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APRESENTACAQ

Com a investigacslo do encaminhamento do deficiente mentsal
para a pré-escola regular pretende-se, a partir de uma discuss8o
sobre a efetividade e eficdcia da Educac#o Especial atual, propor
alternativas educacionais para a crianca portadora de deficidncia
mental.

Ancorada na rerspectiva séclo-interacionistsa de
desenvolvimento e aprendizagem, realizou-se um estudoc onde s&o
analisadas as relagBes interpesscais estabelecidas entre uma
crianga considerada deficiente mental e seus colegas de uma
classe regular.

A partir de conceitos elaborados por Vygotsky, como a Zona
de Desenvolvimento Proximal e Internalizacio, procurou-se
discutir e mostrar a contribuic8o teérica gue sustenta a'insercﬁo
do deficiente mental na pratica social da escolaridade, o que
amplia para o mesmo as condic8es de interacles e de construc8o do
conhecimento no processo de ensino/aprendizagem.

No estudo das interag®es no desenvolvimento da pesquisa,
foram destacadas as contradicBes inerentes as relagfes humanas,
ao mesmo tempo em que =se priorizava o papel do “outro" como
mediador do processo.

O estudo procura identificar modelos de construclo de

conhecimento em diferentes momentos interativos, ressaltando, n8o



meramente, habilidades ou técnicas que possam ser ensinadas, mas

o sentido social de tais técnicas e habllidades.



I- INTRODUCAO

Nos moldes de uma sociedade capitalista cujo interesse estad
totalmente voltado para a produtividade, a tendéneia da educacHo
é a formag8o de homens submissos as regras estipuladas e capazes
de se adaptarem ao sistema de produgf8o. 0O sistema educacicnal
organiza-se de tal forma a privilegiar o investimento as criangas
que prometem alcancar tais condicBes.

A educag8io do individuo portador de deficiéneia fica
relegada a um plano secunddrio j& gue sua competéncia quanto &
capacldade de produgBo e submiss8o &8s ordens suscita sérias
dividas. O tempo que se gasta com uma crianca deficiente sem a
certeza de um retorno garantido € o tempo que se perde com a
educac8o de uma outra em condicSes mais vantajomas.

Na trama das relagdes sociais, educacionais e de trabalho o
deficiente mental vai se constituindo enquanto sujeito, somando &
sua personalidade adjetivos como: improdutivo, incompetente,
incapaz, agreasivo, etc.

A escola especial teria como func8o, ent8o, cumprir com
duplo papel de, por um lado, desobrigar a escola regular de
agsumir a educac80 de criancas deficientes que, por necessitarem
de mais atengc8oc e mais tempo para o aprendizado, ou
prejudicariam as outras criancas ou seriam deixadas de lado. E,

ror outro lado, a de atender educacionaslmente essas mesmas



criancas excluidas do ensino regular, de maneira gque nfo ficassem
totalmente sem escolaridade.

Assumindo o principio de incapacidade para o aprendizedo, a
escola especial acaba criando, na maioria das vezes, programas
educacionais que visam basicamente ao aprendizado de atividades
de vida didria com o intuito de tornar o deficiente mental
"socialmente” independente. Devido as suas limitacBes, se o
deficiente conseguir alcangar esse objetivo, j&4 & considerado um
grande progresso.

Refletindo sobre a ineficdcia do trabalho individualizado e
especializado dispensado ao deficiente mental e acreditandc que a
socializacBo eatd além do treino de atividades de vida didria,
surge a proposta, dentre as muitas alternativas possiveis, do
encaminhamento da crianca deficiente mental para o ensino
regular.

Ancorada na perspectiva sécio-interacionista, &a opratica
social seréd abordada, nas péginas que se seguem, como a
regponsavel pela criac8o e transformacio dos Processos
psilcolbgicos superiores. Serd na e pela comunicac80 entre os
individuos que ocorrerd o processo de desenvolvimento. E é esta a
maneira pela qual a crianca poderd se apropriar do mundo concreto
(e adulto) no qual se encontra inserida desde o nascimento.

Por encontrar-se na origem do desenvolvimento, Vygotsky
(1984), Luria (1987), Leontiev (1978), (e outros), imputam um

cardter essencial as interacBes no processo de aprendizagem.



A partir de conceitos como Zona de Desenvolvimento Proximal
e internalizacg8o, Vygotsky prioriza o papel das relacBes socilais
na medida em gue considera que o aprendizado, ocorrehao na Zona
de Desenvolvimento Proximal, se dd pela interac8o da crianca com
o outro e que & desta forma gue uma operacBo interpsicolégica se
tranaforma em uma operac8io intrapsicolégica (internalizacg8o).

A fundamentag8o nesta concepc8o de desenvolvimento e
aprendizagem foli que possibilitou viabilizar a proposta do
encaminhamento do deficiente mental & escola regular.

0 olhar sobre o gual, num primeiro momento, o aprendizado do
deficiente mental e da crianca "normal’ parece ser encarado como
uma "disputa” onde somente um ou outro pode se beneficiar, é
deslocado para que uma outra possibilidade apareca: a
possibilidade da cooperac8io entre as criancas, de modo que uns
possam suxiliar e compreender as dificuldades doa outros, ao
mesme tempo que implementa novas realizaces.

Como disputa e cooperag8o ndo s8o movimentos excludentes,

o8 episddios aqui analissdos, procuram apontar a constante tens&o
provocada pelas contradigles inerentes &s relacBes humsnas e
mostram que, se por um lado, as manifesta¢8es de discriminac8o e
segregac8o resalmente ocorrem na escola regular, n8c & menos
verdade que outras de acolhimento e cooperac8o também existem. E
que a permanéncia do individuo portador de deficiéneia mental na
escola especial n8o o protege de tais contradicgBes, j& que estas
est8o presentes em toda e qualquer esfera social e, portanto, sio

constitutivas da formacBo do sujeito.



Como exigéncia & complexidade do tema, véarios autores s8o
chamados & discussBo no decorrer do trabalho.

No primeiro capitulo, contrapondo-se & teoria de Vygoteky, &
apresentada a no¢80 Piagetiana de interac8o, desenvolvimento e
aprendizagem, onde este autor defende o ponto de vista de que a
construglo do conhecimento é um processo auto-estruturante que
ocorre como resultado da interacBo entre Sujeito-Meio.

Adotando a perspectiva dialética como referencial Teérico-
Metodolégico para o desenvolvimento da pesquisa, ser8o discutidos
autores que, apesar de assumirem a mesma concepcio teérica,
apresentam diferentes formas de pensar a partir de termos
conceitualmente semelhantes.

Na andlise dos dados, ser8oc apresentados vérios erisbdios
sendo que a énfase serd dada &s diferentes insténcias
interativas, vinculadas a0 pProcesso de construcio do
conhecimento. Os conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal,
internalizac8o, jogo de papéis e outros, serfc retomados neste
capitulo e examinados a partir da dinBmica e vivéncia cotidiana
da sala de aula.

Permeada por toda a problemdtica exposta na resquisa, o
trabalho serd concluido, refletindo s visbilidade da inserc8o do
deficiente mental na escola regular, dependendo da opcHo tebrica
com relagfo a processos de desenvolvimento e aprendizagem, nocdes

de deficiéncia e préticas sociais.



II- A EMERGENCIA DO PROBLEMA E UMA DISCUSSAO DOS PRESSUPOSTOS

O encaminhamento do deficiente mental para a pré-escola de
ensino regular, tema desta pesquisa, surgiu como proposta de
trabalho a partir de 1987.

Atuando como pedagoga, em centros de reabilitagss para

criangas portadoras de deficiéneias, vinha desenvolvendo,
anteriormente a esta data, um trabalho com criancas deficientes
mentails quando 0 que se privilegisva era o atendimento
especializado e individualizado. Esta prética vinha ao encontro
da concepcBo de gue a crianca portadora de deficiénecia mental
encontra-se impossibilitada de freqiientar uma escola regular
Junto as criancas "normais’. Parecia claro que esta
impossibilidade devia-se &as limitagBes cognitivas supogtamente
inerentes & deficiéneia do individuo e que suas chances de
sucesso escolar nos moldes da escolaridade regular eram minimas
ou até mesmo impossiveis. O quadro gue se vislumbrava era o das
criancas "normais” progredindo na aprendizagem do contetdo
escolar e o deficiente mental ficando para tréds, frustrando-se a
cada dia.

No intuito de impedir que esta frustrag8oc se concretize no
processo de ensino / aprendizagem a medida adotada & & retirada
da crianga portadora de deficiéncia mental da convivéncia com as
outras criancas. O deficiente mental pode aprender, escolarizar-

se, desde que seja em condi¢Bes especiais, isto é, desde que o



deficiente mental se submeta a um programa de educac8o especial,
sedimentado em um ensino individualizado.

0 trabalho especializado surge como uma possibilidade de
instrugBo para estas criancac que, n8o tendo condicglBes de se
beneficiarem do ensino regular, tém, assim mesmo, a oportunidade
de alcangar algum nivel de escolaridade.

Supfe-se, a partir dai, que o mais adequado para o
deficiente & que todas as atengBes estejam voltadas &s suas
dificuldades. O trabalho deve ser todo estruturado no sentido de
insistir nestas dificuldades até que elas sejam eliminadas ou,
relo menos, atenuadas.

Q0 processo educacional sistematizado fica restrito as
instituicles especializadas que tém CoOmo objetivo 0
desenvolvimento global da crianca em seus diferentes agpectos
(fisico, psicolégico, social, cognitivo e afetivo), bem como sua
integrac8o na sociedade.

Ac ser diagnosticada como deficiente mental, acredita-se que
para gue se possa atingir esses objetivos, a crianca necessita de
um atendimento, gquando ser8o trabalhadas, principalmente, suas
dificuldades para que as mesmas possam ser superadas. A
preocupacgdo com as dificuldades e incapacidades & t3o grande que
as potencialidades n8o podem ser percebidas, levando-se a crprer
que a melhor maneira de se trabalhar & oferecendo um atendimento
especializado. Assim, uma vez detectadas as incapacidades da
criancga, esta é submetida a uma série de terapias

{(foncaudioclogia, psicologia, fisioterapia, pedagogia, etc.).



N8o se trata de questionar a validade destes atendimentos.
As limitacOes existem e n8oc podemos desconsiderda-las. O problema
serla ampliar o lugar do atendimento & crianca com necessidades
especiais. Ele deve ser restrito & clinica ou pode =e processar
também no contexto escolar?

Ao criticar a educac¥o especial, Omote (1981:01) sugere que:

“A  Educac8o Especial corrente ©parece partir do
pressuposto de que determinadas criancas serfo deficientes -

e mails ou menos permanente e irreversivelmente deficientes.

Ent&o a questfio se resume em identificar os deficientes, com

a maior precis8o possivel, e atendé-los educacionalmente

utilizando os arranjos educacionais o mais adequadamente

rossivel”.

Destes arranjos educacionais, o atendimento individualizado
rassa & ser um dos mais valorizados tornado-se, ent8o, uma das
principais exigéncias. Como se ater as dificuldades senSo pela
individualizag8o onde o terapeuta pode centrar totalmente sua
atencBo aquele UGnico individuo que estd & sua frente?

U8 programas de escolaridade propostoe pelas instituicBes
nédo privilegisam a cooperacBo entre os pares nem mesmo estando as
criancas agrupadas em salas de aula. O agrupamento & condic8o
essencial para o trabalho interativo, mas n8o garante que ele
ocorra efetivamente. A garantis de um trabalho & dada em funcéo

da concepgdo de educac8o, adotada pelo professor que, Ppor sua

vez, se encontra alicercada numa vis#o de homem e de mundo. B

assim que, apesar de se formarem classes, estas se caracterizam
por um nimero reduzido de criancas e com arranjos de sala de

aula, tendo como critério a homogeneidade (patolégica). Aindas em
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Omote (1981:01), podemos encontrar referéncia quanto a este
aspecto:
"Na medida em que determinadas ressoas s8&%o0
identificadas como deficientes e tratadas de modo
distintivo, parece haver, também, uma suposicHo subjacente

de que as pessoas podem ou devem ser separadas em categorias
distintas para os propdésitos educacionais".

As criancas agrupadas devem apregentar as mesmas
dificuldades cognitivas, os mesmos problemas de fala, de
comportamentc e assim por diante. Estes critérics devem ser
assegurados para que ndo se perca de vista o trabalho
individualizado e especializado.

A soclalizac8o é encarada como um conjunto de habilidades
tais como: cuidados de higiene, cuidados domésticos, etc. que,
através do treino, dever8o ser incorporadas &s suas atividades
didrias. "Socializar” o deficiente mental & entendido como torna-
lo capaz de realizar estas atividades de forma independente.

0 social n8o é& visto como uma pratica na qual se d& a
comunicacBo entre os homens, como um aspecto inerente ao ser
humano e que se encontra na base de qualquer processo de
degenvolvimento e construc8o do conhecimento.

Leontiev (1878), descreve o percurso fllogenético pelo qual
a espécie passou até hominizar-se. Segundo ele, a inteligéncia
comegou a desenvolver-se no homem, no momento em que este passou
a viver em comunidade, exigindo que fossem desenvolvidas formas
de linguagem para a comunicacfo e pela imposicBo do meio que

reclamava o uso de instrumentos para que se pudesse sgir sobre
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ele, Estes aspectos fizeram com aque o homem criasse e
transformasse as funcles psicolégicas superiores & medida em que
agia sobre o meio e este o transformar também.

Se, na ontogénese nSo hd uma repeticio filogenética, isto &,
0 beb& ao nascer n8o val "reprisar” o processo histdérico pelo
qual a humanidade percorreu, por outro lado, & crianca  val
defrontar-se com um mundo concreto J4 existente. A apropriag8o
deste mundo 80 serd possivel através da comunicac8oc. NBo hé&
processo de desenvolvimento fora da comunicac80. E o processo de
apropriacBo dos fendmenos criados pelo homem no Processo
histérico da sociedade que dard lugar & formac8o das funces
especificamente humanas (Leontiev, 1878).

A falta de compreens8o desta intima relac8c existente entre
interac8o social e desenvolvimento n#&o rermite uma percepcio do
processo como um todo e a fragmentacdo no plano pedagdgico se d&
como conseqiiéneia.

A rercepglBo desse aspecto, no entanto, foi sendo elaborada
na pratice profissional e na reflexfo constante dessa prética.

De fato, tendo tomado conhecimento de uma perspectiva
tebrica desenvolvida por Vygotsky (1984), lLuria (1887), Leontiev
(1978) e outros, onde a é&nfase recai sobre a natureza social do
aprendizado; e tendo participado, em 1987, do Semindrio sobre

ReabilitacBo Infantil (1), quando se discutiu a insercfo da

(1) Eate semindrio foi promovido pela Secretaria de Satde e
Promog&o Social da Prefeitura de Municipal de Rio Claro em
convénio com & Socledade Beneficente Suéco-Brasileira paras
Criangas Excepcionais ___ Princesa Vitéria e & C.P.O. Cerebral
Palsy Overseas ___ Londres, ministrado ror profissionais da
Inglaterra, Suécia e Portugal. :
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crianga portadora de deficiéncia mental no ensino regular, as

diretrizes de meu trabalho que, anteriormente, estavam enraizadas

na crenca da educacs, especial e individual para o deficiente
mental sfo suplantadas por uma nova abordagem.

A validade do atendimento individual e especializado passa a
ser questionada. O primeiro passo nesta direc8o fol a redefinicBo

da noc8o de interac8o social no processo de aprendizagem. A

aprendizagem se configura agora, n8o como um  Drocesso
autoestruturante, mas como uma atividade articulsda entre o
sujeito e o "outro’.

Essa concepclio vem questionar a noc8o Pisgetisna de
interagBo. Para Piaget (1985), a relacBo entre Sujeito-Meio, &
suficiente para explicar comoc se constréi o conhecimento:
desenvolvimento e aprendizagem s80 o resultade da interscBo entre
o suleito e o meio. O individuo, agindo scbre o objeto o
transforma e o assimila em suas estruturas mentais. Esta
transformacfo se d&d pelo conflito e pela necessidade de
equilibrio provocada no sujeito em sua relacBo com o meio.

0O desenvolvimento intelectual consiste em buscar formas de
equilibrio que sejam capazes de compensar tais perturbacdes.
Através de mecanismos reguladores, que Plaget denominou de
equilibragdo, o sujeito é possuidor de um processo de compensacBo
ativo que busca o equllibrio em suae intera¢Ses com o meio.

Piasget vai buscar um fator endbégeno, como a equilibracso,

para explicar o processo de construg8o do conhecimento do



13

sujeito. Sendo enddégeno, este é um processc autdnomo do individuo
em interac8o com o objeto. A influéncia do “Youtro” ndo &
regsaltada neste processo interno.

Ac professor, por exemplo, & atribuido o papel de
facilitador da aprendizagem na medlida em gque ele serd o
respongdvel pela criaglio de situacles pedagbgices para que o8
alunos possam produzir e explorar idélas. A acBo pedagdgica tem

como meta proporcionar um ambiente estimulante para que o aluno

possa aglr, favorecendo & auto-construcio do conhecimento. No
entanto,'ao professor ndo compete a funcdo de ensinar, a8 crianca
deve descobrir por s8i 86 as resolugbes das situacdes
(conflituosas) com as quais & confrontada (Coll, 1985).

