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RESUMO

Ao acreditar que pessoas com sindrome de Down, embora de um modo mais lento,
participam ativamente do processo de construgio de seu proprio conmhecimento, esse
estudo interessa-se em identificar e analisar fatores que favorecam o processo de ensino-
aprendizagem dessas pessoas, no sentido de possibilitar uma interagfio construtiva entre

aquele que aprende € o objeto de conhecimento.

Foram tomadas como referéncia as teorias de Vygotsky, por destacar que a
construgdo do conhecimento se dé através da relagfo entre sujeito que aprende, sujeito
mediador e objeto de conhecimento e, de Wallon, por dar relevancia a funcfio social da
afetividade no processo de construcio do conhecimento.

Para desenvolver o estudo foram filmadas varias situacdes de sala de aula e
posteriormente selecionadas seis sesses de interesse para a analise. Todas as sessdes
foram transcritas.

Os dados revelaram fatores diversos relacionados com o envolvimento do aluno na
realizacio das atividades, tais como: utilizacdo de contetidos que fagam sentido em fungio
da vivéncia dos alunos; modos de atuar do professor que promovam a participaco ativa
do aluno no processo ensino-aprendizagem; modos de atuar do professor ajustados as
capacidades emergentes dos alunos; mimero de participantes em cada atividade;

disposicdo fisica na sala de aula e material utilizado.
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ABSTRACT

Based on the belief that people with Down Syndrome actively participate in their
own process of construction of knowledge, albeit more slowly, this study is interested in
identifying and analyzing the factors which contribute to the learning - teaching processes
with this group, so as to further constructive interaction between the person who is
learning and the object of learning. The references for this study were the theories of
Vygotsky, which highlights that the construction of knowledge occurs by means of
relations among the learner, the mediator and the object, and of Wallon, which points to
the relevance of the social function of affect during the process of construction of
knowledge.

In this study, various classroom situations were filmed; six were later selected, as
deemed of interest for analysis. All sessions were transcribed.

The data reveal various factors associated with the student's involvement with the
performance of the activities, such as: using content that is meaningful to the students;
teacher strategies that promote active participation by the students in the learning
situation; teacher strategies adapted to the learners' emerging capabilities; the number of

participants in the learning situation; the physical layout of the classroom and the materials
available.
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APRESENTACAO

Sabe-se que pessoas com sindrome de Down possuem deficiéncia mental. Muitos estudos e
pesquisas realizados no Brasil e exterior tém nos levado a acreditar que, apesar da deficiéncia,
esses individuos aprendem diferentes coisas, provavelmente passando pelos mesmos estagios de
desenvolvimento que as outras pessoas, porém de um modo mais lento (Cuilleret, 1991; Faria,
1993; Florez, 1994; Freitas, 1996; Lefévre, 1981, Pueschel, 1993). Entretanto, foram realizados
poucos estudos que buscam revelar aspectos ou fatores relativos ao processo ensino-
aprendizagem que favorecam o envolvimento de pessoas com sindrome de Down com os
contetdos disciplinares.

Minha trajetéria como educadora foi iniciada em 1985, quando, terminado o curso de
magistério com especializagio em educagfo pré-escolar, ingressei no trabatho docente no CRI,
Centro de Reabilitagdo Infantil, escola especial localizada em Ribeirdio Preto, interior de Sdo
Paulo. Nesse percurso sempre esteve presente a preocupagdo com o que parecia uma certa “falta
de interesse” de meus ahinos pela aprendizagem.

Foi jé nessa época que o desinteresse de algumas criangas pelas atividades propostas, que
algumas vezes me parecia falta de vontade de aprender, comegou a chamar minha atengo. Esse
fato me intrigava e eu ja buscava justificativas para explicé-lo. Apenas cometia um erro: buscava a
justificativa na deficiéncia e nos problemas de comportamento de meus alunos.

Como eu ainda nfo me contentava com as justificativas que encontrava, continuei
estudando e, em 1987, ingressando na faculdade de pedagogia da UNICAMP, cursei a habilitagdo
para professores de educagfio especial para deficientes mentais. Nesse mesmo ano ja atuava numa
escola de educag@o especial para deficientes em Campinas, onde experienciei a mesma sensagso de
impoténcia diante de meus alunos desmotivados.

A verdade € que todos eles me ensinaram muito. Ensinaram principalmente que o problema
central ali era meu e nfo deles. De fato, eles estavam ali para aprender e eu € que tinha que dar um
jeito para ensinar! Pena que descobri isso apenas alguns anos depois.

Enfim, de estigio em estdgio, de curso em curso, fui coshecendo novas teorias e

metodologias, vivenciando diferentes experiéncias em diferentes escolas, sempre com a mesma



preocupacdo: por que sera que alguns alunos sentem tanta empolgacdio, tanto interesse em
aprender, e outros nfo?

Em 1989, cheguei a Fundagio Sindrome de Down, em Bardo Geraldo, Campinas. Comecei
como estagidria numa sala de aula com seis alunos, todos com sindrome de Down, em idade de
iniciar a alfabetizacfio. Ali, durante alguns anos, estive sob a orientagdo da Prof. Maria Natalia
Mesquita de Faria, professora que com sua experiéncia, paciéncia, bom senso e amizade, acolheu-
me e me ensinou muito do que sei e do que sou hoje como educadora.

Em meu percurso como profissional da Fundacio Sindrome de Down/Campinas, desde
1989, venho percebendo que a questfio do desejo de aprender e do envolvimento do aluno com o
processo de aprendizagem tem sido uma preocupago constante de todos os profissionais da
instituicdo. Dada a possibilidade de que as pessoas com a referida sindrome experimentem wma
lentidao para aprender, tornou-se fundamental, para nos da F undacio, considerar os fatores que
poderiam auxiliar o processo de construcio do conhecimento para, quem sabe, proporcionar a
€ssas pessoas um ensino mais eficaz, um desenvolvimento mais sadio, e um processo de ensino-
aprendizagern mais agradavel e motivador e, com certeza menos frustrante.

E a partir da experiéncia profissional descrita acima e das pesquisas empiicas e tedricas
realizadas na drea que pretendo, neste estudo, identificar, descrever e analisar aspectos presentes
na interagdo professor/aluno, que poderiam ou ndo facilitar o envolvimento da pessoa com
sindrome de Down no processo de aprendizagem. Sob a Gtica do modelo conceitual construido
pela abordagem Historico-Cultural, buscarei nas pesquisas de Vygotsky, Liria, Leontiev e outros,
a fundamentacio necesséria para a andlise 2 que me proponho. O presente estudo também serd
abordado pela otica da teoria de Henri Wallon, autor/pesquisador que, além de ter desenvolvido
Varios pontos em comum com a teoria de Vygostsky, aborda de forma aprofundada os aspectos
emocionais e afetivos, fatores fundamentais para que a aprendizagem ocorra,

Do ponto de vista da investigagio empirica, analisaremnos algumas situacOes de sala de aula
envolvendo a interagio professor/aluno, com o proposito de identificar aspectos do contexto que
possam ser considerados facilitadores do envolvimento dos alunos com o contefido a ser
aprendido.

Enfim, a preocupagio com o processo de ensino - aprendizagem e o desafio de torni-lo

algo agradavel, envolvente e eficaz, estario permeando todo este estudo. Sinto que esse é um




desafio que cresce a cada dia, principalmente numa época em que a Inclusfio social estd tdo em
discuss@io, pois ndo € somente para alunos com sindrome de Down que despertar o interesse por
aprender ¢ importante; isto deve ser considerado em relacBio a quaisquer criangas, em qualquer

instituicdo, escola, ou local onde se deseje verdadeiramente ensinar.



CAPITULO 1
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Aprendizagem: Teorias Explicativas e Fatores Relacionados:

O desenvolvimento do homem, seja em nivel social, historico, psicolégico, ou bioldgico,
sempre foi uma preocupacfio central. Para compreender esse desenvolvimento, hd muito tempo
varios estudiosos vém pesquisando a aprendizagem. Como ela ocorre? Como o homem aprende?
O gue o impulsiona em dire¢@o a aprendizagem?

Embora ndo haja consenso quanto aos fatores envolvidos no processo de aprendizagem ¢
coexistam concepgles bastante variadas desse processo, as teorias psicologicas partem de um
principio comum, de que o desenvolvimento humano ocorre na interagio do individuo com o
meio.

Dentre as varias concepgOes tedricas e estudos sobre o processo de aprendizagem estdo
aqueles voltados para a andlise dos fatores que favorecem sua ocorréncia. Em sua maioria, tais
estudos atribuem uma grande importancia 3 intencionatidade, ao desejo, & vontade e propdsitos
conscientes do individuo e a sua capacidade de regulaco de sua propria conduta como fatores
favorecedores da aprendizagem. Em geral, tais estudos se enquadram no que tem sido
denominado motivagdo. Muifos tentam explicar a motivag8o no ser bumano, com a finalidade de
compreender seu comportamento, sua personalidade, suas agOes, dentre outros aspectos.

A maioria dos estudos aponta a motivagio como algo que ativa o comportamento do
homem, impulsionando-o em dire¢fio a algum objetivo, ao passo que a auséncia de motivagio
pode fazer com que ele “fracasse™ em suas tentativas, ou até mesmo deixe de tentar atingir um
objetivo determinado.

Dependendo da linha tedrica adotada, os estudos apresentam diferentes concepgdes sobre
o que de fato leva o ser humano a agir, a aprender, a conquistar novos objetivos. Alguns atribuem
a motivacdo humana a fatores internos ao homem; outros, a fatores externos, e outros, ainda, a
fatores internos e externos, Na verdade, sabe-se que s8o muitos os fatores que levam o homem a

agir desta ou daquela maneira. Talvez por isto tenham sido formuladas vérias teorias a fim de



explicar tal fendmeno. Todavia, conforme foi apontado por Witter (1984), nfio existe uma
concepelo de motivagio universalmente aceita pelos psicélogos.

Dentro de uma concepgiio de aprendizagem como construgdo de conhecimento, estudos na
linha Historico-Cultural e dialética como os de Bakhtin, Wallon, Vygotsky e seus colaboradores,
trazem contribuig¢Ses indiscutiveis para o presente trabatho.

A Construcio Social do Homem: consideracoes sobre o processo de aprendizagem e

desenvolvimento:

Os conceitos construidos por Vygotsky (1987, 1988, 1989, 1991, 1996) no icio do
século tém sido foco de muitos estudos na atualidade, varios dos quais tém implicacdes diretas na
area da educacgo.

Segundo Vygotsky (1988), existem no ser humano dois conjuntos de fungdes psicoldgicas,
as elementares (ou naturais) e as superiores (ou culturais). As funges psicologicas elementares
(FPE) como o reflexo, a percepciio e a meméria imediata tém origem no funcionamento bioldgico
e foram também chamadas de naturais, por Vygotsky, por nascerem conosco e se desenvolverem
conforme nosso organismo vai crescendo e se tornando mais complexo. Essas fungBes surgem por
influéncia direta de estimulos externos e niio utilizam signos como mediadores. S#o, portanto,
caracteristicas das FPE: a auséncia de realizagfio consciente e o nfio uso de mediadores,

De acordo com Vygotsky, as funges psicologicas superiores (FPS), também chamadas de
culturais, sdo caracteristicas tipicamente humanas, e sfio reguladas de maneira consciente pelo
individuo. E o caso, por exemplo, da atenc¢do dirigida e voluntéria da memorizacio mediada do
pensamento, ou de qualquer comportamento que seja intencional e controlado. Para esse autor, as
funges psicoldgicas superiores tém origem fundamentalmente nas relagdes sociais e af se
desenvolvem, e apresentam como caracteristica fundamental o fato de serem realizadas consciente
¢ voluntariamente pelo homem, e de serem mediadas por ferramentas psicologicas (signos), ou por
outra pessoa na interagio social (Vygotsky - 1987 ; Wertesh - 1979; Kozulin - 1990; Oliveira -
1993; Rego - 1995).

E, entfio, através do contato com sua cultura e historia que a crianga vai aprender e se

desenvolver. Através do processo interativo, individuos mais experientes auxiliam os menos



experientes na elaboragdo de conceitos que a humanidade construiu e veio modificando através da
historia. A crianga, entfo, interage com tais informacdes e vai alterando-as de acordo com suas
proprias experiéncias de vida. Ou seja, 0 aprendiz ndo € meramente um receptor passivo, mas um
sujeito que interage com as novas informagGes, uma vez que estas entram em contato com as ja
existentes, anteriormente internalizadas e sfio transformadas conforme as experiéncias de cada
individuo.

Para Vygotsky, tendo inicio na relagio com o mundo social, o desenvolvimento das
fungbes psicologicas superiores se dd através de um processo interpessoal, Num primeiro
momento ocorre entre pessoas (processo interpsicolégico); depois, s3o internalizadas e se
transformam num processo intrapsicologico, interno ou intrapessoal. Na verdade, esses dois
processos, interpessoal e intrapessoal, ocorrem num movimemto de “vai e vem”, que €
proporcionado pela interagdo do individuo com seu meio. Em outras palavras, o desenvolvimento
das fungles psicoldgicas superiores se da, simultaneamente, do exterior para o interior do
individuo e vice-versa, através da internalizacio de processos interpessoais que tém lugar no
interior das rela¢Ges sociais.

E preciso considerar, no entanto, que, pela 6tica dessa teoria, o ser humano ndo &
moldavel por outro ser humano, mas modifica-se com os outros, trocando experiéncias,
interagindo com o meio social em que vive, transformando-o ¢ a si mesmo. Todo esse processo de
transformagdo ocorre estritamente vinculado ao processo de mediagdo social.

Segundo Vygotsky, a mediaco possibilita a constitui¢do de processos mentais superiores.
Uma atividade € mediada quando € socialmente significativa ¢ a fonte de mediagdio pode ser um
instrumento que regula a agdo do individuo sobre objetos externos; um sistema de simbolos, que
media processos psicologicos do préprio ser humano; ou a interaciio com outros seres humanos
(Kozulin - 1990).

Vygotsky deu especial atengfio ao estudo de signos como mediadores. Explicado como
algo que representa idéias, situacSes ou objetos, o signo tem funcfio de auxiliar da memoria
humana, utilizado para lembrar, registrar, acumular informagdes etc. (Rego - 1995). Durante o
desenvolvimento cultural da crianca, o signo e o instrumento, ambos caracterizados por sua
fungdo mediadora, se inter-relacionam conforme o homem interage com o mundo (Vygotsky -

1988).




Segundo Vygotsky, a crianca, em seu desenvolvimento inicial, depende muito de signos
externos e, conforme vai se desenvolvendo, passa a vivenciar, através da atividade mediada,
processos internos de auto-regulacdo, passando a trabalhar com os signos interpamente. Portanto,
todo signo antes de ser interno foi externo. Vygotsky chamou de internalizacBio ao processo
através do qual o ser humano € capaz de reconstruir internamente agles externas fazendo com que
0 processo interpessoal inicial se torne intrapessoal (Fontana - 1993, 1996).

Desse modo, o desenvolvimento das fingdes mentais superiores se dd no interior das
relages sociais, ou seja, através do processo de mediagdo de outra pessoa, o qual possibilitard a
ocorréneia da aprendizagem. E esse processc de aprendizagem que por sua vez movimentara o
processo de desenvolvimento,

Com respeito as relagles entre o processo de aprendizagem e de desenvolvimento,
verifica-se que Vygotsky se posiciona de modo diferente de outros autores. Para ele, a
aprendizagem antecede, orienta e estimula processos internos de desenvolvimento. Em sua analise,
0 autor propfe, também, que se considerem dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. O primeiro se refere is fungdes
internalizadas ou agBes j4 consolidadas, aquilo que o individuo ja aprendeu e realiza com
independéncia e compreenso. Este seria o Nivel de Desenvalvimente Real apresentado pelo
individuo. O segundo ¢ o Nivel de Desenvolvimento Potencial, que se refere aquelas
capacidades que estfo emergindo no individuo, ou seja, em processo de maturacio. Nesse nivel, o
individuo comsegue realizar algumas coisas em cooperacio com adultos ou colegas mais
experientes. que ele, mas ainda ndo. as realiza com independéncia. A partir desses dois congceitos,
Vygotsky cria um terceiro, que se refere 2 Zona de Desenvolvimento Proximal que corresponde
a distdncia entre o Nivel de Desenvolvimento Real e o Potencial, e que mostra aquilo que o
individuo vai ser capaz de realizar, com independéncia, apbs um perfodo de aprendizado. E esse
aprendizado que ird possibilitar que o desenvolvimento potencial se transforme em real. Desse
modo, a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, adianta-se a ele, promovendo processos
interpsicologicos que posteriormente serfio internalizados, A aprendizagem ¢ responsavel pela
criagio da Zona de Desenvolvimento Proximal nos individuos. {Vygotsky - 1988; Goes & Smolka
- 1997 ).



Qutro aspecto importante relacionado ao processo de aprendizagem € a imitacfio que,
segundo essa abordagem, passa a ter uma importancia diferenciada daquela dada pela psicologia
tradicional, que nfo a considera como indicativa de desenvolvimento, encarando-a como algoe
mecanico, como se as criancas fossem capazes de imitar a qualguer momento, qualguer coisa. Pela
ética de Vygotsky, a imitagio € um modo pelo qual a crianga pode consolidar fungies que estdo
em processo de amadurecimento, portanto, na Zona de Desenvolvimento Proximal, pois a crianca
s imita aquilo que estd potencialmente pronta para aprender e construir, embora o que imite
esteja além de suas possibilidades atuais (nivel de desenvolvimento real). Sendo assim, tudo que o
individuo € capaz de fazer através da imitago consciente ou em cooperacio com outros serd
capaz de realizar com independéncia no futuro (Vygostsky -1988; Valsiner e Van der Veer -
1991).

Ainda sobre a mesma questfo, embora seb outra dtica tedrica, Macedo (1994) lembra que
a imitaglio e a cOpia eram vistas pelos antigos idealistas como modos de os seres humanos,
imperfeitos como eram considerados, tentarem chegar o mais proximos possivel da perfeicio
divina. Dessa forma, o exercicio da imitacio ou da copia, quando ndo esvaziado de sentido, tem
um valor de construir conhecimento, aperfeicoar, melhorar, certificar. O autor ressalta que “para o
aluno sempre serd importante copiar algo que valoriza™ (p. 36).

Em suma, o desenvelvimento ¢ visto por Vygotsky como um produte da aprendizagem, da
educagdo, das interacbes que se estabelecem entre o individuo que aprende e os outros
mediadores de uma dada cultura, ou seja, professores, pais, parceiros e os enunciados de varios
outros que fazem parte da construciio de conhecimento de um individuo, ocupam lugar de
importincia. (Fontana, 1993; 1996). Portanto, uma boa acdo educativa promove o
desenvolvimento, estimulando o aluno, auxiliando-o, através de mediagles significativas, a
construir seu desenvolvimento potencial e a transformi-lo em desenvolvimento real. Assim,
conforme o individuo vai adquirindo novos conhecimentos e passando por novas experiéncias, os
niveis de Desenvolvimento Real e Potencial vio se alternando ¢ se complexificando. E por isso
que a Zona de Desenvolvimento Proximal estd em constante transformagiio (Oliveira,1992; 1993;

1995).

Além desses aspectos, € preciso considerar que a aprendizagem é um processo que ocorre

nos mais diferentes contextos e na relacio com as mais diversas pessoas. No entanto, para
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Vygotsky, a escola ocupa um papel privilegiado no que diz respeito 3 aprendizagem e ao
desenvolvimento de determinados processos, dade que é ali que conceitos sistematizados pela
cultura sdo trabalhados e aprendidos pelas criangas.

Todavia, ao considerar que a crianga inicia sua vida de aprendiz muito antes de entrar na
escola, Vygotsky (1987) faz uma diferenciagiio no processo de formagdo de conceitos, que para
ele pode ser dividido em dois tipos: os nfio sistematizados (espontineos ou cotidianos) e os
sistematizados (ndo espontineos ou cientificos). Os conceitos ndo sistematizados sio todos
aqueles que a crianga aprenden antes de entrar na escola e continua aprendendo através de suas
experiéncias pessoais. Os conceitos sistematizados sio aqueles sistematicamente ensinados na
escola ou por pessoas mais experientes. Nesse sentido, aprendendo concejtos sistematizados, a
crianga tem oportunidade de entrar em contato com contetidos que nem sempre terd vivenciado
diretamente. Assim, o processo de formacio desses dois tipos de conceitos se di de modo
diferente e sdo diferentes os fatores que impulsionam as criangas a construirem ou conceitos
espontineocs ou os sistematizados.

A escola, por ser um local privilegiado em que onde. os processos interpsicoldgicos devem.
ser promovidos 2 fim de que a aprendizagem de contenidos sistematizados 0COITa, Passa a Ser uma
das principais. fontes de construgdo de conceitos pela crianca. Nesse aspecto, aparece de modo
marcante o papel do “outro” (o professor ou colegas mais experientes), como mediador entre os
conhecimentos de uma cultura e o individuo que aprende. Além disso, vale salientar que nesse
processo interpessoal de interaco ensinante/aprendiz estio envolvidos ndo apenas aspectos
cognitivos mas também afetivos. Para Vygotsky, afeto e intelecto, influenciam-se muteamente no
processo de desenvolvimento.

Com respeito & questdo da interagio professor/aluno, muitos estudos foram realizados na
perspectiva de se definir e medir a eficacia do professor, identificando suas caracteristicas e
pondo-as em relagio com os resultados da aprendizagem dos ahmos (Coll & Sollé , 1996). Esse
ponto de vista ndo poderia ser diferente, uma vez que data de uma época em que © ensino era
compreendido como transmissdo/recepgdo de conhecimento, cabendo ao professor o papel ativo e
ao aluno um papel passivo de receptor do que lhe era transmitido.

Nos ultimos anos, entretanto, pesquisas como as de Piaget e Vygotsky modificaram o

ponto de vista do que seja aprender e do “como” se aprende; houve nma redefiniciio do papel do
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professor € do aluno no processo de ensino/aprendizagem e, conseqgilentemente, houve uma
mudanga na visdo dos processos de interacdo professor/aluno.

Em seus estudos, Goes (1997) aponta trés diferentes abordagens tedricas sobre o processo
ensino-aprendizagem. Na primeira abordagem, é descrita a visdo de que o ensino era transmitido
pelo educador ¢ o aluno era o receptor dos contetidos transmitidos. A segunda abordagem surge
em reagic a visdo tradicional da transmissfio/recepgdo do conhecimento e passa-se a negar o
processo de simples recepgio e a trabalhar com a idéia da existéncia necessaria de uma atividade
construtiva do sujeito gue aprende. Por essa abordagem, a relagdo professor/aluno tem. carater
qualitativo, afinal, 0 que € aprendido/construido pelo sujeito nfo retrata exatamente o que foi
ensinado pelo professor. O sujeito que aprende assume um papel ativo na construcio de seu
conhecimento, ¢ O professor seria apenas o facilitador desse processo. Gdes afirma que, nessa
abordagem, a influénecia do meio social é vista como apenas moduladora de um processo de
construgdo que € individual e proprio ao sujeito.

A terceira abordagem que busca explicar o processo de ensino - aprendizagem concebe o
sujeito que aprende como um sujeito interativo, ndo apenas receptivo nem apenas ativo. Essa
abordagem trabalha com a idéia de que a elaborag8o de conhecimentos ocorre mediada pelo outro
e nela a linguagem ocupa lugar essencial e o funcionamento dialégico € ressaktado como fator
principal no processo, como veremos mais a frente.

A perspectiva descrita acima seria a de Vygotsky, um dos autores que, segundo Goes, den
especial enfoque as interagBes sociais nos processos de aprendizagem. A partir dos estudos desse
autor, quando se fala em processos de ensino/aprendizagem € inegavel a necessidade de
reconhecer o importante papel dos processos de interacio social estabelecidos entre professor e
aluno ou entre o alhuno e seus pares. Chega a ser dificil, senfio impossivel, explicar a ocorréncia da
aprendizagem 4 margem dos processos de interagdo. Em outras palavras, interaciio é a relacio
articulada entre professor/aluno/objeto de conhecimento que, dependendo do modo como ocorre,
pode ou nfio ser importante elemento desencadeador da construciio de conhecimentos, pode ou
ndo propiciar na interpessoalidade o desenvolvimento das fungBes mentais superiores (Coll, 1994).
Tais processos, como se pode ver nos estudos de Goes, nem sempre sfo harménicos e perfeitos.
Ao pesquisar o processo de ensino aprendizagem sob essa abordagem, Goes (1995; 1997 a; 1997

b) aponta que as andlises sobre os processos de mediacdo pelo outro, durante o processo de
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construgde do conhecimento, tém com freqiiéncia aparecido com impregnacbes de uma idéia
errnea de harmonia, na qual a participaciio de outro existe numa interacdo “snave” e trangiiila, e
em que esse outro (o professor ou “ensinante™) além de fazer parte do processo, assume o papel
de guia para o sujeito que aprende. A esse respeito, Goes ressalta que, ao contrario disso, as
interagBes sujeito cognoscente, sujeito mediador, objeto de conhecimento sdo repletas de tensdes.
Fregilentemente o professor ou o ensinante tém que assumir um papel contraditério e assimétrico.
Isso acontece quando busca nfio sé articular aspectos instrucionais, normativos e disciplinares,
como também manejar a aten¢fio dos alunos para focos especificos. Dessa forma, o jogo interativo
e dialdgico ndo seguem uma s6 direcio.

A autora chega a conclusio semelhante em outra parte desse mesmo estudo, que diz
respeito a atividades realizadas entre alunos sem a presenca do professor. Ali também, na
interac3c entre os pares, que é comumente explicada como simétrica, ocorre, na verdade, uma
relagdo pouco uniforme, cujas formas de participagdo no processo interativo vio definir o Tugar de
cada um na relagdo e, portanto, ma construgdio de conhecimento. E dessa forma que sdo
estabelecidas relagBes pouco harmdnicas, em que serfio cedidos lugares de maior ou menor
importancia a cada participante (Gdes, 1995).

Sendo assim, € possivel dizer que a construgdo do conhecimento na dindmica das
interacBes sociais pode e deve ser tanto harmoniosa, quanto conflitante, e nela estdo presentes
relagbes de antagonismos, disputas, avaliagBes, julgamentos de valores, mas também ajudas,
parcerias e cumplicidades.

A interagdo professot/aluno €, entdo, fator principal para que a aprendizagem ocorra. A
atuacdo do professor ¢ determinante na criagdo do clima e do tipo de ambiente propicio para a
aprendizagem; na escolha de contetidos adequados ao nivel de desenvolvimento de cada aluno: na
escolha da estratégia de ensino; na aproximacfio afetiva com os alunos; na percepcio de sitnaces
estimulantes/interessantes; na escolha do momento adequado para provocar situacdes de
aprendizado. Conforme apontado por Echeita e Martin (1995), o ambiente em que ocorre a
aprendizagem e o tipo de relagles que se estabelecem na sala de aula estfio diretamente
relacionados ao modo de interacio professor X aluno.

No. processo interativo “professor/aluno”, a atuagiio pedagdgica deve incidir sobre a Zona

de Desenvolvimento Proximal. E nesse processo que o aluno constrdi conhecimento, ou scja, &
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nesse processo que a aprendizagem ocorre. Ao abordar a alternincia entre os niveis de
desenvolvimento real e potencial, Onrubia (1998) traz uma importante contribuicio no que diz.
respeito ao papel do educador. O autor desenvolve a idéia de uma concepgio de ensino como
ajuda ajustada ao processo de aprendizagem, na qual o educador deve oferecer desafios
apontando o ensino na direcfio de conhecimentos ainda nfo totalmente dominados pelo ahmo e
oferecendo-the, simultaneamente instrumentos de apoio. Tais instrumentos abrangem auxilios
intelectuais, afetivos, emocionais e até organizacionais, como escotha do material, do local de
estudo etc. O importante aqui € ressaltar que o autor parte do principio vygotskyano de que aquilo
que o aluno pode realizar com o auxilio de uma pessoa mais experiente, num dado momento, é
exatamente o que ele poderé realizar sozinho mais adiante. E dessa maneira que o educador deve
atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal, auxiliando o aluno de forma que em dado momento
esse auxilio va sendo gradualmente retirado, até que o aluno execute a atividade ou domine o
conhecimento em questio de modo anténomo e independente.

Em suma, o aluno se desenvolve & medida que, em interaciio com adultos/professor ou
com companheiros mais experientes, se apropria da cultura elaborada pela humanidade através da
internalizacio (Freitas-1996) e, nesse processo de apropriacfio, o papel do professor/ensinante e a
linguagem desempenham papel findamental Esta fhltima, um instrumento mediador por
exceléncia.

Comoe j4 foi mencionado anteriormente, o processo de internalizacio tem importéncia
significativa na teoria de Vygotsky. Ocorre através de uma intrincada rede de relagSes, na qual
cada ser, em.contato com ¢ outro, constroi-se de modo muito pessoal e singular.

Nessa relac@o com o mundo social, cultural e com as outras pessoas, o sujeite que aprende
vai recriar e reinterpretar as informacBes e os conceitos com os quais toma contato. Fssa
reinterpretagéio envolve dimensdes cognitivas, afetivas e volitivas, uma vez que o individuo vai
ressignificar 0 contetdo a ser aprendido, colocando-o em relagfio com suas experiéncias anteriores
e com os conceitos ja aprendidos. Sendo assim, o ser humano vai internalizar, de fato, aquilo que
apresentar um significado para ele, aquilo que Ihe fizer sentido quando colocado em relagio com o
contexto de sua propria existéncia.

Com respeito & questdo do significado e do sentido, Vygotsky os coloca como dois

componentes da palavra. Sendo parte tanto do pensamento quanto da fala, o significado da
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palavra se refere a uma rede de relages objetivas e relativamente estaveis, compartilhadas por
todas as pessoas que a utilizam. Por exemplo, se eu lhe disser que quero uma caneta, a
coincidéncia do significado da palayra caneta que compartilhamos fara com que vocé me dé nm
abjeto pontiagudo, que escreve com tinta. Segundo esse autor, “uma palavra sem significade é um
som vazio” {Vygotsky, 1987, p104).

O sentido também se refere a uma rede de relagdes em alguns momentos compartilhada,
para posteriormente ser construida no interjor de cada individuo. O sentido individual é construido
quando o individuo coloca o significado da palavra em relagio ao seu contexto pessoal de
vivéncias, tendo assim estreita relagdo com o &mbito do afetivo. Por exemplo, se alguém the
disser, chateada, que perdeu a caneta favorita, o significado compartilhado de “caneta” vai
permitir que vocé compreenda o que foi perdido, mas o sentido que a pessoa atribui 4 palavra
“caneta”, por ela ser favorita, s6 quem sabe é ela, s ela sente, esse sentido é {inico e pessoal.

Dessa forma, os sentidos, embora construidos socialmente, sfo individuais. J& os
significados, também construidos socialmente, tém uma base minima comum que possibilita a
intervengfio do professor na atividade da crianca, nas suas experiéncias didrias, possihilitando,
assim, uma passagem a modos de operagGes mentais mais elaborados e novos para ela. O sentido
€ aquele que vai fazer a ponte entre o significado social da palavra e os motivos afetivos daquele
que a utiliza ou recebe; a ponte entre significado social e experiéncias individuais. Para que isso
ocorra € preciso que adulto e crianga compartilhem, ainda que parcialmente, o contefido a ser
trabathade, falem uma “mesma lingua”. A coincidéncia de significado das palavras do adulto e da
crianca Thes dA a possibilidade de se comunicarem, no entanto, o objeto de conhecimento
oferecido pelo adulto ¢ captado pela crianca segundo suas possibilidades de compreensfio naguele
dado momento, segqundo o sentido que fard a ela.

Ademais, conforme proposto por Onrubia (1998), o educador, além de considerar os
sentidos e significados que o aluno ja tenha construido sobre certo contetdo, deve lancar desafios
que levem o aluno a questionar tais sentidos e significados para que este possa reformmla-los
gradativamente e de acordo com suas possibilidades.

Assim, partilhando de um sistema Ingfiistico com um mesmo significado para ambos,,
adulto e crianca interagem e, nessa interacio, o papel do adulto (professor ou um colega mais
experiente) acaba sendo o de impulsionar 0 aluno a patamares cada vez mais elaborados de
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conhecimento. E portanto fimdamentalmente durante o processo dialdgico que o aluno se apropria
do conhecimento produzido pela humanidade.

Nos estudos de Bakhtin (apud Smolka, 1991), encontramos importantes contribuicdes a
respeito do processo dialdgico que se conjugam com o pensamento de Vygotsky. Para Bakhtin, o
didlogo nfio € simples alterndncia de vozes, mas vai além disso, “implica o encontro e a
incorporacio de vozes em um espaco e wm tempo sécio-histricos” (p. 56).

Sendo de crigem social, toda enunciagio, ou seja, o produte do ato da fala, é didlogo e s0
pode ser compreendida e explicada quando se entende que sua ocorréncia se d4 sempre numa
interagfo. Mesmo que o interlocutor ndo esteja fisicamente presente é preciso se pressupor sua
existéncia. Dessa forma, todo enunciado pressupde a relagio entre pessoas.

Para Bakhtin, a intengiio do autor da fala e a expressio do falante sio aspectos
determinantes do estilo e da composi¢io do enunciado, sendo a entonacio um exemplo de recurso
expressive do falante. Assim, para esse autor, “a emotividade, a avaliacdo, e expressividade sfo
caracteristicas que se constituem no processo do uso ativo da palavra em um enunciado concreto”
e, dentro de enunciado, a palavra recebe valor especial, é uma espécie de ponte entre um individuo
e os outros” (Freitas,1996: p137; Bakhtin, 1986: p113)

Ao se examinar a interagio professor/aluno, um outro aspecto importante a ser
considerade € o conhecimento que o professor, enquanto organizador das situacbes de
aprendizagem, tem de cada um de seus alunos. Ndo basta somente saber sobre o “nivel” de
desenvolvimento em que se encontram, ou sobre o que eles j4 aprenderam e o que lhes falta
aprender, ou ainda ter dominio do conteido que vai ensinar, mais do que isso, o professor deve
conhecer aspectos pessoais e afetivos de seus ahmos. S0 assim, associando todos os elementos
acima citados: dominic do conteido, conhecimento do que o aluno ji sabe (nivel de
desenvolvimento real), e aquilo que estd desabrochando em termos de aprendizagem (nfvel de
desenvolvimento potencial), e conhecimento de aspectos pessoais e afetivos de cada aluno € que
o professor tera maiores chances de despertar o interesse e o desejo de seus ahmos por aprender.

Cada almo traz consige uma histéria de vida marcada por conquistas, alegrias, mas,
também, por frustragBes e tristezas que podem interferir no processo de aprendizado. Assim cabe
ao professor encarar ¢ grupo de alunes nfio como um conjunto de receptores de informacdes, mas

entendé-los como seres dotados de sentimentos e experiéncias anteriores, que vio colocar as
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informagdes recebidas em relagfo a esses sentimentos e aos conhecimentos ja construidos, num
dade tempe, num dade meio social, de uma maneira tinica a cada um deles.

Ao levarmos em conta a historia de vida de cada um, é fundamental considerar os aspectos
afetivo-emocionais que fazem parte dessa histéria. e, portanto, que interferem no processo de
desenvolvimento e aprendizagem de cada ser humano. Wallon, em seus estudos sobre o
desenvolvimento humano, traz importantes contribuicies sobre isso.

Assim como Vygostsky, Wallon den grande importéncia ao fato de o sujeito se constituir
na interag8o com o meio. Para Wallon, o homem ¢ indissociavelmente biolégico e social. Para ele,
o contexto do desenvolvimento da crianga ¢ formado pelo espago fisico, social e cultural (Galvio,
1995). De modo similar a Vygotsky, ao analisar o desenvolvimento do psiguismo humano, Wallon
também argumenta que no bebé ha um predominio das fungdes bioldgicas como determinantes de
seu comportamento. Nessa fase existe a importante funcio das emocdes caracterizadas como
fisioldgicas, pois € através delas que o bebé recém-nascido vai mobilizar as pessoas que o cercam
para que supram suas necessidades. As emocgGes ocupam o importante papel de ajudar o recém-
nascido a transitar dessa fase para uma préxima de diferenciagio Eu/Outro ¢ para a construgio do
psiquismo humano. Através das reagGes emocionais e fisiologicas do bebé, inicia-se o processo de
construgiio da consciéncia afetiva que levara 4 construgio do psiquismo que, como veremos,
apesar de iniciada j& no primeiro ano de vida, vai ser construida findamentalmente no terceiro
estagio de desenvolvimento descrito por Wallon, o estdgio do personalismo.

