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RESUMO

A Sindrome de Down pode ser caracterizada sob varios aspectos:
genéticos, orgam 8cos, cognitivos, linglisticos, entre outros. Este estudo interessa-se
pelos aspecios <le linguagem que se vinculam a essa sindrome, em especial pelas
questdes referermtes & produgdo narrativa. Para anslise desses processos, é tomada
como referéncia & abordagem histdrico-cultural, principaimente no que diz respeito 3
importancia do  papel da linguagem no funcionamento psicoldgico & ao cardter
dialogico das relzacbes interpessoais.

A rmraioria das pesquisas sobre caracteristicas de sujeitos com Sindrome
de Down tende & descrever suas dificuldades de linguagem, e poucos sdo os trabalhos
que se orientarm para suas possibilidades de construc@o da linguagem. Buscando
contribuir para & compreensao de questdes relativas ao narrar enquanto processc, o
estudo agui apreesentado privilegia a produgdo de narrativas orais em alunos com
Sindrome de Dowwn numa situacao dialdgica de sala de aula. A andlise baseou-se em
situacbes videogravadas e foi organizada em torno de irés topicos: a composicdo do
texto narrativo, abbrangendo os relatos orientados, partithados e auténomos: os modos
de participagdoc de educadores e pares na construgdo narrativa pelo aluno; e as
negociagbes dos interlocutores sobre a veracidade dos eventos narrados. Os
resultados indicam que adolescentes com Sindrome de Down participam ativamente
da construgao de narrativas orais, e que o jogo dialdgico na sala de aula é a condicao
que permite @ constituigaoe desse processo de linguagem. Com relacdo a implicaces
do trabalho pedagdgico conclui-se que, assim como discutido por L. S. Wygotsky, &
proposta de educacdo precisa ser pensada considerando-se principalmente as
possibilidades e ndc as limitacdes dos alunos deficientes. Aos educadores cabe
buscar construir © trabaiho educativo proporcionando atividades que invistam na

superagdo das consequéncias da deficiéncia, permitindo a elaboracio de

conhecimentos € de modos de acdo dos alunos.




ABSTRACT

Dow n Syndrome may be chacacterized in terms of various aspects,

related to genetic, organic, cognitive or linguistic factors, among others. This study is
concerned with l&anguage features usually associated with such syndrome, and focuses
on issues conceyning narrative production. The analyses of processes in narrative
language is referenced in the historical-cultural approach, mainly with respect 1o the
relevance of language in psychological functioning and to the dialogical character of
interpersonal relationships.

The majonty of investigations about characteristics of Down Syndrome
subjects tend to describe their language difficulties; few works are oriented to their
possibilities of language construction. Seeking to contribute to the understanding of
issues related to the narrative language of such individuals, this study priviledges the
production of oral narratives by Down Syndrome students in the diclogical interplay
guring classroom activities. The analysis was based on video-taped situations and was
organized around three topics: the composition of narrative texts, encompassing
oriented, shared, and autonomous reports; the modes of participation of educators and
peers in the construction of narratives by the student, and the negotiations of
interlocutors about the veracity of the events being narrated. The findings indicate that
Down Syndrome adolescentes can actively participate in the construction of oral
narratives, and that the dialogical interplay in the classroom aliows for the constitution
of such language process. As 1o implications for the pedagogical work, it is suggested
that, in accordance with discussions by L. S, Vygotsky, educational planning must be
thought, primarity, in relation to the students’ possibilities, and not to their limitations.
Educators should invest in the overcoming of the conseguences of the deficiency,

promoting the construction of knowledge and of forms of action in the students.
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CAPITULO 1

Desenvolvimento humano, linguagem e deficiéncia:
a visao historico-cultural

Através do estudoe da origem e do desenvolvimentio da especie humana,
Vygotsky (1989,1981) buscou compreender as caracteristicas do comportamento do
homem. Argumentou, a partir de teses do materialismo histérico e dialético, propostas
por Marx e Engels, que ¢ surgimento do trabalho e a formacgac da sociedade humana,
com base no trabalho, s&o processcs basicos que marcam o homem Como espécie
diferenciada. E o trabalho que, pela acdo transformadora do homem sobre a natureza,
une homem e nalureza, e cria a cultura e a histdria humanas. No trabaiho
desenvoivem-se, por um lado, a atividade coletiva, que implica, portanto, as relacbes
sociais, e, por outro lado, ocorrem a criagéo e a utilizagdo de instrumentos.

Vygotsky dedicou-se, principaimente ao estudo das funcdes psicoidgicas
superiores {percepcao, atencdo, memoria e pensamento). Para ele, tais fungdes tem
origem social. Inclusive, referindo-se as idéias de Marx, o autor assume esse
pressuposto e afirma’ "2 natureza psicologica do homem ¢€ & totalidade das relagbes
sociais orientadas para a esfera interior, tendo-se tornado funcdes da personalidads &

formas de sua estrutura.. "{(Vygotsky, 1989:59).



A bbusca pela compreensdo das formas superiores, especificamente
humanas, de cormportamento, levou Vygotsky a procurar uma nova metodologia para a
investigagéo psicoldgica. Acreditava que o desenvolvimento psicoldgico dos homens é
parte do desenvoivimento histdrico geral da espécie e deve ser compreendido desta
forma.

A crenca de gue 0 comportamento humano tem, sobre a natureza uma
aco transformadora € o elemento-chave e a base do novo método de experimentacio
e andlise defendido por Vygolsky.

Trés sdo os principios bésicos propostos por Vygotsky na busca de
estabelecer uma abordagem materialista dialética na investigacdc das funcdes
psicolbgicas superiores. 5S40 eles: 1) a analise precisa orientar-se para os DIOCEessos
ao invés de "objelos” ou produtos do desenvolvimento; 2) o estudo de um problema
tem de revelar sua génese e suas bases dindmico-causais, evitando ficar no nive!
descritivo; € 3) a investigacdo das funcbes superiores deve reconstruir os pontos
constituintes do desenvolvimentic de uma determinada estrutura e retornar a sua
origem.

As fungbes psicolOgicas superiores sdo tipicamente humanas. S6 ac
homem & dada a possibilidade de pensar em objetos ausentes, imaginar eventos
nunca vividos, planejar agdes antes de executa-las. Para compreender as concepcdes
vygotskianas sobre o funcionamento psicoldgico se faz necessério entender o conceito
de mediacao.

Mediagao e o processo de intervencdc de um elemento intermedidrio
numa relagdo (Pino, 1991). Segundo Vygotsky, a relac&o do homem com o mundo é
uma relacdc mediada. Assim, os seres humanos criam instrumentos e sisiemas de
signos cujo uso lhes permite transformar e significar ¢ munde, comunicar suas
experiéncias e desenvolver novas fungdes psicoldgicas. Esses elementos mediadores

sao socialmente dados. E o grupo cuitural onde o individuo se desenvolve que lhe



fornece formas d& perceber e organizar ¢ real, as quais v8o constituir os instrumentos
psicolbgicos que fazem a mediagéo entre o homem e o mundo. Através da relacdo
interpessoal corncreta com ouiros homens, 0 individuo, enguanto sujeito ativo, vai
chegar a intermalizar as formas culturaimente estabelecidas de funcionamento
osicolégico. A vida social € um processo dinamico; nela acontece a interagde com o
mundo cultural & a constituicdo do mundo subjetivo de cada um. Ao longo do seu
desenvolvimento © homem se apropria das formas de comportamento fornecidas pela
cultura, UM pProcesso em que as atividades externas e as fungdes interpessoais
transformam-se &m atividades internas, infrapsicologicas.

Como mencionado acima, instrumentos e sistemas de signos s&o
slementos mediadores na relacdo homem/mundo. Entretanto, ha diferenca entre eles
no que concerne aocs modos de mediagao.

Os instrumentos sao elementos interpostos enire ¢ homem € o objeto de
seu trabalho. Tratam-se de condutores da influéncia humana sobre o objeto da
atividade. Os instrumentos tém uma corientagdo externa e levam necessariamente a
mudancas nos objetos. S&o feitos, ou buscados, especialmente para um certo objetivo
e constituem um meio pelo qual a atividade humana externa € dirigida para o controle
e dominio da natureza.

Os signos s&o "instrumentos psicoidgicos”, pois afetam o proprio sujeito
(ou outros sujeitos} e ndo modificam, em nada, o objeto da operacdo psicoldgica.
Constituem um meio da atividade interpessoal e se transformam em meio da atividade
interna, dirigido para o controie do proprio individuo.

A mediacdo pelo signe ou mediagdo semidtica foi objeto das discussdes
de Vygotsky sobre a ftrgjetoria da crianga na utilizagdo desses instrumenios
psicologicos.

Na andlise da ontogénese, Vygotsky indica que, com o desenvolvimento

H

da fala nos intercdmbios sociais, a crianga passa lfambém a incorporar, em suas



ey

ale awvtio-oneniada A parlir de entdo, a cnanga comeca a controlar ©
ambiente com 2 =suda da 1ala para si. Tal falo produz novas relacdes com o ambiente
= yma nova orgamizacdo no préprio comportamento. A fala passa a ter um carater de
olangjamento, anaslise e antecipacgdo da acdo, de modo gue ndp apenas acompanha a
atividade pratica <da crianga, mas tem um papel essencial na sua realizacdo. Sendo
assim, a fala e = agdo da crianga fazem parte de uma mesma fungdo psicoldgica
complexa, dirigida para um dado problema; e, quanto mais complexa for a agio exigida
pela situagdo, maior & a importéncia da fala para st na operagdo como um todo,

Para Vygotsky, a crianga, com a ajuda da fala, c¢ria maiores
possibilidades para realizar agbes, utilizando-se de metodos mediados. Ao usar
palavras para criar um plano de acdo, a crianca altera a qualidade de suas atividades
e porienta-se para o planejamento de acbes futuras.

A analise da participagcdo da fala nos processos humanos deve ser
articulada & nocdo de intermnalizacdo. Wertsch & Stone (1985) afirmam que, para
Vygotsky, internalizagdo €, em primeiro lugar, um processo social, os signos,
especiaimente a linguagem, s&0 modos sociais de mediar o funcionamento individuai.
O esgquema conceitual de desenvolvimento da internalizacdo comega com uma
atividade social externa e termina com atividade individual intema. Vygotsky {1991)
gfirma: " Uma operagdc que inicialmente representa uma atividade exierna é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente(..} um processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal(...) a ftransformacdc de um processo
interpessoal num processo intrapessoal € o resultado de uma longa série de eventos
ocorridos a0 longo do desenvolvimento(...)" (p.64).

