacdo através de experiéncias socio-culturais. Visto isso, a idéia de que
a consciéncia acaba diminuindo as possibilidades de compensacdo ndo é pré-condicdo,
até porque reduziria a plasticidade do funcionamento psicolégico humano.

Procurando esclarecer melhor o conceito de compensacdo, Vygotski refere-se ao
funcionamento orgéanico do individuo. Neste caso, utilizando como exemplo um 6rgao
par, o rim, o autor salienta que quando ha uma enfermidade/comprometimento em um
deles, o outro membro do par assume suas funcbes desenvolvendo-se
compensatoriamente em relacdo ao seu par comprometido. Entretanto, no caso da
compensacdo num 6rgdo impar deficiente, € o sistema nervoso central que age
aperfeicoando o funcionamento do 6rgdo. Sendo assim, o aparelho psiquico, através das
funcbes mentais superiores, cria nesse 6rgdo uma estrutura psicologica que pode
contribuir para o seu funcionamento.

Vygotski redimensiona o conceito de compensacao na discussao histérico-cultural
como um dos artificios para o desenvolvimento das func¢@es psiquicas da criangca com
deficiéncia mental, ou seja, quando a crianga possui alguma incapacidade (orgénica ou
funcional) ela tende a ser compensada pelo sistema nervoso central e pelo aparelho
psiquico de ordem superior. O autor considera que no estudo da psique humana ha
necessidade da compreensdo e da utilizagdo do fenébmeno da compensacéo, ja que este
encontra engajado ao sistema psicoldgico do sujeito como uma funcéo psiquica peculiar

e superior.
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Para Vygotski, a forca motriz que incita o desenvolvimento compensatorio esta na
sociabilidade da conduta, a qual permite ao individuo encontrar formas alternativas para
construir e desenvolver as fungbes mentais superiores. Em outras palavras, o autor
coloca que objetivamente é na vida social da crianga e no carater social do seu
comportamento que ela encontra material para a superacdo das suas dificuldades e
formacéo das funcdes internas.

Neste processo ha uma reorganizacdo da estrutura psicoldgica. Através da
plasticidade do sistema nervoso central e da dindmica do funcionamento psicoldgico, o
individuo deficiente desenvolve uma superestrutura psiquica reunindo e orientando
novas forcas que permitem utilizar as capacidades e fungbes Uteis para o0
desenvolvimento.

Desta maneira, a compensacao ocorrida é relativa ao funcionamento psicoldgico,
numa idéia que corresponde a plasticidade dos processos de desenvolvimento. A
plasticidade do funcionamento psicologico frente a deficiéncia permite ao individuo
reagir de maneira combativa a seu déficit, emergindo assim, o potencial para a
compensagdo. Esse mecanismo passa a ser central na formagdo das fungGes mentais
superiores, dependendo da acdo das forgas sociais e das experiéncias que a cultura
oferece para a formacao da pessoa.

Com bases nos pressupostos vygotskiano, Goes (2002), acredita que

[...] para compreender o funcionamento humano é essencial considerar as
compensacg0es sociopsicoldgicas, que sdo distintas (embora possam ser vistas
como analogas) das organicas. No plano sociopsicologico, as possibilidades
compensatdrias do individuo concretizam-se na dependéncia das relagdes
com outros e das experiéncias em diferentes espacos da cultura. O
desenvolvimento constitui-se, entdo, com base na qualidade dessas vivéncias.
A questdo compensatoria, assim concebida, ndo é uma iniciativa
complementar da formacéo da crianca com deficiéncia; ao contrério, deve ser
assumida como central. (GOES, 2002, p.99)

O caminho do desenvolvimento da crianga deficiente estd nas relagbes sociais, na
cooperacéo de outros seres humanos, sendo que o social € o lugar em que podemos agir
no sentido de combater a deficiéncia. Decorrente dos estudos de Vygotski, Padilha
(2000, 2001) argumenta e demonstra que as limitacdes de desenvolvimento podem ser
revertidas a partir das relagdes sociais, ou ainda, as alteragcbes organicas podem ser
superadas por meio das experiéncias sécio-culturais. Através da relagdo com o outro e
fazendo uso de instrumentos simbolicos, o individuo com deficiéncia mental tem a
possibilidade de compensar suas faltas providas pela alteracéo bioldgica. A partir disso

relata que “ndo ha limitacdo previsivel de incorporagdo cultural. Tudo que envolve o
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homem é humano, é social, é cultural, com limites desconhecidos” (PADILHA, 2000,
p.199).

Esta compensacéo relativa ao aparato psicoldgico da crianca depende da interacdo
social para emergir e permitir que haja uma nova forma de desenvolvimento. E por isso
que as teorias vygotskianas defendem o coletivo como principal fator para a obtencédo
da compensacdo, uma vez que, este meio propicia o desenvolvimento das funcdes
culturais.

Para tanto, torna-se imprescindivel identificar e criar formas que possibilitem a
compensacdao na deficiéncia mental, opondo-se as dificuldades e conferindo
caracteristicas peculiares ao desenvolvimento cultural e simbolico. Com bases em
Vygotski, De Carlo (2002) acredita que o funcionamento complexo na deficiéncia
mental exige operagdes com signos, sendo ainda que, ambos 0s processos dependem de
experiéncias sécio-culturais e oportunidades concretas para o desenvolvimento. Logo, 0
caminho do desenvolvimento das fungbes mentais superiores, que € um pProcesso
semidticamente mediado, também no caso de criancas com deficiéncia mental, é
promovido pela interacdo social e pela apropriagdo dos bens culturais. Os modos de
significacdo do outro possibilitam a crianca realizar operagfes com signos.

Retomando melhor essa idéia, voltamos a Vygotski (1989,1997,1995) que tece
contribui¢bes que caracterizaram o caminho do desenvolvimento compensatorio das
funcOes mentais superiores em criangas com deficiéncia mental.

Segundo o autor, a idéia da substituicdo das fungdes comuns foi estudada no
campo dos processos intelectuais adquirindo uma valorizagdo nos espacos clinicos e
educacionais no desenvolvimento da crianca com deficiéncia mental. Aqui, as
operacOes psicologicas podem ser semelhantes exteriormente conduzindo ao mesmo
resultado, porém, ha uma estrutura interna ao individuo que o distingue dos demais,
havendo uma relagdo causal no qual nada é comum. Para Vygotski, hd uma diversidade
de funcbes em uma unidade complexa, uma identidade que ndo é homogénea.

Os principios do desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental carregam
uma expressdo qualitativamente especifica que € Unica por sua esséncia. 1sso significa
que a crianca cujo desenvolvimento estd comprometido por algum tipo de deficit, ndo é
necessariamente menos desenvolvida que seus pares ditos normais, mas se desenvolve
de outro modo.

Considerando essa peculiaridade qualitativa da atividade mental, as fungdes

superiores nao podem ser afetadas na mesma medida. “A interdependéncia relativa das
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funcbes, em que pese a sua unidade, faz com que o desenvolvimento de uma funcao
compense e redunde em outra” (VYGOTSKI, 1997, p.141). Desta maneira, as funcdes
mentais sdo interfuncionais, se transformam em forma de refinamento e envolvem um
jogo de inter-relacdes. Gracas a interdependéncia das fungbes mentais superiores, é
possivel que ocorra o desenvolvimento de uma funcdo que compense a falta de outra e,
conseqiientemente, contribua no processo de desenvolvimento do sujeito com
deficiéncia mental. Isso implica um dinamismo das formas de funcionamento psiquico,
no qual, as funcbes afetadas ndo sdo da mesma forma, influindo de maneira
qualitativamente distinta em sua base.

Qualquer defeito ndo é limitado pela perda isolada de uma fungdo, mas suporta
uma reorganizacao nas funcdes mentais colocando em vigor novas forcas psiquicas que
impde um novo caminho de desenvolvimento. As fungdes psicoldgicas se realizam de
diversas formas, isto é, onde hd uma insuficiéncia, uma dificuldade que supere as
possibilidades naturais, emerge uma acao que se realiza em relacdo do “nao ter”.

A amplitude deste principio de substituicdo das funcdes psicologicas permite uma
diversidade de operacGes mediante as quais podem ser realizadas. Segundo Vygotski
(1995), o meio habitual de funcionamento de uma fungdo néo é o unico, pois um modo
suprimido pode ser substituido por outros modos de funcionamento, ou ainda, na
histéria do desenvolvimento da crianca o funcionamento passivo € superado pela
utilizacdo ativa de qualquer funcédo psicoldgica.

As analises de Vygotski (1997, 1989, 1995) levam a olhar para a pessoa cujo
desenvolvimento estd comprometido, procurando identificar as formas de reacbes do
individuo e os processos que possibilitam a constituicdo da personalidade diante da
deficiéncia, através das substitui¢cfes das fungdes de ordem rudimentar por funcGes de
ordem superior.

Como visto na deficiéncia mental as rela¢Ges interfuncionais a nivel superior séo
formadas de modo peculiar. Considerando essa nocdo, podemos dizer ser nesta esfera de
desenvolvimento que acontece a mudanga na estrutura interna do sistema psicolégico
através de relagOes interfuncionais que sdo convertidas em relagfes intrafuncionais,
ocasionando a aplicacdo dos processos compensatorios superiores.

Por meio da compensacdo podemos atingir o funcionamento superior da crianca
deficiente. Para tanto, o grupo social deve mirar para as fungdes mentais superiores e
trabalhar mediante vias especiais. Como visto, 0s processos compensatdrios ocorrem na

interdependéncia do grupo social e do sujeito singular.
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Segundo Vygotski, nesse processo, aspectos sociais e de linguagem propiciam
condicdes para que o individuo ultrapasse as limitacdes apresentadas pela deficiéncia,
possibilitando caminhos alternativos de formacgdo psiquica superior que vao sendo
criados e organizados nas atividades coletivas, relacionados as producbes e
interpretacdes de signos culturais. Nesta linha de pensamento, 0S processos
compensatérios sé ocorrem se houver oportunidades culturais significativas ao sujeito
deficiente. Como chama atencdo Padilha (2000), “o deficiente ndo é deficiente por si s0,
o tempo todo, como uma entidade abstrata e deslocada. A deficiéncia esta
contextualizada e marcada pelas condigdes concretas de vida social” (PADILHA, 2000,
p.206).

O funcionamento humano vinculado a alguma deficiéncia depende das condicdes
concretas oferecidas pelo grupo social, que podem ser adequadas ou empobrecidas. O
destino da crianca é tragado pelas consequiéncias que sua deficiéncia tem para os outros
do grupo social ao qual pertence, pois seu desenvolvimento € construido pelo modo
como a sua deficiéncia é significada, pelas formas de cuidado e educacgéo recebidas por
ela.

Desta forma, é necessario diferenciar os sintomas de ordem priméaria da
deficiéncia mental, ou seja, a condicdo de origem biologica que é base da deficiéncia,
dos sintomas secundarios de carater derivativo, sendo aqueles impedimentos que tém
origem no meio social, construidos na relagdo com o outro que impedem a apropriagao
da cultura pela crianca e, conseqlentemente, a superacdo das suas dificuldades,
agravando ainda mais o quadro do atraso mental. Como conseqliéncia do defeito
primario, a crianca enfrenta uma série de dificuldades no percurso de seu
desenvolvimento, acarretando prejuizos em suas relagdes sociais. Essa limitacdo social
conduz a um desenvolvimento incompleto das fungbes mentais superiores que se
constitui como dependente do defeito secundario.

Desta maneira, Vygotski afirma que frente ao déficit elementos negativos e
positivos estdo atuando a todo instante, ao longo do processo de desenvolvimento e tais
elementos sdo responsaveis pela formacao das caracteristicas secundarias da deficiéncia
que tanto podem levar a uma superacdo ou provocar ainda mais complicagdes.

Esse processo, como vimos, estd constantemente influenciado pelo social. E na
relagdo com o outro que a crianga deficiente pode encontrar caminhos de superagéo da

sua insuficiéncia ou, ao contrario, se depara com auséncia de possibilidades e
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oportunidades para seu desenvolvimento que ocasiona acumulo de complicacdes que
impossibilita a compensacdo sdcio-psicologica.

Por outro lado, ao enfatizar a idéia de que existem aspectos na deficiéncia que
viabilizam a educacdo, Vygotski se refere ao quadro secundario da deficiéncia novas
formas de funcionamento que constituem o desenvolvimento do sujeito, transformando-
0. E nesse lugar que o grupo social pode e deve intervir de modo a colaborar com a
superacdo da alteracdo, pois as condicbes secundarias sdo mais suscetiveis a
intervencgdes do que os limites primarios vinculados ao ndcleo orgénico.

Buscando entender o processo da deficiéncia mental, Carvalho (1997) apéia-se

nos estudos de Vygotski e afirma que é

[...] preciso recorrer ao desenvolvimento e ndo aos processos patolégicos que
constituem sua base primaria. Isso porque a complexidade surge no processo
de desenvolvimento, quando a crianga encontra, hum determinado meio,
dificuldades que suscitam o desenvolvimento de complicagdes secundarias.
Nesse processo, 0 que era primario passa a ser secundario, no sentido de ser
menos importante diante do quadro prioritario de sintomas que se constitui
no desenvolvimento. (CARVALHO, 1997, p.147)

O desenvolvimento humano precisa do substrato organico, mas pode ser reduzido
ao biologico se ndo ocorrer no ambito das relagdes sociais, ou ainda, num contexto
socio-cultural determinado onde interacfes com o mundo simbolico devem acontecer.
As dificuldades e possibilidades vitais dos individuos com deficiéncia mental ndo sao
meramente ocasionadas pelo déficit organico, mas também marcadas pelas
oportunidades oferecidas pelo ambiente cultural humano, responsavel pelo
desenvolvimento das suas capacidades e habilidades.

Convém ressaltar que, em alguns dos textos que compde sua obra defectologia,
Vygotski menciona sobre os diferentes tipos de compensagdo, ou seja, a real,
intermediaria e ficticia, porém ndo aprofunda suas discussdes, ndo havendo clareza
nessas idéias. Quando discute sobre isso, relata que na compensacdo ha dois polos
extremos que possibilitam o desenlace do processo de maneira satisfatoria ou
prejudicial para o desenvolvimento. Um polo é considerado como éxito perante a
superacao de uma dificuldade e o outro pélo é o fracasso da compensacao. Entre estes
dois polos situam-se todos 0s graus possiveis de compensa¢do, do minimo ao maximo.

Em alguns trechos o autor expfe que 0S processos compensatérios podem ser
tanto a base da correcéo do déficit, como a origem de uma série de sintomas patoldgicos
que interferem no processo de desenvolvimento. Tais elaborages sofreram

modificacdes e transformacBes no decorrer dos estudos de Vygotski, pois desviam o
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nucleo do conceito de compensacdo formulado por ele, ou seja, a marca da superagédo
socio-psicoldgica da deficiéncia. Portanto, ndo nos deteremos nessa discussao, ja que a
compensacao se orienta na superacao do déficit organico por intermédio do modo como
as experiéncias socio-culturais estdo sendo oferecidas ao individuo. A partir disso, ndo
é possivel que haja niveis de compensacédo, pois, ou o0 grupo social possibilita que os
processos compensatdrios ocorram e que o individuo supere suas dificuldades, ou, ao
contrario, ndo ocorre de fato compensacdo e o sujeito ndo supera suas dificuldades.

Por isso, segundo o autor, seria ingénuo acreditar que qualquer defeito se
compensara e terminard sempre em sucesso. O caminho do desenvolvimento é
extraordinariamente dificil e, com isso, nos resta conhecer a direcdo correta no
desenvolvimento da crianca com deficiéncia mental.

O processo de compensacdo é determinado por duas forgas, sendo elas, as
exigéncias sociais quanto ao desenvolvimento e a educacdo, e as forcas intactas da
psique. Subentende-se que a riqueza ou a pobreza da reserva interior da compensacao é
determinada pelas forcas sociais e culturais, mas também ndo podemos nos esquecer do
funcionamento interno que o individuo apresenta na formacdo da compensagdo. A
histéria do desenvolvimento cultural da crianca com deficiéncia é influenciada pelo
social, mas ndo é possivel ignorar o defeito que esta posto pelo bioldgico e que, de certa
forma, atrapalha o transito da crianca. Neste sentido, temos que procurar vias
alternativas que superem tais dificuldades de desenvolvimento, bem como, considerar a
idéia de plasticidade cerebral relacionada as inter-relagdes estabelecidas com o meio
social.

Deste modo, ndo ha compensacdo unilateral. Para realmente acontecer, a
compensacdo depende tanto da vida social que coloca exigéncias, possibilidades,
oportunidades e desafios, como também da propria forga do psiquismo do individuo que
esta relacionado com as condicGes externas. Embora reconheca que esse processo esta
em toda matéria viva e que no ser humano pode ocorrer no plano organico, Vygotski
privilegia a compensacao socio-psicoldgica ou cultural.

Qualquer que seja o tipo de deficiéncia ocorre mudancas de atitude em relacdo ao
mundo concreto e também nas relagdes sociais. Porém, com o déficit organico e com
dificuldad es nas esferas do desenvolvimento sdcio-cultural, existem forcas e desejos
para supera-las, bem como, novas formas criadoras de desenvolvimento. Assim,
condigdes favoraveis e investimentos eficientes levam o sujeito deficiente a vencer e

superar suas restricdes biologicas.
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Isso ndo quer dizer que o déficit organico deixou de existir, mas que ele esta
preservado num segundo plano, j& que, no primeiro plano estdo as praticas sociais
significativas. Em outras palavras, o deficit organico da deficiéncia torna-se
subordinado as agdes culturais. Deste modo, a deficiéncia ndo foi eliminada, no entanto,
a partir das relacdes sociais, pode ser superada no processo de desenvolvimento das
funcBes mentais superiores. Segundo Vygotski, “enquanto ndo encarar seu estudo do
ponto de vista das alteracbes em seu desenvolvimento, do ponto de vista da acdo
compensatdria dos processos do desenvolvimento, ndo se obterd uma nogdo completa,
correta e adequada sobre essa crianca”. (VYGOTSKI, 1997, p.134).

Enfim, a sociedade deve estar organizada e orientada de maneira a desenvolver
um olhar prospectivo, voltado para as reais possibilidades que essas criangas apresentam
e que possam vir a desenvolver. Ao invés de marcar os limites, € preciso marcar as
perspectivas de possibilidades desses sujeitos para vencer suas dificuldades.

Discutiremos a seguir 0S processos compensatérios e suas implicagdes

educacionais frente ao processo de inclusdo desses sujeitos especiais.
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2.1 Compensacéao e Implicac6es Educacionais: Dialogando sobre o Processo

de Inclusdo

“O objetivo da escola, ndo consiste
em adaptar-se ao defeito, mas sim
em supera-lo”.

Lev S. Vygotski.

Remetemo-nos agora a considerar a compensagdo mais precisamente no espaco
escolar, caracterizando a importancia do outro/educador no processo de ensino e
aprendizado de criancas com deficiéncia mental frente ao processo de incluséo.

Ao introduzir, no ambito educacional, um enfoque dialético do desenvolvimento
cultural da crianca com deficiéncia, Vygotski (1997,1989) entende a deficiéncia como
uma construgéo social, sendo o sujeito considerado na sua singularidade. Acredita que
ndo se deve negar a deficiéncia, mas sim buscar caminhos para enfrenta-la.

Diante disso, é importante salientar que todo o aparato cultural humano, ou
ainda, como ele chama a “forma exterior de comportamento”, estd praticamente
adaptado para receber a “organizacdo psicofisiolégica normal do homem?”, isto €, a
crianga considerada normal, pressupondo determinados 6rgaos e fungdes cerebrais que
funcionam de uma maneira especifica. Nas palavras do autor, “todos nossos
instrumentos, toda a técnica, todos os signos e simbolos estdo destinados para um tipo
normal de pessoa” (VYGOTSKI, 1997, p.185).

E importante destacar que, apesar da vida social estar historicamente e
culturalmente organizada para receber individuos com desenvolvimento tipicos, da
mesma forma, pode criar recursos especiais para criangas cujo desenvolvimento esta
prejudicado. Diante disso, entendemos que 0s processos educativos no espago escolar se
caracterizam como uma pratica social, mediada e contribuinte para o desenvolvimento
das funcbes mentais superiores. Tanto o conhecimento transmitido pelo cotidiano,
qguanto o conhecimento sistematizado transmitido pela escola, sdo essenciais para a
aprendizagem e desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental. O primeiro
possibilita o segundo e o segundo propicia a reflexividade e sistematicidade do
primeiro.

O processo de escolarizacdo na deficiéncia mental, segundo Vygotski

(1989,1997), recebeu da clinica uma visdo voltada para os aspectos elementares sobre a
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natureza do desenvolvimento da crianga com deficiéncia, caracterizando uma pratica
apoiada nos resultados clinicos. Diante disto, ao se deparar com 0s problemas e as
dificuldades, a escola se consolida negativamente em relagdo a insercéo da crianga com
deficiéncia mental, impondo barreiras no processo de ensino-aprendizagem e
selecionando essas criangas como sendo “incapazes” de aprender devido ao seu déficit
cognitivo.

Vygotski (2003, 2006) critica a aplicacdo de testes usados no processo
educacional para determinar os niveis de desenvolvimento mental e limites da crianca
com deficiéncia, os quais ndo deveriam ser ultrapassados. Afirma que esse
procedimento ndo orienta o0 processo de aprendizagem para o desenvolvimento da
crianca, ndo olha para suas capacidades e possibilidades futuras.

Assim, Vygotski (1997) insiste em suas criticas a escola especial pela atuacéo
centrada nas funcGes elementares e nos limites postos pela deficiéncia. Preocupa-se com
a questdo do ensino das criangcas com deficiéncia estar voltado para o desenvolvimento
das funcdes elementares com base no pensamento figurativo-concreto, sendo que esse
privilegia o déficit, o atraso, o olhar homogéneo, tracando um limite no processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Portanto, rejeita 0 ensino por meio de treinamentos e
técnicas ajustadas a deficiéncia que marcam a segregacgdo nos espacgos de ensino.

Segundo Vygotski, este modo de apresentar o problema contém a idéia de que o
ensino deve orientar-se ao desenvolvimento ja produzido, para etapa ja superada e
descartar o que realmente ha de dificuldade por parte da crianca com deficiéncia mental,
ou seja, o trabalho orientado para o pensamento abstrato.

O autor observou gue tal sistema deixa muito a desejar no sentido de ajudar estas
criangas a superarem seus déficits naturais, além de reforcar e consolida-los ainda mais,
pois, muitas vezes, a escola adapta-se ao atraso da crianga tracando um limite no seu
processo de desenvolvimento. Quando, na verdade, segundo Vygotski, para poder
determinar que aspectos da organizacdo socio-psicolégica do deficiente podem
favorecer a educagdo no sentido de contribuir para a transformagéo das formas de acéo
da crianca sobre 0 meio e sobre si mesma, € necessario saber como a crianga utiliza os
instrumentos psiquicos e culturais de que dispde.

Como chama atencdo Vygotski, ““o mais importante é que as formas culturais da
conduta constituem o Unico caminho na educacdo da crianga anormal”
(VYGOTSKI,1997, p.186). Neste percurso, a educacgao precisa se orientar em direcdo a

validez social, considerando esse fator como determinante no processo de
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desenvolvimento das funcbes mentais superiores. Com esse raciocinio, as funcoes
elementares sdo menos flexiveis e passiveis de transformacao, enquanto as superiores,
pela interacdo social, podem ser constantemente transformadas.

No ambito da inclusdo, é relevante ressaltar o estudo de Padilha e Ferreira (2007)
que mostra ainda haver uma imagem negativa, segregada e problematica da crianca
especial. Através da pesquisa das falas de professoras, identificam que as pessoas,
mesmo com dificuldades, podem aprender, mas precisam de uma educacdo especial.
Nos discursos das professoras, as autoras desvendam marcas da historia da educacao
especial e da educacdo comum que precisam ser conhecidas e superadas. Marcas de
carater assistencialista, organicista dirigida as pessoas com deficiéncia que néo
possibilitam espaco para o desenvolvimento da escolarizacao, ao contrario, acentuam a
exclusdo do aluno especial do ambito da educagcdo comum. Essa situacdo leva a préaticas
que tomam a homogeneidade como paradigma na organizacgao escolar, contrariando-se
ao paradigma da diversidade, sustentado pelas autoras e eleito como necessario para a
inclusdo.

Nesse sentido, apontam o autor Vygotski para discutir o fato da orientacdo do
ensino de pessoas com necessidades especiais estarem sempre centrado em avangos de
atividades préaticas da vida diaria, cujos processos elementares predominam. Deste
modo, ndo ha investimentos no desenvolvimento das funcGes mentais superiores,
fundamentais para o desenvolvimento humano. Esta educacéo, chamada por Vygotski
de “educacdo minimalista”, ndo possibilita o desenvolvimento dos processos de
compensacéo.

Tal vertente determina o investimento em condi¢fes elementares de existéncia,
reduzindo as possibilidades de aprendizagem como ser social, cultural e historico.
Trabalha somente o pensamento concreto sem permitir o dominio dos instrumentos
culturais de pensamento, ou seja, o trabalho voltado para o pensamento abstrato que
permite a crianca pensar, refletir, raciocinar. Além disso, se organiza e se orienta para
propiciar as criancas deficientes um desenvolvimento tipico e homogéneo, o que torna
mais cadtica a realidade das condi¢des de formacdo oferecidas para as pessoas com
deficiéncia. Esse modo educacional procura alcancar o “tipo ideal”, o “tipo normal”, e
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para isso, € preciso “sanar”, “curar”, “arrumar” o que a deficiéncia causou.
Segundo Vygotski (1997), a crianga especial tem dificuldade de dominar o
pensamento abstrato, justamente porque a prépria escola exclui de seus materiais tudo

que requeira o trabalho para o desenvolvimento das funcdes mentais superiores e funda
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sua instrug@o no concreto e nos métodos visuais, operando na linha de menor resisténcia
da deficiéncia. Na verdade, o que deveria estar em jogo € a tentativa em dar um passo
além daquilo que a crianga ja apresenta. Precisamente porque a crianca tem dificuldade
com o0 pensamento abstrato, a escola precisa desenvolver essa capacidade usando todos
0S meios possiveis, pois, € necessario estabelecer, constantemente, um objetivo superior
de desenvolvimento das fungdes psiquicas, ou seja, elevar o nivel dos programas de
ensino. Neste sentido, sustentamos esfor¢os na busca por processos alternativos de
significacdo que sejam capazes de propiciar ao aluno especial 0 acesso ao pensamento
reflexivo sobre a vida.

Vygotski (2006) esclarece que, “acentuar 0s aspectos visuais € necessario, e ndo
acarreta nenhum risco se considerar apenas como etapa do desenvolvimento do
pensamento abstrato, como um meio e ndo como um fim em si” (VYGOTSKI, 2006,
p.114). A escola deveria buscar seguir essa direcdo de trabalho, procurando desenvolver
nessas criangas o que esta intrinsecamente faltando no seu proprio desenvolvimento.

Com inferéncia as proposi¢cdes de Vygotski, Goées (2007) contesta a idéia de
oferecer uma pedagogia menor a esses sujeitos, e ainda, oferecer experiéncias socio-
culturais restritivas. “Sei que a escola procura ver a pessoa com uma necessidade
educativa especial (crianga, jovem ou adulto) em seu funcionamento vivo, porém ao
mesmo tempo a V& como quem n&o é nem sera capaz de entender” (GOES, 2007, p.7).

A autora expde que a escola ndo deve se prender aos limites pré-estabelecidos
pela existéncia de uma deficiéncia privilegiando atividades repetitivas, mas necessita
almejar a aquisicdo de conhecimentos sistematizados, bem como, 0 compromisso com a
formacdo laboral. Para tanto, a educacdo de alunos especiais precisa envolvé-lo na
trama das relagcdes do mundo comum, ou seja, na coletividade, valorizando seu acesso
nas diferentes esferas de atividades.

De acordo com Padilha e Ferreira (2007), “a educagdo escolar comum, centrada
em desenvolvimento de habilidades e assimilacdo de informacgbes, também nédo é a
resposta para uma educacéo inclusiva” (PADILHA, FERREIRA, p.118, 2007).

Visto isso, segundo Goes (2007), o trabalho educativo necessita ser guiado para o
dominio de atividades culturalmente relevantes que permitam a elevacdo dos niveis de
generalidade do pensamento e a possibilidade de significar o mundo. Para tanto, o
principio da compensacdo deve ser considerado, pois esse permite a educacdo
direcionada as peculiaridades e regularidades do desenvolvimento da crianca com
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deficiéncia e, consequentemente, subentende e valoriza o todo no processo de
desenvolvimento.

Gobes (2002), quando aborda questbes sobre o desenvolvimento de sujeitos com
deficiéncia e analisa condi¢Oes educacionais oferecidas a esses sujeitos, mostra que,

[...] no caso da deficiéncia mental, sdo consideradas algumas técnicas e
procedimentos, com énfase na idéia de que o educador deve investir na
compensacdo para libertar a crianca das impressdes perceptuais concretas,
desafiando seu nivel de capacidade, atuando para conduzi-la ao pensamento
de alta generalidade, para as funcOes psicologicas superiores. O educador
precisa privilegiar suas potencialidades e talentos, recusando a suposicéo de
limites para o que pode ser alcangado. (GOES, 2002, p.103)

Deste modo, a idéia de compensacdo € central no processo de aprendizado em
criangas com deficiéncia mental. Sendo assim, falar em incluséo escolar sem considerar
a preocupacdo e o investimento do educador no desenvolvimento dos processos de
compensacdo é um discurso inconsciente e incoerente, no qual as reais possibilidades e
as diferentes formas de aprendizado do aluno especial acabam néo sendo relevada no
processo de ensino.

Com inferéncias nos pressupostos de Vygotski, Carvalho (1997) afirma que
“educar baseado na compensacao é privilegiar aspectos que possibilitardo nao a cura,
mas a superacao pelo desenvolvimento de formas alternativas de acdo que contribuam
para o desenvolvimento da personalidade toda” (CARVALHO, 1997, p.148).

Para haver aprendizagem da crianga com deficiéncia mental, a escola precisa
propiciar atividades que libertem os aprendizes das percepc¢des concretas, procurando
investir em condicdes para a formacdo e desenvolvimento das fungdes superiores,
tratando a compensacdo como um conceito social e cultural, um desafio de apontar para
as possibilidades dos alunos especiais.

No processo ensino-aprendizado das criancas especiais devem ser utilizados
procedimentos e métodos especiais adaptados as caracteristicas especificas de cada
educando, considerando o percurso de outro caminho para a aprendizagem. Portanto, os
objetivos devem ser comuns a todos os alunos, mas o caminho deve ser alternativo para
as criancas com deficiéncia mental.

Neste sentido, Vygotski (1997,1989) se refere a criacdo das formas alternativas e
recursos especiais de desenvolvimento ali onde sdo impossiveis as utilizacdes do
caminho direto, isso envolve o grupo social, bem como, o educador. Nessa perspectiva,
para que a aprendizagem ocorra é imprescindivel construir processos de ensino com

objetivos, estratégias e recursos diferenciados.
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Deste modo, destaco as idéias de Vygotski (1997) quando traz a educacgéo social
guiada nas possibilidades da crianca deficiente. Essas possibilidades sé se concretizam
se 0 grupo social ndo se centrar nos aspectos negativos da deficiéncia, mas no que ha de
positivo nesta crianga, oferecendo experiéncias diferenciadas para o desenvolvimento.
A prética educativa precisa considerar como ponto de partida as possibilidades
implicadas no processo peculiar de desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental,
privilegiando as relacGes sociais e 0s processos de significacdo, utilizando instrumentos
simbdlicos para que novas operagdes culturais complexas sejam acionadas.

Considerando que o caminho de desenvolvimento dessas criangas estd na
cooperacédo, na ajuda social de outro ser humano, que inicialmente é seu pensamento,
sua vontade, sua atividade, no espaco escolar, o educador ocupa posicdo central nesse
processo.

Apoiando-se na teoria historico-cultural, o outro tem papel constitutivo na
formacéo do sujeito e, assim, faz-se necessario examinar como esse papel se efetiva no
espaco de inclusdo escolar, ou seja, como estd ocorrendo 0 modo de participacdo do
outro de maneira a possibilitar a superacdo do atraso mental.

O educador ocupa um papel de mediador e intelecto e, muitas vezes, faz pela
crianca aquilo que ela ainda ndo consegue desenvolver sozinha, mobilizando forcas
compensatérias. A mediacdo do outro € extremamente importante para garantir a
qualidade das experiéncias sociais, culturais - educacionais da crianga, bem como, para
compensar as dificuldades organicas e sociais que as criangas com deficiéncia mental se
deparam.

Segundo Padilha (2000, 2001), o educador precisa se atentar para o
funcionamento do simbdlico, captar pistas dos efeitos das mediacbes para a
aprendizagem, compreender o contexto interativo nas relagdes social da qual participa,
pois 0 outro € capaz de atribuir sentidos e significados ao vivido pela crianca.

De acordo com a autora, a acdo educativa precisa estar organizada de modo que
seja capaz de trabalhar com o que a crianca traz, significando suas agdes, produzindo
sentidos aos gestos, trabalhando de fato com a linguagem. “Pensar sobre si, para si e
para o outro, dizer as coisas de certo modo — € linguagem organizando, comunicando,
nomeando, regulando a acdo e o pensamento” (PADILHA, 2000, p.207).

Assim, para Goes (2002), as possibilidades compensatdrias envolvem a
linguagem e outros signos que permitem a crianga interagir, aprender, e significar o

mundo, constituindo mecanismos de funcionamento superior. Para tanto, a educacédo da
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crianca especial precisa apoiar-se nas possibilidades compensatdrias para a superacéo
do defeito.

A partir dessa proposta, a personalidade do deficiente vai se equilibrando e suas
funcdes elementares véo sendo compensadas pelo desenvolvimento das fun¢des mentais
superiores que surgem a partir da insercdo do individuo nas praticas sociais
significativas.

Nesta vertente de discussdo precisamos ter claro o papel e o dever da escola em
nossa sociedade, qual seja a inser¢do cultural de todos os individuos, sendo eles
deficientes ou ndo, formando cidaddo participante da cultura com um lugar social
ocupado.

A inclusdo escolar estard de fato acontecendo quando o trabalho educacional
possibilitar a insercdo e a participa¢do da crianca deficiente na vida social com acesso
aos bens culturais de nossa sociedade. A escola precisa transitar na vida social através
da significacdo, da mediacdo simbolica e, juntamente com ela, deve estar o aluno,
freglientando e atuando nas diversas esferas culturais.

Para Ferreira (2002), a proposta a ser buscada pelos educadores, de modo a
atender a diversidade dos alunos como construtor dos saberes, € permitir um espaco
privilegiado de desenvolvimento do deficiente mental, possibilitando este ter o dominio
de capacidades basicas na linguagem e ocupar um papel na sociedade. Para isso, autora
concorda com Vygotski ao mostrar a importancia da linguagem, do pensamento e da
interagdo nos processos interpessoais dentro da cultura, possibilitando o
desenvolvimento da crianca especial.

Monteiro (2006) procurou refletir sobre as possibilidades de leitura e escrita de
criangas e jovens com deficiéncia mental que percorreram caminhos alternativos e
conseguiram adentrar na escrita. Pretendeu com isso, olhar para as possibilidades de
superacdo das barreiras impostas por praticas pedagdgicas e concepcfes que limitam,
impedindo o desenvolvimento e a inserc¢do do deficiente mental em nossa sociedade.

A autora aborda a historia do processo de escolarizagdo de criangas deficientes
mentais, que muitas vezes, sdo privadas das atividades escolares. Acredita que esta
forma de agir vem de uma concepc¢éo que acredita que criancas com deficiéncia mental
sd0 menos inteligentes e precisam de programas especiais simplificados para suas
necessidades. “As escolas especiais as subsestimam, as escolas comuns as excluem”.
(MONTEIRO, 2006, p.98).
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Padilha (2006,2000) destaca a importancia de se ter na escola uma concepc¢éo
clara de sujeito, de mundo, de deficiéncia, de desenvolvimento e de aprendizagem, para
que se possa conhecer e compreender melhor as caracteristicas dessas criangas que
esperam da préatica escolar uma funcdo no desenvolvimento cognitivo em todas as
esferas do simbdlico.

Desta forma, para a promocdo das funcGes mentais superiores e a superacao das
funcBes elementares, sdo necessarias que sejam criadas oportunidades de convivéncia
humana diante da diversidade e da peculiaridade de desenvolvimento de cada individuo,
visando agdes que ampliem e enriqguecam as experiéncias dos alunos especiais nas
praticas sociais.

A seguir buscamos refletir sobre o dialogo problematico da inclusdo escolar,
levantando pontos que ndo podem ser esquecidos quando falamos sobre educagédo de

criangas com necessidades educacionais.
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2.2 A Incluséo Escolar no Contexto das Necessidades Educativas Especiais

“O desafio que se apresenta é a construcao
de uma escola que propicie uma mesma
qualidade, que se revele na igualdade de
oportunidades, sem demagogia, sem
paternalismo e com responsabilidade”.

Ménica de C.M. Kassar.

Pretendo aqui tecer alguns comentarios sobre o cenério atual da inclusdo escolar
de criancas especiais, considerando que a concretizacdo das propostas politicas sobre a
incluséo ainda é o grande desafio da educacdo para todos.

O discurso inclusivo originou-se de declaracBes internacionais (Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para todos em Jomtien, na Tailandia — 1990; Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais de Salamanca, na Espanha — 1994)
que aclamam pelos direitos humanos e anunciam o lema “Educacéo para Todos”, num
movimento que traz consigo interesses econdmicos.

A compreensdo da idéia de inclusdo e das formas que adotam as politicas
inclusivas esté relacionada ao modo que se caracteriza a dindmica social. Portanto, o
conceito de inclusdo deve ser situado no contexto social e politico atual, visto que, suas
dificuldades e desafios estdo ligados a organizacdo da sociedade em que fazemos parte.

Apos a Declaragdo de Salamanca, o sistema de ensino é reestruturado para receber
o0 aluno com necessidades educativas especiais. A demarcacdo da inclusdo impde que a
escola esteja preparada para receber as dificuldades do alunado, para ele ndo precisar se
adaptar a certo percurso pré-estabelecido. A educacdo € direcionada para a
transformacdo social, transformagdo da realidade, buscando métodos de ensino que
permita ao aluno deficiente participar da sociedade. O papel da escola € possibilitar a
apropriacdo do saber por todos os cidadédos, se adaptando para atender a diversidade de
seus alunos e buscando a igualdade. Assume-se a responsabilidade da escola na sua
complexidade, na qual todos os agentes escolares devem estar atentos as dificuldades de
cada aluno e procurarem outros meios que facilitem a apropriacdo do saber necessario
ao tempo e espaco, conhecendo a realidade e atuando com todos para poder transforma-

la.
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Frente a essa discussdo, sera que realmente isso acontece no atual contexto da
inclusdo escolar? Sera que é esse discurso que esta colocado na legislacdo da educacao
especial? Sera que é esse mecanismo que eles chamam de inclusdo escolar?

Ferreira (1994) problematiza em seu trabalho sobre a escola especial o
distanciamento com que a educagdo de individuos com deficiéncia mental tem sido
realizada em relacdo a insercdo e participacdo destes nas praticas sociais. Diante disso, a
autora evidencia que a pratica educacional é fragmentada e artificializada, pois enfatiza
o treino de funcdes elementares, restringe a apropriacao de formas culturais de atividade
humana e esta fortemente ancorada em concepcdes de desenvolvimento que o reduzem
em uma somatdria de aprendizagem.