Chviamente, Pliaget ndo ignora a importincia das interacdes
no processo de desenvolvimento do individuo. A gquestio que se
coloca é& sob que principios Plaget estabelece emta relaclo.

Para este autor, a atividade grupal pode vir a provocar uma
reestruturacdo cognitiva a partir do conflito gerado pelsa
divergéncia de pontos de vistas. O trabalho coletivo obrigas os
participantes a explicitarem e coordenarem melhor suas idéias.

Porém, COmo a propria palavra diz, hd apenas uma
reestruturacdo de estruturas que J& vinha sendo construidas em
fungfo do conflito cognitivo gerado entre o processo de

assimilac8o e os esquemas Jj& adquiridos pelo individuo. Por ndo

ser a responsavel pelo avanco no processo de desenvolvimento

cognitivo a interacBo soclial n8oc explica, neste casc, as
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modificactes psicolégicas subjacentes &80 conhecimento (Coll,
1884).

Na teoria que se segue, vemos Vygotsky (18B4) introduzir um
novo elemento na relac8o Sujeito-Meio: a mediacBo. Vygoteky wvai
atribuir ao "outro” e ao ueo de signos um papel de destaque no
processo de desenvolvimento e aprendizegem do sujeito. A

aprendizagem se configura agora, néo como  um processo

autoestruturante, mas como uma atividade articulada entre o
sujeito e o "outro”. Dado o pressuposto de que a aprendlizagem é
um  Processo soclialmente elaborado, Vygotsky ressalta tal

concepclio da seguinte forma:

1]

... © aprrendizado pressupde uma natureza social
egpecifica e um processo através do gqual as criancas
penetram na vida intelectual daqueles que a cercam"
(Vygotsky, 1984:99).

Conceder priviléglo ao carédter social do conhecimento, leva
necessariamente a uma transformacloc quanto aos procedimentos
educativos a serem adotados no intuito de se favorecer as
relacdes interpessoais. Agora, o qQue passa a ser valorizado & a
treca, & ac@o rartilhada. A construcBo do saber passa pelo
"outro': os pais, o professor, o companheiro. O conhecimento &

resultado da cooperac8o e comunicacdo entre os homens.

O carater social encontra-se na base de qualquer processo de
desenvolvimento. As fungles psicolégicss superiores subjacentes
ao processo de aprendizagem como memdéria, linguagem, formacfo de

conceltos, etc. originam-se de um contexto social.
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Para Vygotsky, as func@es psicolégicas superiores s8o
constituidas a partir da apropriacBo de conhecimentos socialmente
disponiveis. Nesse sentido, o processo educativo implica a
apropriac8o, pelo sujeito, da cultura historicamente construida
pelas geracBes passadas.

Em discordéncia com as principais linhazs tedricas sobre
desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky apresenta o conceite de
Zona de Desenvolvimento Proximal permeado pela noclo das
interacdes sociais como constitutivas do conhecimento.

Vygotsky (1984}, discute trés grandes posicBes tebricas:

A primeira, cujo maior representante & Piaget, defende a
concepcdo de gue aprendizagem e desenvolvimento s80 processos
independentes.

As estruturas mentais (processos légicos e abstratos),
desenvolvem-se por si mesmas sem gualquer influéncia direta da
aprendizagem. A aprendizagem & um processo externo que deve ser
planejado a partir do nivel de desenvolvimento maturacional do
individuo para que se evite aprendizagens prematuras. Precisando-
se a fase de desenvolvimento maturacional em que a crianca se
encontra, sabe-se se ela apresenta as fungBes mentais necesséarias
para um determinado aprendizado.

Thorndike, um dos defensores da segunda concepclo, ascredita
na identidade entre desenvolvimento e aprendizagem.
Desenvolvimento e aprendizagem sfo um Unico e mesmo proceseo.
Para os representantes desta concepcBo, desenvolvimento significa

0 dominic de reflexos condicionados.
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Segundo esta teoria, n&p existe uma capacidade geral para
pensar, mas vadrias capacidades para pensar sobre varias colsas. A
transferéncia de uma habilidade & cutra s6 & possivel se houver
elementos semelhantes pertencentes a ambas situacSes. Dependente
das vicissitudes contextuais, o aprendizado se resume A& aquisic8o
do maior numero possivel de habitos.

A terceira concepc8o, sustenta o principio da inter-relacio

entre desenvolvimento e aprendizagem. Esta teoria considera que
existem dois processos de desenvolvimento: o de maturacBo do
sistema nervoso e o de aprendizagem. O processo de maturacio
prepara e torna possivel a aprendizagem. O aprendizado empurra
para a frente o desenvolvimentoc maturacional. Contrapondo &
Thorndike, a teoria da Gestalt assume a posic8o de que existem
principicos gerais de ordem intelectual {por exemplo: meméria,
capacidade de raciocinio, etc.), que s30 transferiveis de uma
experiéneia & outra através do aprendizado. Desta forma, o avanco
no desenvolvimento é sempre maior em relacBo ao aprendizado.

Com a noc8io de Zona de Desenvolvimento Proximal, Vygotsky
(188B4), rev@ os conceitos de desenvolvimento e aprendizagem e
pontua novos rumos no Bmbito educacional.

Vygoteky empenha-se em mostrar que o importante & sapreender
o desgenvolvimento em movimento. Detectar a competéneia j&
adquirida a partir da constatacsio do que a crianca € capaz de
realizaﬁidé maneira independente & captar.o desenvolvimento de
forma estdtica. O dinamismo do desenvolvimento s6 sers apreendido

se for possivel captar também o cursoc interno do desenvolvimento.
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A realizac8o independente por parte da ¢rianca indica o seu
desenvolvimento real, ou seja, revela as funcées paicoldgicas
superiores que ji& amadureceram; porém, nada nos diz a respelto do
desenvolvimento futuro. Tracar a trajetéria do desenvolvimento
potencial implica em evidenciar as funcSes psicoldégicas que ainda
est8o em processo de amadurecimento.

Para que s8se possa apreender o processo dinémicoe do

desenvolvimento, os problemas que a crianca consegue solucionar
com orientag8o e auxilio dos adultos, bem como agquiloc que els
realiza em cooperag8o com os colegas, passs a ser também
indicativo do nivel de desenvolvimento. Isso rorque o gue a
crianca consegue reallzar hoje com auxilio, amanhf& ela realizaréa
sozinha. O gque hoje aparece como perspectiva do degenvolvimento
futuro, amanh8 caracterizar-se-d como desenvolvimento real.

Sob este enfogue, a aprendizagem nZo & vista ocomo um
processo externo que deve estar a servico do nivel de
desenvolvimento real. A sprendizagem, visando ao desenvolvimento
potencial, deve incidir no que Vygotsky denominou de Zona de
Desenvolvimento Proximal, que vem a Ber s disténcia entre
desenvolvimento real e desenvolvimento potencial. A nogBo de Zona
de Desenvolvimento Proximal no rrocesso ensino / aprendizagem
resulta em que o bom aprendizado & aguele qgque antecede ao

desenvolvimento. B O aprendizado que cria B Zona de
Desenvolvimento Proximal ao desencadear vérioe Processos internos
de desenvolvimento guando a crianca em seu ambiente interage com

os outros (adultos e criancas). Pelo aprendlzado, aes aquisicBes
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tornam-se parte do desenvolvimento independente. (Vygotsky,
1884).

Aprendizado e desenvolvimento s#o processos complexos em
intima relac¢@o. No entanto, a aprendizsgem avanca sempre & frente
do desenvolvimento. Na medida em que se caracteriza como processo
de apreensBo da cultura, o aprendizado é um agpecto ezgencial do

desenvolvimento das fungfes psicolégicas superiores.

Leontiev (1978), afirma que as funcBes especificamente
humanas s80 construidas pelo homem no seu trabalho, no decorrer
das geracBes, 1lsto &, as fungBes humanas efo formadas a partir
das experiéncias historicamente construidas. Portanto, para
Leontiev e Vygotsky, desenvolvimento implica a apropriac8o, pela
crianca, da experiénecla acumulada pela humanidade ao longo da
histéria social.

Para que o mundo objetivo seja percebido, é preciso que
a crianga exerga uma atividade sobre o mundo. Esta atividade estd
mediada pelo outro, ou seja, pela relag8oc entre o= homens. Na
relacBo comunicativa, a crianca tem condic¢Ses de elaborar funces
mentais desenvolvidas socialmente. Esta relac8o, por sua vesz,
implica a transmiss8o de significados e conceitos sociais pela
palavra,

A elaboracBo destes significados e conceitos vai se dar pelo

processo de internalizac8o. Todas as funclez psicolégicas

superiores, tais como, atenc8io, meméria, linguagem e percepcdo

est8o submetidas a este processo de reconstruc8o interna de uma
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operaclo externa (internalizac3o). Este é um processo longo e
dinémico, onde vadrias transformacBes ocorrem (Vygotsky, 19B4:64):

1 - Uma operac8o que, inicialmente representa uma atividade
externa, é reconstruida internamente;

2 — Todas as fungfes no desenvolvimento aparecem duas vezes:
primeiro, no plano social (interpsicolégico) e depois, no planc
individual (intrapsicolégico);

3 - Estas transformacBes sBo decorréncia de uma série de
eventos transcorridos ao longo do desenvolvimento.

Dos pressupostos tedricos de Vygotsky, que considera que a
aprendizagem ocorre na Zona de Desenvolvimento Proximal,
resultando no processo de internalizacfo a partir das interagdes
eatabelecidas entre os homens na realidade concreta do mundo
objetivo e determinado pelas condicBes géclo~econbmicas, surge a
importéncia de se investigar aspectos referentes a construg8o do
conhecimento nas interacBes e nas relacSes de ensino.

A énfase em tais pressupostos permitiu uma reelaboracio
quanto &s diretrizes possiveis de serem adotadas na educacdo da
crianga portadora de deficiéncia mental: ao deslocar a ténica do
carater individual para o social, a inserc8o da crianca
deficiente na pré-escola regular foi adguirindo sustentacéo
tedrica que apontava para a viabilidade da proposta.

Descortinava-se a partir dai, a possibilidade de encarar a
inser¢fo da crianca portadora de deficiéneia mental na escols

regular, sem & preocupacBo de gque essa inserc8o pudesse

prejudicar a integridade de seu desenvolvimento. A diversidade
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cognitiva passa a ser percebida como fator essencial as trocas
interativas e que possibilitarsd o crescimento interno de cada
individuo. (Davis, Silva e Espésito, 1989)

A defesa do ensino regular pars o deficiente mental nidos se
fundamenta no principio de gque a escola estaria isenta de
interagBes conflituosas. Toda e qualquer interac8o é permesda por
situacfes confortdvels e desconfortaveis, prelo acolhimento e pela
rejeicBo, etc. SituagBes pelas quais qualquer ser humano passa em
um cu outro momento da vida. N&o pretendemos colocar a
escola regular e o0 centro de reabilitac8oc como dois pblos
distintos onde em um 86 encontramcs momentos agraddvels e
favordveis para o desenvolvimento, enquanto que no outro seria
absolutamente inmpossivel encontra-les. A interac8o enquanto
insténcia constitutiva do individuo, esta rpresente em todos osm
émbltos sociais e como tal é constitutiva tanto para o bem como
para o mal. Apenas procuramos apontar o fato de que
0 tratamento individual e especializado nfo é mais a TUnica
estratégia vidvel para que o deficiente se desenvolva. Agora, as
interagdes que ele estabelece com o outro assumem um papel de
destaque em seu desenvolvimento e em geu procesgsso de
aprendizagem.

A segregag8o do deficiente pars prepara-l1o rara o convivio
social mostra-se uma priatica insustentdvel, quando se recorre a
um referencial tedrico cujas premissas enfatizam que n8o pode
haver desenvolvimentc fora da interag8o e comunicac8o entre os

homens. 8Se, de acordo com Leontiev, a apropriac8o dos fendmenos
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eriados pelo homem, no percurso histérico da sociedade, é um
processo gque dA& lugar & formag8o, no individuo, de funcdes
especificamente humanas; se, a apropriacic se d& através dag
relacBes reais entre o individuo e o mundo, relacBes que sdo
determinadas pelas condilicSes histéricas e sociais concretas nas
gquais o sujeito vive, cabe questionar quais s8o as condicBes
concretas, sociais e histéricas que subsistem numa escola
especial e que permeiam o ato educativo da crianca deficiente.
Serd que psuas relacSes com o mundo real n8o se encontram
limitadas. uma vez que a concepclio destas instituicBes - oposta a
vis8o de Leontiev (1878), de que "as funcdes que sdo produto do
desenvolvimento histérico dos homens se desenvolvem no curso da
vida pela agquisic8o da experiéncia" ~ implica a existéncia de um
programa  que visa & " socializac8o”, acreditando aque =&
experiéneia social para o deficiente restringe-se ao aprendizado
e desenvolvimento de habilidades, e que isto & suficiente para,
depois, ser "introduzido” na sociedade?

Porém, quais s80 o= melos de que a educacglo especial =ge
utiliza para efetivar tal inserc8o na sociedade?

Se tomarmos como exemplo a realidade da classe especial,
onde &s criancas nela inseridas s&c supostamente consideradas
deficientes mentais educdveis, cujo grau de deficiénecia n#&o & tio
acentuado, veremos gue nem mesmo els guarda mecanismos que

viabilizam o retorno destas coriancas para a classe regular

(Ferreira, 1989).
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Estendendo a reflexfio ap &mbito deste trabalho, pensamos aue
se nem ag criBncas de classe especial conseguen sey
reincorporadas no ensino regular, sers que realmente & efetiva a
"integrac8o”, na sociedade de criancas consideradas portadoras de
um comprometimento mais grave a nivel intelectual? E mais, em que
condi¢Bes pode ocorrer uma “integrac8o” gque JA vem carregads

desde sua base com o peso do estigma e da segregacBo0? Goffman

(apud Omote, 1981:02) salienta que:

e

--- meemo depois de ter sido removida a condico
geradora do estigma, continuava existindo o gentido de
descrédito social da pessoa estigmatizada'.

Evidencia-se na relacg8o deficiente/sociedade uma
contradiclo: o deficiente é excluido do contexto soccial mais
amplo para ser preparado adequadamente de maneira a ser integrado
posteriormente na sociedade. No entanto, se nos mantivermos ainda
em sintonia com o pensamento de Vygotsky e Leontiev, onde o
cardter social estd na origem mesma do desenvolvimento, veremos
que este movimento de restric8c do contexto social mals amplo é
ele igualmente constitutivo do desenvolvimento da crianca. Isto
€, ¢ impossivel pensar a constituicdo do sujeito fora da dindmica
social.

Toda e gqualquer instituicBo ests inserida dentro de um

contexto social gque tem por func8io cumprir um papel que lhe &
atribuido pela prépria sociedade em funcfo das suas concepcdes e
valores. As escolas especiais nfo =8c instituicBes cujas

existéncias se d#o independentes do contexto social. A existéncia
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das instituicles encontra =suas raizes e origem nas relagdes
sociais. Nesse sentido, as préprias palavras ou modos de pensar
"exclus8o/integrac8o” estfio amarrados a um modo de se pensar a
dinémica social.

Assim, se levarmos em conta & natureza social e constitutiva
do desenvolvimento, o contexto institucional especifico paras

"educac8o especial” pode ser visto como uma "restricic” do

édmbito de conhecimento, ‘restricdo” de atividades, de
roselibllidades de participac8o na préatica social.

N8o se pode negar que haja relacBes interativas dentro de
uma escola especial. Nela, convivem funcionérios, profissionalis,
criangas, pails. Todos com um mesmo interesse em comum: !
desenvolvimento global das criancas ali inseridas.

No entanto, a contradicio permanece. Unma institui¢8o, social
em sus esséneia, que visa & “integracBo” das criancas sob sua
responsabilidade, na realidade segrega. Unma instituic8o que tem
como proposta o desenvolvimento global do sujeito, & a mesma gque
o limita.

S8o0 vérios os autores, tais como Goffman (1863), Omote
(1980), Ferreira (1989), entre outros, preocupados com a condic8o
dos portadores de deficiéneias em nossa sociedade em func8o do
estigma, da discriminac8o, segregacBo e dos efeitos da educacio

especial sobre os individuos a ela submetidos.

Estudos realizados por Ferreira (1989) revelam que na
realidade, no discurso normalizacBo/segregac8o a é&nfase recai

gempre no segundo termo e que a educaglBo do deficiente estd male
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voltada & producas da deficiéneia do que a educac8o dos mesmos.
Apesar da origem médica do termo deficiéncia mental, os critérios
para sua classificac8Bo sBo s=ociais. E sssim que o viés cultural
passa a ser o responsavel pela classificacio entre
normal /excepcional. Coma conseqliéneia, O encaminhamento e
diagnéstico pode provocar a fabricac8o de deficientes e nfo a sua
identificacgéo.

Smolka (1981) também faz referéncia & produc8c social da
deficiéncia mental responssbilizando a escola que, por sua
inabilidade em trabalhar com a diferenca e com a falta de
conhecimento de determinadas criancas, acaba imputando a elas
gualidade de incapazes (no nivel cognitivo).