O uso da fala como processo vincuiado ao pensamento supde a
internalizac@o da linguagem, de maneira gue a crianga, em sua trajetéria, passa de
uma fala externa para uma fala interior. Vygolsky sugere a busca do elo intermediario

entre estas duas falas. Tal elo pode ser encontrado na fala egocéntrica da crianca,



gue & a fala da crianga guando estd dizlogando alto consigo propria, quando estd
falando sozinha. E a fala auto orientada, que, como ja descrito anteriormente, assume
uma funcio plamejadora e organizadora, fransformando-se em pensamento verbal,
Assim, a fala sgocenirica @ a fala em seu caminho para a internalizacéo.

Segundo Vygotsky, o surgimento da fala egocéntrica, com essa fungéo
claramente associada ac pensamento, indica gue a trajetdria da crianga val, de fato,
dos procasscs socializades - no plano interpessoal - para os processos individuais - no
plano de funcionamento internc. Isto é, a crianga passa a ser capaz de utilizar a
linguagem como instrumento intrapsiguico. O processo de internalizacdc €, pois, de
fundamental importancia para a compreens&o do desenvoivimento da linguagem e do
pensamento.

Compreender as relacdes enifre pensamento e linguagem € primordial
para a compreensdo do funcionamento psicolégico do ser humano, e Vygotsky assume
a andlise dessas relagdes como um dos seus cbjetivos.

O fato mais importante revelado pelo estudo genético do pensamento e
da fala & que, tanto na filogénese como na ontogénese, o progresso da fala ndo é
paralelo ao progresso do pensamento.

Anglises de varios estudos sobre a "linguagem” e o “intelecto" dos
macacos antropOides permitem clarear a relacdo entre ¢ pensamentc € a fala no
desenvolvimento filogenético dessas funcbes. Segundo Vygotsky, uma revisdo de tais
analises indica que, no animal, a inteligéncia préatica e as formas de comunicagéoc tém
raizes genéticas diferentes e se desenvolvem ao longo de trajetdrias diferentes e
independentes; N80 ha qualquer relacdo clara e constante entre elas. Os antropdides
apresentam um intelecto com alguma semelhanga ac do homem e uma linguagem
também semethante, em certos aspectos (0 aspecio fonético da sua fala, sua funcso

de descarga emocional, os rudimentos de uma funcdo social). Ja, no homem, acontece



umn entrecruzame=nio da linguagem com © pensamento, que implica uma relacéo
dindmica, ndo linesar, de mutua influéncia.

Na e=volugdo do individuo (ontogénese), ocorre um processo semelhante
agquele descrito  para a histdria da espécie (filogénese), que se inicia com a
independéncia <de inielecto e fala, e que se desdobra num funcionamento
interdependente. Antes do inicio da interdependéncia de pensamenio e linguagem,
existiria, na criarca pequena, tanto uma fase pré-verbal do desenvolvimento do
pensamento, quanic uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem. O
que Vygotsky chiama de fase pré-verbal do intelecto diz respeito ao periodo de
funcionamentc e¥n que a crianca ainda ndo produz linguagem autc-orientada. A
crianga exibe umMma espécie de inteligéneia pratica, que permite a acdo no ambiente,
com a participac& © da fala de outros, mas, ainda, sem a mediaco da fala para si. Num
determinado mormenio do desenvolvimento da crianca (por volta dos dois anos de
idade), o percurs© do pensamento encontra-se com o da linguagem e inicia-se uma
nova forma de funcionamento psicolégico: a fala torna-se intelectual, com funcao
simbdlica, generalizante, e o pensamento torna-se verbal, mediado por significados
dados pela linguagem. Na ontogénese, o que impulsiona a vinculacio dos processos
de pensamento @ linguagem € a insergdo da crianca num grupo cultural.

Na analise das relagdes entre pensamento e linguagem, a guestao do
significado ocupa lugar central. Desse modo Vygotsky (1991) argumenta: "o
significado de uma palavra representa um amaigama tdo estreito do pensamento e da
linguagem, que fica dificil dizer se trata de um fendmeno da fala ou de um fendmeno
do pensamento...”(p.104). Acrescenta, ainda, que os significados das palavras s&o
formagbes dinamicas que se modificam e evoluem & medida que a crianca se
desenvolve e de acordo com as varias formas pelas quais o pensamento funciona. Em

vista disso, uma analise da interacdo do pensamento e da palavra deve comecar com



uma investigac@ das fases e dos planos diferentes que um pensamento percorre
antes de ser expr<esso em palavras.

Vygotsky sugere que a analise do desenvolvimento ontogenético da
linguagem € uma oportunidade para o estudo do processo de passagem do
pensamento 2 palavra. Para que essa analise seja possivel é necessério estabelecer
uma distingdo furndamental entre os dois planos da linguagem verbal e observar como
eles se comportam ac longo do desenvolvimento da linguagem na crianca. Tanic ©
aspecto interior da fala, que & semantico e significativo, guanto o exterior, gue &
fonetico, embora formem uma verdadeira unidade, tdm suas préprias leis de
movimento. A observacdo do desenvolvimento linglistico da crianca revela a presenca
de um movimento independente nas esferas fondtica e semantica,

Vygotsky observa que a crianga comeca a dominar a fala sxterior,
construindo-a da parte para o todo, ou sejs, a criangs comeca utilizando sons que
acabam por se traduzir em palavras, para, em seguida, articular palavras que irdc
formar frases numa compiexidade cada vez mais ampla. O movimento é, por assim
dizer, da parte para o todo. Em relagdo ao significado, ocorre o inverso. A primeira
palavra da crianga € uma "frase completa", isto é, semanticamente, a crianca parte do
todo indiferenciado e sé mais tarde comega a dominar as unidades semanticas
separadas. Vygoltsky afirma que, exatamente por surgir come um todo indistinto e
amorfo, © pensamento da crianga deve enconirar expressdo em uma dnica palavra. &
medida que seu pensamento se torna mais diferenciado, ndo é possivel expressar-se
por meio de uma unica palavra. O avanco da fala em direco as construgbes mais
complexas e diferenciadas auxilia o pensamento a progredir de um todo hemogéneo
para partes mais bem definidas. Assim, o pensamento e a palavra n&o provém de um
modeioc Unico, mas sac processos interdependentes. E, no movimento entre eles, ©

pensamento passa por muitas modificacbes até transformar-se em fala,



A fusao dos dois planos da fala - o fonético & 0 semantico - comega a
declinar gradativamente ao longo do desenvolvimento da crianga. Assim, cada estagio
do desenvolvimento do significado das palavras tem sua préopria forma de inter-relacio
dos dois planos. A capacidade que tem a crianca de se comunicar por meic da
linguagem relaciona-se diretamente com a diferenciacao dos significados das palavras
na sua fala & Nna sua consciéncia.

Quando Vygotsky compara as relacdes estruturais e funcionais nos
estdgios inicial, intermediarioc € avancado do desenvolvimento da linguagem na
crianga, encontra duas caracteristicas fundamentais nesse processo. Inicialmente, 86
existe a fung@c nominativa. isso quer dizer gue, mais tardiamente, surgem a
significagéo independsnte da nomeagéo ¢ o significado independente da referéncia.
Quando esse desenvolvimento se completa, a criange se torna, de fato, capaz de
formular 0 seu pensamentc e de compreender a fala dos oulros. Até entdo, a sua
utilizac&o das palavras coincide com a dos adultcs em sua funcdo nominativa ou
designativa, mas nao necessariamente em seu significado.

Ao lade da idéia de papel central da linguagem no funcionamento
humano, um outro tema abordado por Vygotsky, e que tem especial importancia para
este estudo, refere-se aos processos de aprendizado e & relacdo que estes t&dm com o
desenvolvimento. Para o autor, o conceito de aprendizado é abrangente, sempre
envolvendo interacaoc social.

Existe um percurso de desenvolvimento gue é, em parte, definido pelo
processo de maturacdo do organismo individual, pertencente & especie humana; mas
é o aprendizade que possibilita a interiorizacdc das formas superiores de
comportamento, gue ocorre gracas as interagbes do individuo com o ambiente cultural.

Ha um conceito essencial para a compreensic das idéias de Vygotsky

sobre as relagbes enire desenvolvimento e aprendizado: o conceito de zona de

desenvolvimento proximal,



Para ser possivel descobrir, efetivamente, as relagdes entre os
processos de desenvolvimento e de aprendizado, é precisc determinar pelo menocs
dois niveis de desenvolvimenio. O primeiro deles é o nivel de desenvolvimento real,
relativo as fungdes mentais da crianca que se estabeleceram como resuliado de certos
ciclos de desenvolvimento ja completados. Implica as funcdes consclidadas, ou aguilo
gue as criangas conseguem fazer por si mesmas. Qutro nivel a ser considerado é o de
desenvolvimenio potencial, isio €, vinculado a capacidades emergentes na crianca.
Trata-se de capacidades que se manifestam em possibilidades de desempenhar
tarefas com a ajuda de adultos ou outras criancas.

A zona de desenvolvimento proximal diz respeito & distdncia entre ¢ nivel
de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. Ela define aquelas
fungbes gue s&0 emergenies, a partir de experiéneias da crianca nas relagbes sociais;
fungbes gue ainda ndo amadureceram e estdo em processo de maturacdo,

A zona de desenvolvimento proximal € um dominio psicolégico em
constante transformagac: aquilo que uma crianga é capaz de fazer com a ajuda de
alguém, hoje, ela conseguira fazer sozinha, amanha. Cabe salientar, entretantc, que o
"proximal” representa um momento do desenvolvimento: ndo € em qualquer momento
que o individuo pode, a partir da ajuda do outro, realizar qualquer tarefa.

A possibilidade de alteracdo no funcionamento de uma pessoa pela
participacdo de oulra é fundamental para a teoria, por esta atribuir importancia extrema
a interacdo social no processo de construgdo das funcgdes psicologicas humanas. O
desenvolvimento individual se d& num ambiente social determinado, e a relacdo com o
outro, nas diversas esferas & niveis de atividade humana, é essencial para o processo
de construgcdo do "ser psicelégico individual™.