Discute que € no interior das praticas sociais, referendadas pelo contexto
ideoldgico, a partir de um sistema de dominacdo e marginalizacdo, que é construido o
destino do individuo com deficiéncia mental, restringindo sua interagdo social como
participe na producdo cultural. Como a autora, pretendemos refletir sobre a educacéo
especial como uma fracdo que estd dialeticamente articulada com a totalidade da
sociedade. Para isso, a educacdo especial, no contexto da escola inclusiva precisa ser
repensada, pois, até 0 momento, os caminhos historicamente seguidos neste campo néo
tém permitido acOes necessarias para se garantir uma educacao que possibilite, em todas

as dimensoes, o desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental.

Superar estas praticas implica buscar um referencial epistemoldgico onde o
homem e sua praxis tenham concretude, superando o que era abstrato; e onde
também se evidencie a complexidade do que foi simplificado e mostre o
dinamismo do todo evoluindo em mudangas que se ddo pela contradicdo
interna nos processos de inter-relacionamento. Assim estaremos mais em
consonancia com as contradicbes da vivencia da pessoa portadora de
deficiéncia mental e com as contradi¢des da propria educacdo especial.
(FERREIRA, 1994, p.29)

Muitas sdo as probleméaticas postas no chamado “Ensino Inclusivo” e
pretendemos chamar atencdo para algumas delas no decorrer desse trabalho, como a
questdo de se privilegiar somente o0 acesso fisico da crianca deficiente na escola regular;
o discurso dos educadores centrados no limite que a deficiéncia imp6e com o qual, o
ensino para a crianca deficiente tende a ser fragmentado e reduzido para facilitar a
aquisicdo dos contetdos trabalhados, ja que, a pratica pedagdgica encontra-se
impregnada de discursos que ndo relevam o processo da aprendizagem; a descrenca no
uso de caminhos alternativos e recursos especiais no processo de ensino da crianga

especial que quando lembrado pelos documentos sé&o trazido como suplementares ao
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ensino na sala regular. Considerando esses desafios, o sistema educacional dificulta a
real insercao/inclusdo da crianca com necessidades especiais na préatica escolar.

E preciso considerar que, o Brasil, embora com muitas contradigdes, € um dos
paises mais avancados em termos de documentos e leis educacionais no campo da
educacéo especial. Porém, o cenario atual da educacéo especial tem sido configurado de
maneira problematica, com certas contradi¢des e nuances que dificultam o caminho da
crianca com necessidades educativas especiais na busca pela educacao e participacdo
social.

Laplane (2004) destaca que a préatica é impregnada de discursos, assim, ndo é
possivel separar o discurso de inclusdo da prética de inclusdo, ambos estéo relacionados,
pois o discurso esta na propria realidade, havendo, portanto, uma pratica discursiva. A
autora reflete sobre as contradi¢des presentes nos documentos e nos proprios discursos
inclusionistas, relacionando os problemas da pratica inclusiva educacional com o
discurso que vem para realiza-la, comprometido por uma politica que ndo corresponde
ao real contexto brasileiro.

Embora os documentos apresentem um discurso de respeito ao diferente, muitas
vezes, acabam padronizando e olhando de modo homogéneo para a educagéo dos alunos
especiais. Isto pode ser identificado nos documentos constituidos por discursos politicos
que chegam até as escolas imprimindo fortes marcas na consciéncia do profissional da
educacao e, além disso, na exigéncia de que todos os Estados devem aderir as mesmas
idéias e discursos de tais documentos. Estes discursos propdem regras para aqueles que
necessitam, e estas devem ser cumpridas, porém, esquecem de questionar sobre o atual
sistema educacional. Para acontecer uma possivel inclusdo, devemos dar atencéo para a
organizacgdo do sistema escolar, este precisa ser trabalhado e, até mesmo, modificado
para atender realmente as necessidades especiais de educacdo requeridas por seu
alunado.

Considerando tais questfes, passemos a discutir brevemente sobre a tentativa de
buscar construir uma escola que devidamente atenda as reais necessidades de
aprendizagem de seu alunado e ndo apenas cumpra com o acesso. Para tanto, faz-se
necessario considerar que a inclusdo da crianga especial no chamado ensino regular é
um desafio para a educacdo especial. De acordo com a politica educacional, esta
assegurado o ingresso do aluno deficiente em turmas do ensino regular sempre que
possivel. Todavia, ainda poucos alunos com necessidades especiais tém tido a

oportunidade de frequientar salas de aula regulares como podemos observar nos estudos
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de Ferreira (2006) e, mesmo quando esta oportunidade Ihes é oferecida, as escolas e/ou
profissionais tém poucos recursos e conhecimento para garantir 0 sucesso e
permanéncia desses alunos, promovendo realmente um ensino diferenciado,

Com foco no tema educacdo escolar de pessoas com deficiéncia marcada pela
inclusdo, Ferreira e Ferreira (2004) retomam o desenvolvimento das politicas de
atendimento na educacdo especial e procuram inseri-las nas reformas de educacéo
basica apontando desafios para a pratica educacional a esses alunos. Com base no
exame da legislacdo, os autores mostram que os documentos propdem um contexto que
garantisse um acesso ampliado aos alunos com deficiéncia numa escola aberta para
acolher suas necessidades e habilitada para trabalhar com essas, garantindo o acesso
pleno a educacao.

Ao analisar alguns enunciados da Declaragdo de Salamanca, Laplane (2004)
comenta que para a legislagdo os alunos tém direitos iguais independente de suas
caracteristica, necessidades e interesses individuais. Assim, € necessario que a escola
ofereca servicos adequados para atender as diferencas e diversidades da populacao.
Para isso, “deve-se buscar ir além da dimensdo do acesso e da visdo da chegada a classe
comum como fim de um processo bem-sucedido na escolarizagdo desses alunos”
(FERREIRA e FERREIRA, 2004, p.25). Visto isso, a escola ndo se torna inclusiva
somente por ampliar o acesso do alunado com necessidades especiais a classe comum.
A inclusédo ndo pode ser pensada somente como a inser¢do da crianga deficiente na rede
regular de ensino, pois isso ndo significa a real apropriacdo dos conteudos culturais.

Uma problematica levantada por Goes (2007) quando se refere a discussdo de um
dos textos (1924) de Vygotski, € o fato de ainda nédo estar articulada em termos tedricos
e praticos a educacdo especial com a educacdo geral - o desafio continua sendo
vivenciado na nossa realidade. Segundo a autora, enquanto se procura cumprir a
promessa de uma “Escola para Todos”, bem como, uma “Educacdo Inclusiva”,
garantindo somente o acesso fisico, problemas emergentes acarretam preocupacdes
tedricas, cujo enfrentamento influencia na orientagdo da pratica educativa, das politicas
publicas, da organizacdo curricular, dentre outros.

Quando as necessidades especiais e a adaptacdo da escola para com elas ndo séo
vislumbradas, coloca-se em evidencia certo descompasso do processo inclusivo,
revelando um desacordo entre politicas publicas e os modos pelos quais sdo
implantadas. Com isso, acaba-se concretizando apenas o acesso fisico do aluno especial

no ensino regular.
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Uma das preocupacdes ressaltada pd Goes (2007) se refere ao fato de que para o
educador compreender a superacdo cultural do déficit, faz-se necessario ampliar os
conhecimentos a respeito das peculiaridades socio-psicoldgicas do sujeito deficiente,
bem como, a importancia do outro nos seus modos de participagdo. Frente a isso, no
documento preliminar “Politica Nacional de educacdo especial na Perspectiva da
educacdo Inclusiva — 948/2007” (Brasil, 2008), é possivel notar certo descaso no que se
refere ao ensino diferenciado para a crianca com necessidades educativas especiais.

No processo de inclusdo escolar de criancas com necessidades educativas
especiais, dentre elas aquelas com deficiéncia mental, o que se observa atualmente, de
certo modo, é a dispensa das vias alternativas, colocando-as em lugar secundario e néo
no centro da acdo educativa de ensino e aprendizado. Isso € discutido por Goes (2007)
quando considera as contribui¢es da abordagem historico-cultural para a educacdo
especial e, através dessa sustentacdo tedrica, indaga sobre alguns aspectos das propostas
de inclusdo escolar, particularmente sobre o lugar atribuido pela escola regular ao
ensino diferenciado que os alunos especiais tém direito.

No que refere a chamada “inclusdo” e despeito das divergéncias quanto a forma
de proporcionar um ensino diferenciado, Goes (2007) salienta que ha uma tendéncia
divergente que se expressa em duas proposi¢oes, uma é caracterizada como negativa, ou
seja, o fato da inclusdo ndo poder ser considerada como mera inser¢do dos alunos
especiais na escola regular, a outra é analisada como afirmativa, sendo a classe comum
o lugar preferencial desses alunos, como esta constituida no cenério atual.

O esquema que vem sendo configurado atualmente pela versdo preliminar do

documento sobre educacao especial Portaria n°948/2007 é:

As atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formacgdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia
na escola e fora dela. (...). Em todas as etapas e modalidades da educacéo
basica, o atendimento educacional especializado é organizado para apoiar o
desenvolvimento do aluno. (Versdo Preliminar, Brasil, n°948/2007, p. 16,
2008).

Podemos observar que o ensino especializado, ou seja, a sala de recursos, a sala de
apoio pedagogico, o setor de atendimento especial e outros, sdo tidos como
complemento ao servigco da sala regular. Isto significa que os servicos especializados
sdo suplementares e paralelos ao ensino que acontece na sala de aula comum, sendo
considerado como aquele responsavel por apoiar o desenvolvimento do aluno. Assim, o

ensino diferenciado fica paralelo ou minimamente trazido pelos projetos. Além disso,
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mostra que a sala de aula comum néo precisa trabalhar em dire¢do a implementacéo de
um ensino diferenciado, ja que é dito que as atividades no atendimento especializado
séo diferentes das atividades realizadas na sala de aula comum — marca que confirma a
inexisténcia de recursos na sala de aula comum. Observamos em tal documento um jogo
de nuances que compromete a educacdo da crianca especial.

Goes (2007) descreve gque no campo da educacdo para sujeitos com deficiéncia,
nunca se falou tanto como atualmente das possibilidades do educando e da
responsabilidade do meio social. Considerando que, este tema j& foi manifestado por
autores de diferentes perspectivas, Gées (2007) julga que a abordagem historico-cultural
apresenta um lugar privilegiado no cenario das contribuicfes a esse respeito, pois
possibilita uma compreensdo muito consistente da interdependéncia dos termos
possibilidades e responsabilidade. Assim sendo, a escola tem uma responsabilidade
social de possibilitar ao deficiente o aprendizado e o desenvolvimento, bem como, a
apropriacdo dos bens culturais. Apesar de haver um compromisso social que esta se
constituindo historicamente e culturalmente de a escola estar preocupada e
comprometida com a aprendizagem do aluno com necessidades especiais, na pratica
educativa ndo ha clareza no caminho a se seguir para alcangar esse objetivo. O
problema é como fazer, como isso esta sendo refletido na pratica escolar?

Atualmente, a escola tem desenvolvido a mentalidade de respeito a diferenca e
tem defendido a educagdo de criancas deficientes junto com as identificadas como
normais, propiciando o acesso ao saber da mesma forma com 0s mesmos métodos,
considerando o diferente normal. O sistema ajusta as acdes educativas as necessidades
especiais e tiram forca do ensino diferenciado, ou melhor, tentam esconder a deficiéncia
do aluno, a sua peculiaridade cognitiva.

Concordo com Kassar (2004) quando afirma que “a escola deve ter por objetivo
possibilitar 0 mesmo acesso, 0 que ndo significa oferecer sempre 0s mesmos meios”
(KASSAR, 2004, p.61). Numa “escola para todos” é necessario garantir 0 acesso a
educacéo e a apropriacdo da cultura, do produto social e da atividade social humana e
ndo apenas propiciar caminhos para a socializagcdo e ndo-estigmatizacdo de criangas
com deficiéncia. E deste modo que a crianga com necessidades especiais vai se
encontrar incluida num ambiente que oferece qualidade de ensino para todos os
cidaddos, possibilitando a participagéo na construgéo da sociedade.

Ferreira (2006) ressalta que, no processo de inclusdo, é preciso relevar o fato de o

desenvolvimento estar vinculado as condi¢gdes materiais concretas do grupo social em



57

que o aluno esta inserido, considerando que 0 sujeito é produto de uma histdria
particular entrelacada com uma historia social. “Dai a necessidade de que a equipe
escolar esteja atenta ao desenvolvimento de dindmicas relacionais entre professores,
familias e alunos que propiciem o surgimento de vivéncias e contetdos significativos”.
(FERREIRA, 2006, p.147)

Goes (2007) salienta que as discussdes de diferentes campos do conhecimento
indicam contradi¢des de sua funcdo “de educar para a cidadania critica enquanto atenua
conflitos entre grupos e de reduzir a desigualdade social enquanto embacga a
compreenséo de seus determinantes” (GOES, 2007, p.10). A autora menciona Laplane
(2004) para afirmar o embate da inclusdo escolar, sendo que o discurso do elogio da
inclusdo é eficaz somente quando fechado a si mesmo sem estar contaminado pela
realidade contraditoria no qual a escola atua.

Neste sentido, Amaral (2002) entende que a inclusdo é um desafio, pois se
configura como algo que se encontra aquém de nossas possibilidades, sendo um
processo que precisamos buscar construir. E um aspecto que se ndo for bem
estabelecido pode gerar ambiguidades, preconceitos e estigma, com um olhar que se
dirige apenas para o desvio, a falta, o problema, como ja discutido.

Fica claro que ainda precisamos de muito mais esfor¢cos e estudos para mudar a
situacdo atual da escola chamada “inclusiva”, ou seja, da educacdo que estd sendo
oferecida para nossas criangas especiais. H4 muito caminho ainda a percorrer para que
possamos, de fato, falar de uma escola difusora do valor universal que € a igualdade aos
bens culturais, na qual, trabalhos pedagogicos sejam orientados por uma perspectiva de
abertura para 0 mundo das produg¢6es humanas. Para Padilha e Ferreira (2007) “falar de
inclusdo, de direito de aprender que tém todos os alunos, sejam quais forem suas origens
e seu meio social, é falar de uma didatica, de um modo de organizar a aprendizagem,
portanto, e falar de ensino” (PADILHA, FERREIRA, p.123, 2007).

Com esses apontamentos, é necessario pensar em uma educagdo que possa ser
Unica, propondo objetivos comuns e a busca de caminhos diferenciados para um ensino
que alcance todos os alunos. Resta-nos chamar atengdo sobre a importancia do trabalho
educativo com enfoque nos processos compensatorios para a construcdo de uma escola
inclusiva. Acreditamos que ensinar é superar 0 ja adquirido pelo aluno; trabalhar
considerando 0 processo que permite a participacdo efetiva da crianga no mundo do
saber sistematizado; refletir sobre sua prépria pratica e aprender com ela. Ensinar é

possibilitar ao aluno o acesso aos bens culturais desenvolvidos pela humanidade.
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3- CAMINHO PERCORRIDO: LUISA E GUTA NO CONTEXTO DA
INCLUSAO

“As ciéncias humanas, ao serem exercidas
como oficio, permitem que cada pesquisador
se sinta parte integrante da tradigdo classica,
podendo fazer reviver, dentro de nés e entre
nos, aquilo que de mais alentador a condicédo
humana pode oferecer”.

Paulo de Salles Oliveira

3.1 Fundamentacdo Teorico - Metodoldgica

As reflexdes e proposigdes de Vygotski, com base na abordagem materialista
dialética da andlise da histéria humana, contribuem, efetivamente, para a reflexdo
tedrico-metodoldgico referida ao estudo do desenvolvimento de pessoas com
deficiéncias. Abre espaco para caminhos inovadores no ambito educacional desta
populacdo, pois permite que o ser humano seja investigado em sua totalidade e
historicidade num movimento dialético, constituido e constituinte nas e pelas relagdes
sociais, semidticamente mediadas. Os temas desenvolvidos pelo autor séo
compreendidos em relagdo mutua, trata-se do método evolutivo, a origem social das
fungbes mentais superiores e 0s mecanismos de mediacdo semidtica e instrumental dos
processos psiquicos.

Com bases na matriz histérico-cultural, optamos pela analise dos processos e pelo
estudo da origem dindmico-causal, enfatizando-se, assim, uma analise explicativa e ndo
descritiva.

Vygotski (1995,2003), ao partir da premissa basica de que as fun¢bes mentais
superiores sao constituidas no social em um processo interativo possibilitado pela
linguagem e que antecede a apropriacdo pessoal, também vé a pesquisa como uma
relacdo entre sujeitos, relagéo essa que se torna promotora de desenvolvimento mediado
pelo outro.

Para esta perspectiva 0s processos humanos tém génese nas relagdes sociais do
sujeito com o outro e com a cultura, assim, sdo essas formas de relagdes que devem ser
investigadas quando se examina o curso de acdo do sujeito. VVygotski concebe o estudo

do homem enquanto ser que se constitui imerso na cultura, nas experiéncias e praticas
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sociais, bem como, nos sistemas semioticos. O autor propde o estudo do processo
analisando a dimensdo historica. Portanto, 0 método deve ser compreendido dentro de
uma concepg¢do histdrico-cultural, com uma visdo semiética e sdcio-genética do ser
humano. Aponta para a importancia da relacdo mdtua entre objeto e método de
investigacdo no processo de pesquisar, pois 0 modo como 0 pesquisador se atenta aos
fatos que pretende estudar ja aponta para um caminho metodoldgico a ser seguido. Nas
palavras do autor “A elaboracdo do problema e do método se desenvolvem
conjuntamente, ainda que nao de modo paralelo. (...). O método, nesse caso, é ao
mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado da investigacdo”
(VYGOTSKI, 1995, p.47).

Para Oliveira (1998), método é um conceito que comporta multiplos sentidos.
Dentre eles, 0 método pode ser um percurso, o caminho seguro pelo qual se pode chegar
a um determinado resultado, permitindo uma interpretacdo das questdes sociais
propostas num dado dentro de uma perspectiva tedrica. O método deve contemplar a
idéia de totalidade que recobre as ciéncias humanas, na qual as questdes sociais tém
fundamental relevancia. A metodologia existe para possibilitar a constru¢cdo de uma
representacdo adequada das questbes a serem abordadas. Assim, o método ndo é
meramente um conjunto instrumental de técnicas, mas envolve fundamentos e
processos, nos quais se apoia a reflexdo pesquisada.

Freitas (2003) vé a pesquisa nas ciéncias humanas a partir da perspectiva
historico-cultural e sugere compreendé-la como uma relacdo entre sujeitos
possibilitados pela linguagem. Tal perspectiva busca a mediacdo entre o individual e o
social. Na pesquisa qualitativa com esse enfoque ndo se investiga em razdo de
resultados, logo as questdes formuladas para a pesquisa se orientam para a compreensao
dos fenbmenos em toda a sua complexidade e em seu acontecer historico. Ndo se cria
artificialmente uma situagédo para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacdo no
seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento, dando atencdo as particularidades
do curso de transformagéo das agdes do sujeito.

A abordagem metodoldgica que diz respeito ao principal recurso de andlise a ser
utilizado neste estudo refere-se a analise microgenética. Vale ressaltar que Vygotski
introduziu a idéia da microgénese em suas investigacdes, no entanto, sem utilizar essa
denominacdo. O interesse do autor nesse tipo de andlise justifica-se e condiz com sua
afirmacdo de que explicacdes adequadas na psicologia requerem uma analise dos

processos humanos, bem como, do processo dinamico de desenvolvimento.



60

Gobes (2000) apresenta uma discussao sobre a analise microgenética enquanto
abordagem metodoldgica que se insere numa matriz histérico-cultural e semidtica dos
processos humanos. Segundo a autora, trata-se de uma forma de constru¢do de dados
que requer atencao as minucias dos acontecimentos e valoriza os detalhes das situacoes
observadas.

A analise microgenética pauta-se nas interacdes e cenarios socio-culturais que sdo
responsaveis pela constituicdo e desenvolvimento humano. Desta maneira, torna-se
importante a descri¢do de detalhes dos processos, das acdes dos sujeitos e as relacoes
interpessoais estabelecidas. Também ha uma preocupacdo em relacionar os eventos
singulares com outros planos da cultura e das praticas sociais.

Como Vygotski, Gbes acredita na importancia de examinar a dimensdo historica

dos fatos e, ainda ressalta que a histdria aqui evidenciada se refere

[...] aos cursos de transformacfes que engloba o presente, as condigdes
passadas e aquilo que o presente tem de projecdo do futuro. Inclui nessas
diretrizes a importancia de se identificar relacbes dindmico-causais, devendo
o investigador buscar distinguir a aparéncia e 0s processos da dindmica
subjacente. (GOES, 2000, p.13).

Assim, a autora explica que a analise € micro ndo porque ocorre num curto espaco
de tempo, mas por tratar-se da observacdo de mindcias indiciais, além disso, € genética,
no sentido de ser historica e focalizar o movimento durante um processo, relacionando
condigdes passadas e presentes impregnadas ao futuro.

Zanella, et all (2007) se apdia em Vygotski para discutir as implicacbes
metodoldgicas na relacdo singular/coletivo. Segundo autora, a compreensdo dos
processos mentais mais simples ocorre pela compreensdo dos processos mais
complexos, ou seja, nessa perspectiva o interesse pauta-se em “buscar as relagdes entre
os fragmentos que compde o todo, pois 0s modos como esses fragmentos se relacionam,
tanto os determina quanto é determinante do todo composto” (ZANELLA, Et All,
2007,p.28). E neste movimento de interdependéncia entre fendmenos, de mutualidade e
reciprocidade que ocorre a constituicdo de sujeito e realidade, ou ainda, a transi¢do do
coletivo ao singular e deste ao coletivo.

Nesta forma de investigar e instigar o objetivo da pesquisa € o processo, a historia
da génese dos fatos e ndo meramente a analise Unica dos acontecimentos. Deste modo,
deve-se converter o fato pesquisado no processo, reconstruindo-o desde seu inicio e
estudando sua génese historica o que permitird olhar para sua natureza e sua

significacdo, j& que este é um procedimento metodoldgico histdrico-genético.
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Considerando que, para Vygotski o investigador deveria estar consciente dos
processos microgenéticos implicados na formacdo e manifestacdo de um processo
psicolégico determinado, o presente trabalho orienta sua anlise para a busca da
compreensdo do desenrolar das ac6es do sujeito, procurando explicar suas construgoes e
transformacdes cognitivas, tomando como base a discussdo dos processos
compensatdrios na deficiéncia mental.

Nesta forma de olhar, metodologicamente, o pequeno evento, muitas vezes
perspicaz aos nossos olhares, é interpretado em vinculagdo com o contexto de vida dos
sujeitos em interacdo. No encontro face a face estd presente a vida social de outros
espacos, isso demanda inter-relacionar niveis localizados e macro-sociais, permitindo
dar atencdo necessaria para a superacdo do déficit, bem como, a construcdo ou
aprimoramento das fungdes psiquicas superiores.

Werner (1999) buscou compreender a analise microgenética como instrumento de
pesquisa no campo da avaliacdo diagnostica em psiquiatria. O autor entende que essa
forma de analise € um instrumento promissor, pois permite identificar os processos
dindmicos causais sutis do comportamento humano. Como elemento chave deste
método, 0 autor considera a compreensdo dos processos psiquicos superiores como
processos socialmente construidos e transmitidos culturalmente.

Segundo o autor,

[...] na andlise microgenética, diferente dos métodos de avaliagdo
hegemonicos, o eixo da avaliacdo é deslocado do individual para as relages
interpsiquicas em ocorréncia, visando a identificar tanto os modos de operar a
realidade j& formados, como as transformacdes nos niveis de funcionamento
do sujeito. Qualquer fator social que participe do processo de interagdo é
considerado para efeito de analise. (WERNER, 1999, p.160)

Assim, a analise microgenética centra-se nas relagdes intersubjetivas e possibilita
um caminho para examinar o papel do outro nas ocorréncias de regulacdo do
comportamento do sujeito. Concordo com o autor quando esbocga que as interpretacdes
dos dados empiricos, nesse modo de analisar, “busca-se compreender a partir do
processo inter e intrapsicoldgico os niveis de interajuda/assisténcia (a mediacdo do
outro) necessarios para o sujeito dominar determinados modos de operar a realidade”
(WERNER, 1999, p.167).

Esta forma de olhar para o processo de desenvolvimento do sujeito permite maior
articulacdo dos dados obtidos com a histéria individual e o contexto

social/cultural/histérico da crianca. Como ressalta Goes (2000), a analise microgenética
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[...] vincula a possibilidade de varios tipos de investigagbes e diretrizes
metodolégicas amplas que buscam atender a duas teses fundamentais: de que
a génese das funcles psicolégicas esta nas relagcBes sociais e de que a
constituicdo do funcionamento humano é socialmente mediada, num curso de
desenvolvimento que abrange evolugdes e, sobretudo, revolugdes. (GOES,
2000, p.12).

Segundo a autora, esta forma de analisar conta com recorte de episddios
interativos, sendo o exame norteado para o funcionamento dos sujeitos, as relacfes
intersubjetivas e as condic¢des sociais da situacdo. Desse modo, esta orientada para as
interacdes e cenarios soécio-culturais responsaveis pela constituicdo e desenvolvimento
humano.

Neste sentido, a atencdo esta voltada ndo apenas para 0s aspectos gerais das
ocorréncias, mas também para as mindcias e peculiaridades do funcionamento psiquico
do sujeito. Por esse motivo, 0 modelo do paradigma indiciario proposto por Ginsburg
(2003) também foi utilizado nesta pesquisa. Esse paradigma apolia-se na semidtica,
incluindo uma variedade de recursos utilizados ao decorrer da histéria humana, na
tentativa de buscar e desvendar problemas dos fatos naturais e culturais. Assim, orienta-
se para um novo modelo epistemoldgico, no qual é fundamental a busca de pistas e
indicios que induzam a formulacdo de hipoteses.

O referido modelo epistemoldgico procura investigar minuciosamente a realidade
concreta para desvendar eventos que o observador ndo conhece diretamente. Através da
singularidade dos dados, € possivel descobrir detalhes que podem ser fundamentais e
reveladores de modos de funcionamento mental dos sujeitos, ou ainda, desvendar
indicios de como 0s processos culturais e sociais possibilitam ou ndo a superacgao socio-
psicoldgica dos déficits organicos.

Neste método ha uma atitude em apreciar 0s pormenores, para tanto, deve ser
dada preferéncia a obra num todo, em seu conjunto historico. Considera os indicios
reveladores das particularidades do processo o que possibilita olhar para o individuo a
partir de uma analise qualitativa do desenvolvimento, considerando as singularidades e
caracteristicas imperceptiveis que marcam sua individualidade. Para isso, € necessario
realizar uma investigacdo atenta dos sinais e sua relacdo com o evento, atentando-se
para a singularidade do individuo que se encontra numa determinada pratica social.

Pino (2005), em seu trabalho sobre a constituicdo social da crianca na perspectiva
historico-cultural, atraves de uma analise semidtica, se baseia nas idéias de Ginsburg
para ressaltar que os indicios se apresentam como elementos unitarios na totalidade do

processo. Por outro lado, esclarece que os indicios constituem micro-situacfes da vida
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real, identificadas por meio do olhar do pesquisador no contexto da vida cotidiana do
sujeito.

Para o autor, procurar indicios implica optar por uma analise que siga pistas,
sinais e interferéncias e deixar de se preocupar com as evidéncias, com a causa do
processo. No entanto, mostrar a existéncia de um processo € seguir o curso dos
acontecimentos para observar e verificar a existéncia de transformacdes que operam
concretamente nele, pressupondo uma visdo dialética do desenvolvimento.

Para tanto, a abordagem metodoldgica coerente com a perspectiva historico-
cultural que orienta este trabalho, como chama a atengdo Pino (2005), deve ser

historico-genética, pois a intencdo € procurar indicios num processo de geracdo de

formas novas com base em formas anteriores predispostas a condi¢cdes concretas
historicas; dialética, porque 0 que constitui a génese desse processo sdo dois tipos de
funcbes, naturais e culturais, que se opbe e se constituem ao mesmo tempo;
interpretativa, j& que € pela interpretacdo a unica forma de se analisar indicios de um
processo.

Na elaboracdo dos dados, Oliveira (1998) também chama atencdo para o olhar
direcionado aos detalhes minuciosos no que se parece vago e sem importancia. Para
iSs0, é necessario o pesquisador ser criterioso e honesto ao coligir ou produzir dados,
além do mais, a percepcdo deve ser aprimorada para ampliar os horizontes de
compreensdo. Portanto, “pesquisar ndo se restringe a absorver técnicas e pd-las em
préatica” (OLIVEIRA, p.19, 1998), nem mesmo obedecer a regras. Pesquisar é se atentar
diante do acontecido e fazer parte da pesquisa no contexto social, estabelecer relacéo
com o sujeito pesquisado e procurar interpretar, compreender as praticas estudadas.

Como salienta Pino (2005), neste tipo de pesquisa cada caso é exemplar, pois o
que se procura ja estd na ordem do fendmeno, com isso, esse processo pode apresentar
aspectos especificos e singulares, pois cada individuo € Unico na sua historia pessoal.
Nas palavras do autor “o processo em si € um fendmeno geral porque € constitutivo da
prépria condi¢do humana” (PINO, 2005, p.186). Isso pressupde que ndo se trata de uma
caracteristica que se distribua de forma aleatéria e englobe toda humanidade. Ainda
citando o autor “ndo se trata de procurar uma lei que explique todas as possiveis
ocorréncias de um fendmeno, mas de verificar se esse fenémeno, de carater geral ou

universal, ocorre num momento dado e saber como ele ocorre” (PINO,2005,p.186).
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Faz-se de extrema importancia considerar que 0 processo é lento e as mudancas
sdo quase imperceptiveis, aléem disso, a investigacdo esta atrelada ao ritmo social da
vida concreta da crianga, quanto aos seus ritmos bioldgicos de desenvolvimento.

Deste modo, ao buscarmos caracterizar duas criangas com peculiaridades no
desenvolvimento cognitivo no espago escolar, tentaremos olhar para os diferentes
modos de relacdo destas criangcas com os outros a fim de relacionar suas manifestacdes
de funcionamento mental superior com o processo de aprendizagem que esta sendo
oferecida a elas.

Nessas analises pretendemos privilegiar consideracfes pertinentes ao conceito de
compensacdo de modo a retomar tais discussdes referentes a uma problematizacdo do

desenvolvimento da crianca com deficiéncia mental.
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3.2 As criancas — Luisa e Guta”: Histéria Familiar e Escolar

As informacdes sobre a historia familiar das garotas foram obtidas a partir de uma
entrevista realizada pela pesquisadora com suas maes e prontudrio escolar. No que
condiz com as informacOes escolares, foram fornecidas pelas professoras das garotas,
pela coordenadora da escola e pela leitura do prontuério escolar.

A sequir, as garotas serdo apresentadas com informacdes sobre a histdria familiar

e escolar.

Luisa

Luisa, uma garota com 8 anos de idade, durante o estudo (2007). Nascida em maio
do ano de 1999.

Sua mae é doméstica e tem como formagdo o primeiro grau completo; seu pai é
mecanico numa usina e tem como formacao escolar o primeiro grau incompleto. A
familia possui uma condi¢do econdmica-socio-cultural de nivel médio.

A gravidez de Luisa, por parte da mée foi planejada, pois ela queria muito ter uma
filha e sabendo das suas dificuldades em engravidar realizou tratamento médico. Porém,
0 pai ndo queria, pois ja tinha filhos em outros dois relacionamentos anteriores e, por
isso, rejeitou a crianca. Segundo a mae, quando contou ao marido que estava gravida,
ele ficou furioso e forgou a mulher tomar medicamento para tentar o aborto, mas ela ndo
aceitou, pois estava muito contente com a gravidez muito esperada e desejada por ela. O
pai demorou em aceitar a idéia da gravidez, mas devido a insisténcia da mée, com o
tempo ele acabou compreendendo.

Durante a gestacdo ndo ocorreu nenhuma interferéncia de saude, somente
emocional, devido ao problema que havia tido na relagdo com o marido, qual seja, a ndo
aceitacdo da gravidez.

Ao nascer Luisa ndo chorou e isso, num primeiro momento, foi uma preocupacéo
dos médicos, mas depois acreditaram que estava tudo normal. A mde comenta sobre 0
seu sentimento quando olhou para a filha, sentiu que ndo se tratava de uma crianga
normal, ndo consegue explicar sobre essa impressao que teve da filha no momento do

nascimento. Porém, até os 3 anos de idade a mée ndo se preocupou em averiguar a

? Luisa e Guta sdo nomes ficticios usados neste estudo a fim de preservar a identidade dos
sujeitos.
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situacdo, pois todos da familia acreditavam que a crianca ndo apresentava
comprometimento algum e que isso era apenas uma suposicdo da sua parte.

Aos 3 anos, Luisa comecgou a freqlentar a creche. Foi nesse espaco que ocorreu a
suspeita de que a crianga poderia ter um comprometimento neuroldgico. Segundo a
mée, os educadores da creche apresentavam queixas de que a crianca era agressiva,
muito quieta e atrasada em relacdo as demais criancas que tinham a mesma idade. O
responsavel pela creche pediu para a mée ir a busca de ajuda médica para averiguar a
situacdo da crianca. Entéo, foi até a pediatra com a queixa da creche e, esta encaminhou
para um neurologista. Foram realizados varios exames neuroldgicos, com o0s quais 0
médico diagnosticou um atraso mental.

A partir dai, a mée relata que todos da familia ficaram muito preocupados com a
questdo do desenvolvimento de Luisa, pois era evidente seu atraso. A mée disse que
Luisa era muito agitada e so se acalmou depois que foi medicalizada (calmantes) pelo
neurologista.

Com relacdo ao desenvolvimento da linguagem, essa crianca comecou a falar
depois dos 3 anos, quando tinha quase 4 anos. Segundo a mae foi na creche que Luisa
falou pela primeira vez, foi esse espago que ajudou no desenvolvimento da linguagem
da crianca. Sempre foi uma crianga muito quieta e retraida.

Comecou a andar com 2 anos e meio. A mée diz que o pai pressionava a crian¢a a
comecar andar, esforcava ela ficar de pé, pois ndo aceitava o fato da crianga ficar sem
andar.

No prontuario escolar da aluna Luisa consta uma anamnese sobre a situacao de
salde da crianca. Conforme o prescrito, a garota ndo apresenta e/ou apresentou quadros
de salde grave e sintométicos. Consta que a crianca € alérgica a poeira e insetos. Ndo ha
copias de quaisquer exames médicos.

Quando Luisa estava com aproximadamente 5 anos de idade, a mée engravidou
novamente. Nasceu uma menina. Essa gravidez foi planejada por ela e pelo marido.

Luisa mora com seu pai, sua mée, sua irmd mais nova (3 anos) e uma irma mais
velha (25 anos) s6 por parte de pai, cuja relacdo, segundo a méde é muito complicada,
pois essa irma ndo aceita 0s modos de Luisa e sempre entra em conflitos com ela,
desprezando-a e maltratando-a.

Segundo a mée, a filha mais nova é muito esperta e ativa, ao contrario de Luisa,
que “em comparagdo com a irma mais nova € muito atrasada” (Sic Mé&e). Sempre

apresentou uma boa relacdo com a irma@ menor, brincam juntas e, segundo a mae, uma
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ndo fica longe da outra. Também, apresenta uma grande afinidade, uma relacdo amorosa
com a mde. Com o pai, a mae afirma que a relacdo da garota também é tranquila, mas
ndo tem muita proximidade.

Em relagdo a linguagem, Luisa apresenta algumas trocas fonoarticulatorias e fala
muito baixa, o que dificulta a compreenséo do seu dizer.

Como dito anteriormente, Luisa ficava na creche, pois sua mae trabalhava e ndo
podia ficar com ela. Freglientou a creche até o ano de 2005, onde concluiu a etapa
inicial de escolarizagéo. Em seguida, sua mée resolveu matricular a garota numa escola
regular do municipio, a qual permanece até 0 momento da pesquisa de campo.

Deste modo, em 2005, foi solicitada pela mae da garota matricula escolar no Ciclo
| — 22 Etapa para o proximo ano (2006). Assim, com 7 anos de idade, em 2006 a crianca
comeca a frequentar o Ciclo | — 22 Etapa (13Série - atual 2°Ano) com a professora Ana.

A mae conta que esse periodo de transicdo foi muito complicado para a menina,
pois ela ndo queria deixar a creche para ir a escola, chorava e relutava muito. No meio
do ano de 2006 ela comegou a se acostumar com a idéia e, segundo a mae, atualmente
gosta muito de freqlientar a escola.

No primeiro semestre estava em uma sala com a professora Ana, porém, nesta
mesma sala havia uma crianca com necessidades educativas especiais, a qual brigava
muito com Luisa. Entdo para evitar transtornos, no 2° Semestre de 2006, o Setor de
Educacgdo Especial juntamente com a equipe escolar avaliou como necessario deixar a
aluna como ouvinte em outra classe de ciclo | — 1%Etapa. A garota foi remanejada para a
sala da professora Clara.

E importante ressaltar que Luisa repetiu o 2° Ano (antiga 13Série), pois conforme
apresentado pela professora, a garota ainda néo tinha condicGes de freqlentar o 3°Ano
(antiga 23Série). Em 2007 (ano que aconteceu a pesquisa de campo) Luisa encontra-se
matriculada no Ciclo | — 22 Etapa B (12Série — atual 2°Ano), com a mesma professora
(Clara), no periodo da tarde.

No que diz respeito ao espaco escolar, a professora relata uma dificuldade da
garota com 0s aspectos perceptuais, como as questdes temporais, tais como: situar-se
em relagdo aos dias da semana, explicitar quando aconteceram determinados
acontecimentos (aniversarios, passeios, dentre outros).

Além disso, sdo constataveis pela professora e pela méae problemas na realizacéo
de atividades como desenhar, escrever, narrar, interagir na brincadeira, conversar e

contar sobre fatos.
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No seu prontuario escolar havia um Relatorio de Avaliacédo — Ciclo I, 12 Etapa E -
1° Semestre de 2006. Equivale ressaltar que foi nesse periodo que Luisa iniciou sua
freqUéncia nesta escola. Nesse momento sua professora era Ana. Este relatorio,
formulado pela professora, consta que a garota apresenta necessidades especiais e, por
isso, também comecou a freglientar a sala de apoio pedagdgico. Segundo o relatorio, a
ela apresenta problema de “dificil assimilacdo” (Sic) e comportamentais. Esta registrado
que Luisa, “ndo se comporta como uma aluna da sua idade, pois é muito imatura”(Sic).
Em relacdo ao nivel de aprendizagem, é explicitado que a garota ndo reconhece letras e
se encontra no nivel pré-silabico. Nesse semestre, como ja citado acima, a garota entrou
em constante conflito com um aluno que também freqlientava o servico especial, por
esse motivo, a garota foi remanejada para a sala da professora Clara.

Referente ao Relatorio de Avaliagdo — Ciclo I, 12 Etapa F — 2° Semestre de 2006, a
garota que j& se encontrava em outra sala com a professora Clara, segundo informagdes
obtidas, se mostra sempre pronta e interessadas nas atividades da aula, mas necessita de
intervencdo da professora para a realizacdo e conclusdo de tarefas. Participa oralmente
dando opinides e contando experiéncias vividas em casa. Quanto a escrita, Luisa
reconhece 0 seu nome, embora ndo 0 escreva na seqiiéncia ou se esquece de algumas
letras. Além disso, tem muitas dificuldades em estar organizando seus materiais
escolares, por este motivo, o caderno de Luisa fica guardado com sua professora. Nao
consta Relatério de Avaliagdo da sala regular referente ao ano de 2007 (Ciclo I, 22 Etapa
B).