Ferreira (1989) considera que o grave da educacfo especial
estda no isolamento e no rétulo de retardado gque os sujeitos
adquirem. E prossegue dizendo que "n8c had “ajuda’ gque compense o
&nus do rétulo”.

As condic¢Bes reais e concretas que estas instituicdes podem
oferecer, arraigadas em suas concepcBes de mundo, de homem e
sociedade, 880 as do isolamento e que num movimento dialético
gera e legitima a discriminac8o e estigmatizacBo da corisncs
portadora de deficiéncia, impedindo seu desenvolvimento glebal,
apesar de tHo insistentemente enfatizado.

Mas ser8o estas as condieBes concretas a que o portador de
deficiénela mental tem direito?

Defender a educag8o da crianca deficiente mental dentro do

ensino regular tem como fundamento a idéia de que estag criancas
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tém o direito & participacio numa pratica social gque amplie e
implemente as condic¢Bes concretas do seu desenvolvimento.

Este trabalho de pesquisa tem, portanto, como objetivo
problematizar aspectos pertinentes & educac8o de portadores de
deficiéncia mental e apontar, através de uma andlise de dados
empiricos, possiveis alternativas educacionais para o deficiente.

No caso do presente trabalho, viabilizar a inserg8o do
deficiente mental na pré-escola de ensino regular teve como
respaldo oe pressupostos da teoria s6cio-interacioniets. A &nfase
no planc social no processo de desenvolvimento do sujeito
fundamentou a realizac8o da proposta, sendo que as condicBes do
trabalho pedagégico na rede de ensino tornaram possivel a
execugdo da mesma no &mbito municipal.

Na perspectiva s6cio-interacionista, as diferencas podem ser
utilizadas em prol do desenvolvimento do sujeito, uma vez que o
relevo especial no plano social estd em considerar gue o
individuo se constrdéi a partir das trocas que ele estabelece com
0 outro. O conhecimento do sujeito estd mediado pelo contate com
o outro. Estes pressupostos nos levam a crer que do contato entre
deficientes/n8o deficientes, podemos encontrar novos caminhos nsa
tentativa de minimizar a discriminac8o e segregacdo, na medida em
que estes contatos s8o vistos como favorédveis ao processo  de

degsenvolvimento e aprendizagem .

Nessa perspectiva, hé a priorizac8o do papel do professor e

do colega mals experiente no processo de aprendizagem do sujeito
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em relag8o as concepedes cognitivistas que créem na atividade
auto-estruturante do aluno frente ao processoc de aprendizagem.

0 ato educativo n8o consiste pomente num processo individual
de aprendizagem (geralmente sustentado pelos cognitivistas), mas
& caracteristica peculiar da educac8c estid na interacBo entre
professor e aluno.

Para os cognitivistas construtivistas, a aprendizagem &
vista a partir de encontros entre o sujeito e o objeto, sendo a
construgdo do conhecimento um ato auténomo do sujeito em
interacdo com o objeto, e, qualquer tentativa do professor em
contribuir para o aprendizado do aluno torna-se dispensivel
(Coll, 1885).

Para Coll, entretanto, na medida em que se passa a ressaltar
o papel do professor como mediador do processo de ensino/
aprendizagem, como aquele gue planejas e organiza os contatos
entre alunos e objetos de conhecimento, rassa a existir no ato
educativo, uma vontade de ineidir sobre o processo de
aprendizagem do aluno. Esta intervenc8c é caracterizada pelas
decisdes sobre o que e em que condigfes o aluno deve aprender.
Sob este ponto de vista, a unidade Dbé&sica do processo
ensino/aprendizagem ndoc €& mais a atividade individual do aluno,
mas a atividade articulada e conjunta entre aluno e professor.

Além da relacs8o aluno/professor, a interac8o entre slunos
também é considerada importante. A interacBo entre iguais recai
de forma decisiva sobre o processo de soclalizac80, agquisiclBo de

competéneias sociais e no rendimento escolar (Coll, 19B4y. A
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interacdc se encontra na origem das fungBes cognitivas e
afetivas.

"A atividade auto-estruturante do aluno se origina,

toma corpo e decorre n%o como uma atividade individual, mas

como uma parte integrante de uma atividade interpeassoal que

a inclui. A atividade do aluno que estd na base do processo
de constructio do conhecimento se inscreve de fato no marco

da interagBio ou inter-stividade professor-alunc" (Coll,

1985:63).

O processo de internalizacfo das fungles psicolégicas, das
aquisicles culturais socialmente construidas pelas  geragBes
anteriores, val ter sua origem no plano da intersubjetividade.
Serd a partir das interacBes gque o desenvolvimento serd
consolidado. E nesse sentido que Gdées (1991:19) diz que "o plano
intersubjetivo n%c é o plano do “outro’ mas o da relag8oc do
sujeito com o outro".

A internalizac8o, portanto, nio sersd meramente a reproducso
de uma ag8o externa, uma vez gque o conhecimento n&o é introjetado
passivamente pelo sujeito, nem tampouco, um processo unicamente
individual. O sujeito n&o & nem =86 passivo, nem 86 ativo, mas
interativo (Gées, 1891).

A investigac¢80 do processo de construc8o do conhecimento da
crianca portadora de deficiéncia mental, sustenta-se poi=, nestes
pressupostos gqgue privilegiam s interacBo e comunicac8o entre os
homens.

A 1insercBo do deficiente mental na pré-escola de ensino
regular fundamenta-se na concepcdo de que estando a relacio

interpessoal na origem das fungdes cognitivas, a crisnca que sebe
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mais pode auxiliar a que sabe menos. Que fazendo hoje em
COOPeragds com os outros, amanhi ela fard sozinha e também porque
pelo processo de imitagBo a crianca pode estar indo além de s=sua
capacidade atual (Vygotsky, 1989).

Estes pressupostos nos levam a investip na busca de
alternativas visando alcancar transformacBes efetivas no gue diz

respeito A& condic8o atual da pessoa rortadora de deficiéneis

mental.
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III- CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

A partir do comprometimento com uma concepcBo diaslética de

munde, onde se concebe o homem como um ser social, situado num
tempo e espago determinados, inserido numa realidade sécio-

cultural com a qual interage estabelecendo relacglSes; onde se
destaca © papel do homem como um ser ativo que se transforma
enquanto sujeito social fazendo e modificando a histériam, havia,
desde o comeco da pesquisa, a preocupac8o de encontrar elementoe
que subsidiassem uma andlise gue ndc se mantivesse apenas na
superficie do problema. Era necesséria uma andlise de maneira que
o fenbmeno fosse captado em seu processo de transformacBo, pois,
a constataclio do mesmo como um produtoe acabado desconsidera,
multas vezes, sua natureza histdérica, fazendo-nos perder de vista
as transformacdes que se processam em seu interior.

Na perepectiva dialética, o objeto de estudo nfo €& algo ja
definido, pronto para ser aproprisdo pelo sujeito. Nem tampouco o
sujeito € um ser sa-histérico que spreende o objeto independente
das condi¢les do contexto em aque estd inserido. A producdo

clentifica €& um processo de construcBo do objeto, através da aclo

do sujeito; ac8o gque se manifesta & partir de um referencial

cultural e tebrico determinados. A ciénecia € um fendmeno
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evolutiveo, que se caracteriza pela a¢do do homem sobre &
natureza, sob determinadas condigBes histéricas.

Baseados nestes principios, concluimos que as categorias da
contradic8ioc e reproducBo bem como as concepcies de fendmeno e
esséncla, poderiam servir de instrumentos rara uma reflexdo
diaslética como wum possivel caminho rara o c¢onhecimento do
processo dindmico das relaces sociais, cujo avanco & niveis
superiores é marcado pelas transformagfes no desenvolvimento.

Num primeiro momento, fomos buscar em Cury (19858) as
consideragtes guanto & categoria da contradic8o como
fundamentacdo para a nossa andlise.

Encontramos uma concepcfo de contradig8o segundo a qual o
autor enfatiza a existéncia de Ffendmenos que se opdem:
dominantes/ dominados, individuo/ sociedade, de forma a gerar uma
relacBo de conflito entre estes pélos positivos e negativos. A
contradi¢8io nesta perspectiva n8o & vista como contendo ums
miltiplicidade de possibilidades de interpretacdes e nem tampouco
como efeitos e tendéncias necessariamente intrinsecos ao
fendmeno. O movimento dialético seria pois, gerado pelo confronto
entre elementos que se colocam frente a frente como sendo um a
negacdo do outro.

Da existéneia destes contrérios, gue existem em tensdoc e
interdependéncia _ ao mesmo tempo gque se excluem mutuamente,
convertem-se entre si _ emerge a possibilidade de superac8o da

contradic@o e de transformaclo social. Isto porque:
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"A contradic8o é destruidora, mas também criadora, 3&

que se obriga a superacdo, pois & contradicio é intolerével.

Os contrérios em luta e movimento buscam a superac8o da
contradig8o superando-se a si préprios” (Cury, 1985:30).

Nesse movimento de luta e transformacio se situa o préprio

modo de apreensfio da realidade. Com relac8c a isso Cury remete &

Kosik (1989) para a percepcfic do fendmeno e compreensdoc da sua

esgéncia.

Nas palavras de Kosik,

"0 fenbmeno indica algo que ndo &€ ele meemo e vive
apenas gragas ao seu contrario. A essénelia n8o se da
imediatamente, ¢é mediata aoc fendmeno e, portanto, se
manifesta em algo diferente daquilo que é&. A esséncia se
manifesta no fendmeno'" (kosik, 1989:11).

Para captar o fendmeno deve-se penetrar em sua esséncia que
é captada através de suas manifestaces. Existe um certo grau de
realidade no fendmeno que, se nfo revela totalmente a esséneia,
por outro lado, nos evidencia elementos com os quais podemos
alcancéd-la.

Levanta-se agui uma davida quanto a partir de que ponto de
vista deve-se considerar a esséncia: é a esséneia algo existente
internamente 808 fenbmenos a08 quais devemos renetrar,
apropriando-nos dela na medida em gque apreendemos suas partes
constituintes, contraditdérias por sua natureza? Cu, & o olhar do

pesguisador elemento fundamental através do qual se rode

encontrar diferentes matizes na andlise da esséncia j& que,

"...a visfio de mundo {...) € a responsdvel pelas opcles
de carater técnico, metodolégico, tedrico epistemolégico e
filosdfico gque o pesquisador faz durante o processo de
investigac8o" (Gamboa, 1987:191).
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Significando que o objeto a ser construido modifica-se
dependendo das opcOas tebrico-metodolégicas.

Se por um lado, encontrivamos nesses autores analises destas
categorias e construtos, por outro, sentiamos a insuficiéncia
dos mesmos na andlise empirica da trama social.

Diante das dificuldades surgidas fomos buscar em outros

autores pontos de sustentacio. Encontramos em Schaff (1874) e

Silva (1992) elaborac¢des conceituais gue, se também partiam de
principios da dialética, revelavam outros agpectos e abordavam as
questles metodolégicas de maneira distinta.

A partir de modelos de processoc de conhecimento apresentados
em Schaff (1974), pudemos reforcar nosso ponteo de vista quanto as
varias possibilidades de apreensfio de um mesmo objeto de
conhecimento.

Schaff aponta como as opcBes de modelos de Processo de
conhecimento propiciam varias possibilidades de apreensfo de um
mesmo objeto. Assim, se optamos por um modelo mecanicista de
conhecimento, teremos um sujeito passivo no qual o conhecimento
ge realizard a partir do aparelho rerceptivo, obtendo como
produto a c6pia do objeto.

Num outro modelo, que por sua vez leva & outra forma de
conhecimento, hd o privilégio do papel do sujeito. Porém, neste
€aso, apaga-sé a importéncia do objeto por nio se considerar sua
existéncia objetiva e independente do espirito humano.

Se a opelo ainda for por um outro modelo, onde o

conhecimento se da, n8c pela eleicdo de um ou outro elemento
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(sujeito ou objeto) do processo de conhecimento, mas =im pela
relac8o entre eles, onde um age sobre o outro transformendo-se
mutuamente, teremos ainda ocutro produto de conhecimento.

Tais modelos jd explicam por si os diferentes entendimentos
da realidade. 0O Ultimo deles, além disso, nos mostra que mesmo
dentro de uma mesma  opedo podemos chegar a conhecimentos

diferentes. Esta idéia fundamenta-gse no principio bdsico de gque o
processo de conhecimento se déd pela atividade do sujeito, que por

sua vez estd submetido a determinacBes socliais, imbuido de uma
vis8o particular no conhecimento da realidade.

No processo de conhecimento, a escolha dos fatos para a
andlise estd diretamente relacionada & pratica social do sujeito.

Para Schaff (1974:78), é isso que explica

"

as diferencas existentes nZo s6 na avaliag8o e
interpretacdo dos fatos, mas também a rercepcio
(articulacé8o) e na descric8o da realidade”.

Do ponto de vista da epsicologia do desenvolvimento, entdo, a
analise isolada e mec8nica das atividades pasicolégicas superiores
envolvidas num determinado processo, tratando o objeto como um
produto final J& definido, sem  caracterizid-lo sob  suas
determinac8es histéricas e marcadas pela ac8o do homem sobre a
natureza e vice-verss, estaria compativel com o primeiro modelo
de processo de conhecimento apresentado acima.

Ancorado numa perspectiva também dialética de processo de
conhecimento, Vygotsky (1984) preocupa-se em encontrar um método

de pesquisa em psicologia qQue possa dar conta da andlise dos
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processos psicoldgicos superiores, preservando sua originalidade
e complexidade em comparac8c aos métodos até entfo utilizados
pela psicologias.

Os métodos tradicionais de pesquisa psicoldgica com
abordagens investigativas que permanecem na andlise da relacfoc $-
R 880 capazes somente de apreender o comportamento J&a
fossilizado, ou seja, J4 em seu estado final de evolucHo, n8o
sendo capazes de nos dizer nada a respeito de seu processo
evolutivo.

08 processos psicolégicos essencialmente humanos ocultos A&
observac8io através de métodos de estrutura S-R, deveriam ser
abordados levando-se em considerac8o n#o s6 a influéncia do meio
no comportamento humano, mas a relacBo dialética entre homem e
ambiente de maneira que se pudesse compreender a ac80 do homem
sobre a natureza modificando-a e vice-versa, criando aseim novas
condicBes de existéncia.

A quest&o metodolégica decorrente desta concepcdo de
histoéria humana leva a uma diferenciac80 entre andlise de um
objeto e de um processo.

Neste caso, dos processos psicolégicos, importa investigar a
emergénela e a dinfmica de tais proceesos, procurando acompanhar
o desenrolar do evento e analisar a histéria do comportamento.

Vygotsky procura eatabelecer a relac8o entre as
manifestacBes externas e internas do fendmeno a partir de

andlises que revelam as relagBes dindmico-causais, tracando e
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pontuando momentos e etapas diferenciadas dos Processocs  em
desenvolvimento.

Do ponto de vista do método dialético, o problema que &
psicologia do desenvolvimento enfrenta, estd em como conceber a
formac8o das funcBes paicolégicas superiores COMC um Dprocesso
dinémico gue deve ser estudado historicamente, ou seja, em seu
processo de transformacio.

Encontramos pontos de ancoragem tedrico-metodolégica pars
abordar o processo de transformac8o na forma como Silva (189982)
reflete sobre as categorias da contradic8o e reproducio. Seu
trabalho ajuda a olhar o fenbmeno no lugar institucional
escolhido para a investigacfo, sobretudo, quando se pensa 8
novidade sobre os padrSes da educag8o brasileira ao se ter uma
erianga portadora de deficiéncia mental no ensino regular.

A concepc8o das categorias citadas acima defendida por
Bilva contrasta com a demonstrada por Cury e Kosik na medida em
que ao fazer uma andlise do cardter reprodutive da educac8o,
relaciona a categoria da reproduc8o com a da contradic8o,
apontando também em seu interior um carater produtivo.

Segundo S8ilva a educacc tem um importante rapel na
manutencdo das estruturas sociais, gque s8o reproduzidas a cads
geragfBo, através da transmiss3o cultural pela inculcac8Bo de
valores e ideologias que se prestam =a privilegiar determinadas
faceBes da socliedade. No entanto, para este autor, a educacl8o néo
se encontra somente mergulhada em seu conservadorismo, j& que as

possibilidades de ruptura e transformacdes encontram também um
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terreno fértil nas contradigoesg geradas pela resisténcia &
aceltac8o das normas criadas.

Nas palavras de Silva (1982:58),

"A educac8o seria, ent8o0, ao mesmo tempo, produclo e

reproducéo, inculcac8o e resisténcia, continuidade e
descontinuidade, repeticdo e ruptura, manatencsio e
renovacio’.

Para este autor muitos dos elementos reproduzidos no ato

pedagbgico s8o opeles assumidas hd muito tempo, fazendo-nos
esquecer de que a elegibilidade de determinados aspectos implicam
a exclus8o de outros & que tais opcles nfo sfo resultados de uma
selecBo neutra.