As ideias de desenvolvimento proximal e de formacio social do individuo
sustentam, também, a discuss&o de Vygotsky sobre a organizacio psicoidgica e 2

educacéc da crianca deficiente. Em seus trabalhos sobre "defeciologia” (Vygoisky,



1989), 0 autor pax rie do pressuposto de que as leis que regem o desenvolvimento s&o
as mesmas, tant o para a crianga normal, como para a crianga deficiente. A tese
fundamental defe=ndida por ele é a de que a crianga deficiente ndo é menos
desenvolvida gu€= oulras criangas normais; é uma crianga que se desenvolve de outro
modo. Vygotsky  realiza uma critica agueles gue supdem que criancas deficientes
desenvolvem-se <conforme as leis bioldgicas e que ignoram a lei do desenvolvimento
social gue deterrmina o desenvolvimento de qualguer crianca. Para ele, a dificuldade
de compreensac do desenvolvimento da crianga deficiente surge do fato de que o
atraso tem sido t<Omado como uma "coisa” e n&o como um processo. Vygotsky aponta
que a clinica, esfera responsavel pela descricdo de diagndstico de criancas
deficientes, ndc rmostra interesse pelo desenvolvimenic das mesmas, preccupando-se
apenas em reconhecer um quadro de deficiéncia e diferencia-la de outros. A
pedagogia da reabilitaco obtém dessa clinica uma informacdo priméria sobre a
natureza da deficiéneia, fato que leva a escola a tragar metas negativas em relagdo
aos alunos deficientes. Nesse sentido, é aponiada a necessidade de um estudo do
ponto de vista clas caracleristicas positivas das criangas. O que importa ndo é a
deficiéncia em si mesma, € importante saber como a crianca se desenvolve e quais
reacbes apresemnta durante © processo de desenvolviments em resposta as
dificuidades que enfrenta. Issc porque a crianga deficiente é capaz de desenvolver
potencialidades, <OMO OCOrTe COM uma crianca normal.

Vygotsky aponta o papel essencial do coletivo como fator para o
desenvolvimento da crianca deficiente. Assim, o postulado bésico é aguele que afirma
que as fungbes psicoldgicas superiores tém uma origem social. E no processo da vida
social coletiva gue se criam e se desenvolvem todas as formas superiores de atividade
intelectual do homem. O autor preocupa-se COm pProcessos que surgem no préprio
desenvolvimento da crianga, que podem leva-la a vencer a deficiéncia; interessa-se

por identificar a estrutura e a dinémica da deficiéncia de modo geral e explicitar as



implicacbes pedagolgicas gue esta teoria pode ocasionar. Em relagéo aos processos
de desenvolvimento que podem levar a crianga a vencer a deficiéncia, Vygotisky
reportou-se aoc conceito de compensacdo, desenvolvido pelo psiguiatra austriaco
Adler, em sua texorizacdo psicoldgica. Segundo Adler, se algum érgdo, devido a uma
deficiéncia funcional ou morfoldgica ndo cumpre por completo suas tarefas, ent@o, o
sistema nervoso central @ o aparato psiguico do homem assumem a tarefa de
compensar o funcionamento deficiente do 6rgéo. A crianca ao se deparar com
dificuldades encontra-se forgada a avangar por uma via indireta, psiguica, ou seja, por
um nova formac&o de desenvolvimento.

Na busca de compreender os processos compensatérios da crianca
deficiente, Vygotsky questiona a idéia de gue a Unica fonte necesséria no surgimenio
desses processos seja a interiorizacéo pela crianga de sua deficiéncia: apenas a partir
da conscientizac8o da deficiéncia, surgiria uma reacdo no sentide de sliminacio da
deficiéncia. Para o aulor, essa teoria tem um ponto de vista idealista, uma vez que
tenta realizar @ compreenséo subjetiva da compensagéc.

Com relagéo a busca de se compreender 0s processos compensatorios,
Vygotsky acredita gue € na vida social coletiva da crianga e no carater coletivo de sua
conduta que se encontra o material para a formacdo das funcdes psicoldgicas
internas. O autor acredita que as dificuldades enfrentadas pela crianga deficiente séo
o motor para © surgimento dos processos de compensacio. Afirma ainda, que & do
processo de interagdo da crianca com o meio social que se cria uma situacdo que
conduz a crianga para uma via de compensacic. Isso & possivel considerando-se o
meio no qual a crianga se educa e as dificuldades que surgem devido & deficiéncia.
Assim, o destino dos processos de compensacdo e dos processos de desenvolvimento

dependem da realidade social do defeito, das dificuldades que este provoca, dadas as

condicdes socials da crianga.



Vyge=otsky preocupa-se com a questio da educacdo da crianga deficiente
e faz uma critice=a as escolas especiais que segregam os alunos, isclando-os da
sociedade e enfaatizando o cardter biologico da deficiéncia. Para ela, a educacdo da
crianga deficient= apoia-se na compensaclBo psiquica. A deficiéncia é um fato
biclbgico, porérm  © educador tem que trabathar n&o s6 com os fatos por si mesmos,
como principaimeante com suas conseqUéncias sociais. Além disso, a escola deve
deixar de focalizaar as dificuldades dos alunos deficienies e buscar ter uma idéia, ao
menos vaga, sol>re as capacidades que eles j@ possuem, e sobre guem sdo, de fato,
estas criancas.

O caminho do desenvolvimenio da crianca deficiente esta nas relacdes
sociais e cooperacdo, através de oulros seres humanos. N2o é a deficiéncia orgénica
que, por si, defirme limites e possibilidades de desenvolvimento, a reaiizacdo sécio-
psicolégica dessa crianga depende das condicbes concretas de vida e das
oportunidades educacionais que vivencia.

Feita essa apresentagdo do referencial histérico-cultural, quanto ao
funcionamento umanc e so papel da linguagem e das relacbes sociais na
constituicdo do  desenvolvimento psicoldgico, s3c, agora, consideradas questSes
relativas as caracteristicas de linguagem da Sindrome de Down e, em especial, ¢ tema

da linguagem narrativa, que sdo o foco de interesse do presente estudo.
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CAPITULO 2

Caracteristicas da linguagem na Sindrome de Down
e a questao da narratividade

Sobre as caracteristicas da linguagem em casos de Sindrome de Down,
os aulores, em sua maioria, possuem um pensamento comum: embora os individuos
com essa sindrome desenvolvam-se percorrendo 0s mesmos caminhos que as
pessoas normais, o desenvolvimento acontece de maneira mais lenta, marcadamente
defasada (Horstmeler, 1991, Barrio, 1994; Miller, 1987 e Cuilleret, 1984),

A linguagem das pessoas com Sindrome de Down tem sido estudada sob
diferentes aspectos: fono-articulatérios (fala, voz, articulacéo) e dialégicos (producio e
compreensao da linguagem, o didlogo e a linguagem narrativa). Os estudos indicam &
ocorréncia de todo um conjunto de alteracdes da linguagem, sob a forma de problemas
de compreensao, expressao e funcionalidade. As disfuncdes constatadas sdo devidas
a muiltiplos fatores:

¢ hipotonia muscular caracteristica que acarreta problemas em todos os

orgaos fonatdrios ( lingua, 1abios, palato, pregas vocais) e inclusive na

respiracao;




e caomponentes anatomofisioldgicos deficitarios, com implantacio e
gualidade dentaria deficientes, palato em ogiva e posicéo elevada da
laringe;

= atraso da maturacio neuromotora;

e probiemas auditivos freglentes, tais como infecgdes de ouvido,
fundamentaimente de otite média, diferencas estruiurais de ouvido
rédio e canal auditivo, maior secrec@o de cera no canal do ouvido,
bem como o mal funcionamento da trompa de Eustaguic devido a
hiipotonia;

e manutencac de um padr&o infantil de degluticéo.

Além desses falores de ordem orgénica, sdo apontados probiemas nas
esferas cognitiva e psicossocial.

Com relacéc acs aspectos cognitivos, Cuilleret(1984) destaca alguns
déficits que podem influenciar 2 aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem das
criancas com Sindrome de Down. A autora afirma que existe, no individuo com
Sindrome de Down, um "espirito de caleidoscopio”, ou seja, um excesso de espirito de
analise em detrimento do espiritc de sintese. Esta fatha na sintetizacdo acarreta
dificuldades em diferentes niveis de funcionamento da linguagem. Desse modo, a
emisséc fica comprometida devido & ma organizacéo sintatica das frases e & auséncia
de enlaces [ogicos entre os diferentes enunciados, dando, as vezes, uma impressdo
de incoeréncia. No nivel da compreensdo, cada enunciado é compreendido
separadamente, e a dificuldade em relaciond-los causa erros de interpretacdo. Uma
outra fonte de problemas refere-se 2 aquisicac da nogdo temporal, gue acontece
tardiamente na crianga com Sindrome de Down, o que a leva a apresentar uma
enorme dificuldade em expressar a simulianeidade e a2 sucessividade de evenios. Para

ela, essa noclo € muito difici! e raramente adauirida antes dos doze ou freze anos




Disccutindo a relagdo enfre desenvolvimento de linguagem e
desenvolvimento cognitivo, Barrios (1994) argumenta que a defasagem cognitiva estd
estreitamente rel&cionada com os niveis de compreensao e expressac verbai, Fatores
como o déficit N contato ocular - gue alterg a interacdo mae-fitlho, a comunicacgso, o
conhecimento dO meio ambiente, 0s processos de atencdc e a exploracdo - sdo
apontados como  determinantes para o desenvolvimento da linguagem das criancas
com Sindrome de Down, que acontece sempre de forma defasada quando comparada
com criancas normais. O atrasc € notado desde o momento inicial da aguisico da
linguagem: choro, reduplicagbes silébicas, primeiras palavras, primeiras frases, tudo
isso ocorre mais tardiamente na crianga com Sindrome de Down.

Alem disso, também se observa uma dificuldade em relacdo 3
organizac@o sintatica das frases. A linguagem usada pelas criancas pode ser
qualificada de "telegrafica”, caracterizando-se por no conter praticamente verbos,
adjetivos, artigos, preposicdes, advérbios ou conjungdes, e resultando numa pobreza
de organizacdoc gramatical.

Com relacdo a compreensao, individuos com Sindrome de Down s30
capazes de entender mensagens verbais, ndc sé pela compreensac das frases, como
também por associacdo com um contexto determinado. Porém, apresentam grandes
dificuldades frente a enunciados complexos que possuem oracdes subordinadas ou
formas passivas. 1ais dificuldades estendem-se & compreenséo da negativa em frases
jongas ou estruturalmente mais elaboradas.

Os fatores psicossociais gue podem interferir no desenvolvimentc da
linguagem também s&c examinados por diferentes autores (Monteiro & Prorok, 1985;
Miller, 1987, Levy, 1988 e Barrios, 1994).

Quanto a ligacdo existente entre ¢ desenvolvimento cognitivo & as
reacOes afetivas das criangas, Barrios (1994) afirma que os bebés com Sindrome de

Down apresentam um afraso no surgimentc do sorriso social, que ocorre menos
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freqhentemente & com menor temnpo de duragdo, quando comparado com © processo
de uma crianga mormal. Este fato pode afetar ¢ estabelecimento do padrdo interativo
mae-crianca.