No que se refere a Sala de Apoio Pedagogico, Luisa iniciou no mesmo momento
em gue comecou a freqlientar a sala regular, ou seja, no 1° Semestre de 2006. Esta sala
sempre foi freqlientada pela garota em periodo oposto
ao da sala de aula regular. No periodo da manhd, duas vezes por semana (terca e quinta-
feira), com duas horas de duracéo, Luisa participava da Sala de Apoio Pedagdgico.

No prontuario de Luisa havia o Relatério de Avaliacdo da Sala de Apoio
Pedagogico realizado no 2° Semestre de 2006. Consta que naquele periodo, quanto a
linguagem, a aluna se expressa oralmente, ora apresentando um discurso coerente, ora
de forma confusa e desordenada. Narra fatos acontecidos, mas ndo utiliza estrutura de
frase completa. No que diz respeito a escrita, Luisa esta conhecendo algumas letras,
principalmente as que fazem parte de seu nome. Também j& grafa a simbologia utilizada

para a escrita conforme o modelo apresentado a ela.
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Em relacdo a conduta da garota na sala de apoio pedagdgico, o relatério registra
que Luisa contou com a presenca do aluno Gabriel na sala de apoio pedagdgico, seu
colega também, até este momento, da sala regular. Tal fato veio a influenciar sua
conduta, regras que anteriormente eram compreendidas e respeitadas por ela como,
realizar as atividades propostas com atencdo e manter-se sentada durante a realizacédo
das mesmas, teve que ser novamente enfatizadas.

Quanto aos recursos didaticos, foram utilizados musicas, painéis ilustrativos,
fichas de atividades individuais e coletivas, atividades ludicas e/ou manuais, dindmicas,
informéatica e materiais pedagdgicos (alfabeto ilustrativo, jogo da memoria e quebra
cabeca). Todos os trabalhos desenvolvidos utilizaram tematicas como: Piracicaba, Pais,
Folclore, Nome/Sobrenome, Dia das Criangas, Animais e Natal. (Sic relatério).

No relatdrio consta que as itinerancias (reunides semanais entre professor da sala
de apoio e professores da sala regular) contribuiram para 0 acompanhamento da aluna
na sala regular e uma avaliagdo continua desenvolvida em conjunto com a professora.
Materiais como alfabeto ilustrado e atividades diferenciadas foram oferecidos para as

professoras como sugestao.

Guta

Guta, uma garota com 9 anos de idade, durante o estudo (2007). Nascida em
setembro de 1998.

Sua mée ¢é dona do lar e seu pai é motorista. Ambos tém como formag&o escolar o
primeiro grau completo. A familia tem uma condi¢do econdmica-sécio-cultural de nivel
médio.

No que se refere ao periodo gestacional, a mée relatou que a gestacdo da crianga
foi esperada, pois ela e o marido queriam muito um filho. N&o ocorreu nenhuma
interferéncia no periodo gestacional.

A mae relata que no momento em que Guta nasceu foi um susto enorme, pois ela
nem sabia 0 certo o que era a Sindrome de Down. Segundo ela, no instante do
nascimento, a pediatra pegou-a no colo e disse: “Olha sua filha é muito linda, mas tem
Sindrome de Down”. A mae assustada, perguntou “Mas o que € Sindrome de Down?”.
A Pediatra respondeu “Ela é Mongoloide, talvez ndo sente, ndo ande, ndo fale, nao
engatinhe”. A mae conta que isso pra ela foi um choque muito grande, mas ndo aceitou

que sua filha ndo pudesse desenvolver e foi lutar para isso.
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A partir dai foram realizados varios exames, 0s quais constataram o diagnostico
de Sindrome de Down. Deste dia em diante, Guta tem realizado acompanhamento
médico todo ano. Faz acompanhamento com neurologista, cardiologista (devido ao
problema de uma valvula do coracdo) e dermatologista. Mas nunca fez uso de
medicamento forte, calmantes e outros.

Com relacdo ao desenvolvimento da linguagem, essa crianga comecou a falar com
1 ano e meio, sendo as primeiras palavras faladas “maméae” e “papai”.

Comecou a andar com 1 ano e 2 meses de idade.

No prontuério escolar da aluna consta uma anamnese sobre a situacdo de salde da
crianca. Conforme o prescrito, a garota j& teve rubéola, dores de ouvido,
broncopneumonia, sopro no coragao.

Devido ao seu problema cardiaco a crianga foi e continua sendo acompanhada por
um médico Cardiologista, o qual diagnosticou um quadro de problema cardiaco
(Insuficiéncia Nitral Congénita). A garota passa por exames anuais para verificar suas
condicdes de saude. Nao ha cdpias de quaisquer exames médicos.

Vale ressaltar que Guta mora com seu pai, sua mée e com seu irmao mais velho
(18 anos) por parte de mde. Apresenta uma Otima relacdo com todos os membros
familiares, conversa bastante, participa de todos os dialogos, brinca, € muito interativa,
carinhosa e proxima de todos.

Em relacdo a linguagem, Guta apresenta algumas trocas fonoarticulatorias, fala
alto, conversa muito com seus colegas, suas professoras e com os demais funcionarios
da escola.

A mée relata que a crianca desde que nasceu comecou a freqiientar uma
instituicdo  filantropica, onde fazia acompanhamento neuroldgico, trabalho
fisioterapéutico de estimulacdo precoce e terapia fonoaudiologica. Até os 4 anos de
idade fez estimulacdo precoce e depois passou a ser atendida somente pela
fonoaudiologa para o desenvolvimento da linguagem. Quando fez 5 anos, os educadores
conversaram com a mae, convidando-a para matricular Guta no processo de
escolarizacdo da instituicdo. No entanto, a mae foi procurar informagdes sobre isso, pois
gostaria de matricular a filha numa escola regular, mas ndo sabia se era possivel. Entéo
optou por colocar a crianca na educacdo infantil em uma escola municipal, onde a
crianga freqlientou até os 6 anos. Apds, a mée conseguiu uma vaga na escola regular

municipal do ensino fundamental, a qual Guta atualmente freqlienta.
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Em novembro de 2004 foi solicitada pela mae da garota matricula escolar no
Ciclo | — Etapa 12 para o préximo ano (2005). Com 7 anos, em 2005 a crian¢a comeca a
freqlientar o Ciclo | — Etapa 12A (12Série -atual 2°Ano) com a professora Eliana. No
ano de 2006, ja com 8 anos de idade, a crianca € matriculada no Ciclo | e novamente na
Etapa 12C (12Série -atual 2°Ano) com a mesma professora. Em 2007, com 9 anos de
idade, Guta é matriculada no Ciclo | — Etapa 2°B (22Série — atual 3°Ano), com a mesma
professora (Eliana).

No seu prontudrio escolar havia um relatorio da Prefeitura Municipal — Secretaria
Municipal de Educacdo sobre o desempenho escolar da garota. Neste, consta que, de
acordo com a avaliacdo escolar realizada pela equipe pedagdgica, foi selecionado 0s
cinco melhores alunos de cada classe, alunos estes que obtiveram os melhores
resultados em seu desempenho académico no ano de 2006. Guta foi parabenizada pelo
sucesso no seu desenvolvimento escolar. O sucesso académico da garota € atribuido ao
empenho, incentivo, orientacdo dos pais e responsaveis, aliados a confianca e
reconhecimento dos mesmos e pelo trabalho escolar somado a dedicacdo e
responsabilidade, atitudes positivas e estudo diario da aluna.

Quanto ao Relatério de Avaliacdo 2005 — Ciclo I, 12 Etapa A — 1°Semestre, a
professora descreve que Guta reconhece todas as letras do alfabeto e consegue formar
algumas palavras, mesmo que com alguns erros (exemplos: KMIZTA - camiseta /
ALIKT - alicate). J& em matemética tem mais dificuldades, ainda ndo consegue
compreender sequéncia numerica por ndo reconhecer todos os numeros (os que ja foram
trabalhados) e ndo tem nogdo de associd-los a quantidade. A Professora ressalta nesse
relatorio que as atividades trabalhadas com Guta em sala de aula sdo diferenciadas.

J& no Relatério de Avaliacdo 2005 — Ciclo I, 1% Etapa A — 2 °Semestre, a
professora conta que Guta é bastante esperta e se comunica muito bem. Escreve
palavras simples com auxilio dos amigos e da professora. E forma algumas silabas
autonomamente. A professora relata acreditar na possibilidade de que mais um ano na 12
Etapa, a garota estara alfabetizada.

No Relatério de Avaliacdo 2006 — Ciclo I, 1Etapa C — 1°Semestre, a professora
descreve que Guta teve um avanco significativo em todos os sentidos, pois reconhece
todas as letras do alfabeto e escreve palavras simples, realiza atividades com mais
autonomia e seguranca, porém, ainda apresenta dificuldades. Lé com dificuldade as
palavras com silabas simples. E capaz de escrever frases, mas se atrapalha em relagéo a

fragmentacéo das palavras. E muito esforcada e tem muito interesse em aprender, tendo
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uma participacdo efetiva nas aulas. Procura ajuda a todo o momento, buscando sempre
um meio para que chegue a solucdo de um problema. Em matematica, reconhece 0s
nameros do 0 ao 19, entende a seqiiéncia numérica, mas sabe a quantidade apenas dos
nimeros mais baixos. N&o realiza as operacOes de adi¢do e subtracdo sem ajuda.

No que se refere ao Relatorio de Avaliacéo — Ciclo I, 12 Etapa C — 2° Semestre, a
professora expde que a crianca apresentou progressos interessantes. Relata que Guta ja é
uma crianca extremamente independente e consegue realizar muitas atividades com
seguranga e éxito. Em Lingua Portuguesa escreve palavras com silabas simples e
algumas com silabas complexas. Ja consegue segmentar corretamente as palavras de
uma frase. Sua leitura é feita com dificuldades, mas devido a sua forca de vontade,
sempre chega onde quer. Em Matematica necessita de maiores intervenc@es. Reconhece
0s numerais até o numero 19 e relaciona as respectivas quantidades. Aprendeu adicéo
com nameros até o 9.

N&o consta Relatério de Avaliacdo Ciclo I, 22 Etapa C — 2007 e nem, da sala de
apoio pedagogico.

Segundo as informagdes obtidas pelos professores, Guta comegou a freqlientar a
sala de apoio pedagdgico no 2° Semestre de 2005. Até o momento da pesquisa de
campo, Guta freqlientava a sala de apoio duas vezes por semana (terca e quinta-feira),
durante 2 horas por dia (9:30 as 11:30 hrs), em periodo oposto a sala regular, qual seja,
periodo matutino.

Vale ressaltar que, no ano de 2007 (quando ocorria a pesquisa de campo) Luisa e
Guta estavam na mesma sala de apoio pedagdgico, juntamente com mais duas criancas,
sendo que, uma dessas criangas era 0 garoto Gabriel, com o qual Luisa iniciou seu

periodo de escolarizagdo e sempre entrava em atritos precisando ser remanejada de sala.
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3.3 Local e Procedimentos de Estudo

A pesquisa de campo foi orientada para o ambiente escolar. Foi desenvolvida em
uma escola regular da rede municipal de Piracicaba. Mais precisamente, foi realizada
em duas classes regular — 2° e 3° Ano do Ciclo I, bem como, na sala de apoio
pedagdgico. Cada sala era frequientada por uma crianca observada. Guta, 9 anos, na 22
série (atual 3°Ano) do Ciclo I; Luisa, 8 anos, na 12Série (atual 2°Ano) do Ciclo I.
Ambas freqlientavam a mesma sala de apoio pedagdgico, no periodo matutino, duas
vezes por semana (terca e quinta-feira), durante 2 horas por dia (9:30 as 11:30hrs),
totalizando 4 horas semanais. Esta etapa foi realizada no periodo de agosto a dezembro
de 2007.

A intencdo deste percurso foi analisar sobre os caminhos possiveis de aprendizado
e desenvolvimento que Guta e Luisa encontram frente a suas necessidades especiais,
bem como, cogitar sobre a existéncia do ensino diferenciado e sua importancia em
proporcionar uma participacdo plena do aluno na vida coletiva. Com essa discussao,
buscaremos refletir sobre a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia mental.

Durante as observacgdes, procedemos de maneira a possibilitar uma analise
detalhada do processo vivido pelas criangas no espaco escolar durante um periodo curto
de tempo. Assim, utilizou-se como recurso a video-gravacdo, pois esta forma de registro
permite que a observacgdo, realizada pelo pesquisador, seja reproduzida varias vezes
para realizar sua interpretacdo, possibilitando a emergéncia de fatos novos que passaram
despercebidos no momento da observacdo. As filmagens tiveram duracdo de mais ou
menos 1 hora. A prépria pesquisadora realizou as filmagens.

Convém ressaltar que em alguns momentos, quando solicitada pelos alunos e
pelas professoras, a pesquisadora atuou com uma posi¢do participante.

As atividades gravadas foram todas transcritas ortograficamente. Em seguida, os
materiais foram recortados em episodios significativos para o propdsito do estudo, para
a consecutiva andlise, buscando tragar o curso de desenvolvimento dos sujeitos.

Paralelamente as videos-gravacdo, foram realizados registros escritos em diério de
campo e anota¢des complementares para esclarecer ou contextualizar as situacoes.

Tanto as filmagens, quanto as observagdes registradas em diario de campo,
privilegiaram os momentos em sala de aula, recreio escolar e, no caso de Guta, esta foi

observada tambhém na sala de informatica.
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Outro procedimento utilizado como registro de informacbes foi entrevista
envolvendo educadores (3 professores) e familiares (mées) das criancas. Assim, no que
se refere aos educadores, participaram das entrevistas: Professora Clara — sala regular da
aluna Luisa 2°Ano/Ciclo I; Professora Eliana - sala regular da aluna Guta 3°Ano/Ciclo I;
Professora Rita — sala de apoio pedagogico que ambas as alunas freqiientam. Quanto aos
familiares, participaram das entrevistas a mae de Luisa e a mée de Guta.

Faz-se necessario ressaltar que as entrevistas realizadas nesta pesquisa ndo se
reduzem a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas é concebida
como uma producdo de linguagem, portanto, dialégica. Os sentidos sdo criados na
interlocucdo e dependem da situacdo experienciada, dos horizontes espaciais ocupados
pelo pesquisador e pelo entrevistado.

O procedimento metodoldgico adotado se justifica pela natureza do objeto de
pesquisa que busca indicios do processo de aprendizagem e desenvolvimento de duas
criancas com necessidades educativas especiais.

Os sujeitos focalizados no estudo (Luisa e Guta) e seu entorno (mae, professoras,
coordenadora) podem revelar aspectos gerais do fendmeno trazendo explicacbes de
como as relagdes sociais, vivenciadas pelas criangcas com deficiéncia, influenciam no
processo de aprendizado e desenvolvimento das mesmas. Assim, 0 objeto de analise
deste estudo ndo € as criangas especiais em si, mas sim, a interacdo entre elas e seus
interlocutores, de modo a identificar como as relagdes sociais influenciam nos processos

de compensacéo da deficiéncia destas criangas.



75

4- ESCOLA, COMPENSACAO E A CRIANCA COM DEFICIENCIA
MENTAL: UMA POSSIBILIDADE DE ANALISE

Baseando-se nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da abordagem Historico-
Cultural do Desenvolvimento Humano, na analise dos dados, buscamos caracterizar o
papel das relagdes sociais e mediacdo atraves da linguagem para a aprendizagem e
desenvolvimento de individuos com deficiéncia mental. Visto que, o outro tem papel
constitutivo na formacdo do sujeito, faz-se necessario examinar como esse papel se
efetiva no processo de aprendizado da crianca especial, ou seja, como esta ocorrendo o
modo de participacdo do outro de maneira a possibilitar os processos compensatorios na
deficiéncia mental. A partir disso, propomos refletir sobre o processo de inclusdo
escolar desses sujeitos.

A seguir, apresentamos 0s dados com suas respectivas analises, procurando
compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento que ocorrem nessa
pratica escolar e o processo de superacdo das dificuldades da crianca deficiente nesse

espaco socio-cultural.
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4.1 Luisa no Espaco da Sala de Aula Comum

Episddio 1
Trata-se de um episddio video-gravado no dia 11/09/2007, no espago da sala de
aula regular (Ciclo | — 22 Etapa - 18Série — atual 2°Ano) frequentada por Luisa.
O episodio transcrito foi subdividido em trés momentos, de acordo com as
modificacbes das atividades que foram introduzidas pela professora no decorrer da
dindmica da aula.

1° Momento

Situacdo: Sala de Aula Regular - Inicio da aula. A sala de aula estava organizada em 3 fileiras de carteiras
em dupla. Luisa se encontrava sentada em dupla com uma garota na primeira carteira da fileira do meio.
Quieta, Luisa observa 0 movimento da aula, o qual acontecia com a professora tentando organizar o lugar
dos alunos (quem senta com quem, em qual lugar). Algumas falas séo ininteligiveis a gravacéo, devido ao
intenso ruido externo e interno, muitos alunos falando ao mesmo tempo.

Atividade para sala: Cabecalho. Copia do cabecalho escrito na lousa pela professora.

Atividade para Luisa: Cabecalho. A professora havia escrito no caderno da garota, que ficava com ela, o
cabecalho, com o intuito de que a aluna copiasse na linha abaixo 0 mesmo.

Depois de organizar os alunos em dupla, a professora entrega um caderno para Luisa e diz ““Luisa seu
cabegalho. Copia”.

A garota olha rapidamente para o caderno em sua carteira e fixa seu olhar seguindo a professora que
atende alguns alunos. Vira para trds e debruca na sua cadeira, olha atentamente para os colegas de sala,
gue estavam todos conversando ao mesmo tempo, principalmente para duas garotas sentadas na carteira
de atras. Observando que Luisa estava olhando para elas, as duas garotas entreolham e a olham com uma
expressdo de brava.

Ap0s isso ter acontecido, Luisa vira-se para frente e olha para seu caderno. Nesse momento, encosta na
companheira que estava ao seu lado. Essa garota olha com uma expressdo de brava para Luisa e fala
“Para Luisa, encosta s6 na sua carteira, vocé atrapalha, ndo quero que vocé faca isso”.

Luisa olha para a garota com um olhar aflito e resmunga “N&o fiz”.

A garota com expressdo de brava distancia sua carteira da de Luisa.

Luisa diz “O a minha carteira vai daqui e aqui”, com o uso das maos delimita o seu espago. Encosta sua
mé&o na carteira da colega.

A colega tira a mao de Luisa da sua carteira e fala “Fica so na sua, ai, ndo atrapalha, ndo encosta na
minha porque bate”.

Luisa com um movimento de corpo se retrai.

Nesse momento, a garota ainda ndo havia iniciado a cdpia do cabegalho que foi escrito em seu caderno
pela professora. Os demais alunos da sala ja estavam terminando a cépia do cabecalho na lousa, outros até
ja haviam terminado.

Depois de algum tempo, Luisa pega o lapis e faz um movimento de escrever no caderno, olha na lousa e
em seguida olha no caderno escrevendo, faz como se estivesse copiando o cabecalho da lousa.

A professora vai até a sua carteira, aponta com o dedo no cabecalho que havia escrito no caderno da
garota e diz “O seu aqui 6. Copia daqui”.

Luisa olha para o caderno que a professora havia entregado a ela no inicio da aula, deixa de copiar o
cabecalho da lousa e comeca a copiar o cabecalho que a professora escreveu em seu caderno. Péara de
copiar e fica olhando demoradamente para o cabecalho na lousa, volta a copiar da lousa. Em seguida,
observa as duas garotas sentadas atras dela que estavam escrevendo.

A garota A olha para Luisa e comenta com a garota B ao lado “A Luisa ndo para de ficar olhando eu
escrever”.

A garota B balanca a cabeca negativamente.

Luisa olha para frente. Vira-se para trds novamente e observa as duas colegas que estavam conversando.
Coloca a médo no caderno da colega B, na tentativa de observar a atividade da colega. Nesse instante, a
colega A pega a méo de Luisa e tira do caderno da colega B.

Luisa insiste e permanece tentando olhar o caderno da colega B.

A colega B fecha o caderno e fala “Olha pra frente garota. Pare de mexer nas minhas coisas”.
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Luisa vira-se para frente e continua a observar o funcionamento da sala, na qual todos os alunos
conversam entre si, chamam pela professora, gritam, copiam o cabecalho, chamam um pelo outro, mas
Luisa ndo, a garota ndo conversa com ninguém.

As duas garotas que estavam sentadas atrds e outra que estava ao lado de Luisa conversavam, riam,
escreviam e Luisa so observava, ndo fazia parte em momento algum do dialogo.

Luisa bate no ombro da sua dupla duas vezes, chamando-a “Ju. JU”.

A garota ndo responde e continua a conversar somente com as outras duas garotas sentadas atras,
ignorando totalmente o chamado. Neste momento parecia que havia em Luisa a inten¢do de contar algo,
comentar sobre alguma coisa que tinha a ver com o assunto tratado pelas trés garotas, mas o espaco dela
entrar no didlogo ndo foi propiciado.

Antes de iniciarmos a andlise do Episédio 1, cabe fazermos algumas
consideracdes sobre a constituicdo garota, a sua historia. Quem é Luisa? Quais sdo as
marcas sociais que carrega?

Responder a tais questdes pode ajudar a compreender 0 sujeito que aparece nos
episddios apresentados e relacionar episodios singulares com o contexto historico-social
maior. Luisa, conforme apresentado no Capitulo 3 deste estudo, ndo foi uma crianca
desejada. Essa foi a imagem revelada nos discursos de seus pais: “N&o era pra ser”,
“Néo sabe andar”, “Néo fala”, “Tem algo errado com ela”, “N&o sabe fazer”, “Né&o
aprende”. As experiéncias sociais vivenciadas pela crianca marcam sempre a
impossibilidade de desenvolvimento, a ndo aceitacdo da deficiéncia, a comparagdo com
outras criangas normais, 0 que as outras criangas tém que ela ndo tem e o que fazem que
n3o é capaz de fazer, ou seja, ocorre um ndo investimento da familia na crianca. E com
essa imagem social que Luisa vem para a escola e ai vai encontrar um novo ambiente
gue também ndo vai acreditar nela.

No recorte apresentado acima podemos observar trés fatos que merecem ser
destacados nesta analise.

O primeiro refere-se aos caminhos usados pela professora para lidar com as
dificuldades de aprendizado da garota. A professora, ao escrever o cabecalho no
caderno de Luisa e pedir para ela copiar do proprio caderno e ndo da lousa (como
faziam outros alunos), procura fornecer uma alternativa diferenciada para a garota
realizar a mesma atividade dos demais. A professora supGe que existem dificuldades por
parte de Luisa em copiar a atividade da lousa como faziam outros alunos da sala. Vale
ressaltar, que a crianca apresenta problemas de visdo e se recusa em usar 6culos e isso
pode estar influenciando a atitude da professora na escolha deste caminho. Porém, em
outros dias a professora solicita a Luisa fazer copia do cabecalho da lousa. Isto revela a
duvida da professora com relacdo a como propiciar um caminho diferenciado para o

aprendizado de Luisa. Se ela tivesse certeza que a dificuldade da garota é visual,
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precisaria sempre usar recursos para garantir que Luisa estivesse enxergando bem, mas
ndo é assim que a professora age em todos 0s momentos e Luisa realiza a copia da lousa
mostrando as mesmas dificuldades quando a cApia é do caderno.

Além disso, podemos apontar neste episddio um segundo ponto, ou seja, a
tentativa de Luisa em mostrar ser capaz de desenvolver atividades iguais aos colegas. E
possivel notar que a garota quer copiar da lousa como os demais alunos e nédo da linha
de cima do seu caderno conforme proposto pela professora. Mesmo a professora
interrompendo e solicitando a cdpia do proprio caderno, Luisa insiste e volta a copiar a
atividade da lousa. Demonstra querer participar com 0s outros, procurando ocupar um
lugar social similiar aos tomados pelos colegas na dindmica interativa da sala de aula.
Com isso, acaba fazendo duas tarefas, copiar do proprio caderno e copiar da lousa, o
que a atrasa ainda mais na atividade em relacéo aos colegas.

Chegamos ao terceiro ponto que a nosso ver é fundamental nessa discussdo —
Relacéo social que a garota estabelece na sala de aula — que permeia todo o seu processo
de aprendizado e desenvolvimento. De acordo com as idéias de Vygotski (2000) o
homem se constitui nas relagdes socio-culturais enquanto sujeito concreto, interativo e
histérico que cria suas condicfes de existéncia, transforma-se desenvolvendo novas
habilidades mentais. Portanto, a sua singularidade como pessoa ocorre por meio de sua
aprendizagem como membro participante da cultura. Com isso perguntamos:
Considerando a importancia das relagbes sociais no desenvolvimento das funcdes
mentais superiores, como Luisa estd se constituindo nessa pratica social que esta
vivenciando no espacgo escolar, considerando o contexto historico e cultural ao qual
pertence?

Observamos nesse dado que Luisa encontra muita dificuldade na relagdo com os
colegas. E intensamente rejeitada e discriminada. Os colegas afirmam em seus discursos
que ela “Atrapalha”. Frente a principal dificuldade enfrentada pela garota na sala de aula,
ou seja, a relacdo com o outro, 0 que se V& € que nao se propicia nenhum recurso que a
ajude estabelecer uma relacdo melhor com seus colegas. A professora ndo identifica esta
dificuldade ou ndo sabe como atuar de modo a propiciar a aceitacdo das diferencas de
Luisa pelos colegas comuns. A crianga continua marcada e rejeitada pela sua
deficiéncia. De certa forma, ha uma impossibilidade de desenvolvimento compensatorio
pela imagem negativa revelada pelo outro (companheiros, professora e grupo familiar) e

apropriada por ela que acaba constituindo uma barreira para seu relacionamento social.
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Como podemos notar nesse episodio a professora ndo vé as formas precarias de
interacdo com os colegas que Luisa esta vivenciando, mas sera que poderia perceber
essa dificuldade sendo que ela tem mais vinte e seis criangas para observar? O fato é
que nessa situacdo nd@o sdo oferecidos os caminhos alternativos, defendidos por
Vygotski (1997), com o proposito de promover a interacdo social e elevar os niveis de
pensamento da crianca deficiente.

Ndo podemos deixar de destacar aqui que para que a escola atenda a todos,
respeitando as diversidades, € necessario que as mudancgas contemplem também a esfera
macro social circundante. Seria ingénuo achar que o professor pode dar conta de
oferecer as oportunidades necessarias para o desenvolvimento de todos nas condigdes

vivenciadas hoje no espaco escolar.

2°Momento

Atividade para sala - Cantiga — Cantar a musica do “Sapo nao lava o pé” e fazer a seguinte atividade
sobre a musica: recortar as palavras que estavam escritas de forma embaralhada na letra da masica e colar
no caderno na ordem correta da letra.

Atividade para Luisa: Cabegalho. A garota ainda estava na primeira atividade, ndo havia terminado de
copiar o cabecalho que a professora havia escrito no seu caderno. Mas em alguns momentos da situacao,
para de copiar o cabegalho e presta aten¢do na atividade sobre a Cantiga do “Sapo que ndo lava o pé”.
Vale ressaltar que a atividade entregue para Luisa pela professora no decorrer do episddio é diferente ao
restante dos alunos da sala. Enquanto a atividade dos demais era o texto completo com a letra da musica,
o de Luisa continha somente as palavras ‘Sapo, Lagoa, Pé, Chulé’ e a figura caracterizando o sapo.

A professora sugere para a classe “Pessoal vamos fazer uma cantiga que eu trouxe para vocés?”. (,,,).
Escreve na lousa um enunciado com o nome da mdsica que iriam trabalhar. Pergunta para a classe “Todos
conhecem a musica do sapo que mora na lagoa?”.

Os alunos respondem “Sim” e comecam a cantar “O sapo ndo lava o pé, nédo lava porque néo quer. Ele
mora na lagoa, mas ndo lava o pé porque nao quer. Mas que chulé!”.

Luisa ndo canta a musica e continua copiando o cabegalho que a professora havia escrito em seu caderno.

A professora comenta “Que bom que todos sabem a masica. Entdo n6s vamos trabalhar com essa musica
pessoal”. Em seguida, a professora pede para s6 0s meninos catarem, depois s para as meninas.

Nesse momento, Luisa para de copiar o cabecalho e canta algumas palavras como “Sapo”, “Lagoa”, “Pé”,
olha para sua companheira do lado e sorri, mas esta ndo a responde com sorriso e sim com um olhar sério
e desconfiado.

A professora diz “Agora é a vez de cada fileira”.

Quando é a vez da sua fileira participar, Luisa fala a palavra “Pé” bem alto e olha sorrindo para uma das
colegas sentada atras.

A colega ndo responde com um sorriso e sim com um olhar sério.

Luisa volta-se para frente e para imediatamente de cantar.

Primeiramente, faz-se necessario comentar que Luisa ainda estava realizando a
primeira atividade, qual seja a cépia do cabecalho, enquanto os demais estavam na
segunda atividade que era cantar a musica do Sapo. Assim, inicialmente, a garota se
encontra copiando o cabecalho e ndo participa da segunda atividade proposta pela
professora. Era a Unica que ainda fazia a atividade anterior. A professora continua a

atividade sobre o Sapo com o restante dos alunos da sala e permite que Luisa continue
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na atividade do cabecalho. Pergunta se todos conhecem a letra da mdsica que iria ser
trabalhada. Todos os alunos, com excecao de Luisa, respondem que sim e comecam a
cantar a musica. A professora comenta estar satisfeita por todos os alunos conhecerem a
masica e, de certa forma, ndo considera a opinido de Luisa que continuava copiando o
cabecalho e ndo havia respondido e nem participado do didlogo entre a professora e a
classe.

O fato da garota ndo participar da dinamica dialdgica entre a professora e 0s
alunos da sala sobre o conhecimento e compreensdo de algo que iria ser trabalhado pela
classe a impede de participar do contexto de interagdo com seus pares. Serd que a
professora deveria pedir que Luisa interrompesse a atividade anterior para poder
participar junto com os demais alunos da nova atividade? Dar a Luisa mais tempo para
realizar a primeira tarefa priva-a de participar da segunda. No entanto, como a
professora poderia garantir a realizacdo da copia do cabecalho, atividade que foi
proposta de uma forma diferenciada para que se tornasse acessivel para a aluna
especial?

A professora mostra a dificuldade em lidar com atividades diferenciadas no
modelo de aula utilizado. O caminho usado por ela foi o de proporcionar para Luisa a
oportunidade de continuar na atividade do cabecalho. A professora procura modos de
viabilizar a aprendizagem da crianca, pois sabe que se seguisse da mesma maneira que
segue com o0s alunos normais ndo iria adiantar. O problema parece estar em como
propiciar essa aprendizagem, quais 0s caminhos alternativos e como implementa-los no
contexto da sala de aula.

Luisa desiste do cabecalho e volta sua atencdo para a cantiga da musica do Sapo.
Mas, novamente observamos nesta parte do episodio a dificuldade de relagdo com os
colegas. Luisa tenta dialogar com as colegas através do sorriso, da expressdo, da
musica, mas estas a ignoram e a discriminam. A garota acaba desistindo de cantar a
musica e de participar juntamente com os outros de uma dindmica que acontecia na sala

de aula.

()

Ap0Gs cantar a musica, a professora comenta “Todo mundo ja sabe cantar a misica. Entdo deixa eu
contar, a professora na hora de cortar a musica fez uma confusao e separou todas as palavrinhas. Entéo
eu vou entregar para vocés para estarem organizando a musica, porque se colar assim no caderno néo
vai dar para entender nada. Ent&o vocés tém que me ajudar. Combinado?”.

A sala responde “Combinado”.
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Luisa presta atengéo na professora e ndo responde.

A professora comenta “Agora, enquanto isso, a Luisa, 0 Mario, o Alexandre e a Anne vao arrumando
essas palavras pra mim, que é sobre o sapo também. Aqui tem o sapo, a lagoa, o pé e o chulé. Ok? Eles
vao fazer esse por qué? Porque eu preciso que me ajudem a fazer esse também, que é diferente dos seus”.
Vale ressaltar que essa atividade, segundo o relato da professora para a pesquisadora “Era diferenciada,
era mais acessivel ao conhecimento desses alunos que tinham dificuldades de aprendizado, porque séo
mais atrasados em relacdo ao restante da sala” (Sic professora). A professora entrega a folha
mimeografada para Luisa e os trés alunos citados por ela e diz “Podem ir pintando os desenhos”.

Luisa olha para a atividade e esconde embaixo da sua carteira. VVolta a copiar o cabecalho da lousa.

A professora vai até a mesa da garota e diz “Vamos comecar essa atividade (referindo-se a atividade da
cantiga do sapo) e depois vocé termina essa (referindo-se a copia do cabecalho), termina de copiar
depois. Guarda esse caderno e pega a folha que vocé colocou debaixo da mesa (folha mimeografada
sobre a atividade da cantiga do sapo)”.

Luisa faz o que a professora solicita e observa a colega ao lado.

A professora diz “Vocé consegue recortar? Vai recortar esse (aponta para a figura do sapo)”.

Luisa concorda acenando positivamente com a cabeca.

A professora insiste na pergunta “Vocé consegue?”’.

A garota afirma com movimento de cabega.

A professora providencia uma tesoura para Luisa e explica a atividade “Primeiro vocé recorta esse
(aponta para o desenho do sapo) o sapo e depois vocé cola o sapinho. Combinado?”.

Luisa comeca a recortar a figura do sapo.

A professora vem até a mesa de Luisa e traz cola para colar no caderno a figura do sapo que a garota ja
havia recortado. A professora apontando com o dedo para a figura e para o local que precisava ser colada
diz “Cola esta aqui e ndo pde muita cola”.

Luisa passa cola na figura e coloca a figura do sapo onde a professora solicitou.

A professora continua “Agora vocé vai recortar esse daqui (aponta para a figura do lago)”.

Luisa pega o papel e imediatamente comeca a recortar a figura do lago.

Depois que a garota acabou de recortar, a professora comenta “Esse agora a gente cola aqui (aponta com
o dedo num lugar especifico no caderno). Recorta as letrinhas desta palavra agora (refere-se a palavra
Lago), pra gente colar depois ao lado da figura do lago”.

Depois de a garota ter recortado a professora diz “Como é o lago? La, La, Lago”.

Luisa pega um recorte da letra G e mostra para a professora.

A professora continua “N&o, é o LA, o L, qual que é o0 LA? O L de Luisa, qual é o L de Luisa”.

Luisa olha para os recortes e encontrar da letra L e mostra para a professora.

A professora diz “Isso, entdo agora vamos colar na frente do lago (aponta para a figura lago colada no
caderno)”.

Com a ajuda da indicacgdo da professora, a garota cola a silaba na frente da figura lago.

A professora continua “Pra ficar LA o que vem depois do L? E 0 A”.

Luisa pega a letra A e cola ao lado da letra L.

A professora diz “E agora vem o GO para ficar LA-GO (fala como se estivesse separando as silabas).
Qual que é 0 GO?".

A garota olha e aponta para um recorte.

A professora acena negativo com a cabeca. Chama atengéo de alguns alunos que gritavam, pede calma
para outros alunos que chamavam por ela. Recorta a silaba GO para Luisa e fala apontando “Lago. Esse é
0 GO, cola aqui (aponta depois da silaba LA ja colado no caderno de Luisa ao lado da figura do Lago)”.
Vai atender outras criancas.

Luisa pega o recorte e cola onde a professora havia solicitado.

No inicio, quando a professora afirma “Todo mundo ja sabe cantar a musica”, O
entendimento de Luisa sobre a mdsica trabalhada ndo é questionado, uma vez que, a
garota estava envolvida em outra atividade quando a pergunta foi feita pela professora
para a classe.

Ao explicar para a classe sobre a atividade diferenciada que havia dado para Luisa
e a mais trés alunos da sala com dificuldades de aprendizado, a professora pretende

justificar sobre o porqué da uma atividade diferente para alguns alunos. No discurso da
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professora para a classe podemos perceber uma contradicdo. Ela ndo quer expor a
deficiéncia da garota para os alunos comuns, ndo quer mostrar o problema, mas 0 modo
pelo qual ela apresenta a justificativa da atividade diferenciada proposta a contradiz,
pois ela acaba marcando Luisa como deficiente. A professora tenta explicar que Luisa
vai realizar uma atividade diferente porque ela, professora, precisa de ajuda para essa
atividade também, mas no subliminar mostra que € um problema, que a atividade
diferenciada é menor. Essa postura pode fazer com que os demais alunos avaliem que
para Luisa a atividade precisa ser mais facil, porque o mais elaborado ela ndo tem
possibilidades de desenvolver. Provavelmente, esse é um dos motivos para os colegas
discriminarem a garota. Pois ela ndo é vista somente como diferente, mas como incapaz
e, por isso precisa de atividade limitada.

A professora, no seu relato para a pesquisadora “A atividade era diferenciada, era mais
acessivel ao conhecimento desses alunos que tinham dificuldades de aprendizado, porque sd@o mais

atrasados em relag&o ao restante da sala (Sic professora Clara)”, mostra que a tarefa passada para
Luisa teria que ser simplificada, pelo fato da garota ter dificuldades. Vale ressaltar que,
a professora ndo simplifica somente a atividade para Luisa que tem uma deficiéncia
diagnosticada, mas também para 0 Mario, o Alexandre e a Anne que Na0 carregam esse
rotulo, mas apresentam dificuldades de aprendizado. Logo, as atividades ndo s6 sdo
diferenciadas e descontextualizadas para Luisa, mas também para as criancas ditas
normais. Neste ambito a questdo nos parece ainda maior e problematica, pois a
atividade é desprovida de sentido também para os alunos que ndo sdo identificados
como deficientes. O problema do ensino ndo estd sé para aquele aluno com
necessidades especiais, mas para o atendimento de toda e qualquer diferenca. Os alunos
que sempre pertenceram a escola ndo estdo aprendendo. Entdo, esse modelo escolar
atualmente configurado ndo esta, de fato, atendendo as necessidades de aprendizagem
do aluno comum e menos ainda ao aluno especial. O acesso ao patriménio cultural esta
cada vez mais problematico.

E fundamental discutir as tentativas da professora em utilizar caminhos
alternativos. A simplificacdo da atividade é o recurso usado, mas da maneira como ela é
proposta 0 que ocorre é que a atividade fica sem nexo e ndo sdo criadas as condi¢des
necessarias para a crianga aprender. Podemos dizer que a forma diferenciada realizada
desta maneira simplifica/reduz o conhecimento e ndo colabora para o desenvolvimento

da crianca. Além disso, a professora mostra entender que as necessidades de Luisa seréo



83

atendidas na sala de recurso pedagogico e na sala regular ela ndo dispde dos recursos
necessarios para criar condicdes reais de aprendizagem.

Na sala comum, a aluna fica privada de experiéncias que garantam 0 acesso ao
conhecimento. As propostas para ela sdo menores e reforcam o descrédito nas
possibilidades de aprendizagem. A atividade posta no dado analisado consiste na
professora ditar o tempo todo o que Luisa haveria de realizar “Podem ir pintando os
desenhos”, “Primeiro vocé recorta esse e depois cola aqui”, “Cola esse aqui e ndo pde muita cola”.
Além disso, enquanto a classe realizava uma atividade mais elaborada (construir a
masica inteira), Luisa construia somente quatro palavras centrais da musica (Sapo,
Lagoa, Pe, Chule). Também, hd a descrenca da professora quanto a capacidade da
crianca quando pergunta duas vezes se ela sabe/consegue recortar.