Assim, as emocdes sd0 para Wallon a primeira manifestacio de interacio homem/meio e,
segundo ele, € através das interagdes que o ser humano se constr6i (Dantas, 1992; Galvdo, 1995).

Em sua reflexfio, o autor ressalta que o ser humano passa de uma fase inicial, na qual suas
reagdes sdo basicamente fisiologicas e orgénicas (bioldgicas), sem consciéncia e repleta de atos
involuntarios, para fases mais cognitivas, racionais, conscientes e voluntirias, onde os atos
voluntarios aparecem com a maturagio cortical. Em seus estudos, Wallon identificon o que
chamou de campos funcionais. Sdo eles: a afetividade, o ato motor, a inteligéneia e o préprio
individuo, este tltimo, um todo que integraria os demais campos. E entre os campos funcionais
que se distribui a atividade da crianca (agfo mental, motora, intelectual e afetiva). No inicio (no
bebé recém-nascido), tais campos sdo pouco diferenciados, uma vez que, segundo Wallon, o

recém-pascido ainda n3o se percebe como ser individual Nesse periodo, a dimensio afetiva
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ocupa lugar central ¢ aparece através das reagBes emocionais do bebé. Todavia, no decorrer do
desenvolvimento os campos funcionais vic se diferenciando e tormando-se praticamente
independentes um do outro, e as dimensGes afetivas e cognitivas viio se revezando a nivel de
maior predominncia. O que determina a predomindncia de uma ou de outra, em cada fase, sio os
recursos de que a crianga dispSe para interagir com o meio em dado instante de sen
desenvolvimento. E importante ressaltar que, para esse autor, as fungBes afetivas e cognitivas
alternam-se, mas ambas sdo interdependentes, presentes em todos os estigios e se constréem
reciprocamente. A cada novo estagio, conquistas construidas anteriormente sio incorporadas pela
funcio predominante. E, como ji foi dito, a dimensdo social em relagio 4 biolégica vai se
tornando cada vez mais determinante no desenvolvimento da crianca, conforme ela fica mais velha
(Galviio, 1995).

A diferenciagio ew/outro vai ocorrer aos poncos e vai sendo construida nos processos de
interagdo social. Um exemplo dessa diferenciaciio ew/outro ocorre nos estigios impulsivo
emocional (1°) e no sensério motor e projetive (o 2°), quando, segundo Wallon, a crianca constréi
seu eu corporal em interagio consigo mesma (pegar os proprios pés, colocar o dedo na boca,
segurar as proprias mdos) e com o meio (segurar o dedo da mie, bater as mfios num mabile). O ex
corporal construido nos primeiros anos de vida ¢ condigio para a construgio do eu psiguico que
ocorrera fundamentalmente no terceiro estagio, denominado “estagio do personalismo”. Dessa
forma, sempre em interacio com o meio, a crianga vai se diferenciando do meio e do outro e vaj
construindo sua personalidade prépria.

Importante € relembrar que, para Wallon, no desenvolvimento humano existem fases que
se intercalam em termos de predominfncias afetivas ou cognitivas e que para evoluir a afetividade
depende das conquistas do plano cognitivo e vice-versa.{Galviio, 1995; Dantas 1992). No estagio
1, por exemplo (impulsivo emocional), em simbiose com ¢ meio e com o outro, o bebé ndo tem
competéncia para sozinho atuar no mundo exterior a ele. Dessa forma, ¢ através das suas reacdes
emocionais, impulsivas, como movimentos de bragos e pernas ou choro por desconforto,
caracteristicas predominantes dessa fase, é que o bebé atua sobre 0 ambiente e sobre os adultos,
0s quais interpretam seus atos e reagem a0s MESMOS, O que, segundo Wallon, orienta o bebé para

0S primeirQs contatos com as pessoas.
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Ja no segundo estagio (sensério-motor e projetivo), as relagdes cognitivas com o meio sio
predominantes. Através da exploraco sensério-motora do mundo exterior a crianca projeta atos
mentais em atos motores, conseqiiéncia de um funcionamento mental caracteristico dessa fase.

A construgdo do eu psiquico ocorre no terceiro estagio (personalista), durante o qual a
crianca, em interagdo com o outro, vai buscar uma auto-afirmacio do seu eu e a expulsdo, ou
melhor, o combate ac “ndo - eu”, a0 que reconhece como outro. Nesse estagio, a crianca vai
apresentar comportamentos como buscar admiragdo dos outros e imitar comportamentos de
pessoas que o atraem. A busca de admiragdo e aprovagfio dos outros é muito importante, pois é a
partir dessa admirag#o que a crianca vai poder admirar a si propria. E a imitagio do outro é
condicio importante para a diferenciagio en/outro e também para a posterior construcsio do papel
social daquele individuo.

O quarto estagio (estagio categerial) tem como predominincia o aspecto cognitivo; nele a
crianga vai ter um progresso com énfase no Ambito do intelecto o que vai direcionar seu interesse
para o conhecimento do mundo.

E no quinto estagio (estdgio da adolescéncia) volta a predominincia do aspecto afetivo.
Novamente estabelecem-se fortes conflitos ewbutro, numa necessidade de reconstruciio da
personalidade, causada pelos desequilibrios das modificagdes corporais e hormonais. Apesar de
mais sofisticado, por englobar as conqguistas dos estdgios anteriores, o guinto estigio tem o
mesmo objetivo do terceiro (personalista).

O entendimento sobre a inter-relacdo entre as dimensdes afetiva e cognitiva no processo de
desenvolvimento ¢ fundamental para a compreensio da crianga ¢ da sua aprendizagem, inclusive
da escolar. Conhecer o modo de funcionamento da emogio da crianca é muito importante para
que o professor compreenda sua relagdo com os alunos. Wallon exemplifica isso descrevendo que
criangas sdo essencialmente seres emotivos e que o adulto/professor fica exposte ao contagio
emocional na convivéncia com seus alunos/criancas, uma vez que a emocfo tem caracteristica de
ser contagiante e as reagbes das pessoas & emogio é o oxigénio que as alimenta e nutre. Em outras
palavras, a emogfo alimenta-se do efeito que provoca no outro. Desse modo, se ndo ha reacdo do
meio social as emogdes, se estas nfio sdc alimentadas, elas tendem a se enfraquecer e se apagar
{Galvao, 1995).
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Além disso, o autor aponta que ¢ importante que o professor nfio- fique simplesmente
exposto ao contagio das emogSes em sala de aula, mas que procure realizar a educacio de sua
propria emogfo, sna corticalizagio, como proposta de agio pedagdgica, pois é a andlise
intelectual/racional do professor, que tenta compreender as origens de cada reagdo emocional sua
em relagdo as acbes emocionais dos alunos, que vai reduzir seus efeitos negativos e favorecer os
positivos. (Dantas, 1992; Galvio, 1995).

Para Wallon, a2 emogdo pode atrapathar o funcionamento cognitivo, reduzindo sua eficicia,
uma vez que tem a caracteristica de surgir em momentos de incompeténcia do individno, em
momentos em que ¢ individuo se defronta com situagdes novas, dificeis, diante das quais se sente
incapaz. No entanto, sfo essas mesmas emogBes, quando conhecidas e compreendidas pelo
professor, que podem ajudé-lo. a se utilizar de alguns aspectos. para promover a construcdo do
conhecimento. Segundo Almeida (1999), conhecer o fincionamento emocional ¢ um desafio ao
professor, “uma vez que os progressos da inteligéncia, responsabilidade do professor, dependem,
em grande parte, do desenvolvimento da afetividade” (Almeida, 1999: p15). Todavia, é um
desafio que o professor é capaz de enfrentar, ja que, segundo o autor, a emogéo se imprime no
corpo das pessoas, sendo possivel ao observador sensivel capta-las e desenvolver uma espécie de
dialoge mudo com as mesmas. Sdo gestos, mimicas, expressies faciais on até manifestacBes mais
aparentes como o choro, riso, bocejo ete.

Wallon. (1979, 1995) utiliza os termos interesse, emociio e afetividade ao discutir a
aprendizagem de criancas. Em uma de suas conferéncias, quando falava sobre as causas da
desatencio nas criangas, esse autor citou a importancia do interesse para se conseguir a atencio
do aluno. Para ele, o educador, ao observar na crianga o ato da desatengfo, deve empenhar-se em
lutar contra ela. O objetivo essencial do educador deve ser despertar o interesse na crianga, pois
ele ¢ a grande forga da atencfo. O interesse nfio est4 somente relacionado ao aproveitamento, mas
a todas as fingGes do corpo da crianca, e é expresso nas suas atividades e em suas curiosidades
espontdneas. O educador deve considerar aquilo que desperta o interesse da crianga
espontancamente, ¢ utilizar tal descoberta para leva-la a se interessar por novas nogdes/acdes:
deve partir sempre de agdes ou objetos que a tocam de perto, para levd-la ao encontro de novos

conhecimentos e experiéncias.
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Dessa forma, vimos nas reflexdes de Wallon ¢ Vygotsky a importincia da afetividade e da
participagdo do outro no desenvolvimento do sujeito. Segundo Wallon, os conflitos ew/outro sio
construtivos ¢ v80 ocorrer sempre, mesmo na vida adulta, pois para esse autor “o outro & um
parceiro perpétuo do eu na vida psiquica” (Galvido, 1995:p56). E a afetividade, presente em todo
o desenvolvimento do individuo, que possibilita as construgdes do conhecimento das criangas em
idade escolar. Também para Vygotsky, o outro ests sempre presente na acdo de conhecer dos
individuos, pois tal agfo se constitni pela acfio de um mediador (Pino, 199 1).

Em sintese, para ambos os autores ¢ através da interacfio social que o ser humano se
constroi, e para esses dois autores, como vimos, as interacdes em sala de aula estio repletas de
afetividade e reagbes emocionais, que vio naturalmente exercer influéncia na aprendizagem dos
alunos.

Foi com o apoio em tais reflexdes que desenvolvemos o presente estudo que teve como
proposito identificar, descrever e analisar aspectos relativos as atividades de ensino (nas quais a
interagdo professor/ahino/objeto de conhecimento aparece de modo explicito), que se mostrem de

algum modo atuantes no processo de construgiio de conhecimentos.

A Construciio Social da Deficiéncia Mental

Sabe-se que, desde a antigiiidade, o deficiente mental tem sido excluido do convivio social.
Antes da difusdo do cristianismo, por exemplo, em Esparta e na Grécia, essas pessoas eram
consideradas sub-humanas, razfo pela qual eram eliminadas ou abandonadas. Segundo Pessoti
(1984), com a difusde do cristianismo, o deficiente “ganhou” uma alma e passou a ser considerado
um filho de Deus, sendo entdo acolhido por “almas caridosas”. Todavia, durante os quase trés
séculos que durou a Inquisico, as pessoas com sindrome de Down foram perseguidas. A
aparéncia como olhos “tortos™, ou 0 ato de babar eram referéncias nas descri¢des de cretinos e
idiotas feitas por Pinel, Esquirol, Séguin e outros. Tais aparéncias e comportamentos de alguns
casos especificos como gritar ao ser tocado, eram motivos de segregacdio, tortura, morte ou de
oracfes.

Somente no inicio do século XVI vo surgir Paracelso (1493 - 1541) e Cardano (1501 -
1576), iniciando uma reacic 4 crueldade catdlica da época, introduzindo aspectos médicos aos



supersticiosos. Paracelso com a idéia de que comportamentos anormais poderiam ter como causa
traumatismos e doencas, e Cardano, tratando comportamentos inadequados como sendo
merecedores de atenciio médica.

A partir dai muitos estudos foram realizados, gerando suposigdes e teorias a respeito da
origem da deficiéncia mental. Tais teorias ou hipdteses jam desde disfingfio ou lesio cerebral até
causas determinadas por fatores ambientais.

Locke (1632 - 1704), por exemplo, revelucionou as doutrinas da época sobre a mente
humana, com sua teoria de que o homem era uma tabula rasa, e que seu desenvolvimento dependia
da experiéncia sensorial. Apesar de bastante polémica e criticada, essa teoria fez com que a
deficiéncia deixasse de ser considerada irreversivel, podendo ser modificada com o ensino, que
passaria a ser responsavel por proporcionar as experiéncias das quais o individuo necessitava para
se desenvolver.

Porém, ainda nessa época, os deficientes nfio recebiam educacio, ac contririo, eram
trancados em asilos onde ficavam com prostitutas, loucos ¢ mutilados. O “Tratado das
Degenerescéncias de Morel”, de 1857, pregou o apelo 4 segregaciio como recurso para salvar os
“puros”, Aparece aqui, fortemente, a idéia de purificacio de racas. A obra de Morel, grande
autoridade no. meio médico de sua época, influenciou os ambientes médicos, as atitudes sociais e
culturais “ante o doente, o deformado e toda.a sorte de deficientes, principalmente os mentais”.
(Pessoti - 1984)

De acorde com Pessoti (1984), depois da obra de Morel, crimes, pobreza e prostituicio
passaram a ser vistos como “resultados” da deficiéncia mental e as solugdes vidveis passaram a ser
a esterilizacio e, mais uma vez, a segregacio. Tal postura diante da deficiéncia trouxe consigo o
medo, a rejeigdo e 0 nojo.

Com o progresso médico e cientifico, idéias eugenistas (como aquelas postas em pratica na
Grécia, em Esparta ou como expostas na obra de Morel) foram perdendo a forca, mas a
segregacdo continuou existindo.

Essa breve referéncia histérica demonstra hd quanto tempo as pessoas com deficiéncia
vivemn uma histéria diferenciada de convivio em sociedade. Um convivio restrito e empobrecido

em oportunidades de desenvolvimento. Em outras palavras, uma convivéncia “diferente” que nfo
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possibilita as condigBes necessérias para um desenvolvimento mais proximo do padrio aceito
come “normal”,

Esse mesmo percurso historico também ocorreu de certo modo no Brasil, onde € recente
ainda a lufa pela integracio do deficiente mental 4 sociedade. No contexto brasileiro, o
atendimento educacional a essa populago ainda é feito através de instituices especializadas, nas
quais predomina uma visio clinica e terapéutica.

Com respeito ao percurso historico anteriormente descrito, as pessoas com deficiéncia
mental também fizeram parte dele e dentre elas as pessoas com sindrome de Down. Mesmo com o
advento do movimento da Inclusfio escolar, recente no Brasil, poucas s#o, ainda hoje, as pessoas
com deficiéncia mental que freqiientam, desde pequenos, uma escola comum e que convivem com
grupos que ndo aqueles das instituicdes especializadas.

Muitas familias, mesmo que inconscientemente, acabam por segregarem seus fithos com
deficiéncia mental da sociedade. Varios sio os motivos que as levam a isso: o preconceito,
construido historicamente e arraigado na sociedade da qual a propria famflia faz parte, € um dos
fatores mais comuns. As familias, por fazerem parte dessa cultura preconceituosa, quando
recebem um fitho com deficiéncia mental, percebem bem o que pode ser vivenciado por causa
desse preconceito. Passam entfio a temer as reacdes da sociedade, os olhares, e podem tanto
tender a superproteger seu filho, para que ele nfo sofra as conseqiiéncias do preconceito, como
tentar escondé-lo da sociedade para que a familia, como um todo, seja protegida da reagéo das
pessoas. (Blascovi-Assis, 1997; Cunningham, 1989)

Um fator muito comum, que pode levar a familia a isolar-se da sociedade, pelo menos nos
momentos posteriores ao nascimento do filho deficiente, & decorrente da preparacio pela qual
todos nds passamos ao planejar, esperar, sonhar com um fitho perfeito, lindo, em uma palavra:
“normal”. Nenhum de nés é preparado para receber um filho deficiente, e isso muitas vezes nos
faz acreditar que esse tipo de “desastre” s6 acontece com os outros, daf os fortes sentimentos
ambivalentes apresentados pelas familias diante da presenca de um filho deficiente. Frustracio,
sensaglo de impoténcia e momentos de verdadeiro lute sdo vivenciados pelos pais. E preciso
“matar” o filho idealizado, para depois aceitar o filho real, o nfio esperado, o nfio idealizado
(Cunningham, 1989).



Tais sentimentos familiares produzem atitudes que repercutem mo modo de lidar e de
introduzir o filho no grupo social. Em geral, os pais tendem, como apontamos acima, a se isolar e.
a isolar seu fitho, portanto, a maioria das pessoas deficientes tém uma vida social limitada,
diferente da vida das pessoas comuns que se encontram nas escolas, no lazer, no trabalho, e desse
modo acabam tendo poucas oportunidades de interagir com os outros, com um mundo social
mais amplo, o que pio possibilita um desenvolvimento mais pleno. Come apontamos
anteriormente, através das analises de Vygotsky, Bakhtin e Wallon, a aprendizagem e o
desenvolvimento ocorrem na interacdo com o outro, num processo complexo que envolve os
diferentes matizes do relacionamento humano.

Assim, € possivel afirmar que deficiéncia mental das pessoas com sindrome de Down, foco
desse estudo, ndo € decorrente apenas de uma alteracfo cromossdmica, mas € em grande parte,
construida socialmente.

Para Vygotsky, todas as deficiéncias, inclusive a deficiéncia mental congénita, afetam
principalmente as relagSes sociais das criancas, ou seja, o defeito organico da crianga fard com que
as pessoas com quem ela convive tratem-na de um modo diferente do modo como tratam outras
criangas. As conseqgiiéncias desse modo de tratamento podem acabar alimentando e fixando a
prépria deficiéncia. Por este motivo, para este autor, nfio d4 para separar a dimensio bioldgica da
dimensio social.

Caiado (1993) também defende a idéia de que a deficiéncia mental é uma construgio social
e ndo algo inerente ao individuo, pois nas sociedades cada grupo elege alguns critérios de
comportamento, considerados como “normais e eficientes”, sendo que todas as. pessoas, cujos
critérios de comportamento nfo se adequam a esta listagem passam para a categoria dos
diferentes, anormais, ou deficientes. O individuo eleito deficiente mental acaba por incorporar o
papel que lhe ¢ atribuido, criando assim uma identidade adequada ao que the é socialmente
esperado (Caiado,1993:31).

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Omote (1996) discute a conceituacio da
deficiéncia e argumenta que ela tem estreita relacio com a percepciio social da deficiéncia, ou
seja, a sociedade atua como uma “audiéneia” que define quem sdo os normais € anormais em seu
meio e cria critérios sobre o que é desvio ou nfo. O modo mais usual de conceitualizar a

deficiéncia tem sido aquele que a concebe como algo localizade na pessoa deficiente, ou em outras
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palavras, a deficiéncia € vista como sendo inerente ao otganismo da pessoa deficiente. As
conseqiiéncias deste fato podem ser exemplificadas de vérias formas, como por exemplo em
manuais sobre deficiéncia, que sdo dedicados especificamente a tipos de deficiéncia e nfio 3
problemética da deficiéncia de modo geral; nas associacdes que sdo especificas para um s6 tipo de
deficiéncia etc. Para Omote (1996), os servicos oferecidos acabam sendo, dessa forma, mais
direcionados a categoria de deficiéncia a qual a crianca pertence, do que as suas necessidades

Esse tipo de prestagfio de servicos pode, por um lado, “destacar e exacerbar as possiveis
semelhancas e minimizar ou negar as diferencas existentes entre as pessoas colocadas em uma
mesma categoria” ou, por outre lado, tende-se a uma “exacerbacdo da diferenca e minimizacdo
das semelhangas” existentes entre membros de uma categoria quando comparados aos membros
de outra categoria. Como por exemplo, membros da categoria “portador da sindrome de Down”
comparados 20s membros da categoria “normal”(Omote,1996:128).

Esse mesmo autor afirma que 0 uso do conceito de deficiéncia centrado na propria pessoa
deficiente pode levar a sociedade a cometer enganos como ignorar aspectos politicos do problema
da deficiéncia, omitindo possiveis dreas de conflitos existentes no interior de uma organizacio
como 2 escola ou a familia, ou ainda, a institnicio (Omote, 1994). Dessa forma, gualquer '
comportamento inadequado da pessoa com deficiéncia passa a ser compreendide como sendo
decorréncia da propria deficiéncia.

Essa linha de raciocinio impede, ou no minimo prejudica, a discussio sobre a questdio da
construcio social da deficiéncia, aspecio que aqui é considerado central,

Como ja apontamos acima, as concepedes mais atuais sobre a questio da deficiéneia levam
em consideracfo a reacSio das pessoas (audiéncia), como parte integrante ¢ importanie da
definicio do fendmeno. Em filtima instincia sfo essas reagGes que definem alguém como sendo
deficiente ou nfio deficiente. Nesse modo de conceber a deficiéneia, o proprio deficiente € parte
da audiéncia e suas préprias reacBes i sua condigio e as reaces dos outros fambém sdo
consideradas na construcdo da definicio de deficiéncia. Desse modo o deficiente passa, ele
tamhém, a atuar na construcio do conceito da deficiéncia e, com isso, passa a haver uma maior
preocupagio com o trabalho de auto conceito, auto imagem, e com a auto-gstima do deficiente, ja

que suas agbes e reagBes a sna propria. condicio refletirio na construgio do conceito de
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deficiéncia e em 1itima andlise na definicAo de quem é ou ndo deficiente em nossa sociedade.
Assim, a deficiéncia passa a ser contextualizada num tempo, num espago e a ser vista como
socialmente determinada(Omote, 1994; 1996).

Raciocinio semethante levou Vygotsky {1989), j4 no inicio do século, a criticar as escolas
especiais por segregarem os alunos e por, na maior parte das vezes, enfatizarem o cardter
biolégico da deficiéncia. Na pratica educacional, uma das conseqiiéncias desse tipo de abordagem
€ o oferecimento de um processo educacional reduzido em termos de contetido e lentificado, ou
seja, prolongado no tempo; € a aplicacio de uma pedagogia limitante, que durante muitos anos e
infelizmente ainda hoje, restringe o desenvolvimento de pessoas deficientes mentais.

A escola assim concebida adapta-se 4 deficiéncia da crianca. Um exemplo disso é que a
escola adaptada & deficiéncia vé o deficiente mental como capaz de operar apenas no plano
concreto e com dificuldades de operar no plano abstrato mais elaborado. Tal escola passa a excluir
de seu programa tudo que exige o uso do pensamento abstrato e passa a basear-se,
principalmente, na utilizacdo de materiais concretos e de estimulos visuais. Na verdade, esse tipo
de educacfo estaria deixando de lutar contra a deficiéncia e aderindo a lnha da menor resisténcia
(Vygotsky, 1989). Além disso, esse tipo de postura ndo atua no sentido de despertar o interesse
da crianga (conforme apontado por Wallon). Desse modo, ndio se cria condigdes motivadoras que
possam despertar a curiosidade, o desejo, o interesse.

Vygotsky enfatiza que o papel da escola nfio é o de adaptar-se 3 deficiéncia ¢ sim de
vencé-la. O autor propde, como solugdo pedagdgica, a vinculagio da educacdio especial a uma
educagdo mais geral, cujo principal objetivo seria a integracio da crianga deficiente 4 sociedade.
Freqlientando uma escola de ensino regular, a crianca teria a possibilidade de compensar
socialmente sua deficiéneia, afinal, seu desenvolvimento depende das relagdes sociais, dado que
nfio € a deficiéncia orgénica em si que define limites e possibilidades reais de desenvolvimento.
S&o as condigbes concretas de vida e as oportunidades educacionais que vivencia que trarfio as
possibilidades de realizagho e de desenvolvimento sécio-psicologico, (Freitas, 1996). Como foi
apontado pelo autor, “a conduta coletiva da crianga nfio s6 ativa e exercita as fimgdes psicolégicas
proprias, como € a fonte do surgimento de uma forma totalmente nova de conduta, (...} que na

estrutura da personalidade se apresenta como uma fungdio psicologica superior, O coletivo é a
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fonte do desenvolvimento destas fun¢Ses e, em particylar, na crianca retardada mental”
{Vygotsky, 1989, p.109).

Ao discutir questdes semethantes, De Carlo (1997) afirma que restringir as interagdes e
vinculos sociais do deficiente mental, afastando-o do meio social e privilegiando o trabalho mais
individualizado, faz com que ele deixe de receber o necessério para seu desenvolvimento e, pior,
gera um acimulo de fatores secundérios que acabam por complementar o quadro inicial de
deficiéncia mental.

Essa autora faz uma andlise das consideracGes feitas por Vygotsky a respeito da deficiéncia
e aponta quatro postulados gerais, os quais sA0 de interesse para o presente estudo.

No primeiro, a autora aponta que as Fungles Psicologicas Elementares (FPE) sdo o
findamento biologico do ser humano para suas formas culturais de atuac@o futura. As FPE sdo
transformadas de acordo com o0s objetivos e vivéncias culturais do individuo, portanto, se houver
dano dessa base biologica , podera também haver, em parte, influéneia no desenvolvimento das
Fungdes Psicologicas Superiores e do comportamento, principalmente em casos de pessoas com
deficiéncia mental.

O segundo postulado lembra que € vidvel que a estrutura psiquica do deficiente seja
reorganizada, criando para isso possibilidades para seu desenvolvimento cultural, contando com a
plasticidade cerebral e também com a dindmica do fincionamento psiquico.

No terceiro, a autora ressalta que pessoas deficientes que aprendem a utilizagio de signos
tém maior chance de atingir o éxito em seu desenvolvimento cultural, pois as fungdes psicologicas
superiores e as formas de conduta sfic mediadas semioticamente.

E, no quarto ¢ ultimo postulado levantado por De Carlo, é dito que na pessoa com
deficiéncia mental, em geral, as FPE se desenvolvem satisfatoriamente bem e as FPS apresentam
desenvolvimento precario. No entanto, enquanto as FPE dependem do biolégico para que se
desenvolvam, as FPS tém maiores possibilidades de se desenvolverem sob influéncias externas,
como recursos pedagégicos e terapéuticos. Portanto é essa dimensdo social e pedagdgica que
precisa ser trabathada quando se pretende favorecer o desenvolvimento psicoldgico da pessoa
deficiente.

Além disso, sem desconsiderar os fatores orgdnicos que podem causar uma deficiéncia,

Vygotsky analisa tais fatores em estreita relagio com a dimensdo social, considerando que o
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modo como a deficiéncia vai se manifestar, dependera do contato do individuo com a vida social.

O que interessa ¢ saber quais sfic as possibilidades de superacio da deficiéncia e
desenvolver a0 maximo o individuo como um todo, o que s6 ocorrerd se este individuo estiver
integrado 4 sociedade, interagindo com outros. A visdo biolégica da deficiéncia faz com que o
individuo seja esquecido como um todo e com isso a deficiéncia passa a ser mais importante,
estimulando um tratamento clinico, individualizado, desestimulando a interacdio social e o trabalho
educacional, ndio considerando o desejo do individuo, seus interesses e vontades. Portanto, vale
frisar que a superagdo da deficiéncia por parte do individuo estid em estreita relacdio com a
interagdo social dele, com o mundo e com seus desejos, sonhos e vontades, enfim com os fatores
motivacionais que o impulsionam em dire¢o 2 essa superagio.

E a inser¢io no mundo social que criara exigéncias s quais o individuo devera responder e
que o levarfio a desenvolver processos de superagdio, denominados como processos de

compensagdo por Vygotsky.

O Conceito de Compensaciio e a Capacidade Adaptativa do Cérebro

Vygotsky (1989) acredita que as dificuldades enfrentadas pela crianca deficiente o seu
contato com o meio social ddo a forca para o surgimento dos processos de compensagio. Em
outras palavras, os caminhos dos processos de compensagdo e dos processos de desenvolvimento
de criancas com deficiéncia, tém estreita relagfo com as dificuldades que a deficiéncia provoca e
com a realidade social dessa deficiéncia, com o que ela representa no meio em que a crianca vive.

Foi baseado nas idéias de Adler que Vygotsky desenvolveu o conceito de compensagio,
segundo o qual, a existéncia da deficiéncia levaria a crianga & “luta psicolégica pela compensagio”
(Vygotsky & Luria,1996; Valsiner & Veer, 1991; Hall &).

E preciso, no entanto, realizar um trabalho no sentido de facilitar a luta da crianca
deficiente pela compensacdo de sua deficiéncia; é nesse sentido que Vygotsky propde que
devamos descobrir “o qué”, no desenvolvimento do nosso aluno, “funciona” de modo que nos
profissionais possamos ter um ponto de partida a favor de nosso trabatho, o que significa que nio
devemos partir do que estd, momentaneamente ou nfo, deficiente, mas sim dos aspectos do

desenvolvimento do alino que indicam funcionamento nfo deficiente. PropSe também que



busquemos processos surgidos no desenvolvimento da crianga deficiente mental que a estimulem,
levando-a a tentar compensar sua defici€ncia ou a ir contra ela (Vygotsky,1989), ou como Adler
postulava, buscarmos o defeito ou inabilidade que esteja sendo percebido internamente pelo
deficiente como um obstaculo a ser superado.

E assim que, com base nestas idéias, Vygotsky passou a ver a deficiéncia como algo que
em si mesmo constitui, ou pode constituir, um estimulo ao desenvolvimento da personalidade, e a
acreditar que uma deficiéncia causa a reorganizagio de toda a mente do individuo.

Enfim, para Vygotsky, toda deficiéncia possibilita o surgimento de dois aspectos
fundamentais a serem considerados: por um lado ela cria uma dificuidade em alguma 4rea do
desenvolvimento, mas por outro ¢ dessa dificuldade que vai surgir a necessidade de se compensar
a deficiéncia, através do desenvolvimento mais profundo de algum aspecto ndo afetado pela
mesma (Vygotsky, 1989). Desse modo, cabe aos profissionais perceberem quais aspectos no
desenvolvimento do aluno podern ser estimulados, a fim de facilitar o processo de superagio das
dificuidades por parte do mesmo.

Assim como Vygotsky, Sacks (1995), reconhecido neurologista inglés, acredita que
qualquer doenca deve ser analisada do ponto de vista das adaptagdes que suscita, ou, nas palavras
de Vygotsky, dos processos compensatorios que provoca. Apds sofrer uma cirurgia no ombro
direito, sendo destro, Sacks comenta que para adaptar-se A sua nova e provisdria condicdo de
canhoto, seu cérebro deve ter modificado alguns programas, circuitos, e alterado cargas
sindpticas, conexdes e sinais, o que ressalta a capacidade de adaptacio do proprio cérebro.

Sacks acredita que as doengas, deficiéncias ou distirbios devam ser estudados, nfio sob a
otica dos prejuizos causados ao individuo, mas ao contrario, deve-se enfocar as infinitas formas de
adaptagfio através das quais as pessoas se reconstroem. Dessa perspectiva, doengas, deficiéncias,
ou distirbios, podem revelar, nos individuos afetados, poderes antes nfo despertados, pois se por
um lado podem ter prejudicado ou até destruido fungSes que naturalmente fariam parte daquele
organismo, por outro podem forcar o sistema nervoso a buscar caminhos diferentes para adaptar-
se e evoluir (Sacks,1995). Concordando com Vygotsky, o autor afirma que o negativo da
deficiéncia pode e deve ser enfocado e analisado pela dtica da compensaggo.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Liria (1986) sustentava uma nova visio de

cérebro, onde este deixava de ser visto como algo programado e estatico, passando a ser visto
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como ativo, dindmico e adaptavel. As centenas de areas cerebrais especializadas, cada uma em
fungBes diferentes, trabalham de um modo absolutamente integrado e cooperativo. E como se na
ausénecia de uma drea que temha sido lesada, outras se dispusessem a realizar sua fungdo,
dependendo, € claro, dos estimulos que a pessoa em questdo tiver a seu dispor.

Flarez (1994), concordando com a teoria da compensacgfo, aborda esse tema relacionando-
o especificamente com as pessoas com sindrome de Down, Ressalta que tem sido constantemente
comprovado que a estrutura do nosso cérebro compensa a lesdo numa determinada édrea através
do estimulo a atividade em outra area. Inclusive, defende a idéia de que aquilo que nfo se aprende
de maneira espontdnea pode ser aprendido mediante 0 ensino sistemético e bem dirigido. Um
exemplo disso € sua orientacdo aos educadores ¢ terapeutas que atuam na fase da estimulagio
inicial da crianga com sindrome de Down. De acordo com ele, deve-se adequar as estratégias,
dirigindo-as especificamente para que despertem e reforcem os mecanismos de atengdio, pois esse
tipo de trabatho pode alterar o funcionamento neuroldgico, consolidando as vias e circuitos
cerebrais que mostram perturbacbes em seu desenvolvimento normal no caso das pessoas com
trissomia do cromossoma 21. Cita, ainda, que estimulos tateis, visuais e auditivos, quando |
programados para isso, podem desenvolver ¢ consolidar algumas fungdes cerebrais dessas
pessoas.

Se o cérebro possui essa incrivel maleabilidade, parece que cabe aos profissionais da area,
além de constatar as lesdes cerebrais na sindrome de Down, descobrir os caminhos que conduzam
esse cérebro a uma reorganizag8o; buscar os fatores motivacionais, ou nas palavras de Wallon, os

interesses dos individuos com sindrome de Down para conduzi-los a0 caminho da aprendizagem.

A Sindrome de Down

A Sindrome de Down ¢ uma alteragio cromossdmica que causa deficiéncia mental, E
caracterizada pela falba pa divisdo celular, que pode ocorrer tanto no desenvolvimento do Gvulo
ou do espermatozdide, como também durante as primeiras divisdes do 6vulo fecundado.

Pode haver trés tipos de ocorréncia:

- trissomia padréio do cromossomo 21;

- trissomia por translocagio;
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- mosaicismo. (Stratford, 1997; Mustacchi ¢ Rozone, 1990).

Segundo a literatura médica, pessoas com sindrome de Down apresentam retardo mo
desenvolvimento mental ¢ fisico, podem apresentar problemas ortopédicos, oftalmolégicos e
cardiologicos, e dificuldades respiratorias fregiientes.

Classificada, de modo ja ultrapassado, como deficiente mental severa ou moderada, ou
ainda deficiente rental treindvel, na escola, a pessoa com sindrome de Down foi por muito tempo
considerada como sendo “aquela cujo nivel de independéncia nas atividades quotidianas depende
basicamente de treinamentos” e que apresentara dificuldades em “aprender as habilidades
académicas a qualquer nivel funcional e em alcangar adequaciio vocacional suficiente para, a nivel
adulto, sustentar-se sem supervisdo ou ajuda”(Kirk e Gallagher, 1987). Hoje em dia essa visdo
retrograda ja tem sido substitnida por outras mais atuais que véem nessas pessoas maiores
possibilidades de desenvolvimento e integracio social.

Com caracteristicas fisicas peculiares, algumas vezes chamadas de estigmas fisicos (cranio
achatado; ponte nasal achatada; prega epicantica nos cantos dos olhos; orethas com implantacio
baixa; palato em ogiva; lingua hipotdnica e etc.), a sindrome de Down pode ser diagnosticada
precocemente, embora a comprovacio da trissomia seja feita pelo exame do caridtipo.

Devido ao seu cardter genético, a maioria dos estudos sobre Sindrome de Down estd
geralmente relacionada 2 4rea médica, o que segundo LANE & STRATFORD (1985), tem levado
a uma maior produgdo de conbecimento a respeito de fatores fisiologicos e uma menor énfase
sobre os fatores social e emocional na andlise do desenvolvimento de pessoa com essa sindrome.

Estudos recentes acerca do desenvolvimento da inteligéncia da pessoa com sindrome de
Down afirmam que hé uma grande variabilidade quanto aos aspectos cognitivos, de modo que
algumas criancas s30 mais afetadas pela deficiéncia mental do que outras. Tais estudos afirmam
também que ndo € interessante utilizar medidas de QI, como tradicionalmente tm sido realizadas
uma vez que esses testes sdo geralmente adaptados de uma outra realidade cultural e social, a
americana, ¢ que neles a tendéncia é comparar a pessoa com sindrome de Down as pessoas
normais, de forma que assim elas sempre terio uma deficiéncia mental muito marcante
(Schwartzman, 1999). Tendo em mente que ha uma variabilidade no desenvolvimento cognitivo
das pessoas com a referida sindrome, ndio € adequado ter uma fnica visio dessas criancas

catalogando-as de maneira genérica, mas sim, levar em conta que a aprendizagem dependeré da
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perfeita integracdo entre processos neurologicos e evolugfio de funcdes especificas como a
lingnagem, o desenvolvimento motor, cognitivo, afetivo e social. Para Mills (1999), o ensino
dessas pessoas deve ser voltado para o desenvolvimento de habilidades e a execugfo de tarefas
que mobilizem as areas cerebrais responsiveis pelo déficit, e para que isso ocorra € necesséario,
segundo a autora, observar a idade em que a plasticidade cerebral estard garantindo o sucesso das
intervengBes. E importante enfatizar também que a educaciio deve estar voltada para 2 questo da
inser¢do social, e da participagdo na vida comum, uma vez que cremos, s se aprende em
interacio com o© meio socio-cultural, e que a aprendizagem antecede e propicia o
desenvolvimento.