Outras condicbes que estdo vinculadas a esse déficit e que também
podem influenciar no intercambio entre mie-crianga s8o apontados por Levy(1988) e
Monteiro & Prorok(1985). Dentre os pontos convergentes das analises dessas autoras
estd a quebra de expectativas por parte da mae e familiares quandoc nasce umsa
crianga com Sindrome de Down. Como o diagndstico é normalmente dado ainda na
maternidade, a constatacdo desperta diferentes sentimentos que prejudicam ©
relacionamento  inicial entre crianga-maeffamilia, que é tao imporiante para o©
estabelecimento de lagos e relacionamentos essenciais para ¢ bom desenvolvimento
da linguagem.

Também Miller (1987) concorda com a idéia de gue os problemas de
linguagem nessa sindrome estdo além dos déficits cognitivos e aponta, como causa da
defasagem linglistica, as baixas expectativas em relacdo ao desempenho dessas
pessoas, freqUentemente resultando em incompeténcia no aprendizado ou em falta de
experiéncias apropriadas.

Os estudos mencionados, até aqui, focalizam vérios fatores gue,
separadamente Ou em conjunto, podem prejudicar o desenvoivimento da linguagem
das pessoas com Sindrome de Down. Entretanto, existem alguns estudos gue se
orientam por uma visao "positiva”, buscando identificar aquilo que a crianca é capaz
de realizar, ou as semelhancas enire seu desenvolvimento e o da crianga normal.
Nessa linha estac os trabalhos de Monteiro (1992) e Camargo (1994), realizados com
criangas com Sindrome de Down em situagdo de roda de conversa. Essas andlises
mostram que, embora existam déficits de ordem fisica, cognitiva ou psicossocial, as
criangas com Sindrome de Down podem usar a linguagem para relatar um

acontecimentc ou para contar uma esioria. Assim, ao lado das dificuldades. tam se



constatado gque as pessoas com Sindrome de Down podem, em geral, usar @
linguagem como qualquer outra; participam de didlogos, contam uma estdria ou
relatam um acontecimento desde que tenham um interiocutor disposto a ouvi-las e &
participar com elas destes momentos de interacdo (Monteiro, 1982 & Camargo,1984).

Mo estudo de Monteiro (1992) foi analisada a dinamica do didlogo entre
criancas, no ambiente educacional. A autora concluiu que essas criancas 880
perfeitamente capazes de participar de uma conversa; e o fazem, desde gue tenham
um interlocutor aplo a ouvi-las e a organizar estratégias gue possibilitem o
favorecimento do maior infercdmbio com seus pares. O estudo sugere que, embora,
em alguns momentos, haja prejuizos para a qualidade da interacdo, a dificuldade da
crianga para se fazer entender devido aos problemas articulaidrios ndo parece ser
fator limitante para o prosseguimento do dialogo. Para a autora, existem alguns fatores
que possibilitam © estabelecimento de um diadlogo mais significativo e contextualizado:
a rotina escolar, a programacéo de satividades variadas de experiéncias a serem
vivenciadas pelas criancas, o incentivo para criacdo de lacos de amizades dentro do
grupo e para a participacac de atividades sociais diversas.

Em uma outra pesquisa, tambem realizada num ambiente educacional,
Camargo (1994 focalizou sua atengdo no desenvolvimento do discurso narrative de
criangas com Sindrome de Down, tomando como referéncia a caracterizago do
desenvolvimento narrativo proposto por Perroni (1892). Os resuitados mostram que as
criancas analisadas percorrem © mesmo caminho das criangas normais na aquisicéo
do discurso narrativo, porém levam mais tempo nesse percurse. Esse afraso com
retacdo ao desenvolvimento do discursc narrativo, segundo a autora, se deve ao fato
de gue as criangas esftudadas, exibem, no discurso narrativo, falta de decentracgdo
{afastamento do aquifagera), dificuldade de transpor eventos passados ou ficcionais
através do uso da linguagem e dependéncia completa (e ecoldlice; a fala do

interlocutor. Desse modo, as criangas estudadas por Camarge (19894 ndo tém




autonomia de narrador, nos termos de Perront (1992). Porém, a dificuldade
articulatéria n8c  impossibilita a troca dialdgica que serve como suporie para a
construcdo do disCurso narrativo por parts das criangas.

Em funcdo do interesse especifico do presente trabalho, serfo feitos, a
seguir, alguns apontamentos referentes as linhas de estudo da linguagem narrativa em

criangcas.

2.1. A investigagao da linguagem narrativa na crianca

O estudo do desenvolvimento da narratividade infantil tem sido abordado
de diferentes maneiras. Assim, a narrativa da crianca pode ser caracterizada com base
numa perspectiva estrutural do texto, numa perspectiva psicolingliistica, ou sob o
ponto de vista do processo interativo ou dialogico em que ocorre. Dentro da
abordagem estrutural, os aulores preccupam-se com elementos que possam
caracterizar um fexio como sendo narrativo. Nessa linha encontram-se, por exempio,
os trabalhos de Labov (1967) para quem a narrativa € uma tecnica de construcdo de
unidades que recapitulam a experiéncia na ordem dos eventos originais, sendo que a
seqléncia temporal € o criterio definidor prioritaério. Lajollo, Osakabe e Savioli (1977)
argumentam que a dependéncia temporal entre enunciados, bem como a presenga de
verbos de acgdo no perfeito, s@o caracteristicas fundamentais do discursc narrativo.
Propp {1983) descreve a estrutura da narrativa como tendo um conjunto de agbes gue
s3o relatadas na terceira pessoa e gue se articulam com a apresentacdo de
informactes, ainda que minimas, scbre o estado psicologico dos protagonistas.

Os aufores gue se orientam por uma perspectiva psicoiégica véem a
narrativa como um meio para gue a crianca desenvolva teorias sobre o funcionamento

mental do outro e dela propria. A producéo narrativa é pensada como uma esfera




simbdlica que possibilita e/ou reflete o desenvolvimenio cognitive das criancas.
Segundo essa lirha de analise, a questdo central a ser abordada refere-se aos modos
pelos quais se <onfigura e se desenveolve o pensamento narrative na crianca. Os
trabalhos de Lucariello (1990), Astington (1990}, Chafe {1990) e Feldman et al. (1990)
sdo ciassificaveis nesta perspectiva.

Em seus estudos, esses varios aulores explicitam a existéncia de dois
cenarios da narrativa. Um € o cenario da agdo, e 0 outro € o cendrio da consciéncia.
Astington {1980} afirma que ¢ cenario da acdo & aquele em gue aparece um tipo de
pensamento, gque pode ser chamado de "paradigmatico”. Este tipo de pensamento
preocupa-se corm a reaiidade fisica e lida com questdes de verdade, observacéo,
anglise e prova. Assim, no cendrio da acfo, os constituintes sdo os argumentos da
acado: agente, intengdo ou meta, situacdo e instrumento. Por outro lado, no cenério da
consciéncia, salienta-se um tipo de pensamento chamado de narrativo, cuja
preccupacgao e & realidade psicoldgica. Ele orienta-se para questbes de experiéncia
humana, de crencas e duvidas, de intencbes e emocdes. No cendrio da consciéncia,
os envolvidos na agdo sabem, pensam e sentem, ou ndo sabem, ndo pensam € ndo
sentem.

£ no trabalho de elaboragdo sobre o cendric da consciéncia gque a
crianca passa, entdo, a desenvolver as teorias sobre o funcionamento mental do outro
e dela propria. Argumenta-se que isto acontece quando a crianca entra em conflito
com narrativas que fogem de suas expectativas. Chafe (1990) afirma que as narrativas
séo manifestacbes abertas da mente em acdo. A mente é guiada por esguemas,
concebidos como estruturas de expectativas que podem ser inatas, ou adguiridas
através de experiéncias. Quandc um individuc se depara com experiéncias gue geram
conflitos com suas expectativas anteriores, ele reage a essas experiéncias. A partir do

conflito & que surgiriam as narrativas propriamente ditas, isto &, elas conteriam esses

slementos de quebra de expeciativas e conflifo.




Liscariello (1980) indica duas caracleristicas que s&c essenciais &
narrativa: o desequilibric "pentadico” (referentes a cinco componentes fundamentais) e
a subjetividade <dos protagonistas. Para explicar o desequilibrio pentadico a autora
refere-se ao tralbaiho de Burke (1989), segundo o gual uma narrativa requer, no
minimo, um autlor, uma agdo, uma meta ou intengdo, uma cena e um instrumento
(desses cinco eslementos é derivado o qualificativo “peniddico”). E através do
desequilibric entre os elemenios que se configura a narrativa. O dessquilibrio
pentadico ocasiona uma quebra ou ruptura de um estado candnico, isto &, daquilo que
é esperado ou convencional. Quando isso ocorre, a atencdo a subjetividade do
protagonista & desencadeada, e a este passa a ser atribuida uma consciéncia da
agdo. Pressupde-se que, para existir a compreenséo do desequilibrio, é preciso gue a
crianga conheca 0% esiades candnicos (esperados ou convencionais), visto gue o
desequilibric consiste na violacdo das relagbes candnicas entre os elementos
pentadicos. Consequentemente, para entender as instancias de ruptura de equilibrio, a
crianca tem que, antes, armazenar experiéncias com acontecimentos convencionais e
desenvolver representacdes desse conhecimento.

Dessa forma, 0 que leva a crianga a pensar narrativamente e, de fato,
mergulhar no cenario da subjetividade & esse conflito ou desequilibrio ocasionados
pela ruptura de estados convencionais e esperades. Além disso o desequilibrio leva a
crianga a pensar nos contetdos mentais. Feldman et al. (1990) afirmam que, nas
narrativas que possuem um cenario de consciéncia, aparece a intencionalidade dos
personagens que pode ser vista pelo estado mental que eles apresentam, bem como
através das figuras de linguagem empregadas.

inserida em uma perspectiva interativa ou dialdgica, Perroni (1992)
realizou um estudo sobre o desenvolvimento do discurso narrative, enfocando a
narrativa que se consiréi no jogo dialdégico. A autora apontou elementos gue

caracterizam a estrutura do discurso narrativo, identificando trés tipos de narrativas:



estorias, relatos e casos. As  estdrias sdc narrativas que, na ordenacdc
temporal/causal C#0s eventos, apresentam enredo fixo. Nelas, o narrador n&o participa
enquanto personagem no desenrolar da agdo; ha a personificagdc de seres no-
numanos ¢ a exis=sténcia de um fundo moral. As estdrias ouvidas ém um importante
papel na aquisic&o do discursc narrativo, uma vez gue as criangas, ao construirem
suas primeiras  arrativas, apropriam-se de certas marcas lingGisticas proprias das
estdrias e incorpeoram, em suas producdes, partes do conteudo destas. Esse tipo de
apropriagdo € desnominado de técnica de colagem. Os relatos sfo narrativas que
recuperam lingli sticamente uma seqUéncia de experiéncias pesscais vividas pelo
narrador. & 0s c&s0s consistemn de producdes de linguagem em que 0 narrador possul
liberdade de criagdo e organiza evenios e acdes de natureza diversa, em segiéncias
temporais ndo dexterminadas previamente. Nos casos, 0 narrador pode estar presente
como persocnagesn e, da mesma forma gue nas estdrias, criar uma realidade ficticia
através da narrativa.