Outro aspecto a ser considerado nessa situacdo é o fato da professora solicitar que
Luisa parasse com a atividade que estava realizando anteriormente (cabegalho), mesmo
sem terminé-la e iniciasse a proxima tarefa, a fim de fazer com que a garota ndo ficasse
tdo atrasada em relacdo ao restante da sala. H4 um descompasso na pratica pedagdgica,
ora precisava continuar no cabegalho, como visto nos momentos anteriores, ora
precisava parar com a copia, pois Luisa estava ficando muito atrasada.

O cabecalho precisava ser terminado. A professora precisava ter uma estratégia
para Luisa terminar a tarefa e depois iniciar a proxima atividade. Mas qual seria essa
estratégia?

Neste cenario problematico imposto por leis e diretrizes oficiais, a professora
acaba por valorizar a competicdo, considera o produto e ndo o tempo que a garota
precisa na realizacdo da tarefa, rompe com o processo de desenvolvimento de Luisa.
Esta atuacdo que a professora acaba realizando por ndo ver alternativa é reflexo de um
contexto maior que empurra para a insercdo fisica do aluno deficiente na escola de
alunos comuns. Deixam de cogitar a problematica que € colocar um numero elevado de
alunos numa sala de aula com um ou dois que visivelmente necessitam de uma ajuda
especial. Qual é o lugar desse professor nesse cenario? Os professores nao tém
formagdo e nem informacdo para trabalhar nessas circunstancias. Entdo ndo podemos
cobrar s deles uma solucao.

Novamente observamos a dificuldade do cenéario atual da inclusdo em propiciar
aprendizagem ao aluno especial. O que é o ensino diferenciado? Como coloca-lo em
pratica? Como trabalhar o caminho alternativo na préatica educativa? Essas perguntas

sdo possiveis de observar na atuacdo da professora com a crianca especial. A professora
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sabe que essa aluna precisa de uma via alternativa para aprender, mas a pergunta é como
trabalhar na pratica pedagdgica com essas vias de modo a ndo reduzir o ensino de Luisa.
A professora mostra 0 compromisso de oferecer um ensino diferenciado, mas a questao
é como fazé-lo na pratica. Como transformar a incapacidade em forca? Como trabalhar
com o positivo? A professora acha que deve trabalhar com o positivo, mas como fazer

iSs0 com mais vinte seis criangas na sala é que é o problema.

()

Luisa para com a atividade e olha para as garotas sentadas atras dela, observa as colegas a fazerem suas
atividades.

A colega A, com uma expressdo de brava fala “O que vocé ta olhando?”.

Luisa abaixa a cabega e vira-se para frente.

A garota sentada em dupla com Luisa virou-se para trds e comentou com as duas meninas A e B “A Luisa
esta vendo o que vocés tdo fazendo. Qué copia”.

A menina A que havia indagado Luisa continuou comentando com as outras duas colegas “Parece uma
mimia, essa menina parece uma mimia, que saco”.

A outra colega B concordou acenando positivo com a cabeca.

Luisa observa sua colega de dupla que também estava recortando. Pega uns papéis recortados debaixo da
mesa da colega e pergunta para ela “Esse que vocé vai cola?”’.

A colega responde “Nao. Esse é lixo”.

Nesse momento, a colega A de tras diz “Pare de mexer nas coisas dela Luisa”.

Luisa volta a recortar.

Depois a outra colega B de tras chama por Luisa, “Luisa olhe aqui um pouco”.

Luisa vira-se para trés.

A colega B entdo fala para a companheira A do lado “Olha, o nariz dela ta sujo (aponta para o nariz de
Luisa)”.

A outra colega A fala para Luisa “Seu nariz ta sujo, limpe”.

Luisa volta a olhar para frente e recortar.

A garota A de trds comenta com a sua companheira B “Que menina chata. Ela é chata. Olha o que ela
fez, passou a lingua no nariz”.

A garota A do lado responde “Ela é porca”.

As duas garotas que fazem o comentéario ficam olhando para Luisa.

Luisa continua recortando.

O trabalho em dupla é proposto pela professora, mas com a crianca deficiente ndo
acontece. Mesmo estando sentada em dupla, Luisa trabalha sozinha, enquanto as
colegas trabalham em conjunto. Vale ressaltar que, em nenhum momento ocorrem
trocas, dialogo entre ambas, ao contrario do que se observa com as demais duplas da
sala, nas quais, as criangas faziam as atividades juntas, uma ajudava a outra. A colega
sentada em dupla com Luisa ndo trabalha com ela, mas sim com a dupla de tras.
Portanto, observa-se que, embora o trabalho em dupla seja produtivo e propicio para
trocas dialdgicas, troca de informacges, constru¢do conjunta, conhecimento partilhado,
resumindo, seja um campo possivel no processo de aprendizado, ele ndo acontece.
Mesmo estando em dupla, Luisa faz sua atividade sozinha, ndo conversa, nao participa,

ndo elabora, ndo compensa suas dificuldades, ndo aprende!
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Luisa quer participar, observa os trabalhos das colegas, pergunta para as colegas
sobre a tarefa delas, mas ndo tem espaco, € intensamente rejeitada e discriminada pelos
seus modos. Modos esses que apropriou nas circunstancias sociais vivenciadas. A
garota presencia constantemente e internaliza uma imagem negativa que o outro traz
dela. E marcada na sala de aula como deficiente e incapaz. Com isso, carrega uma auto-
estima baixa com um sentimento de inferioridade que é acarretado pelas situacdes
freqlientes de discriminacdo/marginalizacdo do outro em relacdo ao que ela nao
consegue realizar.

Frente a essas relacBes vivenciadas por Luisa na préatica escolar, como poderia ela
superar suas dificuldades na relacdo com o outro ou de aprendizado?

Esse emaranhado de relacGes e papéis sociais ocupados por Luisa, pela professora,
pelos colegas de sala no processo de ensino e aprendizado impede a superacdo das suas
dificuldades. Vygotski (1997) define o conceito de compensacdo tomando por base sua
concepcao do desenvolvimento humano como um processo social. O autor deixa claro
gue esse processo SO se realiza na dependéncia das a¢Bes do grupo social, por conta das
forcas sociais. Coloca ainda que, objetivamente, € na vida social da crianca e no carater
social do seu comportamento que ela encontra material para a superagdo das suas
dificuldades e, conseqiientemente, formacdo das funcdes internas. Visto isso, como
Luisa estd encontrando materiais sociais para compensar suas dificuldades, se é no
préprio processo de interagdo com o outro que a garota depara com problemas?

No processo de relagdo de Luisa com o meio social/escolar ndo est4 sendo criada
uma situacdo capaz de conduzi-la para uma via de compensagdo, uma vez que as
oportunidades sdcio-culturais que estdo sendo vivenciadas por ela ndo possibilitam a
cooperacdo de outros seres humanos. Neste sentido, de acordo com Goes (2002),
acreditamos que ndo é o defeito em si que marca o destino da personalidade e do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia mental, mas sim suas consequiiéncias e
experiéncias sociais, sua organizacdo socio-psicoldgica, ou ainda, a visdo que 0 grupo
social a qual pertence tem para com o seu defeito. Como chama atencdo Padilha (2000),
“0 deficiente ndo é deficiente por si s, o tempo todo, como uma entidade abstrata e
deslocada. A deficiéncia esta contextualizada e marcada pelas condi¢Ges concretas de
vida social” (PADILHA, 2000, p.206).

Ressaltamos que o funcionamento humano vinculado a alguma deficiéncia
depende das condicGes concretas oferecidas pelo grupo social, que podem ser adequadas

ou empobrecidas. Desta forma, o destino Luisa é tracado pelas conseqliéncias que sua
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deficiéncia tem para os outros do grupo social a qual pertence (familia/escola), pois seu
desenvolvimento é construido pelo modo como a sua deficiéncia é significada, pelas

formas de cuidado e educacéo recebidas por ela.

3°Momento

Atividade para sala — Rima sobre o Sapo — a professora I& uma rima para a sala, cujo principal
personagem é o Sapo. Em seguida, escreve na lousa para os alunos copiarem.

Atividade para Luisa: Luisa, sem terminar a primeira atividade (Copia do Cabecalho escrito pela
professora em seu caderno), também ndo termina a segunda atividade (Montar a musica do “Sapo que ndo
lava o pé” no caderno). Encontra-se indisposta e desinteressada em continuar com a atividade.

A colega, com a qual Luisa estava fazendo dupla, sai da sala. Observando isso, Luisa deita nas duas
cadeiras (na dela e na colega ao lado) e permanece por algum tempo deitada.

Enquanto isso, a professora diz para a classe “Agora eu vou ler uma rima sobre o Sapo. Prestem
atencdo”. L& uma rima sobre o ‘Sapo’ para a classe.

Os alunos prestam atencdo, mas Luisa continua deitada nas duas cadeiras.

A professora observa o comportamento da garota, mas ignora e continua lendo a rima.

A garota que estava fazendo dupla com Luisa, volta a sala e Luisa se levanta das cadeiras, se senta e fica
olhando em cima da sua mesa.

A professora interrompe a leitura para chamar atencéo de algumas alunas que haviam saido da sala para
irem ao banheiro e perderam o inicio da leitura. Chama atencdo também de alguns alunos que estavam
conversando e ndo prestavam atencéo na leitura. Resolve escrever na lousa a rima para a sala copiar.
Luisa observa a professora escrever a rima na lousa e deita a cabeca sobre a carteira. Olha para a
professora, pega o lapis, faz movimento com as méos como se fosse copiar da lousa, mas nao escreve.
Levanta-se, vai até a Ultima carteira da sua fileira e deita-se em duas cadeiras emendadas que estavam
vazias. Enquanto isso, a professora passa a rima na lousa e 0s demais alunos copiam em siléncio.

Uma garota A se levanta e vé Luisa deitada em duas cadeiras e comenta com uma colega B “Olhe a Luisa
ta deitada!”.

A colega B olha para tras, vé Luisa deitada e balanca a cabeca negativamente. Aponta para o pé de Luisa
e fala para uma colega C “O o pé dela ta preto de andar descalca (faz expresséo de nojo)”.

As duas garotas chamam pela professora “Pro, Pro, Pro, olhe aqui (aponta com o dedo para Luisa que
esta deitada)”.

A professora vai até Luisa e a levanta. A professora fala algo baixinho com Luisa que fica ininteligivel a
gravacao.

Bate o sinal.

Esse episodio é importante, pois permite compreender como as experiéncias que
vao sendo vividas por Luisa em um mesmo dia de aula conduzem-na ao desinteresse,
frustracdo e reafirmacdo de suas incapacidades. Vemos no momento relatado acima que
ndo ha continuidade nas atividades da aluna. A garota ndo termina a primeira atividade
(cabecalho) e nem a segunda (Atividade sobre a Mdsica do Sapo), com isso, se
desinteressa pelo trabalho e deita-se sobre as cadeiras. A professora segue a aula com 0s
demais alunos. Passa uma nova atividade para a classe (Rima) e prossegue. Luisa
continua sem interesse pela aula e a professora ndo chama sua aten¢cdo como faz com
outros alunos que conversavam e estavam fora da sala no momento em que fazia a
leitura da Rima sobre o Sapo.

Podemos observar que a professora ndo sabe como propiciar a participacdo da

crianga deficiente na atividade sobre a Rima. J& fez outras tentativas para a participacao
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de Luisa, mas ndo consegue que esta acompanhe a sala. A professora também se frustra.
N&o acredita na capacidade de Luisa, mas também ndo acredita na sua capacidade de
ensind-la. O ndo saber lidar com as dificuldades e peculiaridades, faz a professora
distanciar-se da tentativa de ensinar a crianga com necessidades especiais. Precisamos
perguntar também quais séo as barreiras que essa educadora também esta enfrentando
nesse chamado ensino inclusivo. Frente a esse cenario, a inclusdo se constitui
superficialmente e permanece a exclusdo da apropriacdo dos conhecimentos
culturalmente elaborados.

Outra questdo que novamente aparece nesse momento do episédio é a dificil
relacdo entre Luisa e seus colegas. O comportamento da crianga deficiente na sala de
aula (deitar sobre as cadeiras/os pés descalcos e sujos) incomoda os alunos que
comentam sobre o0 acontecido. Vale ressaltar que Luisa ndo apresenta marcas fisicas da
deficiéncia, seu corpo ndo traz marcas visiveis e ela é posta de escanteio pelos colegas,
discriminada e rejeitada pelos seus modos. Se considerarmos o desenvolvimento das
funcBes superiores ligado ao precario desenvolvimento cultural que é oferecido a essa
crianga, as insuficientes experiéncias sociais proporcionadas se acrescentam ao quadro
da deficiéncia, favorecendo o desenvolvimento de complicagdes secundérias, que como
ja dito, sdo resultados de uma educacdo socio-cultural incompleta que deixou de
proporcionar o contato desse individuo com a coletividade.

Faz-se necessario contemplar o lugar que a crianca especial ocupa realmente na
sala de aula. Luisa, desde o inicio da aula, encontrava-se na primeira carteira da fileira
do meio. Um lugar formal. Num primeiro momento, poderiamos dizer que ela estaria
incluida, inserida no processo de ensino e participando da aula. Mas na verdade, Luisa
ocupa esse lugar somente fisicamente. Termina o episddio na ultima carteira, deitada,
com 0s pés sujos, taxadas pelos colegas de nojenta. Na verdade, é esse lugar que ela
ocupa desde o inicio, mas € ocultado. Luisa desiste de olhar para a professora, de olhar
para as colegas. Desiste da resposta. Desiste de querer aprender. Desiste de buscar
caminhos compensatérios!

Frente a tudo isso, serd que Luisa superou suas dificuldades? Os processos
compensatérios foram propiciados pelo grupo social/escolar ao qual essa crianca faz
parte? Caminhos alternativos foram usados, ou somente simplificados? Podemos falar
de responsabilidade social frente a essa situacdo da educagdo inclusiva?

Para terminar a discussdo deste episddio, acrescentamos a histdria familiar de

Luisa os modos de interacdo vivenciados pela garota na préatica escolar, na qual é vista
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por seus companheiros como “burra, porca, chata”. Podemos afirmar que essas
experiéncias sociais marcam a forma como Luisa se coloca na dindmica da aula (deita
nas cadeiras, coloca o dedo no nariz, anda descalca, desiste de aprender), modos estes
significados pelos outros e internalizados por ela no processo de interagdo social.

Episédio 2

Trata-se de um episédio video-gravado no dia 18/09/2007, no espaco da sala de
aula regular (Ciclo | — 22 Etapa B - 12Série — atual 2°Ano) freqlientada pela crianga
Luisa.

Situacdo: Sala de Aula Regular - Inicio da aula. A sala de aula estava organizada em 3 fileiras de carteiras
em dupla. Luisa se encontrava sentada em dupla com uma garota na primeira carteira da fileira do meio.
A professora havia entregado recortes de palavras de animais para todos os alunos.

Atividade para sala: Atividades sobre animais. A professora pedia para os alunos encontrarem os recortes
das palavras dos animais que nadam, depois, que voam e em seguida, solicitava que algum aluno
escrevesse na lousa o nome dos de alguns animais que haviam encontrado nos recortes.

Atividade para Luisa: Luisa também faz a atividade sobre os animais, mas a professora solicita um
determinado animal que deseja que a garota encontre diferente do proposto pela sala. Luisa ndo participa
da parte em que os alunos procuram animais gerais que nadam, voam e depois escrevem na lousa.

A professora diz “Pessoal os animais que nadam, quem encontrou?”.

Varios alunos respondem “Eu, Eu (levantando o brago)”. Uma garota diz “Pro eu encontrei polvo”.

A professora pede “Polvo? Entédo vem escrever polvo pra mim na lousa”. Em seguida, a professora pede
para outra aluna escrever a palavra Caranguejo na lousa “Vem Laura escrever Caranguejo pra mim”.
Depois, vai até a carteira de Luisa que estava virando as folhas do seu caderno com um recorte na méo e
diz “Cadé a borboleta? Ja achou? Ta aqui a borboleta (pega um recorte e entrega para Luisa) pode
colar”.

Luisa pega o recorte na mao e cola no caderno.

A professora continua “Carangue, gue” (se referindo a menina que estava escrevendo na lousa).

Os demais alunos, com excecao de Luisa participam e ajudam “G, U, E”.

Luisa observa sua colega do lado que juntamente com a classe ajuda a colega a escrever a palavra
caranguejo na lousa.

A professora volta até a carteira de Luisa, vira a folha do seu caderno, organiza seus recortes e diz “O,
qual dessas palavras é tartaruga? Procura tartaruga Luisa”.

A garota que estava fazendo dupla com Luisa, olha na professora sorrindo e diz “Eu sei. Posso ajuda?”.
A professora coloca o dedo indicador na boca, como se estivesse pedindo para a garota ndo falar e diz
“Deixa ela”.

Luisa comeca a olhar para os recortes, a fim de procurar a palavra tartaruga solicitada pela professora.

A atividade proposta para a classe era inicialmente procurar os “animais que
nadam”. Poderiamos aqui fazer uma analise minuciosa sobre os problemas que podem
surgir desta proposta, mas considerando 0 nosso objetivo central do estudo, cabe apenas
um comentario sobre a dificuldade que a professora estabelece ao usar essa
classificacdo: cachorro nada, mas ndo € um animal aquatico, caranguejo vive na agua,
mas ndo podemos dizer que se locomove nadando. 1sso, por si s, ja seria suficiente
para provocar polémicas. Mas, voltando a Luisa, a atividade proposta para ela, embora

também envolvesse a procura de nomes de animais, ndo enfocava 0 mesmo tema, ou
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seja, “animais que nadam”, pois Luisa deveria encontrar a palavra “borboleta” dentre os
recortes que a professora tinha disponibilizado em sua mesa. A professora ndo da tempo
para a crianga encontrar a palavra proposta, imediatamente acha a palavra e entrega para
Luisa solicitando a colagem. Nesse mesmo momento, a professora, juntamente com 0s
demais alunos da sala, ajuda uma aluna a escrever na lousa a palavra caranguejo.
Podemos observar que para dar atencdo a Luisa, a professora sugere qualquer palavra
para ela encontrar e, ainda, encontra a palavra para ela, pois ainda tem que dar atengédo
ao restante da sala.

A maneira “diferenciada” que a professora lida com Luisa numa dada atividade
ndo tem significado dentro do contexto trabalhado com os demais alunos da sala. A
professora ndo acredita que Luisa fosse capaz de fazer uma atividade tdo elaborada
quanto o restante da classe, entdo, como alternativa reduz a atividade da garota, com
isso a desprové de sentido. Diante dessa situacdo, como Luisa poderd compensar suas
dificuldades de aprendizado, uma vez que o caminho diferenciado proposto pela
professora é reduzido e descontextualizado?

Em seguida, a professora sugere outro animal qualquer — tartaruga — que também
ndo € o mesmo do trabalhado com o restante da sala. A colega que estava sentada em
dupla com Luisa se propde a ajudar a garota encontrar a palavra, pede para a professora,
mas esta impede a acdo de ajuda da colega. Apesar de Luisa estar sentada em dupla com
uma colega, a professora nao privilegia o trabalho conjunto. Ja para o restante da sala,
que também estavam sentados em dupla, o trabalho conjunto acontece, pois eles acham
as palavras juntos e conversam sobre as palavras que se enquadrariam ao tema sugerido
pela professora. Somente com Luisa o trabalho conjunto ndo é permitido, quando na
verdade, poderia ser um recurso utilizado pela professora, a fim de possibilitar trocas de
conhecimentos com outra colega mais capaz. Ao contrario do sugerido por Vygotski
(1989,1997), que enfatiza a importancia da participacdo do outro ou de instrumentos
culturais como mecanismo para criar "conflitos" que possibilitam a aprendizagem e a
superacdo da dificuldade, Luisa deve realizar sua atividade sozinha. Assim, estratégias
que segundo Sanches (2005) poderiam fazer parte da escola inclusiva, tais como, 0
trabalho cooperativo, a intervengdo em parceria, a aprendizagem com 0s pares nao sao
consideradas.

Novamente a professora mostra conhecer que a crianga deficiente precisa de
caminhos alternativos para aprender, tem a preocupacdo de realizar tentativas

diferenciadas, porém ndo tem conhecimentos de como trabalha-los. Em termos macro-
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sociais, cabe-nos perguntar: Como provocar mudancas efetivas na préatica escolar que
garantam a educacdo para todos? Como garantir que o professor transponha o
referencial teérico dado em cursos de formacdo para suas salas de aula? O problema
mais amplo perpassa sobre a formacgdo dos educadores. A professora traz um
conhecimento importante de que o aluno especial precisa de modos diferenciados de
acao para aprender, contudo, a maneira como compreende esse modo diferenciado e a

forma como o coloca em pratica é problematica.

()

A professora continua com a classe “Pessoal agora nés vamos colar animais que voam”.

Alguns alunos falam “Passarinho Pro”. Outro fala, “Pro, borboleta”, outros ainda ressaltam “Abelha”.
Luisa presta atencdo nos colegas da classe, depois volta a olhar para sua atividade em cima da carteira.
Observa a professora, se levanta vai até ela, que estava conversando com dois alunos, pega na méo dela e
a leva até a sua mesa.

A professora se abaixa na carteira da garota, olha os recortes mexendo-os e diz “Gato, onde ta o Gato.
Onde tem Gato escrito aqui?”. Apos, se levanta, pois € interrompida pelo intenso barulho que a classe
fazia e chama a atencéo da sala “O (bate palmas) ndo da pra falar alto desse jeito”. Afasta-se da carteira
de Luisa e atende mais duas garotas que pedem por ajuda.

Luisa observa a professora, levanta-se e vai até ela. Pega em sua méo e a puxa até sua carteira novamente.
A professora olha para Luisa e diz “Urso. Que letra comeca. U, UR-SO (fala vagarosamente
prolongando o U)”. Vai até a carteira de Luisa e comenta “Cadé o Urso da Luisa sumiu? Luisa vocé
perdeu o urso. Deixa pegar outro na minha mesa”. A professora vai até sua mesa, entrega um papel para
Luisa e diz “Recorta esse (aponta para a palavra Urso)”.

A garota permanece olhando com duvidas para a professora e nao recorta.

A professora chama atencao da classe “Gente olha, assim ndo d4”.

Luisa junta todos seus recortes em sua mao, se levanta, fala algo ininteligivel para a professora e eleva
suas maos com 0s recortes como se estivesse entregando-os para a professora.

A professora continua chamando atengdo da classe e discutindo com os alunos, coloca a méo nas costas
de Luisa pedindo para ela sentar.

Luisa permanece um tempo parada em frente da sala e depois vai novamente atras da professora,
chamando-a “Pro (estendendo seus bracos para alcangar a professora) vamo ajuda eu aqui, 6”.

A professora vira-se para Luisa e diz “Mas qual que é o urso? Eu quero que vocé ache o Urso. Aqui tem o
Urso (aponta para a folha que havia dado para Luisa recortar a palavra Urso). Ache o Urso pra mim”.
Luisa coloca a mao na cabega e com um olhar aflito toca na professora chamando-a “Pro, Pro vem ajuda.
Eu ndo sei”.

A professora resolve um problema entre duas garotas da sala. Termina de conversar com as garotas e se
volta para Luisa. Aponta para o papel que havia entregado para Luisa e diz “Esse é o0 urso (aponta para a
palavra ‘Urso’), recorta”.

Luisa olha para o papel, para a figura do urso, se levanta e novamente vai atras da professora dizendo
“Pro, la (aponta para sua carteira), com intencdo de levar a professora até sua carteira”.

A professora vai até Luisa, abre as maos e fala “Urso Luisa, eu ja mostrei pra vocé. Esse aqui (aponta
para a palavra urso no papel que havia entregado a Luisa) recorta”.

Luisa pega todos os recortes, coloca embaixo da carteira, com uma expressdo de brava, como se nédo
quisesse mais fazer a atividade. Abaixa sua cabega sobre a carteira.

A professora, observando a atitude da garota, vai até a mesa de Luisa e tocando em sua cabeca diz
“Vamos Luisa, olha aqui e vamos terminar. Presta atengdo. Cadé seu saquinho (se referindo ao
saquinho, no qual estavam os recortes)?”.

Luisa permanece com a cabeca abaixada na carteira. Com as maos joga no chdo o saquinho com recortes
que havia guardado embaixo de sua mesa.

A professora diz “O 14, vamos juntar”.

Um garoto vai para juntar o que Luisa havia derrubado e diz para a professora “Vou pegar pra ela”.

A professora chama a atencédo desse aluno “Nao é para vocé juntar. Deixa ela juntar, porque ela jogou”.
Bate o sinal para o intervalo.
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A professora diz “Vamos Luisa”.

Os alunos saem da sala para ir ao intervalo.

Luisa continua com a cabeca abaixada na carteira.

A professora insiste para Luisa juntar os recortes “Luisa junta os recortes. Ajuntar Luisa”.

Luisa com lagrimas nos olhos e com um olhar rancoroso e raivoso se levanta e vai até o fundo da sala.
Pega a sua mochila que estava em cima do balcdo no fundo da sala e vai em direcéo a porta, com intengdo
de sair para o recreio.

A professora diz “N&o vai sair, primeiro vocé vai juntar”.

Luisa, segurando sua mochila, senta-se e abaixa novamente sua cabeca em sua carteira.

A professora aproxima-se da garota, pega no seu brago tentando levanta-la e diz “Vamos Luisa, vamos
catar”. A professora se abaixa e comeca a catar os recortes dizendo “Luisa, eu estou te ajudando, vem
catar. Luisa (prolonga a ultima letra™).

Luisa continua com a cabeca abaixada sobre sua carteira.

A professora avisa “Eu vou chamar a coordenadora”. Sai da sala. Permanecem na sala somente a
pesquisadora e Luisa. A pesquisadora para de filmar e conversa com Luisa.

A pesquisadora pergunta “Porque vocé estd brava Luisa? Conta pra mim o que aconteceu pra voce ficar
assim?”.

Luisa responde “Eu sou assim, desde que eu nasci, eu nasci assim né. (voz bem baixa)”.

A pesquisadora indaga “Assim como? Brava?”.

Luisa responde “E eu sou muito brava, sou desse jeito aqui, brigo com minha mae em casa, com meus
amigos e minha professora aqui na escola. Porque eu sou assim, diferente de outras criangas, eu tenho
problema”.

A pesquisadora sugere “Entdo vamos fazer o seguinte, eu te ajudo a juntar os papeizinhos e depois vocé
faz as pazes com a professora. O que vocé acha?”.

Luisa contesta “N&o, eu ndo quero fazer as pazes, ndao vou”.

A pesquisadora indaga novamente “Porque nao?”.

Luisa ressalta “J& falei pra vocé porque eu sou assim diferente dos outros”.

A professora chega com a coordenadora pedagdgica na sala. A coordenadora com muita calma conversou
com Luisa e juntou os papeizinhos que Luisa havia jogado no chéo.

A garota sai para intervalo.

A professora expfe outro tema para a sala “Animais que voam”, e as crian¢as
introduzem alguns animais. Luisa, esquecida na dinamica da aula, vai até a professora,
puxando-a até sua carteira. Frente a isso, a professora sugere novamente uma palavra
(Gato) qualquer e descontextualizada do tema trazido para sala. Neste momento, a
professora é interrompida pelo barulho e pelo chamado de outros alunos e se afasta da
carteira da garota ndo a ajudando na procura da palavra solicitada. Luisa insiste, vai até
a professora e a leva novamente para sua carteira. A professora desconsidera a palavra
sugerida anteriormente e sugere outra qualquer (Urso) para Luisa encontrar. Novamente
a professora interrompe a explicacdo para Luisa e chama atencdo da sala que estava
fazendo muito barulho. A garota ainda mostra ndo entender o que realmente era para ela
fazer. Ndo acha nenhuma das palavras solicitadas pela professora e mostra duvidas.
Entdo, junta seus recortes e entrega para a professora. Podemos perceber que depois das
varias tentativas de chamar pelo outro/educador, Luisa se desinteressa da atividade, que
para ela é totalmente desprovida de sentido. Por que achar as palavras Gato e Urso
enquanto os demais alunos procuravam por animais que voam? Gato e Urso voam? A

professora, frente a uma sala barulhenta, com outros alunos desenvolvendo outra forma
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de atividade e com davidas, chamando por ela, acaba se esquecendo de ensinar Luisa.
Assim, ela fica excluida do conhecimento. Por que a aluna deficiente ndo poderia
aprender sobre 0s animais que voam, que nadam em geral? Por que para Luisa precisa
ser palavras isoladas, desprovidas de significado?

Mesmo a garota mostrando a sua posi¢éo de insatisfeita com a forma de atividade
proposta e desistindo, a professora ndo vé& um caminho no ensino com Luisa, pois essa
precisa de muita atencdo e a professora precisa dar atencdo para os outros alunos que
gritam e chamam por ela. Assim, continua chamando atencdo dos alunos que estavam
conversando muito, pois ela precisa controlar a sala. A professora fica dividida no fazer
pedagdgico em uma sala inclusiva, ou ela ensina Luisa ou ensina os alunos comuns.
Luisa tenta mais uma vez, chama pela professora e pede ajuda, mostra que ndo sabe
fazer a atividade sem ajuda do outro e, como ela ndo pode recorrer a ajuda de outra
aluna, pois a professora ndo permite, insiste na professora.

O tempo todo busca intensamente pela professora porque sabe que ela poderia
coloca-la em contato com o conhecimento elaborado e sistematizado, poderia media-la
socialmente, inclui-la no processo de ensino e aprendizado. Mas, sera que essa
professora realmente poderia fazer isso? Serad que a professora, por si s6, garantiria a
inclusdo de Luisa, frente ao sistema educacional posto? Serd que essa professora
poderia possibilitar caminhos alternativos, recursos especiais para a crianga perante uma
insuficiéncia da legislacdo? Luisa quer participar do mundo escolar, mas isso nao esta
sendo possivel. A responsabilidade de garantir a aprendizagem do aluno especial esta
nas instancias sociais mais amplas, estd em um sistema guiado por discursos que como
vemos ndo da conta da educacdo de nossas criancas.

Apesar de a professora mostrar certa resisténcia em atendé-la, seja pelo fato de
precisar dar atencdo para outros alunos, ou pela dificuldade de estar lidando com a
aprendizagem da garota, Luisa mostra-se interessada em realizar a atividade, mesmo
que essa ndo tenha sentido algum para ela. Mas, se cansa e frente a essa dificuldade, fica
brava, guarda o saquinho com recortes embaixo da carteira e desiste de chamar pelo
outro, de pedir ajuda, de tentar realizar uma atividade descontextualizada e desprovida
de significado. A professora tenta chamar Luisa para a atividade, mas ela se nega e joga
o0s recortes no chdo. Com isso, entra em conflito com a professora, se recusa em juntar
0s papéis, se recusa a falar com o outro, o outro que ndo encontra possibilidades de
superacdo das suas dificuldades. Teria Luisa outra alternativa, frente a essa situacéo?

Teria a professora outra alternativa? Como a professora poderia dar conta da
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aprendizagem de Luisa frente a uma sala com 26 alunos requisitando sua atencdo, com
recursos precarios, com conhecimentos empobrecidos em relacdo ao processo de
aprendizado e desenvolvimento do aluno deficiente. Como a professora poderia ter
sucesso no ensino especial numa escola que quer ser inclusiva, mas esta dentro de uma
pratica social excludente? Na verdade o que € uma educagéo inclusiva? Toda educacédo
ja ndo teria que ser inclusiva, entdo por que essa denominagao?

A fala de Luisa para a pesquisadora mostra como a crianca especial estd se
constituindo nos espacos sociais (familia, escola). Mostra como Luisa esta apropriando
a postura do outro, a fala do outro, o olhar do outro sobre ela. A constituicdo de Luisa
estd acontecendo num cendrio de intensa marginalizacao e esquecimento do seu eu pelo
outro. Neste sentido, com bases nas preposicdes de Vygotski, Goes (2007) afirma que
os problemas da interacdo com alunos especiais na escola regular tém efeitos
prejudiciais, justamente por se tratar de sujeitos que precisam ainda mais da disposi¢do
do outro/educador para se manterem imersos nos processos de significacdo, ou seja,
para aprenderem e desenvolverem culturalmente.

Vale discutir o desenrolar desse episédio. No inicio, Luisa procura
incessantemente pelo outro que Ihe possa ajudar na atividade. Acredita que a professora
possa media-la no processo de conhecimento, por isso, insiste e persiste 0 tempo todo.
Mas, quando ela entende que realmente esse outro ndo corresponde com suas
expectativas, ela desiste. Novamente Luisa mostra querer ser incluida no mundo escolar,
no mundo do conhecimento, mas outra vez isso nao é possibilitado pelas circunstancias
sociais presentes na pratica da escola inclusiva.

Com bases na teoria historico-cultural, podemos afirmar que as insuficientes
experiéncias sociais que lhes sdo proporcionadas favorecem o acimulo de complica¢Ges
cognitivas e emocionais que se acrescentam ao quadro da deficiéncia. Para tanto, o
trabalho educacional precisa ser realizado no sentido de evitar que o defeito primario se

constitua em defeitos secundarios.

Episddio 3
Trata-se de um episodio video-gravado no dia 04/12/2007, no espaco da sala de
aula regular (Ciclo | — 22 Etapa - 18Série — atual 2°Ano) frequentada pela crianca Luisa.

Situacdo: A professora sugere outra atividade para a sala.

Atividade para sala: Producdo de texto individual das figuras que formam uma historia.

Atividade para Luisa: Escrever as principais palavras que se destacavam nas figuras que formavam uma
historia.
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A professora escreve na lousa ‘Producédo de texto individual’, olha para a sala e diz “Pessoal nés vamos
fazer uma atividade hoje. Eu vou entregar essa folhinha e vocés véo observar o que ta acontecendo nessa
folhinha”. Entrega uma folha de atividade mimeografada para a sala. Explica “Cada um vai fazer o seu.
N&o é coletivo. A gente vai depois todo mundo junto corrigir na lousa”. Em seguida entrega a folha
mimeografada para todos os alunos.

Na folha continha desenho de partes que formava uma histéria. A histéria tratava-se de um garoto que
estava plantando duas Arvores para depois pregar uma rede e deitar-se sobre ela. No decorrer da historia
o garoto molhava bastante a Arvore para ela crescer rapido e ele atingir seu objetivo. Portanto, havia 5
partes da historia e cada parte havia um desenho representando a histéria. A primeira parte havia o
desenho de um garoto plantando uma arvore, um sol e uma nuvem. A segunda parte, o desenho era do
mesmo garoto plantando uma segunda arvore ao lado da primeira. A terceira parte 0 garoto estava
molhando as arvores com um regador. A quarta parte as arvores estavam crescendo e 0 garoto estava
pregando uma rede em ambas as arvores que havia plantado. A quinta e Gltima parte, o garoto estava
deitado sobre a arvore lendo um livro.

Luisa vira sobre a carteira da colega de tras e a observa. A garota estava vendo sua atividade e dizendo
para ela mesma “Uma, duas arvores. O garoto plantou a arvore”. Depois diz baixinho para Luisa “Olha
a sua Luisa. Que saco”.

Luisa, com as canetinhas entregue pela professora, contorna as figuras nos quadrinhos que formam uma
historia. Vira-se para tréas, observa a colega contornar e diz “Eu posso contorna igual o seu?”.

A colega diz “N&o, néo vai copiar igual™.

Luisa pergunta para a colega “Ta feio 0 meu?”.

A colega olha e diz “Vocé fez errado”.

Luisa faz expressao de triste, olha para sua atividade, depois olha para a colega e diz “Nao fiz”. Olha para
0 chdo com expressao de triste.

No relato da professora para a sala, a atividade proposta ndo poderia acontecer em
grupo. Novamente o trabalho conjunto ndo € privilegiado pela professora, neste
episddio nem com as criangas normais nem com a crianca especial. Cada um precisa
formar a sua historia.

Luisa se mostra interessada na atividade, presta atencdo na colega atras que
comenta para ela propria sobre o que observava no desenho da historia. No entanto, a
colega néo a deixa observar sua atividade, respondendo rudemente. Luisa insiste e pede
para copiar igual ao da colega. A colega ndo deixa. Isso pode estar influenciado, de
certa forma, com o relato trazido pela professora, no qual cada um deveria fazer a sua
atividade individualmente, sem compartilhar com o colega.

Luisa busca o contato com o outro, a ajuda do outro, a opinido do outro sobre sua
atividade quando pergunta para a colega se o dela esta feio. Por que ndo teria ela
perguntado se o dela esta bonito? Traz de si mesma uma imagem negativa, como aquela
gue ndo tem capacidade de pintar um desenho com beleza. Essa imagem negativa do
outro sobre ela ja vem com a garota desde seu nascimento. A palavra “ndo” sempre
esteve presente na fala da familia influenciando a constituicdo da garota enquanto
sujeito deficiente e sem possibilidades. Por isso, Luisa se coloca desta maneira na
relacdo com o outro, ndo perguntando se o desenho dela esta bonito e sim se esta feio.
Estd marcada pelo olhar negativo do outro (mae, pai, professora, colega). Nas diversas

esferas sociais (familia, escola), Luisa vivencia situacdes inter-sociais precarias, formas
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essas que vao sendo apropriadas por ela na sua histdria de vida e comeca a fazer parte
da sua subjetividade.

A colega responde que o desenho de Luisa esta “errado”. Mostra internalizada
uma concepgdo de que a crianca deficiente ndo tem possibilidades de realizar uma
atividade de maneira correta.

Tanto o discurso da colega como o da prépria Luisa, evidencia o lugar ocupado
por ela na sala de aula. Luisa é tida como incapaz de aprender, como aquela que nédo
sabe fazer as atividades corretamente e tem que copiar, mas a copia ndo € permitida,
pois cada um tem que fazer o seu individualmente. Novamente, Luisa é marginalizada e
discriminada no chamado espaco inclusivo, no qual ninguém a vé positivamente, pelo
contrario, entendem sua dificuldade como um entrave. Vemos novamente condicdes
inadequadas e investimentos ineficientes vivenciadas pela crianga deficiente que néo a

levam a vencer e superar suas dificuldades.

(..

Depois de pintar, recortar e colar as figuras na ordem dos acontecimentos de histéria no caderno, Luisa
pega seu lapis grafite e faz movimento de comegar escrever a histéria, para e fala para ela mesma “Vou
escreve”, coloca o lapis na boca e pensa, olha para a primeira parte do desenho e diz para ela mesma “Ele
a arvore, pantou”. Vai para escrever, para e faz movimento com a boca “Pa, pa, pa, pa”.

A professora vem até a mesa de Luisa e diz “Luisa agora a gente vai tentar escrever menino. Vamos la?
Como que a gente escreve mening?”

Vale ressaltar que, enquanto o restante da sala teria que formar uma histéria sobre as figuras, Luisa teria
que escrever palavras isoladas que eram principais na histéria (menino, arvore).

Luisa ndo responde e continua observando as figuras coladas em seu caderno que formam a histéria.

A professora fala “Como é 0 ME? ME”. A professora ajuda Luisa a escrever a palavra Menino.

Apos, a professora diz “Vocé escreveu Menino. E agora o que acontece? (aponta para a primeira parte
da historia)”.

Luisa diz “Pantou arvore”.

A professora diz “Isso, Arvore. Vamos la. AR”. Ajuda Luisa a escrever a palavra

A professora olha e pergunta “Por que vocé colocou 0 N? N&o é Na é A”.

Luisa ndo responde. Apaga 0 que havia escrito. Escreve A

A professora fala “AR, AR. O que faz isso aqui 6 AR, AR. E 0 A e depois?”’.

Luisa ndo responde e permanece olhando na professora.

A professora diz “O R 6 (vibra com a lingua o som do R). Coloca o R depois do A”.

Luisa escreve RA depois da letra A. Olha para a professora.

A professora diz “VO, VO, VO”. Olha na escrita de Luisa e diz “E s6 o R”. Apaga a letra A. diz “VO.
VO”.

Luisadiz“ONeoO”.