Apesar de estarem sendo publicados dados e resultados de estudos mais recentes sobre a
sindrome de Down, a maior parte deles centra-se nos aspectos médico - patoldgicos da sindrome.
No que refere-se a estudos sobre aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental, a maioria trata
o assunto a partir de uma abordagem comportamentalista, como veremos.

Ao tentar fazer uma correlagio entre patologia cerebral e aprendizagem na sindrome de
Down, Florez (1994) afirma que a trissomia do par 21 altera o desenvolvimento do sistema
nervoso de maneira generalizada, o que pode interferir no processo de aprendizagem dessas
pessoas.

O autor aponta alguns dos problemas que afetam a aprendizagem, conforme relacionado
abaixo, que podem estar correlacionados as alteragdes do desenvolvimento do sistema nervoso.
Vejamos quais s30 esses problemas (Florez, 1994: p51) :

- pouca reacdo a estimulos;

- dificuldade em dirigir o olhar a um estimulo;

- pouca reagdo motora,

- falta de iniciativa;

- alteracOes nos processos de captacéo e elaboracfio de informacdes;

- pouca tendéncia 4 exploracfio;

~ dificuldade emn manter a atencio;

- tendéncia 3 distracio;

- pequena capacidade para reter informacio recente;

- dificuldade em captar uma informacéo, reté-la, elabora-la e responder a ela;
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- facilidade em perder a informagéo;

- dificuldade em fazer relagbes temporais e espaciais com a informacio recebida;

- processo lento de consolidacBo do que se acaba de aprender;

- dificuldade para elaborar e emitir linguagem verbal;

- dificnldade para o calculo aritmético;

- dificuldade no processamento, retencio e evocagio de informacBes visuais e anditivas
(independente de problemas auditivos que possam afetar pessoas com a sindrome de Down);

- hipotonia muscular.

Segundo Florez, existem algumas lesSes que, quando associadas entre si, comprometem
seriamente todo o processe de aprendizagem e seriam as principais responsaveis pela deficiéncia
mental na sindrome de Down.

Para esse autor, embora nfio se possa negar que a pessoa com sindrome de Down tenha
limitagGes, essas nfio seguem padrdes idénticos, variando de pessoa para pessoa ¢ também de
acordo com a idade e que, além disso, ¢ fundamental considerar que a qualidade da elaboragiio
mental que observamos em diferentes pessoas com sindrome de Down se deve a:

1- variagOes nas alterages do desenvolvimento do sistema nervoso;
2- diferencas na educagfo recebida;
3- influéncias do ambiente em que vivem.

Dessa maneira, Florez nfio considera apenas as alteracBes do sistema nervoso como
responsdveis por possiveis problemas de aprendizagem nas pessoas com sindrome de Down. O
autor busca correlacionar patologia cerebral ¢ aprendizagem na sindrome de Down, fazendo uma
discussdo onde afirma que o fator motivacional desempenha um importante papel em todo o
processo de aprendizagem. Ele também levanta questSes imteressantes acerca de fatores que
podem influir na motivagio de pessoas com sindrome de Down. Por exemplo a intensidade do
medo de um fracasso, ja vivenciado, pode contribuir para a diminuicio da iniciativa; ou ainda,
pode ser que nio exista mais agio e iniciativas porque sdo poucas (ou renhuma) as gratificacdes
reforcadoras contextualizadas e com sentido. Flérez questiona também até que ponto a falta de
influéncias externas, a privagdo de estimulos, contribuem para empobrecer a estrutura mental

dessas pessoas.
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As questdes propostas por Florez sugerem que a pouca iniciativa, comumente observada
na crianca ou jovem com sindrome de Down, pode estar relacionada a fracassos fregiientemente
experimentados por essas pessoas e, também, ao fato de que recebem poucas gratificacGes
(incentivos), que tenham uma relagdo real com o comportamento executado. Para exemplificar, é
possivel citar que ¢ comum no ensino especial, a utilizagio fregiiente e intensa de gratificacfes
como elogios, dadas pelo professor, a cada atividade realizada pelo aluno, muitas vezes,
independente da qualidade da a¢@o ou do produto obtido, o gue as torna pouco efetivas e algumas
vezes falsas, com relagio ao seu resultado. E possivel que o aluno, mesmo aquele com sindrome
de Down, perceba que the ¢ solicitado muito pouco, dado que é capaz de analisar e avaliar o
produto do proprio trabalho de modo diferente do professor e, em geral, reconhecer quando seu
trabalho apresentou um resuttado bom ou nfo.

Em resumo, nessas situagOes, as gratificagGes acabam por ndo produzir o efeito desejado
de fortalecer o comportamento criativo e a iniciativa do aprendiz e, assim, o aluno pode tornar-se
mais exigente que o professor e, provavelmente, se sentird desestimulado diante de alguém que
espera tdo pouco dele.

Como conseqgiiéncia, ¢ gerado um circuito vicioso onde essas pessoas desenvolvem pouco
seus mecanismos de motivagio interna, passando a depender em excesso de motivagdes externas,
como por exemplo, o estimulo do professor, que por sua vez é muitas vezes artificial e desestimula
o aluno por esperar pouco de seu desenvolvimento e aprendizado.

Pode-se dizer que essas repetidas frustragBes surgem em fungdo de repetidos erros que
levam o alino a fracassar na resolugio de problemas propostos ou atividades. Ainda
correlacionando patologia cerebral e aprendizagem na sindrome de Down, colaboradores de
Florez, como Troncoso & Cerro (1994), ao discorrer sobre a leitura ¢ a escrita de criangas com
sindrome de Down, ressaltam que os trabalbos que obtiveram maior sucesso preocuparam-se com
uma programacio voltada para o éxito, na qual a motivagdo esteve assegurada. Desse modo, as
autoras orlertam que professores evitem que seus alunos se frustem e que errem; caso 1$so ocorra,
gue ndo chamem a atenc@o para o erro. Ao mesmo tempo, orientam para que se utilizem de
elogios aos reais acertos, ou seja, de gratificacdes externas adequadas e contextualizadas a algo
gue de fato o mereca e ndio gratificagSes artificiais/falsas/mentirosas. Ainda segundo as autoras,
para que isso de fato ocorra, as atividades propostas devem ser previamente selecionadas,
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graduadas em niveis de dificuldades crescentes, de modo que se tenha certeza que o aluno serd
capaz de realizi-las. Nesse programa as gratificacGes externas ou naturais tém o objetivo de
auxiliar o surgimento ¢ a manutencdo da motivagio interna, pois o objetivo de utiliza-las é o de
fazer com que o aluno perceba ¢ avalie positivamente suas realizagbes. E importante salientar que
essa ¢ uma visd0o que se apoia em uma perspectiva de analise comportamentalista que explica o
sentimento de fracasso oriundo da vivéncia do erro, e que, desse modo, propde que se elimine a
possibilidade de erros no processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, sob a visdo da aprendizagem sociointeracionista, o erro vem sendo concebido
como um valioso indicador do pensamento do aluno, assim, programar o ensino de modo a evitar-
se completamente o erro € um exagero que nio deve ser cometido, pois o erro pode ser utilizado
como um material importante para a reorganizagio da mediagio do professor. E possivel afirmar,
segundo Molina (2001), que o erro localiza-se na Zona de Desenvolvimento Proximal sendo
conseqiiéncia comum da agio de um individuo sobre o objeto de conhecimento que ainda nio
domina autonomamente €, por isso, necessita da ajuda de alguém mais experiente que j3 domine
tal conhecimento. Através da anilise do caminho a ser percorrido no processo de aprendizado, do
qual 0 erro ¢ apenas uma parte, € possivel detectar as fungGes que estlio emergindo (Zona de
Desenvolvimento Potencial) e, adequar as mediacBes necessarias,

Lefévre (1981) também aborda a importincia da motivagio para a aprendizapem de
pessoas com sindrome de Down. Para ela, os pais tém papel fundamental no modo como seu fitho
com sindrome de Down vai se desenvolver e na constituigio da motivacio intrinseca. A familia
que aceita a crianga, tratando-a com afetividade e trangiiilidade, facilitando a relacdo méae/fitho
auxilia a crianca a se tornar independente, calma ¢ feliz, e a saber resolver seus problemas de vida
pratica. Ja uma familia insegura e instivel pode “limitar o interesse e a cooperagio dz crianga em
qualquer atividade, despertando atitudes de teimosia e negativismo” (Lefévre, 1981:24). Para esta
agutora, o amor e o carinho pela crianca com sindrome de Down sio fatores primordiais para que
ocorra um desenvolvimento satisfatdrio.

Ainda segundo Lefévre, no movimento de aprendizagem, o cérebro desenvolve virias
conexfes entre suas dreas e fica em constante estimulago, afetando a linguagem, o pensamento
€ 0 corpo. No processo de aprender, o movimento, o olhar, a expressio de modo geral, formam
um todo percebido emocionalmente. Neste sentido, “é a afetividade que d4 o impulso para o
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conhecimento; ela traz a energia necessdria e precisa ser alimentada, pois é o motor de tudo. Para
que a inteligéncia funcione € preciso interesse e motivagdo™ (p.26).

Diante do exposto ¢ com base nos estudos anteriormente citados, o presente trabatho
pretende investigar situagGes de interacSio professor/aluno/objeto de conhecimento, com o
propésito de identificar, caracterizar ¢ analisar aspectos dessa situaglio interativa e seus possiveis
efeitos sobre o envolvimento do aluno com a atividade.

A investigagBio ocorrerd em algumas salas de aula de uma instituigio de educagio especial
para pessoas com sindrome de Down, a fim de que, com a conclusdo da anilise, possamos
favorecer o desenvolvimento e o aprendizado dessas pessoas, afinal, aprender & findamental na
superagdo das barreiras impostas pelo modo como a deficiéncia é socialmente encarada.
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CAPITULO 2
CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Vista por muitos como uma verdadeira agfio social, a pesquisa no meio académico sai do
rol das meras consultas, tdo utilizadas em escolas primérias, para adentrar no mundo da
construcio do saber. Nasce do interesse e da curiosidade do pesquisador por um determinado
assunto, que normalmente também interessa a0 meio social no gual o pesquisador encontra-se
inserido. Através de estudos, levantamentos de dados, confromtos entre conhecimentos
construidos anteriormente, com possibilidades atuais, o pesquisador assume o compromisso de
construir uma parte do saber que vai sem divida somar no avango de uma sociedade (Ludke e
André, 1986).

Partindo dos pressupostos vygotskyanos e wallonianos ja citados, de que o ser humano se
constr6i em constante interagdo com o mundo social e cultural, o pesquisador jamais ¢ neutro, ele
age e interage com seu objeto de pesquisa e é nessa intera¢io que ele vai construir conhecimentos
sobre o fato pesquisado. Para Wallon, se o individuo se constréi em interagio com o meio, ¢ 14, no
ambiente. onde ocorrem interacdes, que se deve estudar o desenvolvimento da crianca. Por isso,
também para esse autor, a escola torna-se um ambiente privilegiado, pois possibilitaria a
investigacio sobre a crianca inserida em seu meio (Galvao, 1995).

Neste estudo, pesquisa € vista ¢ entendida como uma ag#o social bastante ampla, através
da qual busca-se construir mais um passo no caminho do conhecimento, com o ohjetivo de
contribuir com o enriquecimento tedrico e pratico na drea da educagfio.

Investigando aspectos.da dindmica interativa entre professor/alunos, a im de descrever e
analisar fatores que favorecem o envolvimento do aluno com a aprendizagem, a opgdo escolhida
foi a de partir do interior das situacGes onde os fatos de interesse ocorremn: a sala de aula. Foi esse
um dos motivos que levou & opgdo por conduzir o estudo conforme a abordagem denominada de
pesquisa gualitativa.

A pesquisa qualitativa engloba caracteristicas. tais que propiciam um_esmdo refinado em
educacdo. Bogdan e Biklen (1982) explicam algumas caracteristicas basicas desse tipo de

pesquisa:
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—>tem como fonte direta de dados o préprio ambiente onde ocorre o fato a ser
pesquisado;

=>a pesquisa qualitativa supSe comtato direto e prolongado do pesquisador com o
fendmeno a ser investigado uma vez que, segundo os autores, todo fendmeno
pesguisado tem forte influéncia do contexto onde ocorre;

=> o principal instrumento da pesquisa qualitativa € o proprio pesquisador;

= para ¢ pesquisador todos os dados da realidade observada devem ser considerados
valiosos e a coleta de dados deve ser basicamente descritiva e hem detalhada, pois um
dado aparentemente simples ou sem importincia pode ser a chave para a compreensio
de uma determinada situagfo;

=>pa pesquisa qualitativa a preocupagio esta centrada mais no processo do que no
produto;

= os diferentes. pontos de vista dos participantes sio considerados importantes para a
compreensdo do contexto em que o fendmeno pesquisado ocorre;

=>nfo ha hipéteses de resultados definidos antes do inicio do estudo, os dados sio
construidos ¢ as conclisdes v3o se formando num processo de afunilamento de
guestdes de interesse mais amplo para mais especifico, 0 que ocorre 4 medida em que o
estudo se desenvolve,

Local

Atendendoe as caracteristicas acima citadas a respeito da pesquisa qualitativa, decidiu-se
que o estudo fosse realizado em trés salas de aula gue fazem parte do Centro de Desenvolvimento
Integral -~ CDI, instituicdo sem fins lucrativos, mantida pela Fundaciio Sindrome de Down, em
Campinas - SP. Fundada em 1985, a proposta educacional desta instituicio, sempre teve como
ohjetivo desenvolver a0 maximo as potencialidades de pessoas com sindrome de Down,
oferecendo-thes oportunidades de vivenciar as experiéncias que qualquer crisnca ou jovem
vivencia numa escola, favorecendo sua integragdo 2 sociedade. Além disso, a Fundagio tem sna
proposta enriquecida por um planejamento de atividades terapéuticas especializadas, que visam o
desenvolvimentoe de aspectos especificos relativos 4 sindrome.
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A Fundagdo Sindrome de Down oferece estimulagfo inicial, atividades escolares,
atividades extra-escolares e, desde 1998, vem levando a efeito o projeto inclusiio, com
encaminhamento de seus alunos ao ensino regular. Tais alunos recebem acompanhamento
pedagdgico e, se necessario, fonoaudioldgico, psicolégico e fisioterdpico, na propria Fundagdo. A
partir de 1998, foi iniciado também, um projeto voltado para a profissionalizacio de adolescentes
e adultos, com ou sem sindrome de Down.

Todos os alunos da Fundagfio recebem atendimento de uma equipe composta por
pedagogas, fonoauditlogas, fisioterapeutas, professoras de educagfo fisica, psicologas e terapeuta
ocupacional.

Além do que ja foi citado, faz parte do trabalho da Fundacfio, a realizacio de estudos e
pesquisas sobre a sindrome de Down, Educagio e Educacio Especial, € o oferecimento de cursos
de capacitac@io profissional em diferentes 4reas. |

Participantes

Participaram desta pesquisa 20 alunos da Fundagio Sindrome de Down, todos com a
referida sindrome, com idade variando entre 09 e 17 anos (na data do inicio da coleta de
dados/1994) , suas respectivas professoras e fonoaudiélogas e uma auxiliar de pesquisa..

Esses alunos pertenciam a trés salas de aula, gue serdo denominadas respectivamente de
GRUPQ 1 (GI), GRUPO II (GII) e GRUPO III (GIII). As Classes na Fundacdo Sindrome de
Down sdo organizadas seguindo os seguintes critérios: idade cronmologica, nivel de
desenvolvimento geral, desenvolvimento socio afetivo e emocional. A avaliagiio desses aspectos é
realizada através de observagGes sisteméticas da equipe multidisciplinar que decide conjuntamente
qual classe ¢ mais adequada para esse ou aquele ahmo.Também é levado em conta o niimero de
alunos por classe, ndo havendo mais que 10 a 15 alunos por grupo, dependendo do grupo e do
espaco fisico.

Os alunos serdo descritos a seguir, conforme dados fornecidos por prontudrios e relatorios
de desenvolvimento feitos pelos profissionais da instituicio, com dados coletados pela
pesquisadora através de observagdes anteriores e contato com os familiares e com os profissionais
envolvidos no trabalho didric com os alunos.



Duas alunas descritas no GRUPO I (LI e AP) aparecerfio também nas atividades do
GRUPO II, e uma aluna (MA) descrita no GRUPO II aparecerd também nas atividades do
GRUPO III, pois de um ano para o outro mudaram de turma.

No GRUPO III apenas trés alunos e a professora (P3) serdo descritos por serem os tinicos
que fizeram parte das atividades selecionadas para andlise.

Grupo 1

Do Grupo I participaram: uma pedagoga, uma fonoandibloga, 03 meninos (OV, VI, ED)e
07 meninas (JU, L1, VA, AP, AD, FE, KA) .

OV: sexo masculino, 13 anos. Nascido de uma gestagio gemelar, sendo a irmi normal,
possuia linguagem oral com alteragdes articulatérias que, as vezes, dificultavam a inteligibilidade
por parte do interlocutor. OV se relacionava bem com todos os colegas da sala e com os
profissionais. Era persistente e nfio desistia facilmente das atividades propostas, mesmo guando
sentia muita dificuldade; preferia solicitar ajuda do que desistir de suas conguistas.

VI: sexo masculino, 16 anos. Relacionava-se bem com os colegas e profissionais e era
bastante cooperativo com todos. Sua lingnagem era facilmente compreendida.

ED: sexo masculino, 13 anos. Sua fala era bastante prejudicada e sua comunicagfio ocorria
basicamente através de gestos. Interagia bem com os colegas do grupo e com os profissionais e
conseguia se comunicar de algum modo com todos. Era interessado nas atividades propostas e
cooperativo com todos.

JU: sexo feminino, 12 anos. Era cooperativa, participava das atividades de todos os
colegas opinando e ajudando. Sua linguagem oral era bem compreensivel Muito socidvel,
relacionava-se bem com todos os colegas da sala e com os profissionais.

LI: sexo feminino, 17 anos. Apresentava dificuldade em interagir com os colegas e
professoras, preferindo realizar atividades sozinha. Néo era cooperativa. Sua linguagem, apesar de
infantil para a idade, era inteligivel.

VA: sexo feminino, 14 anos. Imteressava-se por todas as atividades trabathadas.
Cooperativa, interagia bem com os colegas e profissionais. Sua linguagem era bem articulada.

AP: sexo feminino, 16 anos. Nio tinha muito interesse pelos contendos estudados em sala.

Sua linguagem oral era compreensivel. Quase sempre interagia bem com os colegas e professoras.
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AD: sexo feminino, 12 anos. Muito socidvel e falante. AD interessava-se por todas as
atividades propostas, sendo muito participativa. Sua voz em geral era baixa, mas sua linguagem
era compreensivel e bem articulada. Interagia bem com colegas e profissionais

FE: sexo feminino, 13 anos. Cooperativa, interessada nos contefidos. Interagia bem com os
colegas da sala e com os profissionais. Era socidvel e sua linguagem era bastante compreensivel.

KA: sexo feminino, 15 anos. Interessada pelas atividades propostas. Interagia bem com os
colegas do grupo e com os profissionais, era cooperativa ¢ sua linguagem era boa.

A Professora, P1: Formada em pedagogia pela UNICAMP, possuia experiéncia em
trabalho interdisciplinar e ern educacfo infantil (0 a 4 anos). Até 1995 niio havia tido experiéncias
na drea de alfabetizacio. Antes do GI atendia um grupo de ahmos com idade variando entre 0 e 2
anos. O ano de 1995 foi 0 primeiro ano de trabalho de P1 no GL

A Fonoaudidloga, F1: formada em fonoaudiologia pela PUC de Campinas, possuia
experiéncia em trabalho interdisciplinar e j4 atuava hd dois anos no grupo pesquisado.

Grupo Il

Ne Grupo II participaram: uma pedagoga, uma fonoaudiéloga, 7 meninas (LI, CA, AP,
TA, AL, MA, EL) e 3 meninos (PA, LE, TH).

LI, e AP: ja descritas no GI.

CA : sexo feminino, 13 anos. Companheira ¢ amiga de todos da sala. Apresentava
dificuldades na linguagem oral, mas conseguia fazer-se entender . Cooperativa, interagia bem com
0s colegas e profissionais.

AL: sexo feminino, 11 anos. Sua linguagem oral apresentava comprometimentos como

-trocas e fala infantilizada. AL as vezes era uma pessoa agressiva com os colegas e/ profissionais.
De mode geral, porém participava de todas as atividades propostas.

MA: sexo feminino, com 14 anos. SO realizava atividades com supervisio direta da
professora. Em sala, interagia bem com os colegas do grupo e com os profissionais, mas em
atividades livres preferia ficar isolada ou préxima a um adulto.

EL: sexo feminino, 12 anos. Precisava da supervisfio direta e continua da professora da
sala para realizar as atividades propostas. Tinha dificuldade para interagir com os colegas do
grupo. Sua linguagem era compreensivel, mas falava baixo e muito rapido.



TA: sexo feminino, 12 anos. Gostava muito de falar, Realizava as atividades com muita
lentiddo. Sua linguagem oral era boa. Companheira de todos.

PA: sexo masculino, 12 anos. Deficiente auditivo usava aparetho nos dois ouvidos. Sna
participacdo nas aulas sempre era ativa. Relacionava-se bem com todos do grupo. Sua linguagem
oral era boa.

TH: sexo masculino, 13 anos. Possuia linguagem oral bastante comprometida, o que
tornava dificil a compreensfic de sua fala. Atento as atividades propostas. Relacionava-se bem com
todos na classe.

LE: sexo masculino, 12 anos. Relacionava-se bem com todos da escola, colegas ou
profissionais. Tinha dificuldades na linguagem oral, mas fazia-se entender. Sua participaco nas
atividades era ativa. Persistente, nfio desistia das atividades propostas, mesmo quando sentia
muita dificuldade; preferia solicitar ajuda do que desistir de suas conquistas.

A professora, P2: Formada em pedagogia pela UNICAMP, contratada pelo CDI em
1991, possuia experiéncia em trabatho interdisciplinar, em pré-escola e primeira série, e em
alfabetizacdio. Neste grupo era a professora da classe e também pesquisadora.

A Fonoandidloga, F2: formada em fonoaudiologia pela PUC de Campinas, e em
magistério, ndo possuia experiéncia em trabalho interdisciplinar e atuava ha um ano no grupo.

Grupo HI

Do grupo 111 participaram uma pedagoga e 3 alunos (ER, GA e MA) , dois meninos e uma
menina.

ER: sexo masculino, 10 anos. Relacionava-se bem com todos da escola, colegas ou
profissionais. Tinha boa linguagem oral. Sempre participava das atividades. Persistente na
execucio das atividades propostas.

GA: sexo masculing, 10 anos. Era timido, relacionava-se pouco com os colegas preferindo
ficar préximo aos adultos ou isolar-se. Tinha boa linguagem oral com vocabulirio rico e variado.

Participava ativamente de tudo que era proposto em sala de aula. Apresentava facilidade para

aprender novos contefidos.

MA: j4 descrita no Grupo IL
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A professora, P3: Formada em pedagogia pela UNICAMP, contratada pela FSD em 1990,
Com experiéncia em trabatho interdisciplinar, em pré escola e primeira série, e em alfabetizaco.

Atuava nesse grupo hd trés anos.

A Rotina de trabalho das salas de aula:

As atividades em sala de aula, em geral, iniciavam com uma roda de conversas. No
principio da semana, o grupo de alunos tinha oportunidade de contar suas atividades de final de
semana, comentar acontecimentos sociais e/ou culturais, nos demais dias da semana. A roda de
conversas era utilizada pelos profissionais para, junto dos alunos, realizar o planejamento e
organizagdo da rotina do dia. Nestes momentos também era organizada a semana, eram
combinados os passeios, as festas comemorativas, culinarias e etc.

Na organizacdo da rotina do dia, em geral, eram oferecidas opgdes de trabalho para que
cada aluno escolhesse o que mais fosse de seu agrado naquele momento. As opgbes eram
oferecidas pela professora da sala, que selecionava dentre diversas atividades, aquelas que os
alunos mais necessitassem realizar, a fim de exercitarem conhecimentos adquiridos ou ampliarem
seus conhecimentos, tendo em vista o contetido planejado para aquela turma.

As atividades aconteciam em grupe ou individualmente e envolviam contetidos de
disciplinas como portugués (alfabetizacio), matemitica, estudos sociais e ciéncias.

Estavam incliidas também na rotina semanal, tés aulas de educacfio fisica e cinco aulas
(cingiienta minutos cada) com a fonoandidloga, cujo objetivo consistia em desenvolver um
trabalho de linguagem juntamente com o trabalho pedagdgico.

De modo geral, eram realizadas atividades com ldpis e papel, jogos em grupo, leitura de

estorias, jogos orais e jogos corporais.

Procedimento de Coleta de Dados.

O procedimento de coleta envolveu 1 registro mensal em video-gravacio através de
sessdes de filmagens, com duragio aproximada de 60 a 120 minutos cada, em trés salas de aula,

GI, GIT e GIII, durante os anos de 1994, 1995 e 1996. As filmagens foram feitas em momentos



diferentes (em 1994 o GII, em 1995 o GI e em 1996 o GIT). O fato das gravagdes terem sido
realizadas em momentos diferentes nfo interfere no desenvolvimento do estudo dado que o
objetivo esta centrado na andlise de processos interativos independentemente de suas ocorréncias
no espaco temporal do ano letivo,

Em 1994, as filmagens foram realizadas mensalmente no G111, de abril a novembro. Em
1995, quando passamos a filmar mais um grupo (GI), as video~gravagSes continuaram mensais,
porém, intercaladas, ou seja, um més num grupo, o GI, e no més seguinte no outro grupo, o GII1.
Em 1996, (portanto, apos dois anos) acrescentamos o GII, o finico filmado mensalmente nesse
ano.

As video-gravagBes eram realizadas pela propria pesquisadora ou por outra professora da
FSD. Vale salientar que os profissionais da FSD tém capacitacio para realizar filmagens, pois
estdo habituados a realiza-las para fins de pesquisa ou de acompanhamento escolar.

A opgdo de coleta de dados via video gravagiio propicia o registro e o direcionamento da
observa¢Bo para momentos ricos de interagiio professor/ahmos. Como uma das caracteristicas da
video gravagdo € permitir a “exposicic repetida do observador & mesma ocorréncia do
observado”, as filmagens permitem olbar e re-olhar momentos significativos e favorecem a
selegdio ¢ a andlise minuciosa de episddios interessantes para o estudo (Carvalho, 1996). O video
possibilita um registro mais fiel e rico, na medida em que preserva detathes e nuancas do processo
interativo.

Durante as filmagens buscou-se colocar a cimera sempre com foco nos momentos
interativos de forma a captar acGes e reagdes ocorridas durante tais momentos; por esse motivo
nem sempre foi possive] deixa-la fixa. A cimera portanto, variava entre fixa e mével dependendo
da atividade filmada. Por exemplo, em atividades de produgfio de escrita em duplas on trios, em
geral a cAmera ficava fixa, e em atividades realizadas em grandes grupos a cimera era moével,
focando as interag8es professor/aluno.

Os operadores (a pesquisadora ou sua auxiliar) ficavam visiveis, uma vez que os ahmos
estavam habituados a freqiientes filmagens, pois isso fazia parte da rotina da instituigio como meio
de registro e acompanhamento do trabatho.

Foram escolhidas para filmagem e registro, os atelids onde ocorriam atividades

relacionadas 4 escrita, leitura e matematica.

TR L DRI
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As atividades registradas variavam conforme exemplificado a seguir.

=> jogos em grupo ou em dupla (memdria, jogo com letras, bingo, lince e etc.);

=> produgOes escritas individuais em papel;

=> estorias, novidades ou textos diversos escritos em conjunto {professora/alunos);
=> estorias contadas ou lidas pela professora;

= leituras mediadas (professor/alunos).
Procedimento de Analise

Em geral, cada sessdo de filmagem poderia ser composta de mais de uma atividade, ou
seja, situacdes académicas sistematizadas, nas quais se trabalha contetidos pedagdgicos tipicos
de uma escola, cujo objetivo € favorecer aprendizagemn das disciplinas. Entdo, para proceder a
andlise, foi efetuada inicialmente a selegfio, dentre as diversas sessfes de filmagem, das
atividades que deveriam ser objeto de exame.

Foram realizadas dezoito sessdes de filmagem nas trés salas de aula, e desse total foram
selecionadas 6 sessbes para andlise no presente estudo. Dessas sessdes foram selecionadas
atividades de interesse totalizando 6 atividades.
A selegfio das atividades de interesse foi feita obedecendo aos seguintes critérios:
= atividades que favorecem a ocorréncia de interagdo professor/aluno e/ou aluno/atuno;
= atividades conhecidas dos alunos, que ocorrem com freqiiéncia na rotina diaria da
instituicdo, e que exatamente por isso poderiam facilitar a interacdo dos membros dos
Srupos.

=> atividades de sala de aula como as que envolvem contetidos de matemdtica, atividades
de linguagem oral e escrita, uma vez que, por experiéncia da pesquisadora, observamos
que € nesse ambiente que tem ocorrido maior dificuldade por parte dos profissionais em

manter o interesse de seus alunos.

Utilizando tais critérios, foram excluidas todas as filmagens em que ndo se observava

situagdes que favoreceriam a interacio professor/alunc e/ou aluno/aluno; atividades que

UNICANMDP
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ocorriam com pouca freqiiéncia na rotina diaria da instituigfio; atividades que no envolvessem

contetidos de linguagem oral, escrita ou matematica.

As atividades selecionadas foram: trés atividades de producgo de textos escritos realizados

pelos alunos e mediados pelo professor (Cartdo de Natal, O Livro do Menininho, Pesquisa

sobre Animais); uma produgdo de texto coletivo escrito pela professora ¢ ditada pelos alunos
(Novidade de um Aluno); uma leitura de histéria realizada pela professora (Um Novo Amigo);

uma leitura dramatizada pela professora (Um Amor de Confusio).

Apds a selegdo, as filmagens foram integralmente transcritas de modo a descrever as acBes

verbais e ndo verbais, tanto dos alunos quanto das professoras. Para as transcricbes foram

utilizados os seguintes codigos:

mumerac¢o em cada turno;

cada turno € composto da fala (acBo verbal), ou acfio nfio-verbal de cada participante e

numerado de acordo com a seqiiéncia em que ocorrem tais agdes.

apds o n.° vem a inicial dos nomes dos participantes

a ag8o nao verbal € colocada entre parénteses, ex.: (sentada no chéio);

a agdo verbal pode estar dividida em quatro modos de apresentacio:

1. transcrigo com fonte padrio da fala dos participantes e/ou da professora;

2. transcricdo com fonte em itdlico da fala da professora, quando ao contar a estéria
utiliza entonagSes diferenciadas da fala normal;

3. transcrigdo com fonte em negrito quando os participantes realizam leitura.

Apos as transcri¢Bes foi possivel perceber que, assim como as sessdes de filmagens, as

atividades selecionadas também eram muito longas, com duracéo entre 60 a 120 minutos. Assim

surgiu a necessidade de se efetuar um outro processo de selecfio que consistiu em verificar dentro

de cada atividade quais seriam os fragmentos de maior interesse para andlise, levando em

consideracdio os mesmos critérios utilizados para a primeira selegio. Dessa forma, serfio

denominados de fragmentos os recortes de determinados periodos das atividades selecionados

para andlise. Para essa nova sele¢fo, mais minuciosa, foram separados fragmentos das atividades

em que apareciam dados mais relevantes para o presente estudo, tais como: didlogos entre

professor ¢ aluno, movimentos corporais que indicassem contentamento ou ndo diante da

atividade proposta, escrita resultante das mediagles da professora, entre outros. Os trechos
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suprimidos foram aqueles onde ocorreram verbalizacbes paralelas as atividades, que foram
transcritas mas que nio interferiram nas atividades, interrupgBes ou momentos em que
aconteceram problemas técnicos. Esses recortes foram necessérios para possibilitar a construgfio
de um conjunto de dados mais sintético e consistente e que permitisse direcionar a anslise para
momentos mais significativos, de modo a torna-la mais produtiva..

Para o presente trabatho, portanto, serfo apresentadas as andlises referentes a 6 atividades,
2 do grupo T, 2 do grupo 1 ¢ 2 do grupo 111,

O tipo de anilise utilizada foi a microanilise, inspirada nos trabathos de Smolka (1991,
1992) e Goes (1992, 1995, 1997°, 1997b) que por sua caracteristica devera envolver o exame
minucioso e detalhado das a¢Ges verbais e nfo-verbais apresentadas pela professora e pelos alunos
em interagdo, com o intuito de identificar, caracterizar e analisar aspectos dessa situacfo interativa
e seus possiveis efeitos sobre o envolvimento do alino com a atividade.

No decorrer deste estudo sio utilizadas muitas vezes palavras como: interesse, motivacio,
desejo, afetividade, emogdio, vontade, relacionadas & aprendizagem. S#o esses aspectos, com
fundamento na teoria de Wallon, que tentar-se-a identificar e analisar.

O termo interesse sera utilizado com o sentido abrangente de envolvimento afetivo
demonstrado através de sinais, como por exemplo atengfio voltada para a atividade realizada ou
para a professora, atengio esta que pode ser percebida através dos olhares, gestos e falas durante
as interagdes.

Assim, serdo examinadas:

e acles e reagles dos alunos que possam indicar interesse ou ndo pelo contetdo
trabalhado;

* acdes da professora que se mostram ou nfio relacionadas ao interesse manifestado pelos
atunos pelo contetdo trabathado;

» atividades ou contetidos que se mostram mais relacionados aos interesses dos alunos;

¢ materiais que se mostram mais relacionados aos interesses dos alunos.
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CAPITULO 3
O PROCESSO INTERATIVC EM SALA DE AULA

A seguir serfio apresentadas as andlises referemtes aos fragmentos das atividade dos
Grupos I, II, e IH, respectivamente. Conforme foi apontado, para cada atividade foram

selecionados os fragmentos considerados mais relevantes para o presente estudo.

Analise do Grupo 1

As duas atividades propostas para o Grupo I foram distintas. A primeira envolveu a
produgdio de um texto escrito sobre as novidades de um aluno em uma situacio de roda de
conversas com todos os alunos da classe. A segunda, foi a escrita de uma mensagem num cartfio

de Natal realizada em atelié com dois alunos. A professora participou das duas atividades.

Atividade 1 ;: Escrita da novidade de um aluno
Filmagem realizada em marco de 1995

Material:

¢ Livro da vida

» caneta hidrocor grossa

Participantes:

Ahmos: OV, JU, VI, LI, VA, AP, NA FE ED, KA, AD

Professora: P1

Esta foi a primeira atividade da manhi. Durante a roda de conversas, a professora (P1)
propds a escrita de uma novidade no livro da vida. Como eram muitos os alunos, em comum
acordo com a classe, P1 sorteou apenas um aluno para ter sua novidade escrita naquele dia. O
aluno sorteado foi OV. Esse aluno tinha dois assuntos para contar, um era o fato de ter

emprestado uma fita K7 da professora para ouvir em sua casa no final de semana e outro referia-se

ao fato de seu pai estar com uma viagem marcada.
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Nesta atividade a proposta era de que P1 escrevesse no “livro da vida” o que o aluno iria
Ihe ditar e que fizesse questSes sobre as letras a serem utilizadas, ou sobre 0 modo mais adequado
de se escrever uma frase para que qualquer leitor conseguisse compreender o que la. N3o 6 o
aluno sorteado poderia participar, mas os demais também podetiam dar sugestdes a respeito do
que era para ser escrito, ou de “como” deveria ser escrito.

O contetdo trabalhado foi a escrita e a leitura (lingua portuguesa), a partir do qual a
professora teve como objetivos: demonstrar o ato de escrita aos alunos para que percebessem a
diregio da escrita e da leitura (da esquerda para a direita) e a fungfo da escrita; demonstrar a
escrita das letras € a associagio som/grafia; trabalhar a percepgdo de que as letras podem formar

uma palavra e que as palavras formam o texto; trabalhar a relagfo letra/som e a diferenciacio entre

fala/escrita.

1° FRAGMENTO

1 P1 OV, como € que foi sua novidade mesmo, hoje ?

2 JU Ah ! Eu vou escrever...

3 P1 (para o grupo) O que é que foi que o OV contou ?

4 AD  (sentada num local de onde ndo visualiza o livro da vida, esfrega o rosto como que
para despertar).

5 ov Ah ! Minha...(ininteligivel) ... Brasilia.