A retomada histérica destas escolhas, nos leva & percepcdo
de que idélas pedagbgicas fogsilizadas pelo tempo e tomadas como
verdades limitam e determinam nossa prdtica, e portanto, a
formag8o das atividades psicolégicas superiores. Tornando-nos
capazee de perceber seus efeitos reprodutivos seremos capazes
também de encontrar respostas educacionais que nos levem &
producdo e modificag8o das estruturas atuais (Tadeu da Silva,
1882).

A n8o aceitacBo passiva da reprodugfo das relagles sociails,
leva a uma situsc8o de tensfo que também facilita a implementacso
de novas 1idéias. E na reelsboraclo e transformacBoc de valores
transmitidos que se encontra o cardter produtivo da educacg8o e
que pogsibilita que o novo seja gerado.

Nags andlises que se seguen, ser8o apontadas em cada

eplisédio as contradicles exigtentes e o que, através deste
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movimento, 8e reproduz em termos das interac@es sociais ali
estabelecidas. Pode-se mesmo arriscar a apontar o que de novo é

produzido nestas mesmas interacdes.
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2- A Pesqguigadora em Sala de Aula

Todo conhecimento cientifico € produzido dentro de um
contexto histérico-social cujas condigSes culturais e roliticas
direcionam os interesses e pPreocupagdes do pesquisador. Tanto ag
teorias, métodos e técnicas (elementos conastitutivos da estrutura

l6gica da pesguisa), como o aspecto histérico-social da produco

cientifica, s&c determinados de acordo com a concepcdo que o
pesquisador possul de histéria, de mundo, de homem e ciénecia
(Gamboa, 1987).

A vis8o de mundo ou concepclo de realidade, como categoria
mais abrangente da producfoc cientifica permite dque se entenda a
coeréncia entre os elementos que integram a pesquisa e em que
condi¢Bes histéricas e socials esta foli produzida desde =&
formulag8oc da problemdtica.

No caso particular desta resquisa, fundamentada numa vis8o
dialética de homem, gque o considera como um ser social e
histérico que, apesar de determinado pér condigBes culturais e
econdmicas. & criador e transformador da realidade social; o
propésito € de apreender o fendmeno em movimento, analisando,
criticamente, & vrealidade uma vez que a educag8o, também
determinada pelas condicdes politicas, econmicas e culturaie, &
também espaco da reproducfoc das contradicfes que possibilitam as
transformaces sociais.

E nesse sentido que a importéncia de registrar o cotidiano

es8colar se explicita. Segundo André (apud Fazenda, 1988:39),
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"0 estudo da atividade humana na sua manifesta¢se mais
imedista ___ o existir e o fazer cotldiasnoe __ parece

fundamental para compreender (...) de forma critica e
reflexiva, o momento maior da reproducldo e da transformac8o
da realidade soclal. A importé&ncia do estudo do cotidianco
escolar se coloca ai: no dia -a- dia da escola é o momento
de concretizacl8o de uma série de pressupostos subjacentes &
pritica pedagdglica, ac mesmo tempo que € o momento e o lugar
da experiéncia de socilalirzac8o ..."

Adotando da peeqguiss etnogréafica, a técnica da observacio
participante, as interacdes soclais foram documentadas dentro do
contexto que a8 envolvia e em suas situacdes naturais, de forma
que a pesqQuisadora se dispds a estar em contato direto e
constante com o cotidiano escolar.

Por ser um método de investigac8o e andlise, além de uma
concepcdo de mundo, o materialismo histérico serd o fio condutor
de toda a pesgulisa, assegurando uma coeréncia entre vis8o de
mundo, referencial tedrico e metodoldgico.

A pesguisa é permeada pela tens8o entre subjetividade e
objetividade. A subjetividade estd presente desde o levantamento
do problema, gue jad se explicita imbuido pelas crencas e valores
da pesquisadora. A maneira pela gqual se formula o problema de
pesquisa, bem como a opcdo metodolégica decorrente estBo em
funclc da concepcBoc de mundo & de homem com a gqual nos
comprometemos.

Em detrimento das técnicas de pesquisas quantitativas
gque privilegiam o distanciamento do pesquisador das situacgBSes
cbservadas, a fim de se obter dados objetives através da

mensuragdo e categorizacio pré-aestabelecida, a pesgquisa

etnografica enfatiza que, dificilmente, 08 significados
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implicitos que nag gfo perceptiveis na superficialidade dos fatos
poderiam emergir &a n8o ser pela observacfo participante. A
pesquisa etnogrédfica sugere a convivéncia do observador com o
grupo a ser observado para que se possa compreender ag relactes
informais e o "sistema social oculto” scb a "estereotipia das
situactes formais” em sala de aula (Patto, 1981).

Mas, a exigénela da objetividade também era necessaria em
vérios momentos da pesquisa. A coleta de dados, cujos recursos
utilizados foram &a cémera de video, gravador de 4&udic e o
registro diario, regueria um certo distanciamento da
pesqauisadora.

A preocupacBo em registrar, via cémera de video, o malor
nimero de eventos possivelis em toda a esua complexidade,
determinou formas de participacso da pesquisadorsa nas
atividades.

A objetividade na transcricfio das fitas também era
importante. A transcric8o, momento de objetivizag8o e construcso
dos dados propicia um novo contato com o dado. O gue & gravado &
recuperado e reconstruido na escrita, permitindo uma releitura
dos dados vividos, gravados e transcritos.

No processo de releitura o olhar do observador torns-se mais
apurado e ele passa a perceber detalhes aparentemente sem
importéncia, gestos sutis, expressdes faciais, didlogoes que se
confundem com  desordem. Tudo pode  ser indicativo das

significag¢fes nas quais estamos interessados.
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A anAlise interpretativa, gque tenta captar a dindmica das
relagBes, se faz em decorréncia destas releituraz dos dados. O
recorte que se faz da realidade, bem como as conclusBes a partir
do material coletado a que o observador chega, sem poder sae
isentar de suas crencas e valores, refletem o seu olhar sobre os
fatos, porém, respaldado por um referencial <tebrico gque o

autoriza a chegar a determinadas conclusdes.
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3~ Us Procedimentos

Uma vez apresentados og pressupostos tedricos que regem &
investigacas g que a pesquisa se propSe, & importante discutir
os melos utilizados para viabilizar a proposta de uma andlise do
fendmeno gque pudesse trazer & tona o8 aspectos internocs que o
pdem em movimento.

Priorizando, como fenimeno de investigacBo, a relacl8io entre

a construc8o do conhecimento de uma criancga deficiente mental e
suas relacgles interpessocais com os coleges de uma classe pré-
escolar de ensino regular, era necessiric estabelecer alguns
critérios para a escolha da escola, sala e crianca para o
desenvolvimento da pesquisa.

Como Paulinia, cidade do Estado de S80 Paulo, j& incorporou,
ha alguns anos, a préatica de inserclo de criancas deficientes em
escolas regulares, foli na rede escolar deste municipio que
realizamos o nosso trabalho.

Nesta cidade, hé& o Centro de Terapia e Reabilitaclo
Integrado Municipal (CETREIM), também mantido pela prefeitura
municipal, que desenvolve um trabalho conjunto com a rede escolar
e que dispensa as criancas defilcientes que freqlientam a escola o
atendimento clinico necesséario.

Foi no trabalho conjunto realizado entre CETREIM e a rede

piblica de ensino que pudemos eleger Aline como sujeito da nossa

pesguisa.



43

A escolha da crianca acabou determinando o local (escola) e
a sala (pré-escolar). Era de interesse encontrar uma crianca que
mesmo sendo considerada deficlente, freqilentasse a escola regular
€ ao mesme tempo era preciso encontrar uma professora disposta a
receber em sua sala uma crianca cujas caracteristicas fossem de
deficiente mental.

9] diagndstico da crianca apontava uma série de
caracteristicas como md formagl8o teratogénica, atraso no
desenvolvimento neuro-psico~-motor, apresentando cianose a0
nascimento. Além disso, apresentava macroglossia, palato ogival e
pregas eplcénticas. Entretanto, n#o havia nenhuma patologia
definida.

No inicio da pesquisa a crianca estava com 5 anos de idade
tendo completado 6 anos no decorrer do ano. A coleta de dados foi
realizada, ent8o, na sala em que Aline estava inserida, durante
todo o ano letivo de 1991, trés vezes por semana. Duas vezes ,
era feita a gravac8o em Audio e registro de campo. Uma vez por
semnana, era feita & gravacgfo continua em video, com
aproximadamente, sessenta a noventa minutos de duracfo.

Permeada por contradicfes e significados implicitos, as
praticas sociais deveriam ser observadas em suas situacles
naturais, de maneira que se pudesse analisar a complexidade das
interacBes mergulhada em seu contexto. Conforme argumentam
Ezpeletta e Rockwell (1886:25),

"Qualguer registro de atividades cotidianas da escola

apresenta incongruéncias, saberes e prdticas contraditérias,
aclies aparentemente inconseguentes. Quando integramos



44

conceitualmente © cotidiano no objeto de estudo, tentamos
recuperar este agpacto heterogéneo em vez de elimingd-lio

50 assim seria possivel entender como as criancaes, & partir
de valores e conhecimentos desenvolvidos em outros &ambitos
sociais, carregam para a escola esta bagagem e a utilizam na
construcdo das interacgles e aprendizagens escolares. B a partir
da percepcdo desta dindmica que se podersd compreender os efeitos
da inserc8o da crianca portadora de deficiénecia mental na escola
regular.

Uma das maneira pelas quais podemos captar & dinamica das
intera¢des sociais, bem como ¢ movimento interno do processo de
ensine/aprendizagem, se da através do gue Coll denomina de
"unidades interativas completas”, qQue vem a ser o registro da
tarefa desde a sua preparacfo, passando pela evolucl8o até seus
regultados (Coll, 1985).

A cémera de wvideo e ¢ gravador (dudio) foram os recursos
utilizados na apreens8o de tais “pautas interativas’” (Coll,
1985). Foram realizadas gravac8es continuas, a fim de captar até
mesmo o gue aparentemente ndo possuia uma significac8o imediata,
pois, de acordo com Ezpeletta e Rockwell (1988), o ndo
significativo pode tornar-se indicativo dagullo gue buscamos.

Inclinar-se sobre a escola seria, ent3o, o ponto de partida.
Comprometer-se com o seu cotidiano. Era preciso participar do dia
a dia da sala de aula para que se pudesse apreender e compreender
a dinémica das interag¢les que envolvem a vida escolar e Aline

nessa dindmica.
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4- A _Dindmica Interativa em Sala de Aula

A proposta educacional da rede municipal tem como
fundamentacio tedrica a concepcio construtivista de
desenvolvimento e aprendizagem.

A escola onde & pesquisa fol realizada, & uma escola de
bairro cujos alunos s8c0 em sua maioria provenientes de classe
média-baixa.

E uma escola grande, com 6 salas de aula amplas e ben
iluminadas. Ainda como dependéncias da escola encontramos: um
almoxarifado com material de papelaria e outro com brinquedos e
jogos pedagbégicos, para que as professoras renovem semsnalmente
os brinquedos das salas. H& também, uma lavanderia, uma cogzinha e
um espacoso refeitdrio; secretaria, sala de diretor e de
professoras com wma “biblioteca” com o mesmo objetive do
almoxarifado. Além disso, h& ainda um parque com tangue de areia
e brinquedos (balanco, escorregador, gangorra, etc.) e uma pracsa
que, antes pertencente & comunidade, foil hd alguns ancs asnexada &
escola.

A pré-escola estd subdividida em 4 niveis, com uma média de
30 criangas por classe. A idade de ingresso no nivel I é de 3
anos de idade.

980 oferecidas turmas de periodo integral para mies que

trabalham fora. As criancas do integral tomam café da manhg ,

lanche da tarde, tomam banho e almocam na escola.
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Az salas de aula est8c dispostas em ateliers onde os
materiais est8o disponiveis & manipulacgBio das criancas. Cada
crianca deve escolher, dentre os ateliers (leitura, Jogos,
desenho, pintura, massinha, recorte e ocolagsnm, casinha e
escrita), em quais ela trabalhard no decorrer do dia.

Os alunos devem pegar as fichas com seus respectivos nomes e
coloca-los no guadro de pregas existente na sala. Na frente
destas fichas, devem pbr ainda, as fichas com desenhos
representativos de cada cantinho, indicando gquais as atividades
gque pretendem realizar.

Em cada cantinho hd também um pegueno guadro de pregas para
gque as criancas ao percorrerem pelos cantos escolhidos, depositem
cutra ficha com seu nome enquanto permanecerem trabalhando
naguele local. Ao trocarem de canto devem levar consigo suas
fichas.

H& um nimero limitado de lugares em cada canto indicado pelo
nimero de cadeiras existentes ali. Deve ser feito rodizio de
forma gue ag criancas, organizando-se também dentro do tempo
disponivel, passem por todos os cantos por elas selecionados.

A rotina de sala de asula consistia no seguinte: as criancas
chegavam e se dispunham sentadas em circulo no chBo para ouvirem
a, estoria qgue a professora havia egcolhido PAYra ler.
Eventualmente, antes da estdria as criancas que gqueriam mostrar
ou contar alguma colsa sobre suas vivéncias fora da escola

utilizavam também este momento da roda.
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Apbs a leitura da estéris, a professora fazia a chamada com
as fichas contendo os nomes das criangas além de um deeenho
{(carimbo) diferente para cada uma. A professora mostrava para a
roda uma ficha e a crianca ao identificar seu nome ou desenho,
levantava-se e punha a ficha no quadro de pregas. Ac lado do
quadro, havia as fichas com oz desenhos representativos de cadsa

cantinho para gque a c¢riasnca escolhesse asuas tarefas e as

colocasse ao lado de seus nomes. Terminada & chamada, as criancas
dirigiam-se para os cantos.

Os trabalhos nos cantinhos duravam aproximadamente 1h e 30
minutos. Antes de irem lavar as m8os para o lanche, as criancas
deveriam guardar os materiais e limpar a sala. Terminade o
lanche, elas escovavam os dentes e iam para o pargque com
bringquedos (sscorregador, gangorra, balango, etc.) e tangue de
areis.

Depois do parque a profegsora propunha alguma atividade
recreativa e coletiva (Jjogos de competig8o, bingo, canto, e
danca, ete.) no pétic da escola ou dentro da sala mesmno.
Bventualmente, as criancas iam & praca da escola brincar de bola,
corda, etc.. A aula era encerrada com estas atividades
recreativas.

0 papel mediador da professora, no processo de construcio do
conhecimento de seus alunos, variava de ascordo com as diferentes
atividades da rotina escolar: nas atividades recrestivas
(competitivas, com regras), bem como nos cantinhos, a professora

ajudava, orientava, questionava-os em suas atividades; enguanto
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gue no pargque, por exemplo, sua intervencso restringia-se em
eatabelecer a ordem entre as criancas nos momentos de desavencas.

Se pensarmos agora em Aline, nosso foco de atenc8o, veremos
uma crianga inserida nesta dinf8mica de sala de aula. De um modo
geral, Aline participa das tarefas propostas. Passa pelos cantos
como os outros, demorando-se wmals em uns do que em outros,
dependendo do seu interesse, atenclo e tolerdncia exigidas pela
atividade. Ha situagles em que Aline apresenta certas
dificuldades na execucgio das tarefas, necessitando do auxilio dos
colegas e/ou professora.

Aline demonstra prazer especial nas atividades de canto e
danca, onde participa com os colegas, ri, pula, bate palmas.

Em outros momentos, Aline demonstra algum desinteresse: no
paraque por exemplo, Aline n8o tem tanto interesse por ouiros
bringuedos como tem pelo balanco e tanque de areisa.

Aline sempre demonstrou gostar de livros e de ouvir as
eatdérias que a professora lia. Freqiientava sempre o canto da
leitura. O interesse pela escrita fol asumentando gradualmente no
decorrer do ano. Aos poucos, fol procurande o canto da escrita,
interessando-se pelas letras, querendo escrever.

No &mbito das interacdes interpresscals, contexto na qual as
atividades ocorrem, observamos que as contradicfes inerentes as
relacBes sociails permeiam também as interacdes nas quais Aline
estd envolvida. HA momentos de brigas, reconciliacBes, momentos

em que acelta a cooperac8o de colegas e professora, outros de



48

recuss e assim por diante, como poderemos observar na andlise dos

epistdios que se seguen.
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IV- PROCEDIMENTO DE ANALISE: ALGUNS EPISODIOS

Da gama de episédios possiveis de serem analis=ados, o
critério de mostrar as diferentes insténciass interativas nas
quais diferentes modoe de aprender e ensinar se explicitam

determinou a seleclBo dos mesmos,

Os episdédios agqui descritos ser8o analisados em dois

momentos: primeiro o enfogue gerd dado as especificidades de cada
situacBo, apontando para as diferentes atividades mentais
decorrentes da dinémica interativa.

Os eplsddios, neste momento, ser#io analisadoe separadamente
onde seréo.pin¢ados processos pelcoldgicos tails como o trabalho
simbbélico, &a assung8o e alterndncia de papéis, processos
interativos entre crianca/ crianca, crianca/ professora, processo
de internaliza¢l8io, etc, de tal forma & marcar & pratica social
como congtitutiva da elaborac8o mental.