Em seu estudo, Perroni (1992) identificou trés fases do desenvolvimento
do discurso narrativo, apontando os modos pelos guais a crianca passa de um estagic
inicial em que N&o constrdi sozinha suas narrativas, até o estagio em que chega a se
constituir como  narrador autdbnomo. Assim, cabe salientar gque a autora néo se
preccupou apenas com as caracteristicas estruturais da narrativa, mas também inseriu
essa producdo num contexto dialdgico, buscande mostrar a importéncia das interacbes
para a construg&o desse discursoe narrative. Seu trabalho mostra como, no inicio do
processo de desenvolvimento da narrativa, o adulto tem um papel mais diretivo, ao
propor perguntas que propiciam um jogo de contar e, também, ao relatar estdrias,
permitindo que &s criangas tenham acesso ac discurso narrativo. Em seguida, a
crianca comega & incorporar fragmentos do discurse do interlocutor, dando assim seus

primeiros passos em direg@o a sua constituicdo como focutor,



Apsearece, entdo, um certo desequilibrioc em relagdo & fase anterior, e
surge na fala da crianga uma mistura entre as estdrias e os relatos, que consistem nos
casos. A crianca passa a usar 0s chamados operadores de narrativas: "era uma vez”,
ou um verbo no i mperfeitc para a abertura da estdria; "dal", "entdc”, "depois”, "um beio
dig”, para introduzir a acdo propriamente dita; "acabou a estdria, morreu a vitdria”,
“foram felizes para sempre”, para indicar o fim da narrativa. A crianga comeca, ainda, a
produzir, em maior quantidade, respostas as perguntas dos adultos. Tais respostas
sao, também, de melhor qualidade, adequando-se ao tipo de discurso. Além disso, em
alguns momentos, 0s papeéis se invertem: a crianca conta e ¢ adulto passa a ouvir.
Como ainda ¢ dificil para a crianca assumir o pape! de narrador com autonomia, ela se
utiliza de algumas estralégias para dar conta da operagdo de narrar: interrompe a
estoria, empregando a formula do desfecho; confunde-se em relacdo a0 uso de
oronomes na referéncia aos personagens; insere o operador de narrativas "dai” como
procedimento deé coesdo, sem dar solucdo satisfatdria ao fexto, apoia-se em
Hlustragbes de livro de estérias para dar sequéneia & narrativa; e pode usar a formula
de uma estoria para compor um relato.

Na uitima fase do desenvolvimento inicial do discurso narrativo, que
ocorre aos 4 ancs aproximadamente, a crianca ganha autonomia na elaboracdo de
narrativas, e o papel do adulto e alterado. A autonomia manifesta-se quando a crianca
passa a reconhecer os diversos tipos de narrativas, como também a identificar a
diferenca que existe enitre os papéis dos interiocutores durante a interac&do. O adulto
comega a impor limites a criagdc de "realidades” pela crianca e a limitar, por exemplo,
as situagbes de interlocugdo em que as produgdes de casos podem ser aceitas.
Embora o adulto tenha essa participacBo contraditéria no processc infantil
{encorajando e censurando), essa transformacdo de seu papel tem um saldo positivo

no desenvolvimento da narratividade, uma vez que permite 2 crianca identificar o qué,
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guando e para cguem narrar. Nessa fase a crianga passa a assumir o papel ativo de
narrador.

Outro estudo que descreve a dindmica interativa adulio-crianca, em
situacbes de comitar estorias, & o de Pellegrini e Galda (1990). O objetivo da pesquisa
foi descrever estilos diferentes de interacdo verbal usados por um experimentador no
estabelecimentc  da intersubjetividade com criancas pré-escolares, num contexto
experimental de relato de estdrias. A analise da situagio foi orientada por sugestdes
de Wertsch (1979, 1985), cujo trabalho tem mostrado que as interacdes entre um
adultc e uma crianca progridem através de niveis distintos na negociacdo da
intersubjetividade, gue sdo definidos em fungdo de critérics relativos a exigéncias
maiores ou menores, postas a crianga, e estratégias mais ou menos dirigidas,
empregadas pelo adulto. Tais niveis refletem o quanto adultos vio transferindo, para
as criangas, responsabiiidades na complementacdo de tarefas. Assim, inicialments os
adultos assumem mais responsabilidades, mostram um nivel de exigéncia baixo e um
maior direcionamento de estratégias. Quando a intersubjetividade é estabelecida, as
criancas assumem as responsabilidades, e os aduitos aumentam o nivel de exigéncia,
diminuindo o direcionamento as estratégias.

O estudo de Pellegrini e Galda (1990) também examinou o efeito de
certos fatores - como idade, sexo, habilidades para realizar tarefas e contexio - sobre a
interacdo adulto-crianca. Alem disso, utilizando a nocéo de zona de desenvoivimento
proximal, os autores investigaram as esiratégias usadas pelo adulto para capacitar a
preducéo de estorias independentes pela crianga, considerande 0 momento em gue ©
adulto pode transferir a ela a responsabilidade de contar estérias. Os resultados dessa
pesquisa trouxeram contribuigbes de ordem tanto tedrica como pratica. Do ponto de
vista teérico, permitiram configurar o fluxo do comportamenio na interacéo adulto-
crianga, indicando como ¢ adulto ajusta suas estratégias aos niveis de competéncia

das criangas. Dc ponto de vista pratico, a contribuico consiste no fato de que o



conhecimento d&as esiratégias interacionais que predizem o desempenho das criancas

& necessarioc para uma pedagogia efetiva.

2.2. Indagacdes sobre a produgfo narrativa em casos de
Sindrome de Down

Este estudo tem interesse em confribuir para o conhecimenioc sobre a
linguagem de individuos com Sindrome de Down, e, mais especificamente, sobre o
desenvolvimento da linguagem narrativa desses sujeitos. A perspectiva de andlise
assumida orienta-se para a vis&o interativa e dialdgica, como ilusirado nos trabalhos
de Perront {1992} & Pellegrini e Gaida (1990).

Com relagdo & Sindrome de Down, poucas foram as pesquisas
encontradas que enfocaram o desenvolvimento da linguagem partindo do ponto de
vista do processc dialdgico. Como excecdo, foram destacados os estudos de Monteiro
(1992) e Camargo (1994), gue abordam esse tema de pesquisa em um contexto de
roda de conversa: o primeiro enfoca a2 questic dialdgica propriamente dita, e o
segundo elege, como foco, o estudo do curso de desenvolvimento da linguagem
narrativa. Ambos 0s trabaihos concordam quanto ao faio de gue as dificuldades de
linguagem, caracteristicas da Sindrome de Down, ndoc sdo fatores que impedem a
construgao da linguagem pelas criangas. Existem muitas possibilidades gue devem ser
consideradas.

Levando em considerac@o tais possibilidades, o presente estudo toma
como objeto © modo de funcionamento da linguagem narrativa em adolescentes com
Sindrome de Down, no émbito da producdo oral. Com base na abordagem histérico-
cultural, o processo de construcdo das narrativas orais deve ser concebido como

elaboracdo do sujeito, que se dé& dentro de uma dindmica onde capacidades



individuais v80 se constituindo nas experiéncias sociais compartithadas, no encontro
com outras pessoas. O enfoque é dado para aquelas narrativas que ocorrem nas
trocas dialogicas, no contexto de sala de aula, privilegiando-se o jogo interacional que
se estabelece entre 0 aluno adolescente e os adultos ou pares, nessa situaco.

As elaboragbes vygotskyanas sobre ¢ tema da deficiéncia, apresentadas
no capitulo anterior, indicam a importéncia de se criar condigdes propicias para que
criancas deficientes possam desenvolver processos compensatérios, através dos
guais elas cheguem a suprir suas dificuldades. Dai se deduz a importancia que tem o
ambiente educacional, onde se devem privilegiar atividades que favorecem a
ampliacéo de interacdes de educadores e alunos (naturalmente, ndo é qualquer tipo
de interacfo que constituira progressos na linguagem narrativa do aluno e, por isso,
essa questdo da "qualidade” da interacdo subjaz ac proposito deste estudo).

Muitos s80 os estudos que apontam as dificuldades de linguagem
existentes nos casos de Sindrome de Down. Entretanto, neste trabalho pretende-se
mostrar que, apesar delas, os adolescentes com essa sindrome tém condicbes de
desenvolver possibilidades de uso de linguagem. Nesse estudo o foco da analise é
posto nos modos de participacdo gue adultos e pares podem ter durante o acontecer
da dindmica dialbgica.

Come esta pesquisa estéd assumindo a dindmica dialdgica como objeto
de analise, & se referencia numa abordagem histdrico-cultural, as idéias de M. Bakhtin
constituem outra contribuicdo importante para fundamentar o estudo. Faz-se, entdo,
necessaric apresentar apontamentos sobre algumas formulagGes tedricas desse autor,
que permitem ampliar a discusséc dos processos que se pretende analisar.

Bakhtin (1981), de forma semelhante a Vygotsky, vé& na linguagem um
espacc de analise do individuo como ser historico e social. Entretanto, para Bakhtin, a
linguagem sé pode ser analisada quando considerada como fendmeno socio-

ideoldgico, e guande apreendida dialogicamente no fluxo da histéria. Souza (1984)
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realiza uma revi Sao critica do principais pontos do pensamento desse autor, indicando
que sua concep¢ao de linguagem esta na interagio verbal, cuja realidade fundamental
é o carater dialdgico. Desse modo, Bakhtin encara toda enunciacado como sendo um
didloge que faz parte de um processo de comunicacdo ininterrupto. Dado esse caréter
dialégice, o pape! do oulro € fundamental.

Assim, nessa concepcao, a palavra ndo pertence ac falante unicamente,
tendo em vista que o discurso do falante esta impregnado da fala de outros falantes.
Nas relagbes dialdgicas ocorrem relagBes de sentido. que podem ser constituidas
entre enunciados de um didlogo real ou, entdo, entre os discursos das idéias criadas
por varios autores ao longo do tempo e em espacos distintos. Qutro ponto conceitual
importante refere-se ao falo de que, para Bakhtin, a interacdio verbal tem papel
significativo, de modo que € nela que se encontra o centro organizador e formador da
atividade mental. Para ele, a atividade mental s6 existe porque existe a expressio
semidlica.