6 Pi (sem compreendé-lo) Ala’, ald, o que que foi que 0 OV contou.

7 KA  (sentada numa posicéo de onde nfio visualiza o que vai ser escrito) Da fita !
8 OV Sobre a Brasilia !

9 P1 {semn compreendé-lo)}— Da fita ?

10 OV Nio ! Nao!

11 JU  (sentada numa posigio que favorece visualizar o que vai ser escrito no livro da
vida, pois esta de frente para o0 mesmo) Da fita, “confissdes de a - do - les - cen - te” !

12 OV E. éisso, foi..

13 Ju (ditando) Eu...

14 OV ({repete) Eu...fui...

15 JU escutei...
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16 ov escutei...

17 JU a fita...

18 OV  afitado Bel

19 JU Confissdes de Adolescente,
20 AP Adolescente...

21 Pl Foiisso OV ?

22 OV  Foiisso.

23 Pi Entdio olha, di uma méoczinha aqui pra escrever. (inicia a escrita; fala o que
escreve)—FEu...

24 AD  (apoia a cabeca nas mios com expressio de desinimo)

25 Li (sentada numa posicdio de onde nfio visualiza o que vai ser escrito, distrai-se
chupando o dedo)

26 FE (Distrai-se com um jogo que segura)

-

Como pode ser observado, o turno 1 marca o inicio da atividade composta de um diglogo
entre P1 ¢ OV. Nesse momento os demais alunos, supostamente, deveriam assumir a posigio de
audiéncia uma vez que P1 nfio incentivou a participagdo dos mesmos na atividade, como por
exemplo quando JU expressou vontade em assumir o papel de escriba no turno 2 ou quando Pi
ndo chamou a atenglo das alunas AD, LI e FE para atrai-las, uma vez que se mostravam
dispersas.

A professora parecia nfio estar atenta ou ter dificuldade para compreender a fala de OV e,
embora fizesse questOes para o aluno a respeito do que ele gostaria que ela escrevesse (turnos: 1,
3, 6), parecia nfio ouvir, ou nfio compreender suas respostas ( 5, 8 e 12). Esse fato provocou um
tipo de engano por parte da professora, pois o aluno OV disse querer contar uma novidade
relacionada 4 Brasilia (turnos: 5 e 8), no entanto nfio foi compreendido. Embora ainda tenha
tentado, uma vez mais, impor sua vontade dizendo “—Nio, ndo” - a fim de demonstrar que ndo

o haviam compreendido, a participagdo dos colegas, especificamente de KA (tumo7) e JU (no



turno 11), bem como o modo de agir da professora, fizeram com que fosse concluido que OV
queria a escrita da outra novidade, a respeito da fita de musicas. OV, entSo, acabou cedendo e
optando pela escolha dos colegas (turno 12).

O que teria ocorrido nesse momento? E possivel concluir que havia uma expectativa de
que OV falasse sobre o assunto “empréstimo da fita”, por ser de conhecimento de todos da
classe, e por isso mesmo ser mais estimulante para o grupo do que o assunto pessoal/individual
“viagem do pai”, que aparentemente interessava apenas para OV. O fato de OV haver cedido a
sugestdo dos colegas pode significar que ele tenha se motivado a mudar de assunto para agrada-
los, ou para atender as expectativas do grupo ou, ainda, que o tema foi motivador o bastante,
contaminando-o através da reagio do grupo, mas, pode também significar a desisténcia de sua
propria vontade. OV desistiu de lutar em prol do préprio desejo.

Esses fatos remetem aos estudos de Flérez (1994), anteriormente citados, nos quais o
autor discute a falta de motivagfio nas pessoas com sindrome de Down e questiona até que ponto
isso pode ser decorrente das intimeras frustracdes sofridas por essas pessoas. A desisténcia de OV
pode estar relacionada a frustragSes, talvez por ter uma linguagem comprometida, e
freqiientemente no ser compreendido ou escutado em seus interesses. Pode também representar o
desejo de ser escutado, mesmo que seja através do que interessa aos outros, as pessoas de quem
ele gosta.

Vale destacar que uma das alunas, JU, participa de modo marcante desde o comego da
atividade. Primeiro expressa sua vontade em escrever (turno 2), a qual nfo € estimulada pela
professora. Depois, 4 partir da questdo da professora sobre como iriam escrever, JU atua
juntamente ao colega OV, na construgio verbal/mental de seu texto, antes mesmo de P1 escrevé-
lo. Sua atuagdo parece ser positiva para OV, pois o aluno aceita plenamente suas sugestSes. Na
verdade JU dita (turnos 13, 15, 17 e 19) e OV repete, demonstrando estar de acordo com a colega
(turnos 14 e 16). Por fim, no turno 18, OV ndo s6 repete como complementa a frase, completando
também parte de um jogo de interac3es. Nessa interacio aluno/aluno é possivel perceber o
importante papel da linguagem como mediadora, o que favoreceu realmente a construcio do
texto.

Durante essa atividade a participago de JU aparentemente encobriu a de OV, pois a aluna

dava todas as sugestSes antes que ele. No entanto, pode-se concluir que 2 mediagio de JU na
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verdade ajudou OV a organizar seu pensamento, como por exemplo nos turnos 13, 14 15 ¢ 16,
quando JU inicia um jogo dialogico de onde sua voz é a voz de quem dirige, coordena, d4 as dicas
necessdrias para o colega OV, que responde do lugar de quem aceita ¢ segue tais dicas. Para
methor visualizar esse fato vejamos a situacgéo:

13 JU {ditando) Eu...

14 OV (repete) Eu..fid..

15 U escutei..,

16 ov escutel..,

Nesse jogo dialogico € possivel perceber, conforme Bakhtin apontou (Apud: Freitas, 1996)
que a dindmica é marcada pelas diferencas de participagio dos alunos. JU participou na
composicdo do texto de OV dando-lhe condigbes para seu narrar, assumiu a condicdo de
narradora principal, mas em alguns turnos é possivel perceber que OV acata a fala de JU (14, 16
por exemplo), ambos executam a atividade oral, ¢ JU com autonomia faz com que os outros,
dermais interlocutores e P1 participem mais como audiéncia.

No turno 13, JU inicia 0 jogo dando wma dica, OV tenta utilizar a dica de JU mas nfo se
sai totalmente bem e utiliza o verbo “fui” que comumente aparece nos relatos de novidades de
final de semana. A dica dada por JU tinha a intencio de alertar OV para o fato de que sua
novidade fugia ao padro “Eu fui” que OV tentou utilizar, e JU, atenta, dita as palavras, dirigindo
o pensamento de OV. Goes (1995, 1997a, 1997b) aponta que na dindmica das interagSes podem
estar presentes relacGes de disputas, avaliagdes, qualificacBes, correciies ou cooperagdes e
cumplicidades. No turno 15, embora de forma ndo deliberada, auxiiando OV, a aluna JU o
corrige e para executar essa aco € possivel supor que foi necessario por parte dela, uma avaliagio
prévia, um julgamento do que era certo ou errado para a posterior tomada de posigio, ocupando o
lugar de quem sabia mais e poderia, assim, fazer aquela intervencfio. Pode-se observar , entéo, que
durante a escrita do texto sobre o empréstimo da fita K7, OV teve a construgiio de seu texto
dirigido pela colega JU que assumiu a dire¢fo, dando suas sugestSes que eram automaticamente
aceitas por OV.

Esse fato lembra o estudo de Goes (1995) sobre interagiio entre pares onde a autora
ressalta que a interacdo, longe de ser simétrica, é pouco uniforme € ¢ no jogo interativo que vio

ser definidas as formas de participacfio de cada um na relacdio ¢ na construgiio de conhecimentos.
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A principio a atividade ndio parece interessante para todos os alunos, pois de 10 alunos,
apenas 4 participaram nesse primeiro momento, sendo que as participacdes mais efetivas foram
somente de dois alunos (OV e JU). Isso provavelmente ocorreu em fungfio do modo como o
espaco fisico foi organizado. Algumas alunas (AD; KA; LI ) estavam em posicdes que nio
facilitavam sua participago (turnos 4, 7, 24, 25), e uma estava distraindo-se com um jogo (turno
26). O fato de alguns alunos estarem dispostos em locais distantes ou sem um campo de visio
adequado para enxergar o livro da vida, a professora e OV, sugere que a organizagio espacial do
ambiente pode ter provocado dispersdo e aparente desinteresse por parte dessas alunas, logo no
inicio da atividade (turnos 24, 25, 26). Além disso, é possivel supor que o tema tratado nio
interessava a todos, que por esse motivo nfio se esforcavam por colocar-se espacialmente em
locais de onde pudessem participar mais ativamente. Tais aspectos sdo importantes especialmente
se considerarmos que a interagio professor/aluno é determinante para a ocorréncia da
aprendizagem e que depende do professor a criagio do clima, a organizagio do ambiente, a
escolha dos contedidos adequados e das estratégias de ensino, a aproximacio afetiva e a percepcio
das situagGes interessantes e estimulantes ao aprendizado (Echeita e Martin, 1995).

Wallon ja ressaltava que a emogdo se imprime no corpo das pessoas e que, na
observagfio atenta de gestos, mimicas, expressdes faciais, o professor pode detectar, por exemplo,
se a atividade estd sendo envolvente ou nfo para os alunos. Uma vez que a aprendizagem esta
intimamente relacionada com o desejo e o interesse do aluno, segundo esse autor é fungdo do
professor, ao observar uma crianca desatenta, lutar contra essa desatengdo, pois que o objetivo
essencial do educador, portanto, deve ser o de despertar o interesse nas criangas (Wallon, 1979).
No fragmento anteriormente apresentado foi possivel detectar varios atos de desatencio e
desinteresse (AD com expressdo de desanimo; LT distrai-se chupando o dedo; FE distrai-se com
um jogo), que no entanto nfo foram percebidos pela professora que , dessa forma, pouco agin em

relaco a esse fato.
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2° FRAGMENTO

68 P1 “Eu escutei a fita da P1”, ¢ ai, o que mais ?

69 OV  Eai.

70 JU Gostow

71 OV Gostei.

72 Pt Mas como € que vamos por ? “Eu escutei a fita da P17 gostou ?
73 KA (n)

74 OV QGostei sim, sério !

75 Pl Vocé gostou mesmo ...

76 OV Isso!

77 P1 Pra gente escrever pra todo mundo entender, nés vamos ter que dar uma

arrumadinha, otha, vocé falou: “ eu escutei a fita da P17,

78 JU (de pé, aponta onde P1 1é e & junto com P1 ) “eu escutei a fita da P17

79 P1 E agora vocé quer falar que vocé gostou ?

80 OV Gostei sim !

81 JU (aproxima-se da P1 e indica onde deve ser escrito) dita: Eu gostei...

82 Pl Eu gostei ? Pode ser 7 “Eu escutei a fita daPl...”

83 oV Eu gostel, pode ser. Eu adorei.

84 Pl Eu adorei ? Eu adorei... quer dizer, eu gostei muito, muito, muito...?

85 OV E

86 P1 Ai que legal!

87 JU  (agachada, perto de P1, apoma o livro da vida) diz: Escreve: “Confissdes de
adolescentes™.

38 P1 ( pergunta para OV:) Vocé quer que ponha o que estava gravado? Que € o disco
da “Confissfes™?

89 KA  Confissdes de adolescentes.

90 oV Quero.
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91 Pt Entdo 6, vamos ler aqui, pra ver até agora como ficow.{mostra com a caneta onde
¢ para ser lido).

02 OV (Lendo) "Eu escutei a fita da Pl, do PI, da P1, eu adorei.

93 JU (L8, de pé, repetindo os gestos de P1, aponta cada palavra que 16).

94 P1 JU deixa o OV ler ?

93 JU Contfissdes de Adolescentes...

96 P1 Vocé quer por isso ?

97 ov Quero.

98 P1 Mas como 7

99 JU ( aponta onde € para ser escrito e dita: ) Confissdes de adolescentes.

100 Pt Mas da pra por assim: Confissdes de adolescentes, direto ?

101 OV Néo, nfo !

102 P1 N#o tem que explicar ?

103 OV E

104 M Como que nds vamos par ?

105 JU  Confisstes de adolescentes.

'(NA; LL; KA; estdo numa posicio de onde ndo visualizam o que esta sendo escrito no livro da
vida.)

106 JU (senta-se)

107 Pl Mas gente, olha como ¢ que vai ficar essa frase, 6: ( 18) “Eu escutei a fita da P1.
Eu adorei”, ai a JU falou assim: “Pe confissdes de adolescentes.” No tem que explicar antes ?
108 VI Vai ficar assim: “ Eu escutei a fita da P1. Confisses de adolescentes”.

109 Pi Olha, mas ja estd assim: “Eu escutei a fita da P1. Eu adorei” - Ponto. Como ¢
que nos vamos por ? Como € que vocé quer pdr OV ? Vocé quer colocar que € a fita de
Confissdes de adolescente 7

110 JU  Falta um pedacinho.

111 OV Ah.. ndo, ndo, vai.

112 Pl Nio ! D4 pra por?

113 JU (levanta-se de seu lugar e vai até OV acaricis-lo)

114 OV  Claro que nio, vai, T4 bom.
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115 P1 Que tal assim &: “A fita é do ConfissGes de adolescente”, pode ser?

>

116 OV L, pbeal

Neste fragmento P1 continuou escrevendo o texto sobre a fita “Confisses de Adolescentes”, A
medida em que escreve, relé e questiona OV para saber se esta do jeito que ele quer, ou o que
quer que escreva a mais. Podemos notar que a participagdo de JU continua ativa, quase que
comandando a atividade no lugar de OV, pois ¢ ela quem dé todas as sugestdes sobre o que deve
ser escrito no texto e até responde questdes que P1 faz a ele (turnos 70, 81, 87). Embora algumas
vezes a professora cheque com OV se ele realmente quer que escreva a sugestdo dada por JU
(turnos 82 e 88), em outras isso escapa e a professora acata as sugestdes da aluna como se fossem
de OV (turno: 72). O que fica claro € que ele sempre acata as sugestdes, deixando uma impresséo
dabia: ou de que aceita a interferéncia de JU ou de que quer que a atividade acabe logo, como por
exemplo: “—Ah... ndo, ndo, vai.”

Pode-se observar, ainda, que dos 10 alunos presentes, houve a participagiio de apenas 4 (OV,
KA, JU e VI), sendo a mais efetiva de JU.

Um aspecto importante a destacar nesse 2° fragmento € a aparente falta de conexfio entre
perguntas e respostas que aparecem, praticarente, em todo o fragmento.

Realizando uma analise minuciosa ¢ possivel observar que a confusdo fica aparente quando a
professora, tentando dar continuidade ao texto de OV, o repete e questiona, “— e af, 0 que mais?”
no sentido de o que mais ele gostaria de escrever. Nesse momento, enquanto o ahmo
aparentemente pensa no que mais vai ditar para que a professora escreva, JU fala que ele gostou
da fita e OV, dando um retorno a colocagho da colega afirma “—Gostei.”, porém P1 julga que
aquela fala de OV era em resposta & pergunta dela sobre 0 que mais escrever e nfio apenas uma
confirmagfo do que JU havia dito. Confusio gerada, P1 continua questionando o aluno sobre
como escrever. No turnc 72 ao questionar “—FEu escutei a fita da PI gostou?” sua expectativa
era a de que OV dissesse “como” escrever, em qual tempo verbal escrever, ao que OV responde

mas, na verdade, sua resposta dirige-se no sentido de esclarecer que, de fato, “goston” da fita.
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Mesmo ¢ questionamento de P1, que queria que OV percebesse o tempo verbal correto, estd
deslocada pois, P1 utiliza o modelo da fala de JU (“—Gostou™) € nfio de OV (“—Gostei”) que no
caso, estaria no tempo verbal correto e responderia ds expectativas de P1, como ocorreu no turno
81 quando a aluna JU aponta e dita o que € para ser escrito (“Eu gostei”). Dessa forma, & possivel
observar que nesse fragmento existe claramente uma falta de coeréncia no didlogo estabelecido
entre professora/aluno causada pela utilizacfio de sentidos diferentes.

Macedo (1994) ressalta um fato corriqueiro em salas de aula que, parece ocorrer nesse
fragmento. O fato € o de que comumente a fala do professor tem sido interpretada como suficiente
para que o aluno compreenda o o significado nela presente, o que ele, professor, espera do aluno.
Porém, nem sempre as informacBes emitidas pelo professor ou 0 modo como ele se expressa sio
suficientes para que os alunos entendam o que Ihes € solicitado como no caso do didlogo com OV
que possibilitou que ele compreendesse que a conversa girava em torno de ele haver gostado da
fita e nfio que o objetivo naquele momento era como escrever a palavra “gostei”.

O julgamento de erro e acerto estd também presente nesse fragmento expresso na agdo de
KA (turno73) quando, com urn riso, aparenta debochar do suposto erro do colega ilustrando as
concepedes de Goes anteriormente citadas (Goes, 1995, 1997a, 1997b), segundo as quais, as
interagBes sujeito cognoscente, sujeito mediador, objeto de conhecimento, sio repletas de tensdes
e onde estdo, freqiientemente presentes, relacdes de antagonismos, disputas, avaliacdes e
julgamentos de valores. E importante ressaltar que a aluna KA s6 pdde ter essa reagio porque
para ela ficou clara a intencio de P1 de escrever o verbo “gostar” no tempo certo, o que nos
permite observar que uma mesma forma de expressfio atinge alguns atunos mas néo todos, levando
assim & conclusio de que ¢ adequada a utilizagdo de diversos recursos expressivos para que se
atinja o maior nimero de alunos possivel.

Adiante, no turno 87, JU sugere que se escreva sobre o que é a fita e OV concorda com a
sugestdo no turno 90. Apesar disso, no turno 96 a professora questiona novamente se OV quer
colocar o trecho ja previamente autorizado, com o que ele novamente concorda. Desde o inicio da
atividade ocorre uma discussfio muito longa, repetitiva, na quat a professora propde ao aluno que
decida sobre o que ele quer escrever; como escrever e que se faca a leitura do texto escrito. Esse
processo € longo (se estende do turno 98 ao 110), provocando em OV, desanimo e tendéncia a

desistir, demonstrado nos turnos 111, 114 ¢ 116 quando expressa claramente sua vontade:
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111 OV Ah... nfo, nfo, vai.
114 OV Claro que no, vai. T4 bom.
116 OV  E,pbeai

OV demonstra no turno 111, que j ndo agiientava mais e queria encerrar a tarefa que ele
nfo estava compreendendo, e mesmo no turno 116, quando aceita continuar, sua frase parece
querer colocar um ponto final na atividade, como quem diz - “pde ai o que vocé quer e chega!®.
Meas por qué OV aceita continuar? E possivel dizer que foi devido 4 insisténcia de P1 (112, e 115),
mas também € possivel supor, em fungdio de outras observages, que tanto a aceitacio sem
protestos, quanto a desisténcia de uma opinifio, ocorrem com certa fregiiéncia na maioria dos
alunos com sindrome de Down.

Algumas caracteristicas dessa atividade chamam a aten¢fo: é muito longa, o que acaba por
cansar o aluno; P1 néo foi suficientemente explicita ou clara para que os alunos percebessem o que
queria, ou seja, ¢ provavel que a atividade tenha sido longa porque P1 queria que os alunos
percebessem que a linguagem escrita é mais exigente que a linguagem oral, requer mais elementos,
ou seja, precisa ser mais desdobrada e que portanto nfio bastava escrever somente “confissdes de
adolescentes”. No entanto, suas colocagdes nio foram suficientemente claras para que os alunos
percebessem qual era o objetivo que ela desejava atingir. Faltou por parte de P1 outros modos de
colocar o problema para que os alunos pudessem entendé-la. Dessa forma, P1 nfio conseguiu
atingir o objetivo que pretendia e acabou por dar a resposta promta no turno 115. Maior
objetividade e clareza por parte da professora em colocar o problema e em coordenar a atividade
poderia torna-la menos cansativa e mais motivadora. Segundo Freitas (1996), os educadores, de
modo geral, fazem questdes para as quais ja sabem a resposta com o objetivo de detectarem se 0s
alunos compreenderam o contetido, mas a importéncia esta em que os educadores, através de suas
falas, que evidenciam o tugar social que ocupam, saibam perguntar ¢ assim possam auxiliar a
reformular a fala/pensamento dos alunos, agindo sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal
estratégias ajustadas ao nivel da competéncia dos mesmos. Nesse sentido, Onrubia (1998) diz que
o educador deve agir na Zona de Desenvolvimento Proximal de modo que, auxiliando o aluno de
diversas maneiras numa determinada atividade, permita ao aluno fazer melhor do que seria capaz

se fizesse a atividade sozinho, sem auxilio. Para esse autor, os auxilios do educador abrangem



aspectos intelectuais, emocionais e organizacionais, e devem ser utilizados de modo que em

determinado momento sejam gradativamente retirados até que, com sua auséncia total, o aluno

seja capaz de lidar com o conhecimento construido de modo auténomo e independente.

3° FRAGMENTO

155 OV Alias, tem mais.

156 Pl Tem mais 7 O qué ?

157 OV O Marison vai Brasilia.

158 Pl Entdo ¢ uma outra parte da sua novidade? Gente, a segunda parte da novidade de
oV

159 OV (acena afirmativamente).

160 P1 (vira a folha) Eu entdo vou pér aqui, 6.
i61 JU O Marison...

162 AP  Jaeston capsada...

163 AD  E eu quero tomar agua...

164 P! (ndo da atencdo as falas de AP e AN, escreve e fala:) “O Marison...” Como é que
escreve 7

165 OV “Eme”

166 P1 “Eme "(escreve o “M™) Marison...

167 OV “Eme, A”

168 P1 Marison (escreve a palavra toda)

169 OV (L&) “O Marison...” vai para Brasilia.

170 JU Vai OV, quero contar...(tom de desanimo)
171 VA Para JU! Deixa ele!

172 Pi1 O Marison vai para Brasilia ? Ele esta 14 7
173 0OV  Nio

174 PI1 Ele vai hoje ?



61

175 OV E

176 VI Com quem OV?

177 OV Sozinho.

178 P1 Ele vai sozinho...Ele vai trabalhar 1, né ? (escreve a palavra “vai”),

179 OV (ininteligivel)

180 AD  (batuca na cadeira)

181 Pl Olha: “ Para Brasilia”, como a gente vai escrever ? “Para™. ..

182 OV “pe”

183 P1 (fala:) “Pé” (escreve “PA”, fala:) “ra” , “ érre”, olha (escreve “RA”) “Para
Brasilia... 6: “BE, ERRE, A” Bra - si - lia. Pronto, posso pdr seu nome ? (nesse momento Pl
comega a ficar rouca)

184 KA  (seespreguica),

185 LI (chupa o dedo)

186 AP (esta sentada de costas para a atividade, debrucada na mesa).

187 Pl Vamos ler como ficou? Bem alto!

188 VI Eu sei ler alto: “ Eu escutei a fita da P1. Eu adorei. A fita era do Confissdes de
Adolescentes”; “O Marison vai para Brasilia”

O fragmento mimero 3 traz uma verdadeira surpresa. Apds a escrita do texto sobre a fita,
no turno 155, OV surpreendentemente retoma o assunto que inicialmente havia escothido para
que fosse escrito. O texto era sobre uma viagem que seu pai faria para Brasilia. Esse fato
demonstrou que apesar do “desvio”, o interesse e preocupagéio de OV ainda estava em seu pai e
na novidade escolhida inicialmente. Podemos supor que o almo estava preocupado com a
distdncia que teria de ficar do pai e queria compartilhar isso com os amigos e professora.
Aparentemente o interesse nfo era apenas o de escrever, mas OV tentou aproveitar uma situagio
propicia para conversar a respeito de algo que estava muito presente.

O fato demonstra também que a provavel frustragio inicial por ndo haver sido
compreendido, e por ndo haver compreendido o que a P1 queria, no significou a desisténcia de
atingir seu primeiro objetivo, afinal os colegas o lembraram de algo que a ele também poderia

despertar interesse: 0 empreéstimo da fita pela professora a ele. OV foi conduzido por JU e P1 a se



envolver em outro assunto, abandonando apenas temporariamente o contetido inicial de seu
interesse para depois atingir uma satisfagdo aparentemente s6 sua, o que ocorreu nos turnos 155 a
188. Os colegas e a professora ja demonstravam sinais de cansago, inclusive no turno183, P1
demonstra claros sinais de rouquiddio. Esses fatos provavelmente fizeram com que esse momento
fosse pouco aproveitado.

Dois alunos, que pouco participaram da atividade, iniciaram uma participagio
incentivadora. No turno 171, VA defende o direito de OV em continuar, ao mesmo termpo em que
interpela JU para que esta dé mais espago para OV. Nesse momento, VA assume dois papéis, o
dela mesma, colega de OV e, momentaneamente, o de professora que coordena e organiza a
atividade. VI, no turno 176, faz uma pergunta (—Com quem OV?) demonstrando interesse pelo
que OV vinha falando ¢ dando continuidade ao didlogo.

Na escrita do segundo texto, ao contrdrio da escrita anterior, OV demonstrou estar
pensando em “como” escrever, ¢ com a mediaciio de P1 vai soletrando e lendo o que é escrito
repetindo um procedimento rotineiro da sala de aula .

E possivel supor que o interesse real do aluno estivesse centrado no tema do segundo
texto, € que, como o primeiro texto nfio foi inicialmente escolhido por OV, ele ndo estava téo
preocupado com sua escrita quanto no segundo, o que pode ter possibilitado que OV permitisse
uma maior interferéncia de JU, interferéncia essa que pode ter auxiliado OV na elaboragio mental
de seu segundo texto.

Neste fragmento, assim como nos anteriores, é possivel notar que P1 nfic incentiva nem
favorece o didlogo entre os colegas. Em nenhum momento P1 convoca a participaciio dos demais
alunos a nio ser para que fiquem atentos, como por exemplo no turno 158, Esse fato também
contribui para que a atividade seja cansativa para quem apenas participa no papel passivo de
ouvinte.

Em resumo, podemos dizer que a atividade I, em questfo, poderia ter sido melhor
aproveitada em varios sentidos. A disposicfo fisica na sala de aula fez com que quatro dos dez
alunos ficassem num local de onde néo visualizavam o que estava sendo escrito. Esse fato pode ter
desestimulado a participagfo mais ativa de tais alunos e pode, também, té-los feito cansar mais
rapidamente da atividade, nfio tendo o aproveitamento adequado. Ao coordenar a atividade, a

professora raramente se dirigiu a todos do grupo, solicitando e estimulando a participacio geral da
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classe, isso fez com que a atividade ficasse voltada para um s6 aluno (OV) €, a0 mesmo tempo,
fosse desinteressante para os demais.

Outro ponto importante a ser analisado nessa atividade € o material utilizado. A atividade
foi feita com a wtilizagfo do livro da vida, um material pequeno onde a escrita é feita em folhas
sulfite ou de computador. O material foi inadequado se considerarmos o nimero de participantes
na atividade, pois, os mesmos objetivos poderiam ter sido melhor trabathados com a utilizagio da
lousa, assim, nenhum aluno ficaria sem ver o que estava sendo escrito. O livro da vida é um
material adequado para atividades realizadas com menor quantidade de alunos (de um a quatro
alunos).

Num estudo de Goes (1992), a autora analisa situages de sala de aula e apresenta uma
categorizacdo dos modos de participagdo do professor. Uma dessas categorias parece explicar a
utilizagdo do “livro da vida” por P1. Trata-se da tentativa de criagio, pela professora, do que a
autora denominou provisoriamente de “flusdo de dominio”. A “ilusfio de dominio” é criada em
situagbes onde a “professora prové meios de agfio para a crianga de modo que esta age como se
estivesse agindo autonomamente” (Godes, 1992:337). Assim, como OV ainda nfio escreve com
autonomia, P1 assurne a posichio de “escriba” e vai questionando OV, que dita seu proprio texto.
Apesar da tentativa, P1 nfio consegue seu intento. OV sabe que “nfio sabe” escrever, e aceita o
papel de quem dita o texto para que alguém mais experiente naquela atividade possa fazer por ele.
H4 um acerto de papéis mas nfio hi ilusGo de dominio, uma vez que a criagio da “ilusdo de
dominio” 56 é possivel quando ha um acordo de ambas as partes a respeito de como vai ser o
modo de participacio de cada um, professor e aluno, e quando o aluno tem a sensagdio de que o
produto gerado € de sua autoria total .

Um outro aspecto a ser ressaliado foi o didlogo estabelecido entre P1 e OV onde aluno e
professora nfio conseguiram partilhar significados comuns gerando uma interagéio confusa e pouco
elucidativa para o aluno no sentido do objetivo pretendido para P1.

Nesse fragmento, e importante observar que o aluno nfo contou a novidade que queria
(texto 2) logo de inicio e que, a professora nfio percebeu, escrevendo primeiramente a estoria do
empréstimo de sua fita a0 aluno. E provével que isso tenha ocorrido porque o tema central nessa
novidade de OV, trazia aspectos emocionais que envolviam diretamente a professora e sua relacdo

com o aluno. Esse fato pode ser considerado ilustrativo das colocagdes de Wallon (apud: Dantas,



1992; Galvio, 1995) que comenta a importancia de o professor ndo ficar simplesmente exposto
ao contagio das emo¢Bes em sua sala de aula, mas que procure educar sua propria emogio para
que, possa analisar as situagSes de modo intelectual/racional, e assim tentar compreender as
origens de cada reaco emocional sua em relagfio as agBes dos alunos, Desse modo, as emogdes,
quando compreendidas pelo professor, podem ajudé-lo a se utilizar de alguns aspectos para
promover a construgdo de conhecimento.

A atividade envolveu o trabalho com a escrita, a leitura e a linguagem oral, pois
demonstrou possibilitar momentos de organizagio da linguagem oral, para a posterior escrita do
texto, possibilitou a observacdio do ato de escrita por parte do aluno, mas como j& citado

anteriormente, algumas modificagSes e adequacBes fariam com que se tornasse mais interessante,

envolvente ¢ motivadora.

Atividade 11 : Escrita de um cartdo de Natal
Filmagem realizada em dezembro de 1995

Material:

o Papel sulffite

» lapis preto

® borracha

Participantes:

Alunos: OV, VA

Professora: P1

A atividade a seguir aconteceu no final do ano quando tinhamos por habito confeccionar e

escrever cartes de Natal juntamente com os alunos.

Antes da atividade de escrita propriamente dita, a professora conversou com todos 0s
alunos solicitando deles que ditassem o que gostariam de escrever e para quem.

Nessa atividade os alunos OV e VA ja haviam escrito quase todos 0s seus cartdes e faltava

apenas um para o encerramento do que eles haviam se proposto a fazer.
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Assim como na atividade anterior, o contetdo trabathado foi lingua portuguesa e a
professora teve como objetivos: demonstrar o ato de escrita aos alunos, sua direcio (da esquerda
para a direita) e sua funco, trabalhar com a escrita e 0 reconhecimento das letras ¢ com a
associagdo somygrafia; trabalhar a percepgdo de que as letras podem formar uma palavra e que as
palavras formam o texto; e a diferenciacdo entre fala/escrita.

1° FRAGMENTO

1 P1 (dirigindo-se a OV e VA)}—Otha, a idéia é a gente escrever agora a mensagem que
vocés tinham falado né, lembra?

2 OV (atento 3 P1)

3 VA  (atenta a P1)

4 OV —Lembro,

5 P1 —Esse € o ultimo cartdo que vocés estdio fazendo ta? Entdo (dirigindo-se 3 OV) a
VA, OV, ela t4 fazendo aqui o cartdo para familia dela também, né?...

6 OV —Que nome? (referindo-se a qual o nome das pessoas da familia de VA)

7 Pt —Que ficou faltando esse. Olha o que ela botou (aponta para a folha onde VA j4
havia iniciado a escrita)

8 OV (olha a folha de VA)

9 P1 — L€ aqui VA, vamos 14 (aponta onde VA deve ler)

10 OV (continua othando a folha de VA)

11 VA (L&) —Pai, e (segue onde ests lendo com o dedo abaixo das palavras)

12 Pl —Pai. (aponta o que ¢ para ser lido com o dedo acima das palavras)
13 VA —Mie

14 Pl —Mae.

15 VA —Vivian

16 P1 ~Vivian

17 VA —evé.

18 P1 —Vov6, né? Vocé pois... (ininteligivel)
19 VA —Fu

20 P! —FEu



21 VA  —O que esta escrito aqui?

22 Pl —L&.. .(insiste)

23 VA  —Gosto(fala bem baixo)

24 Pl (aponta para a primeira letra da palavra e pergunta) O, que letra ¢ essa?
25 YA —“D”

26 P1 -~ “D”...(pausa) desejo

27 VA  (fala junto com P1)— sejo (e depois completa sozinha) um feliz.

28 P1 —TFeliz,

ApOs a organizacdo do Atelié, P1 retoma com os alunos OV e VA a idéia da atividade
daquele atelié, e verifica se os alunos lembram o que anteriormente haviam decidido escrever. P1
explica, no turno 5, que aquele ¢ o 1ltimo cartio que farfio.

P1 estimula j de inicio a interagdio entre OV e VA quando no mesmo turno 5 explica 4 OV
que VA ja esta fazendo o cartdo para sua familia. Esse comentéario de P1 estimulou OV a indagar
VA sobre os nomes das pessoas da sua familia para quem VA ird escrever (turno 6).

P1 interfere antes de VA responder e mostra que estava faltando algo em sua escrita
inicial, propondo, em seguida, que OV olhe a escrita de VA (turno 7) e que ela leia o que j&
escreveu. No turno 11, VA inicia a leitura. Vemos que a intervenc@io de P1 leva OV a observar a
escrita do outro, VA, um outro que estd mais adiante do que ele no aprendizado da escrita. Uma
vez que a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) caracteriza o desenvolvimento
prospectivamente, podemos supor que inmtervindo da maneira como o fez, P1 poderia estar
atuando na ZDP de OV para a aquisic3io da escrita, estimulando-o a observar VA, Partindo da
idéia de que s6 se imita aquilo que seremos capazes de fazer, um dia, por nés mesmos, pode estar
implicito nessa a¢do de P1 a intengfio de que OV tome VA como modelo.

Dos turnos 11 ao 20 ocorre a leitura de VA de um modo interessante: primeiro VA 1& e em
seguida P1 repete sua leitura. Isso se mantém até que VA tenha uma divida expressa no turno 21.

Essa repeticfio de P1, que segue a leitura de VA, funciona como uma aprovagio e um estimulo
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para que 2 aluna continue. Ao mesmo tempo, P1 atua como modelo quando VA fala “VO™ (tarmo
17) onde deveria ter lido “VOVO™,

A resposta de P1 ao questionamento de VA sobre o que esta escrito, incentiva a aluna a
tentar ler, mas VA tenta adivinhar e “erra” lendo “goéto” no lugar da palavra “desejo”. O erro €
utilizado de modo a incentivar a leitura do aluno, uma vez que P! nfo da a resposta pronta, mas
também ndo aceita a adivinhagfio de VA e a encaminha para a tentativa de leitura, demonstrando
passos para a aluna quando questiona : “—Que letra é essa?- indicando por onde VA poderia
iniciar a leitura.

Inicialmente VA 1é “de” , mas nfio 1& o resto da palavra (sejo). P1 apos dar a dica e apos
VA ler a primeira silaba, dd uma pausa aguardando a leitura da aluna. Percebendo que VA ndo
consegue terminar a leitura, P1 1€ a palavra toda (desejo), no turno 26. Nesse momento ocorre
uma inversdo: antes (do turno 11 ao 20) VA lia e P1 repetia sua leitura, agora P1 18 e VA é quem
repete sua lejtura. No entanto, VA nfio 1€ na integra a palavra, mas apenas complementa o que
faltava lendo apenas “sejo”, ou seja, a parte da palavra que nfo havia conseguido ler sem o
modelo da professora. Desse modo, VA demonstra estar atenta & sua propria leitura e nio apenas
executando uma repeticio mecanica da leitura de P1.

Logo em seguida, VA retoma sua posigdo inicial e da continuidade & sua leitura, lendo “um
feliz” antes de P1 que também retoma sua posi¢io e repete a leitura de VA (turno 28).