Num egegundo momento, & partir de um eixo comum, cuja
referéncia serfio as categoriae da contradicBo e reproduc8c, sera
feita uma anédlise conjunta dos episédios.

Neste caso, procurar-se-& apontar a constante tensBo entre
egsas categorias no movimento das interaces.

Nas prédticas soclais é qgue se poderd entrever como 6
entendida a deficiénecia mental no eneino. Em que e como &

presenga de Aline modifica e inova o trabalho da professora, em

que pPeETManecs como reproduc8o das rraticas socialis &
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educacicnais. E também em que e como Aline transforma as
interagtes estabelecidas em sala entre ela, seus ocolegas e

professora.
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1- A Relagdo Adulto ~ Crianca no Dominio de ums AcHo

Especifica - Episédio do Apontador.

Aline sai do canto dos bringuedos. vai para o canto do
desenho e dirige~se até a estante para pegar seu caderno. Neste
momento Carolina chega para ajudar a encontrd-lo.

Aline val para a mesa, pega vdrios ldpis & fica segurando-os
enguanto abre seu caderno. Depolis pega um s8é e pSe os outros
dentro da latinha. Olha para a ponta do ldpls e tenta desenhar. A
professora chega:

FProfessora - O gue vocé vail desenhar?

Aline - Td guebrado.

Frofessora - T4 guebrada a ponta? Cadé o apontador?

A professora pega ¢ apontador, entrega—-o & Aline e pai:

Professora - O, o apontador. Aponta o ldpis entéo, agul 4,

Aline tenta por o ldpis no orificioc do apontador mas tem
dificuldade. A professora volta:

Frofeasora - Apontou?

Aline - Né&o.

Professora - Agqui &. no bhuragquinho, pde agul dentro.

A professora segura o apontador e Aline tenta por o ldpis
dentro. @Quando Aline consegue, a professora solta a mio:

FProfessora - Agora vira.
0 l&pis sail de dentro do apontador, Aline tenta recoloca-lo.
FProfessora — Conseguiu?

Aline — N&o.
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Aline continua tentando até conseguir encaixar o ldpis no
apontador.

Professora ~ Agora vai virando o ldpis, vai virando. Aline
continua tendo dificuldades, a professora pega o ldpis e o
apontador e mostra para Aline como se faz:

Frofessora - Agora vira, o&.

A professora pega a m8o de Aline para fazerem Jjuntas:

Professora - 0, vira o ldpis.

Aline - Deixa eu virar.

Professora -_ Sabe agora?

Aline - Sabe.

Professora - Bnt8o vai.

A professora olha por alguns Instantes e sai. Apesar da

dificuldade, Aline continua tentando apontar o ldpis.

Nesta atividade Aline apresenta dificuldades, necessitando
do suxilio da professora.

A professora interfere no aprendizado de Aline ensinando-a,
mostrando—lhe como se faz e fazendo com ela.

Este episbédic nos oferece indicadores para pensarmos na
aprendizagem ccorrendo na Zona de Desenvolvimento Proximal.

No inicio, as dificuldades para apontar o ldpie =80 grandes
parecendo ser uma tarefa que exige além de suas poesibilidades.

Por n#o conseguir apontid-lo a professora vai ao encontro de

Aline.
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Acompanhando o processo evolutivo do episddio, vemos que a
interagdo com a professora permite gque & partir de uma
dificuldade real de Aline., esta possa, através do aprendizado,
incorporar novas aquisicBes em seu desenvolvimento independente,
uma vez que o episédio culmina com Aline sentindo-se capaz de
apontar o lapis e pedindo & professora qaue a deixasse fazer
gozinha.

Frente & dificuldade de Aline, a atividade é regulada pela
voz e acBo da professora que vail dar condicfes futuras para gque
Aline, a partir de sua propria regulac8o, reconstrua internamente
uma atividade gque primeiro organizou-se em sua forma externa em
funcic da relacdo estabelecida entre ela e professora.

E no processc de internalizaclo gue se enceontra &
importéncia dos 3 vértices da educac8o mencionados por Coll: i~ &
professora que ensina; 2- a crianga que aprende e 3- o objeto de
conhecimento. A internalizac8o vai emergir na e pela interac#o
que se funda no momentoc em que a professora, ac assumir seu papel
de mediadora, interfere e favorece o aprendizado de Aline que tem
como objetivo aprender a apontar o lépis.

Este epis6dic de carater corriqueiro no cotidisno escolar,
em ultima andlise nos faz indegar sobre o préprio processo de
internalizac&c. O que estd sendo elaborado mentalmente a partir
deste ato motor observado, e qual o significado deste ato para
Aline, sujeito que a realiza?

Sob a perspectiva da Zona de Desenvolvimento Proximal, no

momento em que Aline passa a fazer sozinha, observamos a
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internalizag8o de uma atividade que anteriormente fol partilhada
com © outro e que, portanto, se realiza externamente.

A escola tem sido considerada como a responsavel pela
"transmies8o” de determinados conteldos pedagdgicos. No caso da
pré-escola consiste em gue a crianca possa dar iniciac8o, de
forma sistematica, ao processo de aprendizagem de leitura e
escrita, soclializacdo, fundamentos de matematica, entre outros.
Se pensarmos, porém, na escola somente como transmissora de
contetdos pedagbgicos, corremos © risco de deixar que nos escape
A cbservacio situacgles que =se desenrolam no contexto escolar e
que também se configuram como construgdo do conhecimento.

Estendendo assim, a funcl8o da escola para um contexto mais
amplo, podemos compreender os ganhos de uma orianca portadora de
deficiéneia mental, quando inserida na pré-escola de ensino
regular.

0 episédio do apontador wvem ilustrar como ocorreu a
aprendizagem de uma determinada habilidade, sem que esta fosse
necessariamente o gue chamamos de contetdo pedagdgico.

Apontar o lédpis n8o se configura como um contetdo escolar.
N&8c é uma necessidade em si mesma, mas estd voltada para um outro
fim: para escrever. E este sim, se caracteriza como um conteddo
pedagégico. O apontar emerge das necessidades das situaces do
cotidiano escolar.

N&o se trata de desvisr a escola de sua funcBo essencial,
mas sim de estender esta func8o. A escola tem como obrigac8o

disseminar os ensinamentos dos contetdos pedagégicos, buscando
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formas mais sdeguadas para a aprendizagem por parte dos alunos, e
isto se aplica também & crianca portadora de deficiéncia mental,

de tal forma que seu processo de ensino/aprendizagem nN8g geja

negligenciado, considerando-se a priori sua incapacidade para
aprender.
Podemos pensar que, se a criancga portadors de deficiéncia

mental n8o aprendeu determinados conceitos no tempo previsto

(geralmente baseado no tempo de aprendizagem da crianca "normal”)

isto n8o significa: 1- que ela nf8o poderad aprendé-los e 2- que
néo estd havendo ganhos de nenhuma natureza emn seu
desenvolvimento.

Se deixarmos de ter como par@metro o desempenho da crianca
“normal” comoc critério de avaliac8c do desenvolvimento do
deficiente e, sobretudo, se considerarmos o0s aspectos acima
citados, talvez possamos pensar na insercg8o da crianca portadora

de deficidncia mental no ensino regular com mais tranqgiiilidade.
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Brincadeira do Cachorro

Aline estd no tangue de areia brincando. Carolina estd a seu
lado mas elas nap pbrincam juntas. De repente Aline levanta-se e
val até a4 pesgquisadora:

Aline - Eu sou um gatinho. V87 V87 Au! Au! Au!
Pesquisadora — Ai, um cachorro!

Aline - Au! Au! Miau! Miau!

Pesguisadora - E gato ou cachorro Aline?

Aline - E.
Rafael, Argeu e Adriana que estavam perto entram na
brincadeira.

Quando Rafael e Argseu chegam perto Imitando cachorro, Aline
e Adriana fogem deles. Depois elas voltam, para logo em seguida
sairem correndo de novo para bem longe deles.

Algumas criangas chamavam:

Criancas - (Cachorro! Vocé ndo me pegal
Cachorrinho! Cachorrinho!
Aline val ao encontro das criancas:
Aline - Cachorrinho!

Rafael vai em diregc8o & Aline e esta sai correndo. Adriana e
Argeu {(que ndo é mails cachorro) saem correndo e vido ao encontro
de Aline. DPepois vEoc os trés em direg&o a8 Rafael (cachorro) gque
sal correndo atrds deles e eles fogem novamente.

Rafael deita-se no chdo de costas e fica parado. As criancas
aproximam-se:

Aline - Cachorrinheo! Cachorrinheo!

0 ‘cachorro’” (Rafael) levanta-se, late e sai correndo. As
criangas fogem do cachorro continuando a brincadeirs. Aline volta
para o tangue de areia.

De 14, sem olhar, Aline ainda fala com o cachorro:

Aline - Cachorrinho!

Enguanto brincava na areia Aline olhou algumas vezes para as

criancas, mas ndo retornou § brincadeira.

Nas relacBes com ag ocutras criancas, vemos maltiplas formae
de participacBo em gque Aline se encontra mals, ou menos,
integrada na din8mica das atividades da classe.

A brincadeira do cachorro mostra um dos momentos em que

Aline, além de estar bem integrada ao grupo, brincando, sem que
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aparecam intercorréncias conflituosas e sem que as crisncas
dispensem formaz de tratamento diferenciado, & ela quem inicia a
brincadeira. Aline n8o convida os colegas para brincar, nem hé
uma deciso a priori do que vio brincar. Aline, simplesmente,
levanta-se e comeca a brincadeira. As outras criancas interessam-—
se e aproximam-se dela.

Levantando algumas considerac8es a respeito do interesse das
criangas, podemos pensar que além do prazer pela brincadeira
rropriamente dita, o fator desencadeador de adesio das criancas
pode ter sido a interacfo inicial estabelecida entre Aline e
pegquisadora.

Ao assumir o papel de cachorro, manifestando o Jogo
simbdélico, Aline dirige-se a um adulto, que lhe responde
iniciande um contato. Ao ouvirem a conversac8o travada entre elas
os outros unem-se & Aline.

De qualquer forma, hd uma ades8o por parte das criangas que
nasce da interac&c Aline/adulto. O adulto apdis, €& um
interlocutor gue dispara movimentos coletivos de engajamento das
criancas.

A aprovagfio da brincadeira por parte das outras criancas é
indicativa tanto da integrac8o de Aline no grupo, como também da
sua capacidade de proceder como outra crianca qQualguer, sem que

ge observe diferencas significativas entre suas atitudes e o

resto do grupo.
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Como elemento integrante do grupo, Aline participa dele,

assumindo diferentes papéis sociais em funcag da diversidade de

interac8es que se constroem no dia-a-dia da vida escolar.
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Construclo do Conhecimento de Aline - Canto da Pintura

Aline pega um papel gque estd & disposicfo em uma das
mesinhas e val para ¢ canto da pintura onde Jjd se encontram
Michele ¢ Regilane Ap.

Aline pega um pincel e segura-o utilizando as duas m8os e o
prapel se mexe na mesa. A professora aproxima-se para auxilid-la:r

FProfessora - 0, igual eu ensinei ontem, &. S6 um
pouguinho de tinta.

A professora pega o pincel da m&o de Aline para mostrar:

Frofessora - Agqui, 6. 56 um pouguinho de tinta,
ta?

Aline pega novamente o pincel e continua pintando.

Cléber ja estd no cantinho de pé ao lado de Aline obssprvando
as criancas. Aline vai molhar o pincel:

Professora - Pouguinha tinta, 6... Agora passa
agqui na beiradinha (do pote).

A professora pega em sua m8o e faz Jjunto:

FProfessora - Agui, &. Tem gue sgair pouguinha
tinta, né?

A professora solta a mio de Aline para gque ela pinte
sozninha.

Professora - Vocé vai desenhar? O que vocd estd
desenhando?

Cléber estd observando a professora e Aline.

Aline vai pegar uma tinta de outra cor e a professora
intervém:

Professora - Agora lava. Tem gue lavar. Lava o
pincel, 6. Enxuga agui. Agors vai
colocar outra tinta, td?

Enguanto fala, a professora segura na m8o de Aline
mostrando-lhe o gue é para fazer. Cléber também segura mas logo a
retira. Depois de orientar, a professora deixa Aline fazer
gsozinha. Aline vail molhar o pincel na tinta.

Professora — Pouquinha tintal

Cléber quer ajudar, mas pega no pincel sozinho.

Professora - deixa ela! Deixa ela, gque ela vai
aprender.

Cléber pdra de ajudar e a professora pega novamente na méo
de Aline:

Frofessora - Agora passa na beiradinha, td4? Agora
prode pintar.

A professora sai do cantinho. Allne vai mudar de nove de
tints sem lavar o pincel. Cléber pegs sua méo e a faz lavd-lo:

Cléber - N&o! Lava!

Aline balanca o© pincel em cima do papel molhando-o. Cléber

tira o pincel da m8o de Aliner
Cléber - Dagqui, vou enxugar para vocé.
Cléber devolve o pincel & Aline:
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Cléber - To! Coloca a cor que vocé ia coloecar,

Cléber molha o© pincel segurando na mBo de Aline. A
dificuldade na realizacfo dos movimentos, fas com gue Cléber
pegue o pincel e molhe-o cuidadosamente enguantc Aline o observa.
Depois, pSe o pincel na mio de Aline:

Cléber - T6. Assim, td?
Aline ~ T4 bom.

Cléber fica olhando Aline pintar. Apds um tempo:
Cléber - gquer gue eu lave agora?

Aline concorda e solta o pincel. Cléber pega em sua m8o e os
dols lavam e enxugam Jjuntos:

Cléber —~ O, lava aqui, ¢&. Lava... agora enxuga.
Aline - Ele sabe.

Cléber aproxima a caixa de ovos gque serve como pote para A8

tintas:

Cléber - Que cor vocé quer?

Aline estda pegando a tinta guando a professora se aproxima:

Professora — Acabou Aline?

Cléber diz a8 professora gque estava ensinando Aline.

Aline - Kle sabe.

FProfessora ~ Ele ensinou vocé? Ensinou, né! 0O
Cléber sabe.

Cléber - Ensinei.

Aline estd pegando tinta e a professora pega no pincel Jjunto
com elsa:

Professora - 0, pouguinho. Agora limpa o pincel
agui &. Ta vendo?

Cléber sai do cantinho.
Professora —~ O que vocé estd desenhando ai?
Aline continua pintando.

FProfessora — O que vocé estd fazendo?

Aline - Pode beber dgua?

Professora ~ Beber dgua? Entdc termina seu
trabalhinho, depols vocé vai, td7 Eu
deixo,

Aline continua pintando.

A linguagem, o outro como mediador, as interacdes
interpessocais como aspecto constitutivo do Processo de
aprendizagem, s8c pontos importantes a serem abordados neste

episddio.
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Na perspectiva séclo-interacionista podemos encontrar
elementos gque Justifiquem a eleic8o de +tais pontos como
relevantes para uma andlise.

Sob esta perspectiva, em gue medida as interacdes
interpessoais aparecem como fator determinante no processo
ensino/aprendizagem 7 A resposta pode ser encontrads na premissa

basica da teoria de Vygotsky que

"

... adota uma vis80 de homem que é essencialmente
goclal: é na relac8o com o préximo, numa atividade prética
comum, gue este, por intermédio da linguagem, acaba por se
construir e se desenvolver enguanto sujeito” (Davis, Silva e
Espdsito, 1889:503.

A interac8o interpesscal se encontra na origem do processo
de desenvolvimento. Todo avango individual parte inicialmente da
relac8o com o outro. Toda construclo do conhecimento implica a
participac8o do outro.

Uma interacds interpessoal n8o & estabelecida pels
participac8o igualitdria entre os individuos. E é justamente sssa
diferenca que enriquece as interacfes socisis. Para aque haja
troca, cooperacBo € preciso que haja formas diferentes de
participagéo (Davis, Silva e Espésito, 1889).

0 processo de aprendizagem vai se dar exatamente através
desta dinfimica interativa. O companheiro mais experiente
ajudando, fazendo junto, explicando, proporcionarsd oportunidades

rara © menos experiente, de =e apropriar de préticas socliais

ainda n8o dominadas ou pelo menos nfo totalmente dominadas.
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A atuag8o da professora também tem um lugar bem definido
neste processo: o de intervir na aprendizagem de seu sluno. A
professora tem o© papel daquela que ensina, que escolhe
procedimentos a partir das necessidades da corianca. Todo &ato
educativo consiste na atividade articulada entre aluno e
professor (Coll, 1885).

0 vincuvlio professora/Aline, Cléber/Aline, dar-se-a na e pela
linguagem, aparecendo na sua multiplicidade de fungfes, Através

da comunicacBo Cléber e professora, participam da construcio do
conhecimento de Aline. A lingusgem é articulada no sentido de
contribuir para tal processc. HNeste contato a linguagem é
articulada para instruir, nomear, descrever a ac8o.

A linguagem aqui, funciona como instrumento regulador da
agc8o. Nesse momento e com relacBo & ests atividade nBo se
manifesta explicitamente a funclBo auto-reguladora da linguagem
por parte de Aline. B ainda a linguagem do outro que organiza a
atividade do sujeito.