Tais idéias propiciam elementos adicionais aos referenciais j@ expostos,
para a investigagac da narrativa na dindmica dialégica em que se envolve o individuo
com Sindrome de Down,

Come indicade anteriormente, a andlise dessa questdo &, aqui, orientada
para © narrar enquanto processo, e n&o para o texto enquanto produto.

Pensar a narrativa enquanto processo implica considera-la como algo
que ndo esta pronto, pelo contrario, que estéd se construindo. Neste estudo, almeje-se
ver esta construca@o acontecer durante os momentos interatives na sala de aula. O
interesse nac e realizar a andlise dos textos narrativos orais dos alunos com Sindrome
de Down, a partir de uma perspectiva estrutural, e, desta maneira, buscar elementos
que caracterizariam o texio como narrative. Nem se pretende realizar a anglise com

base na perspectiva psicolinglifstica cognitivista, que busca, através da narrativa,



carminhos para & maior e melhor conhecimento da mente humana. O interesse esia na
investigacao da narrativa gue se constrdi no jogo dialdgico.

Como esse interesse vincula-se a preccupacbes com a educacéo
oferecida as pessocas com deficiéncia, o trabalho de campo foi realizado no contexto
escolar, enquanto uma esfera social onde educadores e alunos vivenciam o partilham
experiéncias &, assim, constréem conjuntamente o conhecimento, Nesse sentido, o
estudo propde-se a contribuir tanto para a2 compreensdo dos processos de linguagem
na Sindrome de Down, quanto para g discussio de implicagbes educacionais e do
fazer pedagdgicO no espago do ensino especial. Finalmente, a partir das concepcdes
elaboradas por Vygotsky com relagdo & deficiéncia mental pretende-se delinear
decorréncias das analises, n&c apenas levando-se em conta as dificuldades
especificas das pessoas com Sindrome de Down, mas considerando-se gue elas
podem desenvoiver e mostrar potencialidades, desde que haja uma condicao social

favorével para isto ocorrer.

Para responder & questdo posta, foi realizado um trabalho de campo,

cuja metodologia € apresentada a seguir.
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CAPITULO 3

O estudo da narrativa de adolescentes com
Sindrome de Down: Consideracdes metodoldgicas
caracteristicas da instituigdo e da situacdo estudada

Esta pesquisa realizou-se em uma escola especializada em casos de
Sindrome de Down. Localizada em Campinas - S.P.. a escola faz parle de uma
fundacdo que tem comc objetivo promover a educaco de criancas e adolescentes
com essa sindrome €, ac mesmo tempo, incentivar o desenvolvimento de pesquisa na
ares.

A proposta educativa da instituicdo tem como meta proporcionar aocs
seus aluncs as mesmas oportunidades e experiéncias vivenciadas por guaiquer
crianga ou jovermn. Além disso, inserem-se, na proposta, atividades especificas que
visam atender as individualidades e dificuldades de cada aluno.

A escola atende a oito grupos de alunos, gue sao organizados
considerando-se a idade e o nivel de desenvolvimento. Os alunos tém entre 2 a2 17
anos de idade. Além desses grupos, ¢ realizado um trabalho especifico para bebés, na
faixa etaria de O a 2 anos. O trabalho educacionsal é desenvolvido por profissionais

especializados em diferentes areas: pedagogos, professores de educacdo fisica,



fisioterapeutas, fonoaudidlogos, terapeutas ccupacionais e psicdlogos. No trabaiho
diretoc com os alunos, os profissionais atuam de modo conjunto. As atividades sdo
desenvolvidas em sala de aula ou nas dreas externas: pétio, piscina, parque, tanque
de areia ou oulros locais, fora da escola.

O estudo de campo foi realizado numa classe composta por 10 alunos.
Atuavam neste grupo uma professora especiaslizada no trabalho de educacio de
deficientes, uma fonoaudidloga e uma professora de educacdo fisica. Em alguns
periodos, a professora especializada trabalhava juntamente com a fonoauditloga, na
sala de aula, e em outros, com a professora de educacio fisica, nas dreas externas da
escola.

Anteriormente & realizacio do trabalhe de campo, a pesquisadora havia
atuado como fonoaudidioga junto ao grupe de alunos, por um periodo de dois anos e
meio. Enfretanto, durante ¢ estudo, assumiu ¢ pape! de pesquisadora participante.

Na continuagdo do relato, as referéncias aos profissionais participantes

serao feitas com as seguintes abreviacies:

» Professora especializada - PE

= Professora de educacéo fisica - PF

e Fonoaudidioga - F

¢ Pesquisadora - P

Os alunos ser&o referidos pelas letras iniciais de seus nomes.

As alividades desenvolvidas na classe estudada seguem, em geral, a
rotinag, abaixo descrita.

Roda de Conversa (PE e F atuam juntas): E o momenio em que o0s
alunos contam suas novidades, relatam experiéncias vividas por eles. O didlogo entre
parceiros € bastante incentivado. Algumas atividades sdo realizadas, como é o caso

do trabaiho com narrativas, que abrange o recontc de estdrias conhecidas ou a
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criacdo pessocal de esiorias. Também nesse momento organizam-se as demais
atividades do dia e/ou da semana.
Ateliés (PE e F atuam juntas). Nos ateliés, varias atividades podem ser

realizadas simultaneamente, em pequenos subgrupos. Em geral, as atividades

envolvem a leitura, a escrita, a matematica, jogos variados, sendo que algumas delas
visam o trabalho articulatorio ou o conhecimento de conceitos de ciéncias, geografia,
eic.

Lanche (PE e F atuam juntas): Trata-se de um periodo aproveitado para
desenvolver habitos adequados e independéncia & mesa. Busca-se também,
estabelecer a adequacio das fungdes de degluticdo, mastigacio e succio.

Higiene: E um momento para desenvolver habitos de higiene Os alunos
desse grupo atuam com independéncia nesta situacao.

Recreio (PF atua em conjunto com professores de outros grupos) Essa
parte da rotina acontece simultaneamente ac recreio de oufros grupos; os alunos
descansam, conversam ou brincam livremente.

Atividade Fisica (PE e PF atuam juntas). S&o desenvolvidas atividades
que se relacionam ao desenvolvimento fisico, motor e perceptual dos alunos, como
também jogos gue visam a iniciagdo desportiva (como basquete, futebol, volel).

Roda Final {PE e PF ou F atuam juntas): Nessa atividade acontece uma
retomada de alguns dos acontecimentos do dia, e os alunos organizam os materiais
para irem para casa.

© momente escolhide para a realizagio do trabalho de campo foi a roda
de conversa. Dela participavam a professora, a fonoaudidioga, a pesquisadora e ¢
grupo de 10 alunos. O grupo denominou de "hora de estdria” o momento em que a
pesquisadora estava na sala, quando o trabalho envolvia elaboragbes narrativas. A
atividade transcorria de maneiras diversas. Algumas veres, a pesquisadora lia uma

estéria para 0s alunos, e em seguida, pedia para que eles a recontassem. 830



aconteceu com 228 seguintes estdrias: "A estdria de Sherezade", "Caculinha Querida" e
"Aladim e a Lampada Maravilhosa". Outras vezes, o grupo assistia, no video, a alguns
desenhos e, depois, efetuavam um reconto. Esse foi o caso das seguintes estérias: “A
Galinha Ruiva” & "As Férias do Paleta” Uma vez 0s alunos também recontaram a
estdria de uma peca de tealro que haviam assistido, sobre a reciclagem de lixo. Numa
outra situaCc&o, & pesquisadora levou para a sala de aula uma tira da estéria em
quadrinhos dos perscnagens Geraldinho e Cachorrdo; os alunos criaram uma estéria a

partir da tira. Finalmente, numa outra ocasifo, os alunos escolheram figuras de

revistas e a partir delas criaram suas préprias estérias.

PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa sdo 10 alunos com Sindrome de Down, e
trés educadoras (professora, fonoaudidioga e pesquisadora).

O grupo de alunos é formado por trés adolescentes do sexc masculino e
sete do sexo feminino. Sua idade esta na faixa de 12 3 16 anos. A seguir, & feita ums

breve caracterizagdo de cada um deles, no que respeita a dados gerais e a

caracteristicas de sua linguagem oral.

Vi. - sexo masculino, 16 anos; freqlenta a escola desde 1991. Vi. apresenta uma boa
articulagéo das palavras, mas, algumas vezes, apresenta disfluéncia na fala, marcadsa
por repeticbes de partes de pailavras ou palavras inteiras. Participa dos didlogos em
grupo, relata fatos que vivenciou, embora, as vezes, de maneira incoerente e fora de
contexta. Apresenta dificuldade em organizar temporalmente aguilo que tem para

contar. Entende tudo o gque the é falado e na maioria das vezes, responde

adeguadamente ao que ihe é perguntado.



Li - sexo femininga, 15 anos, freqlenta a escola desde 1984, Li participa muito pouco
dos didlogos duraste a roda de conversa; s0 o faz quando alguém the dirige a palavra.
Ainda assim, muitEas vezes, abaixa a cabeca, recusando-se a falar. Produz alguns sons
de forma um pousco distorcida, porém, sua fala & inteligivel, quando relata alguma

experiéncia, usa r7iais palavras de conteudo {nomes e verbos), presumiveimente, com

significado de frase.

Va. - sexc feminiro, 14 anos; freglenta a escola desde 1990. Va. apresenta uma fala
inteligivel, com produgdo adequada dos sons. Participa de didlogos, realiza perguntas
e comentarios pertinentes so assunto em pauta, Mostra dificuldade em organizar
temporalmente  @quilo que esta relatando. Demonstra entender o que seus

interiocutores est&o dizendo, respondendoe as perguntas coerentemente,

Ap. - sexo feminino, 14 anos, frequenta a escola desde 19885 Ap. fala numa
velocidade de fala muito répida, o gue pode tornar sua produgdo ininteligivel. E muita
agitada e mostra pouca atencdo em tudo o que realiza. Isso faz com que, na maior
parte do tempo, esteja desatenta durante os didlogos, apresentando comentarios e
perguntas nem sempre pertinentes ac assunto que esta sendo tratado. Além disso,

demonstra dificuldade em acompanhar narrativas mais extensas.

And. - sexo feminino, 12 anos; freqlenta a escola desde 1985 And. relata
experiéncias com coeréncia. Apesar disso, algumas vezes fala clhando para o ch&o e
usa um volume baixo de voz, fazendo com que seus interlocutores tenham dificuidade
para entendé-la. N&o apresenta alteragbes articulatorias. Demonstra ter bom

entendimento da fala do outro, respondendo as perguntas e emitindo comentarios

pertinentes ac assuntc em pauta.