2° FRAGMENTO

-

29 VA  ~—Natal

30 Pl —Natal. Mui (pausa) ta (demora um pouco apontando a palavra porgue estava
escrito “MUI AD™)

31 VA  (fala junto com P1)—ta,

32 P1 —Otha aqui (aponta o espago apds MUT e diz:) Muita, faltou o
33 VA  —0*N”
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34 P1 ~—ifalton o “T”, né?
35 VA —o“T”
36 Pi —Para fazer 0 “TA”

37 VA (escreve 0 “T” completando a silaba TA)

38 P1 —Isso, muita, e aqui? (aponta a letra “D” no final da palavra MUITAD)
39 VA —E“D”

40 ov. P~

41 P1  —Muita o que que vocé deseja?
42 VA — Alegria.
43 P1 — Muita alegria? Entdo vamos tirar esse “D” daqui e vocé escreve alegria um

pouquinho mais para ca? (indica um espago entre as palavras)

44 VA  (apaga a letra “D™)

45 Pl — 0, a VA esti colocando assim, olha OV: Eu desejo um feliz Natal, muita
alegria - vamos fazer assim para poder aparecer seu rosto na filmagem (arruma o boné de OoV), ta
bom? Olha o que ela quis escrever: - eu desejo um feliz Natal, muita alegria {pausa) e o que
mais mesmo, VA? Muita alegria...

46 VA — Nao! ( aponta para o espago ainda em branco apos a palavra “muita” e fala:)

muita alegria (indicando que ainda nfio escreveu a palavra alegria).

Dando continuidade 2 leitura, no turno 30, P1 repete a leitura de VA, mas se adianta lendo
a palavra seguinte antes da aluna. P1 1& pausadamente a palavra “MUITA”. Pode ser que essa
leitura tenha ocorrido com a intenglo de que a aluna percebesse que faltava uma letra na palavra.
Uma pausa ¢ seguida de uma leitura com énfase na sflaba “TA”, para onde P1 aponta quando Ié.
VA apenas repete a fala de P1, mas ndo faz menciio de completar sua escrita. Percebendo isso, P1
tenta de outra forma fazer com que a aluna atente para a auséncia da letra “T”, mostrando a

palavra ¢ questionando sobre o que faltou (turno 32).
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A resposta de VA (“~—o “N™) para o espaco onde estava escrito “D”, demonstra que
aquele modo de interferir de P1 pode nfio estar fazendo sentido para ela, ou entdo, que 2 aluna
ndo conhece a letra “T”,

Como as Jetras “T” ¢ “D™ tém o mesmo ponto de articulagfio, o que pode estar ocorrendo
€ que VA utilizou 0 “D” no fugar do “T”. Outro aspecto importante € o de que, devido & fase em
que se encontra na aprendizagem da escrita, seja possivel que VA esteja preocupada em escrever
todas as letras da palavra, mas ainda nfio esteja totalmente atenta para a ordem que se deve
escrever, dessa forma, a pergunta de P1 ndo The faz sentido, uma vez que para VA todas as letras
da palavra estavam 14 escritas: “MUTAD”.

Provavelmente, percebendo isso P1, no turno 34, da a resposta pronta para a aluna que,
repete 0 nome da letra mas ainda niio escreve. P1 entfio explica para que era a letra “T” e
finalmente VA completa a silaba escrevendo o “T” no espaco que havia entre as letras “I” e “A”
(MUI__AD). No entanto, a palavra agora fica com uma letra 2 mais (MUITAD) e P1 tenta, com
um questionamento, fazer a aluna perceber que a letra “D” estava demais, Apds seu
questionamento, tanto VA quanto OV, que também estd atento e interessado pela atividade,
respondem o nome da letra a mais, mas nem um, nem outro, atenta para o que P1 queria chamar a
atengio,

Aparentemente P1 desiste de fazer com que os alunos percebam a falta de funcéio da letra
“D” naquela posicdio e d4 continuidade aos questionamentos, com o intuito de levar a aluna a
continuar escrevendo seu cartdo (turno 41). Essa desisténcia de P1 fica também explicita no turno
43, quando orienta VA a apagar a letra “D” antes de escrever a proxima palavra. E possivel que,
em algumas situagSes nas quais o didlogo nfo faz o sentido esperado pela professora, que o
melhor a se fazer seja nfio insistir, ou entfio, buscar outros modos de se fazer compreender. Nesse
caso P1 ndo buscou outros modos de atingir seu objetivo preferindo desistir e dar continuidade &
atividade, entretanto ndo ha indicios suficientes para se afirmar que esse € um comportamento
freqiiente da professora.

Apos a orientagio de P1 para que VA apague a letra “D” ela simplesmente apaga sem
questionar o porqué deveria fazer aquilo. Esse ato pode ser indicio de passividade caracteristica de
pessoas com sindrome de Down, conforme citado por Flérez, ou pode ser que a aluna apenas

esteja interessada em dar continvidade a escrita do cartdio para sua familia.
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No turno 45 a professora coloca OV a par do que a colega VA vai escrever mas, ao
realizar essa intervencdo, faz de um modo que parece que VA ja escreveu a palavra “alegria” e ja
pode pensar na proxima palavra. A aluna reage chamando a atenc8o de P1 e indicando no papel o
espago destinado a palavra “alegria” ainda em branco.

Nesse fragmento € possivel concluirmos que P1 utilizou de poucos recursos e estratégias
para levar os alunos a perceberem o que faltava na palavra “MUITA”, que, no caso, era a
formagio correta da silaba “TA™. N#o foram utilizados, por exemplo, letras mdveis para
demonstrar a ordem correta das letras, a lousa, ou o recurso da voz associado aos anteriores e a
outras palavras para demonstrar a diferenga entre o som da letra “T” e “D”. Com certeza, ha um
momento no processo de ensino-aprendizagem em que a melhor estratégia ¢ realmente dar a
resposta pronta e acabada, porém, esse momento s6 ocorre depois que a professora esgota todos

0S recursos que possui para promover uma ajuda ajustada ao aluno.

3° FRAGMENTO

56 VA — Vou copiar daqui: (18) Alegria (Aponta para um cartaz com mensagens de
Natal colado na parede, ao lado de onde VA e OV estio sentados, A palavra que VA aponta é
Gﬁa}egﬁa’Q)

57 OV —FE! (aponta a mesma palavra)

58 P1 — Ah! Escreve sem copiar. (orienta P1).

59 VA  —Ah, Pi!

60 OV — Ah, deixa ela copiar, vai?

61 P1 — Ah, ndo! Sem copiar! Se for para copiar eu vou tirar, ndo quero “copiar”

62 oy —Pl!

63 P1 — Ali s80 as idéias que vocés deram (aponta o cartaz).
64 OV — O que é que tem?
65 P1 — Mas se vocés forem copiar...

66 OV — Por favor, P!
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67 VA — (Observa a conversa dos dois)

68 Pl ~— N&o, nfio, ndo senhor. Vocé esta muito preguicoso, sabia?

69 OV — Sei

76 Pt —E.

71 VA  —O0, eundo td nem copiando.

72 P1 —— Vamos pensar, vamos pensar para escrever.

73 VA — N&o t& nem copiando daqui. (aponta o cartaz, mas ainda njio escreveu a palavra

alegria), t6 pensando aqui. (bate a mfio na cabega)

74 Pl — Hum (desconfiada), t4. Muita alegria

75 VA (inicia a escrita da palavra, para e olha o cartaz tentando disfargar)

76 OV (‘olha o que VA escreve e em seguida olha o cartaz, como que comparando se o
que VA escreve estd igual a0 cartaz)

77 P1 ~— Qooops! 05! Psxsxsx! 0, Hei! (chamando a atengdo de VA que tenta olhar o
cartaz)
78 VA — Nio... (assusta-se) Quero ver s6, P1!

Na parede, ao lado das carteiras onde OV e VA estio sentados, hé uma cartolina com uma
coletdnea de mensagens de Natal escritas. Ao iniciar a escrita da palavra “alegria”, VA avisa que
vai copiar do cartaz e aponta a palavra demonstrando que j4 a havia identificado. OV concorda
apontando a mesma palavra. Porém a professora é contra a proposta e orienta para que VA
escreva sem copiar. OV insiste, mas P1 esta frredutivel.

Apos uma tentativa de OV em obter a permissio de P1 para VA copiar, P1 argumenta que
ali, naquele cartaz, estdo as idéias que os préprios alunos deram , ao que OV pergunta: — e o
que € que tem?”. Ao realizar essa pergunta o aluno questiona os conceitos e as teorias de ensino
nas quais se baseia a pratica da professora e explicita que para ele, aluno, nfo ests claro o porqué
de ndo poder copiar. Uma vez que o cartaz foi realizado com idéias dos alunos, por qué eles nfio
poderiam se pautar naquele modelo para escrever ?

E assim, OV solicitando ¢ P1 negando, o dialogo dos dois vai do turno 60 ao 68, quando
P1 pergunta se o0 aluno sabe que esta preguicoso, ao que ele responde “—Sei”. A preguica & qual

a professora se refere pode ser um dos motivos pelo qual ela nega a possibilidade de copia: a
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preguica de pensar, nfio a de copiar, como veremos adiante. Essa resposta de OV pode estar
representando uma espécie de desafio causada pela insatisfacdo diante do fato da cOpia ter sido
proibida, mas também pode expressar sua compreensio de que, se copiar significa estar
preguicoso, ¢ se para ele fazia todo sentido do mundo copiar aquela palavra, entdio ele admitia
estar preguicoso. Apesar da insisténcia do aluno, a professora ndo modifica sua conduta e
continua reprimindo a idéia de copia, o que pode ser interpretado como uma possivel faita de
flexibilidade gerada pela construc@o de um dogma referente ao sentido de copiar.

Apbs observar o didlogo entre P1 ¢ OV, VA avisa que iniciara a escrita da palavra alegria
e explicita que ndo estd copiando. Esse fato pode haver ocorrido dessa maneira, numa tentativa de
VA em acabar com o conflito aparente, o que é conseguido, pois logo em seguida P1 abandona a
discusso com OV para orientar VA, solicitando que a aluna pense para escrever. Esse dado
indica que para P1 copiar pode ser sindnimo de niio pensar; como o objetivo dela era fazer com
que os alunos pensassem para construir o texto, ela proibiu a copia.

VA insiste que nfio esta copiando e sim pensando, mas P1 olha com desconfianca antes de
continuar a orientar VA. Esse olhar de desconfianga tem um significado importante que acaba
dando a copia uma caracteristica de algo errado/proibido e &4 VA o de estar mentindo e fazendo
algo errado.

A aluna inicia a escrita e, disfarcadamente, olha o cartaz, OV olha a escrita de VA e
também olha o cartaz, P1 percebe e chama a atengdo de VA, que se assusta e justifica que s6 quer
ver. Para VA, “s0 ver” nfic seria a mesma coisa que copiar. O fato de os alunos terem parado de
tentar convencer a professora, mas, mesmo assim continuarem tentando, embora disfarcadamente,
copiar a palavra € bastante interessante. Kamii (1989), ao falar sobre a autonomia moral e
intelectual segundo a teoria de Piaget, lembra-nos também sobre a punigdo que reforca a
heteronomia e a obediéncia, o que também pode levar a crianga a repetir o ato punido, porém, de
modo que ndo seja descoberta, ou seja, pode levar a crianga a mentir. Como vimos, a repreensdo
de P1 aos alunos por causa da tentativa de copia resultou num “disfarce”, de modo que eles
demonstram que compreenderam que, para a professora, aquilo (copiar) € errado, mas para eles,
além de ser um facilitador da escrita, passou a ser um desafio.

Fica ainda uma questdo: uma vez que o que estd escrito no cartaz partiu dos alunos, sfo

suas proprias idéias, por que ndo consultd-las? Quando OV olha a escrita de VA e a do cartaz,



73

pode estar comparando uma escrita & outra para verificar se estio iguais e, nesse movimento, é
possivel que esteja fazendo observacdes e relagdes importantes para seu processo de construcio
da escrita, como por exemplo: observando com quais letras se escreve essa palavra; em qual
ordem devemos colocar cada letra; qual grafismo representa cada som, ¢ assim por diante. Ainda
sobre a copia, Macedo(1994) aponta que esta, quando plena do sentido de conhecimento, traz em
seu interior a visdio dos antigos idealistas, de busca da perfeicio. Nas palavras do autor, “a copia é
o caminho mais reto, mais sibio para se aproximar do perfeito.” Nessa situagdo, frente aos
aprendizes OV e VA, a escrita do cartaz era a perfeita, a correta, pois fora feita pela professora,
Nada mais justo e, de fato, sabio, do que busca-la como referéncia (Macedo-1994:p33).
Retomando as reagdes da professora, que tenta proibir a copia, pode-se interpretar que para ela

esse exercicio € invalido, vazio de significado, e por esse motivo ela tenta proibi-lo.

4° FRAGMENTO

79 OV (acena a mio para VA como se fosse para ela esperar).

80 PI  — O. Pensa, pensa.

81 VA — Quero s6 ver o que est3 escrito 1! (vira-se e olha o cartaz).

82 Pi — Pensa para escrever VA, pensa para escrever, Olha (fala pausadamente): A - le .
83 VA  (vaiescrevendo o que P1 fala),

84 P1 — Gri.

85 VA —Eoérme?

86 P1 ~- Tem o érre. Para fazer o GRI o que é que vem antes? (antes do “R™)

87 VA —Ogé

88 P1 — Isso!

89 OV (olhando a palavra no cartaz) — O gé (aponta e continua) ri, i, a .
90 VA (escreve).

91 Pl  — Alegri, gri.

92 OV —Rérri ri.
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93 VA —Eoéme,i

94 P1 — Isso VA!

95 ov. — A.

96 P1 — Alegri - a . Isso! Otha ai, ndio precisa copiar, vocé sabe escrever!

No turno 81, VA ¢ categorica e toma a decisdo de olhar o cartaz. Percebendo isso, P1
muda a estratégia de tentar dissuadi-la da copia e, a0 invés de continuar proibindo, orienta VA
para pensar € inicia um processo de mediagio da escrita da ahmma. O modo como faz, indica para
VA como deveria proceder para escrever a palavra “alegria”. E possivel notar que a aluna
escreveu “A” quase que imediatamente porém o mesmo nfio acontece com a letra “R” . O que
ocorre € que VA, naquele momento, encontrava-se numa fase onde escrevia alfabeticamente
somente quando sua escrita era mediada pela professora e, sem a mediac8io, sua escrita ora era
sildbica, ora silibica - alfabética (Ferreiro & Teberosky - 1985). VA tinha certeza do que fazia, ao
escrever a primeira letra, mas nfio possuia tanta seguranga para escrever a segunda e para isso
contava com o conhecimento e a mediacio da professora. Vale ressaltar que essa mediacdo ndo &
como um ditado, na verdade, a professora nfio d4 as respostas prontas, mas da dicas, por exemplo,
pronunciando a sflaba (GRI) para que, através da sua oralidade, VA perceba qual letra vem antes
do “R”, o que ocorre logo em seguida, no turno 87. Aqui vale ressaltar a importante atuacgdo de
P1, provavelmente agindo sobre o que Vygotsky denominou de Zona de Desenvolvimento
Proximal e relembrar a concepcio do autor, segundo a qual aprendemos com pessoas mais
experientes, construindo nosso conhecimento num primeiro momento num espago interpessoal
para depois internaliza-lo (Vygotsky - 1987).

A atuacdo conjunta de VA e OV nos remete a Gdes (1995) segunda a qual, na interagdio
entre pares de alunos, ocorre uma relagdo cujas formas de participacio no processo interativo vio
definir o lugar de cada um na construgio de conhecimento. E dessa forma que essa interagio pode
ser, tanto harmoniosa, quanto conflitante onde, estdio presentes relagdes de antagonismos,
disputas, avaliagBes, julgamentos de valores, mas também de ajudas, parcerias e cumplicidades.
No caso dos atunos em questdio, o que fica aparente é uma relagiio de cumplicidade e parceria.

No turno 89, OV demonstra que também estd acompanhando o processo e procura no

cartaz a letra “G”, como que comprovando a si mesmo que a identificava e, dando contimiidade
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a0 pensamento, 1€ pausadamente o restante da sflaba (“—i, i, 2”). A acio de OV mostra que o
modelo da palavra no cartaz estava sendo utilizado como instrumento para seu pensamento, na
construgdo mental do que seria a escrita daquela palavra. Esse fato parece exemplificar o processo
de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores sendo mediado por uma ferramenta
psicologica, no caso, o signo. (Vygotsky-1987; Kozulin-1990; Oliveira-1993; Rego-1995). O fato
¢ que as agdes de OV e VA com relagiio ao cartaz nfio se tratam de mera repetigiio (no caso de
OV), ou cépia mecénica (no caso de VA), mas de uma agfo inteligente que expressa o
pensamento de cada um, bem como suas tentativas de compreenderem a composicio daquela
palavra. Ja vimos que para Vygotsky (1988), a imitacfo € um aspecto importante relacionado ao
processo de aprendizagem, pois, segundo esse autor, a imitacdo € um modo pelo qual a crianca
pode consolidar fungBes que estdo em processo de amadurecimento, portanto, na Zona de
Desenvolvimento Proximal. Segundo Oliveira, “ao imitar a escrita do adulto, por exemplo, a
crianga estd promovendo o amadurecimento de processos de desenvolvimento que a levario ao
aprendizado da escrita” (1993, p.63).

No turno 91, P1 retoma a palavra repetindo a silaba em “construcio” (GRI) e OV anuncia
a letra que vem a seguir (“—Rérmi, ri.”). A fala de OV d4 a dica & VA, que verbaliza as duas letras
(R-I) que deverdo ser escritas e, logo em seguida, OV anuncia a vltima letra da palavra: “A”
(turno 95). As verbalizagdes de P1 ¢ OV funcionam como se fossem uma condugfio para o
pensamento de VA. Esse fato nos remete novamente a Vygotsky, autor para quem a fala tem
papel importante na realizagdo de atividades e na solugio de problemas. Unida 4 agio (escrita aqui
no caso), faz parte de uma mesma funcio psicologica complexa. Segundo esse autor: “ a crianca
que usa a fala divide sua atividade em duas partes consecutivas. Através da fala, ela planeja como
solucionar o problema e entdo executa a solugdo elaborada através de uma atividade visivel”
(Vygotsky-1988, p29). Nesse processo psicolégico complexo a motivagio interior, no caso o
desejo de escrever, leva a realizac8o da atividade e, tudo isso junto, move o processo em direcio
a0 desenvolvimento da crianga.

Nos turnos 88 e 94, a professora elogia os acertos dos alunos agindo éomo incentivadora
das tentativas dos mesmos e, no final, comenta que nfio € preciso copiar porque VA sabe escrever.
Na verdade, 2 aluna ainda ndo sabe escrever, porém provavelmente a professora esti se

utilizando do que Go6es(1992) denomina de ilusdo de dominio, ou seja, ao afirmar que a aluna sabe
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escrever ela da a aluna a sensagdo de que ela ja escreve autonomamente. Por outro lado, também é
possivel que a professora estivesse querendo que os alunos percebessem que a cOpia mecanica ndo

ajudaria a aprender.

CONSIDERACOES GERAIS SOBRE AS ATIVIDADES DO GRUPQ I

De modo geral as duas atividades realizadas no GRUPOQ 1 revelam aspectos interessantes
para serem pontuados.

As duas atividades, embora de modos distintos, objetivaram o trabalho com a leitura e a
escrita.

Vérios fatores, tais como a organizaciio do espago, a definicio do mimero de alunos a
participarem de uma atividade ¢ a escolha do material a ser utilizado aparecem como fatores
importantes para o bom aproveitamento dos alunos e para o cumprimento dos objetivos da
professora. Entretanto, outros recursos ainda poderiam ter sido utilizados, tais como jogos, letras
moveis, e diferentes modos de interagdo, que no caso poderiam favorecer ainda mais o processo
de aprendizagem dos alunos envolvidos. Na atividade 1, tais fatores aparecem ¢Omo provaveis
problemas para o andamento do processo. Tal atividade, por ser a escrita da novidade de um s
aluno, por utilizar ¢ livro da vida (um objeto pequeno diante do grupo de alunos), sugere que
aum grupe menor, ou até num trabatho individual com o aluno em questdo, poderia ter
apresentado resultados mais interessantes. Da mesma maneira, a divisdo dos demais alunos em
sub-grupos com o oferecimento de outras atividades parece que seria mais adequado em termos
de aproveitamento geral pelos alunos. J4 na atividade Il embora outros recursos pudessem ter
sido utilizados, os mesmos fatores aparecem melhor organizados, de modo a favorecerem um bom
aproveitamento da atividade. Uma dupla foi montada para, conjuntamente com a professora,
pensar, construir e escrever um texto no cartdo de Natal. O material era de boa visualizacio para
os alunos, o pequeno mimero de alunos favorecia a ateng@o dos mesmos na atividade e mais trocas
enire 0s alunos e entre eles e a professora. Nessa segunda atividade, no entanto, a mediacio da
professora poderia ter sido mais intensa no sentido de utilizar mais recursos para oferecer uma

ajuda mais ajustada as necessidades dos alunos.
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Sobre esses mesmos fatores, os autores Echeita e Martin (1995) e Onrubia(1998) apontam
como importantes fungbes do educador, a organizagiio e escolha do espaco, a escolha dos
conteidos adequados e das estratégias a serem utilizadas, a definicio do melhor modo de se
trabalbar, se em grupo, dupla ou individual, entre muitas outras possibilidades que compdem a
atuagdo docente. Tudo isso, além de ser sua funcfio, constitui para Onrubia instrumentos dos quais
o educador pode e deve se utilizar para atuar/criar Zonas de Desenvolvimento Proximais,
auxiliando seus alunos no que o autor chama de ajuda ajustada ao processo de aprendizagem.
Através dessa ajuda e do uso desses instrumentos, o educador leva o aluno, inicialmente a realizar
uma dada atividade melhor se realizada com ajuda, até, num momento futuro com a gradual
redugdo da ajuda, a executar a mesma atividade com autonomia e independéncia.

Desse modo, considerando o que foi apontado acima, as mediacdes realizadas por P1 nas
atividades I e I diferenciam-se substancialmente. O modo como PI conduziu a atividade I sugere,
assim como os demais fatores citados anteriormente, que a mesma seria melhor aproveitada por
todos se fosse realizada num grupo menor, pois a professora ndo solicita a participacio ativa
(oral) de todos os membros do grupo na construgio do texto do colega. Havia ainda um agravante
que era a dificuldade de fala do aluno em questio, de modo que, tanto para o grupo de atunos
como para o proprio OV, a situagfio poderia ser identificada como dificil uma vez que o grupo de
alunos foi conduzido a participar como audiéncia passiva, tentando ouvir a fala de um aluno com
dificuldade para se colocar, esse, por sua vez, com toda sua dificuldade foi escolhido para ditar
sua novidade para ¢ grupo e para que a professora a escrevesse. Ja na segunda atividade, algumas
mediagbes da professora realmente atuaram de forma a fornecer a ajuda necessiria para a
produgdio do texto escrito, como na escrita da palavra “alegria”, quando P1 dita pausadamente de
modo que VA perceba os sons e as letras correspondentes que devem ser escritas.

Em ambas as atividades foi possivel observar atuagBes distintas dos alunos durante as
interacSes. Na primeira, por exemplo, a aluna JU fez intervencdes constantes e diretivas. OV por
sua vez, ndo questiona, e nfo participa de modo ativo na construgio de seu primeiro texto, ja na
escrita do cartdo de Natal sua participagiio foi mais ativa e atenta, e mais interativa com a colega
VA,

Enfim, € possivel afirmar que os temas escolhidos para se trabalhar com a escrita dos

alunos foram tentativas de despertar o interesse dos mesmos, pois foram temas intimamente
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relacionados com a vida de cada um, que lhes fazia sentido - empréstimo da fita K7 de um
programa que era de grande interesse para o grupo, estéria da viagem do pai de OV, escrita de
mensagens de Natal para enviar a pessoas escolhidas por eles. Entretanto, adequagdes
organizacionais sGo necessdrias e uma maior objetividade no que diz respeito as intervengdes da
professora também podem ser positivas, uma vez que nem sempre produziram, como vimos , 0
resultado esperado.

As adequagdes no decorrer do processo didrio de sala de aula devem ser previstas e o
professor precisa encontrar, em seu ambiente de trabalho, abertura para mudancas neo
planejamento de suas atividades didrias, nos momentos em que forem detectadas nadequacdes;
dessa forma, ¢ importante lembrar que muitas vezes o planejado pode levar a objetivos
nesperados e ir além ou aquém do pensado pelo educador, dai a constante necessidade de se
repensar e se reformular sua prética.

Em resumo, os fatores mais favoraveis que puderam ser observados foram, no caso de
ambas atividades, a utilizagho de temas que possufam significado para os alunos, e no caso da
segunda atividade, trabatho de escrita em dupla de alunos conjuntamente com a professora, com a
permissio para troca de idéias, material de boa visualizacio e adequado para o objetivo de se
escrever um cartdo. O grupo pequeno facilitou a ocorréncia de mediagdes da professora, no
entanto, tais mediagSes poderiam ser mais objetivas, e na maioria das vezes, melhor exploradas
com a utilizacdo de variados recursos, como ja foi apontado anteriormente. Ao contrério, o
trabalho de escrita da primeira atividade, embora envolvesse um assunto de interesse para oS
alunos, mostrou-se inadequado, quando analisado do ponto de vista da organizagdo do espacgo
fisico, do mimero de alunos participantes e do modo como a professora solicitava a participacéio
dos alunos.

Anilise do GRUPO I

A seguir iniciaremos a andlise das atividades do grupo I1. Para esse grupo, duas atividades
serdo analisadas

As duas atividades do Grupo Il ocorreram em situagiio de roda de conversas e envolveram
a narrativa de historias pela professora. A primeira foi a estoria de uma galinha (“Um amor de

Confusdo”) e a segunda foi a leitura da estéria “Um novo Amigo™.
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Atividade I: I eitura dramatizada de uma estéria: “Um Amor de Confusio”

autor: Dulce Rangel
editora: Moderna
Filmagem realizada em outubro de 1996
Material:
e Livro;
e Uma tampa de caixa representando o ninho;
« Bolinhas de isopor representando os ovos.
Participantes:
Alunos: AP, CA, LI, AL, MA, PA, TA, LE, TI.
Professora: P2
Primeira atividade do dia, essa estoria foi contada pela professora, em roda, com os alunos
sentados no chiio. A estdria é modificada do original, sendo contada de modo dramatizado.
O contetido trabalhado foi principalmente a matematica: contagem de 1 a 10, relacdo
numeral/quantidade, contas de adigBo com niimeros abaixo de 10. Mas a atividade também
possibilitou o trabalbo com a linguagem oral.

1° FRAGMENTO

i P2 Era o ninho da dona galinha.,;Vocés conhecem a dona galinha? Quem conhece a
dona galinha?

2 CA Eu!

3 MA  Eul

4 TA Eu nio!

5 P2 A dona galinha, aquela que mora ld no meio do mato e que botou um ovo.

6 Todos Umovo...

7 PA Cadé o ovo?

8 P2 A dona galinha, foi ld no ninho dela e botou um ovo...(coloca um ovo no ninho,

no meio da roda, todos observam) Vamos ver essa estéria? (pega o livro e abre na primeira
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pagina) Essa dona galinha ainda ndo tem nome. Ela sé chama dona galinha...Um dia, a dona
galinha foi passear e encontrou mais dois ovinhos (movimenta-se, olhando para todos os alunos).
9 Todos Dois ovinhos.

10 P2 Sabem o que ela falou? C6, cé, c6, co, dois ovinhos abandonados! Quem serd
quee largou esses ovinhos aqui? C6, cd, cd, foi vocé? (dirigindo-se & A P)

11 AP (acena negativamente com a cabe¢a) Acho que ndo!

12 P2 Foi vocé? (dirigindo-se 4 CA)

13 CA  (acena negativamente com a cabeca) Nio.

14 P2 Foi vocé? (dirigindo-se para LI)

15 Ll (acena negativamente com a cabeca)

16 P2 Foi vocé? (dirigindo-se para AL).

17 AL (acena negativamente com a cabega)

18 P2 Quem largou esses ovinhos aqui? C6, ¢6, cd, eu vou pegar os ovinhos e vou

levar para meu ninho . (pega mais dois ovos e antes de acrescentar no ninho) Com quantos

ovinhos eu vou ficar?

19 AL Cinco.

20 MA  (representa a quantidade - trés - com os dedos da mfo).
21 LE Trés.

22 P2 (coloca os dois ovos no ninho) Trés LE, muito bem! Otha 14 '(mostra o ninho)

O exame desse primeiro fragmento mostra que um importante fator desencadeador da
atengdo dos alunos foi o didlogo estabelecido entre P2 e seus alunos. J4 no primeiro turno, P2
pergunta a todos do grupo se conhecem a personagem central da estéria, o que provoca de
imediato a resposta de trés alunos (CA, MA, e TA, nos turnos 2,3, ¢ 4).

Na continuagdo, P2, (turno 5), com entonagfio de voz diferente, d4 algumas informagdes
sobre a personagem Dona Galinha e estabelece um didlogo. O seu modelo, sua receptividade em
acolher as respostas de cada aluno, abre a possibilidade de todos falarem, como pode ser
observado no turno 6, quando todos se manifestam. Esti aberta, desta forma, a possibilidade de

P2 agir como mediadora entre o conhecimento (contetido da matemética) e seus alunos,
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No turno 8, P2 inicia o conto assumindo o papel de narradora e professora, respondendo
a questio do aluno PA (turno?), quando coloca o ovinho no “ninho”.

A utilizagfo de recursos visuais concretos, como as bolinhas de isopor representando ovos,
passiveis de serem tocados pelos alnos, foi um fator que chamou a atengfio dos mesmos e
despertou o interesse geral da classe. De umna certa forma, eles até solicitaram a existéncia desse
material de apoio, como pedemos notar no turno 7, quando PA pergunta a professora: “— Cadé
0 ovo?’. Ao gesto, & fala com entonagdo diferente, ao uso do material concreto, junta-se a
atencdo de P2 as questdes dos alunos, suas falas, a atengio dos alunos 3 atividade como um todo.
E desse modo que P2 consegue realizar a atividade chamando a atengdo de cada aluno, no
deixando nenhum de fora, mesmo que o contato seja apenas através de olhares (turno 8). Além
disso, a professora também observa se todos estfio acompanhando a atividade com o mesmo
interesse. Caso algum aluno nfio esteja atento, é a observagiio perspicaz de P2 que vai Ihe indicar
quem ¢ esse aluno, o que possibilitard a elaboragio de estratégias para atingi-lo como, por
exemplo, quando a professora, ao contar a histéria, movimenta-se, othando para todos os alunos.

Nessa atividade, aparece uma negociagéio néio explicita entre as partes sobre como deve ser
a participacdo de cada um. O lugar de onde P2 fala estabelece seu modo de participacdio: € o lugar
de quem controla, detém o saber, coordena a atividade, além disso, desse lugar, P2 fala com
diversas vozes: a voz da narradora, da personagem Dona Galinha, e, é claro, da professora.
Assim, as palavras adquirem e modificam seu sentido de acordo com a posicéo ocupada por
aquele que a utiliza (Smolka, 1991), E essa escolha do modo de dizer da P2, da posicdo que
ocupa, que permite e convida os alunos a participarem como membros atuantes da atividade.
Segundo Luria (1986), a palavra com suas fungbes é a grande mediadora do processo de
construcdo das operagbes mentais da crianga. Utilizando-se da palavra no jogo interativo
estabelecido entre P2 e alunos, € iniciada a interlocugdo, de modo que a mediagiio entre aluno e
objeto de conhecimento, permanece possivel e incentivada. Mediago que vai ocorrer através da
vivéncia na sala de aula, através da troca de olhares, mas principalmente através da palavra.
Segundo Smolka, “professora e alunos, sfo interlocutores/protagonistas no/do evento ocupando
posi¢des assimétricas na instituicio escolar” (1991, p61).

Os estitmulos  visuais e auditivos utilizados pela professora, quando alterou a voz para

interpretar a galinha, e utilizou gestos teatrais proprios do personagem, s30 recursos que prendem
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a atenc@o dos alunos. Nos turnos 10, 12, 14, 16 ¢ 18, fica clara a intengdo da professora em
chamar a atenc#o, destacando a personagem, tornando-a marcante. No entanto, tais recursos
ficariam enfraquecidos, caso P2 nfio estivesse atenta a aspectos afetivos presentes nos modos de
participacdo de cada um, ao fazerem perguntas ou gestos significativos, como acenar
negativamente com a cabega em resposta as questdes de P2.

Ao mesmo tempo em que interpretou teatralmente a personagem, a professora solicitou
novamente a participagio/agio dos almnos, perguntando sobre aspectos relativos a estdria, e
colocando um pequeno problema matematico a ser resolvido (turno 18) . O modo como o
problema foi colocado demonstrou ser tdo estimulante, que acabou pot suscitar o interesse dos
alunos e os envolveu com o contendo a ser trabathado (0 que podemos observar nos turnos, 19,
20 e 21). Nestes turnos, os alunos demonstram claramente tentativas de resolver o problema
matematico proposto pela professora (1 ovo + 2 ovos = W)

Uma estratégia para chamar a atenciio de determinados alunos, que parece ter produzido
resultado satisfatério, foi a promogiio de didlogos da personagem galinha com os alunos,
possibilitando a participacdo direta dos mesmos na estdria, como por exemplo, quando P2
pergunta aos alunos se eles sabem quem havia largado os ovinhos ali e dirige-se a cada aluno de
uma vez : “—Foi vocé? Foi vocé? Foi vocé?’ - aguardando as respostas.

No turno 22, a professora valoriza o aluno LE, por ele ter acertado a primeira soma
proposta (“—Trés LE, muito bem! Olha 14 1), o que pode atuar de forma a estimular o aluno a
tentar calcular o resultado outras vezes. Tal tipo de valorizagfio promove o que tradicionalmente
tem sido denominado de “motivagio extrinseca”. No entanto, podemos supor que o modo como o
problema matematico foi colocado, suscitou a participacdo ativa dos alunos, desencadeando o
interesse que fez com que os alunos participassem do modo como participaram da atividade.

Nesse primeiro fragmento ¢ possivel notar outro fator importante: o modo pelo qual P2
recebe as respostas de seus alunos, sem corrigir respostas erradas, mesmo nos  casos em que,
numa visdo mais tradicional, isso poderia ocorrer, como por exemplo, quando a professora
pergunta: “— Com quantos ovinhos eu vou ficar? a aluna AL responde *——Cinco”, enquanto
que a resposta correta era trés. A resposta que poderia ser considerada errada ndo é corrigida por
P2, que aguarda que outros alunos déem suas respostas. Esse fator ressalta a importancia do

respeitc a0 momento de reflexfio e a troca de hip6teses entre os alunos. Momento, quando uma
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simples corre¢do poderia inibir uma posterior busca por respostas, interromper o processo de
pensamento dos alunos e, até mesmo, impossibilitar uma avaliagio por parte da professora, pois o
erro ¢ indicativo do que € que falta para cada aluno aprender. Aparentemente, a0 ndo corrigir as
respostas erradas e a0 dar tempo para que os alunos exercitem suas hipéteses, a professora pode

estar colhendo dados para seu trabatho posterior.

2° FRAGMENTO

a

32 Todos (atentos a P2).

33 P2 Co, ¢6, c6, ai como é chato ficar aqui chocando ovo. Eu vou passear. Ai, a dona
galinha foi ld e pegou a bolsa dela, pegou o dinheiro...dinheiro de galinha, viu gente? Néo ¢
dinheiro de gente. E foi no supermercado das galinhas. Sabe o que vende o supermercado de
galinha?

34 PA Péo.

35 P2 (balanga a cabeca negativamente) milho! Galinha adora comer milho! Ai, eu vou
no supermercado, vou comprar milho, vou comprar urm monte de milho. Vou convidar minhas
amigas para comer milho. Vou convidar a TA pra comer milho comigo. Hum...milho cozido,
pipoca, um monte de milho!

36 AL (rida P2 e cobre o rosto com as mfos).

37 CA (ridaP2).

38 LI, MA, AP { atentas a P2).

39 P2 Acontece que no caminho...

40 LE Outro, outro ovo

41 P2 Ela encontrou mais dois ovos.

42 PA  Dois (mostra a quantidade nos dedos).

43 P2 E ld vinha ela, com o milho, pensaﬁdo em comer...(olha para o chio) —Oh,
coitadinkos! Dois ovinhos abandonados! Quem serd que deixou eles aqui? (otha pra todos os

alunos).



44 AP Eu nio!

45 CA  Eunio!

46 P2 Foi vocé TH?

47 TH  (balanca a cabega negativamente),

48 P2 Foivocé TA?

49 TA  (balanga o dedo e a cabeca negativamente),

50 P2 Pais desnaturados! Vou levar seus ovinhos para o meu ninho! E pegou os
ovinhos e levou para o ninho (faz o gesto correspondente ao que falou). No ninho
tinha...(referindo-se & quantidade de ovinhos; retira os dois ovos recém colocados e aguarda a
resposta dos alunos).