Pode-se inferir que egte seja o) caminho pars &
internalizac8o de préticas sociais que, de acordo com Vygotsky,
se dA primeiro a nivel interpsicolégico (entre individuos) paras
derols se dar a nivel intrapsicolégico.

Este episbédio mostra uma atividade onde a participacdo do
outro é marcante. A comunicaclc e cooperacfc permeism toda &
atividade.

A professora, mediadoras do processo de construc8o do

conhecimento, intervém na asprendizagem da crisnca. S8o varios os
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indicativos que nos mostram como esta intervenc8o ee dé&: =&
rrofessora lembra o que fol ensinado no dia anterior, faz junto,
orienta, permite que Aline experimente e realize sozinha, auxilis
para que fagca como lhe & solicitado. A professora explica passo a
rasso as opera¢fiea para a realizac8o da atividade.

A professora se sfasta dando oportunidade para que Aline

possa prosgegulr sozinha em seu trabalho. No entanto, Cléber que

estava ao lado observando, assume o papel da professora, sendo

ele agora o mediador do processo.

Cléber utiliza-se de varios recursos no intuito de cooperar
com Aline. Até mesmo nos momentos em que ele acaba fazendo por
Aline, fica evidente sua intencic de fazer com ela.

Como a professora, Cléber ao mesmo tempo faz e explica como
se faz:

Cléber - 0, lava aqui, 6. Lava ... agora enxuga.
Cléber - que cor vocé quer?

Cléber também faz Jjunto, explica, aproxima o material (pote
de tinta) pergunta, & Aline o que ela gquer (gual a cor), se, B0
realizarem Jjuntos um movimento, Aline solta de sua m8o, Cléber
para e¢ 86 continua a atividade ao colocar a méc de Aline s=ob a
sua . Cléber e Aline trabalham Juntos. N&o hé sinaie de exclusio
ou rejeicdo (de ambas as partes).

Cléber se sente autorizado a trabalhar com Aline. Aline, por
sua vez, V€ Cléber como possuidor de um conhecimento e assume
isto perante a professora:

Aline — Ele asabe.
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Aline permite que Cléber divida seu conhecimento com ela.
Cléber nap utiliza seu conhecimento para se sobrepor. NEo hé um
apagamento de Aline enguanto sujeito da interacfo. 0O conhecimento
de Cléber n8o é imposto a ela, mas hd um acordo que se constréi

entre eles,
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A professora chama as criancas para formarem a roda da
conversa para cuvirem a estdéria do dia (1),

Durante a leitura Aline faz algumas intervencfes:
Aline - O sapo.
Professora - 0 sapo estd agui, 6!
Aline - Sapato.
FProfessora - Quem é gque estd dormindo dentro do
sapato?
Thiago —- O sapo.
Professora - O sapo, né?
A professora precisa Interromper a leitura em alguns
momentos para chamar a atengfo das criancas.
Uma criasnca reclama de Maicon:
Crianca - Pdra, Maicon!
FProfessora - Mas cada menino sem graca, que estd
tendo agui hoje! Malcon eu ponho para
fora se comecar a fazer gracinha.
Depois, outra crianca reclama de Danilo:
Crianga ~ Tia! (?) ouvir a estdria.
Professoera - Danilo, por favor vem sentar para CA.
Passado um tempo, a professora chama a atenc8oc de Pierre:
Professora - Pierre, faga o favor {(?) agora estou
brava! Que negdcic & esse? Eu peco
por favor ndo adianta, entdo agora
vou ficar brava. (7)
Aline - Flerre.
Ao terminar a estdria, Aline aproxima-se da professora e
pede para agora deixd-la contar a estdéria:
Aline - Deixa eu contar.
Frofessora - Entdo conta. Vamos ver, sh 18, agora
Aline val contar a estéria. A4Ah 14,
senta agui na cadeira. Ah 14, vamos

(1) A estéria cujo nome era: O sapato do sapo, falava sobre wum
gapo que morava dentro de um sapato. Um dia o gato encontrou o
sape dormindo dentro do sapato e achou muito estranho. O sapo
acordou assustado e explicou gque ld& era sua casa.

? gato ainda estava 14, quando chegou o rato que também
fleou muito espantado em ver um sapo morando num sSapato.

0 sapo ficou multo chateado com isso e falou:

. Serd gque eu nfo possc ter & minha casa? E o engragado é
gue o gato e o rato estdo perto. Mas gato que é gato corre atrds
do rato.

Ao ouvir isso o gato comegou a correr atrds do rato. Niaso o
sapo saiu pulando e fol se esconder no mato e 1ld ficou rindo do
gato e do rato.
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prestar atengdop na estéria que ela
val contar.

Aline - O sapo... Presta atencéo.

Professora — Presta atenc8o... Mostra para as
criancas o livro.

Criangca - Plerre!... Dd licenca.

Aline - FPierre! Pierre... O, aqui &, o sapo.

Professora -~ Onde gue o sapo morava? Conta para
eles, dentro da onde?

Crianca - Sapato.

Aline — Sapato.

Professora — Dentro dum sapato, né? E gquem que foi
14 ver o sapo?

Aline — T8 vendo. (7)

Crianca - O gato.

FProfessora ~ 0 gato, fala.

Aline - 0, presta atenc8o, &! Vou ler para vocé,

3, 6! O sapo (?7)

FProfessora - (Olha gue sap&oc, ndo?

Allne - Olha, felio.

Profeasora - Felo? Vocé acha ele felo?

Aline - (O sapo. O sapo agqui, &!

Professora - Guarda o livrinho de estdria, agora?

Aline - 18 bom.

0 Jjogo de papéis tomado aqui como aspecto relevante para
andlige, pode ser visto em sua intima relacBo sob o &ngulo das
intera¢fes, entre crianga/ crianca e sob o &ngulo cognitivo a
nivel das representagfes simbdlica e social. Como lembra Oliveira

(1588:110),

"A brincadeira infantil constitui uma situscBo socisal
onde &0 mesmo tempo em que héd reapresentacfes e exploracdes
de outras sgsiltuaglez sociais, ha formas de relacionamento
interpessocal das crianges (...) e onde também estd presente
a afetividade, desejos, satisfac8es, frustracSes, alegrisa,
dor™.

Se nos voltarmos para o cotidiano da sala de aula, cuja

énfase tem sido dada neste trabalho ao conhecimento do movimento
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interativo em suas miltiplas manifestac8es, observemos maie uma
vez Aline inserida nesta dinémica.

Dependendo do lugar sccial determinado por uma situsacBo
especifica numa “relacBo dialégica” onde “significados e3o
construidos e compartilhados através da ag8io conjunta" (Oliveira,
1988), s8c definidos papéis gque se complementam e se slternam
entre si: o de médico/ paciente, mam8e/ filhinho, etc. Neste caso
estariamos falando do professor/ aluno.

No momento em que os participantes assumem e aceitam seus
papéis e dos outros, estakbelece-se uma relaclo de troca gque
permite ac individuo construir-se enquanto sujeito a partir do
conhecimento gque passa a ter do outro aoc adotar mentalmente seus
comportamentos.

Quando Aline assume o© papel da professora, ela o faz
considerando as atitudes reais que, a partir de sua experiéncia
social, sabe serem de uma professora.

A crianga aoc representar, na realidade estd repetindo a
atividade adulta e suas relagdes. Na encena¢80 existem regras,
socialmente elaboradas, a serem seguidas de forma a caracterizar
sua atuac8o num determinado papel.

Podemos constatar isto guando comparamos o comportamento da
professora e de Aline.

Primeiro vemos & professora chamando todas as crilancas para
s roda para ouvirem a estéria. Enaquanto ela 1&, é necessério em

determinados momentos, interromper a narrac8io para chamar a
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atenceg de slgumas crisngas que de uma forma ou de outra, estdoc
atrapalhando o andamento da atividade.

Corroborando a concepcHo de Vygotsky de que a imitac8o nBo &
um ato mecénico, mas sim um processo éuja egfera cognitiva leva a
uma elaboracBic mental e de préticas sociais, vemocs Aline
colocando-ge no lugar da professora e reproduzindo suas atitudes:

inicialmente para que percebam que val contar a estdria, ela
chama a atengdo de todos, No decorrer da estdria Aline também

chama a aten¢8o das criancas. No entanto, ela n8o faz isso com
qualguer crianga porque o papel de professora "exige" que se
fique brava, mas observamos que esta atitude se encontra inserida
num determinado contexto e é baseado nisto que Aline chama a
atenciio de Pilerre no momento em gue uma crianca reclama dele.

Por outro lado, a demanda de Aline ao pedir para assumir o
lugar da professora e esta ao cedé~lo, intermedisndo a imersdo da
erianca na funclio simbdlica, cria condigSes para a percepcfo da
leitura/escrita como pratica social. O espaco de identificacso
propiciado pela dimens8o simbélica autoriza Aline a (re)produzir
o comportamento da professora.

E assim que, a proépria alternéncia de papéis possibilita
que, ora Aline aceite ser ensinada pelo colega, ora ela mesma
assuma © papel de professora. Onde em determinados momentos & a
mam&e, em outros é a filhinha e em outros é sté meemo o cachorro
e assim por diante.

Nesse jogo, Aline vai podendo como todas as outras criancas,

partilhar_da dinémica interativa da sala de aula, aproveitando-se
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dos Ybeneficios das ’interagées para a construcBo do seu
conhecimento e participando da construg8o do conhecimento do
outro, considerando-se que segundo Vygotsky, o conhecimento
humano (cognitivo e subjetive) se déd através das trocas
estabelecidas entre os homens.

Este ltimo aspecto levantedo, ou esels, o papel gqus O

deficiente mental também exerce na construgfo do conhecimento de
seus pares conslderados “"normals”, foge ao &ambito de andlise

deaste trabalho, porém, merece ser resesaltade, inclusive, como

rossibilidade para futuras investigacdes.
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5- Disputa e Ocupacay de “Tugares” (Fisicos e Socimis)-

Canto da Leitura

Juninho e Aline est8o no canto da leitura. Maicon chega,
empurra e tira Aline da cadeira. A pesquisadora gue estava no
canto dos jogos aproxima-se neste instante:

Maicon - Eu estava agul, ela chegou.

Pesquisadora - Ela estava sentada Maicon.

Juninho - Estava. (7)

Aline come¢ca a chorar e bater no Juninho.

Pesguisadora - Aline, olha aqui, 6! Espera 14,

n&o, néo, nfo! Sem bater, n8o &
assim. ..

Aline continua chorando.

Aline - Eu guero ver a estdria.

Pesquisadora -~ Mas ndo precisa bater. Nio prode

bater assim no Juninho, machuca!

Aline - Eu quero ver a lic8o. Eu gquero, eu quero!

Pesguisadora - O gque voecé quer? Fala para mim.

Aline - Bu quero ver a ligdo.

Pesguisadora - Vocé guer ver o livrinho? F isso?

A professora chegsa:

Professora ~ 0 gue aconteceu?

Maicon - Juninho bateu.

Juninho - N8o, Aline gquer vir aqui.

Professora ~ Mas ela chegou primeiro gque vocé gue
eu estava lda e vi.

Aline - Eu ndo sai td, Juninho?

Juninho - A hora gque ela ia chegar eu vim agui.

Frofessora - N8o! Eu vi, ela chegou primeiro
que vocé.

Maicon - N&o! A gente estava aqui, né?...

Professora - Ah! Porgue ele viu vood, ele tirou
ela daf, né?

Malcon e Juninho continuam tentando explicar.

Aline - Sal daf, Juninho!

Frofessora - Nada disso Juninho, ela chegou
primeiro, ela vai, guando ela sair
voeé volta.

Aline - Sai dai Juninho.

FProfessora - Vamos Juninhe, resolver?

As criangas continvam ali, a agituagBo n&o se resolve, a
professora ainda estd ao lado. mas sua atengfio estd voltada para
outras criangas. Depois de um tempo a professora chama Aline:

Professora - Vamos 14 Aline, me ajudar? Aline. ..
Vamos 14, me ajudar?

Alilne - N&o.

Professora -~ Vamos!... Vamos 14 me ajudar a
guardar o barbante?

Aline - Eu nfo guero! Eu néo quero!
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A professora sai. A situac8o permanece como estava. Aline
senta—-se no ch8o perto de Juninho e Maicon que continuam nas
cadeiras.

Juninho - Depois que eu ver (7?) todas estas
estorinhas, af eu deixo a Aline...
Aline, Aline! Na hora gque eu ver (7)
todas estas estdérias dai eu deixe

vocé ficar(?)... até enjoar, t&a?
Maicon - Ah! Dd para ela. Ela fica vendo ai
no chéo.

Os trés ficam no atelier: Juninho e Maicon nas cadeiras e
Aline no chéo. Os dois conversam com Aline, d&o livros a ela.

Aline distrai-se ouvindo o gravador e ndo vé que Juninho
saiu do cantinho. Quando a pesquisadora vé, sugere que ela se
sente na cadeira.

Maicon - E Aline! Senta aqui.

E interessante observar como este episédio & permeado
desde o comego por situacBes conflituosas e contraditérias onde
aparecem pontos de vista divergentes em relac8o & mesma situacdo,
a partir do lugar social ocupado por cada elemento envolvido no
evento.

Quando a confus8o se inicia, professora e pesquisadora estfo
distantes do local. A pesquisadora se aproxima gquando Aline Ja
havia sido tirada de seu lugar.

A pesquisadora vé& Maicon empurrando e tirando Aline da
cadeira. Por isso sua fala & dirigida a ele na tentativa de
resolver a situac8Bio. A professora, por sua vez, considera que
quem tirou Aline do lugar foi Juninho, portanto, & com ele que
ela tenta decidir a questdo.

0 episédio se configura de tal forma confusoc que ficam

alguns conflitos sem esclarecimento: a presquisadora vé& Maicon
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tirando Aline do lugar, percepgfo que & reforcada pelo préprio
Maicon a0 tentar se explicar quando a pesquisadora se aproxima.
Maicon - Eu estava aqui, ela chegou.
Em contrapartida, o entendimento que a professora tem da
situac8o, também é reforgado na medida em que & em Juninho e n#o
em Maicon gue Aline bate.

Quando a professora chega para saber o que ests acontecendo,

Maicon vai logo acusando Juninho de ter batido em Aline. No
entanto, n8o é isso que é registrado pela pesquisadora e sim o
oposto.

Juninho também da explicac¢Bes & professora, pois ela diz ter
visto Aline chegar antes dele:

Professora - Mas ela chegou primeiro que vocé
Que eu estava 14 e vi.
Juninho - A hora que ela ia chegar eu vim aqui.

A professora insiste e fica aguardando para que Juninho saia
e devolva o lugar & Aline.

Juninho n#o cede e a professora procura resolver a questio
tentando convencer Aline a ceder "seduzindo-a" com a proposta de
uma outra atividade. Mas Aline também se impSe e recusa-se a
ﬁbrir méo de seu deeejo.

Professora ~ Vamos!... Vamos 14 me ajudar a
guardar o barbante?
Aline ~ Eu n8o gquero! Eu n8o quero!
A professora sai, sem, no entanto, ter resolvido a situacio.

As criancas ficam ali sozinhas e mesmo sem que nenhum dos trés
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cedam em suas posic8es, observamos gque serid na eauséncia da
professora, sem sua interferéncia direta, que as criancas
procurar&o dar um desfecho para o impasse de forma satisfatéria e
amigédvel.

Houve uma situac8o de disputa e impasse, mas Juninho e
Maicon manifestam interesse em inserir Aline no grupc &0 verem

que ela n8o val com a profeessora e senta-se ali perto deles.

De suas cadeiras, Juninho e Maicon estendem o espaco para
abarcar Aline, A manifestacBio das crisngcas tem maltiplas
interpretacfes: eles rodem ter agido desta forma DoYr
solidariedade, compaixfo ou companheirismo.

As sutilezas de express8es e gestos que talvez pudessem nos
dar indicativos das intencSes ocultas nas atitudes das criancas,
n&do puderam ser registradas, pois o episédioc n8o foi gravado em
video, raz8o pela qual o esclarecimento quanto & confusifo de
pontos de vista entre professora e pesguisadora e suas diferentes
condutas também n8o fol possivel. O didrioc de campo e a gravacdo
em dudio nos permitiu apenas registrar as posicdes e didlogos das
criancas.

Porém, quaisguer hipdteses que levantemos gquanto as
intengbes das c¢riancas, o importante & ressaltar que seja qual
for a razfo. foil encontrada uma soluc#c para a situac8o, onde os
meninos demonstram satisfacHo e Aline conforma-se com ela.

Juninho procura demonstrar “companheirismo” dizendo & Aline
que quando ele acabasse de ler, ela poderia ficar em seu lugar o

tempo que quisesse e Maicon sugere que eles déem livros para
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Aline. Juninho apéia a iniciativa e assim os trés passam a
compartilhar o canto da leitura, mas de lugares completamente
diferentes.