A professora faz movimento de negativo com a cabeca e diz “VO, VO. V. Vocé sabe qual que é o V?”.
Luisa olha para o varal do alfabeto sobre a lousa e diz “V”". Escreve V depois da construgio AR.

A professora diz “Pra ficar VO, VOOO (prolonga o som do O)”.

Luisa diz “O”. Escreve O depois da construcdo ARV.

A professora fala “RE, RE, RE™.

Luisadiz“ONeo”.

A professora nega com movimento de cabeca. diz “RE, RE (vibra a lingua fazendo som de R)”.

Luisa ndo responde e olha na sua construgdo.

A professora aponta para a sua construgdo e diz“ORe o E”.
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Luisa comenta “E se eu pega a figura e cola aqui (aponta para outra folha em branco do seu caderno)”.
A professora responde “N&o. Ja colou agora. PGeaio Re 0 E”.

Luisa ndo escreve e volta a repetir “Se colar a figura aqui? (aponta para outra folha em branco do seu
caderno)”.

A professora diz “Luisa vocé ndo quer mais fazer. Vocé ja colou™. Vai chamar atengdo de outros alunos.
Luisa observa duas alunas construindo as suas historias “O menino plantou primeiro uma arvore”, depois,
comeca a escrever algo (RAGAAN). Gesticula baixinho com a boca “Pantou uma arvore”. H4 uma
intencdo em Luisa de escrever, formando uma histdria com as figuras como o restante da sala estava
fazendo, ndo somente escrever palavras isoladas solicitadas pela professora.

A professora volta a carteira de Luisa e diz “Luisa vocé ndo colocou o R aqui (refere-se a palavra Arvore
que Luisa estava escrevendo anteriormente)”.

Luisa diz “O R™. Escreve R depois da constru¢cdo ARVO. Olha para a professora.

A professora pergunta “Como que é o E Luisa?”.

Luisa escreve E depois da constru¢cdo ARVOR, formando a palavra ARVORE. Em seguida, pega o lapis
grafite e faz movimento de escrever algo sobre sua atividade colada em seu caderno. Pensa e diz “Ca, Ca,
Ca”. Apaga algo em sua atividade. Olha na sua atividade, diz algo ininteligivel para ela mesma. Continua
olhando atentamente para sua atividade, diz “Na casa” para ela mesma. Apaga algo novamente. Olha
para a professora com a intengdo de chama-la. Volta a escrever algo em sua atividade colada no caderno.
Enquanto escreve algo diz “Estava. O menino™. Olha para a professora. Volta a escrever e diz “Na casa”,
olha para a professora.

A professora ndo responde Luisa e observa outros alunos que chamam por ela na sala.

Luisa abaixa a cabeca e faz expressdo como estivesse chateada com o comportamento da professora.
Depois, volta a escrever algo em sua atividade. Luisa escreve (ANAIATM). Mostra para a professora o
que havia escrito “O pro”.

A professora somente observa e ndo diz nada.

Luisa mostra estar interessada na atividade, pensa em uma frase e tenta escrever.
Observamos uma intengdo em Luisa de escrever um texto como fora proposto para as
demais criangas.

A professora vem até a garota e propde a garota escrever a palavra ‘Menino’.
Enquanto o restante dos alunos realizava um texto contando a histéria desenhada, Luisa
teria que escrever a palavra ‘Menino’. Novamente, observamos que o caminho
alternativo usado pela professora frente a dificuldade de aprendizado que Luisa
apresenta € a simplificacdo da atividade. Na verdade, a professora mostra que entende a
simplificacdo como reducao da atividade.

A diferenciacdo que inclui no processo de superacdo das dificuldades e,
consequentemente, aprendizado da crianga com necessidades especiais, de acordo com
Sanches (2005),

[...] ndo €, por exemplo, dar um teste diferente a um aluno porque ele ndo
domina as questdes que sdo postas aos outros, ndo é usar o livro do 2%no
quando ele estd matriculado no 4° e seus colegas fazem exercicios do
respectivo ano, nao ¢ fazer um desenho enquanto os seus colegas fazem uma
ficha de matematica (...). A diferenciacdo que inclui serd a que parte da
diversidade, programando e atuando em funcdo de um grupo heterogéneo
com ritmos e estilos aprendizagem diferente. E aprender no grupo e com o
grupo, em situacdo de verdadeira aprendizagem cooperativa, responsavel e
responsabilizante. E organizar o espaco e o tempo em funco das atividades
para as aprendizagens a realizar. E implicar os alunos na construgio dos
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saberes a realizar, é abrir a escola a uma socializagdo entre professores e
alunos (SANCHES, 2005, p.133).

Vale ressaltar que, ainda, quando nos deparamos com uma crianga que se separa
do padréo tipico esperado pela escola, ha uma tendéncia que é substituida por uma
profunda discrepancia, ou seja, hd falta na correspondéncia entre os pdélos do
desenvolvimento natural e do desenvolvimento cultural da crianca. Com a concepgéo
revelada neste episddio pela professora, a escola parece ndo estar preparada a oferecer o
real acesso ao conhecimento sistematizado as criangas com necessidades especiais.

Depois de Luisa escrever a palavra menino, a professora pergunta para a garota o
que acontece a seguir na histéria. Luisa conta que o menino plantou uma arvore. A
professora, imediatamente, solicita que ela escreva a palavra Arvore. N&o prossegue na
historia e privilegia a construcdo de uma palavra isolada e descontextualizada. Reduz o
contar e o escrever uma historia ao escrever uma palavra da historia. Diante isso, de
acordo com Padilha e Ferreira (2007), no ambito da inclusdo, ainda h4 uma imagem
negativa, segregada e problematica da crianga especial.

Durante a escrita da palavra ‘Arvore’, Luisa, com pretexto de colar uma parte da
histéria em outra folha do caderno, deixa de escrever a palavra ‘Arvore’, que pra ela
estava sem sentido algum. A professora percebe o desinteresse da aluna e tenta desviar
sua responsabilidade indo chamar atencdo da sala, mostra um desconhecimento em
como lidar com a aprendizagem de Luisa.

A garota quando se vé livre da pressdo da professora para escrever a palavra
(Arvore) sem sentido pessoal, deixa essa palavra de lado e busca construir a historia,
olha nos desenhos, fala o que Vvé e tenta escrever. A professora ndo tem idéia de como
pode possibilitar a tarefa de escrever um texto a uma aluna especial e, por isso, propde
palavras isoladas. E esse caminho que a professora segue com Luisa, pois sabe que a
escrita de um texto como os demais alunos estavam desenvolvendo a garota ndo teria
condigdes no momento de realizar. Vale dizer que o trabalho com caminhos alternativos
é dificil, ao mesmo tempo em que ndo é fazer igual aos alunos comuns, também néo ¢ a
reducdo da atividade. Desta forma, a professora mostra-se confusa, com medo e
angustiada de como propor um ensino promissor para o desenvolvimento dessa crianca
com deficiéncia. Entdo acaba facilitando a atividade.

A professora retorna a Luisa e insiste na escrita da palavra ‘Arvore’ que ela ainda
ndo havia terminado. Luisa atende ao pedido da professora e termina de escrever a

palavra ‘Arvore’. Depois, sozinha, volta a tentar escrever a historia, ja que sabia ndo
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poder contar com o apoio da professora, pois, provavelmente esta iria pedir para ela
escrever outra palavra isolada e sem sentido. Em seguida, busca pela professora com o
olhar, fala a frase que gostaria de escrever olhando para a professora, com medo em
chamar, mas, com intuito de chama-la, pois precisava da ajuda dela para construir sua
historia. A professora observa, no entanto, faz que ndo vé, nao responde, afinal também
tem medo e ndo sabe como ajudar Luisa.

Notamos uma énfase grande nas questdes da alfabetizacdo, da letra propriamente
dita. Assim, o conhecimento torna-se limitado em funcdo dessa questdo. Com isso, 0
interesse de Luisa em fazer um texto ndo é considerado, o conhecimento que ela traz, ou
seja, que a arvore foi plantada por um menino, ndo é relevado.

O que observamos até aqui, referente a aluna Luisa, € que 0 Unico acesso que esta
sendo proporcionado a ela € o acesso fisico a escola regular. De acordo com a politica
educacional, estd assegurado o ingresso do aluno deficiente em turmas do ensino
regular, sempre que possivel. Todavia, como podemos observar nos estudos de Ferreira
(2006), quando esta oportunidade Ihes é oferecida, as escolas e/ou profissionais tém
poucos recursos e conhecimento para garantir 0 sucesso e permanéncia desses alunos,

promovendo a superacao sécio-psicoldgica do déficit.
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4.2 Guta no Espaco da Sala de Aula Comum

Episodio 1
Video-gravado no dia 09/10/2007, no espaco da sala regular (Ciclo | — 3°Etapa —

2%Série — atual 3°Ano) frequentada por Guta.

Situacdo: Os alunos da sala, com excecdo de Guta, estavam fazendo a atividade de Matematica passada
na lousa pela professora, qual seja resolucdo de algumas contas e a escrita de numerais do 1.500 ao 1650.
Guta havia terminado de copiar o cabecalho da lousa, quando a professora se aproxima e a entrega uma
folha mimeografada com atividades de Matematica.

A professora volta-se para a pesquisadora e comenta “A atividade de Guta é diferenciada da sala, por
causa da capacidade, é mais acessivel pra ela”. Em seguida, dirige-se para Guta e solicita “Guta leia
aqui (Aponta com o dedo indicador no enunciado do primeiro exercicio da folha com atividades de
Matematica que havia entregado para Guta)™.

Guta Ié “Pin — Pin — Te”.

A professora pergunta “O que é pra pintar aqui (aponta para a atividade)”.

Guta responde “O quadado™.

A professora aponta para uma figura geométrica e pergunta “O que é esse aqui (aponta para a figura
geométrica do circulo)?”.

Guta olha e responde “Tiangulo™.

A professora pergunta “Isso aqui é um triangulo (aponta para a mesma figura geométrica do circulo)?”.
Guta olha e responde “Quadado™.

A professora nega ““Nao. Nao é quadrado.(...). Isso daqui é igual ao que (aponta para a mesma figura
geométrica do circulo)?”.

Guta com o dedo indicador faz movimentos de girar no ar, indicando um circulo.

A professora pergunta “E isso (repete 0 movimento de Guta de girar o dedo indicador no ar) é o que? O
que € isso daqui (repete 0 movimento)?”.

Guta fecha os olhos, abaixa a cabeca, coloca o lapis na testa e permanece pensando.

A professora diz “Guta. Ergue a cabeca. Vocé esqueceu o que é?”.

Guta confirma com movimento de cabega.

A professora ajuda “E um cir...”.

Guta completa “Ciculo™.

A professora repete “E um circulo”. E igual o que? Uma (repete o movimento realizado por Guta
anteriormente de girar o dedo indicador no ar)?”’.

Guta responde “Uma bola™.

A professora diz “Uma bola. O que é isso mesmo (aponta para o circulo)?”.

Guta responde “Bola”.

A professora nega ““Nao o outro nome de antes™.

Guta pensa e ndo responde.

()

A professora fala “Quantos circulos vocé vai pintar?”.

Guta responde “Dois (faz 0 nimero dois com os dedos)”’.

A professora pergunta “Dois 0 que?”’.

Guta abaixa sua folha e olha atentamente para a figura geométrica que estava em frente ao nimero dois.
Fecha os olhos, fala algo baixinho, para ela mesma.

A professora continua “Vai pintar dois o que? O que é isso aqui mesmo (aponta para a figura geométrica
do circulo).

Guta diz “Tiangulo™.

A professora corrige “Nao Guta néo é triangulo”.

Guta diz “Quadado™.

A professora grita “Circulo Guta, circulo. Entdo fala de novo”.

Guta com expressao de encabulada diz “Ciculo”.

A professora pergunta “O que € isso aqui (aponta para a figura geométrica do circulo)?”.

Guta responde “Ciculo”™.

A professora avisa ““Daqui a pouquinho eu vou perguntar de novo pra vocé e eu quero que vocé acerte. O
que é isso (aponta para a figura geométrica do circulo)?”.

Guta olha para a figura e ndo responde.
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A professora diz ““Guta vocé acabou de falar”. Guta pensa e ndo responde.
A professora aponta para a figura geométrica do circulo e diz alto “Circulo™.
Guta repete “Ciculo”.

A professora avisa “Daqui a pouquinho eu vou perguntar hein”.

Assim como fizemos no inicio do primeiro episodio da crianca Luisa, faremos
aqui uma breve discussdo sobre alguns aspectos da historia de Guta que consideramos
relevantes para entender sua constituicdo e as caracteristicas que apresenta atualmente.

Conforme apresentado no capitulo 3, Guta traz marcas de uma mae sempre
presente, que apesar da fala do médico evidenciando as incapacidades da crianca com
Sindrome de Down logo ao nascimento, ndo desistiu e sempre buscou o
desenvolvimento da filha. A mde diz que apesar da deficiéncia sua filha tera
possibilidades de se desenvolver. Guta traz marcas fisicas da deficiéncia —
caracteristicas da Sindrome de Down — porém, ao contrario do que encontramos na fala
da mée da crianca Luisa, analisada anteriormente, a mde de Guta nos mostra um
discurso positivo da deficiéncia da filha, “ela vai conseguir”, “olha o que ela ja sabe
fazer”. O que o discurso dessa mae marca em Guta? A familia d& apoio e confia na
possibilidade de aprendizado e desenvolvimento da garota. Traz uma imagem positiva.
E esse 0 modo que a familia concebeu o sujeito deficiente. Como Guta vem para a
escola? Como essas relagbes vivenciadas por ela no espaco familiar se refletem no
espaco escolar?

Analisando o primeiro episodio referente a aluna Guta no espaco da sala de aula
comum, imediatamente, identificamos que a atividade propiciada para ela € diferente da
atividade realizada pelo restante da sala. Como ja visto em Luisa, a atividade oferecida a
Guta era simplificada. Enquanto os alunos da sala escreviam os numerais de 1.500 a
1.650, Guta precisava pintar a figura geométrica do circulo. A professora explica para a
pesquisadora que a atividade de Guta era simplificada devido a capacidade da garota.
Considera a deficiéncia de Guta e propde uma forma de trabalho que considera estar
dentro das possibilidades de aprendizado da garota. Semelhante a professora de Luisa, a
professora de Guta se mostra preocupada em como propiciar um ensino diferenciado
para a crianga especial, tenta simplificar a atividade e o modo como orienta essa
atividade acaba reduzindo o ensino. Guta, provavelmente, ndo sabia escrever 1.500,
como o restante da sala fazia. Qual seria entdo a alternativa que a professora poderia

usar para nao reduzir a atividade?
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E interessante também notar a forma usada pela professora para possibilitar o
acesso a aprendizagem/conhecimento de um conceito (figura geométrica — circulo).
Inicia a explicagdo da atividade questionando a garota de modo a escutar a resposta
correta. Guta mostra ndo saber o nome da figura geométrica apontada pela professora
(Circulo). Uma forma que encontrou de responder as questdes foi a de dizer sobre
outras figuras geométricas que, provavelmente, em algum momento, foram parte de
situacBGes vivenciadas por ela. Aqui, é importante apontarmos e considerarmos 0s
conhecimentos prévios que a garota traz para a situacdo escolar. Quando a professora
questiona sobre qual era a figura geométrica que estava apontando, Guta responde
“quadrado” e depois “triangulo”, porém, como nédo era quadrado e nem triangulo que a
professora estava indicando naquele momento, ela acaba desconsiderando o
conhecimento que a crianga mostra ja ter sobre figuras geométricas. A énfase
pedagdgica novamente esta colocada no produto, no resultado e ndo no processo de
aprendizagem.

Em seguida, a professora faz uma pergunta ”Isso daqui € igual ao que?”, que
possibilitou a garota dizer através de um gesto o significado que aquela figura
geométrica representava para ela, jA que ndo conseguia expressar oralmente. O
enunciado da professora proporcionou a Guta usar outro recurso (gestual) para superar
suas dificuldades, pois ndo estava conseguindo nomear a figura geométrica, nao tinha o
conceito de circulo ainda formado.

A professora indica que espera que Guta consiga nomear a figura apresentada
como “circulo”. Insiste nas perguntas para que a garota acerte. Pelo que tudo indica a
professora quer ensinar as figuras geométricas. E por isso que quando Guta responde
“Bola”, a professora insiste para que a garota responda “Circulo”. A “Bola”, por
geralmente possuir a forma arredondada, corresponde mais proximamente a esfera que é
uma figura geométrica espacial, mas ela pode ter outras formas como, por exemplo, a
forma oblonga da bola de rugbi. A crianca precisa compreender um novo conceito, ou
seja, “Circulo”. Bola ndo é igual a circulo, no entanto, saber o que é uma bola pode
ajudar a crianca a compreender o conceito de circulo cuja forma corresponde a da
esfera, mas que se encontra no plano.

A professora usa a repeticdo como caminho para Guta memorizar a nomeacéo da
figura geométrica em questdo. Sera que esse procedimento cria condigdes da crianga se
apropriar do conceito de “circulo”? A énfase parece estar na nomeacdo da palavra

circulo, entdo o conhecimento torna-se limitado. O problema é como relacionar a forma



102

com a palavra, orientando o olhar da crianga para a compreenséo da forma abstraida e
generalizada.

A forma repetitiva ndo configura o desenvolvimento das fun¢bes emergentes, ja
que o educador mantém uma mediacao social baseada na idéia de linearidade que, como
comentado por Freitas (2002), € um problema que precisa ser revisto. Caberiam acgdes
no sentido de desafiar Guta no processo de aprendizado para propiciar um impulso ao
desenvolvimento. Isso seria possivel em atividades mais desafiadoras, que
possibilitassem o impulso para o desenvolvimento potencial, ou ainda, uma posi¢édo
alternativa seria a professora ir nomeando e orientando o olhar de Guta para outras
formas de circulo, conduzindo o aprendizado da crianca especial para outras esferas do
conhecimento, pois 0 modo como se repete é problematica.

Cabe ressaltar aqui a persisténcia, o acreditar na aprendizagem de Guta, que a
professora mostra no decorrer desse episodio e que € central no processo de constitui¢éo
da crianca. Guta tem uma familia presente e que vé possibilidades de desenvolvimento e
tem uma professora que acredita nas suas capacidades de aprendizado. E isso faz

diferencga!

Episédio 2
Trata-se de um episddio video-gravado no dia 23/10/2007, no espaco da sala de

aula regular (Ciclo | — 22 Etapa - 22Série — atual 3°Ano) fregiientada por Guta.

Situacdo: Sala de Aula Regular - Inicio da aula. A sala de aula estava organizada em 5 fileiras de carteiras
individuais. Guta se encontrava na Ultima carteira da segunda fileira. Os alunos permaneciam sentados,
alguns conversando, outros se arrumando nas carteiras, pois acabavam de entrar na sala. Guta estava
sentada na sua carteira tirando seus materiais da mochila e arrumando-os.

Atividade geral: Desenho sobre a Fanfarra da Escola e sobre a Agua — referente ao projeto da propria
escola - todas as salas de aula da escola precisava desenvolver determinada atividade neste mesmo dia.
Depois de desenhar e pintar, os alunos precisariam escrever uma frase para cada tema, quais sejam
Fanfarra e Agua.

Guta comeca a desenhar sobre a fanfarra. Termina de desenhar e leva para a professora conferir. Apés a
professora pede para ela pintar. Guta comega a pintar.

Uma colega — Miriam — se aproxima da carteira de Guta, olha no desenho da garota e diz “Falta pinta
aqui Guta (aponta para o local do desenho de Guta que estava sem pintar)”. Olha para outra aluna e diz
“Vou ajuda a Guta”. Pega sua carteira e coloca ao lado da carteira de Guta. A garota pega o desenho de
Guta, apaga e faz para Guta um novo desenho.

Guta observa a colega a desenhar para ela. Diz “Ta bonito (sorri)”.

A colega Miriam sorri para Guta. Depois fala “Passa por cima aqui com o seu lapis Guta”.

Guta passa o lapis em cima do contorno feito pela colega, deixando-o mais forte.

A colega diz “Isso” e continua a desenhar para Guta. Em seguida, aponta para o desenho e diz “Agora
vocé pinta aqui (faz movimento com as mdos como estivesse pintando)”.

Guta abre seu estojo, pega um lapis de cor azul e entrega para a sua colega.

Miriam comeca a pintar o desenho de Guta. Enquanto pinta explica para Guta “Assim 0, vocé pinta assim
aqui 6. T6 (entrega a folha com o desenho pra Guta) agora vocé continua pintando, pinta tudo aqui
assim 0, Entendeu?”.
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Guta pega a folha e confirma com a cabega. Comeca a pintar como solicitado pela colega Miriam. Péara de
pintar, olha para a colega e pergunta “Miriam aqui 6 (aponta com o lapis)?”.

A colega diz “Assim 6 Guta (pega o lapis da méo de Guta e comeca a pintar). Vocé ta vendo. Assim 6,
vai fazendo assim com a méo, pinta tudo aqui. Até aqui (risca com o lapis azul até o local que Guta havia
que pintar)”.

Guta observa atentamente e comega a pintar. )

A colega arruma o lapis na médo de Guta, pega na méo da garota e pinta junto dizendo “O, assim. Isso
vocé ta conseguindo. Dentro aqui so, 6 até a linha, 6. Agora vocé sozinha (tira a sua mao de cima da
mao de Guta). O faca 0 mesmo movimento”.

Guta continua pintando. Depois diz “Nuvens”.

A colega Miriam diz “Isso, pinta as nuvens de azul”.

Guta diz “As nuvens deixa branco”. Guarda o lapis azul em seu estojo.

A garota fala “Guta é melhor pintar, a professora qué que pinte o desenho inteiro™.

Guta diz “Ah? Pinta as nuvens?”.

A garota confirma com movimento de cabeca.

Guta pega novamente o lapis azul e comeca a pintar as nuvens.

Observamos que uma colega (Miriam), por conta propria, senta-se ao lado de
Guta com a intencdo de ajuda-la na atividade. Quando olha para o que Guta havia
desenhado ndo aprecia o desenho e 0 apaga sem comunicar a garota. Faz um novo
desenho sem procurar saber a opinido de Guta. Depois a colega pede para Guta passar
com o lapis em cima do desenho, com a intencdo de ensina-la como deveria desenhar,
sendo que, o desenhar por Guta e, conseguinte, o contorno do desenho pela garota, foi o
modo que Miriam encontrou de estar auxiliando-a na elaboracéo do desenho, apesar de,
primeiramente ter desconsiderado a opinido da garota.

Em seguida, a colega Miriam explica como Guta deveria proceder na pintura do
desenho. Guta pega um lapis e entrega para a colega, numa tentativa da colega pintar
primeiramente para ela observar e, em seguida, fazer igual. Enquanto pinta o desenho,
Miriam explica para Guta como ela deveria seguir pintando. Depois pega na méo de
Guta e pinta junto. Posteriormente, solicita que Guta pinte sozinha, e esta o faz. Insiste
para que a garota pinte a nuvem da cor azul e, embora Guta tenha demonstrado
inicialmente que gostaria de deixar as nuvens brancas, acaba por atender ao proposto
pela colega.

Vimos neste pequeno episodio que o trabalho em dupla/grupo é instalado de
forma problematica. A colega Miriam assume o papel da professora, 0 género de
discurso que esta assimilando tem marcas do género de discurso da professora dentro de
uma situacdo tradicional de aprendizagem. Numa relacéo linear, a colega dita o tempo
todo como é o certo fazer e desconsidera a vontade e o dizer de Guta. Logo, neste caso,
o fazer conjunto ndo propicia a troca de conhecimentos.

Outra questdo que podemos observar é que, diferente de Luisa, Guta é cuidada

pelos colegas. As marcas da deficiéncia que Guta apresenta em seu corpo, parecem aqui
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mobilizar uma colega a ajuda-la numa atividade. Essa atitude pode fazer parte daquilo
que hoje circula no ideéario social sobre a crianca com Sindrome de Down. Ha um alerta

social voltado para o cuidado, protecdo e para a ajuda que essas pessoas necessitam.

()

A professora observa o desenho de uma garota e diz “O gente ndo é pra escrever 0 nome assim n&o (o
nome estava escrito em cima do desenho). Vocés vao escrever assim, atras (escrever na lousa) o nome de
voceés, a data de hoje e a série que é terceiro ano C, professora Eliana”.

Guta fala pra sua colega “Eu sei fazé igual a pro, eu sei, pofessora Eliana (sorri). Eu sei”.

A colega Miriam explica para Guta “Guta escreve seu nome atras da folha (vira a folha de Guta)”.

Guta pega a folha e olha para a colega.

A colega diz “Escreve nome aqui. No...”.

Guta escreve algo.

A colega Miriam diz “Nao (apaga o que Guta havia escrito)”.

Guta escreve algo novamente.

A colega Miriam corrige “N&o Guta (apaga o que Guta havia escrito). Assim 6 o N e O (escreve NO e em
seguida apaga). Agora € sua vez. Escreve vocé”.

Guta escreve por cima do que a garota Miriam havia escrito e depois copia da lousa. Pergunta para a
garota “Me?”.

A garota Mirim confirma com movimento de cabeca.

Guta continua a escrever.

A professora diz “O gente agora vocés vao escrever a frase na folhinha de linguagem. Vem pega aqui
guem ja pintou o desenho e vai entregar pra mim junto com o desenho”.

Guta que continua copiando da lousa 0 nome, a data e a série, diz “Perai pro”. Volta a copiar. Diz “Guta,
Gu, Gu (escreve Gu), Ta, Ta (escreve Ta)”.

A colega diz “Tem que escrever 0 seu sobrenome”.

Guta diz “Nao pecisa”.

A colega diz “Precisa, porque sendo ndo sabe que é vocé”.

Guta diz “T&”, comega a escrever seu sobrenome.

A colega diz “GO - MES”.

Guta fala conforme escrever “Go, Go, Mes, Mes”.

A colega diz “Deixa eu ver”.

Guta diz “Perai”. Acaba de escrever e mostra para a colega.

A colega Ié e comenta “Cadé o O daqui Guta”.

Guta diz “Ah é (escreve O)”.

A colega diz “Agoraé o M...”

Guta intervém “O S”. E escreve, para, pensa, olha para o cabegalho em cima da lousa e diz “O E né&o
tem?”.

A colega diz “Assim 6 (escreve algo na folha de atividade de Guta)”.

Guta olha com uma expressdo de brava para a colega e diz “Eu sei”. Volta a escrever seu sobrenome.

A colega intervém “Assim 6, assim 6, deixa eu mostrar Guta. Eu faco pra vocé”.

Guta diz ““N&o. Eu faco”, cobre a sua folha de atividade com os bracos, impedindo que a colega pudesse
ver ou escrever nela. Continua escrevendo, evitando que a colega interferisse. Termina de escrever.

Neste recorte observamos a colega Miriam ajudando Guta na elaboragdo de uma
atividade. Com a ajuda de uma companheira mais avancada em termos de
conhecimentos escolares, Guta realiza sua tarefa escolar. Um aspecto essencial
destacado por Vygotski (1995, 2003), € que o aprendizado cria a Zona de

Desenvolvimento Proximal, despertando varios processos internos de desenvolvimento,
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que séo acionados a partir das interagdes da crianca com 0 meio e com 0s “outros”, ou
seja, na situacdo escolar, com seus companheiros e professores.

Ainda neste recorte, observamos um descrédito da colega Miriam em relacdo as
possibilidades de Guta, pois quando Guta pergunta para a colega uma das letras de seu
sobrenome, esta ndo responde a pergunta e escreve por ela. Guta fica brava e diz saber
escrever seu sobrenome. A garota ndo quer que os outros fagam por ela, mas quer que o
outro a ajude na sua elaboracdo. Impede a colega de fazer por ela e mostra para a colega
que ela também é capaz. Vimos que o discurso da incapacidade frente ao déficit ainda
esta fortemente enraizado entre nds. Isto é reflexo de uma educacdo que, embora recuse,
se consolida negativamente em relagdo ao processo de ensino, selecionando essas
criancas como sendo “incapazes” de aprender devido ao seu déficit cognitivo. Segundo
Padilha e Ferreira (2007), “na historia da educacdo das pessoas com deficiéncia hd uma
tendéncia de prevalecer a idéia de que tais pessoas estdo sob o estigma de uma doenga
que as impede de aprender” (PADILHA e FERREIRA, 2007, p.118).

Vemos que mesmo quando a crianca especial encontra parcerias nas realizacdes

das atividades, hd uma concepcao de que a crianga com deficiéncia ndo sabe fazer.

()

A professora fala com a classe “O agora, vocés lembram que nds trabalhamos a agua, o que foi
conversado? Sobre o que foi conversado?”.

Um garoto responde “N&o desperdicar a agua”.

A professora concorda “Exatamente. Quem terminou, a folha de sulfite esta aqui. Quem terminar de fazer
a fanfarra, escrever a frase e o desenho, pega aqui a folha pra fazer o desenho da agua”.

Guta presta atencdo na fala da professora e se mostra ansiosa para terminar sua atividade e iniciar a
préxima sobre a agua, como solicitado pela professora. Olha para a colega sentada ao lado e pede ajuda
“E assim Mi, assim”.

A colega diz “Espera”, e termina de fazer a sua atividade, pois estava atrasada devido ao fato de estar
ajudando Guta.

Guta fica impaciente e comeca a olhar na atividade da colega Miriam, olha para a professora. Permanece
observando sua colega que estava terminando a atividade.

A colega Miriam termina sua atividade, levanta-se e vai levar para a professora olhar.

Guta observa seus colegas conversando um com os outros sobre o que iriam desenhar sobre a 4gua. Olha
para sua colega Miriam que estava em pé conversando com uma garota sobre o que desenhariam e
pergunta “Que é pa faze?”.

A garota Miriam ndo responde e continua conversando com a colega.

Guta observa e morde as unhas como se estivesse preocupada em terminar sua atividade sobre a Fanfarra
para comecar seu desenho sobre a Agua. Recorre a ajuda da pesquisadora que era a pessoa que estava
mais proxima dela “Como que eu vou escrever a agua?”.

A pesquisadora diz “Antes vocé tem que escrever uma frase sobre a fanfarra né. Depois vocé vai fazer
sobre a agua. Nao é?”.

Guta diz “Eu ja escrevi A”.

A pesquisadora ajuda “Entdo, ‘A fanfarra’... O que vocé quer falar sobre a fanfarra?”.

Guta faz movimento positivo com a cabeca e vai para escrever fanfarra, mas para e pensa, fala sem som
“Fanfaia, fan, fanfaia”. Volta-se para a pesquisadora e diz “Como que eu faco fanfaia?”.

A pesquisadora ajuda “O Fan, fan, fan...”.

Guta diz “O F”.
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A pesquisadora confirma com a cabeca.

Guta escreve (F) e olha para a pesquisadora.

A pesquisadora diz “Fa”.

Guta diz “E 0 A”.

A pesquisadora confirma com a garota.

Guta escreve (FA). Péara e pensa.

A pesquisadora continua ajudando “Fan...”.

Guta olha para pesquisadora e sorrindo diz “O N”.

A pesquisadora diz “Isso mesmo, é o N”.

Guta escreve (FAN).

Nesse momento, sua colega Miriam termina sua atividade e pergunta “Guta vocé ja pintou? (olha na
folha de atividade o desenho de Guta)”.

Guta olha e ndo responde.

A colega diz “Vocé néo terminou de pintar. Termina”.

Guta nega com movimento de cabeca.

A colega insiste “Pinta. Acaba de pintar”.

Guta faz uma expressdo como se ndo quisesse mais pintar e acena negativo com a cabeca. Olha para a
pesquisadora e pergunta “Como é memo? Fanfaia”.

A pesquisadora diz “Fan, Fanfarra. O que vocé ja escreveu ai?”.

Guta olha I e diz “Fan”.

A pesquisadora diz “Fanfa”.

Guta escreve (FANFA). Olha para a pesquisadora.

A pesquisadora diz “Fan, fa, rra”.

Guta diz “O R".

A pesquisadora confirma “E o R, mas esse R tem som mais forte, entdo como que €?”.
Guta escreve (FANFARRA). Em seguida olha para a pesquisadora.

A pesquisadora diz “E agora 0 que vocé quer escrever sobre a fanfarra. A fanfarra o que?”.
Guta diz “E linda”.

A pesquisadora diz “Ent&o vamos escrever, ‘A fanfarra é...”.”.

Guta escreve (A FANFARRA E). Olha para a pesquisadora.

A pesquisadora diz “Lin, Linda”.

Guta escreve (LINDA).

A colega desiste de ajudar Guta, pois estd atrasada e precisa terminar sua
atividade. Guta solicita a ajuda da colega algumas vezes, mas ndo é atendida. Diante
disso, mostra-se preocupada em terminar a atividade e acompanhar os demais colegas
da sala. Observa os colegas conversando sobre o que iriam desenhar em relagcdo ao tema
“Agua”, pois todos ja haviam terminado de desenhar e escrever sobre a “Fanfarra”, mas
ela ainda ndo havia terminado sobre a fanfarra. A garota observa essa situacdo e teme
por ficar atrasada. A crianca especial se vé diante uma situacdo de competitividade, que
ndo propicia um caminho para ela realizar seus afazeres. Nessa condi¢do de competicédo
o0 incentivo individual que estad sendo marcado € o de que quem termina primeiro € o
melhor. Portanto, nessa situacdo Guta ficou sem parceiros que pudessem lhe ajudar. De
acordo com Sanches (2005), para pensarmos em uma escola inclusiva, é preciso
privilegiar o trabalho cooperativo, pois esse permite interacdo dos alunos, a partilha de
conhecimentos, a troca discursiva, num contexto libertado da competicdo individual que

conduz a exclusao.
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Na busca pelo outro, na tentativa de terminar sua tarefa, Guta se depara com a
pesquisadora ao seu lado, entdo recorre a essa, pedindo ajuda, pois ndo sabe ao certo o
que precisa desenvolver, pula para o assunto da agua sem ter finalizado a parte sobre a
fanfarra. A pesquisadora/outro auxilia a garota nesse processo, conduzindo sua escrita
sobre o tema da fanfarra, ja que sozinha ndo estava conseguindo caminhar.

A colega Miriam quando termina sua atividade, volta-se para ajudar Guta, mas se
preocupa apenas com o desenho. Guta queria mais, queria escrever sobre a fanfarra,
como 0s outros, ndo queria somente desenhar e pintar. Com isso, ela recusa a voltar a
pintar e insiste na ajuda da pesquisadora em relacdo a sua escrita. No final, escreve uma
frase sobre a fanfarra e inicia a atividade sobre a dgua. Mas, e se ndo houvesse a
pesquisadora para conduzi-la? Quem iria cumprir com esse papel? O educador? Os
colegas? Miriam? A estratégia da partilha de conhecimentos entre educandos e
educandos, educador e educandos, precisa ser pensada e privilegiada pelo sistema
escolar. Pois é somente com ajuda do outro que outras Gutas irdo superar suas
dificuldades. E preciso considerar que o trabalho em grupo por si s6 ndo garante a
aprendizagem. A aprendizagem depende dos caminhos criados para a superagéo das
dificuldades enfrentadas pela crianca.

Episodio 3

Video-gravado no dia 27/11/2007, no espa¢o da sala de informatica freqlientada
pela classe de Guta.

O episddio transcrito sera subdividido em dois momentos, de acordo com as

modificacdes das situacdes.

1°Momento

Situacdo: Sala de Informética — Inicio da Aula. Todos os alunos sentam ao chdo formando um circulo. A
professora sai da sala. Na espera da professora, 0s alunos comegam a conversar uns com 0S Outros,
formam grupinhos de cinco ou quatro criancas e comegam a brincar de cantar musicas e bater na médo do
colega — Adoleta (Adoleta, lepeti peti pold, lecafé com chocola, adoleta, puxa o rabo do tatu quem saiu foi
tu, com a letra a, e, i, 0, u), a mao da crianga que era batida no final na mdsica, quando cantam a letra U, é
eliminada do jogo.

Guta ¢ a Unica que ndo participa da brincadeira com nenhum dos grupos formados, pois no momento em
gue as criangas comegam a se organizarem em grupo para brincar de Adoleta, Guta ndo é chamada por
ninguém. Permanece sentada e observa atentamente as criangas brincarem. Guta, tenta imitar seus
colegas, bate com as médos trés vezes no chdo, comega a falar algo ininteligivel, faz como se estivesse
brincando de Adoleta sozinha com o chdo. Tenta cantar a musica enquanto bate com as maos no chéo
“Adoeta, adoeta”. As criangas permanecem de costas viradas para Guta e brincando de Adoleta, batendo
uma na mao da outra e cantando a musica da Adoleta.

Comeca a fazer os mesmo movimentos dos colegas em relacdo a brincadeira Adoleta no ar, faz como se
estivesse junto com um colega brincando, um amigo invisivel. E fala sozinha como se estivesse auto
corrigindo-se “N&o, assim Adoeta (bate com as maos no ar)”. Depois, observa novamente os colegas a
baterem um na méo do outro e bate com a sua méo direita na palma da sua méo esquerda, como fazem os
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colegas na brincadeira de Adoleta. Permanece assim um bom tempo, depois se afasta dos grupos e senta-
se mais no canto, encostada na parede sozinha. Permanece observando seus colegas que continuam
brincando de Adoleta. Comeca a cantar novamente “Adoeta, puxa 0 abo do tatu, adoeta puxa o abo do
tatu (enquanto canta bate a mao direita na palma da sua méo esquerda e observa seus colegas)”. Coloca
as maos na boca e abaixa a cabeca nas suas pernas.

Uma colega observa e fala “Vamos Guta, venha aqui brinca”. Pega na mdo de Guta e a leva para seu
grupinho com mais 4 garotas. A colega fala para as demais garotas “Vamos deixa ela brincar com nos
também?”.

Uma das garotas do grupo diz “Ah nao, ela ndo sabe”. A outra colega que fazia parte do grupo também
faz movimento negativo com a cabega.

A garota pega Guta e diz “Vamo sé eu e vocé entdo”. As duas se sentam no chdo e comegam a brincar de
Adoleta. A colega canta a musica e brinca com Guta de Adoleta. Guta para de brincar, olha nos seus
colegas e diz para a amiga que ndo quer mais brincar “Nao mais”. Guta se levanta, olha para a
pesquisadora e diz “N&o deixam eu binca né (Olha para os demais colegas que estavam brincando)”.

A pesquisadora pergunta “Vocé também quer brincar com eles?”’.

Guta diz “Eu queo”.

A pesquisadora sugere para a sala “Gente o que vocés acham de todo mundo sentar em circulo de novo e
fazer s6 uma roda pra brincar de Adoleta, porque dai fica uma roda maior, com mais pessoas e vai
saindo as pessoas até ficar o vencedor da brincadeira. Nao é mais legal?”.

As criancas concordam e sentam todos em grupo. Guta sorri e também faz movimento positivo com a
cabeca, senta-se na roda. Comecam entdo a brincar de Adoleta. As criangas cantam e Guta também canta
com palavras isoladas, sorri, observa em quem vai parar a misica para sair, grita, diz “Paro nele (sorri)”.
As criangas gritaram quando parou em um garoto, Guta também gritou e sorriu. Continuam a brincadeira.
E assim vai sendo eliminadas vérias criangas do grupo. Guta continua vencendo, sorri, canta, presta
atencdo para ver em quem vai parar a musica e ser eliminado na brincadeira. Uma garota ao lado de Guta
sai da brincadeira, Guta precisa comecar novamente a brincadeira batendo na méo de outra companheira,
mas ndo percebe e fica olhando para os colegas. Trés colegas gritam “Vai Guta, Guta vocé comeca.
Bate”. Guta entdo sorri e diz “Eu”, todos os alunos respondem “E vai”. Guta inicia outra rodada da
brincadeira, bate na médo da companheira do lado e assim continua. Na roda agora s6 tem nove criangas e
Guta continua. A brincadeira continua, até que a Ultima letra da musica cai na vez de Guta para bater na
sua amiga e tira-la da brincadeira se acertar a batida na méo, mas no momento em que Guta bate, a colega
tira a mao. Guta diz “E vocé que sai”. A colega diz “N4o, vocé ndo consegui bater Guta é vocé”. Guta diz
“Ah, sorri e sai”. Fora da roda observa seus colegas a terminarem a brincadeira, sorrindo, agora contente.