No turno 33, a professora demonstra clara intencionalidade em trazer o contetdo da
estoria para o contexto de vida dos alunos, ao introduzir um elemento novo a narrativa: visita da
galinha ao supermercado. A importancia disso se encontra no fato de ser o contexto de vida do
aluno elemento gerador de motivagio e interesse, que pode favorecer a aprendizagem. Desse
modo, existe a preocupagdo com elementos que interessem aos alunos, que Thes fazem sentido por
serem parte de suas vidas pessoais; e, assim, prender-lhes a atengio na atividade. H3 também a
preocupacdo com 0s objetivos instrucionais da matematica .

No turno 35, P2, através da personagem Dona Galinha, introduz 2 alma TA como
personagem da estria no papel de sua amiga, convidando a aluna para ir & sua casa comer milho.
Aqui estdo presentes dois aspectos interessantes de estimulo & participagdo dos alunos. Um é o
fato de P2 trazer a aluna para “dentro” da estoria, e outro é mais afetivo, pois P2 conhece
caracteristicas pessoais dos alunos e sabe, por exemplo, que a aluna TA “gosta muito de comer”,
Desse modo, utiliza-se de um convite da dona Galinha para introduzir TA na estéria e para ganhar
sua atencfo.

Parece que cabe aqui salientar a importancia do professor conhecer e se interessar por
caracteristicas individuais de seus alunos. E importante que o professor conhega um pouco da vida
de cada um, do que cada wm gosta ou nfo de fazer, pois esse conhecimento fortalecerd o laco
afetivo entre professor/aluno, dando mais possibilidades ao professor de criar oportunidades de

favorecer a aprendizagem, de atuar na zona de desenvolvimento proximal de cada atuno, de trazer
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conteudos, elementos, informagdes que fagam sentido aos seus alunos, de desenvolver intera¢les
diferenciadas ¢ mais diretamente relacionadas & vivéncia pessoal de cada aluno, o que talvez possa
permitir atingir a dimens#o afetiva do relacionamento do aluno com o objeto de conhecimento.

Nos turnos 46 e 48, P2 chama dois alunos pelo nome, o que reforga o que foi dito acima,
pois esta atitude faz parte do fortalecimento do lago afetivo e do estabelecimento de um relagio
positiva. Saber o nome de seus alunos e trata-los pelo nome demonstra uma relagio de respeito e
ndo de autoridade. Além disso, a professora coloca os afunos como personagens da estéria,
favorecendo o envolvimento de cada um com a atividade

A estratégia de utilizar uma estdria associada a objetos concretos para ensinar niimeros e a
relagio quantidade/numeral, auxilion no cumprimento dos objetivos planejados, pois parece que
despertou o interesse e consequentemente prendeu a atengdo dos alunos. Observa-se que a estoria
provocou nos alunos reagdes que demonstram estarem assimilando o contetido, como o exemplo
do aluno PA (turno 42), quando mostrou com os dedos a quantidade falada pela personagem no
turno 41.

Nos turnos 34, 40, 44, 45, os alunos demonstram interesse & medida em que dio respostas

imediatas as questOes feitas pela professora, nfio havendo necessidade de insisténcia por parte dela

para obté-las.
3° FRAGMENTO
101 P2 Comprou um vestido vermelho e foi passear. Ela foi paquerar o Seo Galo. Sabe

como € que chamava o Seo Galo? TH.

102 MA (gritaeri)

103 TA  (rie abaixa a cabeca)

104 AL (rie pde as mios no rosto)

105 LE  (olha TH, bate palmas, sorri)TH!
106 P2 Al, eu vou paquerar o galo TH!
107  Todos (riem)
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TH  (fecha os olhos e sorri)

P2 Ai, com seu vestido vermelho, seu baton vermelho (repete o gesto de passar baton

no bico), aconteceu que, antes de encontrar o Seo Gale....(faz uma pausa enquanto pega o livro )

110

11
112
113
114
115
116
117

LE Outro ovo!

CA QOutro ovo!

AL Outro ovo!

Ll (sorri e mostra a representacfo da quantidade com os dedos). Quatto!
AL Nio, cinco!

P2 (mostra a ilustracio do livro) Ela foi passear perto do lago.

CA  (coloca as mios na boca num gesto de expectativa e espanto)

P2 E ela encontrou mais um ovo antes de encontrar o galo TH. Ai, ela com vestido

vermelho: (mexe na roupa como se ajeitasse o vestido, olha para o chiio) Oh! Mais um ovinho
abandonado! Coitado!

118
119
120
121
122
123
124
125
126

Li (abaixa a cabega e ri da P2)

AL {cobre o rosto com as mios e ri da P2)

MA  (coloca a mio na boca e ri da P2)

TA  (coloca a mo no rosto ¢ ri da P2)

LE  (colocaaméo na boca e ri da P2)

TH  (coloca a mio po nariz e ri da P2)

P2 Quemn serd que esquecen ele aqui na beira do lago? Foi vocé AL?
AL Nao! (cobre o rosto com as duas mios)

P2 Ah! Coitadinho! Eu vou levar ele pra mim. Eu ji tenho 5 ovos (faz uma pausa

na fala enquanto expressa a quantidade nos dedos)

127
128
129
130
131
132
133

i1 Seis! (tentando fazer a soma; sorri)
P2 Muito bem dona LI! Cinco mais um ... (coloca mais um ovo no ninho)

AL (acaricia a LT por ter acertado)

MA  Seis.
CA  Seis.
P2 Seis ovos a dona galinha botou no ninhe.

PA  (vai perto do ninho e conta um por um) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.



87

i34 AL (acompanha a contagem de PA)
135 P2 (observa e aguarda) Isso! Seis ovos!

136 AL (esfrega as miios num gesto de contentamento e sorri)

O 3° fragmento estd repleto de uma caracteristica muito especial: reagbes afetivas. Em
vérios turnos, os alunos demonstram estar felizes participando daquela atividade. S#io percebidas
acbes como: bater palmas, cobrir a boca, esconder o rosto e expressfes como sorrisos, gritos,
expressiio de expectativa, de espanto, etc, S0 expressdes que representam O prazer e
demonstram o interesse em participar, e em se envolver com a estoria. Essas S40 reagles que
parecem bastante indicativas de que os alunos estavam motivados. Virios podem ser os fatores
que provocaram essas reagOes, mas o mais provavel é o modo como a professora trabalhou a
estoria; diferentes entonacgdes de voz, uso de material concreto manipuldvel, uso de material visual
(livro), teatralizagdo, envolvimento dos alunos como se fossem personagens da estoria, contetdo
adequado ao nivel de desenvolvimento dos alunos etc. O envolvimento dos alunos como
personagens da historia ¢ fator fundamental por abrir um didlogo de diversas vozes onde todos
falam: professora, alunos, personagens da historia. Para Bakhtin, o didlogo ocorre sempre numa
interagdo e implica encontro de vozes, a incorporagdo de vozes, onde a entonagéio, a emotividade
sdo recursos expressivos do falante. Através desses recursos expressivos o falante constitui o que
Bakhtin chama de processo ativo do uso da palavra, on seja, € assim que o professor ndo s6 fala ,
mas ao falar age sobre seu interlocutor (apud: Smolka, 1991; Freitas, 1996).

Wallon ¢ outro autor que da especial importancia para a observacdo e a compreensédo, pelo
professor, das reagBes e emocOes dos alunos. Para esse autor, conhecer o modo de
funcionamento da emog#o da crianca € fundamental para que o professor compreenda sua relacio
com os alunos e favoreca a aprendizagem, pois a emogio pode tanto atrapalhar o funcionamento
cognitivo, reduzindo sua eficicia, quanto promover a construgdo de conhecimento. Isso vai
depender da andlise, feita pelo professor, dos momentos em que as expressoes de emocdo surgem,
0 que pode ser feito através da observagdo atenta do corpo dos alunos, pois, segundo Wallon, a
emogdo se imprime no corpo das pessoas, sendo possivel ao observador sensivel capta-las e
desenvolver uma espécie de didlogo mudo com as mesmas. E o caso, por exemplo, dos momentos

onde ha demonstragio de contentamento como quando todos os alunos tiem de P2, ou quando a
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aluna AL sorri e coloca as miios no rosto ou ainda, o aluno LE que bate palmas e sorri. So
expressdes como estas que podem servir de sinais para a professora sobre o envolvimento dos
alunos com a atividade. Outros movimentos, como o do aluno PA, que se aproxima do ninho para
contar os ovos, podem ser utilizados pela professora para avaliar se 0 modo como ela vem
intervindo esta sendo adequado aos objetivos que pretende atingir, no caso, a aprendizagem da
matematica.

Outro aspecto a ser considerado, esta presente nos turnos 101 a 117, quando a professora,
mais uma vez, utiliza-se de temas de interesse dos alunos que, sendo adolescentes, encontram-se
na fase da paquera, do namoro e da vaidade, o que acaba sendo o tema do momento. Uma
expressdo desse fato se exemplifica na reagdo de MA, que grita e sorri, apés P2 falar que Dona
galinha, com um vestido vermelho, foi paquerar.

Nos turnos 109, 126 e 128, ao continuar contando a estoria, o faz de uma maneira que
provoca a antecipa¢do das respostas dos alunos, ou seja, ao realizar pausas em sua fala, em
determinados momentos, di a oportunidade aos alunos de participarem, realizando uma
antecipacfo/adivinhacio de partes da estéria; exemnplo:

109 P2 Al, com seu vestido vermelho, seu baton vermelho (repete o gesto de passar baton

no bico), aconteceu que, antes de encontrar o Seo Galo... (faz uma pausa enquanto pega o livro).
110 LE QOutro ovo!

111 CA  Qutro ovo!
112 AL Cutro ovo!
113 11 (sorri e mostra a representagdo da quantidade com os dedos) Quatro!
114 AL Nao, cinco!

Ao criar momentos de pausa, a professora favorece a participacio dos alunos, como
personagens e interlocutores no didlogo, propiciando uma troca maior entre todos, ndo s6 a
respeito do conteido trabathado, mas também abre espaco para que todos tragam contetidos ja
vivenciados, como por exemplo, comprar um vestido novo, passar batom, ou contetidos i
aprendidos, como contar niimeros até 5, associando-os a sua quantidade. E possivel perceber tal
aspecto quando os alunos interagem com o conteiido nimeros/quantidades, o que podemos notar

na agdoc de PA ao contar 0s ovinhos em voz alta, utilizando o material concreto; ou no
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comportamento atento de AL, que acompanha a agfio de PA; nas estimativas feitas por LI quando
mostra com os dedos a representagiio da quantidade de ovos no ninho, ou quando verbaliza “—
Seis”, ap6s tentar fazer uma soma mental; pelos comentarios e agdes de AL, que acaricia LI
quando ela acerta o nimero.

No tumno 127, L1 apresenta uma resposta correta envolvendo adicdo, no turno 128, a
professora elogia LI pela participagio. Mesmo ja tendo escutado a resposta correta da colega, o
aluno PA continua tentando descobrir, a seu modo, a mesma resposta, o que acontece no turno
133. Seu ritmo € respeitado pela professora, que observa ¢ aguarda sua descoberta, para, so
depois, repetir a resposta correta, elogiando também o aluno PA. Desse modo, ao aguardar o
aluno, a professora estimula o pensar, ¢ d4 ao aluno a possibilidade de agir. Agindo sobre o meio
(0s ovinhos), o aluno € incitado a, por ele mesmo e a0 seu tempo, descobrir a resposta e ao
mesmo tempo a exercitar a contagem, de modo que tal atividade favorece a construgdo do
namero. Os demais alunos também aguardam pacientemente o colega (ver AL, turno 134), o que
nos faz pensar que a postura da professora interferiu positivamente na dos alunos.

Elogios e incentivos sdo utilizados pela professora a fim de estimular seus alunos a
continuarem suas tentativas (turnos 128 e 135), no entanto, vale salientar que esse papel ndo é
privilégio da professora; como podemos notar no turno 129, AL acaricia uma colega por ela ter
acertado.

Os alunos ficaram interessados e participaram ativamente até o final da atividade, quando

expressaram muita alegria, batendo palmas e agradecendo 2 professora.



Atividade 11 : Relato de uma estéria: Um novo amigo

autor: Sergio Merli

editora: FID

Filmagem realizada em novembro de 1996
Material:
e Livro;
Participantes:
Alanos: AP, CA, LI, AL, MA, PA, TA, LE, TI.
Professora: P2

Essa foi a segunda atividade da manhd, nela a professora }é uma estéria para os alunos
sentados em roda.

Nessa atividade, foram trabathadas linguagem oral e escrita onde buscou-se enfatizar a
direcfio da leitura/escrita (esquerda para a direita), bem como sua fungdo. A estéria abordava o
tema soliddo e vontade de ter um amigo, e, a professora pretendia suscitar um debate entre os
alunos que vivenciavam a mesma problematica do personagem.

E importante informar que essa atividade nfio havia sido planejada e que momentos antes

uma outra atividade semelhante foi desenvolvida pela fonoaudidloga junto ao mesmo grupo de

alunos.
1° FRAGMENTO
1 P2 Entdo, agora eu vou contar uma estoria. Na verdade eu vou ler uma estoria.

2 AL (boceja)

3 P2 Um novo amigo. Em um pequeno apartamento de um grande prédio, numa grande
cidade, mora 0 Duda. Olha o apartamento: (mostra a ilustragdo do livro)

4 AL (olha a ilustragiio)

LI (mexe nas orelhas)

LE  (oha ailustracdo)

P2 Num pequeno apartamento, num grande prédio.

e ~3 & h

LI {esfrega o pescogo)
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9 P2 O Duda passa o dia inteiro desenhando. £ que o apartamento onde ele mora s6 tem
gente grande. Entdo ele nfio tinha com quem brincar. Ninguém pra brincar.

10 MA  (esfrega a mo no cadarco)

11 CA  (mexe com os dedos)

12 PA  (otha P2)

13 EL  (olha P2)

14 P2 A mde dele trabalha fora. Por isso o Duda fica sozinho em casa, sempre
desenhando.

15 LE  (olha as mios)

16 LI (mexe no pescogo)

17 MA  (coga mio no cadargo)

18 P2 Qutro dia, cansade de fazer sempre a mesma coisa, 0 Duda quis ter um amigo para
brincar. Olha 14 quantos desenhos o Duda fazia (mostra ilustragdo), e a mie do Duda esta
dando beijinho nele porque ela est4 indo trabalhar.

19 AL (chupa o dedo, olha a ilustracio)

20 LE  (olha a ilustracio)

21 CA  (estica as pernas)

Ao examinar esse primeiro fragmento pode-se perceber que a atividade em questio nfo
prevé algum tipo de agfo por parte dos alunos. Existe uma anséneia quase que total de didlogo, e
somente o professor tem papel ativo, somente ele fala (nos 21 turnos acima, 6 sdo falas de P2, e
ndo ha fala dos alunos) e os alunos ocupam o papel passivo de receptores, de audiéncia.

Nessa atividade, P2 assume o papel de narradora e utiliza-se como apoio apenas das
ilustragbes do livio. A estéria nio é medificada do original, sendo contada de modo ndo
dramatizado, sem alteragBes na entonagdo da voz e pouca solicitaciio de participacdo ativa dos
alunos. Frente a isso, fica ficil entender porque os alunos em geral, estiio aparentando pouca
concentracio e algum cansago.

Ainda assim, existe a agdo de alguns alunos no sentido de prestar atencdc a estOria,
olhando P2, ou olhando a ilustragiio do lfivro. (turnos 4, 6, 12, 13, 19, 20). Esse fato pode

deflagrar diferentes significados, como por exemplo, os alunos que estdo atentos podem ter tido o



92

interesse despertado pelo tema da histéria, ou pelas suas imagens; podem estar interessados no
processo de leitura e escrita e atentos tentam compreendé-lo, ou ainda podem ter interiorizado o
papel de aluno aprendiz/passivo e simplesmente assumiram a postura de guem passivamente
recebe algum conhecimento.

Fica clarc, num primeiro momento, que o desejo dos alunos nfio esta sendo considerado.
P2 em momento algum perguntou se eles gostariam de ouvir aguela estéria, ou se queriam mudar
de lugar, se estavam cansados etc. A professora chegou com o livro na mio e iniciou a atividade
sem dar abertura para didlogos. As implicacfes dessa acio podem ser variadas, nfo ha espaco para
didlogo, ndo ha a consideragio da professora no que diz respeito aos contetidos, que naguele
momento fariam mais ou menos sentido ao grupo de alunos. Lembrando que, para Vygostsky
(apud Oliveira, 1992) o pensamento “tem sua origem na esfera da motivacio, a qual inchii
inclinagdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emogfo” (p. 76), 0 modo de conduzir essa
atividade por P2 pode leva-la a ser desestimulante, sem significado, onde nada ou muito pouco
possa ser aproveitado em termos de ensino - aprendizagem e de construcio deconhecimento. £
dificil que nessa circunstincia P2 consiga agir sobre a zona de desenvolvimento proximal de
algum aluno, conseguindo provoca-los de modo a conduzi-los a um maior avango no caminho do
aprendizado. Ao contrério, atividades conduzidas desse modo podem servir de agentes inibidores
da iniciativa dos alunos e desestimulantes no que diz respeito ao interesse dos mesmos pela
aprendizagem.

Por outro lado, a passividade dos alunos mostra também que eles , aparentemente, tem um
nivel de tolerancia & monotonia bastante grande, pois ndo ha protestos, nio ha indisciplina, apenas

um aceitar mudo da atividade.

2° FRAGMENTO

22 P2 O que o Duda queria gente?
23 AL Desephar.
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24 P2 Desenhar, e ele queria...6: (mostra o trecho que acabara de ler e repete). Duda
quis ter um amigo para brincar. Resolveu entfio desenhar um menino que pudesse brincar com ele.

25 LE  (encostaa cabega no ombro de AL ¢ boceja)

26 P2 Tem que ser granddo, gostar de pipoca, jogar bola cormno ninguém, pensou.

27 LI (esfrega a cabega)

28 CA  (atenta, esfrega as pernas)

29 P2 Duda deserhou seu novo amige em papel bem granddo que era pra caber na folha.
Depois rabiscou uma chuteira para ele jogar bola muito bem. Olha 13, (mostra a ilustracdo) ele esta
desenhando o amigo que ele quer ter: tem que ser grando, tem que gostar de pipoca e tem que
jogar futebol, muito bem.

30 (Todos oftham a ilustragio)

31 AL ({(boceja)

32 MA  (mexe no cadargo)

33 P2 Mal termincu de desenhd-lo, o novo amigo pulou para fora do papel, e os dois
comegaram a brincar. Foiuma festal Duda nunca se divertiu tanto.

34 P2 Comegaram jogando bola dentro do apartamento. Ofha, (mostra a ilustraco) o
Duda acabou de desenhar o amigo dele, desenhar (enfatiza), e o amigo dele pulou do papel e eles
foram brincar. Comegaram brincando de jogar bola dentro do apartamento.

35 LE  (boceja e tira 0 6culos)

37 P2 Depois brincaram de pega pega e de cabra cega. Mas seu novo amigo era meio
desastrado e comilo. Quando Duda percebeu ja era tarde.

38 AP  (mexe no relogio de pulso)

39 P2 A geladeira e a lata de biscoitos estavam vazias.

40 LE  (brinca batendo o 6culos no nariz)

41 LI (mAos no pescogo)

42 P2 A sala estava uma bagunga, a antena da televisio tinha entortado. E claro que a
mie ia virar uma fera. Duda comegou a arrumar as coisas correndo. O amigo tentou ajuda-lo.
Mas, que desajeitado! Quanto mais ele tentava ajudar, mais desarrumava as coisas pele caminho.

43 LE  (boceja e esfrega a camiseta nos othos)
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44 P2 Otha (mostra ilustragdo) a bagunga, 6, como ficon baguncada a casa do Duda. E
aqui eles estio tentando arrumar, s6 que o amigo granddio dele niio sabe arrumar nada, olha.
45 {Todos olham a ilustracio)

O segundo fragmento, mostra o quiio cansativa esta atividade deve ter sido para o8 alumos,
que, embora se esforcem para prestar atenciio & P2 e 4 estéria, 0 corpo e as expressies informam
sobre a falta de interesse: eles bocejam, esfregam seus corpos, espreguicam, em atitudes tipicas de
cansago, sono e total falta de estimulo.

No turno 22, a professora realiza um tinico questionamento 2 classe e apenas uma aluna
responde que ¢ Duda queria desenhar. Embora a resposta da alma estivesse incompleta, pois nfo
se refere ao. desejo de Duda de ter um amigo, P2 nio The questiona de forma a possibilitar que a
propria aluna a complemente. Ao contrario, logo no turno 24, ao repetir, narrando a estoria, da a
resposta. pronta e acabada. Dessa forma, a professora nfio cria condigBes para que ocorram
interlocugdes; somente ela fala, d4 as respostas, enfim, demonstra que ¢ ela quem domina o
conhecimento naquele momento. As, implicagBes pedagdgicas dessa agdo podem ser infimeras e
vao desde um desestimulo a participacio do aluno, que pode se refletir no grupo, até a no criagio
de condigOes para pensar com autonomia e independéncia. Nessa linha de agfio, o aluno tende a
esperar dos adultos as respostas “prontas e certas”. Todavia, para que o aluno pense comt
autonomia ¢ preciso criar-lhe condicdes para desenvolver sen pensamento e para relats-lo.

As demais solicitacdes de P2 para que os alunos participem ocorrem quando ela chama a
atencdo dos mesmos para as ilustragSes (turnos 24, 29, 44), no entanto, é importante destacar que
essas solicitagdes apenas mantém os ahmos como observadores passivos, pois, a principio, s6
olhar ilustragdes nfio € convite para uma participacfio ativa.

E interessante notar que nesse fragmento houve mais turnos onde os alunos demonstram
estar atentos (7 turnos) do que no primeiro fragmento. E nesse fragmento, a partir do turno 24,
que fica claro para os alunos o objetive do personagem da estéria - ter um amigo para brincar.
Trata-se de um tema que de fato toca os ahmos, pois o histérico de vida caracteristico de cada
um faz com que eles se identifiquem com o personagem. Com conhecimento prévio desse
historico, ¢ possivel afirmar que esses alunos se sentem solitérios como o personagem, pois seu

circulo de amizades comumente ¢ restrito aos colegas da instituicio e seu convivio com os
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mesmos também, de modo geral, fica restrito ao horario em que fregiientam a instituigdo. Sao
poucos os alunos que encontram seus colegas fora da instituicio, em passeios ou visitas
promovidos por eles mesmos ou pelos familiares. Desse modo podemos dizer que é no momento
em que os alunos percebem que o desejo do personagem tem a ver com o desejo deles proprios de
ter um amigo em casa para brincar ¢ que se estabelece uma interagdo entre os alunos e a estéria, o
que ocorre no turnc 44, quando a professora mostra a figura da bagunca que os personagens
fizeram, o desenho, bem como o tema (bagunga) provoca um ligeiro aumento na atencdo do grupo
(turno 45), embora ainda paregam desestimulados a participar da atividade.

3° FRAGMENTO

46 P2 Foi ai que a mae de Duda chegou e viu toda aquela bagunca. Ela ficou muito brava
¢ deu-lhe a maior bronca. Duda ainda tentou explicar, apontando para o desenho pendurado na
parede.

47 LE  (coga as costas e boceja)

43 P2 Néo fui ey mie, foi ele.

49 LI (mexe nas pernas, expresso de dor no rosto)

50 P2 Olha la (mostra a ilustragio), o amig8o dele voltor para o papel e estava grudado
na parede, e 0 Duda falou para a mée dele que foi esse desenho que fez aguela bagunca toda.
Vocés acham que a mie dele acreditou?

51 Al Nio.

52 PA  (mexe as pernas)

53 P2 Nio acreditou. Desenho faz bagunca, gente?

34 AL Néo.

55 PA  Nio, né.

56 P2 Mas a mée de Duda nem lhe deu atencdio. Apesar de tudo, o Duda est4 feliz porque

agora ele tem um novo amigo. Otha 14 (mostra a ilustracfo).E acabon essa estoria.

57 Al (estica as pernas)
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58 MA  (espreguica)
59 P2 Quem entendeu essa estdria?
60 Todos Eu.

Podemos observar que nesse fragmento as expressOes de desinteresse e cansaco, como se
cogar, bocejar, mexer o corpo, espreguicar, continuam bastante presentes

Nos turnos 50 e 53, P2 levantou questdes que possibilitavam a participacio dos alunos. No
entanto, apesar de manifestarem interesse e responderem, prevalecem as manifestagdes de cansaco
predominantes em todo o fragmento e em toda a histéria.

A atividade se encerra indicando que no h4 interesse forte do grupo-classe em dar-the
qualquer tipo de continuidade, quando, no turne 60, todos os alunos respondem a questdo de P2
sem maiores comentarios.

Apesar de P2 parecer nio se incomodar com as expressGes de cansaco durante a atividade,
dando continuidade & histdria até o seu fim, ela também nio insiste em maiores questionamentos
ou proposicGes de atividades a partir da histéria, 0 que pode indicar que percebeu o desinteresse
de seus alunos, e encerra a atividade.

Vale comentar, que saindo da atividade, indo para as carteiras, a maioria dos alunos quis,
por escolha propria, desenhar o “amigo” especial. Esse fato pode indicar que o tema escolhido,
apesar de tocar em sentimentos dificeis de serem elaborados e expressados abertamente, era de
interesse dos alunos e poderia ser trabalhado de modo a promover e facilitar o envolvimento

destes no processo de aprendizagem.

CONSIDERACOES GERAIS SOBRE AS ATIVIDADES DO GRUPO I

Para sintetizar, podemos dizer que as duas atividades do grupo II apresentam
caracteristicas distintas, no que se refere 3 interaggio professor/aluno.

Na primeira, a professora tem a clara intencdo de motivar, provocar interesse ¢ propiciar
aos alumos a apropriagBo de um determinado comtetido matemitico. I estabelecido um didlogo
com os alunos, abrindo a possibilidade de todos falarem e participarem de forma ativa durante
todo o desenrolar da atividade que, desse modo, vai sendo conjuntamente construida, o que

parece ser interessante e motivador. Esse jogo interativo, mediado pela professora, favorece a
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construcfio do conhecimento. A atividade € composta de estfn;ubs visuais e auditivos, bem como,
de materiais concretos e de dramatizagdo; além disso, ao intercalar papéis entre narrador e
personagem a professora faz com que os alunos participem como alunos e também como
personagens da propria estéria. Tudo isso motiva a participagfio dos alunos, suscita seu interesse e
atencio.

Ja a segunda atividade, é marcada pela posicio quase que passiva de audiéncia do grupo,
que apenas escuta a estOria lida pela professora, que, por sua vez, praticamente ndo estimula o
dialogo e a participaco dos alunos. Como material, apenas o livro é utilizado, e a estéria é lida
sem dramatizac8o, 0 que torna a atividade desestimmlante e cansativa.

O estimulo a construgio do conhecimento, na primeira atividade, é realizado através de
perguntas, e tambeém sfo consideradas as dificuldades dos alunos com o raciocinio abstrato, que
foi trabalhado com, por exemplo, uso do material concreto, o tempo de espera, e o respeito as
hipoteses dos alunos. Além disso, outros contetidos foram indiretamente trabalhados, como
ciéncias: o que come uma galinha, animais que nascem do ovo etc.

Em ambas as atividades, pensou-se em utilizar temas que fossem ao encontro da vida e dos
interesses dos alunos. Na primeira os temas “paguera”, “namoro” e “vaidade” foram utilizados.
Na segunda, 0 tema solidéo, falta de um amigo e desejo de se ter um para brincar. Essa selecio de
temas como elementos geradores de interesse s6 foi possivel pelo fato da professora conhecer as
caracteristicas individuais de seus alunos. Esse fato fortalece o winculo afetivo entre
professor/aluno e abre uma gama de possibilidades ao professor que pode, utilizando-se de temas
de interesse que fagam sentido e tenham significado para os seus alunos, introduzir novos
conteudos e conceitos a serem construidos. Tais possibilidades favorecem a criagio de
oportunidades por parte do professor de se oferecer ajuda cada vez mais ajustada as necessidades
do aluno e de se atuar e criar novas Zonas de Desenvolvimento Proximal (Onrubia, 1998).

O vinculo professor/aluno facilita ao professor a percepco de expressdes afetivas gue
estdo presentes a todo momento nas entonagGes de voz, nas reacSes emotivas, nas expressies
faciais, nos rhovimentos corporais que, quando bem interpretados, podem possibilitar cada vez
mais momentos favorecedores da aprendizagem e do envolvimento dos alunos com a mesma.

A importéncia desse fator ¢ tanta, que Wallon coloca o desenvolvimento da afetividade e

da cognicic como interdependentes, ou seja, para evoluir, a afetividade depende das conguistas do
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plano cognitivo ¢ este depende das conquistas do plano afetivo para que evolua (Galvio~ 1995;
Dantas-1992).

Entretanto, por diversos motivos, uma atividade pareceu bem mais estimulante que a outra,
e entre os motivos ainda ndo aventados esta o fato de que a primeira foi planejada e executada de
modo aberto aos ajustes que podem surgir com a participagdo de todos; ja a segunda, niio havia
sido planejada, e pouco antes de sua realizaco, uma outra atividade semelhante havia sido
realizada pela fonoaudidloga do grupo. Desse modo, os alunos ja mostravam cansaco e
desinteresse pela segunda estéria contada.

Outro fato importante a ser ressaltado, com respeito & atividade se refere ao prazer
demonstrado pelos alunos em estarem participando da atividade, o que ficou evidente em muitos
momentos, quando por exemplo, os alunos demonstravam o desejo de ouvir/participar da estoria,
ocorrendo o oposto durante a atividade 11, quando foram mais presentes expressdes de cansaco e
distragéo. Sobre esse fato Wallon ressalta a importéncia do desejo para a aprendizagem, ou seja,
se esses alunos estivessem, durante a atividade I, com o desejo voltado para outra coisa ou local
ndo teriam o mesmo aproveitamento. Ao mesmo tempo, nio é possivel garantir que, no inicio da
atividade I, todos os alunos estivessem interessados, porém, todas as caracteristicas ja descritas
desta atividade, possibilitaram que o interesse se centrasse naquela situacio e nfo em outras, 0 que
n3o ocorreu na atividade II. E importante ser observado que; apesar do desinteresse pela
atividade 11, nfo houve, por parte dos alunos, nenhuma manifestagdo de protesto, de forma que
todos os alunos permaneceram na atividade até o seu final. Ai, novamente surge a aparente
passividade dos alunos com sindrome de Down, também presente nos demais grupos.

Na atividade I, ao levantar questdes aos alunos, a0 colocar os alunos como personagens, a
professora cria uma relagdo dialogica diferente onde, apesar de ocupar um Jugar de “autoridade” ,
de quem determina o que vai ser ensinado e o momento de fazé-lo, a professora quebra de uma
certa forma essa hierarquia professor/aluno, abrindo um espaco para que seus interlocutores, os
alunos, possam agir sobre o que lhes € dito. Segundo Bakhtin {1986), quanto mais forte for a
diferenciagBo hierdrquica e os sentimentos que dela decorrem, mais inacessivel fica para o
interlocutor (aluno) penetrar a enunciagio (do professor), colocando tendéncias exteriores,
réplicas e comentdrios. Na atividade em questdo, o “rompimento” com esse lugar hierarquico,

“distante” dos alunos, favorece a atuaciio de todos no enunciado da professora e vice versa.



E importante ainda ressaltar, que no comtexto que analisamos - o escolar -, por tras da
atividade proposta havia um objetivo pedagdgico instrucional relacionado a0 comtendo de
matematica, e no jogo dialégico instituido, ao responder as questdes da professora a respeito de
nimeros e contas de, 0s alunos respondem do Jugar de “alunos”, assumindo no enunciado, “uma
voz escolar: a0 mesmo tempo voz da professora e voz do aluno, alternando-se em ecos” (Fontana,
1996, p:125). Apesar disso nfio encontramos respostas que apenas reproduzem respostas de
outros, a0 contrario, os alunos tém seu tempo respeitado para elaborar mentalmente as contas. e o
fazem independentemente de respostas corretas ja haverem sido dadas (ex: PA, no turno 133,
conta os ovinhos no ninho, mesmo depois de duas colegas terem dado a resposta correta).

Na atividade II, praticamente nfio hé relacio dialdgica, pois os alunos apenas ouvem a
historia sem interagir com a interlocutora.

Parece possivel concluir que em ambas atividades o tema, o contendo, o material utilizado
0 espago escolhido ¢ o mimero de alumos foram adequados, no entanto, os modos de interagdo
professor/aluno, provocados pelo professor, foram os principais responsaveis pelo andamento das

atividades, por fazerem da primeira atividade mais estimulante e interessante do que a segunda.

Analise: Grupe Il

As duas atividades do Grupo III ocorreram em ateliés de escrita, orientados pela
professora. A primeira, foi uma estéria escrita, proposta e iniciada pelo aluno no dia anterior. A
segunda atividade, foi composta de escritas sobre o tema “animal”, pesquisa que estava sendo
realizada pelo grupo e, pdde contar com a presenga de mais um profissional na sala de aula. Tal

profissional mediou as atividades dos demais (ateliés) que nfio estavam em foco nesse trabalho.

Atividade I : Escrita de wma estéria inventada pelo alune: “ O livro do Menininho”

Filmagem realizada em novembro de 94
Material:
» Pape] sulfite
» caneta colorida

Participantes:
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Alunos: ER, GA'

Professora: P3

Durante a roda de conversas inicial, a professora P3 e a professora de educacio fisica
combinaram com 0 grupo os ateliés que os alunos teriam naquele dia e, onde cada aluno deveria
ou gostaria de ficar.

O aluno ER j4 havia iniciado uma estdria no final do dia anterior e, P3 The propds terming-
la. ER aceitou a proposta. O aluno GA queria escrever um texto sobre a pesquisa que a classe
estava fazendo, cujo tema era “animais” e, assim, foi montado o atelié de escrita com. P3, ER e
GA. Como GA era um aluno mais independente nessa atividade, necessitando menos da ajuda da
professora, nosso foco de analise ficou voitado mais especificamente para as interacdes entre P3 e
ER, durante a construcgdo do texto escrito deste Giltimo.

E importante salientar que o tema do texto a ser escrito foi sugerido pelo aluno ER e o
personagem de sua estOria, 0 menino, era ele mesmo. O que motivou a criacio dessa estéria foi o
fato de que ER estava muito feliz por estar indo sozinho de sua casa até a escola a pé: uma
conguista recente que o deixou muito realizado.

A atividade nicia-se com P3 retomando o gue ER ja havia feito até entio.

1° FRAGMENTO

1 P3 O livro do menininho?

2 ER E

3 P3 Entdo vamos J4. Vamos ler o que a gente j4 escreveu. Vocé lembra o que a gente
ja escreveu?

4 ER Lembro.
P3 Ent3o, vames.

P3 chama.

3

6 ER (&) na escola gue.
7

8 ER  chama CDIL

1 O ahuno GA nfio aparece nas transericdes deste fragmento, pois ndo necessitava do mndlio da professora que
voltava toda sua atengio ao atuno FR.
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9 P3 Isso. Ta, agora como € que vai continuar a sua estéria? O que que vocé quer
escrever agora?

10 ER  Eunfo escrevi café aqui?

11 P3 Nio.

i2 ER  Entdo vou escrever.

13 P3 Voceé escreven que o menino foi na escola que se chamava CDI (aponta onde esta
escrito).

14 ER CDI (olha onde a professora apontou e repete sua fala).

15 P3 Ta. O que vocé vai querer escrever do café?

16 ER Do café. Ele toma cafg.

17 P3 Ele toma café onde?

18 ER  Namesa! (fala em tom de obviedade).

19 P3 Nao! No CDI ou na casa dele, como ¢ que €?

20 ER Na casa dele..

21 P3 Antes de ir pro CDI?

22 ER  E, antesde ir pro o CDL

23 P3 Ah... Vamos pegar uma caneta bem forte, porque senfio, ndo vai aparecer. De uma
cor bem forte, quer ver? Essa aqui aparece. (pega uma caneta de cor escura para aparecer na
filmagem) Entdo escreve: Ele...Como € que a gente vai poder por ai pra organizar, pra todo

mundo poder entender quando ler? Vamos combinar primeiro. Como vocé vai escrever?