Analisando esses lugares, uma série de questSes podem ser
levantadas para posterior consideragfo mais aprofundada: qual o
lugar que os meninos ocupam nessa disputa? Qual o lugar que Aline
ocupa? O que a propria situagfic fisica - og meninos sentados nas
cadeiras, Aline sentada no ch8o - nos diz dos lugares sociais

ocupados?
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- Jogo de Bolsa

As criangas estfo dispostas em duas filas Iguals. A crianca
da frente de cada fila deve passar a bola para o companheiro de
trds por cima da cabeca sucessivamente até a bola chegar na
tltima crianca, gque deverd sair correndo e ir ao primeiro lugar
para passar a bola para trds. Quando a crianca, que no inicio do
Jogo estava na frente, retornar ao seu lugar, a competicdo é
encerrada.

' FPor seu papel mediador na construcdo do conhecimento, a
professora atua constantemente de forma a orientar as criangcas na
atividade. Durante o jogo, ela Incentiva para que corram, passem

a bola; quando necessdrio, faz os movimentos Junto 4 crianca,
chama a ateng8op para que figuem atentas e explica as regras do
Jogo.

Aline sai para beber dgua e algumas rodadas se rassam. Ao
retornar, a professora ple Aline no final da fila. A bola chega
até Aline e ela vai para a frente . E nesse momento que se inicia
o relato do episddio.

Frimeira Partida

l.a) Apds passar a bola para Rodrigo, que estava atrds,
Aline fica de frente para a fila, olhando as crilancas.

l. Reo.
2. Ali. (sal do lugar)
J. Fod.
4. Pie.
5. Ala.

&6. Wel.
7. Arg.
8. Adr.
9. Elo.
10. Car.
11. R. Ap.

12. Tia.
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1.b) Reginaldo fica com os bracos estendidos para trds,
esperando que Aline pegue a bola. Aline realiza os movimentos
devagar e Rodrigo espera para pegar a bola. Atrds, Pierre fala:

Pierre - Pega Aline.

Reginaldo sai da fila e volta gquando Tiage estd chegando.
Mesmo vendo Tiago chegar, Reginaldo continua desatento e 86 rega
a bola porgue é tocado por ela gquando Tiago a passa para trés.

1. Tia.
(espera Aline) 2. FReo. {(sai do lugar)
3. Ali.
{espera Aline) 4. Fod.
5. Pile,
E. Ala.
7. Wel.
8. Arg.
9. Adr.
IG. Elo.
11. Car.
12. K. Ap.

1.c) Reginaldo n8o estd prestando atencdo e ndo vé Tiago
passar a bola. Tiago espera . Reginaldo pega a bola e passa para
Aline que também ndo estd atenta. Rodrigo e Pierre fazem
movimento para pegar a bola , mas ndo pegam e chamam Aline.
Rodrigo toca em Aline para gque ela pegue a bola. Pierre chama:

Pierre — Aline!

Us dois apontam a bola. Aline vira-se para eles e entdo pega
a bola. Rodrigo e Fierre aguardam . Quando a bola j4 estd no fim
da fila, Pierre reclama para a professora:

FPierre - Tia, a Aline estd enrolando.

Aline estava olhando a outra fila, mas ao ouvir isto, vira-

se para a frente e dd de ombros.

RE. Ap.

Tia.

Reo. (desatento)
Ali. (desatenta)
Rod.

Ple.

Ala.

Wel.

Arg.

16, Adr.

11. Rlo.

12. Car.

Y

(espera Aline)
{espera Aline)

CONDUA Wbk

1
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ela

demora para pegar a bola de Reginaldo e passar para Rodrigo.

Rodrigo fica esperando.

Enquanto a bola estd com Reginaldo, Plerre estd desatento.

Quando a bola estd com Aline,
Jogo e Jd estende o8 bracos.
Carolina sai de seu lugar,

volta.

1.
2.
3.
4.
5.
{espera Aline) 6.
({espera Aline) 7.
a.
9.
10.
11.
12,
l.e) Nesse momento,
desatentas.
Jogo,

passa direto para FRodrigo:

chama Aline para que ela pegue a bola,

Pierre volta sua atenc8o para o

vali até o final da fila e depois

Car. (sai do lugar)
R. Ap.
Tia.
Reo.
Ali.
Rod.
FPie.
Ala.
Wel.
Arg.
Adr.
Flo.

quase todas as criancas estio

Reginaldo gue também ndo estava preatando atencdo ao

mas ndo espera e

Reginaldo ~ T6, Aline!... Ent8o eu vou passar.

@uando Reginalde fala com Aline,

o Jogo e estende os bragos,

1.
2.
{desatenta) J.
({desatento) g.
{desatento) 5.
(desatenta) a.
{desatento) 7.
(desatento) 8.
.
10.
11.

1z.

ela volta sua atengdo para
mas a bola Jjd estd com Rodrigo.

FElo.
Car.
R. Ap.
Tia.
Reo.
Ali.l
Fod.
Ple.
Ala.
Wel.
Arg.
Adr.

(sai do lugar)

bola
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1.f) Heginaldo chama Aline (toca—-a com & map), mas ndo a
espera ¢ passa a bola para Rodrigo. Nesse instante, Aline vira-se
para pegd-la também. HE uma Iindecls8o entre eles e Fodrigo acaba
dando a bola para Aline. A professora chega e tira a bola da méo
de Aline.

Professora - Vai, Rodrigo!... Ai, ele volta a bola
para & frente em vez de dar para o
outro de tras!

A professora entrega a bola para FPilerre.

Adriana chega & frente e a partida & encerrada com vitéria
do time de Aline.

1. Adr.
2. Elo.
3. Car.
4. R. Ap.
(desatento) 5. Tia.
(desatento) &. Reo.
(desatenta) : 7. Ali.) - disputam a bola
(desatento) 8. FRod.
g. Fle.
10. Alas.
11. Wel.
1Z2. Areg.

Segunda FPartida

Z.a) Antes de comegcar & partida, Reginaldo combina com
Rodrigo de pular a vez de Aline.
Reginaldo - NEo df para a Aline.
Na sua vez, Aline ndo estd prestando atengfo e a bola &
passada para Rodrigo.

1. Adr,
2. Elo.
3. Car.
4. RE. Ap.
5. Tia.
5. Reo.
(desatenta) 7. Ali.) bola
8. Rod.
8. Fie.
10, Ala.
11. Wel.
12. Arg.
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Z.b) Quando a bola estd ainda em Regiane Ap., Aline Jj& estd

com o8 bracos estendidos.
Fodrigo

Mas Reginaldo pula a vez de Aline e
entrega a bola para Pieprre.

Reginaldo - Nag Aline.

Depois de Jd ter passado a bola,
uma caretal,

alguma coisa (talvez,

Reginaldo fala ou faz
que ndo fol captada muito bem

pela cdmera, pois Reginaldo estava de costas.

»

+ *

0
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-
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2.¢) Reginaldo pula Aline.

Arg.
Adr.
Elo.
Car.
R. Ap.
Tia.

Reo.
Ali.
Rod.

Fie.
Ala.
Wel.

bola

FRodrigo jd estd passando a bola

para tras, Aline ergue os bragos. Procura pela bola e a vé no fim
da fila. Acompanha com os olhos Alan correndo para a frente.

I.

Z.

{desatenta} 3.
4.

(desatenta) 5.
{desatenta) 5.
7.

8.

{desatenta) 9.
10.

11.

12.

Wel.
Arg.
Adr.
Elo.
Car.
R. Ap.
Tia.
Reo.
Ali.)'
Fod.
Pie.
Ala.

bola
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Z.d) Enquanto Reginaldo estd passando a bola para Rodrigo,
Aline diz para a professora gque na, quer mais brincar e sai do

Jogo.

I. Ala.
2. Wel.
3. Arg.
{(desatenta) 4. Adr.
5. Flo.
6. Car.
(desatenta) 7. R. Ap.
{desatento) 8. Tia.
(desatento) 8. Reo.
(sai do jogo) 10, Ali. ) bola
11. FRod.
12, Fle.

Aline senta-se num cantinho préximo e fica de frente para as
criangas. Estd mals perto da outra filelira. Aline I1ncentiva as
outras criancas:

Aline - Passal
Salom8o chega no comego da fila. Aline de seu lugar, estende
as miAos para cima para pegar a bola.
Aline - Tia, ela pegou minha bola.
Professora - Ndo, a bola ... (7?) estBo brincando
vocé ndo quer brincar.
Aline -~ Ai, pegou minha bola!
Professora -~ N&o! Tem que brincar para pegar a
bola.

Na vez seguinte, guando Cléber chega & frente, novamente

Aline solicita a bola:
Aline - Dd a bola!
Cléber acena gque ndo e Aline comeca a chorar.
Professora ~ O gue gque foil, Aline?
Aline continua chorande e abraca & professora.
FProfessora - Jd4, j4, eles vBo terminar e eu dou a
bola para vocé&, td7 NBo precisa
chorar.

A professora continua orientandeo as erlancas abracada &
Aline,

O Jjogo é encerrado (a equipe de Aline vence novamente)}. As
eriancas ficam em volta da professora. Aline estende os bracos
para pegar a bola gue estd com Reglane. Regiane faz gesto de dd—
la, mas quando Aline vai pegd-la Regiane n&co deixa, Gisele também
guer a bola, mas Regiane n&o a entrega.

Aline - Tia, pegou minha bola.

A professora nfoc dd atenclo (ou néo ouve) ¢ chama as
eriancas para irem para a sala.
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Na andlise deste episédio, comecou a nos intrigar o
fato de Aline abandonar o jogo. O nosso olhar cComegou a se apurar
no sentido de compreender o gque a levou & esta atitude.

Foram inGmeras as vezes que tivemos gque retornar As fitas

para a compreensa deste eplsédic. Num procedimento
microetnogrédfico, vamos podendo ler um movimento de exclusio de
Aline do Jjogo de bola.

Nas primeiras rodadas da primeira partida (1.b e 1.¢)
Rodrigo e Plerre chamam ou tocam em Aline para que ela veja e
pregue a bola, como também esperam gque ela realize lentamente os
movimentos necessarios para passar a bola de um para o outro.

Atitudes e discurso se contradizem, pois em 1l.c, Pierre j4
manifesta sua irritac8o, reclamando para a professora que Aline
estd enrolando.

Em l.e, aparece outro indicativo da exclus8o de Aline,
quando Reginaldo, apesar de chaméd-la, nf8c a espera e pula sua
vez.

Na rodada seguinte (1.f), repete-se a situac8o anterior.
Agui, porém, Aline disputa a bola com Reginaldo e Rodrigo. No
rrocesso dindmico das interacfes, onde as posicdes sgocimis ndo
slo estangues e imutdvels, instaura-se, por inetantes, um
conflifo entre eles. Reginaldo e Rodrigo cedem e Aline & “bem
sucedida” no sentido em que ganha o passe de bola. Mas novamente

Aline é tolhida de efetuar a jogada. Desta vez, pela professora

Que ndp tende acompanhado o conflito entre eles, tira a bola das

méos de Aline.
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Na segunda partida, antes do inicio da rodada, estabelece-se
um jogo de negociagBes entre Reginaldo e Rodrigo, onde hé um
acordo explicito entre eles para excluir Aline:

Reginaldo - N&o da para Aline.

0 pacto entre eles & mantido (2.a, 2.b, 2.¢) até que Aline

n&o quer mais participar do jogo e sai da brincadeira.

A partir desta constatac8o (Aline foi excluida), o que torna

relevante neste episdédio é tentar captar as razBes pelas quais
esta exclus8o ccorreu.

Numa primeira andlise, pode parecer que a exclus8o se d&
porgue Aline n&o estd prestando atencdo ao jogo e, por isso seus
colegas a deixam de lado. No entanto, sfo diversos o2 momentos em
que seus amigos também estdo desatentos(l.c, l.e, 1.f, 2.¢c e
2.d), mas nenhum deles & eliminado da atividade.

A hipbtese de falta de interesse pela brincadeira também n8o
encontra respaldo. Aline torce com as outras criancas, ri, bate
palmas, grita, ergue os bracos para pegar a bola e mesmo quando
sal do Jjogo, encontra formas de participac8o.

O que acarreta, ent8o, a expuls@io de Aline da atividade, uma
vez que nf8o hé diferenc¢a significativa entre a sua conduta e a de
seus companheiros? Aline sai da fila, mas outros também saem
(1.b, l.e); por véarios momentos estd desatenta, mas as outras
criangas também; o auxilio da professora & dispensado & todas as
criancas que, segundo seu julgamento, necessitanm.

Poderiamos crer também, que os movimentos lentos realizados

por Aline, €& que levaram & sua exclus8o do jogo. Esta hipétese,
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no entanto, € posta em cheque quando observamos Aline estendendo
o8 bracos muito antes de chegar a sua vez, na tentativa de
prevenir tal atraso.

Outro aspecto importante de se levar em consideracfio, é como
Aline percebe e sente esta exclusfo. Aline ouve Pierre reclamar
dela para a professora e depois ouve Reginaldo e Rodrigo fazerem

o pacto de pular sua vez. Mesmo assim, Aline perasiste em

continuar no Jogo. Porém, s8oc sucessivas as tentativas
frustradas: estende os bracos para pegar a bola, procura- a e a
vé no final da fila. Além disso, gquando consegue regé-la, ha &
decepclBio de vé-la sendo retirada de suas méos pela professora e
mais uma vez perde a oportunidade de participar do Jjogo.

A negociac8io entre as criancas e as tentativas frustradas de
participacfo, aparecem como indicativos do deslocamento de Aline

A eliminag8o da brincadeira val se configurando, ent8o, tanto
para as criancas que a excluem como para Aline que se sente
excluida.

Este relato mostra como o movimento das interacfes &
dinémico, permeado por conflitos e contradicSes que, se
permanecerem obscuras éo pesquisador, podem comprometer a
compreensdo dos significades dog comportamentos dog sujeitos
envolvidos na relag8o interpessocal.

Na procura da compreens8c e significa¢8o do evento, o olhar

do observador fol se apurando para que, estando atento a
detalhes, pudesse desvendar as contradicBes ocultas nas dindmicas

das interagBes. A apreens8o dos gestos significativos, dos
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conflitos, das negociacBes entre as criancas, suas reacles e
movimentos, foi fruto dos intmeros retornos as fitas gravadas.
Revendo vérias vezes o episédio, foi possivel compreender o
processo de exclus&o de Aline do Jogo. O video permitiu perceber
que Aline ouviu o acordo entre as criancas, que ela, o tempo
todo, tentou participar da brincadeira. Através de seus

movimentos e expressSes, foi apreendida sua decepcl8o em n8o ser

“aceita” no jogo.

Da mesma maneira, foi possivel analisar s reag¢fo da
professora ac retirar a bola da m8o de Aline, Jjustamente no
momento em que ela consegue apropriar-se dela. No instante da
disputa pela a bola, & professora ests ocupada com a outra
fileira. Ao chegar, o conflito ja estd estabelecido. 0 que a
professora vé&? Uma situac8io confusa entre trés criancas que
procuram decidir a posse da bola e onde lhe parece que Rodrigo
estd passando a bola para Aline. Dessa confusio a professorsa
interpreta que a bola estd sendo passada rara a frente quando
deveria ser passada para trés. Raz8o de seu comentario: "Ai...
ele volta a bola para frente em vez de dar para o outro de tréds",
e de sua reac8c de retirar a bola de Aline e a entregar para
Pierre, que est& atrds de Rodrigo.

Numa andlise superficial, a primeira impressfo obtida da

situac8o era que Aline ndo estava Iinteressada, n#o prestava

atenc8o e nfo participava do Jjogo, por isso, Reginaldo e Rodrigo

combinam pular sua vez. A saida do Jjogo foi atribuida & idéis de
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que Aline estava enjoada do Jjogo e que seu ritmo e tempo de
concentragso nesta tarefa foi diferente de seus companheiros.

Na verdade, esta vis8o n8o se mantém ao se constatar, numa
andlise mais profunda, que Aline estava participando da atividade
e que seus colegas, como ela, estavam desatentos, esaiam de seus
lugares e também necessitavam da ajuda da professora.

Da mesma forma, foi possivel apreender o sentimento de

exclusfo por parte de Aline, através da observacBo de seus
movimentos e express@es de desapontamento em funclBo de suas
tentativas frustradas.

A exclus8o de Aline n8c & gerada, entfo, simplesmente em
func8Bo de seu desempenho na atividade, uma vez que j& constatamos
que n8o héd uma diferenca significativa entre o seu desempenho e
das outras criangas. Mas parece que, 0 que estd em jogo, €& a
representacdo social da deficiéneia mental. E ai a questlo se
configura mais complexa.

Alguns dos guestionamentos que poderiamos fazer, sHo: qual &
raz8o da irritac8o com Aline? Por que as criancas acham que ela
estd atrapalhando o jogo sendo que, "apesar" dela, sua fila é a
vencedora? Por que as criangas n3o percebem que t&8m s8 mesmas
atitudes e consideram Aline como a “depositdria” de todas as
dificuldades?

Esse episdédic explicitsa modos de pensar que, na verdade,
vdo-se construindo a cada dia da vivéneia escolar.

Na din&mica de sala de aula, as diferengas entre Aline e as

outras criancas vHo se evidenciando a todos o8 elementoe do
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grupo. Aline é desatenta e nfo tem a mesma tolerdncia que outras
criancas para a realizac8o de outras tarefas. H& a constatacBo de
que mesmo que a professora dispense auxilio a todas as criancas
gue necessitam, € Aline a que mais freqlientemente precisa desta
forma de tratamento.