Fe. - sexo femireino, 13 anos; freglienta a escola desde 1985, Fe. relata experiéncias
com coeréncia & sempre fornecendo pistas contextuais ao interlocutor. Nao apresenta
alteragdes no nE& vel de producéo de sons. Participa de didlogos, emitindo perguntas,

respostas ou cornentarios pertinentes ac assunio que esta sendo tratado.

Ju. - sexo fersinino, 12 anos; freqlenta a escola desde 1985 Ju relats suas
experiencias COFTY coeréncia, embora ndo consiga sintetizar aquilo que quer contar,
Demonstra dificuldade em organizar temporalmente o que estd relatando. Nao
apresenta alterax ¢Oes no nivel de produgéo de sons. Com relagéo 2 compreensao, ela

participa de diatogos, demonstrando um bom entendimento e formulando perguntas,

respostas ou cornentarios adequados 3 situacio.

Ed. - sexo masculing, 13 anos; freqlenta a escola desde 1985, Ed. emite poucas
palavras que  sejam inteligivels considerando-se ¢ coniexto. Comunica-se,
basicamente, atraves de gestos significativos associados a alguns sons. Na maioria
das vezes, n&c responde as perguntas feitas pelos seus interiocutores. Quanto 2
compreensdo, demonstra entendimento, por meio de gestos, expressbes faciais e,

quando trata-se de esidrias, através de desenhos significativos.

Ot. - sexo mascualino, 13 anos; freqlenta a escola desde 1987. Ot. apresenta alieracéo
na produgdo dos sons da fala, tornando-a, em muitos momentos, ininteligivel. Participa
de didlogos, repetindo vérias vezes algo que estd dizendo, ou repetindo a mesma
pergunta. Introduz véarios assuntos ac mesmo tempo. Entretanto, demonstra bos

compreensac, respondendo, na maioria das vezes, com coeréncia, as pergunias dos

interlocutores.



Ka. - sexo femEnino, 15 anos; freqienta & escola desde 1987, Ka. relats suas
experiéncias e goarticipa de dialogos, sempre com coeréncia, emitindo opinido ou
fazendo pergunts=as pertinentes ao assunto em foco. Apresenta uma fala sem alteracdes

na producdc <dos sons. Demonstra boa compreensdo oral respondendo

adeguadamente =3s pergunias que lhe sio feitas.

PR OCEDIMENTOS DE ESTUDO

O tzabalho de campo envoiveu gravacdes, em video-tape, de atividades
realizadas durarie a roda de conversa. As sessfes de filmagem, com duracdo
aproximada de €30 minuios cada, ocorreram semanalmente, no periodo de agosto a
dezembro de 18994

O porocedimento para a filmagem foi o seguinte: o auxiliar de pesquisa
fazia uma tomada, de modo a explorar todo o ambiente, registrando os alunos
presentes naqu<le dia. A partir disso, prosseguia filmando toda a atividade,
focalizando a c&mara em dire¢do ao aluno ou adulto gue assumia a palavra. Cabe
esclarecer que s alunos estavam |§ habituados & ocorréncia de filmagem, tanto na
sala de aula, queanio em ouiros espacos da escola.

As fitas de video foram ftranscritas integraimente, respeitando-se o
padrao de linguiagem oral dos participantes, exceto nos casos em que foram
necessarios peq uenos ajustes na transcricdo de palavras que foram produzidas de
modo bastante distorcido foneticamente. Esse procedimento de notacao justifica-se
peio fato de que © propdsitc da analise ndo se vinculava a questdes articulatérias,

O raterial transcrito foi analisado no sentido de se levantar indicadores

sobre a construg 20 do papel de narrador pelo aluno e a participacéo de educadores e

parceiros nesse jorocesso.



N= exposicdo da andlise serdo incluidos episédios das seguintes
atividades: "A Esidna de Sherazade”, "Aladim e a2 Lampada Maravithosa”, "A Galinha
Ruiva", "As Ferias do Pateta" e a construcdo de estoria a partir da tira do "Geraldinho

e Cachorrdo” (vidle anexo 1).
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CAPITULO 4

mica dialdgica e o narrar na sala de aula

O trabalho de campo foi realizado tendo como foce de andlise a dindmica
dialdgica que 0COITe NC momento em que o texto narrative estd sendo composto. Com
a atengéo voltadia para o narrar engquanio processo, procurou-se eleger tdpicos de

analise que perrmitissem delinear um quadro da participagdo dos parceiros e dos

educadores no dessdobrar da narrativa.

Os tdpicos de andlise foram assim definidos:

I. A composi¢cao do texto narrativo, abrangendo irés formas de composicdo - os
relatos orieritados, os relatos partithados e os relatos autdnomos;

ll. Modos de participacdo de educadores e pares, caracterizados pelos tipos de
perguntas ou comentarios e pelas negociacdes de sentido ou intervencoes;

. Negociagbes dos interlocutores sobre a veracidade dos eventos narrados,

referentes a dialogos entre adultos e pares em que estdc em evidéncia o vaior de

verdade e a fidedignidade ao texio original;



A se=guir, s80 expostas as analises referentes a cada um dos topicos.

i. A scomposicao do texto narrativo

Corr relacdo ao modo pelo qual @ narrativa € composta na dindmica da
atividade, foi posssivel observar a ocorréncia de relatos orientados, partilhados e
autbnomos.

Foraam qualificados como "orientados” aqueles relatos que se consirdéem
com apoic dos adulios. A orientacdo do narrar dos alunos se da através da
apresentacdo de perguntas pelo educador, possibilitando gque a narrativa va se
compondo; isto €, as respostas dos alunos v&o constituindo o texto. Assim, na maioria
dos momenios, ©s adultos participam da construc2o do texto narrativo de maneira
indireta, pois eles incentivam gue o texio se componha, porém ndo coniribuem
produzindo partes da narrativa. Os adultos formulam perguntas com a intencdo de

obterem respostas determinadas, e, desta forma, a composicdo da narrativa vai

acontecendo.
EPISODIO 1
{Reconto: A Estdria da Sherazade)
Turno 1 - Va.: © rei falou praaa pra fa pra fadinha que ela tava chorando, ela

tava chorando

Turno 2 - PE.: conta até onde vocé lembra

Turno 3 -  P.: entdo vai

Turmo 4 - Va.: orei falou

Turno 5 - P.: Vanessa da pré falar um pouco mais alto
Turno 6 -  Va.: o rei falou pra fadinha que eia tava chorando

Turno 7- PE.me..



Turmno 8 -

Turno 9 -

Tumno 10 -
Turno 11 -
Turno 12 -

Tumno 13 -

Turmno 14 -

Turno 15 -

Turmno 16 -
Turmno 17 -
Tumno 18 -

Tumo 19 -

Turno 20 -
Turno 21 -
Turno 22 -
Turno 23 -
Turno 24 -
Turno 25 -
Turno 26 -

Va.:z al o reifalou que ela t4 chorando ai a fada tava comecando para

de < horar e acabd.

P.: amlguém mais, ta legal, j6ia Vanessa, alguém mais quer contar?
Fe.: euliembrei de outra parte

P.: «guer contar, vai 1& contar

PE.:- qual parte que vocé gostou?

Fe.: eu gostel do rei e de uma mulher que ele casd né? e quando ela
quamdo ela casd com o rei né? ela pede pra paré de chorar {Fe.pbe a
mac» no rosto, o segmento torna-se ininteligivel)

PE.: tira a mio da boca senfo ndo déa pra ouvir

Fe.: al o rel ficd apaixonado e uma estdria que ele contava, e ela

corrta uma estéria pra irm3 dela e ela e ele gostd, ¢ dessa parie gue
eu gostei

P.: vocé lembra como comeca essa estéria?

Fe.: eu lembro do rei e da rainha

P&

Fe.: ele e ela, ele matava a multher pra casa ai depois quando ela era
soiteira, casou com esse mogo, al o rei ficou apaixonado por ela,
com a estéria que ela contava pra irma, é isso

P.: isso, ta legal

Ap.: eu nao quero nio

PE.: vocé quer conta Vi?

Vi.: a... namora com uma moga, é iSso que su sej

PE.: mas s0 isso que cé lembra? que mais gue vocé lembra?
Vi.: eu lembro dessa, eu lembro da outra

PE.: que outra?



Tumo 27 - Vi.z eulembro que a...a moga casada com o principe, depois, depois,
degoois a mulher chord e namord com com outra mulher, matary,

esconderu e depois ficd com outro, ficd junto e felizes para sempre

No  episddio é possivel verificar a preccupacdo das educadoras em
incentivar 0s alunos a recontarem o texto. Elas orientam o narrar fazendo perguntas e
comentérics que sinalizam interesse e, a0 mesmo tempo, assumem um carater de
convite para 0% alunos prosseguirem narrando. Nesse episddio as educadoras
participam na maicria do tempo assumindo um papel de "coordenadores” do narrar; ou
seja, as pergurias e comentarios realizados por elas organizam e encorajam o narrar
dos alunos sems, entrefanto, contribuirem para a constituicdo tematica da narrativa
{como exemplo, pode-se observar turnos 2, 3, 5, 9, 11, 14).

Urn outro fato que foi possivel observar, através dessas analises, diz
respeito a0 aparecimenio de marcas narrativas que caracterizam a finalizacdo do
texto. Isso pode ser notado nos turnos 8, 19 e 27. As marcas "..e acabd, . éissoe ..
e felizes para sempre” provocam a aceitagdo dos educadores e pares de que a

narrativa chegou ao final.

Os episddios seguintes nos levam a apontar mais algumas

caracteristicas dos relatos orieniadoes.

EPISODIO 2

{Reconto: Aladim e 2 L.Ampada Maravilhosa)

Turno 1 - PE.: conta {3 o pedago que vocé lembra Va
Turno 2 - Va.: eu conto um pedacinho e a Juliana conta outro pedago
Turmno 3 - P.: vocé lembra como comega a estéria?

Tumo 4 -  Va.o ey ndo lembro




Turno 5 -

Tumno 6 -

Turmno 7 -

Tumno 8 -

Turno @ -

Turno 10 -
Turno 11 -
Turno 12 -
Turmno 13 -
Turno 14 -
Turno 15 -
Turno 16 -
Turno 17 -
Tumo 18 -
Turno 19 -
Turno 20 -
Turno 21 -

Turmno 22 -
Turno 23 -
Turno 24 -
Tumo 25 -

Tumo 26 -
Turno 27 -

P.: ent8o conta o pedaco gue vocé lembra?
Va.: eu ndo lembro ndo
PE.: de nada?