Nesse primeiro fragmento, € possive] verificar uma fluidez no didlogo entre P3 e ER,
talvez, devido ao fato de o aluno estar satisfeito por poder dar continuidade 2 sua histéria e,
provavelmente, por também fazer parte da mesma. Ao analisar essa atividade vemos a construgio
de um texto, onde a mediag8o do professor ocorre de forma intensa.

Nos turnos de 1 a 8, a professora atua de modo a realizar uma importante retomada de
tema, relembrando o ponto no qual haviam parado na atividade partilhada por ela e ER_ no dia

anterior. Com esse ato, P3 “convida” ER a participar, oferecendo-the a possibilidade de dar
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continuidade & construgfo de sew texto (turno 9). E desse modo, que a professora procura
coordenar as agBes do aluno rumo as atividades que trabalhem os objetivos planejados para a fase
de desenvolvimento em que ER se encontra. Smolka (1991) diz que o professor se apropria de
uma “voz social” (de professor) denominada por Bakhtin de género. A escotha do “modo de
dizer” da professora pode incluir os alunos “como protagonistas no/do evento e nfio apenas como
mera audiéncia” (Smolka, 1991, p61). P3 assumin um modo de dizer que abriu um espago de
troca, estabelecendo um certo modo de interlocugdo, que favoreceu a participacio de ER como
protagonista naquela atividade.

Ao fazer a retomada da atividade, nos turnos 7, 8 e 9, aparentemente, P3 antecipa-se a
uma provavel dificuldade que ER possa ter com a leitura da proxima palavra e, no turno 7, 16 a
palavra “chama” antes de ER. Isso pode ter ocorride porque P3 possufa um conhecimento prévio
do aluno, o que lhe possibilitava fazer a antecipaco de suas dificuldades. No entanto, o que faz
com que P3 evite o “erro” ? E possivel supor que por tras dessa tentativa esteja a preocupagdo em
nfo deixar que o aluno se frustre, ou que para a professora aguele nfio era o momento de se
trabathar com essa dificuldade em especifico e sim com a construcio do texto.

O fato de P3 ter se antecipado 4 leitura de ER, nfio parece interromper ou atrapalhar seu
processo de leitura, e no turno 8, é continuado pelo aluno que repete a fala da professora e
acrescenta a leitura da filtima palavra escrita até entfo.

A partir do turno 10, ha uma negociagdo explicita sobre “o que” ER quer escrever e sobre
“como” deve ser produzida a escrita, de forma que contenha informacdes suficientes para a
compreensio dos leitores.

No turno 10, ac perguntar para a professora “— Eu nfio escrevi café aqui?”, o aluno
demonstra confianga na professora, e na sua fala ests implicito o reconhecimento de seus limites
(daquele que ainda nfio ]é com autonomia) bem como o reconhecimento do papel de P3 - o papel
de quem sabe mais que ele e que pode ajudé-lo na elaboragiio de seu texto. Segundo Smolka
(1991), o lugar social ocupado pela professora requer que ela “aja/fale de modo que controle a
sityagdo”; € claro que os modos de controle variam de situagfio para situacio e, de pessoa para
pessoa. No case em questdo, como j& vimos, o modo assumido por P3 favorece a participacio do
aluno e parece lhe oferecer seguranca no processo de aprendizagem da lingua escrita, expresso no

modo como ocorre a interlocugio,
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No turno 15, ao dar continuidade & elaboragio do texto, a professora demonstra
claramente que apenas a palavra “café” nfo seria suficiente, fornecendo indicios importantes para
a direcfio que o raciocinio de ER deveria tomar, quando pergunta: “ —O que vocé vai querer
escrever do café?” Sem um tom de correclio, e sem fornecer algo pronto, P3 conduz a atenciio de
ER para a complementacdo do que ele queria escrever, indicando, de modo claro, que eram
necessarias maiores informaces para o texto escrito.

Apos pensar, ER decide o que vai escrever sobre o café, no turno 16. A frase construida -
“Ele toma café”- poderia ser considerada suficiente, mas P3, no turnc 17, pede. maiores detathes
sobre o fato a ser escrito. ER, aparentemente, nfo sente a necessidade da complementagiio e no
turno 18 demonstra isso ao responder a questio de P3 em tom de obviedade. Sua resposta parecia
ndo fazer parte da construgiio de seu texto, mas de um esclarecimento & P3. P3 percebe que nfo
atingiu. o objetivo de levé-lo a agregar mais informacdes em seu texto e, no turpo 19, reformula
sua colocagiio procurando ser mais especifica. ER compreende a questfio e, nos turnos 20 e 22,
esclarece as “dividas” de P3. No entanto, essa resposta também parecia pertencer a uma conversa
e ndo as escolhas de ER sobre o que faria parte de seu texto escrito; parece que para ER aquelas
sdo informagbes Obvias que ndo precisariam estar no texto escrito. Nesse fragmento é possivel
verificar uma possibilidade interessante: se ER foi capaz de produzir um texto, do mivel
apresentado, com a mediacio de P3, é provavel que a professora esteja agindo do medo como
estd, porque acredita que o aluno seja capaz de atender a suas exigéncias no que diz respeito a
fornecer maiores detalhes da informacio dada. Dessa forma, é possivel supor que P3 esteja agindo
na Zona de desenvolvimento proximal dando a ER possibilidade de refinar sua produgio escrita.

Pode ser, porém, que o nivel de detalhes solicitado pela professora, ou o modo como ela
solicitou, ndo tenha feito o menor sentido para o aluno, ou seja, por que escrever mais se a
informagdo que o aluno quer dar j4 esta completa do seu ponto de vista?

A negociagdo sobre “o que” e “como” escrever, que ocorre a partir do turno 10,
demonstra caracteristicas do processo de dialogia tdo bem explicitado por Bakhtin.
Especificamente no turno 23, a fala de P3 demonstra que a relagfio de ER com a linguagem escrita
deve levar em conta o leitor ou os leitores, que podem estar presentes ou serem representados.
Nesse turno esta explicito: a participagio de ER, de P3 e de “todo o mundo que for ler sen texto™.

Dessa forma, fica colocada a importincia de que para se escrever deve-se pensar no(s) outro(s),
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nagueles que vio ler o texto produzido. Apoiando-nos na teoria da dialogia de Bakhtin (Apud
Silvestre, 1993; Freitas, 1994; Freitas, 1996.) ¢ possivel dizer que na construcdo de textos o

mterlocutor, presente ou ndo, afeta e também ¢ afetado pelo processo de construcio da escrita.

2° FRAGMENTO

24 ER  (faz expressio de pensativo)

25 P3 O menino...

26 ER O menino...

27 P3 Faz o gué?

28 ER Toma (pausa).

29 P3 Tomma café...

30 ER Toma café (pausa; ER se prepara para escrever e P3 interrompe a acfio dizendo:)
31 P3 Mas se eu falar “ o menino toma café”, todo mundo vai saber?

32 ER Nio.

33 P3 Ele toma café pra ir aonde?

34 ER Pra ir na escola!

35 P3 Isso! Entio escreve.

36 ER Pra aprender a ler e escrever.

37 P3 Ent&o pde: “0 menino toma café pra ir na escola aprender a ler e escrever”. Entdo,
vamos comecar aqui agora (indica mudanga de linha) “O menino...”

38 ER U (ameaca iniciar a escrita mas para e diz: } Eu ndo vou copiar dagui ndo (indica
uma parte de seu texto onde j4 havia escrito “0 menino™)

39 P3 Pode. Se voct ja escreveu menino aqui, se vocé quiser copiar pode.

40  ER  {copia “menino™)}
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Nesse fragmento o didlogo entre professora e aluno continua como uma negociacio, na
qual a mediacio de P3 se faz no sentido de possibilitar uma elaboracsio cada vez mais detathada
daquilo que ER quer escrever,

Em resposta 2 sugestio de P3 (combinar primeiro o que iria escrever), ER faz uma
expressdo de pensativo e o didlogo continua com o estimulo de P3, no turno 25, quando tenta
conduzir o pensamento de ER para um inicic de frase. ER aparentemente aceita a “sugestio” e
procura dar continuidade & idéia, mas parece ainda elaborar seu préprio pensamento ¢ apenas
repete a frase da professora sem acrescentar nada (turno 26). Percebendo que sua sugestio nio
fora o suficiente, imediatamente P3 levanta uma indagacio na tentativa de auxiliar ER a
completar a frase sugerida para inicio do texto. ER comeca a completar a frase, no turno 28, mas
fala devagar, apenas uma palavra, faz pausa, talvez ainda elaborando seu pensamento. P3 ndo
aguarda e ela mesma da continuidade, respondendo a sua pergunta, no turno 29, o que ¢ repetido
em seguida pelo aluno.

E possivel notar que a Gnica contribuigdo de ER na elaboracio desse trecho do texto foi a
palavra “toma” (turno 28), em resposta & questdo proposta por P3. Nesse trecho, parece que a
fluidez. que ocorreu no 1° fragmento fica mais lenta e as agdes verbais de ER demoram mais para
surgir sugerindo uma dificuldade do alupo em compreender o que a professora quer. Nesse
fragmento, P3 inicia dando uma sugestio que aparentemente nfo combinava com os pensamentos.
do almo e, ao fazer isso, ela acaba impondo palavras sem dar o tempo necessério para ER
elaborar e expressar seu pensamento.

Ne turno 31, mais uma vez a professora marca a importincia da participacio do
“OUTRO”, daquele que vai ler o texto depois de pronto, exemplo: P3 —Mas, se en falar “o
menine toma café”, todo mundo vai saber?

No entanto, niic € possivel perceber exatamente o que P3 quer atingir com essa colocagio
(todo mundo vai saber o qué?). Apesar da resposta 4 questio de P3 poder ser um “sim”: Sim,
todo mundo vai saber que o menino toma café.” - ER responde “nfio” (turno32). Por qué? Alguns
fatores podem haver ocorrido: ou ER percebeu que poderia complementar o texto com maiores
informacdes, ouw, acostumado com o modo de mediar da professora, o simples fato de ela ter feito
a questdo naquele momento e do modo como o fez, levou-o a concluir que seu texto estava

incompleto. Muitas vezes ¢ modo como a professora faz suas questdes, a entonagio que utiliza,
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seus gestos e expressOes faciais sugerem uma resposta. Parece que, nesse caso, a pergunta de P3
sugeria a resposta “nd0”, que ER deu aparentemente gniando-se mais pela entonacdo da P3 do
que pela compreensgo da questdo. Caso essa seja a hiptese “verdadeira”, entdio o texio estava
incompleto pelo ponto de vista de P3 e ndo de ER, mas é importante ressaltar que esse fato nio
mudou em nada o entusiasmo de ER em dar continnidade na construcio de seu texto, como
VETemos.

No momento em que P3 faz uma outra questio mais explicita (“— Ele toma café para ir
aonde?”) tudo parece fazer mais sentido para ER, que nfio sé complementa as informacdes de seu
texto em resposta a P3, como também da continnidade a essa complementagio

P3, entdo, faz uma importante retomada de todo texto elaborado até aquele momento
(turno 37). Tal agde representa uma mediagdo importante no sentido de auxiliar a organizagdo do
pensamento de ER no instante em que ele iria transportar suas idéias para o papel, o que se inicia
no turno seguinte.

Nesse fragmento também est4 presente a cépia mas, nesse caso, a professora age de modo
diferente da P2 (atividade IT do grupo 11). Aqui, P3 deriva uma sugestdo que parece estar por traz
da fala do aluno, quando ele diz que nfio iria copiar a palavra “menino”. A professora sugere que
se ele ji havia escrito aquela palavra anteriormente e quisesse copia-la , que poderia. Apesar de
ainda ter um aspecto de proibigio marcado pela afirmacio do aluno de que ndo iria copiar, e da
necessidade de wma autorizago da professora para que pudesse fazé-lo, parece que P3 parte da
idéia de que nesse caso o aluno j& havia escrito a palavra e trabathado mentalmente na sua
elaboraggo e que portanto ele estaria copiando um produto que era seu ndo sendo meramente uma

cOpia mecinica.

3° FRAGMENTO

52 ER (1) “O menino™ (estd escrito apenas “menine™).
53 P3 O menino.
54 ER O menino. Falta o “o”,
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55 P3 Ah, vocé esqueceu o “0”? Entdo coloca o “o”.

56 ER  ( escreve “0” antes de menino e 18: ) “O menininho™.
57 P3 Aqui esta escrito “ 0 menino” nfio “menininho).

58 ER O menino.

59 P3 1) {aponta e 1€ pausadamente) “me-ni-no”.

60 ER  menino.

61 P3 O menino toma...

62 ER T4.

Nesse fragmento, ER passa para um cutro tipo de elabhoracio mental. Antes criava
mentalmente, mediado por P3, o texto que iria escrever, mas o produto criado se mostrava apenas
na oralidade, linguagem ja dominada por ER, e ainda nfic se mostrava na escrita. Agora, nessa
nova fase do trabalho, ER precisa pensar para transpor o que elaborov mentalmente para uma
linguagem que ele ainda nio domina: a escrita.

Apds copiar a palavra “menino” de seu proprio texto escrito anteriormente, ER I8 o que
escreveu percebendo de imediato que faltou o artigo “O” em sua escrita, completando-a no turno
56 gquando 1& novamente. Essa leitura, deteccdo de um *“erro”, corregio e re-leitura, remete-nos as
pesquisas de Abaurre, Fiad ¢ Mayrink-Sabinson (1997). Essas autoras salientam que muitas
corregdes ortograficas ou morfologicas partem da necessidade do professor e nfio dos alunos, e
que a atitude mais comum dos alunos frente & propria escrita parece mostrar que eles “trabatham
naquilo que, por motivos muito particulares, parece lhes chamar a atencio, de forma
absolutamente episodica e idiossincratica” (Mayrink-Sabinson e cols, 1997: p. 31). Vale a pena
salientar que ao ler “O menino™ onde estava apenas escrito “menino”, ER corrige um detathe que
ndo foi percebido por P3 ¢ essa ltima repete sua fala ainda sem atentar para a falta do artige “O”,
que ER percebe e the chama a atencfio em seguida. No caso de ER, o que o levou a corrigir sen
texto naguele momento parece ser o fato de que aquele menino tinha uma importancia

fundamental, afinal, nfo era qualquer menino, era ele mesmo “disfarcado” de personagem.
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No turno 61, P3 novamente realiza uma mediagdo fazendo a retomada do que seria escrito

em seguida. Nessa acfio o papel de P3 foi o de quem organiza, indica o caminho e serve de

memdria ao aluno aprendiz,

4° FRAGMENTO

100 P3 E ai, meu? (dirigindo-se a ER)

101 ER  Caaaaa (fala prolongando o som do “a™).
102 P3 Fé.

103 ER  Caazaa.

104 P3 O “ca” voce ja escreven, né? (aponta onde estd escrito). E agora é cafg.

105 ER Café, com “éfe” (escreve “f”) Caféééééd. Féséédéé. “éfe”. (fala prolongando o som
do “¢”).

106 P3 O “éfe” vocé jA colocou.

197 ER Caféééécée.

108 P3  O:café.

109 ER  o"a"

110 P3 O *“a” faz café?

111 ER  (nfio responde e escreve a letra “a™)
112 P3 () menino toma cafd. (18)

113 ER Toma café. (corrige oralmente)

114 P3 Para... Como é que vocé falou mesmo?

115 ER  Parg, para (inicia a escrita da palavra “para™) Pa. Pa-ra. (fala pausadamente)
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Aqui ¢ interessante observar a oralizagiio de ER durante a construgfio escrita de seu texto.
Nesse ponto, ER ja escreveu o seguinte texto: “O menino toma ca”, e embora ja tenha escrito a
silaba “ca”, repete a mesma prolongando o som da letra “a” (turno 101), como se ainda estivesse
elaborando seu pensamento, ou methor, talvez estivesse utilizando sua fala interna para elaborar
sua escrita. Ao perceber isso, P3 complementa a fala do aluno dizendo a sflaba “f” (turno 102),
mas ER nfo modifica sua ago, tornando a repetir a silaba “ca”, de modo a prolongar o som da
letra “a”(turno 103). No turno 104, P3 d4 outra indicacdio para ER ir adiante na escrita da palavra
“café”; ER repete a palavra inteira e rapidamente comenta. que a continuacdo tem uma letra “f”,
escrevendo a mesma. Em seguida, com o mesmo tipo de agio verbal utilizado anteriormente na
construcdo da silaba “ca”, ER repete a silaba “fé¢” prolongando o som da letra “6”. Essa parece ser
a sua estratégia para construir mentalmente as sflabas antes de transpd-las para o papel. Dessa
forma, repetindo a silaba e frisando o som final, ER parece examinar a composicio da palavra. A
fala com énfase no som “é” parece ser uma técnica para descobrir qual letra viria depois (turnos
105 e 107).

No turno 109, ER arrisca uma hipdtese que nfio é a correta (arrisca a letra ”a” para o lugar
da Jetra “e”), mas nfo percebe o “erro”. P3 interfere, mas ER est4 decidido que & com “a” que vai
escrever ¢ escreve “cafa”. Percebendo que sua intervengdo nfo d4 o resultado esperado, P3 tenta
uma outra abordagem, lendo para ER o que ele escreveu, provavelmente na intencio de que ER
percebesse a troca através da oralidade da professora (turno 112). No entanto, ER corrige
oralmente a leitura/fala de P3 e nfio se mostra preocupado em corrigir sua escrita. P3 nfio insiste
mais, e no turno 114 prossegue com dicas para ER continuar sua produgio.

Conforme vimos em Mayrink-Sabinson (1997), as crianas em fase de construcio da
lingua escrita preocupam-se com a corrego, em seus textos, de apenas alguns elementos e por
motivos muito particulares e , nesse caso, ER parece nio ter se incomodado com a palavra “cafa”.
A professora pode ter percebido esse fato como algo significativo naquele momento, elegendo
como prioridade dar continuidade ao raciocinio de ER e 4 sua escrita. A opgfio (nfo escolhida) por
uma correcdo, que naquele momento parecia sé importar 4 P3, poderia ter interrompido o

processo de pensamento que ER estava utilizando para construir seu texto escrito.
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5° FRAGMENTO

139 P3 O menino toma café para ir...

140 ER  Ir. (escreve a letra “9)

141 P3  Aescola,

142 ER “C” (fala e procura algo no texto que j4 escreven)

143  P3 Ao CDL (Percebeu que ER estava procurando a palavra CDI que ja havia escrito
anteriormente). Vocé vai por “ao CDI™?

144 ER Ao CDL ( acena afirmativamente com a cabeca e escreve CL Para de escrever,
colocando o dedo indicador nos labios)

145  P3 ronto?

146 ER  Hum... Acho que ficon errado aqui.

147 P3 O que que vocé acha que ficou errado?

14¢ ER  Esse (coloca a ponta da caneta na palavra CDL, escrita no inicio do texto). E que
en quero colocar o “D”. (aponta para a escrita “CI” onde acha estar errado)

149 P3 Al

150 ER Mas eu coloquei 0 “I”. (gesticula com as mios e olha P3)

151 P3 Pde o “D” em cima do “T”, nio pode? O gue que vocé acha? Depois vocé pde o
“I”’. Pode ser? Porque estd sem borracha.

152 ER  (escreve o “D” aproveitando o “I”)

153 P3  Agorapdeo”I”.

154 ER  (escreve)

155 P3 Ele toma café para ir para o CDI{

Nesse fragmento, com a mediacfio de P3, ER encerra mais uma etapa na construcio de sen
texto.
No inicio do fragmento, P3 interfere como que ajudando ER a reconstruir a seqiiéneia de

seu pensamento para que ¢ aluno se lembrasse o que iria escrever. O papel de P3, assumido nesse
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turno inicial, demonstra que com a mediagio através da palavra, P3 atua no sentido de promover a
construgdo do texto do aluno, além disso, ac expressar/organizar o pensamento do aluno, P3
utilizou da mediago como um instrumento que regulou a acfio do .aluno, favorecendo a
contimiidade da construgdo do texto escrito (Kozulin, 1990).

No turno 141, P3 lembra ao aluno a iltima palavra combinada para ser escrita no final da
frase {(—A escola), mas a seguir percebe que ER quer escrever o nome de sua escola, tentando
copid-lo de nma parte de seu texto ji escrito, ER inicia a cOpia mas erra, demonstrando
preacupacio com o que percebeu ter feito (escreveu CI ao invés de CDI), expressando essa
preocupacio quando coloca o dedo indicador nos libios. Ao perceber esse fato, P3 questiona se o
aluno terminou, dando-lhe, assim, a oportunidade de dizer o que the preocupava e incentivando-o
a identificar o erro e a corrigi-lo (turnos 146 a 153).

E importante aqui salientar dois aspectos: um referente & cdpia e outro & observagio atenta
das expressdes de emogéo do aluno.

A copia ndo deixa de ser uma imitacio e, segundo vimos, do ponto de vista de
Vygotsky(1988) a imitagdo € um modo da crianga consolidar fimgdes que estdo em processo de
amadurecimento, portanto, na Zona de Desenvolvimento Proximal. Segundo esse autor, a crianca
sO imita ¢ que estd potencialmente pronta para aprender e construir, dessa forma, a cépia aqui ndo
deve ser analisada como um treinamento motor mecanico ou como algo sem sentido. Ela foi
pensada inteligentemente pelo aluno que, apesar de nio dominar o sistema escrito, identificou
onde ele mesmo havia escrito a palavra e tomou a iniciativa de copid-la. Talvez por isso, P3 no
tenha, em momento algum, dito para ER nio copiar.

Com relagdo as observagdes atentas das expressOes do aluno, duas demonstracées de sua
importancia aparecem nesse fragmento. Um delas, quando P3 percebe que ER quer escrever CDI,
nio escola, e nio lhe censura. A importincia da escolha por se escrever CDI era grande e
precisava ser respeitada, afinal, escola representa qualquer uma e CDI era a escola do menino,
personagem da histéria de ER, representando ele mesmo num momento de importante conquista
pessoal na sua vida: a independéncia de ir sozinho para a escola.. A outra, quando P3 percebe a
expressdo de preocupago de ER e lhe dé abertura para falar, ajudando-o, em seguida, a corrigir o
que ele julgava errado. Esse fato foi importante no sentido de que P23 abrin um didlogo

construtivo, sem traumas, sobre a correcdo de erros, didlogo esse que niio era somente entre ela e
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o aluno, mas entre esse Gltimo e o seu erro. O modo como P3 favoreceu o estabelecimentn d

didloge foi fundamental para que o aluno nfic o encarasse como uma incompeténcia sua, sem
solucio,

A esse respeito cabe lembrar que, para Wallon (apud: Almeida, 1999), a emocdo pode
prejudicar o funcionamento cognitivo, principalmente em momentos em gue o aluno se defronta
com situacfes diante das quais se sente incompetente. Por esse motivo o autor indica ao professor
o estudo e a compreensdo das emocdes de seus alunps, com o propdsito de reduzir seus efeitos

negativos e favorecer os positivos na promocfio da construcio de conhecimentos.

Atividade II : Produciio escrita sobre animais - pesauisa realizada pelo erupo
Filmagem realizada em agosto de 94

Material:

¢ Papel sulfite

* caneta colorida
Participantes:

Alunos: ER, GA, MA.

Prafessara; P2

Essa atividade ¢ realizada em grupo, entretanto cada aluno escreve seu proprio texta com
a mediaco da professora. Os textos referem-se aos animais gue os alunos pesquisaram em

atividades de sala de aula. O aluno ER escrevera sobre o Ledo, e os alunos MA e GA escreverio

sobre o hipopétamo.

FRAGMENTO 1

L P3  —ILefio.. o que que vocé vai escrever sohre o lefio?
2 ER  —l.efo...ele € carnivoro.

3 P3  —Fle (pausa) € (pausa) carnivore. O que que € camivoro, vacé se lembra ER?
4 ER  —F. . quando ele fica soko.

5 P3  —Selto ¢ quando ele é selvagem. Carnivoro...o que que ele come?

6 ER  —Come came.

i
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—Is80. “Ele...(inicia como que um ditado, mas logo em seguida dirige-se ac aluno

GA) Pronto? Terminou? Entio pde na sua estante. Vocé quer escrever sobre a pesquisa?

v
MNW »

~—Ni07? Vocé quer desenhar sobre a pesquisa?
—N3o, eu vou escrever.

—Entdo ta bom. Entdo vai. (P3 volta a se dirigir 2 ER) Como (pausa) O que que

vocé vai escrever primeiro, vamos combinar,

7 P3
g GA
9 P3
10 GA
11 P3
12 ER
13 P3
14 ER
15 P3
16 ER
17 P3
18

1q P32
20 ER
21 P3
22 ER
23 P3
24 ER
25 P3
26 ER
27 P3
28 ER
2a P2
30 ER
31 P3
32 ER
33 P3
34 ER

—Ele.

—Ele, Entfo escreve “gle”

—Tem o til.

—Ah. Vocg vai por o til do “lefio”? E aqui, t4 escrito “ele™?
~-El - éle! (referindo-se a letra que vinha apds o E)
—Entdo...(pausa) E 2i? (fala pausadamente) “E - le”,
—Ele

—Sé o “Ele” faz o “Ie™?

—Leeeee. O “e” . Ele. {escreve)

— que que a gente vai escrever mesmo?

—FEle come (escreve). Coooo - 4.

—Lsse: €0,

—Come, me, co - mi.

—Como € que eu faco o “me”?

—Co - me. (fala pausadamente)

—*“Ene” de Nadia. (ameaca escrever)

,
3 4 (13 s
—Qtha olhs pra mim &;: Co-me | E o “ene™?

AN . L

— ou vacé acha que precisa de alsuma coisa?

(escreve a letra “E”)
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35 P3 —Fle come.
36 ER —Ele come.

Iniciando o episddio, P3 dialoga com o aluno ER a respeito do que ele quer escrever,
dando-lhe oportunidade de escolha. Assim que ER escolhe, P3 intervém perguntando ao aluno o
que ele entendia pelo conceito de camnivoro (turno 3). Essa intervengio da professara pode ser
interpretada como uma intencio de checar se o aluno em questfio assimilou o contefido trabalhado
pela classe na pesquisa que realizam sobre animais. Entretanto, o aluno da resposta incorreta, ao
que P3 devolve o gue € correto, sem no entanto falar de “erro” e faz a pergunta novamente dando
umz dica, no turno 5. Com a dica ER acerta a resposta e recebe o incentivo para iniciar a escrita
de seu texto. Nesse exemplo de “checagem” de P3, o “erro” pode ser indicio de que o contendo
ensinado {ex.: conceito de carnivoro) ndio estava internalizado, e através desse indicia a professora
poderia rever seu modo de trabalhar buscando atingir seus objetivos.

Cabe aqui lembrar que para Vygotsky (1987), a escola ocupa um papel privilegiado no
que diz respeito 4 aprendizagem de conceitos sistematizados pela cultura. O autor divide os
conceitos em dois tipos: os ndo sistematizados (espontineos ou cotidianos) e os sistematizados
(nfo espontineos ou cientificos). Os conceitos nfo sistematizados sfo todos aqueles gue a crianca
aprendeu antes de entrar na escola e continua aprendendo através de suas experiéncias pessoais,
Os conceitos sisternatizados sfo aqueles sisternaticamente ensinados na escola ou DOT pessoas mais
experientes. Nesse aspecto, aparece de modo marcante o papel de P3 como mediadora entre os
conhecimentos de uma cultura e o individuo que aprende.

Segundo o autor ¢ impossivel a0 professor transmitir um conceito ae seu almo através do
ensino direto pois, para ele “o desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras,
pressupde o desenvolvimento de muitas fin¢Ges intelectuais: atencio deliberada, meméria légica,
abstragdo, capacidade para comparar e diferenciar”. Ao perceber o fato de que ER nio
compreendeu o conceito de carnivoro ¢ de grande importancia que P3 ofereca vérios modos para

que o aluno lide com o conceito. Estd claro que faltam elementos para gque o alumo ER
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compreenda 0 conceito em questfio e, para que o internalize, ¢ que ocorrerd 3 medida que lhe
forem dadas oportunidades para agir no mundo utilizando aquele conceito, comparando-o com
outros e adequando seu uso ao que ja foi socialmente construido. (Vygotsky, 1987, p72; Fontana,
1993)

Neo turno 7, P3 inicia um ditado falando a palavra “ele”, indicando para ER que era por
essa palavra que deveria comegar sua escrita, mas, logo em seguida, corta o didlogo com ER e
inicia outro com GA.

Nesse dialogo aparentemente P3 fecha a oportunidade de livre escolha e deixa o aluno GA
diante de duas alternativas: escrever sobre a pesquisa ou desenhar sobre 0 mesmo tema, o aluno
entfio, que havia resolvido nfic escrever, reformula sua decis3o e decide por escrever. Esse modo
de agir demonstra que, naquele momento, o desejo do aluno ndo foi contemplado, pois a pergunta
de P3 foi direta, nio havendo uma questfio mais aberta, de tipo: “— O que vocé gostaria de fazer
agora?’; bem como nfio houve atencio ao fato de GA ter dito um “Nao”, revelando uma auséncia
de interesse pela atividade proposta. Dessa forma, se ele no queria escrever, nem desenhar sobre
a pesquisa, parece que diante das op¢des oferecidas ele escolheu a menos “pior” para ele naquele
momento. Entretanto, pode-se também concluir que diante do que P3 conhecia sobre seu aluno
GA, incluindo seus aspectos afetivo-emocionais, e suas necessidades a nivel cognitivo, ela tivesse
determinado ¢ que era mais favorecedor ao aluno para aquele momento. Qutro aspecto a ser
considerado € que a escotha dos ateliés foi previamente combinada e os grupos de alunos tiveram
a oportunidade de optar por uma variedade de atelifs no inicio da aula, € a manutengio dos
combinados também ¢ um fator importante, inclusive para a formagio moral dos alunos, no
sentido da construgdo do senso de responsabilidade e cumprimento de compromissos assumidos.

Por outro lado, ac considerar o fato de que os desejos de GA no foram contemplados, &
preciso ressaltar que ¢ aluno desistiu ficil e rapidamente de sua decisfio inicial. Nas questSes
formuladas por Florez (1994) sobre possibilidades que levariam 4 diminuigdo de iniciativas ou 3
redugio de motivagio por parte de alunos com sindrome de Down, o autor aponta a vivéncia de
repetidos fracassos como uma das provaveis causas para esses fatos; esses fracassos levariam o
aluno a diminuir sua autoconfianga tornando-o cada vez mais dependente de outras pessoas para

conduzir sua vida, o que deve inchiir a tomada de decisdes.
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O didlogo entre P3 e GA vai do turno 7 ao turno 11, quando P3 volta-se novamente para
ER. Percebemos, no turno 12, que ER manteve na memoria a dica dada por P3 (“ele™), mas que
ainda nio havia escrito. E provdvel que ER tenha aguardado P3, por depender ainda de sua
media¢io para escrever, uma vez que ¢ iniciante nessa prética, mas podemos também supor que o
didlogo interrompido subitamente, seguido de um didlogo com outro colega do mesmo grupo,
tenha prejudicado o raciocinio de ER, desviando sua atengfo, o que foi mais forte do que a
concentracdo necessaria para dar inicio 4 escrita da palavra “ele”.

E interessamte notar que, apesar de P3 e ER conversarem sobre iniciar & escrita com a
palavra “ele”, no turno 14 ER fala “—Tem o til”. Para um observador pouco atento o ahmo
estaria cometendo outro erro, pois a palavra “ele” ndo teria “4il”. Entretanto € importante lembrar
que o sujeito da frase de ER € o lefio. P3, que esta atenta, demonstra compreender a idéia de ER
e logo em seguida continua conduzindo sua escrita para a palavra “ele”, ao questionar se onde
estava escrito a letra. “E” ja estava escrito “ele”. ER descobre, no turno 16, baseado em sua
propria oralidade, que a letra “L” viria depois da letra “E”. Em seguida, a professora pergunta “~—
S6 o “Ele” faz o “le”?”, e, mais uma vez, baseado em sua oralidade, ER descobre qual é a letra
que falta. Essas dnas mediagSes de P3 e seus resultados (a escrita de ER) ilustram parte da teoria
de Vygotsky, para quem a fala unida & agfo (escrita) faz parte de uma mesma fungdo psicologica
complexa, na qual a fala divide a atividade da crianca em duas partes consecutivas: com a fala ela
planeja a solugéio do problema (escrever “ele™) e, em seguida, executa a solugfio elaborada através
de uma atividade visivel, que ¢ a escrita (Vygotsky-1988).

E possivel inferir que ER estd passando para uma fase mais complexa de seu pensamento
com relagio 2 construcho da escrita, pois no estd dependendo somente da mediacfo externa da
professora, mas iniciou a utilizagdo de sua prépria fala como mediadora de sna escrita. Podemos
prever que 0 proximo passo € a internalizacio dessa fala, e uma independéncia cada vez maior do
aluno, na sua produgfo escrita. ER faz 0 mesmo processo utilizando sua fala como mediadora na
escrita de quase todas as palavras, como podemos ver na continuagio desse episodio, nos turnos
22,724, 32 e em outros que aparecerfio mais adiante. Segundo Vygotsky (1988), quando a crianca
passa a apelar a si mesma para a resolugio de seus problemas, no caso escrever, ela vive
importante mudanca na sua capacidade de usar a linguagem como instrumento. Pode-se dizer que
ER esta passando pelo processo de internalizacfio da fala social. A relagfio fala - acho é dindmica
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g, segundo o autor, primeiro a fala acompanha 2 agfio, para em seguida ir se encaminhando para o
inicio da agfo, chegando entdo a preceder a acfo, como parece ser o caso de ER. Gradualmente
essa fala “desaparecerd”, tornando-se interna, o que Ocorre, apds um longo processo de
desenvolvimento (Vygotsky, 1988; Luria, 1993). No entanto, no turno 26, ER demonstra estar
confundindo o som das letras “M/N” e , ai, a fala externalizada de P3 volta a ser necessaria
(turno 26 2 30). No turno 28, ER ameaga escrever com a letra “errada” e P3 utiliza o recurso de
solicitar que o0 aluno olhe para ela. Tal recurso pode ter sido utilizado com dois objetivos: o de
fazer com que 2 atencdo de ER se voltasse para ela evitando-se assim que ele escrevesse a letra
“errada” (N), e, o de fazer com que, ao olhar para P3, o aluno percebesse o posicionamento dos
labios ao pronunciar a letra “M” na palavra “COME”, detalhe normalmente apontado pelas
fonoauditlogas para ensinar a diferenca de som entre N/M. A estratégia deu resultado e ER
perceben qual letra deveria utilizar.

FRAGMENTO 2

-

37 MA  —Ai, que calor!

38 ER  —LCar...

39 P3 (dirigindo-se para MA) —Ent3o escreve, hi - pop6tamo, olha MA , hi-pop6tamo,
Hipop6tamo € uma palavra muito grande ndo €2 Entdo 6: hi-po...

40 MA  —Que calor!

41 P3 —Ta mesmo, gente! P4, hi-po-po, nio tem dois po - pd? Entio escreve: hipopé;
fala po e po; fala duas vezes o po. Pronto.

42 ER  —Olhao GA riscando. (referindo-se a um papel na parede)

43 P3 (dirigindo-se a ER}—N3o, ja estava riscado. (dirigindo-se a GA) —GA, quem vocé
vai escrever? Sobre quem? Sobre qual animal vocé quer escrever?

44 MA —Ai Calor,

45 GA  —Hipopétamo
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46 P3 —Entdo escreve: hi- popétamo. (em seguida dirige-se a MA) —Ih, MA, c&, cé, é,
ndo precisa ficar nervosa MA, vamos escrever juntas, estd ficando super legal a sua escrita: hi-po-
po-tamo. Entdo pde 0 “TA” (aponta onde é para escrever) ta-mo. Hipop6- ta- mo.

47 ER o -meee; ele come . E o ™.

48 MA  (escreve)

49 P3 —18s0 MA, muito bem!

50 MA  {olha para o lado da porta) —Ai, que susto!

51 P3 —O que que voce vai querer escrever sobre o hipopdtamo? (dirigindo-se a MA)

52 GA  —O! (mostra a escrita para P3)

53 P3 —Isso GA, no capricho hein, meu? MA, o que que vocé vai querer escrever sobre
© hipopotamo?

54 MA  —Aij, que calor( se abana)

Nessa fragmento, € interessante notar o movimento dialdgico que ocorre entre P3 e seus
alunos.