Agui, talvez valha a pena fazer referénecia ao fato que, ao

ingressar na escola, Aline n8o era capaz de permanecer em sala

de aula, ndo respondia adequadamente &s ordens, n8o participava
de atividades coletivas etc. Isto certamente contribuia para as
representagles da condig8o da deficiénecia mental de Aline que
perpassam as interagfes estabelecidas entre eles.

Até mesmo a pesquisadora cai nesta "cilada” ao assumir que
sua primeira impressdo era a de Aline desinteressada e degatenta,
como se tals manifestacBes fossem exclusividade dela.

Todas essas dificuldades gue v8o sendo percebidas, fazem com
gue Aline se torne uma pessoa desacreditada perante o grupo. Seus
atributos diferenciais s&o0 generalizados a pontc de contaminar
toda sua personalidade e seus atos passam a ser interpretados sob
este ponto de vista. Os mesmos comportamentos que cutras criancas
apresentam e que passam despercebidos entre elas, séo imputadoe &
Aline como consequéncias de sua deficiéncia {(Goffman, 1988).

Talvez pudéssemos pensar gue a exclus8c tenha se dado pelo
fato de que as criancas percebem as dificuldedes de Aline em
outras situacBes. Aline precisa de ajuda para por sua ficha no
quadro de pregas, para participar de algumas atividades como por

exemplo, pular corda. Ae crisncae consideram que Aline nd8o sabe
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escrever, e assim por diante. Quando chora por alguma raz8o, a
professora a pega no colo e a agrada, situaclo que ndo ohservamos

acontecer com o8 demais.

Farece, com isso, que no contexto escolar e social, a
imagem que aos poucos professora e criancas constrédem de Aline e
a imagem que ela constréi de si prépria (estabelecendo assim, um

Jogo de imagens), estd marcada pela diferenca. Como conseqiiéncia,

Aline acaba recebendo um tratamento diferente dos demais.
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7- As Relaclies Sociais e o Processo Educastivo: Aspectos

Contraditérios

No conjunto dos episédiocs selecionados, podemos observar

como eles encontram-se permeados rela contradic8c entre
integracio/ segregacio, rroducio/ reproduclo, acolhimento/
rejeicdo.

As  marcas da discriminac&%, que nfo acontecem
exclusivamente em relac8o A deficiéncia mental, mas nas relagdes
socials como um todo, aparecem em episddios como o canto da
leitura onde se instala uma disputa de lugares, e acaba pela
exclus8o de Aline no jogo de bola. A discriminacio sutil caminha
para uma exclus8o declarada.

Em atitudes como essas, v8o sge reproduzindo valores e
crencas guanto & condig8o do deficiente mental {social,
cognitiva, emocional), ha muito, sedimentados em nossa socledade.

A idéia de incapacidade e fragilidade do deficiente mental
encontra-se t&o arraigada em nossa cultura que mesmo seu time n&o
prerdendo e mesmo n8o sendo a Unica a atrasar o andamento do Jjogo,
€ Aline a excluida. Da mesma forma que & ela a deslocada de seu
lugar no canto da leitura.

Se a reproduglo de valores discriminatérios ndo ocorre,
neste caso, com a segregacBo do deficiente mental ns escols
especial, nem por ieso ela deixa de aparecer com & mesma
intensidade, quando, em ambas as situagbes, é sugerido & Aline

que aquele n8o é seu lugar.

]
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No episédédio do apontador, vemos um outro tipo de reproducio.
Uma reprodug8o que & inerente a qualquer processo educativo. O
processo de ensinar implica reprodugfc, uma vez que, cabe ao
professor a transmissic de um determinado conteudo. Na&o
necessariamente a transmissfio da forma como & entendida na
educac8o tradicional, mas também no sentido exibido ror Vygotsky

e Leontiev da apropriacio dos valores socialmente elaborados

pelas geragles anteriores. Hd ainda a (re)producdo por parte de
Aline que a0 aprender a habilidade ensinada pela rrofessora,
reproduz, ao mesmo tempo que produz novo conhecimento ao tentar
incorporé-lo - pProcesso de internalizacio - ao seu
desenvolvimento real.

Sob a perspectiva dialética, porém, as préticas soclais e
educacionais n8o s&o permeadas somente pela reproducBo. A prépria
reproducdo cria um espago de producBo onde, na tensio desta
contradicBo é gerada uma multiplicidade de novas possibilidades.

Se & verdade que no canto da leitura, ao ser alterada a
posig8o de Aline a discriminac8o é reproduzida como reflexo de
valores culturalmente disseminados, é igualmente verdade que,
quando o espaco do grupo é ampliado e inclui efetivamente Aline,
novos modelos de relacdes e valores culturais s8o produzidos.

Se compararmos os episédios do Jjogo de bola e do canto da

pintura, verificaremos que o espa¢o de produc8o & o mesmo. Em

-

contraposicfio & situac8o constrangedora em que Aline é colocada
no Jjogo de bola, aparece num outro momento uma situac8o de

acolhimento.
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Quando Cléber assume o papel da professora nc canto da
pintura, estabelece-se uma relag8o entre eles marcada pela
cooperag8o e que se configura como fator constitutive da
aprendizagem. Ainda aguil, Aline é vista como alguém que necessita
de uma atenc8ce diferenciada, porém, com a possibilidade de
participacdo e execucBo da tarefa.

Os espagos de produgdic de novas prédticas soclais e
educacionais vBo se abrindo em cada episédio na medida em que
Aline vail se impondo como sujeito de seu processo de conhecimento
e pelas reaclies de resisténcia &s manifestagdes desfavordveis a
este processo.

Os episbédios do apontador, do canto da leitura, da
brincadeira de cachorro e da roda da conversa, indicam que,
apesar de suas peculiaridades, Aline também apresenta atitudes e
capacidades semelhantes &3 de qualguer outra crianca. Podemos
citar como exemplo, o canto da pintura e a roda da conversa:
tanto um como o outro caracterizam-se pela alternfincia de papéis.
No primeiro, vemos a assung8o do papel de professor por Cléber
que em interac8o com Aline val auxilid-la em seu aprendizado. No
segundo, se d4 a inversBo de papéis, onde Aline com a mesma
competéncla assume o papel de professora e dirige-se & sala toda.

Novamente, podemos falar do carater (re)produtive da
educac8o: ao reproduzir as atitudes e fala da profeesscra, Aline
produz um aprendizado préprioc favorecide pelo processc de
imitacélo, bem Como relas interagles degencadeadas pela

alternéncia de papéis.
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Nessa dinémica interativa, a presenca de Aline vai
provocando mudancas sutis nas préticas sociaie e educsclionais,
na medida em que colegas e professora no “esforgo" exigido pelo
pProcesso interativo reproduzen, mas também reelaboram e

transgformam seus entendimentos da condicsp do deficiente mental

em fun¢g8o das manifestacdes de Aline.



93

IV- CONCLUSAO

Os diferentes epistdios apresentados neste trabalho, mostram
a constante tens8o existente nas dinfmicas interativas. B&o
momentos de conflitos, confusdes, sacordos, cooperac8o, brigas,
conciliacdes, etc.

As contradicBes se explicitam n8o 86 no confronto entre

epis6dios, mas podemos encontré-las no interior de um mesmo
evento onde atitudes opostas como rejeic8o e colaborac8o se
misturam.

As relagles de Aline encontram-se imersas neste Jjogo de
contradicBes que permeiam qualguer relacioc humana.

Tendo-se em vista a proposta de pesquisa, de realizar um
estudo esobre as intera¢les e construcBo do conhecimento da
crisnga portadora de deficiénecia mental, cabe discutir, como
finalizac8 do trabalhco, a viabilidade do encaminhamento de
deficientes para o ensino regular, tendo-se como base as
reflexfes e andlises desenvolvidas ao longo deste trabalho.

A inserc¢B8o da criangs portadora de deficiéncia no ensino
regular s6 pode ser felta tendo-se conhecimento de que, Bse as
contradicdes sfo inerentes as relacdes humanas, é dentro delas

que devemos trabalhar. Existe s rejelicBo e existe o acolhimento.
0O olhar tebrico, com relaclo &s nogdes de desenvolvimento,
de deficiéneia, de ensine , de pratica social, etc., leva &

priorvrizaecBo de um ou outro pédlo e a8 conseqiiente argumentacdo
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contra ou a favor da inser¢lp do deficiente mental na classe
regular.

No.ﬁmbito pedagbgico a preferéncis pelo ensino especializado
encontra seus fundamentos na premissa de que o deficiente
necessita de um trabalho voltado, especificamente, para suas
necessglidades e dificuldades. A énfase acaba recaindo no trabalho

individualizado e no uso de instrumentos diferenciados para a

aprendizagem.

A crenca de que as limitac@es inerentes & deficiéncla 86
rermitem um aprendizado consolidado no concreto, leva os centros
de reabilitac8ioc & elaboracBoc de programas visando ao treino de
habilidades "cognitivas”, de vida préatica e socials, apesar de jé

se ter demonstrado gue:

e

o sistema de ensino baseado somente no concreto

falha em ajudar as criancas retardadas a superarem ag
suas deficiéneias (...) acostumando as criancas
exclusivamente ao pensamento concreto e suprimindo assim, os
rudimentos de qualquer pensamento abstrato (...)
Preclisamente porque as criancas retardadas, quando deixadas
a s8i mesmas, nunca atinglir8co formas bem elaboradas de
pensamento abstrato, é que a escola deveria fazer todo o
esforco para empurrd-las nessa direcHo " (Vygotsky,
1884:100).

Mesmo &s criancas que avangam mails na aquisiciBo do
conhecimento _ & que s80 incluides em programas de alfabetizacBo
—. 880 destinados ensinamentos onde o sentido sociasl é abetraido e

-

o aspecto técnico da aprendizagem & valorizado.

A dissociac83o entre trabalho pedagégico e pratica social

revela na realidade néo a auséneia do sentido social no processo
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de ensino, mas, contraditoriamente, aponta para o desenrclar de
uma outra pratica social: restritiva e limitada.

A restricBioc do deficiente mental &s paredes das escolas
egpeciais resulta da tentativa de se eliminar as contradicfes
decorrentes do encontro entre deficiente/ n8o deficiente.
Encontro que é considerado mals como um confronto do que um

contado capaz de gerar novas formas de relactes; confronto que é

considerado ameacador para ¢ deficlente mental que val sofrer
discriminac8o, comparacdo e segregacio.

Esta forma de pensar as relacdes entre deficiente/ nio
deficiente falha, no entanto, ao ignorar que n8oc had como negar as
contradicfes e aspegursr que elas n&c ocorram J& gque estas
permeiam toda e gqualguer relaclo humana e que estdo presentes
mesmo gquandc se pretende evitar situagles conflituosas com a
formac8o de grupos homogéneos. ‘

A preservac8o da homogeneidade €& uma constante no processo
educativo gue aparece n8o s8d no ensino do deficiente mental como
também na prépria educacBo regular gue pretende trensformar, em
uma massa uniforme, criancas de diferentes origens, com
diferentes formas e ritmos de aprender, pensar e agir.

Nos moldes de uma educe¢8So que tem como func8o camuflar o
cardter contraditdrio da realidade, a possibilidade de vislumbrar
a 1inserc8o do deficiente mental no ensino regular fica
comprometida uma vez que o deficiente desestabilizaria qualquer

homogeneidade supostamente existente.
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Nesse sentido, & educagdo na sua relagfo dialética com a
sociedade, em conformidade com as suas idéias e concepcles, oria
um consenso social de maneira a legitimar a condicBo do
deficiente mental como um individuo fréagil, incapaz, improdutivo.
Condig¢8io que é consolidada com a manutenciBo do deficiente em
escolas especiais, causando um certo conforto & sociedade na
medida em gque: 12} esta se vé desobrigada da constrangedorsa
convivéncla com o “diferente”; Z°) isenta a professora do ensino
regular de um trabalho com uma crianca que ela considera com
problemas e com necessidade de cuidados especiais; 3°) também
isenta, de sua responsabilidade, a prépria instituic8o destinada
a estas criancas, quandc ela mesma (instituicg8o) , "lava as mios”
a0 considerar que, se n8o houver aprendizado, isto se devera as
limita¢des inerentes & deficiéncia.

0 encaminhamento do deficiente mental para o ensino regular
surge como uma posgsibilidade de ruptura da reproducdo destes
valores e crencas, pols, a presenca de um deficiente na sala de
aula regular nos obriga a retomar polémicas discussdes quanto &
condic8Bo social do deficiente mental, gquantoc & concepches de
degenvolvimento e aprendizagem e critérios de avaliac8o.

Os epleddlios agul apresentados arcontam rars esta
possibilidade, quando observamos Aline participando de diferentes
insténcias interativas naes quais diferentes modos de aprender e
ensinar se explicitam.

O receio de que a escolaridade regular =6 pode desencadear

pituvagles de discriminacBo e exclusfo ndo se mantém guando
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cbservamos que, se estas realmente ocorrem, outras de acolhimento
e cooperaclo também aparecem com a mesma intensidade.

N&o precisamos pensar também no deficiente sempre como
indefeso, Jj& que a atuacBio de Aline nos episédios do canto da
leitura e Jjogo de bola nfo & de total passividade. Aline se
defende como pode contra as manifestagfes dos colegas. Em algumas
situagbes € mais bem sucedida que em outras, mas de qualquer
forma reage e resiste.

Serd nesta tensfo entre as diferentes formas interativas que
a argumentacBo em defesa da escola regular para o deficiente
mental encontrard respaldo.

N&o se trata de defendé-la sob a falsa premissa de que na
escola regular o deficiente mental se encontraria absolutamente
integrado sem que houvesse situac®es conflituosas. Trata-se
muito mais de instiger a reflexBo e de apontar que, inerentes as
relacbes humanas, os conflitos n8o est8o ausentes, nem em uma nem
em outra forma de educacdo, e gque, o discurso de que a criancs
partadofa de deficléncia mental estaria preservada do movimento
de segregaclo gue poderia ocorrer na escola regular n8o se
sustenta, Jja que a forma encontrada para evitar a exclus8o no
ensino regular € a prépria exclus8io no centro de reabilitaco.

A possibilidade de conforto que o deficiente pode encontrar
estando entre seus semelhantes & a mesma que o limita e o afasta
do resto da sociedade. Nesse sentido, Goffman (1989:29,30) afirma

que:
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"Entre seus iguais, o individuo estigmatizado pode
utilizar sua desvantagem como uma base para organizar sua
vida, mas para consegui-lo deve-se resignar a viver num
mundo incompleto (...) Por outro lado, ele pode descobrir
que o8 relatos de seus companheiros de sofrimento o
aborrecem & tudo o que implique centrar-se (...) no rroblema
€ um dos maiores castigos por ter um estigma”.

A tentativa de ©proteger o deficiente de situacoeg

interativas desagraddveis n8o concede & realidade seu cariter
contraditorio de forma que desconsidera que, se o contato entre

diferentes gera angistia e sofrimento, o convivioc entre iguais,

relas palavras de Goffman, n#o estd isento destes mesmos
sentimentos.

Além disso, a possibilidade de maior ou menor aceitacto do
deficiente esté relacionada com as formas de interacBes
estabelecidas com os “normais”. O pouce contato faz com que o
desconhecimento das capacidades do deficiente leve a
interpretacfes erréneas de seus atos de maneira que, as minimas
manifestacfes podem ser vistas como extraordindrias _ uma vez que
poassul uma limitac8o _ ou ao contrdrio, podem ser consideradas
como erros conseqlentes de suas incapacidades (Goffman, 1989). Ao
passo que, o8 ‘normais” que convivem desde cedo com o deficiente
prodem ter menos dificuldade em asceitd-lo.

Como finalizacBo da discuss8o, devemos retornar uma vez mais
a0 sentimento de angistia para estendé-lc e discuti-lo sob o
ponto de vista dos n#o deficientes.

Toda vez que se discute o processo de integrac8o/
segregac8o imputamos ao deficiente todos os sentimentos de

angistia, sofrimentoc e desconforto, livrando-nos, asaim, de

aceitarmos a existéncia deles em nés mesmos. Negamos nosesas
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proprias angustlias e dificuldades de aceitac8o da diferenca.
Porém, a angGstia wvem porgue n8o pensamos nas contradicdes e
buscamos sempre a uniformidade. A diferenca tem qﬁe sger assumids
pelo deficiente e pelos outros.

A crianga diferente estéa marcada, muitas vezes até
fisicamente, guando vai para a escola. Mas, n#o adianta poupé-la,

pois, mais cedo ou malis tarde, ela ampliarad seu espaco social _

Ja que este € um objetivo até mesmo dos centros de reabilitac¥o _

e ail ela serd estigmatizada.

0 que precisamos & nos conscientizar de nossas proéprias
dificuldades e contradi¢Ses para que possamos ter como parémetro
o processo de aprendizagem de cada crianga tragando seu préprio
desenvolvimento. E, sobretudo, temos que assumir e entender gque o
deficiente mental como qualquer cidad8o tem direito ao usufruto

de todas as possibilidades que a sociedade lhe proporciona.
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