Guta também é desconsiderada, esquecida pelos colegas. No momento em que
formam os grupos de quatro a cinco criancas, ela ndo é incluida em nenhum, pois 0s
colegas mostram acreditar que ela ndo sabe brincar de “Adoleta” e também néo é capaz
de aprender por causa das suas limitacGes organicas. Por isso, viram as costas para ela e
a marginalizam no contexto da brincadeira. Observamos novamente uma concepgéo
trazida pelos colegas centrada nas dificuldades da garota e ndo nas suas possibilidades e,
assim, Guta é excluida. O que acontece com Guta € um reflexo da concepcao que ainda
prevalece na nossa sociedade, a qual ndo esta organizada de maneira a desenvolver um
olhar prospectivo, voltado para as reais possibilidades apresentadas por estas criancas e
para aquelas que possam vir a desenvolver.

Frente a essa atitude dos colegas, buscando aprender a brincar de “Adoleta”, Guta
observa atentamente seus colegas e brinca sozinha, brinca com o ch&o. Depois, brinca

com um amigo invisivel e, a seguir, brinca com ela propria. Cadé os companheiros para
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compartilhar experiéncias com Guta? Cadé os companheiros para inclui-la no jogo e
ensina-la como se brinca de “Adoleta”?

Consequentemente, Guta se cansa da situacéo de exclusdo, se cansa de brincar
sozinha e se afasta, abaixa sua cabeca, mostrando estar triste pelo fato de ndo estar
incluida na brincadeira, nas trocas interpessoais. Vendo isso, uma Unica colega chama
Guta para participar do seu grupo, mas sua deficiéncia impede que ela seja aceita pelos
demais componentes. A colega, a qual convidou Guta para participar da brincadeira,
arranja uma saida propondo brincar de “Adoleta” em dupla. Mas, quem conhece essa
brincadeira sabe que em dupla o jogo fica sem sentido, sem graga. Entdo, Guta desiste
de brincar com a colega, pois sabe que ainda continua excluida. Diante dessas situagdes
de relacdo com o outro, de extrema exclusdo, como Guta pode compensar suas
dificuldades no contexto de uma brincadeira?

Apesar do seu esforco (observa, imita 0s colegas) ela precisa de alguém que a
ajude a entrar no jogo das outras criangas. Precisa de um adulto que interceda a seu
favor. Guta recorre a pesquisadora, a Ultima possibilidade de ajuda do outro, ja que com
os colegas esta densamente marcada pelas suas incapacidades. Quando comenta com a
pesquisadora “N&o deixam eu brinca né?”’, mostra como esta ocorrendo a constitui¢do da sua
subjetividade no espaco da chamada “escola inclusiva”. Guta vivencia e internaliza a
discriminacdo, a exclusdo, a marginalizacdo.

A pesquisadora, perante a situacdo, como um caminho para incluir Guta na
brincadeira, sugere aos demais alunos fazerem somente uma roda, onde todos poderiam
participar e 0 jogo de “Adoleta” seria mais atraente. Imediatamente todos os alunos
aceitam e mostram interesse. Guta entdo, participa, canta, grita, acusa quem deveria sair,
opina, sorri e € uma das Ultimas a ser eliminada do jogo. A intervengdo do outro foi
extremamente importante para a participagdo da crianca deficiente numa atividade que
todos os alunos estavam inseridos e somente ela estava excluida. Neste caso, a
pesquisadora foi 0 outro que ajudou a criar um caminho alternativo para a participacédo
de todos, mas poderia ser o educador, j& que este ocupa posi¢ao central nesse processo.
Assim, identificamos a importancia do outro para garantir a qualidade das experiéncias
sociais, culturais - educacionais da crianca, bem como, para compensar as dificuldades

organicas e sociais que o aluno deficiente se depara no contexto escolar.

2°Momento
Situacdo: A professora retorna a sala, pois havia saido no inicio do 1°Momento. A professora interrompe
a brincadeira de Adoleta e propde que todos os alunos sentem em circulo para ela escolher os grupos para
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cada computador. A atividade no computador consistia em formar com os cubos que continham as letras
do alfabeto a palavra que o computador ordenava oralmente. O computador pedia a palavra oralmente e
os alunos teriam que achar as letras correspondentes no cubo e formar a palavra num equipamento do
computado, este informava se a palavra estava correta ou néo.

Havia cinco grupos de quatro criancas e um grupo de cinco que era o de Guta.

Guta faz parte do Gltimo grupo escolhido pela professora. No grupo estava Guta, Diego, Pedro, Denis e
Ellen. Segundo a professora, o grupo foi escolhido de acordo com as dificuldades “Tem que ser com esse
grupo porque Guta acompanha mais, nos outros ela ndo consegue fazer nada, vao fazer tudo na frente
dela. Todos desse grupo tém dificuldades de aprendizagem entdo fica no mesmo nivel, e ela consegue
fazer a atividade, com crianga mais avangada ela néo faz nada™.

Sentam-se no computador.

A professora explica para a sala “Olha so, presta aten¢do. Tem a forca, vocés véo jogar, vao colocando
as letras e ele vai vendo se ta certo”. Vai até o grupo de Guta e diz “Agora vocés é aqui 6 (coloca em
outra atividade, diferente do restante dos grupos da sala). Vocés vao escutar o que o computador fala e
dai escreve com os cubos aqui. Que nem C&o tem que escrever cdo com as letras aqui 6”. A atividade do
grupo de Guta era a Unica diferente em relagdo aos demais grupos da sala, pois segundo a professora era
mais acessivel para as dificuldades desses alunos.

Os integrantes do grupo repetem o comando do computador “Céo, cédo”.

Guta diz “C” e comeca a procurar a letra C nos tubos organizados sobre a mesa do computador.

O garoto Denis acha a letra C e coloca no instrumento do computador, diz “C”.

Guta acha a letra A e coloca no instrumento do computador.

A professora diz “C&0”", observa e diz “O n&o é com esse acento aqui Guta (tira a letra A que Guta havia
colocado depois da letra C para formar a palavra Céo)”.

Guta olha e ndo entende. Os demais alunos também olham no computador e ndo dizem nada.

A professora fala “A cobrinha, cadé o A com a cobrinha Guta?”.

Guta procura mais nao acha.

O garoto Diego diz “Depois é 0 O, pega o cubo da letra O na mé&o e segura”.

A professora aponta para a letra A.

A garota Ellen observa a professora apontar, pega a letra e coloca no instrumento, em seguida, o garoto
Diego coloca a letra O que ja havia separado.

O computador da o comando que a resposta estava correta.

Guta olha para o colega Diego, levanta o brago e comemora “E, acetamo”.

O colega Diego vibra e diz “Consegui”.

A professora escolhe os grupos de acordo com as dificuldades de aprendizado dos
alunos. O grupo escolhido para Guta participar € condizente com as suas dificuldades,
pois como afirma a professora, € assim que a garota tem possibilidades de acompanhar,
ja que com as criancas mais avancgadas isso ndo seria possivel. A professora se preocupa
em deixar Guta num grupo que tenha o mesmo nivel de aprendizagem dela. Podemos
observar que a troca com pares mais experientes nao € considerado como um caminho
que possibilitaria a crianca especial avancar nos seus conhecimentos. Essa situacdo
baseia-se no paradigma da homogeneidade na organizagdo escolar que se contrapde ao
paradigma da diversidade, sustentado e eleito como necessario a inclusao.

O contato com pares mais capazes poderia ser usado pela professora como uma
estratégia para propiciar a Guta avancar para uma via de superacdo, despertando varios
processos internos de desenvolvimento.

A atividade sugerida para o grupo de Guta é mais facil de ser compreendida e

desenvolvida em relacdo a atividade dos demais grupos. Enquanto a atividades dos
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demais grupos propunha a escrita de palavras dentro do contexto de um jogo “Forca”, a
atividade do grupo de Guta referia-se em escrever palavras ditadas pelo computador
sem nenhum contexto. Diante das dificuldades de aprendizado, a professora novamente
simplifica a atividade e a desprové de sentido. Faz isso também para as criancas
consideradas normais que estdo no grupo de Guta.

A seguir, Guta participa da construcdo da palavra “Cao” juntamente com a
professora e os companheiros do grupo. Depois que a palavra foi formada no
computador e, este dd 0 comando positivo indicando que a resposta estava correta, Guta
vibra e diz “E, acetamo”, j& outro colega do grupo diz “Consegui”. Diante disso, podemos
dizer que, enquanto Guta atribui ao grupo uma conquista, o colega atribui somente a ele
a construcdo da palavra, desconsiderando a colaboracdo dos demais integrantes do
grupo. Isto mostra uma competitividade por parte do aluno que é conseqiiéncia do
proprio método que a atividade impde. A atividade do computador é caracterizada como
um treinamento, uma atividade que privilegia a competitividade entre pares e consiste
no certo e no errado, em reforco positivo e negativo. Esse modo de operacionalizar
fragmenta o aprendizado. Neste sentido, sustentamos esfor¢os na tentativa de investir na
construcdo de estratégias metodoldgicas que sejam capazes de propiciar ao aluno
especial 0 acesso ao pensamento reflexivo sobre a vida, considerando o processo de
desenvolvimento.

Para finalizarmos as analises em relacdo a Guta no espaco da sala de aula regular
é importante considerarmos 0s trés episodios em seu conjunto. Vemos uma professora
disposta a envolver a aluna especial no processo de ensino, chamando sempre pela
participacdo da garota. Apesar de algumas vezes mostrar uma pratica orientada para
acoes repetitivas, para a memorizacdo e ndo possibilitar trocas com criangas mais
capazes, a professora apresenta disponibilidade e acredita na capacidade de Guta em
aprender.

Ao contrario do que vemos nos episodios da crianca Luisa, anteriormente
apresentados e discutidos, Guta conta mais com a ajuda da familia, da professora, dos
colegas e, com isso, tem até a liberdade de pedir duas vezes ajuda para a pesquisadora,
uma pessoa até entdo desconhecida da garota. A garota mostra ter mais confianca em si
mesma e ndo tem medo de recorrer ao outro para Ihe ajudar. Sabe que o outro a ajuda e
acredita que ela pode aprender. Assim, Guta rompe barreiras e se constitui cada vez

mais como sujeito com possibilidades.
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4.3 Luisa e Guta no Espaco da Sala de Apoio Pedagogico

Episodio 1
Video-gravado no dia 18/09/2007, no espaco da Sala de Apoio Pedagdgico

freglientada pelas criancas Luisa e Guta.

Situacdo: Sala de Apoio Pedagogico. Estavam presentes: Luisa, Guta, Fabi e a professora. As carteiras
estavam dispostas da seguinte maneira: Luisa estava sentada de frente para a professora; Guta estava
sentada do lado direito da professora; Fabi estava sentada do lado esquerdo da professora. A professora se
encontrava no meio das trés alunas. Entrega uma folha de atividade mimeografada para cada aluna e pede
para elas colocarem o0 nome e a data (estava escrita na lousa). Luisa, com ajuda da professora termina

primeiro antes de Guta, pois inicialmente a professora se prop6s a ajudar Luisa e depois Guta.

Atividade Luisa: Assuntos — Aves. Folha de atividade mimeografada com textos de cinco frases sobre
Aves. Escrever a palavra Aves com recortes a parte numa prancha com velcro e, em seguida, procurar e
circular a mesma palavra escrita com recortes na prancha num texto formado por cinco frases sobre Aves
na folha de atividade mimeografada.

Atividade Guta: Escrever o seu nome e o cabecalho na folha de atividade mimeografada com um texto
sobre Aves. Leitura do texto sobre Aves.

A professora termina de ajudar Luisa a escrever a data e diz para as garotas “Hoje nds vamos trabalhar
aves. Enquanto eu olho e ajudo a Guta... (nesse momento a professora esta colocando sobre a mesa de
Luisa uma prancha de cartolina preta com velcro e as letras soltas da palavra ‘aves’)”. Olha para Luisa e
continua “Voceé vai construir aqui pra mim (referindo-se a prancha preta com velcro e as letras soltas da
palavra ‘aves’) a palavra Aves (aponta para a prancha com velcro). Ai estdo as letrinhas da palavra
Aves. Aves (soletra cada letra) comeca com qual letra Luisa?”.

Luisa cola uma letra no velcro da prancha e responde “A”.

Guta pega o lapis, olha para a sua folha e para a professora e diz “Guta”, como se estivesse falando para
que, em seguida, escrevesse seu nome. Comeca a escrever.

Enquanto isso, Luisa cola a letra ‘A’ na prancha de velcro.

A professora apontando para a letra ‘A’ que Luisa havia colado na prancha continua “Ave, A-ve (fala a
palavra como se estivesse separando silabas)”.

Luisa pega a letra “V’ e cola na prancha, ao lado da letra ‘A’ que ja havia colado.

Nesse momento, Guta para de escrever, olha para a professora e diz “Guto, Guta™, na tentativa de chamar
atencdo da professora, pois ja havia terminado de escrever seu nome.

A professora continua ajudando Luisa “E oV eo...”.

Luisa coloca a letra “E’ depois da letra "V’ que ja havia colado na prancha.

A professora prossegue “Isso! Agora pra ficar o som de Ves euuso 0 S, é 0 S que da o som de (faz 0 som
de s com a boca)”.

Luisa cola a letra ‘S’ no final da palavra ‘AVE’ que ja havia construido na prancha de velcro.

A professora diz “Isso. Agora Luisa eu quero que vocé encontre no textinho das Aves a palavra Aves,
circula pra mim as palavras Aves que vocé encontrar no texto. Coloca a folha aqui do lado (referindo-se
a folha de atividades miografadas que havia passado para as alunas. Quando diz ‘lado’ quer dizer para
a garota colocar a folha de atividades ao lado da prancha de velcro com a palavra ‘Aves’ construida por
Luisa, para que a garota pudesse olhar enquanto procurava pela palavra no texto. A prancha servia
como apoio visual da garota para encontrar a palavra ‘Aves’ no texto)”. Repete mais uma vez para Luisa
“Pega o lapis vermelho e circula as palavras aves que vocé encontrar no texto”.

Luisa pega o lapis de grafite preto.

A professora chama a sua atencdo “Lapis vermelho Luisa e circula a palavra aves”. A professora volta a
prestar atengdo em Guta.

Guta olha para a professora e diz “A data pro? Que dia é hoje? (coloca o lapis na boca como se estivesse
pensando no dia)”. Observa que a professora estd olhando para Luisa, olha para a lousa na qual a
professora no inicio da aula havia colocado a data do dia e diz “E dia dezoito”. Comega a escrever na sua
folha de atividade a data.

Luisa pega um lapis e mostra para a professora “Esse”.

A professora vira-se para Luisa e fala “Esse é vermelho forte. Ache um lapis vermelho fraco”. Pega outro
porta lapis de Guta e diz para Luisa "Vé se vocé acha aqui (referindo-se ao lapis vermelho)”.

Luisa pega o porta-lapis e comega a procurar o lapis vermelho.
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Guta continua copiando na sua folha a data do dia escrita na lousa. Em seguida, olha para a professora e
diz “Pronto!”.

A professora olha para Guta e diz “Isso. Olha aqui Guta. Esse aqui é...”.

A professora é interrompida por Luisa que pega o lapis vermelho escuro e mostra para professora “Esse
pro?”.

A professora olha para Luisa e diz “O vermelho fraco Luisa”. Vai ajudar Luisa a procurar o lapis
vermelho fraco.

Guta continua olhando para a atividade que a professora iria comecar explicar para ela.

A professora olha para Guta e comega a explicar a atividade com tom de voz baixo. A professora
apontando na folha de atividade de Guta diz “Vamos ler esse texto. Quando o A junta com 0 S 0 que
vira?”,

Guta responde “SA”.

A professora nega “Nao, ndo é SA. Olha o SA aqui (aponta para um local da folha de atividade de Guta),
é 0 S e depois 0 A. Aqui ndo é. Aqui é o0 A e depois 0 S (apaga com a borracha algo na folha de atividade
de Guta)”.

Guta olha para a atividade e depois olhando para a professora diz “SA, AS”.

A professora se senta ao lado de Guta e continua “Lé isso aqui 6 (apontando para a primeira palavra no
texto sobre aves)”.

Guta Ié “A”.

A professora continua “Isso. A. E esse S?”.

Nesse instante, Luisa com a sua folha de atividade na m&o chama pela professora “O pro”.

Guta continua lendo “S”.

A professora diz “Fica AS, AS”.

Guta repete “AS”.

Luisa com o papel na méo volta a chamar pela professora “O pro”.

A professora continua ajudando Guta a ler “As... (aponta para o inicio da préxima palavra do texto)”.
Guta 1é “Ve”.

A professora insiste “As a...(aponta com o dedo para a proxima silaba)”.

Guta 1é “Ve”.

A professora continua “Ves porque tem o s (aponta para o s da palavra aves). Aves”.

Guta continua tentando ler “As aves o a...” (fala ininteligivel a gravacdo).

Luisa interrompe e novamente chama pela professora “Pro ndo tem mais aves (referindo-se a palavra
aves no texto)”.

Guta péra de ler e presta aten¢do em Luisa.

A professora volta-se para Luisa e diz “Luisa é s6 pra pintar a palavra aves. Eu quero somente a palavra
aves. Esse AS faz parte da palavra aves?”.

Luisa nega com movimento de cabeca.

A professora completa “Entdo ndo era pra pintar. Era pra pintar somente a palavra aves. Entdo agora
nessa primeira linha aqui 6 (aponta com o lapis para a primeira linha do texto). Nessa primeira linha
vocé vai achar e pintar a palavra aves. S6 a palavra Aves”.

Luisa comeca a procurar a palavra ‘Aves’ como solicitado pela professora.

Guta volta-se a sua atividade, pega um lapis grafite na méo, coloca em cima da palavra ‘Aves’ e diz “Ave.
E pra pintar? (pergunta para a professora)”.

A professora diz “Nao, (aponta com o lapis no local da leitura que Guta havia parado) vocé I8”.

Primeiramente, 0 que nos chama atencdo € que a atividade proposta tem o foco
restrito na escritura de palavras sem uma preocupacao, pelo menos explicita, com a
elaboracdo de conhecimentos sobre os conceitos, significados ou sentidos que o
escrever tais palavras possa ter. Se Luisa e Guta precisam superar suas dificuldades,
novos caminhos tém que ser oferecidos para que isso seja possivel. Por que a professora

ndo Ié o texto sobre aves com as garotas? A leitura conjunta poderia proporcionar a

oportunidade de partilhar conhecimentos e elaborar conceitos. Permitiria também que as
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garotas pudessem ver sentido nas atividades que realizam. Por que escrever “Aves”? Ha
algum sentido nisso?

Podemos supor que o que estd orientando a professora é a preocupagdo com o
produto final, ou seja, a alfabetizacdo. E por ndo saberem escrever que aquelas garotas
estdo na sala de apoio e essa parece ser a meta a ser atingido o mais rapido possivel. A
maneira como a atividade é apresentada ndo propicia a atuacdo no processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Partindo dessa expectativa inicial tudo fica
desprovido de sentidos. O que é feito no trabalho em grupo e/ou individual é
problemética, a memorizacdo passa a ter lugar privilegiado, as garotas ficam presas nas
impressdes perceptuais concretas e as formas mais complexas de pensamento ndo sao
desafiadas.

Como possibilitar caminhos diferenciados para os alunos com necessidades
especiais, deveria ser uma preocupacdo das politicas de inclusdo. Ndo é suficiente nem
correto responsabilizar os professores pelas praticas que estdo sendo oferecidas. Estas
praticas atendem ao formato basico e atual das propostas dos documentos oficiais. O
problema é que elas ndo estdo garantindo a aprendizagem e geram nos alunos e

professores a sensagao de fracasso.

()

A professora entrega uma caixa com recortes das letras que formam a palavra ‘Penas’ para Luisa e diz
“Eu quero que vocé construa aqui (referindo-se a prancha de velcro) pra mim Luisa, a palavra Penas”.
Luisa puxa a prancha de velcro e diz “Pena?”.

A professora diz “Penas. Prestou atengdo nas letras?”.

Luisa comeca a olhar os recortes das letras entregue pela professora.

Nesse momento, Guta que estava observando atentamente a explicacdo que a professora estava dando
para Luisa diz “Penas vou I&”.

A professora se dirige a Guta e diz “Vocé espera que vocé vai fazer outra coisa”.

Guta diz “Vo I&, Pena”. Com o lapis permanece olhando para a folha e falando a palavra pena baixinho e
varias vezes, como se estivesse procurando a palavra ‘Penas’ no texto sobre Aves.

Luisa ja havia colado duas letras na prancha com velcro, mas ndo era a silaba PE.

Guta chama pela professora “Aqui pro. Achei (refere-se a palavra Penas)”.

A professora desconsidera o dizer de Guta e continua falando com Luisa “Como que eu escrevo Penas
Luisa?”

Luisa diz “PE”.

A professora diz “NA. Agora p6e o Na, Na”.

Guta olha para sua atividade e diz “Aqui pro (aponta para a palavra pena que havia achado no texto).
Pena. Pena”.

Luisa pega a letra ‘N’ na caixinha e mostra para a professora perguntando “Esse?”.

A professora responde com outra pergunta “Que letra é essa?”. A professora ndo da tempo de Luisa
responder e diz “E o N de navio”.

Luisa guarda a letra ‘N’ novamente na caixinha.

A professora pega a letra ‘N’ que Luisa guardou na caixa e diz “NA. Como que eu escrevo NA Luisa?”.
Guta responde “EoNe o A”.

Luisa pega a letra ‘N’ na méo da professora e cola ao lado da silaba ‘PE’ que ja havia construido.

Guta diz “NA”, em seguida, pega a letra A na caixa de letras e entrega para Luisa.

A professora diz “Penas”.
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Guta diz “Penas”, pega 0 ‘S’ na caixinha com recortes de letra na carteira de Luisa.

A professora diz “Penas. Nas. Lembra o ‘S’ dessa outra palavra que vocé fez (aponta para a palavra
‘aves’ ja construida na prancha por Luisa num outro momento)”.

Luisa pega a letra ‘S’ da mdo de Guta e cola na prancha de velcro no final da palavra ‘Penas’.

A professora solicita outra atividade para Luisa “Agora eu quero que vocé encontre a palavra ‘Penas’
aqui no texto Luisa”.

Luisa comeca a procurar a palavra ‘Penas’ no texto conforme solicitado pela professora.

Guta permanece olhando para a atividade de Luisa, na tentativa de ajuda-la com a atividade.

A professora empurra Guta, no sentido de fazé-la sentar normalmente na sua carteira, ja que ela se
encontrava curvada para poder observar a atividade de Luisa e ajuda-la. Depois a professora diz “Guta
vocé vai sentar e Luisa vai procurar o dela. Vocé faz o seu”.

Guta responde “Ja circulei pena aqui 6 (mostra a palavra pena circulada para a professora)”.

A professora diz “Eu quero Pés entdo”.

Guta diz “Pés (prolonga o som do S)”.

A professora diz para Luisa “Olha vocé ja construiu a palavra Penas aqui (aponta para a palavra
‘Penas’ ja construida pela garota na prancha de velcro). Agora vocé vai procurar a palavras Penas no
texto, copia da onde vocé ja construiu. Porque eu preciso ajudar também a Fabi, sendo eu fico prestando
atencdo sé em voceé e o trabalho dela fica de lado”.

Luisa pega o lapis e aponta para a palavra ‘Penas’ construida por ela na prancha de velcro e diz “lgual
essa aqui”.

A professora responde “Isso mesmo. Vocé vai pegar e procurar essa palavra aqui no texto e circular. Vai
prestar atencdo na palavra e circular”.

Luisa procura pela palavra “‘Penas’ no texto.

Guta observa a dificuldade de Luisa em procurar pela palavra ‘Penas’, a qual Guta ja havia achado em seu
texto. Guta se dirige a Luisa e diz “Aqui Luisa (aponta para a primeira linha do texto na folha de
atividade de Luisa), a Aves td aqui em cima (continua apontando para a primeira linha do texto na folha
de atividade de Luisa), aqui vocé vai ler (aponta para a segunda linha do texto na folha de atividade de
Luisa), ta aqui Pena aqui (aponta para a segunda linha do texto na folha de atividade de Luisa)”.

A professora observa Guta explicando para Luisa e imediatamente interrompe “Guta, vocé ja achou a
palavra Pés Guta?”.

Guta volta-se para sua carteira e responde a professora “N&o (faz expressdo de brava)”. Volta a procurar a
palavra Pés no texto sobre as Aves.

Luisa olha para a professora e a chama “Pro (faz expressdo de choro). Ai que 6dio. Ai que 6dio. Ai que
odio (aumenta o tom de voz). Ai que ddio (eleva as duas maos na cabeca). Ai que 6dio (olha para Guta,
faz expressao de brava, respira forte pela boca fazendo bico, fecha as duas méos dando murros no ar)”.
A aluna Fabi que observa o comportamento de Luisa diz para a professora “O Pro, a Luisa ta querendo
bate na Guta”.

Luisa abaixa a cabega, pega um lapis na mao e diz “Nao”.

Guta “E vedade. Ela que bate”. Em seguida, Guta fecha suas m&os, comeca da murros no ar dizendo "Pa,
Pa” (olha para Luisa e faz expressao de brava).

Luisa diz “Vamo fica de bem de vocé?”.

Guta responde bem baixinho “N&o vo fica de bem de vocé, nunca”.

Luisa diz “Vocé é filha do capeta porque nao fica de bem. Capeta”.

Guta diz “N&o”. Chama pela professora “Pofessora, a Luisa ta falando assim filha do capeta, ela falou”.
Enquanto Guta fala com a professora Luisa abaixa a cabega e tampa os ouvidos com as maos.

A professora levanta, vai ao lado da carteira de Luisa e diz “O que ta acontecendo?”.

Guta olha para a professora e diz “Ela (refere-se a Luisa) falo filha do capeta. Vedade (expressao de
brava)”.

A professora olha para Luisa e diz “Por que vocé falou isso? Essa palavra é ruim. Vocé sabe que ndo é
nada bom falar isso. E ndo pode. Entdo agora vocé vai prestar atencdo. Vocé vai trabalhar certinho,
como vocé sempre trabalha. Olha e vamos parar de manha (tom de voz alto). Porque assim vocé ndo vai
conseguir fazer nada Luisa. Com ménha vocé ndo vai conseguir fazer nada. Eu preciso parar de dar
atencdo pra Fabi e pra Guta pra poder chamar sua atengdo (tom de voz alto).

Luisa se arruma na carteira e volta a procurar pela palavra Penas em seu texto.

A professora propde a Luisa construir na prancha a palavra “Penas”, para que
depois use essa constru¢do como apoio visual para encontrar no texto a mesma palavra.

Enquanto isso, Guta ja havia encontrado essa palavra no texto. A professora ajuda Luisa
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na construcdo da palavra “Penas” e, Guta intervém varias vezes com o intuito de
participar dessa explicacdo e também de ajudar Luisa. A professora ndo abre espaco
para Guta compartilhar com Luisa. Apos ter terminado de construir a palavra “Penas”
na prancha, a professora solicita que Luisa encontre a mesma palavra no texto e utilize a
prancha como apoio. Guta observa atentamente a dificuldade de Luisa em encontrar a
palavra no texto, mesmo com o apoio visual, que parece a confundir ainda mais. A
professora, esperando que Guta fosse intervir ajudando Luisa, imediatamente impede e
diz para ela fazer a sua atividade. Ela nega e responde ja ter encontrado a palavra
“Penas” que a professora havia pedido anteriormente. Entdo, a professora prop6e outra
palavra “Pés” para evitar que Guta ajudasse Luisa. Mesmo assim, Guta ainda mostra
estar disposta em ajudar Luisa, se preocupa com a colega e intervém auxiliando-a. A
professora novamente interrompe a tentativa de ajuda de Guta.

A preocupacdo com o produto individual de cada aluna ndo permite esta
professora enxergar as possibilidades que teria se permitisse a troca entre as garotas e a
construcdo de novos conhecimentos. Com isso, desperdica Guta como parceira e rompe

com as interacoes.

Episédio 2
Episodio video-gravado no dia 23/10/2007, no espaco da Sala de Apoio Pedagdgico,
freqiientada pelas criangas Guta e Luisa.

Situacdo: Sala de aula. Inicio da aula. Neste dia, estavam presentes Guta e Luisa e sua colega de classe
Fabi. As garotas estavam sentadas uma ao lado da outra e a professora na frente de ambas. A professora
entrega uma folha de atividades mimeografadas para as trés garotas e pede para elas escreverem o nome e
a data. As garotas escrevem o nome e a data e iniciam a atividade.

Atividade: Ligar o desenho dos animais correspondente a seus respectivos sons. O enunciado da atividade
era “Vamos Ligar o animal ao som”. Havia a figura da vaca (MEEEE), do Gato (MIAU), da Cabra
(BEBEBE), Pintinho (PIU-PIU), Cachorro (AUAUAU). Primeiramente as garotas tinham de pintar os
desenhos dos animais.

A professora diz “Guta vai pintando”, vira-se e sugere para Luisa “Agora olha que animal é esse (aponta
para a figura de um gato)”.

Luisa responde “Coelho (eleva cada méo em cada orelha, imitando as orelhas do coelho)”.

A professora diz “Nao. Que desenho é esse? Olha direito Luisa”.

Luisa olha e ndo responde.

A professora dd uma pista “Que anda no telhado de casa Luisa”.

Guta que estava pintando os desenhos de sua atividade diz “Eu sei”.

Luisa responde “Gato”.

A professora responde “Isso Luisa. Gato. N&o parece um gato?”.

Guta diz “O gato da minha prima sobe no telhado”.

A professora volta-se para Luisa “E esse aqui Luisa?”’.

Guta responde “Pintinho”.

Luisa repete “Pintinho”.

A professora diz para Guta “N&o é sua vez. Eu falei pra Luisa falar. Vocé pinta”. Olha para Luisa e diz
“Esse é o pintinho e esse aqui*.

Guta diz “Eu sei, mas ndo vou fala pra vocé”. Volta a pintar seu desenho da atividade.
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A professora diz para Guta “Faca o seu agora”. Volta-se para Luisa e pergunta “E esse? (aponta para a
figura da vaca)”.

Luisa responde “Cachorro”.

A professora diz “Olha direito Luisa. Fica no mato, come mato, d& leite”.

Luisa responde “Vaca”.

A professora diz “Vaca”.

A professora aponta para a figura da cabra e pergunta para Luisa “E essa? Ca...”.

Luisa diz “Ca”.

Guta olha para o lugar em que a professora estava apontando na atividade de Luisa e diz algo baixinho,
incompreensivel a video-gravacao.

A professora diz “Vocé feche a boca Guta”.

Guta diz “Ela fala errado. Vou ajuda”.

A professora diz “Vocé fique quieta. J& acabou de pintar? Nao né”. Vira-se para a carteira de Guta,
aponta para a folha de atividade da garota e diz “O que que € esse aqui?”.

Guta responde “Gato”.

A professora questiona “Porque vocé pintou de azul? Vocé ja viu gato azul?”.

Guta afirma com movimento de cabeca.

A professora pergunta “Aonde vocé ja viu gato azul Guta?”.

A garota responde “Este aqui (aponta para o gato de sua atividade que havia pintado de azul). E também
0 gato da minha prima”.

A professora diz “Mas nao € azul. Que cor que é o gato da sua prima?”’

Guta responde “E sim. Minha prima falou assim, ela chama Cristiane e ela falou assim que existe gato
azul”.

A professora fala “Nao existe ndo”. Volta a perguntar sobre os animais para Luisa.

Novamente observamos a intencdo de Guta em participar do didlogo entre a
professora e Luisa, tentando ajudar Luisa na atividade. Também observamos a
professora orientando-se pela preocupagdo com o produto final. Ela ndo consegue ver a
riqueza do compartilhamento de saberes no grupo. Além do mais, ndo se considera o
que a crianca ja esta trazendo de conhecimento, quando, por exemplo, Luisa gesticula
fazendo a orelha do coelho. A professora quer escutar “Gato”, se preocupa com a
resposta correta que Luisa precisa responder e, a partir disso, ndo enxerga outros
caminhos que posam possibilitar Luisa operar com signos. Vemos uma atuacdo
pedagdgica descontextualizada culturalmente.

Ainda, neste recorte, é possivel notar o quanto a professora esta presa ao real e
ndo proporciona espaco para a criacdo/imaginacao. A criatividade de Guta e Luisa sdo
desqualificadas em favor da criacdo de estruturas parecidas com o real (reproducdo). A
professora espera que as criangas especiais pelo menos saibam a lidar com o real. Isto
pode significar uma baixa expectativa em relagéo a elas.

Enquanto a professora ajuda individualmente uma crianga, as demais pintam
para aguardar a vez. Deste modo, estas acOes carecem de sentido na perspectiva da
atividade criativa, e apresentam sentido apenas como atividade ocupacional. Trabalhada
desta maneira a atividade criativa ndo pode ser considerada como um meio diferencial

que o educador pode lancar mao para trabalhar no caminho da superacdo do deéficit por
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meio da imaginacdo. Vemos como é dificil para a professora pensar que a crianga com

deficiéncia mental tem possibilidade de realizar operacdes signicas.

Episddio 3

Video-gravado no dia 25/10/2007, no espaco da sala de apoio pedagogico,
freqlientada pelas criancas Luisa e Guta.

O episodio transcrito sera subdividido em dois momentos, de acordo com as

modificagcOes que foram introduzidas pela professora na atividade em curso.

1° Momento

Situacdo: Sala de Apoio Pedag6gico — Inicio da Aula. As garotas estdo sentadas com a carteira uma de
frente para a outra e a professora com a mesa no meio. A professora entrega a folha de atividade para as
garotas.

Atividade para Luisa e Guta: Tratava-se de pintar os desenhos que compunham a historia da “Galinha
Ruiva”. Convém ressaltar que essa histdria estava sendo trabalhada pela professora desde o inicio do
semestre, porém nao observamos a leitura da professora dessa histdria para as criangas. Neste dia, essa
atividade foi introduzida pela professora entregando uma folha mimeografada para as garotas e
solicitando para que elas pintassem as figuras, para depois colarem as figuras numa caixinha na ordem
dos acontecimentos da historia.

A professora cola na mesa de Guta com fita adesiva 0 modelo com as cores de que a garota teria que
pintar a sua gravura sobre a histdria da “Galinha Ruiva”. Depois de ter feito isso, a professora diz “Agora
pinta igual esse (referindo-se ao desenho modelo)”.

Guta comeca a pintar o desenho que corresponde a uma parte da histéria.

Luisa comenta “Essa parte eu ja pintei”.

A professora responde “A sua agora é outra parte da histéria”. Entrega para Luisa a folha com o desenho
de outra parte da historia da “Galinha Ruiva” e junto, entrega 0 modelo (0 mesmo desenho ja pintado pela
professora) do desenho das cores que Luisa precisa copiar para pintar. Também cola com fita adesiva o
modelo que Luisa teria que copiar para pintar as gravuras de uma parte da histdria. Diz para Luisa “Agora
pinta”.

Guta mostra o giz de cera pra professora e diz “Com giz de cera”.

A professora estende a mdo para pegar o giz de cera de Guta e diz “Guta com o giz de cera ndo. Com o
lapis s6”.

Guta ndo entrega o giz de cera para a professora e vai para pintar.

A professora interrompe “Com o giz de cera eu falei o que Guta?”.

Guta entrega o giz de cera para professora e diz “Lapis’. Procura por um l&pis e volta a pintar.

Luisa diz “Pro e se eu pintar de verde fraco aqui? (aponta para uma parte da figura que estava pintado
de vermelho no modelo entregue pela professora)”.

A professora olha e aponta para a cor vermelha que estava pintada o modelo.

Luisa pergunta “Que cor sera que eu pinto o corpo”.

A professora diz “O corpo € o rosa Luisa igual ta ai”.

Luisa olha, depois mexe nos lapis e bate na carteira com a mao dizendo “Ai eu quero rosa”. Pega o lapis
rosa e bate com o lapis em cima do desenho. Diz “Rosa (bate com o lapis em cima do desenho), rosa
(bate novamente com o lapis em cima do desenho)”. Olha para a professora e diz “O pro, a Clara (sua
professora da sala regular) machucou vocé sabia? A minha professora”.

A professora diz “T4, mas antes de vocé falar pra mim vocé vai pintar. Vai”.

Luisa aponta para a figura da galinha e diz “Vou pinta de verde”.

A professora pergunta “Qual a cor da galinha que ta ai? Qual que € a cor da galinha ruiva?”.

Guta que estava pintando diz “Vemelha”.

Luisa repete “Vermelha”.

Observamos uma restricdo quanto a imaginacdo, uma vez que, as garotas teriam

que pintar da mesma cor da gravura dada. N&o se vé uma valoriza¢do da imaginagédo
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como importante para a elaboracdo do conhecimento. Conhecer algo exige razéo e
imaginacdo, uma vez que esta ultima possibilita as criancas refletirem, se organizarem
mentalmente e desenvolverem formas de pensamento superiores, superando as
dificuldades de abstragdo. A vontade de Guta em pintar com giz de cera € proibida pela
professora, bem como a vontade de Luisa em usar cores diferentes na sua pintura. As
garotas sdo impedidas de imaginar, de criar, de avancar para formas elaboradas de
pensamento. Com isso, como poderiam superar suas dificuldades?

O dizer de Luisa também ndo é considerado. A garota traz um relato para a
professora, mas esta a proibe de contar, pois aquele era 0 momento exclusivamente de
copiar uma pintura. A palavra, a linguagem ndo € concebida como signo humano que
duplica o mundo perceptivel e permiti ao homem a capacidade de abstracdo e

generalizacéo.

()

Luisa pinta e comega a cantar uma musica evangélica.

Guta escuta e comega a cantar a mesma musica enquanto pinta.

Luisa enquanto canta faz gestos de acordo com a letra da masica e canta “Porque chora (coloca as maos
nos olhos), porque sofre (coloca a mao no coracgao), se ele (olha e aponta para cima)”.

Guta também para de pintar e comeca cantar e abrir o0s bragos.

A professora pergunta pra Guta “Pronto?”.

Guta diz para a professora “Tem uma musica assim “Porque chora, ndo, néo, é... Aqui no mar™.

A professora diz “Depois a gente canta, agora termina™.

Luisa continua cantando e gesticulando conforme a letra da musica “Porque chora (coloca as maos nos
olhos), porque sofre (coloca a médo no coragdo), se ele (olha e aponta para cima)”.

Guta sorri e comega a fazer os mesmo gestos de Luisa.

A professora olha com expressao de brava para Guta.

Guta continua pintando e cantando. Em seguida diz “Pronto”.

A professora diz “Ja acabou? Otimo, mas quem vai deixar sem terminar é vocé, vai ser feio para vocé
nao pra mim”.

Guta volta a pintar, pois ndo havia terminado ainda a sua pintura.

Luisa diz “Ja terminei pro”.

A professora diz “Olha direito Luisa vé se vocé terminou mesmo. V& se ta faltando alguma coisa. Porque
eu vi ai e ta faltando as coisas Luisa”.