A aluna MA vai escrever sobre o hipopdtamo, mas esta desatenta e fala com freqiiéncia
sobre o calor que est4 sentindo (twrnos:37,40,44, 54), P3 sempre da atencB0 as suas queixas, mas
ndo perde o cbjetivo de mediar a escrita da aluna. ER, que no fragmento anterior havia terminado
a escrita da palavra “come”, se distrai olhando GA e o denuncia para P3 (— Olha o GA
riscando.), o que distrai P3 e a leva a responder a ER, explicando que o papel ja estava riscado.
Em seguida a professora inicia uma orientacio na atividade de GA, guestionando sobre qual
animal ele gostaria de escrever, deixando momentaneamente MA de lado. GA decide também
escrever sobre 0 hipopétamo e P3 d4 a orientagiio sobre como escrever, voltando-se novamente
para MA,

MA continua incomedada e no parece disposta a escrever, mas segue a orientacéo de P3
que, no turno 46, procura acalmar a aluna explicando que nfio ha motivo para ficar nervosa, pois

vEo escrever juntas e, também, elogia a escrita de MA.
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A aluna MA, conforme descrito anteriormente em “Participantes”, realiza atividades
apenas com supervisfo direta de um adulto, o que pode significar que a aluna é insegura, nio
acredita em seu potencial e em suas hipéteses, sendo assim, é importante notar que até o turno 36,
final do fragmento 1, a professora basicamente orienta os alunos ER e GA. E somente em seguida
a reclamacdo de MA sobre o calor (turno 37), que P3 se volta a ela para orientar sua atividade
(turno 39). E possivel supor que o incémodo de MA com o calor reflete um incomodo com a
atividade em si, na verdade serve como um modo para chamar a atencio da professora & sua
necessidade de auxilio, ou até um modo de nfo realizar a atividade independentemente, uma vez
que P3 divide a atengfo entre trés alunos, ndo podendo auxilid-la com a freqiiéncia que parece
necessitar. Assim, a reclamag@io de Ma sobre o calor pode ter servido a trés intentos: o primeiro,
no turno 37, de chamar a atengho da professora para si, o segundo, nos turnos 40 e 44, a
reclamacdo pode referir-se ao incdmodo que a atividade Ihe provoca, e o terceiro, que a ajuda de
P3 ndo foi o suficiente para deixa-la segura. Vale ressaltar que, no turno 46, P3 deu atencfio a
aflicio de MA, sem no entanto exacerbi-la, tentando fazé-la a todo momento voltar-se para a
atividade. _

No turno 47, ER retoma sua escrita de modo independente, ou seja , sem precisar da
intervengdo de P3. No turno 48, MA também resolve escrever, sendo elogiada por P3. Logo em
seguida alguma coisa ocorre na porta da sala e MA diz “—Aj, que suste!” o que demonstra que a
aluna ndo esta centrada na atividade e reage fortemente a outras estimulagfes.

No turno 52, GA mostra sua escrita a P3 demonstrando também ter certa independéncia na
atividade. Em seguida, P3 elogia GA e logo depois orienta a atividade de MA, que parece ser,
nesse ¢aso, a aluna mais dependente das orientacdes da professora.

Vale observar também que, nesse fragmento, foram muitos os momentos de distragio que
levaram tanto os alunos quanto a professora a tirarem momentaneamente a atengo da atividade
em questdo: MA falando do calor, GA riscando o papel da parede, ER observando distraidamente
GA, P3 respondendo a MA sobre o calor e a ER sobre o papel que GA estava riscando etc. Nesse
sentido, € provavel que a mesma atividade poderia ser mais interessante se fosse organizada de
outro mode, como por exemplo, se a proposta fosse que todos escrevessem sobre o mesmo
animal, ou se todos tivessem que ajudar ao colega a escrever seu texto, pois, dessa forma, a

mediagfio nfo ficaria dependende unicamente da P3, todos os alunos poderiam trocar svas
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opinibes, cada discussdo estaria mais focada num sé assunto e, com o apoio dos colegas, MA
também poderia se sentir mais segura e amparada.

Segundo Vygotsky (1988), a leitura e a escrita devem ser ensinadas de modo a se tornarem
necessarias as criangas, e jamais de modo puramente mecanico. Para que a crianca sinta a
necessidade de escrever, a atividade de escrita deve ter um significado para os alunos e deve ser
uma tarefa relevante para a vida de cada um. Nesse sentido, seré que a atividade de escrever sobre
o animal pesquisado esta cumprindo a fimgdo de ser uma escrita relevaste para a vida daquele
grupo de alunos, em especial de MA? Parece necessario sempre refletirmos sobre essa e outras
caracteristicas das atividades voltadas para o ler e escrever, a fim de nio banalizarmos a

aprendizagem da linguagem escrita.

FRAGMENTO 3

67 P3 ~-Iss0. Tem mais alguma coisa que vocé vai escrever sobre o lefio?
68 ER  —Nee. O “qué”. Ah! Q “a”.

69 P3 —O “a”? Por que 0 “a”?

70 ER  ---car-ne,

71 P3 ~—car -ne, vocé acha que precisa do “a”?

72 ER  —Acho que precisa (olhar distante)

73 P3  —FEntdo pde, se vocé acha que precisa pde.

74 MA  —Aique calor!

75 ER  —Com*“§”.

76 P3 —Vocé acha que € com “6™7

77 ER  (acena que sim)

78 P3 —0, vou falar: car- pe.

79 ER  —O*ne”, s0 o “te”.

]0 P3  —FEntdo tudo bem. (dirigindo-se a GA) E ai GA, o que vocé vai querer escrever
sobre o hipopdtamo?
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81 ER  (mexe na borracha, olha 0 GA, e 1é o que escreveu) —Ele... Ele come carne. Ele é

82 P3 —Ele é o que?
83 ER  —Lar... carnivoro.
84 P3 —FEle come carne, por isso ele é carnivoro? Ou ele come carne e ele é carnivoro.

Porgue 0, se vocé por assim ER: “Ele come carne carnivoro”, todo mundo vai entender?

85 ER  —Nio.

86 P3 ~Entlo como € que a gente temn que escrever?
87 ER  —Com “cé”.
88 P3 —LEnt&o escreve (sorri): “carnivoro™.

No inicio desse fragmento vemos ER tentando dar continuidade & sua escrita (O Lefio
come carne), pensando em como escrever a palavra “carne™.

P3 interfere, indagando o que mais ele quer escrever sobre o lefio, ¢ ER demonstra estar
elaborando sobre como escrever a silaba “ne”, no entanto, o aluno esta distraido, e ao utilizar a
mesma técnica de prolongamento oral da silaba, ja utilizada anteriormente, niio consegue descobrir
qual letra escrever, falando uma letra aparentemente de forma aleatoria (“a”). P3 tenta também,
utilizando uma técnica ji utilizada com sua oralidade, fazer o aluno perceber o som que falta,
repete a palavra e questiona sobre a necessidade da letra “a”, mas, embora nfo seja, ER insiste
que € necessaria. P3, percebendo que sua intervengdo nfo foi eficiente e talvez que o aluno nfio
esteja atento, desiste, e autoriza o aluno a colocar a letra “a”. O processo continua, pois logo em
seguida ER diz que precisa também de uma letra “6”. P3 repete o procedimento e fala a palavra
pausadamente para que o aluno perceba o som que falta, mas, mais uma vez o procedimento nio
da certo e, além da letra “6”, ER sugere também a letra “¢”. No turno 80 , mais uma vez P3
desiste, deixando que ER escreva livremente e volta-se para GA, questionando-o sobre o que vai
escrever. Podemos supor que numa situagfo dessas seria melhor que a professora nio desistisse,
mas continuasse buscando novas e diferentes estratégias até que sua ajuda estivesse novamente
ajustada as necessidades do aluno e, por fim, caso isso nfio acontecesse, parece mais adequado que
oferecer um modelo pronto de como escrever tal palavra fosse mais interessante do que deixar que

o aluno ficasse com as hipdteses “erradas” que tracou.
po q ag
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GA nfo responde a P3 e ER parece ter dado continuidade as suas idéias sobre o que
escrever (Ele come carne ele é... ). A professora aproveita a fala de ER e volta novamente a
ajudé-lo a dar continnidade ao que ele vai escrever, fazendo uma questic que direciona ER 3
resposta e ao que ele parece querer escrever (turnos 82 e 83). Ao fazer isso a professora deixa de
dar atengfo a GA, nfio aguarda sua resposta e ndo insiste para que responda. Nesse fragmento,
também a aluna MA parece estar desamparada, pois faz um comentsrio sobre o calor no turno 74
€ ndo aparece mais durante todo o fragmento. Aqui, mais uma vez vale observarmos que a
organizagio da atividade poderia ser diferente, pois da maneira como ocorreu, aparentemente,
ndo possibilitou que a professora pudesse atender a todos os alunos.

Pelo didlogo que se segue podemos perceber que ER quer escrever: —* Ele come carne
carnivoro™ e, percebendo isso, P3 tenta argumenta “—Ele come carne, por isso ele é carnivoro?
Ou ele come carne e ele é carnivoro. Porque, 6, se vocé por assim, ER: “Ele come carne
carnivoro”, todo mundo vai entender?’. ER aparentemente concorda com P3, mas sua
concorddncia ¢ meramente um procedimento habitual, on seja, parece que ER sabia que P3
esperava isso dele. No entanto, na continuidade da atividade fica claro que ER nfio entendeu o
abjetivo da intervencdio da professora, que era fazer com que ER colocasse algum elemento de
ligacdo entre as palavras “carne” e “carnivoro”. Sem entender, mas decidido a escrever, inicia
direto a escrita da palavra “carnivoro”, que é permitida por P3, que sorri. P3 nfio insiste para que
ER escreva os elementos de ligagio, porque percebeu que sua mtervengdo nio atingin o seu
objetivo. Para ER, o que ele pretendia escrever j4 estava suficientemente claro. De qualquer
modo, como ja vimos, segundo Freitas (1996), os educadores de modo geral fazem questdes para
as quais ja sabem a resposta e o objetivo dessas questdes é detectar se os alunos compreenderam o
contetido que esta sendo trabalhado, mas a importancia dessa agdo estd em que os educadores
saibam  perguntar e reformular a fala/pensamento dos alunos, utilizando a Zonma de

Desenvolvimento Proximal para ajustar suas estratégias ao nivel da competéncia dos mesmos.

CONSIDERACOES GERAIS SOBRE AS ATIVIDADES DO GRUPO 1

Sintetizando, em vérios sentidos, as atividades I e II propostas para o Grupo III

apresentam, de um lado, caracteristicas pouco propicias ao processo de ensino aprendizagem, e de
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outro, caracteristicas que podem ser estimulantes e envolventes aos almos e que podem
favarecer o processo de ensino-aprendizagem principalmente no que se refere ao objetivo visado
que € o da construgdo da linguagem escrita. Vejamos. '

A organizacio do espago e a escolha do nimero de alunos a participarem de cada
atividade (ateliés), parece favorecer o atendimento as necessidades especificas para o
desenvolvimento e aprendizagem de cada pequenc grupo de alunos. As atividades assim
realizadas, em pequenos grupos, permitem também maiores possibilidades de mediacbes efetivas e
sistemnaticas e de ajudas mais ajustadas as necessidades de cada aluno, individualmente, por parte
do ensinante. Dessa forma, o educador consegue, de modo mmais efetivo, atuar na Zona de
Desenvolvimento Proximal de seus alunos e encaminha-los a niveis de desenvolvimento cada vez
mais complexos. Ao se oferecer variados atelidés, como foi o caso, a professora abre a
possibilidade de escolha por parte dos alunos, o que, sem divida, favorece um maior envolvimento
dos mesmos com 0 que foi escolhido, além de estimular a construgdio da autonomia e do senso de
responsabilidade de cada um e de possibilitar aos alunos o trabalho com contetidos desejantes .
No entanto, como ja foi dito, o tipe de objetivo trabalhado (escrita), o modo de se intervir (escrita
mediada pelo adulto) e as necessidades dos alunos de terem intervengdo constante da professora,
demonstram o quanto € dificil oferecer ajuda ajustada s necessidades de cada aluno.

O processo de interven¢do envolvendo ajuda ajustada as necessidades do aluno ¢é
complexo e dindmico; requer um olhar atento e analise agucada de cada sitnagdo concretamente
vivida, de modo a que se tenha as informacdes necessarias para variar e ajustar as intervencées em
fungiio de cada alino, em cada situagio, com este ou aquele contendo.

Dessa forma, apesar da organizacio em atelids parecer mais adequada para o
desenvolvimento da atividade do que se a mesma fosse realizada no grande grupo, talvez ficasse
mais adequada se houvesse alguma alteracfio no decorrer das interacdes. Por exemplo, ao invés
da professora orientar trés escritas diferentes ao mesmo tempo, poderia ter sido proposto que
todos os alunos participassem da construcdo do texto do colega, de modo que cada texto seria
escrito de uma vez ¢ todos poderiam estar se beneficiando do aprendizado (Onrubia, 1998).

Qutro aspecto que se mostra favoravel é a presenca de mais um profissional na sala de aula

em determinadas atividades, pois isso permite que a professora tenha mais tempo de interagfio com
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os alunos de seu atelig, sem deixar que o restante da classe fique sem atividades ou sem as ajudas
necessarias.

O ofimero reduzido de alunos na atividade e a presenca de um outro professor na sala, que
esteja dando atencdo aos demais ahmos, também facilita que P3 se volte para os aspectos afetivos
e emocionais dos alunos individualmente utilizando temas que thes fagam sentido. Isso ocorre com
todos os alunos a medida em que, como ja foi dito, todos puderam optar pela atividade que mais
desejavam realizar, o que ocorre mais particularmente com o aluno ER, porque sua recente
conquista de independéncia (ir sozinho para a escola) foi valorizada e aproveitada para que P3
trabalbasse um de seus objetivos instrucionais (construgiio da linguagem escrita), de modo a
despertar e manter o imteresse do aluno. E possivel afirmar que na atividade I, ER colocou o
significado das palavras escritas em relacio com seun contexto pessoal de vivéncias, 0 que tornou a
atividade favorecedora da construcdo de processos mentais superiores associada ac envolvimento
e interesse do aluno. Nesse caso, o sentido fez, tal como Vygotsky descreveu, uma ponte entre o
significado social da palavra e os motivos afetivos daquele que a estava utilizando ou recebendo,
a ponte entre significado social e experiéncias individuais (Vygotsky, 1987).

Cabe aqui salientar, que os temas que despertam interesse podem ser tanto individuais
(independéncia de ER) quanto grupais (pesquisa sobre animais), € que tanto um quanto outro
devem ser utilizados para favorecer o trabalho com os objetivos instrucionais do ensino escolar
(no caso, aprender a ler e escrever, e construir conceitos de ciéncias sobre os animais estudados).
No entanto, o tema gerador mais pessoal da primeira atividade (a estéria do menininho de ER)
parece ser mais motivadora, talvez por ter um sentido mais afetivo e se relacionar diretamente com
a vida do aluno € suas conquistas. Assim, foram realizadas atividades mediadas e socialmente
significativas.

Entretanto, duas ocorréncias na segunda atividade chamam a atencio devido ac fato de
parecerem indicadores de falta de interesse dos alunos ou até de inseguranga gerada por algum
fator ndo aparente. A primeira ocorréncia refere-se ao fato de GA ter terminado a atividade e
responder “NAO™ 4 P3, ao ser indagado se queria escrever sobre a pesquisa, mas logo em seguida
ter optado por escrever. Mais uma vez aqui estd presente uma aparente aceitagio sem protestos,

por parte de GA, em realizar uma atividade que 3 principio parecia ndo querer.
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A segunda ocorréncia, e mais marcante, é a falta de envolvimento de MA com a atividade
e sua constante referéncia ao calor que sentia. As expressdes de MA, se estudadas atentamente,
poderiam significar um desconforto n3o com o calor , mas sim com a atividade proposta. Uma vez
gue no grupo nfo era possivel a professora dar atencio constante somente a ela, parece que o
“calor” surge como desculpa para nfio executar a atividade com independéncia.

Apesar desses fatores é possivel conchuir que, embora de maneiras diferentes, ambas as
atividades propostas para o grupo III foram interessantes; materiais ¢ temas escothidos foram
adequados e propiciaram o trabalho com a lingua escrita. Nesse grupo aparece, ainda, um novo
aspecto importante, que foi a presenga de um outro profissional na sala de aula, possibilitando uma

dedicacio maior de P3 ao grupo de alunos, e favorecendo as interacdes bem como as mediagdes

da professora.
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CAPITULO 4
CONCLUSAO GERAL

Os dados do presente estudo apontam para muitos aspectos presentes no processo ensino-
aprendizagem que podem atuar no sentido de favorecer, ou nfo, uma relacio construtiva entre
aluno e objeto de conhecimento. Dentre eles pode ser destacada a importincia do professor
assumir sua funcio e sua posicio de educador na elaboragio de seu planejamento com
~ explicitagdo de objetivos claros, na selegfio de contedidos e materiais, na organizaco do espago de
aprendizagem, na decisio sobre o tempo de duragfio de cada atividade e de qual o melhor modo
de executa-la (Echeita e Martin-1995; Onrubia-1998).

No momento que o que se busca é despertar o interesse do ahmo favorecendo sua
aprendizagem, a escolha de contetdos e o modo como trabalha-los, tornam-se fatores complexos
para o educador. A partir de um planejamento claro, com objetivos explicitos, o educador possui
a funcBio de ser um profissional sensivel aquilo que seus alunos mostram e, através de uma
observacio constante e agucada das situacdes em sala de aula, ser, no minimo, flexivel o suficiente
para realizar as modificacles e os ajustes necessirios em seu planejamento, para que a
aprendizagem ocorra.

Desse modo, pode-se dizer gue nio sO a aprendizagem é dinfmica, mas que todo o
trabalho em‘sala de aula, desde a escolba dos contetidos até o ensino dos mesmos e a aplicagio
pelo aluno daquilo que ele aprendeu, deve ser absolutamente dindmico. Nesse processo - escoltha
e planejamento do contelido, ensino, aprendizagem - cabe ac educador, através da observagiio
continua das agBes de seus alunos, avaliar e decidir se esse ou aguele contetdo e, se esse ou
aquele modo de ensinar, estd adequado naquele momento para determinado grupo de alunos ou
aluno. A escolha do modo como trabalhar é complexa, pois envolve a escolha do ambiente mais
adequado, o método, os materiais que serfo utilizados e assim por diante (Ounrubia, 1998).

Assim, vale citar que na maioria das atividades analisadas foi possivel constatar que em
alguns momentos houve pouca utilizacio de materiais variados, por parte do educador, como
jogos, letras moveis, palavras, lousa, etc . N&o foi possivel, também, detectar mndanca de planos
no decorrer das atividades no sentido de adequa-las ao objetivo planejado, podendo-se concluir,

de modo geral, que, ou haviam planejamentos impostos as professoras ou elas, por alguma razdo,
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se mostravam pouco flexiveis diante dos planos de ensino estabelecidos. E possivel afirmar que a
flexibilidade do educador parte da sua seguranga e certeza a respeito do desenvolvimento de seus
alunos, do que ird realizar e do porqué o fard, de quais objetivos tem a cumprir e por quais modos
pode realizar esse percurso.

No caso de pessoas com sindrome de Down, vale lembrar que toda deficiéncia, possibilita
o aparecimento de dois aspectos: por um lado, ela cria uma dificuldade em alguma 4rea do
desenvolvimento €, por outro, ¢ dessa dificuldade que vai surgir a necessidade de se compensar a
deficiéncia, através do desenvolvimento mais profundo de algum aspecto nfio afetado pela mesma
(Vygotsky, 1989). Sendo assim, além de tudo o que j4 foi citado na selegio de conteados, é
importante que o ponto de partida do professor seja aquilo que o aluno tem potencial para fazer e
ndo ¢ contrario; ou seja, partir do que the € muito dificil e que se encontra além da Zona de
Desenvolvimento Proximal. Essa posi¢io é complementada por Onritbia (1998), que ressalta que
@ ensino visto como ajuda ajustada busca trabalhar inicialmente com resohigio de problemas de
forma compartithada, cooperativa, para posteriormente conduzir, gradativamente, 4 resolugo
independente e autdnoma dos problemas, afinal, aquilo que a crianga faz com ajuda hoje
(ZDProximal) serd capaz de fazer de modo independente amanhd (ZDReal). Esse modo de
trabalhar, aponta para conhecimentos ainda nfio totalmente dominados de forma que, no processo
de aprendizagem, tanto alno quanio educador atuem nas Zonas de Desenvolvimento Proximal.
Assim, torna-se imprescindivel que o educador conhega o nfvel de desenvolvimento de seus
alunos, a fim de oferecer-lhes nfio s6 contetdos agradéveis ou adequados e que, partam de suas
experiéncias anteriores possibilitando que fagam sentido ao aluno, mas também, que considere o
modo como esses contelidos serfio trabalhados. Sob esse aspecto é importante que o educador
constantemente se questione sobre o que € que, de fato, faz sentido, o que certamente resultard em
trabalhos cada vez mais envolventes e interessantes para os alunos.

Segundo Solé (1998), para que o aluno atribua sentido a um contefido e construa uma
aprendizagem significativa, sGo necessdrios alguns pré-requisitos: gue o aluno saiba o que é para
ser feito, que a atividade seja agradével, que ele tenha claro qual o objetivo de se fazer tal tarefa,
que perceba que o cumprimento daquela tarefa atendera a uma determinada necessidade sna ou do
grupo. com o qual estd trabalhando, que ele possa perceber que a realizagio daquela atividade é

necessdria para que ocorra uma determinada aprendizagem, que ele possa se envolver e ser
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envolvido ativamente na programacio da atividade e, se possivel, na escolha do contetido. Ainda
segundo essa autora, o interesse é criado no processo de ensino-aprendizagem e deve ser
alimentado para ser mantido, Esse alimento, ressalta Solé, € “a experifncia de que se aprende e de
que se pode aprender” (p.51).

Ainda a respeito da producdo de sentido para que o aluno construa aprendizagens
significativas, é importante ressaltar um recurso fundamental utilizado pelos educadores: a palavra.
Segundo Bakhtin (apud Fontana,1996), a palavra adquire sentido durante os processos dialogicos
uma vez que ela nfo € um elemento dotado de sentido em si mesmo. Vista como algo vivo, toda
palavra traz em si um valor de julgamento que aparece através do uso variado de modos de falar,
do tipo de entoaglo expressiva utilizada. Segundo Smolka (1991), a palavra é um elemento
privilegiado e esta presente em todos os atos de compreensdc e de interpretagio (pS5), no
entanto, apenas compreendemos e reagimos as palavras que “despertam em nods ressondncias
ideoldgicas ou concernentes & vida” (Bakhtin, 1986). Dessa maneira, é importante citar, dentre as
atividades analisadas, a atividade I do grupo II (Um amor de confusfo), que ilustra o uso da
palavra com entonagfo, diferentes papéis assumidos, quando a professora assume os papéis de
educadora, narradora e de personagem e instiga os ahmos a participarem da estéria também como
alunos e personagens. A utilizaglio da palavra, com seus recursos expressivos, favoreceu o
envolvimento dos alunos na atividade e, assim, a professora pode leva-los a pensar e a agir sobre o
contetido instrucional (matematica).

Lembrando gue o desenvolvimento e a aprendizagem da pessoa com sindrome de Down
ocorre de modo mais lento, ¢ importante nio ficarmos esperando que o desenvolvimento ocorra
para depois procedermos com o processo ensino-aprendizagem dessa forma, torna-se findamental
que se assuma 2 idéia de Vygotsky (1988), segundo a qual a aprendizagem deve anteceder e
impulsionar o desenvolvimento, assim, € possivel que essas pessoas conquistem cada vez mais
vma maior independéncia em suas vidas. Nesse sentido cabe uma reavaliagio dos curriculos
escolares atuais em busca do quanto os contetidos propostos fazem sentido no aspecto funcional
de se agir no mundo. Cabe também uma reavaliagio dos modos de se trabathar as disciplinas como
materias estanques, que nio se inter-relacionam e que nfio parecem fazer parte da realidade dos

alunos.
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O estudo mostra também que existe um fator fundamental no que se refere a aspectos
favorecedores para a aprendizagem, que sio os modos de interagip professor - aluno. Uma
atividade pode ser totalmente bem estruturada em termos de contetido, material, local, nimero de
alunos ete, e ser totalmente desinteressante, dependendo do modo como ocorrerem as mteragdes.
durante o processo. Nessas interacGes ¢ interessante 0 modo como ocorrem as intervencdes do
professor durante as atividades analisadas, ora diretivas, ora como que conduzindo o pensamento
do aluno passo a passo. Nesse sentido, Onrubia (1998) sugere que o professor deva agir na Zona
de Desenvolvimento Proximal com ajudas ajustadas as necessidades do almno, de forma que aos
poucos, o almo seja capaz de agir independentemente. Agir na Zona de Desenvolvimento
Proximal significa dizer que uma intervencio eficaz pode ser considerada aquela que se preocupa
com agdes sobre contetdos que o almo ainda pfo domina autonomamente, mas que pode
“dominar” quando compartilhado com alguém mais experiente. Para que a ajuda seja ajustada as
necessidades dos alunos, muitos aspectos, como ja vimos, devem ser considerados, dentre eles
Onrubia chama ainda a atencfo para os seguintes: o educador deve considerar os conhecimentos ja
construidos pelo aluno e coloca-los em relago com os contelidos a serem ensinados; esses viltimos
devem estar na ZDProximal enquanto potenciais a serem aflorados; mmca distantes demais dessa
zona, pois seriam dificeis de ser atingidos, ¢ nunca na Zona de Desenvolvimento Real, pois, nesse
caso, além de produzir um ensino sem eficicia, nfio produziria o desejavel, que é impulsionar o
desenvolvimento. Nesses dois dltimos casos o risco de se provocar frustragio ou desinteresse para
com o processo de aprendizagem € grande, e conseqiientemente pouco desejavel (Vygotsky,
1991). Vale lembrar, & partir da andlise, momentos onde ocorreram ajudas ajustadas as
necessidades dos alunos como por exemplo, quando uma das professoras questiona aos seus
alunos sobre quantos ovos ficariam no ninho propondo uma soma, e aguarda as respostas dos
alunos respeitando os modos e o tempo de cada um para resolver o problema; ou quando as
professoras d3o como modelo sua propria fala para que os alunos descubram a letra a ser utilizada
na escrita de uma palavra ou silaba. Ajudas nio ajustadas também sfio fregiientes e podem ser
exemplificadas no exemplo do didlogo sobre a fita “Confissbes de Adolescentes™ que ocorre entre
o aluno OV e P1 onde ¢ aparente a falta de conexfio entre perguntas e respostas e, a partir do

qual o objetivo de P1 nio é atingido, ou quando, na escrita do texto “O livro do menininho™, apos
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algumas tentativas, a professora (P3) desiste de fazer ER perceber que a palavra “café” estava
escrita de modo incorreto (cafi).

A esse respeito, vale salientar o quanto as idéias de ajuda ajustada as necessidades dos
alunos, e de que o professor deve agir sobre a zona de desenvolvimento proximal sfo relevantes,
mas a0 mesmo tempo complexas e de dificil execugfio do ponto de vista da agdo pedagégica. O
professor precisa conhecer o desenvolvimento de seu aluno, compreender o processo de
aprendizagem, estar constantemente atento aos alunos, ser capaz de perceber sinais sutis e possuir
flexibilidade suficiente para ajustar as ajudas a qualquer momento que seja necessario. Essa
complexidade torna-se ainda maior 4 medida que o professor lida com. grupos numerosos de.
ahmos onde fica praticamente impossivel estar atento a todos ap mesmo tempo, como OCOITen na
atividade I do grupe 1 (escrita da novidade de OV), na atividade II do grupo 11 (relato da estéria
“Im novo amigo™) e na atividade II do grupo III ( escrita sobre animais), onde varias expressdes
dos alunos passaram desapercebidas as professoras, que, dessa maneira nfio puderam ajustar suas
agdes. Fica ressaltado entdo, que a compreensfio de conceitos como “ajudas ajustadas”, ou “Zona
de Desenvolvimento Proximal” sfo de grande importincia, mas que, agbes, o exercicio de tais
conceitos, no sentido de pratica pedagdgica que utilize tais conceitos sfo fundamentais para que
0s mesmos ndo fiquem apenas na teoria.

No decorrer das atividades é de suma importincia que o professor observe as expressdes
de emogdo e afetividade em seu grupo de alunos. Os dados coletados mostraram que essas
expressdes variaram desde modos mais primérios, como expressfes corporais, bocejos, sorrisos,
expressdes de satisfacio ou de cansaco, até modos de expresso de afetividade mais cognitivos ao
nivel da linguagem, como elogios a acertos, incentivos 4 continuacio de atividades ou de
tentativas de elaboracdo de hipdteses pelos alunos e resolug@o de problemas. Segundo Almeida
(1999), o educador deve saber que a afetividade evolui tanto quanto a cognig8o, de modo que,
conforme a crianga evolui cognitivamente ela refina sua necessidade afetiva. “Por counseguinte,
passar (transmitir) afeto inclui nfio apenas beijar, abracar, mas também conhecer, ouvir, conversar,
admirar a crianca” (p107). Nesse aspecto, nas atividades analisadas as expressdes afetivas das
professoras se relacionaram quase que exclusivamente aos aspectos mais cognitivos, pois nfio

foram observadas expressdes do tipo contato corporal, como beijos e abragos, por exemplo. As
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agles afetivas observadas tiveram claramente o objetivo de incentivar os ahmos, impulsionando-os
no caminho do aprendizado.

Foi possivel, também, observar que em distintos momentos ficou aparente uma certa
passividade dos alunos diante de determinadas situacSes, em meio as atividades propostas, como
por exemplo, auséncia de protesto durante uma atividade cansativa, falta de persisténeia diante de
uma escolha propria nfo acolhida pela professora. A esse respeito virias hipoteses podem ser
aventadas. No caso de atividades nas quais os alunos foram colocados em posiciio de ouvintes ¢
assim ficaram sem reclamar ou sem tentar participar, apesar de ter havido uma certa passividade,
mesme como ouvintes, os alunos poderiam estar elaborando os contetdos internamente. Porém, a
distracdo e as expresses de cansago freqiientes nos dados levam a outra hipdtese mais relativa as
pessoas com. sindrome de Down. Essas pessoas fregiientemente sfo colocadas na posicdo de
incapazes, e portanto na posicio de quem deve ser passivamente dirigido por outros, o que
certamente implica numa freqiiente posigéo de ouvinte - de quem esta sempre ouvindo e acatando
um “outro”, mais competente, que decide coisas por ele e para ele. Entretanto, essa posicio
passiva de ouvinte ndo favorece a construgio de conhecimento.

Por outro lado, o envolvimento demonstrado pelos alunos durante as atividades em que
eles puderam de alguma forma participar ativamente, falando, manipulando o material,
explorando-o atraves da escrita ou da contagem demonstraram ser mais favorecedoras ao
processo de construgdo do conhecimento, o que leva & conclusio de que essas pessoas precisam
agir sobre o conhecimento, nfio no sentido de trabalhar com materiais concretos como alguns
adeptos de uma pedagogia mais tradicional pregam para os deficientes mentais, mas sim, de
participarem ativamente da comstrugo de seu conhecimento. Precisam sair da posiciio de
audiéncia, de espectadores, e passar para a posicio de atores e compositores de suas proprias
vidas. Para ilustrar esse fato vale lembrar a atividade em que os alunos foram convidados a se
envolver com a estdria da galinha. Ora como alunos, ora.como personagens foram atuando sobre
conhecimentos como numeros, quantidades, soma, segiiéncia numérica, além de estarem também
trabathando com aspectos de ordem mais afetiva como a vaidade e o namoro. Vale lembrar que,
a0 favorecer que 0s alunos apenas recebam e repitam informages o professor, segundo Vygotsky
(1987), ndo conseguiré nada que nio seja um “verbalismo vazio” (p72). E agindo sobre os novos



133

conhecimentos, colocando-os em relagiio com outros, comparando-os e generalizando-os que 0s
alunos vio de fato compor e internalizar seus saberes.

Alguns aspectos, como ja foi visto, podem interferir de modo pouco construtivo no
processo ensino-aprendizagem nfio o favorecendo. Dentre eles podemos citar, por exemplo, a
diminui¢do da auto-estima, causada por repetidos fracassos durante as experiéncias de
aprendizagem vividas por essas pessoas (Florez, 1994). Porém, vale ressaltar que se tais fracassos
séo realmente repetidos, € preciso voltar um olhar atento para os niveis de desenvolvimento
Potencial, Real, ¢ Proximal o que auxiliard na escolha dos contetidos e do modo como trabalhi-
los. Assim, buscando se oferecer ajudas ajustadas &s necessidades dos ahmos, os fracassos
deixarfio de ser caunsas de frustracio e poderfio ser considerados como fazendo parte do processo
dindmico que € aprender.

Outro aspecto importante a ser considerado envolve a educacio a que essas pessoas sio
freqlientemente submetidas por suas familias, escolas e a sociedade em geral. Parece que essas
pessoas, por sua condicdo de deficientes mentais e pela absoluta falta de conhecimento das demais
pessoas (“normais™) a respeito das suas reais capacidades (dos deficientes) e de como tratd-los,
acabam ocupando uma posicdo de incapazes, e aceitando o fato de ndo serem escutadas em suas
vontades, desejos e sentimentos, o que pode leva-las a desistirem, pouco a pouco, de expor suas
idéias e a simplesmente a acatarem as idéias de outras pessoas que, supostaménte, s80 mais
experientes & capazes que elas. Geralmente, educadas de modo paternalista sdo tolhidas do direito
a aprendizagem do que seja tomar uma decisdo e acostumam-se a nfo tomé-las, a nfio protestar, a
ndo se impor. Nesse sentido, Solé (1998) ressalta que, permeada por aspectos afetivos, a
aprendizagem tem papel importante na formaco de nosso autoconceito e de nossa auto-estima,
portanto, saber que se pode aprender e vivenciar o processo de aprendizagem de modo ativo é
fundamental.

Essas questbes apontadas acima aparecem claramente nas atividades analisadas.
Lembremos, por exemplo de OV que desiste de contar sua novidade e passa a falar sobre algo que
the € sugerido. Lembremos dos alunos desatentos e cansados. Na atividade I, quando a
professora narra 2 estéria “Um novo amigo”, estd presente a auséneia de protestos por parte dos
alunos, mas a posicio da professora, que se mantém narrando a estOria para uma platéia desatenta

e cansada, demonstra que subjacente & sua conduta esta a idéia de que aqueles alumos ndo teriam a
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capacidade de escolher algo melhor, mais interessante ou mais adequado para aquele momento,
afinal, em nenhum instante os alunos foram questionados sobre o que queriam fizer ou se
aceitavam a proposta. Lembremos ainda que, numa atividade do grupo ITL, o aluno GA também
desiste de sua opgdo inicial, quando responde negativamente para a professora que The propds a
execucdo de uma atividade de escrita.

Por cutro lado, ao acatar a concepgio de que toda palavra vai 4 palavra e que o didlogo
ndo € meramenie o intercalar de vozes, mas, também, ¢ didlogo interno, podemos supor que a0
apreender as palavras.das professoras, mesmo sem protestos ou sem contra argumentar, os alunos
podem, de certa forma, estar agindo internamente sobre os conhecimentos gue em cada ym dos
momentos foram tratados durante as atividades. Mesmo calados, através de seu discurso interior,
estfio atuando mentalmente va busca de sentidos e de significados. No entanto, s¥o processos
dificeis de constatar. (Bakhtin, 1986).

Esses fatos mostram a importincia, j4 ressaltada, do educador ser esse personagem que,
flexivel, conhece o processo de desenvolvimento e aprendizagem de seus alunos, observa-os
atentamente, reflete e avalia suas observacBes e provoca transformaces e adequagdes a cada
momento gue se fizer necessério.

Um aspecto final a ser ressaltade diz respeito 4 vida social proporcionada as pessoas com
deficiéncia mental, que em geral € muito restrita e pobre em termos de variedades. Sobre isso
tanto Wallon quanto Vygotsky apontam que é preciso e fundamental para o desenvolvimento das
fungBes psicologicas superiores que o individno participe ativamente das mais diversas situagdes e
acorréncias propiciadas pelo meio sécio-cultural ao qual pertence. Os dados analisados mostram
que a posi¢io de ouvinte nfio parece possibilitar uma relagfio construtiva entre aluno e objeto de
conhecimento. Dessa forma, pode-se afirmar que quanto mais ricas e variadas as interagdes sociais
proporcionadas a essas pessoas maiores as condiges para  seu aprendizado e seu
desenvolvimento.

E assim que o advento da inclusio social torna-se valioso tépico para estudos que, sem
divida, poderdio oferecer uma nova perspectiva de vida as pessoas com sindrome de Down, e s
demais pessoas consideradas diferentes do padriio “normal” .
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