Luisa diz “So ta faltando o bolo. So ta faltando a arvore”. Continua pintando. Volta a cantar e fazer
gestos conforme a letra da mdsica, “Porque chora (coloca as maos nos olhos), porque sofre (coloca a
mao no corac¢ao), se ele (olha e aponta para cima)”.

Guta observa e repete os gestos de Luisa. Depois abre 0s bragos, junta as maos e diz “Amém”.

A professora chama atencdo das duas garotas “Guta e Luisa (grita). Eu vou pedir pra Débora
(pesquisadora) parar de filmar assim vocés conseguem fazer as coisas sem ficar dancando™.

As duas garotas voltam a pintar.

Luisa volta a cantar e a gesticular a mesma musica de antes.

A professora chama sua atencdo “Eu ndo estou achando um pingo de graca e 0 nosso tempo ta indo
Luisa”.

Luisa segue cantando e gesticulando a mesma mdsica de antes.

A professora continua chamando sua atengdo “Agora parou essa histdria de querer dancar”.

Luisa diz “Eu s6 vou cantar”.

A professora diz “Mesmo assim. Se vocé canta vocé ndo consegue se concentrar”. Volta-se para Guta
que estava observando Luisa e a professora e diz “A mesma coisa pra vocé Guta. Presta aten¢do no seu
desenho”.
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Luisa volta a cantar

A professora fala “Ent&o ta eu vou pegar as folhas de vocés e vai ficar do jeito que ta. Relaxada”.

Guta volta a pintar junto com Luisa.

Luisa continua cantando e ndo pinta.

A professora fica zangada com Luisa e vai para tomar sua folha “Da licenca (tenta pegar a folha de
Luisa), da licenca (continua tentando tirar a folha de Luisa), da licenca com esse lapis (vai para pegar o
lapis da méo de Luisa)”.

Luisa tenta segurar, mas a professora tira 0 seu lapis, guarda no porta-lapis e diz “Agora ja chegou e ja
parou, cansei de esperar (continua guardando todos os materiais de Luisa)”. Olha na figura de Luisa e
diz “Vai, agora voceé vai ser rapidinha aqui nessa galinha. J& perdemos muito tempo Luisa”.

Luisa acha o lapis e pinta. Em seguida diz “Cadé a borracha?”.

A professora mostra-se irritada com Luisa e diz “Luisa, vamos fazer o seguinte, essa atividade ja deu pra
vocé. A minha paciéncia esgotou e a sua também. D4 a sua atividade pra mim”,

Luisa pega a sua atividade e ndo da pra professora diz “N&o vou”.

A professora diz “Vamos Luisa, vai dar sim senhora”.

Luisa diz “Nao, eu vou pintar”.

A professora diz “N&o vocé ndo quer pintar”.

Luisa diz “J& to terminando ja”.

Godes (2000), em seu trabalho sobre o papel fundamental das relacdes sociais na
formacdo do individuo, ressalta a linguagem como fator fundamental nas relagdes do
individuo com o grupo social, tendo como funcdo, regular as acBes e propiciar as
condutas de relag6es humanas. Como observamos no dado, a professora ndo entende a
troca dialdgica entre as garotas como um processo de significacdo, caracterizada como
sendo o principal processo de uso de signos culturais construidos socialmente.

A troca dialégica entre Luisa e Guta ndo é permitida, como também ndo é
permitido cantar, pois a professora acredita que isso distrai as criancas e impede que
elas se concentrem no trabalho visual concreto, qual seja, a copia de uma pintura
desprovida de sentido. Para as garotas, cantar uma musica que elas conhecem e que faz
parte da realidade cultural de ambas tem mais significado do que pintar um desenho de
maneira padronizada. A repeticdo, a concentracdo em uma atividade desprovida de
sentido, a copia, o siléncio, o certo-errado, a punicdo fazem-se presente nesta pratica

pedagdgica diferenciada que esta sala de apoio esta oferecendo.

2° Momento

Situacdo: Luisa terminava de realizar a segunda atividade sobre os nimeros. Guta terminava de realizar a
primeira atividade sobre a histéria da Galinha Ruiva. A professora solicita a Luisa fazer outra atividade
sobre ndmeros.

Atividade para Luisa: Ligar os nimeros iguais (ligar o nimero 1 com o nimero 1 e assim por diante, até o
nimero 10) numa folha de atividade mimeografada.

Atividade para Guta: Procurar palavras solicitadas pela professora num pequeno texto mimeografado
sobre a Galinha Ruiva e em seguida, colar esse texto huma parte da caixinha.

A professora diz “Agora vocé vai ligar o mesmo nimero dessa fileira com o mesmo daquela, 0 numero
cinco dessa fileira com o nimero cinco do outro lado”.

Luisa inicia sua atividade, sem solicitar ajuda da professora.

Nesse momento, Guta estava com um recorte de um trecho do texto escrito da histdria da Galinha Ruiva
na mao lendo baixinho em sua carteira. Lé “A Ga, ga, gai, gainha, U, Ui, va”. Olha para cima e pronuncia
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fortemente o R que era uma dificuldade na sua fala “RRu, RRuiva”. Continua lendo, mas nédo é possivel
compreender, pois I& muito baixinho.

A professora volta-se para Guta, interrompe a leitura da garota e pede “Circula a palavra Galinha ai pra
mim Guta”.

Guta olha no enunciado do trecho da historia da histéria da Galinha Ruiva, & e diz “Aqui, achei pro”.
Circula a palavra.

A professora diz “E agora no texto, acha a palavra galinha no texto”.

Guta comeca a procurar. Acha e circula. Chama pela professora “Pronto Pro”.

A professora fala “Agora a palavra Pato”.

Guta procura pela palavra. Acha a palavra Pato e circula.

Luisa acaba sua atividade e diz “Pronto pro. Acabei”.

A professora olha na atividade de Luisa e diz “Tem alguma coisa errada ai. Que numero que é esse?
(aponta para um nimero na atividade de Luisa)”.

Luisa ndo responde.

A professora diz “Esse é o nimero nove. E igual esse aqui que vocé ligou (aponta para o ndmero seis que
Luisa havia ligado com o nimero nove)? O outro também é ndmero nove?”.

Luisa diz “Nao”.

A professora diz “Ent&o vocé vai ligar prestando atencéo Luisa. Aquele é nimero seis e ndo nove”.

Luisa apaga e faz novamente, liga 0 nimero seis com o ndmero seis € 0 NOmero nove com o nUmero
nove. Diz “Pro, pronto”. Entrega sua folha de atividade para a professora.

Iniciamos a discussdo desse momento perguntando: Ligar o niumero 1 com o
numero 1 e procurar palavras isoladas em um texto de cinco linhas orienta Luisa e Guta
para uma via de compensacao? Qual é o caminho alternativo usado pela professora?
Sera que novamente esse caminho é uma pedagogia menor? Novamente presenciamos
uma concepcao guiada pelos limites impostos pela deficiéncia?

Como visto na sala comum, na sala de apoio também nos deparamos com
restricdes pedagogicas e uma pobreza no que se refere as formas de interacdes sociais,
que, conseqlientemente repercutem no desenvolvimento da crianca deficiente,
principalmente no que se refere a linguagem, entendida como principal meio de relacéo
com o outro. Tanto o ambiente da sala de aula comum quanto a sala de apoio, centram-
se em estratégias de ensino concretizadas em atividades fragmentadas e simplificadas,
que nao orientam para as reais possibilidades do educando, ao contrério, a énfase
educativa estd na impossibilidade imposta pela deficiéncia. Nesse sentido, os contetdos
ensinados as criangas deficientes, em ambos 0s espagos sdo reduzidos. Essas condi¢des
educacionais oferecidas ndo propiciam caminhos para o individuo ultrapassar as
limitacGes apresentadas pela deficiéncia; ndo possibilitam caminhos alternativos de
formacdo psiquica superior que sdo criados e organizados nas atividades coletivas,
relacionados as producgdes e interpretagdes de signos culturais. Monteiro (2006) salienta
que esta forma de agir vem de uma concepcao que acredita que criancas com deficiéncia
mental por serem menos inteligentes, precisam de programas simplificados que
geralmente reduzem as possibilidades de aprendizagem. “As escolas especiais as

subestimam, as escolas comuns as excluem”. (MONTEIRO, 2006, p.98).
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4.4 Alguns Dizeres dos Educadores

¢ Recortes da Entrevista realizada com a professora do 2°Ano B - da sala regular,

freqlientada pela aluna Luisa, no dia 06/09/2007.

(Pesquisadora): Como que é a escolha das atividades pra Luisa?

(Professora): A escolha da atividade geralmente é o que ela possa estar desenvolvendo, o que ela tenha
capacidade de fazer dentro do limite dela e, também, quando possivel estar langando um desafio, porque
se eu der também o que ela sabe fazer, ela ndo vai desenvolver. Entdo, é sempre assim, um desafio que
faca ela pensar. Porque se a gente ficar s6 no que ela é capaz nao vai ter evolugao, entdo tem que sempre
propor um desafio a mais.

(Pesquisadora): E o que vocé faz para propiciar a aprendizagem de Luisa? Quais as estratégias que vocé
usa com ela? Qual é o diferencial do trabalho?

(Professora): Entdo com a Luisa eu trabalho com a questdo de sonorizar bem, porque para a
alfabetizacdo o sonorizar, trabalhar com os sons, mostrar bem os sons. Eu trabalho com uma fichinha do
alfabeto, que eu vou fazendo relacéo das letras, vou dando referéncia que nem o A da Abelha entendeu,
pra memoriza¢do mesmo. Questdo de vocé memorizar. (...). Geralmente eu trabalho com Luisa do mesmo
jeito que a sala, ndo fago uso de recursos diferenciados, s6 que as atividades que eu dou pra Luisa sdo
diferentes da sala. E também, pra ela eu dou uma atencdo maior.

(Pesquisadora): Entdo séo atividades diferentes...

(Professora): Diferentes, de acordo com a fase, a hipétese que ela esta de acordo com o desenvolvimento
dela.

(Pesquisadora): E quanto ao trabalho conjunto? VVocé faz esse trabalho na sala?

(Professora): Geralmente eles trabalham bastante em grupo na sala de informatica, porque é um
computador pra 5, 6 criancas, entdo é obrigado trabalhar em grupo.

(Pesquisadora): Nao é com freqiiéncia que vocé propicia esses trabalhos grupais?

(Professora): N&o, ndo é sempre.

Observamos que a professora ndo sabe ao certo qual atividade escolher, pois
primeiramente mostra considerar o limite imposto pela deficiéncia e, em seguida,
demonstra acreditar na necessidade de estar lancando um desafio para a garota evoluir.
A deficiéncia de Luisa ndo estd diagnosticada, entdo a limitacdo da garota ndo é
conhecida, sendo uma incognita nessa pratica pedagdgica. Deste modo, a professora
depara-se com as seguintes questdes: O que e como fazer? Como se posicionar no
ensino dessa crianga?

Na verdade parece-nos que a professora sabe que o ensino baseado nas
dificuldades ndo é uma saida satisfatoria, mas ao mesmo tempo ndo tem clareza de
como exercer sua pratica com uma crianga especial considerando as possibilidades. Esse
acontecer é uma das nuances trazida pela escola inclusiva, uma ndo clareza diante como
atuar no processo de aprendizado da crianca especial. Para tentar se libertar disso, de
acordo com Padilha (2000,2006) a escola precisa ter claramente uma concepgédo de
sujeito, de mundo, de deficiéncia, de desenvolvimento e de aprendizagem, para que se

possa conhecer e compreender melhor as caracteristicas dessas criangas que esperam da
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pratica escolar uma funcdo no desenvolvimento cognitivo em todas as esferas do
simbdlico.

No que se refere as estratégias de ensino diferenciado oferecido para Luisa na sala
de aula regular, a professora mostra um trabalho voltado para uma referéncia e
conseqiiente memorizacdo. Assim, demonstra atuar através de métodos que visam 0
pensamento concreto e desconsideram as reais dificuldades da crianca deficiente
mental, qual seja a elaboracdo do pensamento abstrato. Relata que as atividades
propostas para Luisa s&o diferenciadas do restante da sala e, para essa escolha,
considera a fase de desenvolvimento no qual a aluna se encontra. Afirma ainda néo
fazer uso de recursos diferenciados propriamente ditos, somente oferece uma atencao
maior quando possivel.

O trabalho conjunto, como foi observado na sala de aula, agora é evidenciado na
fala da professora como ndo sendo propiciado por ela no processo educativo de Luisa, a
ndo ser na sala de computacdo quando é obrigada a realizar esse trabalho devido as

circunstancias mencionadas.

()

(Pesquisadora): Como ¢ a relacdo dela com vocé?

(Professora): Entéo, ela é bem carinhosa, vem me esperar todo dia aqui na porta (sala dos professores).
S6, que as vezes, ela quer que eu faca na hora, entdo ela fica brava. Quando ndo da pra atender, ela fica
brava, da de ombro, responde se faz de surda. Entdo assim, ela quer andar pela sala, as vezes ela chega e
senta no cochinho da lousa de giz e quer ficar ali, dai eu falo “ndo Luisa vocé tem que sentar no seu lugar
vamos 18", ela fica me desafiando.

(Pesquisadora): Na sala de aula ela tem grupinhos de amigos, ela conversa, ou ela sé observa?
(Professora): Na sala eu percebo que tem trés meninas que ela vem pra mim e pede “eu posso sentar la
perto pra brincar” e, as meninas tém paciéncia em estar lidando com ela.

(Pesquisadora): E quando ela estd nesse grupinho ela conversa?

(Professora): Conversa, danga no meio da sala, dai eles vem “professora a Luisa est4 dangando”. Mas na
hora do intervalo eu percebo que ela procura as criangas da sala de apoio. Ela senta na merenda perto
dessas criangas, brinca mais com essas criancas, entendeu. Com a Guta (frequenta a sala de apoio com
Luisa e tem diagnostico de Sindrome de Down), o Leandro (ndo freqiienta a mesma sala de apoio de
Luisa, tem diagnostico de Deficiéncia Mental). Fica com eles, se dd melhor com eles.

A professora relata que apesar da relacdo dela com Luisa ser boa, em alguns
momentos a garota fica brava e a desafia. Para a professora, ela faz isso porque néo tem
paciéncia de esperar chegar sua vez. Vimos nos episédios apresentados anteriormente
que a professora nao estd sempre disponivel quando a crianca chama por ela, pois
precisa atender mais vinte e seis alunos e mostra duvidas da forma como atender Luisa e

possibilitar o conhecimento. Depois de varias insisténcias, os finais dos episédios
mostram que Luisa acaba sempre desistindo e ficando brava. N&o é Luisa que desafia a
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professora, mas sim € o sistema inclusivo que testa e desafia o aluno especial e o
educador.

No que diz respeito a relacdo de Luisa com o0s colegas, a professora afirma que
somente trés criancas tém paciéncia com ela. Por que precisa ter paciéncia com Luisa?
E Luisa ndo precisa ter paciéncia com os colegas, considerando os episédios analisados?
A relacdo interpessoal da aluna esta fortemente comprometida diante tanta
problematica. O seu comportamento chama aten¢do dos colegas que comentam entre
eles e com a professora, no caso de quando ela danca na sala de aula como foi apontado.

A professora salienta que no momento do recreio Luisa procura os colegas da sala
de apoio pedagdgico e, é com eles que senta, conversa e brinca. E relevante que Luisa
prefira ficar junto com seus colegas deficientes, pois eles ndo a discriminam, ao
contrario, estdo na mesma situagdo que ela, entdo ela se identifica. Um fato considerado
por Goées (2007) é que sdo nos espacos complementares que 0s alunos especiais
convivem com outros alunos especiais, porém, nao é apenas pelo fato dessa convivéncia
que ali estdo, pois suas experiéncias de aprendizagem se orientam a sustentar aquelas da
classe comum. Em relacéo a isso, a autora discute sobre a constituicdo da subjetividade
e mostra que ainda predomina uma interpretacdo de que o sujeito com deficiéncia
precisa somente do outro considerado normal para que possa acontecer a sua imersdo na
vida social. Segundo Goes, essa idéia causa uma desconfianca na circunscricdo nela
embutida, como se a convivéncia com 0s pares semelhantes ndo tivesse importancia
alguma para a formacdo do aluno deficiente. O convivio com 0s normais é
indispensavel para a constituicdo do sujeito deficiente, mas também é importante
valorizar a relacdo com seus semelhantes nas caracteristicas que os fazem alunos

especiais perante o grupo social.

()

(Pesquisadora): Como vocé vé esse processo de ela estar inserida na sala regular?

(Professora): E, sabe, eu penso que ela poderia estar evoluindo mais. Entendeu? Porque se eu tivesse
mais tempo de dar atencdo pra ela, coisa que ndo da muito pra fazer na sala, porque tem mais alunos. De
quarta-feira, vem uma estagiaria pra ficar s6 com ela, fica na minha sala, sé que senta do lado dela. Nesse
dia ndo tem Luisa na sala, ela faz todas as ligBes, aquela agitacdo que ela tem normalmente acalma,
porque geralmente ela é agitada porque ela quer a minha atencéo e, eu tenho que dar atengéo pra todos.
Entdo assim, eu acho complicado, porque ela ndo sabe esperar, ela quer tudo na hora, entdo é dificil
quando o professor é sozinho. Eu acho que ela poderia estar evoluindo mais, as vezes eu penso, fico
preocupada, “Ai serd que eu estou dando atencdo que ela precisa que ela merece?”. (...). Eu acho
complicado também porque como ela ndo acompanha, as criangas acabam “Ah ela ndo é capaz, ela nao
sabe” e, queira ou ndo queira, isso vai frustrando a crianga, por mais que ela coloque uma barreira, mas eu
acredito que no fundo ela sente, por mais que ela ndo demonstre, que ela brinque normalmente aqui, ela
sente. Porque, assim, se vem uma substituta na minha sala, as criangas ja vdo logo avisar “A Luisa ndo faz
essa licdo, ela ndo é capaz”. Porque queira ou nao queira, eles convivem e eles sabem, se eu deixar ela,
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vamos supor, ndo vou trabalhar diferente com ela eu vou ser negligente, ndo vou dar o que realmente ela
precisa e, eu dando essas atividades diferenciadas eu enfatizo que ela ndo faz igual. E uma situacdo
complicada, porque o que eu faco agora, mas eu procuro fazer o que realmente ela precisa.

O que vemos é uma angustia da professora frente ao processo de inclusdo de uma
crianca especial. Uma incluséo que ndo considera as reais possibilidades da crianca
especial; que ndo propde um caminho alternativo que possibilite 0o desenvolvimento
compensatério; que mais exclui do que inclui; que discrimina; que marginaliza; que ndo
favorece a apropriacdo aos bens materiais e culturais...

Acredita que Luisa poderia estar evoluindo mais no seu processo de
desenvolvimento se houvesse tempo para dar uma atencdo diferenciada. Comenta a
importancia da presenca de uma estagiaria na sala ajudando e atendendo somente Luisa,
ja que com isso, a crianca se acalma e faz todas as licdes. Enfim, mostra que esta sendo
extremamente dificil para ela e precisa de ajuda.

Também traz uma preocupacdo em como lidar com as atividades diferenciadas
com Luisa, uma vez que se ela ndo prop0Ge atividades diferentes para a crianca acredita
estar sendo negligente e, quando oferece, enfatiza que ela nao é igual aos demais e 0s
colegas a taxam como sendo incapaz. Novamente, isso vai em diregdo do que
observamos nos episédios analisados anteriormente. A professora € consciente da forma
como Luisa é vista pelos colegas devido as atividades reduzidas que prop8e, mas ndo vé

outra saida no processo de ensino com a crianca especial.

e Recorte da Entrevista realizada com a professora do 3°Ano - Sala regular,
freqiientada pela aluna Guta, no dia 02/10/2007.

(Pesquisadora): Como é ter a Guta como aluna?

(Professora): Olha eu gosto, mas assim, a gente tem que tomar muito cuidado pra exatamente ndo
excluir. Ndo que a gente queira é que em algum momento vocé acaba deixando um pouco de lado, porque
ela é uma crianca que requer atengdo, se eu ndo estou ali com ela é dificil, ela participa, ela busca, mas
assim, em determinadas atividades eu tenho que estar ali do lado dela, porque sendo ela ndo se concentra.
Isso d& um pouco de trabalho, porque ela € uma aluna e eu tenho 28 na sala, 28 assim, tenho a Guta que é
educacdo especial, tenho 4 alunos que tem dificuldade de aprendizagem, que ndo tem nenhuma
deficiéncia mas que tem dificuldade de aprendizagem e os outros. Entdo é uma classe que da trabalho. Ela
€ uma crianca bastante interessada, mas da um pouquinho de trabalho.

(Pesquisadora): VVocé sente dificuldade em estar trabalhando com ela?

(Professora): Entdo a Unica dificuldade que eu sinto é a falta de tempo que a gente tem, se eu tivesse um
tempo sé pra ficar com ela, realmente ela estaria bem melhor, muito melhor mesmo, mas nao depende
também s6 de mim né. Tenho que dar atencdo a todos. Se tivesse alguém na sala, direto comigo s6 pra
fica com ela, seria melhor, mas a gente sabe que é impossivel. Entdo a gente tenta, se desdobra ali aqui,
mas nem sempre a gente consegue da conta do trabalho, daquilo que eu queria. A angustia é que eu podia
fazer bem mais, mas tem “n” coisas que nao deixa a gente progredir, a gente faz o que é possivel. Mas ela
poderia estar bem melhor se a gente tivesse um tempo, se a gente tivesse alguém na sala pra ajudar.
(Pesquisadora): E o que vocé acha da Guta estar freqiientando uma sala regular? A questdo da incluséo,
0 que vocé acha disso?

(Professora): Acho que até que é boa, mas ndo é uma inclusdo cem por cento. Eu ndo acredito em
inclusdo cem por cento, mesmo porque a gente acaba deixando um pouco de lado e ndo tendo a
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possibilidade de, porque ela acaba ficando excluida ndo porque eu queira que ela fique excluida, ndo que
eu faca isso de propdsito, mas no decorrer do desenvolvimento acaba acontecendo isso sem a gente
querer.

(Pesquisadora): Vocé acha que esta sendo bom pra Guta estar aqui na escola, na sala de aula regular?
(Professora): Eu acho, sem duvida, eu acho que ela aprendeu bastante na convivéncia, na socializacao,
ela aprendeu muito assim, foi bom pra ela.

A professora da crianca Guta entende que do modo como a inclusdo esta sendo
configurada € preciso ter muito cuidado para ndo excluir a crianca deficiente, pois essa
requer atencdo especial, mas ela precisa dar conta de mais vinte seis alunos e, entre
esses, alguns com grandes dificuldades de aprendizagem. Reclama da falta de tempo
propiciado para esse cuidado especial e mostra que o sucesso da inclusdo ndo depende
somente dela professora. Como a professora de Luisa, essa professora também sugere a
importancia de ter alguém na sala de aula que fique somente com Guta, sendo esse um
caminho que poderia dar certo. Frente a essas dificuldades, esta professora também se
mostra preocupada e angustiada, ja que, acredita poder contribuir mais no processo de
aprendizado da crianga especial se houver condi¢des propicias para isso, pois entende
que a garota com deficiéncia mental precisa de uma atencdo especial para aprender.
Portanto, mostra ndo acreditar no processo de inclusdo, pois de acordo com a sua
percepgdo, a exclusdo sempre esta presente, mesmo contra a sua vontade. Com base no
exame da legislacdo, Ferreira e Ferreira (2004) constatam que um contexto adequado
seria aquele que garantisse um acesso ampliado aos alunos com deficiéncia numa escola
aberta para acolher, de fato, suas necessidades e habilitada para trabalhar com essas,
garantindo o acesso pleno a educacao.

Outro fato que nos chama atencdo é quando a professora afirma que o acesso a
escola regular para Guta foi relevante para sua socializacdo, pois aprendeu com a
convivéncia com os “normais”. E a convivéncia com os semelhantes nas caracteristicas
que os fazem alunos especiais perante o grupo social, ndo conta? E a funcdo da escola
em propiciar acesso aos bens culturais e materiais relevantes para a constitui¢io
enquanto cidadao, também ndo conta? Assim, concordo com Kassar (2004) quando
afirma numa “escola para todos” é necessario garantir o acesso a educacdo e a
apropriacdo da cultura, do produto social e da atividade social humana e ndo apenas
propiciar caminhos para a socializagio. E deste modo, que a crianga com necessidades
especiais realmente vai se encontrar incluida num ambiente que oferece qualidade de

ensino para todos os cidaddos, possibilitando a participacdo na construcao da sociedade.

()
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(Pesquisadora): Quais sdo as estratégias diferenciadas que vocé usa no trabalho pra que ela aprenda?
(Professora): Eu uso sim, eu trabalho o alfabeto mével com ela, inclusive eu acho que ela melhorou
bastante por causa desse trabalho. Eu trabalhava com o alfabeto moével s6 com as letras e agora eu
trabalho o alfabeto movel silabico, com as silabas. Inclusive agora ela estd comegando a perceber as
silabas complexas, as dificuldades ortograficas, como ela v&, porque ela precisa de uma referencia visual,
entdo, quando ela tem essa referencia concreta fica mais facil. Mas é o alfabeto movel, a leitura, como eu
posso dizer, aquele texto lacunado que ela td comegando, inclusive eu estou comecando a trabalhar a
interpretacdo, entdo eu uso o texto lacunado, com ndimero.

(Pesquisadora): Como é esse texto lacunado?

(Professora): E um texto assim, é curtinho, por exemplo a “histdria dos trés porquinho”, entéo eu coloco
assim “Eles sairam da casa da mamae. Eles estavam na floresta. O lobo mal caiu dentro do buraco.” Entdo
é ordenado, por etapas, entdo ela I& eu falo e “dai Guta o0 que aconteceu depois”, eu sempre cCOmego junto
mais depois eu deixo ela ordenar, as vezes ela comeca dai eu falo, “como que € essa histéria”, porque eu
procuro primeiro tirar dela, dai ela fala, conta, entdo eu falo “Vamos ordenar entdo, vamos arrumar, ta
tudo embaralhado aqui, vamos arrumar, como que comega a historia”, dai ela procura, ela 16. Mas é
assim, uma atividade que eu tenho que estar o tempo todo junto e que requer tempo, entdo é o dia que eu
to bem tranquila com a sala, por exemplo eu procuro fazer isso que nem na educagcao fisica, quando eu ja
terminei com a sala, eu comeco antes de sair pra educagdo fisica e depois a gente termina na educacao
fisica. Eu procuro sempre trabalhar com uma histéria conhecida pra ficar mais facil dela organizar.
(Pesquisadora): As atividades sdo as mesmas das passadas pela sala ou difere, como que é?
(Professora): E 0 mesmo tema, mas as vezes as atividades sdo diferentes. (...). Quando, que nem uma
atividade mimeografada que eu sei que ela tem condi¢des de fazer dai eu deixo ela fazer atividade igual a
classe, que nem a cruzadinha de hoje que ela fez, que é uma atividade que eu sei que ela vai fazer, que ela
é capaz de fazer.

(Pesquisadora): Entéo a atividade depende do nivel de dificuldade?

(Professora): Isso depende do nivel de dificuldade dela, até onde ela consegue.

(Pesquisadora): Vocé acha que ela esta acompanhando a classe?

(Professora): Eu acho, porque por ela ter a deficiéncia, a Sindrome de Down, eu acho que ela ta bem
assim, ela participa assim oralmente, mas o contetido é sempre limitado pra ela por causa da dificuldade
dela né. (...). Assim, eu sei ir até onde os limites dela, entdo eu sei até onde eu vou conseguir alguma
coisa ou ndo, eu sei o dia que eu vou conseguir alguma coisa e o dia que ndo vai dar, que eu possa até
conseguir, mas ndo vai adiantar nada pra ela.

Vemos uma pratica guiada com bases no pensamento concreto, jA que as
atividades diferenciadas valorizadas pela professora (texto lacunado, alfabeto movel)
sdo orientadas nas fungdes rudimentares, como ressaltado por Vygotski (1997) quando
comenta sobre os niveis das fungdes mentais superiores. A professora acredita que o
apoio visual, a referéncia concreta torna-se mais facil no trabalho com Guta e possibilita
sua aprendizagem. Além do mais, vale ressaltar que o trabalho orientado por etapas,
como ja trazido também pela professora anterior da aluna Luisa, esta ligado a uma
concepcao de desenvolvimento guiado por fases dado um curso linear, no qual importa
apenas as mudancas progressivas. Podemos notar uma ndo clareza de referenciais
teoricos e, com isso, a pratica fica comprometida.

A professora afirma que trabalha essas atividades (texto lacunado) no momento da
educacdo fisica. Enquanto os demais colegas fazem exercicio, brincam, jogam,
interagem, Guta, juntamente com a professora, faz outra atividade totalmente

descontextualizada do momento vivenciado. Ela é excluida da educacéo fisica para uma
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atividade reduzida, limitada que ndo possibilita a superacdo do seu atraso psiquico.
Como a garota se sente nessa situacdo? Enquanto os companheiros jogam bola, pulam
corda, brincam, conversam, interagem, uns com 0s outros, por meio da brincadeira, do
jogo, da acdo fisica, Guta fica com a professora fazendo uma atividade paralela que
naquele momento torna-se totalmente desprovida de sentido. Logo, a criangca néo
aprende nessa situacdo porque nao ira ter interesse em um trabalho descontextualizado.

Novamente o que vemos € que as vias diferenciadas de acesso a aprendizagem
néo séo propiciadas de maneira a possibilitar um avango no desenvolvimento mental.

Na viséo da professora, apesar de sua disponibilidade em ensinar Guta, aparece 0
preconceito pelo fato da crianca ter Sindrome de Down. Isto é um problema que a
impede de aprender os mesmos conteldos passados pelas criangas normais. A
professora carrega um conhecimento de que ndo pode propor as mesmas agoes para a
crianca especial, considera uma incapacidade da crianca e ai como ela pode transformar
essa limitacdo em forca € a davida que percorre o seu caminho de ensino. Essa questéo
ja foi apontada nas andlises dos episodios anteriores.

Frente a essas varias problematicas e enganos que encontramos em nossos
resultados, trazemos Gées (2007) que evidencia que nem tudo segue a formula geral
atribuindo esse percurso seja pela falta de recursos ou pelo despreparo da escola regular.
Entretanto, para autora a férmula para efetivar a inclusdo escolar ja estd posta e
incorporada nas investigacdes. “O grande risco € que 0 ’especial’ s6 entre na escola
regular como classificacio do aluno recebido, mas néo da educacio oferecida” (GOES,
2007, p.11).

()

(Pesquisadora): E a relagdo dela com vocé, a relacdo professor-aluno como que é?

(Professora): E normal, eu adoro ela. Eu aprendi a lidar com a Guta, no comeco eu tive medo, porque é
uma experiéncia nova pra gente, mas eu fiquei com medo de ndo dar conta, porque a gente tem esse tabu
ainda que deficiente ndo aprende. Infelizmente isso existe, € a gente se acha incapaz, muitas vezes eu falei
“Ai meu Deus sera que eu tenho capacidade para trabalhar com essa menina”, porque a gente ndo sabe
como fazer, muitas vezes eu fiz coisas que ndo era pra ter feito, ou entdo atividade que eu dei pra ela que
eu pensei “nossa se eu tivesse trabalhado de outro jeito, talvez teria um resultado melhor”, mas assim, a
gente vai aprendendo, é com o erro que a gente aprende, e é bom pra ela também né.

(Pesquisadora): Como vocé vé a relacdo dela com os colegas de sala?

(Professora): Ela é super querida pelos amigos. Eles compreendem a dificuldade dela. Eu tive que
conversar com a sala ano passado.(...). Mas ano passado como eles entraram comigo e eram todos
pequenininhos, eles ndo a viam como uma pessoa, entdo eu precisei explicar que ela tinha um problema,
que ela era diferente, mas que essa diferenca era assim e tal, e ia conversado, cada situacdo que tinha que
ela fica meio, que eles ficavam incomodados, teve uma época que ela ndo parava sentada e mexia nos
materiais de todos os alunos, e tudo tem que ser trabalhado “Esse néo é seu, entdo vocé ndo pode mexer”,
e as criancas ndo entendem também.(...). Todos querem ajudar ela nas atividades. As vezes eu estou meio
atarefada e um aluninho mais, que termina tudo rapido fala “Pro posso ajudar a Guta?”, dai eu falo “Vai,
mas nao é pra fazer pra ela, vocé vai ensinar ela”, entdo eles ficam falando o que nem eu falo. E eles
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também sabem que ela sabe, porque quando ela faz alguma coisa eles falam “Ehhh, olha a Guta
professora, ela fez a licdo, ela conseguiu™.

No que se refere a relagdo da professora com Guta, no inicio conta ter medo de
trabalhar com uma crianca deficiente, pois trazia consigo a idéia de que deficiente ndo
aprende. Observamos que, de certa forma, a idéia de limites acerca da deficiéncia ainda
ndo foi superada pela professora. A relacdo dela com Guta é constituida diante
concepgdes que nao privilegia aspectos positivos diante do déficit; concepgdes que nao
consideram o defeito como sendo uma forca de superacdo. De acordo com Vygotski
(1997) neste modo de olhar, o ponto de partida € a falta e as limitagfes causadas pela
deficiéncia e, por isso, as acOes sdo orientadas para 0 minimo, ja que a deficiéncia
evitaria o processo de desenvolvimento. E a partir desse enunciado que a professora
aprendeu a lidar com uma aluna especial e também sdo nessas circunstancias que Guta
se relaciona com a professora no processo de ensino e aprendizado.

Com os amigos, a professora conta que ela é querida, que no comeco foi dificil,
mas agora eles compreendem Guta. Fica circunscrito na fala da professora que a relagédo
dos colegas com a crianca especial é de cuidado. O ajudar Guta na atividade é entendido
pelas criancas como o fazer por ela, ja que ela apresenta uma deficiéncia e néo
consegue. Isso vai em direcdo ao que observamos nos episodios analisados. Quando a
deficiéncia expde marcas fisicas no corpo, como é o caso da Sindrome de Down, ha um
alerta social orientado para o cuidado, a prote¢do com essa crianga que carrega uma
deficiéncia e precisa de ajuda. Quando Guta faz as atividades, os colegas comemoram e
contam para a professora gque a crianca deficiente conseguiu. Os colegas também trazem
a idéia de que o defeito é somente uma debilidade e ndo permite que Guta consiga

desenvolver certa atividade e, por isso, se surpreendem quando ela alcanga um objetivo.

¢ Recorte da Entrevista realizada com a professora da Sala de Apoio Pedagdgico
freqlientada por Luisa e Guta, no dia 11/09/2007.

(Pesquisadora): Qual é o trabalho realizado na sala de apoio?

(Professora): Olha a gente procura assim, estar ajudando na parte pedagdgica, mas de uma maneira
totalmente diferenciada que a sala regular oferece. E voltada com jogos, com atividades de uso mais
concreto, que possam estar manuseando pra ter uma assimilagdo melhor. E a gente procura estar
utilizando os temas que as professoras usam na sala regular, pra ndo estar saindo muito fora do assunto.
(Pesquisadora): As atividades sdo diferenciadas em que sentido?

(Professora): E mais usando as partes de jogos mesmo.

(Pesquisadora): E qual o objetivo das atividades?

(Professora): (fala ininteligivel a gravacdo) como séo criangas especiais, o aprendizado delas devem ser
diferentes dos demais, entdo é mais voltado mesmo pra inclusdo, pra eles poderem acompanhar a sala
regular.

(Pesquisadora): E quais sdo as estratégias que vocé usa?
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(Professora): Musica, porque tem crianga que tem uma facilidade em estar assim, consegue guardar.
Entdo eu uso mausicas, fantoches, histdrias para eles estarem contando, porque tem crianca que tem
problema na fala entdo se comunica muito pouco, e assim, a gente procura trabalhar com projetos. O
primeiro projeto foi (fala ininteligivel a gravacao), o segundo projeto foi a “Cigarra e a Formiga” e, agora
a gente esta trabalhando com a “Galinha Ruiva”.

(Pesquisadora): E como é o trabalho com o projeto?

(Professora): Entdo, eu trabalho em cima da historia, neste caso contando a fabula novamente, a gente
procura estar fazendo que a crianga compreenda, com mais atencdo, concentracdo, interpretagdo. Tudo
assim, de maneira diferente que acontece na sala regular. A gente usa o concreto, o visual, 0 imaginario, o
conjunto mesmo.

(Pesquisadora): E como vocé trabalha com o grupo?

(Professora): Olha eu procuro estar sempre trabalhando com o grupo, mas estar atendendo cada um
individualmente. Penso que, por ser um grupo e cada um ter suas dificuldades que sdo diferentes, entéo é
dificil trabalhar com todos igual, e tem crianca que demanda mais atencdo, concentracdo, uma forma
diferente de estar trabalhando em si. Outros eu trabalho mais com a forma de leitura, que nem, com a
Guta eu trabalho mais com a questdo da leitura, eu procuro que ela faca sozinha. A Luisa, no inicio, era
junto, mas agora, eu estou deixando, eu apresento pra ela a figura e deixo ela construir a palavra sozinha.
(Pesquisadora): Entdo, embora seja um grupo, o tipo de atividade é diferente para cada aluno?
(Professora): E, o trabalho em grupo, mas ele acaba sendo desenvolvido de forma diferenciada, ento as
atividades tém que ser diferente, dependendo da dificuldade de cada um.

A professora da sala de apoio pedagogico também traz um discurso de que o
servico especializado tem a funcdo de ajudar as criancas deficientes a acompanhar a sala
regular. Traz os servigos especializados como paralelos ao ensino que acontece na sala
de aula comum. Isso é discutido por Gées (2007), quando considera as contribui¢fes da
abordagem historico-cultural para a educacdo especial e, através dessa sustentacdo
teorica, indaga sobre alguns aspectos das propostas de inclusdo escolar, particularmente
sobre o lugar atribuido pela escola regular ao ensino diferenciado que os alunos
especiais tém direito.

Outra questdo que a professora traz na sua fala é a idéia de que somente a sala de
recurso precisa trabalhar fazendo uso de recursos especiais € caminhos alternativos,
sendo que ndo é papel da sala regular oferecer meios diferenciados de trabalho. Isso é
notado também nos episddios analisados, quando vimos que o ensino diferenciado é
trazido como simplificacdo/reducdo das mesmas atividades trabalhadas ao restante da
sala. Com isso, a sala de aula comum néo precisa trabalhar em direcdo a implementacéo
de um ensino diferenciado ja que é dito que as atividades no atendimento especializado
séo diferentes das atividades realizadas na sala de aula comum — marca que confirma a
inexisténcia de recursos na sala de aula comum e configura o que foi analisado por nos
anteriormente, ou seja, a exclusao do aluno especial em ambos 0s espacos.

Através do relato da professora vimos que também na sala de apoio se privilegia o
trabalho voltado para o pensamento concreto o que tira forca do desenvolvimento das
funcBes mentais superiores. Contudo, se contradiz quando fala no trabalho concreto

com jogos, envolvendo o imaginario. Mostra ndo distinguir o que seria trabalhar com o
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concreto e o que seria trabalhar com o abstrato. Entdo, observamos que sua pratica fica
marcada por essas divergéncias tedricas expressas em seu discurso.

Também confirma a maneira individualizada de trabalho, que ndo releva a
importancia das trocas, das interagdes. A professora acredita que o trabalho em grupo
tem que acontecer de maneira diferenciada, ou seja, de forma individualizada, pois
releva as dificuldades de cada crianca.

Traz no seu relato um trabalho orientado para mdsicas, fantoches, fabulas,
historias, jogos, leitura, mas essa forma de conduzir o processo de ensino—aprendizado
com Guta e Luisa ndo foi observado na sua atuacdo préatica. Deste modo, ha uma
divergéncia no dialogo trazido pela professora e no que realmente ela realiza na prética.
No didlogo a professora mostra considerar formas pertinentes que precisa ser seguida no
trabalho educativo, mas observamos que na sua pratica pedagdgica ela ndo sabe como
colocé-los em acdo. Considera algo embasado teoricamente que ndo é desenrolado na
pratica.

Com tudo que vimos até o momento, como apontado por Goes (2007), preocupa 0
fato de que, para o educador compreender a superacdo cultural do déficit, faz-se
necessario ampliar os conhecimentos a respeito das peculiaridades sécio-psicoldgicas
do sujeito deficiente, bem como, a importdncia do outro nos seus modos de

participacao.
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5- CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho preocupado com o processo de inclusdo escolar vivido por
Luisa e Guta. Buscamos refletir sobre como o aluno com deficiéncia mental pode
superar suas dificuldades e se desenvolver, inserido no seu meio social, como
participante da cultura que estd objetivada no contexto das atividades humanas.
Voltamos nossa atencdo para o que realmente acontecia na sala de aula, como
materializacdo do processo de aprendizado da crianga especial. Tentamos captar as
dindmicas das relagfes sociais de sujeitos com necessidades educativas especiais, bem
como, ressaltar os processos de aprendizagem e desenvolvimento que ocorrem e que
podem ou ndo contribuir para a efetivacao da inclusdo escolar.

Consideramos fundamental discutir as possibilidades de funcionamento
psicoldgico superior da crianca com deficiéncia mental, no sentido de superagdo das
dificuldades por meio de processos compensatorios. Assim, tomamos como referéncia
este modo de olhar para os aspectos relacionados ao desenvolvimento humano, como
base para orientar a discusséo sobre a nocdo de “Compensacao” proposta por Vygotski.

Acreditamos que as interagdes sociais e as atividades coletivas sdo fontes vivas de
desenvolvimento, e para a promogéo das funcdes mentais superiores, é necessario que
sejam criadas oportunidades de convivéncia humana diante da diversidade e da
peculiaridade de desenvolvimento de cada individuo. A educacdo especial precisa
proporcionar experienciais de vida que possibilitem a crianga 0 acesso aos modos
culturais de atividade, promovendo o seu desenvolvimento. E o aluno com deficiéncia
mental, como qualquer outro aluno, deve ter garantido esse direito.

As duas criangas que participaram deste estudo traziam historias diferentes que se
mostraram relevantes para a compreensao da constituicdo da subjetividade de cada uma
delas. Enquanto a mde de Luisa revela um discurso de que sua filha tem algo errado e
ndo enxerga possibilidades na garota, a mde de Guta, embora tenha recebido o
diagnostico de deficiéncia de forma traumatica, acha que ela vai superar suas
dificuldades e aprender.

De maneira semelhante, a professora da Luisa traz uma inseguranga muito grande
em lidar com o processo de ensino da garota, enquanto a professora da Guta é segura
nos seus objetivos e no modo de conduzi-los. Embora, ambas as professoras apresentem
conhecimentos tedricos, alguns compreendidos de modo confuso, outros nao

compreendidos e que na pratica ndo sdo concretizados, hd uma insisténcia maior por
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parte da professora da Guta no sentido de voltar esfor¢os para o aprendizado da garota.
Esta professora exige a participacdo da aluna e interage mais com a crianga, pois mostra
ndo ter medo de errar. Ja a professora da Luisa, se esconde, ndo aparece e sofre com a
sua participacdo e a da garota, pois teme em se posicionar de maneira ndo propicia
perante o desenvolvimento da crianca especial.

Também € relevante retomar o comportamento dos colegas de classe. Nas analises
dos episddios de Luisa observamos uma maior dificuldade de interacdo com os colegas,
gue sempre a colocavam de escanteio. Os comportamentos da garota com necessidades
especiais de aprendizado incomodavam os colegas que se afastavam e a rejeitavam. No
caso de Guta, observamos momentos de rejeicdo, mas também situacdes de ajuda, de
fazer com e por ela uma atividade.

Vemos que a identificagdo explicita da deficiéncia, por parte da familia, da
professora e dos colegas, traz um acolhimento maior de Guta que tem Sindrome de
Down do que de Luisa que ndo tem nenhuma marca aparente de deficiéncia no corpo.
Parece haver uma adesdo social que produz uma atitude de cuidado, a necessidade de
propiciar uma atencédo especial, um alerta social para a prote¢do da crianca que traz
tracos explicitos da deficiéncia em nosso meio.

Principalmente o caso de Luisa precisa de uma atencdo maior nesse aspecto. A
garota se encontra numa posicdo de constantes conflitos e repreensdes que
desfavorecem a ocorréncia da superacdo socio-psicologica da dificuldade e traz graves
influéncias no que se refere ao dominio afetivo. As relagcdes negativas vivenciadas por
ela no espaco familiar refletem suas acdes na escola. Conseqlientemente, na sala de aula
regular, as interacdes estabelecidas orientam a um sentimento de inferioridade, de baixa
auto-estima, desconfianca de suas capacidades de aprender e ndo produtividade. Do
ponto de vista de um sujeito interativo cujas caracteristicas psiquicas se constituem na
relacdo com o0s outros na esfera socio-cultural, o motivo de apresentar atitudes
socialmente aceitaveis e o desenvolvimento dos sentimentos citados, possivelmente
estdo interligados as relacdes inter-individuais que se estabelecem numa atividade
cultural.

No que se refere as relacdes sociais vivenciadas pelos alunos especiais no espaco
da escola, observamos nos dias atuais uma pratica escolar empobrecida de contetdos
qgue ndo possibilita o aprendizado e criam dificuldades para o relacionamento
interpessoal das criancas deficientes participantes deste contexto educativo. Estes
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individuos véo se constituir como alunos numa situacdo de relacdes e experiéncias
socio-culturais precarias que ao inves de inclui-los os exclui.

Os dados aqui apresentados mostram como ainda temos um longo caminho a
percorrer para garantir a educacdo e a ndo exclusdo de criangas com necessidades
especiais. A primeira vista, podemos nos sentir tentados a culpabilizar os professores
por ndo fazerem nada ou por fazerem tudo errado com relacdo a educacdo dessas
criancas. Contudo, uma analise mais minuciosa permite uma leitura mais abrangente da
situacdo a luz das condigdes macro-sociais, incluindo ai a responsabilidade dos 6rgédos
oficiais de educacéo.

Neste sentido, parece oportuno salientar que as professoras mostram compromisso
e preocupacao com relacdo a educacdo e inclusdo das criancas na escola, mas a questao
¢ em que condicdo recebe essas criancas e como resolvem isso na prética, como
possibilitam o aprendizado. Num movimento de se colocar no lugar dessas professoras
podemos compreender o drama vivenciado por elas nesse processo. Visto dessa
maneira, o problema ganha outras dimensdes.

E preciso se ter claro que o modelo de inclusdo imposto pelos documentos oficiais
(“Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva —
948/2007” Brasil, 2008) nédo estd garantindo a possibilidade de inclusdo. Nesse modelo
da inclusdo a responsabilidade do ensino do aluno estd no espaco considerado de
“Apoio”, tido como suplementar, logo o ensino também vai ser complementar e
superficial. Nossas analises mostram o que essa estruturacdo imposta por politicas de
inclusdo gera na préatica pedagdgica e, consequentemente, na aprendizagem da crianca
especial. Os professores sentem que a sala de apoio é o lugar em que a crianca especial
vai aprender, ou seja, € 0 apoio que vai ensinar a crianga a acompanhar o ensino
comum. Além do mais, os professores identificam a sala de aula comum como
responsavel por melhorar a socializacdo, pois a crianca vai aprender mesmo na sala de
apoio. Nesta confusédo o ensino da crianca ndo € considerado responsabilidade da sala de
aula regular, que esté ali para socializar, mas também n&o é visto como responsabilidade
da sala de apoio, que esta ali para complementar.

Em relacdo as atividades oferecidas a Guta e Luisa no espaco da sala de aula
regular, é possivel comentar que ndo sdo criadas possibilidades de ensino orientadas
para 0 desenvolvimento compensatorio, uma vez que as acgdes mostram-se
artificializadas, simplificadas, descontextualizadas e baseadas em treinos de execugédo

de ordens, operacionalizacdo que se caracteriza pela repeticdo para a
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memorizagdo/decoracdo de palavras com pouco significado ou sentido pessoal. A nocao
de limites impostos pela deficiéncia esta presente neste modelo pedagoégico que se
constitui com uma visdo fragmentada, por isso, 0os modos como as atividades
simplificadas sdo propiciadas para a crianga deficiente mental, acaba exclui-a do
conhecimento elaborado e sistematizado. 1sso acontece devido a uma baixa expectativa
social em torno do desenvolvimento da crianca especial. Frente a isso, o educador ndo
cumpre com o seu papel de propiciar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca
especial que, de acordo com Vygotski (1995,2003,2006), pode ser garantido a partir de
uma relacéo dialética no processo de ensino-aprendizagem e apropriacdo das formas
culturais. Assim, a dimensdo das relacdes interpessoais precisa ser concebida nos
processos de ensino-aprendizado, superando os modelos que centram este processo nas
dificuldades do aluno e buscam criar condig¢des e formas de aprendizagem para que 0
aluno individualmente, por si s6, no seu isolamento, venha a se tornar mais capaz.

As professoras estdo preocupadas, apresentam 0 COmpromisso e querem acertar,
mas véem incapacidade nas criancas, entdo, tentam viabilizar estratégias que nem
sempre sdo promissoras para a superagdo socio-psicolégica do desenvolvimento das
fungBes mentais superiores de Guta e Luisa. Vemos uma angustia das professoras
quanto as condicdes oferecidas para elas no panorama atual da educagdo inclusiva.
Temos que pensar o lugar que essas professoras ocupam na situacdo da escola inclusiva,
em que se coloca uma quantidade elevada de alunos na sala comum e mais um ou dois
alunos especiais e a responsabilidade é depositada totalmente nelas. Por sua vez, as
professoras ndo foram formadas ou preparadas para essa situacdo. Ndo podemos cobrar
um modo de agir e reagir que elas desconhecem. As professoras até mostram
conhecimentos de aspectos da teoria que poderiam ajudar, mas ndo tem conhecimento
suficiente para colocar os conceitos tedricos na préatica. Elas se véem diante do dilema
de como transformar o limite, a incapacidade imposta pela deficiéncia em forca, ou
ainda, como trabalhar com o positivo, com 0 prospectivo perante tantas questdes
negativas subjacentes nesse processo. Diante do ndo saber como proporcionar uma
atividade diferenciada, isto é, ndo compreender o que € diferencial, as professoras
simplificam a atividade a um nivel que a torna descontextualizada do restante da sala e
seus modos de relacdo nesse processo de ensino marcam ainda mais a deficiéncia da
crianga.

No espaco da sala de apoio pedagdgico, o problema ndo é diferente. O ensino

diferenciado centra-se em funcdo da individualizacdo do atendimento educacional, na
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medida em que reflete a distincdo existente no repertério comportamental de cada
aluno. A professora ndo privilegia atividades em grupo, cada aluno € incentivado a se
preocupar somente com a sua atividade. Podemos dizer que o educador centra sua
atenc@o em sujeitos particulares, dando uma conotacgéo de ensino individualizado. Este
modo de operar no ensino de criancas com deficiéncia mental é relativo ao adquirido e o
ndo adquirido, desconsiderando o desenvolvimento potencial e ndo ponderando sobre
outras caracteristicas e relaces concretas do aluno, jd que 0 que estd em questdo € o
nivel de aprendizado de cada crianga. A professora do apoio traz em seu discurso um
projeto promissor (leituras, historias, jogos, musicas), mas frente a tantas incégnitas no
processo de ensino-aprendizado da crianca especial, ndo encontra caminhos para
coloca-lo em prética. Entdo, prioriza trabalhos com énfase na alfabetizacdo, no desenho
da letra, do nimero e o conhecimento torna-se limitado. A prioridade da escola €
colocada no ler e escrever e, por isso, todos os esfor¢os séo orientados nesse sentido. Os
conhecimentos e as experiéncias que a crianca traz ndo sdo levados em conta, assim
como também ndo se pensa em trabalhar com outras esferas do conhecimento como
literatura, masica, etc. Neste cenario, a aprendizagem da linguagem escrita ndo acontece
de forma funcional, compartilnada e como possibilidade de interlocucdo. Através de
uma atividade mecanica e ndo ludica, o educador se dedica a alfabetizacdo e insiste na
memorizacdo e fixacdo do conteddo desprovido de sentido.

Uma questdo que merece ser discutida é a forma de avaliacdo da aprendizagem na
educacéo especial. Vygotski (1989,1997) realizou uma critica pertinente em relacéo ao
processo de escolarizacdo na deficiéncia mental, o qual recebeu da clinica aspectos
elementares sobre o desenvolvimento da crianga com deficiéncia, marcando um limite
na capacidade da crianca em aprender. Ainda hoje, vemos uma prética educativa
baseada no diagndstico constatado por avaliagdes psicoldgicas e pedagdgicas como
observamos nos prontudrios de Luisa e Guta. Perguntamos: Porque Luisa é tratada
como uma crianc¢a que tem tanta dificuldade? Quem disse sobre essas dificuldades e deu
esse rotulo para a crianca? Quais foram os objetivos das avaliagdes pedagogicas e/ou
psicoldgicas? Sera que essas avaliagbes propicia a inclusdo? Como a avaliacdo
pedagdgica pode facilitar e promover a diversificacdo e concretizacdo das diferentes
formas de auxilio que os diferentes alunos necessitam? Ao invés de orientar nossas
preocupacdes para 0 que a crianga apresenta organicamente (fechar um diagndstico),
precisamos nos atentar para a dindmica de desenvolvimento de cada individuo em

particular.
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Considerando esses aspectos circunscritos no fazer pedagdgico, notamos um
descompasso na préatica educativa especial, ou todos os alunos sdo tratados como iguais
e ndo se considera as particularidades de cada um, ou sdo tratados como individuais que
ndo podem participar juntos das atividades propostas para 0 grupo. Assim, a troca
dialogica que ocorre durante a atividade é somente entre a professora e o aluno
particular, enquanto isso, 0s demais pintam os desenhos. Cada um tem sua vez com a
professora, 0 grupo ndo pode estar no mesmo momento da atividade e nem podem
prestar aten¢do na explicacdo da professora para outro aluno. Embora seja um grupo de
quatro criancas na sala de apoio pedagdgico, o trabalho pedagdgico ndo € caracterizado
COMO grupo.

Isto evidencia que, embora haja esforcos no sentido da promocdo da
aprendizagem/desenvolvimento, ndo se localiza o aluno em novas posi¢oes nas relagdes
sociais e, com isso, ndo sdo oportunizadas aos alunos especiais possibilidades de
partilhar, de maneira significativa, certas formas de conteddos sistematizados para
aprendizagem. A atividade coletivamente constituida que percebemos ocorrer é a de
freqlientar uma escola regular que se preocupa com 0 acesso a essas criangas, mas que
ndo sabe como propiciar formas alternativas para possibilitar a superagdo das
dificuldades das mesmas.

Temos um ensino diferenciado, mas este esta voltado para uma dimensao restrita
que ndo favorece o desenvolvimento do potencial humanizante do aluno e fica centrado
nos niveis de dificuldade detectados pelos educadores em cada aluno. Isso vai em
direcdo ao que Ferreira (1994) expde em seu trabalho quando discute que, com base nos

niveis de dificuldade de cada aluno,

[...] elaboram uma programacdo de ensino bem racional que fornece aos
professores um sentimento de competéncia, controle, objetividade e
cientificidade valorizadas na cultura moderna, mas que acoberta o
reducionismo que € impingido ao aluno em termos de amplitude de
experiéncias de vida no contexto escolar. (FERREIRA, 1994, p.73)

No que se refere a utilizacdo de recursos e estratégias diferenciadas no processo
de aprendizado da crianca especial, observamos, de certo modo, um nédo entender a real
funcéo desses no processo de ensino-aprendizado numa escola inclusiva. Na verdade, as
professoras sabem que seriam negligentes se oferecessem um mesmo caminho no
processo de ensino-aprendizado para as criangas especiais, entdo ndo véem outra saida
sendo a simplificacdo/facilitacdo/reducdo das mesmas atividades propostas para oS

alunos comuns. Visto isso, serd que o problema esta na simplificacdo das atividades ou
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na falta de significacdo no modo como a atividade vai sendo propiciada? Cabe ressaltar
que a forma simplificada das atividades ndo é o aporte central nessa discussdo, a
questdo é maior, inclui os modos de como o educador possibilita as formas de
significagdo no processo de ensino, ou ainda, como estas professoras poderiam atuar no
sentido de propiciar operagdo com signos pela crianca deficiente. Logo, defendemos o
“como” é feito e ndo “o que” é feito. Que possibilidades e recursos as professoras teriam
para propiciar a superacao das dificuldades de Luisa e Guta? Em geral, vimos em nossas
anélises que a maneira de orientar o processo de ensino das criangas com deficiéncia
mental ndo da indicios de trabalhar com operacdes mentais signicas. O trabalho
pedagdgico com énfase nos caminhos alternativos € mesmo uma problematica dificil de
compreender. Na verdade, o que é o caminho alternativo? N&o é a simplificacdo e
também n&o é o fazer igual. E algo complexo de ser pensado que vai muito além deste

entender. Com bases no enunciado de Goes (2002),

[...] os caminhos alternativos podem envolver recursos auxiliares, particulares
— sob a forma de procedimento de agdo ou de instrumentos, equipamentos,
técnicas, codigos, etc - mas, fundamentalmente, sdo caminhos explorados
com o propdsito de promover a interacdo social e a participagdo na cultura,
desenvolver a linguagem e as formas de significar o mundo, e elevar os
niveis de pensamento. (GOES, 2002, p.106)

Em relagéo ao trabalho em grupo, que provavelmente seria um espago rico para o
desenvolvimento potencial da criangca com deficiéncia, nossos resultados mostram que
nem na sala regular, nem na sala de apoio pedagogico esse modo de trabalho é utilizado
como um caminho frente ao atraso mental das criangas. Além disso, como notamos nos
episédios, as poucas ocorréncias de fazer conjunto (dupla) foram constituidas de
maneira problematica, na qual o outro (colega) impde e ordena a sua maneira de pensar
para a crianca especial que precisa acatar, estabelecendo uma relacdo linear de
aprendizagem.

Nesse trabalho identificamos varios problemas que precisam ser enfrentados para
0 processo de inclusdo. A préatica educativa com criangas especiais esta diretamente
ligada aos discursos circundantes que trazem os documentos sobre uma escola inclusiva.
Tais dizeres apresentam 0 ensino especializado como suplementar ao ensino regular,
como caracterizado por Goées (2007). Desta maneira, os educadores ndo compreendem o
trabalho diferencial e acabam ndo privilegiando acdes educativas no sentido de
propiciar a superagao socio-psicologica do déficit organico. Frente a isso, cabe a nds

perguntarmos: 1sso é acesso aos bens culturais e materiais ou € somente acesso fisico?
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Vemo-nos diante uma pratica educativa que fragmenta as acdes nas suas
operagdes mais simplificadas. O aluno especial estabelece relacdes artificializadas num
processo de ensino limitado a relagdo instrucional do professor, desconsiderando
qualquer possibilidade de compartilhar estratégias superiores de conduta para a real
apropriacdo dos contetdos escolares. Diante disso, como podemos esperar que uma
crianca com deficiéncia mental supere suas dificuldades psicossociais se 0 meio social
no qual ela se insere esta constituido justamente para que tais dificuldades sobrelevem
ainda mais?

O discurso sobre a inclusédo leva a uma alienacdo dos educadores, que nao
conseguem conduzir a educacdo da crianca especial a uma pratica social refletida,
condicdo esta essencial para buscar produzir novos patamares e novas condi¢cdes na
realidade educacional. Com isso, os educadores oportunizam experiéncias minimizadas,
reduzidas, individualizadas e destituidas de sentido. N&o trabalham na esfera do
simbolico, na relacdo significado e significante que possibilita a crianga avangar no
processo de aprendizado. Frente a esse modelo de inclusdo proposto, as criangas
deficientes ndo tém possibilidades para superarem as dificuldades encontradas no
cotidiano escolar.

Como foi possivel notar neste estudo, a educacdo inclusiva, mesmo buscando se
orientar pelos principios da transformacdo social, transformacdo da realidade, com
novos métodos de ensino, em funcgdo de suas nuances acaba por oferecer um ensino que
desconsidera o sujeito; é pouco abrangente enquanto objetivos educacionais; é bastante
fragmentado e artificializado enquanto pratica educativa; acaba por criar condi¢Ges para
a manutencdo de um ensino que ndo possibilita a superacdo social da deficiéncia
organica da crianga e, consequentemente, a crianga ndo tem acesso aos bens materiais e
culturais da sociedade humana. Por isso, ndo podemos configurar essa pratica como
inclusiva, pois a fungdo social da escola como sendo a responsavel pela producao do
conhecimento e lécus de formacdo cultural, ndo é compartilhada pelos educadores,
alunos normais e alunos deficientes, de maneira propicia e significativa para o processo
de ensino-aprendizado.

O discurso do sistema inclusivo acaba por destituir a escola da funcédo e os alunos
especiais do direito de acesso ao conhecimento cientifico, filoséfico e artistico enquanto
patrimonio cultural da humanidade e, com isso restringe o direito a cidadania. Diante

destas limitagOes e conflitos, o processo de incluséo precisa objetivar para avangar na
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busca da superacdo de seus proprios limites, transformando-se. Embora o discurso da
incluséo seja comum, vemos gque pouco ou até mesmo nada é feito neste sentido.

Garantir o direito a educacdo ndo é uma questdo que pode ser resolvida apenas
com 0 acesso a escola regular, sendo que, se nao for relacionado a praticas sociais,
concepcdes vigentes, o processo inclusivo acaba entendido de forma mistificada e
ilusoria. A conseqliéncia dessa forma de inclusdo, como observado, é a presenca do
aluno especial na sala de aula regular, porém excluido e marginalizado da dinamica da
construcdo de conhecimentos em que se envolvem o professor e os demais alunos.

Portanto, vale ressaltar que essa estrutura posta pela inclusdo ndo esta
funcionando. Fica evidente que é preciso mudancas no sistema curricular para permitir a
real aprendizagem da crianca com deficiéncia mental e ndo somente seu acesso na
escola regular para sua socializacdo com outras criangas tidas como normais. A saida
ndo € o ensino diferenciado tal como estd posto nos documentos inclusionistas.
Precisamos pensar outras formas de inclusdo. Ndo adianta s6 melhorar as salas de aula
comuns e as de apoio. E preciso refletir sobre outros modelos, pois esta configuracio da
escola inclusiva ndo possibilita o sucesso da mediacdo sécio-cultural da professora na
superacao das dificuldades da crianca especial, que de acordo com Vygotski (1997) é
como a agdo educativa precisa ser concebida.

Conceber o desenvolvimento humano como apropriacao das formas culturais traz
muitas perguntas ao modelo de inclusdo configurado atualmente. A escola inclusiva
precisa ser pensada considerando os conflitos e as contradi¢des existentes no sistema,
onde esta inserida.

A partir dos pressupostos de Vygotski (1997), ndo podemos nos conformar com
um sistema escolar que apresente um discurso inclusivo e simplesmente utiliza métodos
reduzidos e simplificados de ensino. A crianga deficiente ndo necessita de uma
pedagogia menor, mas sim de uma educacdo com programas apropriados e especiais,
com profissionais, informado, capacitados e atentos as reais dificuldades e
potencialidades.

Com o intuito de mudar essa concepc¢éo de inclusdo, consideramos que a educagéo
da crianca com deficiéncia deve basear-se em caminhos alternativos que possibilitem o
desenvolvimento das fungbes mentais superiores. Lembrando que, com bases em
Vygotski (1997), o desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental € regido pela
mesma lei da crianga considerada “normal”, sendo que o singular nesse processo é 0 uso

de formas, caminhos e recursos especiais, que de acordo com a peculiaridade da crianca
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sdo oferecidos para a superacdo dos obstaculos internos e externos. Perguntamos: O que
seria um trabalho na esfera da génese social na deficiéncia mental, considerando o
desenvolvimento compensatdrio sécio-psicolégico?

Quando nos referimos a tese compensatoria de Vygotski (1997), consideramos a
necessidade de propiciar ao educando melhores oportunidades de adentrar-se no mundo
das significacbes através da qualidade de atencdo diferenciada. Lembramos que 0s
mediadores semioticos operam nas relagbes dos homens com o mundo fisico e social,
tornando-o espago representacional. Os signos desempenham papel organizador da
resposta, controlando a agdo do individuo. Com isso, referimo-nos a um trabalho
pedagdgico voltado para a interpretacdo, producdo de sentidos e atribuicdo de
significados no processo de ensino-aprendizado da crianca especial. A peculiaridade da
crianca trazida por sua deficiéncia requer operacdes com signos, conforme comentado
por De Carlo (2002), e isto depende de oportunidades sociais e concretas para o0
desenvolvimento. O caminho alternativo precisa ser considerado dentro da esfera
simbolica, na qual a palavra é tida como signo mediador das acGes e relagdes humanas
permitindo a significagdo do mundo. Com isso, Vygotski afirma que o problema da
conduta verbalizada € o problema central em toda a historia do desenvolvimento das
funcdes especificamente humanas, ou seja, das funcdes culturais.

Construir o processo educativo inteiro com base em forgas compensatorias nao
significa aliviar todas as dificuldades que surgem em resultado de uma deficiéncia.
Significa, entretanto, concentrar investimentos na compensacdo da deficiéncia,
selecionando aquelas experiéncias que possibilitardo a formacdo gradual da
personalidade inteira, a partir de uma nova perspectiva.

Para isso, na educacdo da crianca deficiente mental faz-se necessario conhecer a
dindmica de como o sujeito se desenvolve, qual caminho necessita para 0 sucesso do
aprendizado, bem como, instigar sobre as reaces que se originam no desenvolvimento
das fungbes superiores que caracterizam respostas frente a dificuldade derivada da
deficiéncia.

Acreditamos que a escola precisa adotar op¢des metodoldgicas diferenciadas e
apropriadas, seguir caminhos alternativos para atingir os mesmos fins, providenciar
materiais adequados a cada necessidade e investir esfor¢cos nos pontos mais fracos do
desenvolvimento cultural da crianga deficiente.

No processo de inclusdo escolar € preciso haver humanizacdo da crianca

deficiente porque sendo apenas estariamos fazendo ajustes e ndo realmente propondo
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estratégias de ensino inclusivo. Isso exige flexibilidade do sistema, com amplas
mudancas politica e pedagdgica.

O investimento no desenvolvimento compensatério é essencial para podermos
falar sobre uma escola que possibilite ao aluno especial interagir com o0s colegas,
partilhar conhecimentos, participar das atividades realizadas em sala, apropriar-se de
novos saberes e ter a sua disposicdo recursos necessarios para a superacdo cultural do
déficit. Assim, o outro/educador, mantendo uma concep¢ao prospectiva, desprende a
crianga das impressbes perceptuais concretas criando desafios ao seu nivel de
capacidade.

O conhecimento sobre 0s processos compensatorios e as possibilidades de
superacdo dos sujeitos diante do déficit, abrem novas perspectivas para a educacdo de
todos os alunos. As dificuldades enfrentadas pelas criancas deficientes podem, ao invés
de marcar limites, apontar para capacidades e se transformar em fonte de forca
impulsionadora do desenvolvimento.

Conforme apontado por Vygotski (1997), de fato, € necessaria uma mudanca de
mentalidade, investimento em recursos e, ainda, buscar-se construir conhecimentos
acerca do trabalho diferencial que precisa ser oferecido a essas criangas. Frente a tantos
dilemas e dificuldades observadas na pratica educativa da crianca especial,
consideramos a importancia da mudanca de concepcdo, da forma de olhar e intervir no
processo de desenvolvimento do aluno deficiente.

A partir da concepcao histdrico-cultural, a escola é concebida como um espaco
capaz de prover na vida dos alunos experiéncias culturais significativas em atividades
compartilhadas e interacGes sociais. Ja que sdo nas atividades que se concretizam o
relacionamento do microuniverso das funcgdes psicoldgicas humanas e as condigdes
macrossociais.

Encerramos as discussdes apontando para a necessidade de um maior
aprofundamento teorico sobre o conceito de compensa¢do. Todavia, consideramos que é
necessaria uma reflexdo adensada a respeito do conceito de Compensagdo de forma
dialética reiterando a visdo de Vygotski, e a diferenciando de outros olhares que a
simplificam e a minimizam. Isso nao foi possivel realizar nesse estudo.

A partir do estudo de Rego-Monteiro, Manhdes e Kastrup (2007), ja discutido
neste trabalho, podemos notar que o conceito de compensacdo ndo é algo facil de
compreender e gera ambiguidades que precisam ser refletidas. Ainda, ha muita duvida

sobre 0 que seriam 0s caminhos alternativos que podem conduzir o sujeito a superacéo
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de suas dificuldades. Temos receio que a pratica pedagogica se aproprie do conceito de
compensacdo como mais um método de ensino e desconsidere a complexidade do
termo. Assim, pretende-se problematizar essas questOes levantadas por hora no ambito
de um projeto de doutorado.

Guta e Luisa, bem como suas professoras e colegas nos ajudaram a refletir um
pouco sobre o que esta acontecendo em nossas escolas. Terminamos o estudo com mais
perguntas do que guando iniciamos, mas sem divida pudemos compreender um pouco

mais sobre 0s caminhos que temos pela frente.



144

6- REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AMARAL. L.A. Diferencas, estigma e preconceito: o desafio da incluséo. In:
OLIVEIRA, M.K., SOUZA, D.T.R., REGO, T.C. (orgs). Psicologia, educacdo e as

tematicas da vida contemporanea. Sdo Paulo: Moderna, 2002, p.233-248.

CARVALHO, M.F. Aspectos da dindmica interativa no contexto da educacdo especial
de criancas e jovens com sindrome de Down. In: GOES,M.C.R,de; SMOLKA, A.L.B.
(Orgs.). A significacdo nos espacos educacionais. Campinas: Papirus, 1997, p.147-
179.

DE CARLO, M. M. R, do. Se essa casa fosse nossa... : Instituicbes e processos de

imaginacdo na educacao especial. Sdo Paulo: Plexus, 2001, p.157.

FERREIRA, M.C.C. A prética educativa e a concepgdo de desenvolvimento
psicologico de alunos com deficiéncia mental. Tese de Doutorado em Educacéo
(Psicologia Educacional), Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas.
Campinas, 1994, p.160.

FERREIRA, M.C.C. A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia mental. In: LODI,
A.C.B; HARRISON, K.M.P; C, S.R.L. de; T,O. (org.). Letramento e Minorias. Porto
Alegre- RS: Mediagéo. 2002, p.98-103.

FERREIRA, M.C.C. Os movimentos possiveis e necessarios para que uma escola faca a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. In: JESUS, D. M,
BAPTISTA, C.R; VICTOR, S. L. (orgs). Pesquisa e Educacao Especial: Mapeando
ProducGes. Vitdria: Edufes, 2006, p.139-154.

FERREIRA, M.C.C; FERREIRA, J.R. Sobre inclusdo, politicas publicas e praticas
pedagdgicas. Politicas e Praticas de Educacdo Inclusiva. In: GOES, M.C.R,de.;
LAPLANE, A. L.F, de. (orgs). Campinas, SP: Autores Associados, 2004, p. 21-48.

FERREIRA, J.R. Educacao especial, inclusdo e politica educacional: notas brasileiras.
In: RODRIGUES, D.(org.). Inclusdo e educacdo — doze olhares sobre a educacao

inclusiva. S&o Paulo: Summus, 2006, p.85-113.



145

FREITAS, A. P. de. Zona de desenvolvimento proximal: a problematizacdo do
conceito através de um estudo de caso. Tese de Doutorado — Universidade Estadual de

Campinas, Faculdade de Educacdo — Campinas, SP: (S.N), 2001.

FREITAS, A. P. de. O Conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal: Reflex6es
Sobre a Questdo da Inclusdo. In: LODI, A.C.B; HARRISON, K.M.P; C, S.R.L. de; T,O.
(org.) Letramento e Minorias. Porto Alegre- RS: Mediacgdo. 2002, p.104-109.

FREITAS, M. T. A perspectiva socio-historica: uma visdo humana da construcdo do
conhecimento. In: FREITAS, M.T; SOUZA, S.J; KRAMER, S. Ciéncias Humanas e
Pesquisa. Sdo Paulo: Cortez, 2003, p.26-38.

GINZBURG, C. Sinais — Raizes de um Paradigma Indiciario. Mitos, Emblemas, Sinais
— Morfologia e Histdria. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2.ed, 2003, p.143-180.

GOES, M. C. R. de. Relagdes entre desenvolvimento humano, deficiéncia e educagio:
contribuicbes da abordagem histério-cultural. In: OLIVEIRA, M. K.; SOUZA,D. T.R;
REGO, T. C. (org.). Psicologia, Educacdo e as tematicas da vida contemporéanea.
Séo Paulo: Moderna, 2002, p. 95 - 114.

GOES, M.C.R.de. A formagéo do individuo nas relagdes sociais: Contribuicdes tedricas
de Lev Vigotski e Pierre Janet. Educacdo &Sociedade, Campinas: Cedes, ano XX,
n.71, p. 116-131, 2000.

GOES, M.C.R. de. A abordagem microgenética na matriz historico-cultural: Uma
perspectiva para o estudo da Constituicdo da Subjetividade. Caderno Cedes, ano 20,
n.50, p.09-25, 2000.

GOES, M.C.R. Contribuicdes da abordagem historico-cultural para a pesquisa em
educacao especial. In: Trabalho apresentado no 111 Seminario Nacional de Pesquisa em
Educacdo Especial: Diélogo e Pluralidade. Sdo Paulo, 27-29 de agosto de 2007. ANAIS
do Il Seminario Nacional de Pesquisa em Educacdo Especial: Didlogo e Pluralidade.
Sao Paulo, 2007. CDROM ISBN 978-85-99643-09-9. A ser publicado em coletanea.

KASSAR, M.C.M. Matriculas de criangcas com necessidades educacionais especiais na

rede de ensino regular. Politicas e Praticas de Educacio Inclusiva. In: GOES,



146

M.C.R,de.; LAPLANE, A. L.F, de. (orgs). Campinas: Autores Associados, 2004, p. 49-
68.

LAPLANE, A.L.F,de. Notas para uma analise dos discursos sobre inclusdo escolar.
Politicas e Praticas de Educacdo Inclusiva. In: GOES, M.C.R,de.; LAPLANE, A.
L.F, de. (orgs). Campinas, SP: Autores Associados, 2004, p. 05-20.

MONTEIRO, M.I.B. A escrita e os alunos deficientes mentais nas escolas comuns e
especiais. In: LODI, A.C.B; HARRISON, K.M.P; CAMPOS, S.R.L,de. Leitura e
Escrita no Contexto da Diversidade. Porto Alegre: Mediacdo, 2.ed, 2006, p. 98-103.

MORATO.E.M.; Vigotski e a perspectiva enunciativa da relacdo entre linguagem,
cognigdo e mundo social. Educacdo &Sociedade, Campinas: Cedes, ano XXI, n.71,
p.149-165, 2000.

OLIVEIRA, PAULO DE SALLES. Caminhos de Construcao da Pesquisa em Ciéncias
Humanas. In: OLIVEIRA, PAULO DE SALLES (org). Metodologia das Ciéncias
Humanas. Sao Paulo: Hucitec/Unesp, 1998. p.17-28.

PADILHA, A. M. L. Necessidade especial do trabalho educativo geral ou necessidades
educativas especiais? In: JESUS, D. M.; BAPTISTA, C.R; VICTOR, S. L. (orgs).
Pesquisa e Educacdo Especial: Mapeando Produc6es. Vitdria: Edufes, 2006, p.125-
138.

PADILHA, A.M.L.; Praticas educativas: Perspectivas que se abrem para a educacdo
especial. Educacgdo &Sociedade, ano XXI, n.71, p.197-219, 2000.

PADILHA, A M. L. Praticas Pedagogicas na Educacdo Especial: A capacidade de
significar o mundo e a insercdo cultural do deficiente mental. Campinas, SP:
Autores Associados, 2001, p.194.

PADILHA, A.M.L.; FERREIRA, M.C.C. Inclusdo/Excluséo: o que Se pensa e 0 que se
faz?. Percursos e Perspectivas na formacdo de professores das séries iniciais.
ABDALLA, M.F.B; FERREIRA, M.C.C; LEITE, S.A.S (Orgs).Marilia: Oficina
Universitaria Unesp, 2007, p.115-125.



147

PINO, A. O social e o cultural na obra de Vigotski. Educacdo &Sociedade, Campinas:
Cedes, ano XXI, n.71, p. 45-78, 2000.

PINO, A. As marcas do humano: as origens da constituica o cultural da crianca na
perspectiva de Lev S. Vigotski. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p.303.

REGO-MONTEIRO, P; MANHAES, L.P; KASTRUP,V. Questdes acerca da teoria da
compensacdo no campo da deficiéncia visual. Benjamin Constant Instituto Benjamin
Constant/MEC, Rio de Janeiro, ano 13, n.36, p.22-27, 2007.

SANCHES, |. Compreender, Agir, Mudar, Incluir. Da investigacdo-acdo a educacédo
inclusiva. Revista Lus6fona de Educacao. Lisboa, 005, pp127-142, 2005.

SMOLKA, A.L.B. O (im)préprio e o (im)pertinente na apropriacdo das préaticas sociais.
Cad. CEDES, v.20, n.50, p.26-40, 2000.

WERNER, J. Analise microgenética: contribui¢des dos trabalhos de Vygotski para o
diagnostico em Psiquiatria Infantil. Int. J. Prenatal and Perinatal Psychology and
Medicine, v.11, n.2, p.157-17,1999.

VIGOTSKII, L.S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar.
In:VIGOTSKII, L.S.; LURIA, ARR.; LEONTIEV, A.N. Linguagem, Desenvolvimento
e Aprendizagem. S&o Paulo: icone, 10 ed, 2006, p.103-117.

VIGOTSKI, L. S. A formacéo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. In: COLE, M; STEINER,V.J; SCRIBNER,S; SOUBERMAN,
E. (orgs). S&o Paulo: Martins Fontes, 6 ed, 2003, p.191.

VIGOTSKI, L.S. A construgdo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins
Fontes, 2001, p.496.

VIGOTSKI, L.S. Manuscrito de 1929. Educacédo & Sociedade, Campinas:Cedes, ano
XXI1, n.71, p.21- 44, 2000.

VIGOTSKI, L.S. Fundamentos de Defectologia. Obras Completas. Tomo 5. Playa,
Ciudad de La Habana: Editorial Puelo y Educatcion, 1989, p.336.



148

VYGOTSKI, L.S. Fundamentos de Defectologia - Obras Escogidas — v.V. Madri:
Visor, 1997, p. 391..

VYGOTSKI, L.S. Pensamiento y lenguaje - Obras Escogidas — v.Il. Madrid: Visor,
1993, p. 484.

VYGOTSKI, L.S. Histéria del desarrollo de las funciones psiquicas superiores. In:
VYGOTSKI, L.S. Problemas Del desarrollo de la psique - Obras Escolgidas — v. IlI.
(edicéo dirigida por Alvarez, A. e Del Rio, P.) Madri: Visor, 1995, p.11-340. (original
de 1931).

ZANELLA, A. V. ; REIS, A. C. DOS ; TITON, A. P. ; URNAU, L. C. ; DASSOLER,
T. . Questdes de método em textos de Vygotski: contribuicBes a pesquisa em psicologia.
Psicologia e Sociedade, v. 19, p. 25-33, 2007.