Ya.: de nada

P.. quem que tinha nessa estéria? quem eram os personagens?
Vi.: eu sei guem &, Aladim, o génio da lampada, a princesa e o velho
P.: Aladim, o génio, a princesa & o velho?

Vi.: &

PE.: guem lembra?

P.: fala YVanessa entdo

Va.: lembro dos personagens: Aladim, o génio, a princesa

Ju.: Yasmini, Yasmini

P.: Yasmini chama a princesa?

Ju.r é

Vi.: Yasmini

Ju.: eu ja vi na minha casa

P.. Vanessa e o que aconteceu com o Aladim, a princesa, como &

que é a estéria?

Va.: ai 0 génio esfregd a lampada

P.:a

Va.: ai a lampada velha fez a lampada nova

P.: & 0 que aconteceu quando a ldmpada velha foi trocada peia

lampada nova?
Va.: ai { segmento esta ininteligivel na gravacéo )

P.: ¢ esse pedacinho que vocé lembra? entio ta j6ia



EPISODIO 3

{Reconto: Aladim e a Lampada Maravilhosa)

Turno 41 - P.I © que ¢ que o génio fez? de quem era a ldmpada?
Turmno 2 - Vi.: erado dong
Turno 3 - P como chama o dono?

Turno 4 - Vi.: Aladim

Tumo 5 - P.: o Aladim?

Tumo 6 - Ap.: Aladim

Tumeo 7 - P.: © que o Aladim pediu pro génio da iampada?
Tumo 8 - Ap.: dalampada?

Tumno 8-  P.: © gue ele pediu pro génio da lampada?
Turno 10 - Ap.: comida

Tumo 11 - P.: pediu comida é7

Turno 12 - Vi foi, é, trés desejos

Turmno 13 - P.: trés desejos?

Turno 14 - Ap.: ai deu comida pra ele, ai foi isso

Turno 15 - P.: €7 entdota

MNessa atividade as educadoras também participam encorajando o narrar
dos alunos. Ha momentos em que a forma de encorajamento apenas incentiva os
alunos a se envolverem na elaboragdo narrativa, ndo marca uma direcéo tematica para
0 que esta sendo relatadc. Ja outras formas de orientacdo do adulio resultam em
maior direcionamento, geraimente consistindo de perguntas que s&o mais vinculadas 2
constituigdo tematica do texto narrativo, como ocorre nos turnos de 21 a 25 do

segundo episddio e nos turnos de 1 a 5 do terceiro episddio.



Atraxves das andlises dos episédios acima & possivel verificar como as
educadoras tormam evidente © proposite de ensinar, especificamente, questdes
relacionadas @ sequénciagdc do texto narrativo. Desse modo, no turno 16 do epistdio
1, a pesquisadora marca a sua intencionalidade pedagégica so perguntar " vocé
lembra como "cormegca” a esténia?”’. Ja no segundo episddio esse objetivo pedagdgico
pode ser observado nos tumos 3 e 25! " _como “comeca”...0 que asconteceu “quando”
a lampada. .

Cabe salientar que, muitas vezes, esse tipo de orientac&o dos adultos
pode provocar um silenciamento no narrar dos alunos. E o que acontece no epistdio 2
{turnos 1 a 4), Va. se dispbe a contar a estoria do Aladim em parceria com uma colega,
e a pesquisadora introduz a pergunta direcicnada para a estruturacdo narrativa, no
turno seguinte, Va. desiste de continuar a narrar,

No ferceiro episddio também é possivel cbservar ¢ aparecimento de
marcas narrativas que caracterizam a finalizaco do texto. No turno 14 a narrativa é
encerrada quando Ap. diz "..ai deu comida pra ele, ai foi isso". Nesse case, a
pesquisadora deixa ainda mais explicito que o texto chegou ao final, concordando com
a aluna Ap. ao dizer, no turno seguinte: "7 entdo 13" e também n3o prossegue em
sua orientag@c do narrar. Embora a participagdc das educadoras durante o jogo
dialégico seja marcada por objetivos pedagégicos, torna-se claro que elas, ao
aceitarem a marcag&o de finalizacao do texto realizada pelos alunos, estéo assumindo
um papel determinante no acontecer da dindmica dialdgica, porém naoc investindo na
reconsideragéo do desdobramento da narrativa pelo aluno.

Durante a composicdo do texio narrativo surgem tambem os relatos
partithados. Diferentemente dos relatos orientados, em que é o adulto que orienta a
composicéc, os partilhados s&o compostos principaimente através da participacic dos
parceiros que "completam” o turno do outro, retomam o que © outro diz. No turno 2 do

episGdio 2 ha uma tentativa de relato partithado proposta por Va, que, como & foi visio



anteriormente, fcei  silenciada pela intervencdo da pesquisadora. Ainda nesse episodio

(turnos 1 a 14) ag> arece uma construcao partilhada da estéria, que se da entre Vi. e Ap.

com orientac@o cl&= pesquisadora.

Tumno 1 -

Tumo 2 -
Tumo 3 -
Tumo 4 -

Turmno 5 -

Turno & -
Tumnmo 7 -
Turmno 8 -

Tumo 9 -

O expoisddio a seguir ilustra outros momentos de relato partilhado:

EPISODIO 4

{(C oonstrugio de estdria a partir da apresentacio de

uma tira de estérias em quadrinhos:
Geraldinho e o Cachorrio estio fazendo bagunca no

banheirc ¢ a méae os flagra nesta acdo)

Va.: a méae do Geraldinho gue é essa aqui ¢ (apontande na figura)
fectzou a porta do banheiro feché isso dagui 6 (apontando na figura)
ai —rec né? e ai quando abriu a porta a mae abriu a porta do

baer heiro, quebrou a banheira, otha {apontando na figura)

P - &= acabd Va?

Va.: acabd

Ap.z a porta do banheiro, trancou a porta, gquebrou a banheira
Ju.: a mae do Geraldinho a mae do Geraidinho trancou a porta do
bars heiro do banheiro ai a mde do Geraldinho trancou a porta abriu a

por€a de novo escutou crec, quando abriv muitc brava, olha gue

ace nteceu 6 {aponta na figura)
Ot.: quebrou a banheira

P.: & aconteceuy

Ju.: fol vocé, fol vocé

Aps. = vocé, vocé



Turno 10 -
Tumo 11 -

Tumo 12 -

Turno 13 -

Turno 14 -
Tumo 15 -
Tumno 16 -
Turno 17 -
Turno 18 -
Turno 19 -

Turno 20 -

Ju.: ¥oi ele, foi ele, quando abriu os dois, foi os dois
Li.: =ra uma vez a mae do menino, a mae desse menininho

P.: /Aana Paula, encosta {com o intuito de arrumar a disposicdo dos
alurs©s para a filmagem)

Li.: a méae do, o menino, tec tec tec, dai, e depois, a mie do
mereininho, dai ela abriu a porta

Ju.: Tolvocé

Li.: =i foi vocé, foi vocé foi vocé foi vocé
Ap.: foi vocé, fol vocé, foi vocé

Li.; dai que ele guebrd a banheira

Jui: Danheira

t.: banheira

Li.: porontd e acabd, quem vai conta essa estéria?

Através de repeticdes, apropriacdes e acréscimos. o texto narrativo vai

sendo constituide. O relato partilhado ocorre, na maioria das vezes entre os alunos,

porém, em algums momenios as educadoras também participam da construcdo da

estoria (turnos 5 & 13 do episddio 3).

E importante ressaltar que, durante o acontecer dos relatos partilhados,

embora 0s parceiros participem da construcdo da narrativa, € possivel, ainda assim,

identificar, no fluxo narrativo, guem € ¢ aluno narrador-principal: este prossegue no

fluxo, ora apropriando-se da fala do parceiro, ora ignorando esta fala e compondo

"seu" texto com autonomia parcial. Pode-se notar, no guarto episédio, que Ju. é a

narradora-principal nos turnos de 5 2 10 e que Li. assume esse lugar nos turnos de 11

a 20.

Ha momenios, no acontecer do diglogo, em gue os alunos relatam suas

estorias com bastante autonomia, compondo o gue foi denominade de relzios



autbnomos. Nesssas ocorréncias, os oulros {educadores e pares) participam da
construcdo dessez reiato, assumindo apenas o papel de audiéncia, & ndo intervém na

composicac do texxto.

Na atividade de reconto da Estdria da Sherazade, os tumos finais

explicitam um rel&to autdnomo.

EPISCDIO §

{Reconto: A Histéria da Sherazade)

PE.: e a Karina, guer contar? conta Karina

Ka.: o rei, ele tava furioso porque ele ia se casé com uma mulher, ai o reif ficou
apaixenado por uma muther, ai mandou matar ela, ai depois tiveram uma
filha e era uma princesa né? era muito bonita, do rosto redondo, ai...e ai...
ela contava uma estdria, cada dia efa conta uma estdria né? al e ela chorava
e o rei perguntou pra eia porque ta chorando, que a irma dela, que ela qué
dormi com ela, ai o rei fol ia pra avisa, pra busca a irma da princesa né? ela,
ela contd uma estoria, ela contd tudo, ai depois a, a, o rel, o rei deixou ela
viva, viva né? ai eia ficd viva, ai casdé com ela também, ai o rei sofreu muito

e...e ela, ela ficaram apaixonado, deitd na cama junto com ela, ai deitaram

junto, a irma também, ai acabé

EPISODIO &

Reconto: A Galinha Ruiva -

pode ser observado também os relatos auténomos:

Fe.: a galinha, a galinha tava com os filhos dela, o pintinho, que fol plantd o

milho né? al o pato donald e o porco estava fazendo, tave falando com a2



galinha né&# falando cém ele porgue eles fiveru ajuda, o porco na plantagéo
de milho, eies ndo foru 1§ porque eles estavam com dor no estbmago, ¢ a
galinha foi planta o miltho né? cresceu né? foi pra casa, ai eles comeru o
miiho né? =i depois disso, a galinha voliou e trouxe um monte de negdcio
assim né? e uma garrala, remédic pra estdmago. al eles beberu aguele
remédio prai passar aquela dor

PE.. 87

Fe.: que é de verdade né? ai depois disso foi pré casa né? e depois felizes ,

felizes de rovo, para sempre

Noss episodios 5 e 6 verifica-se que tanto Ka. quanio Fe. parecem néo
hesitar durante & producdo de suas narrativas, de forma que ndoc ocorrem pausas
significativas que sinalizem a pertinéncia (ou a necessidade) de tomada de turno pelos
interiocutores. Além disso, Ka. e Fe. constréem suas narrativas inserinde todos os
elementos tematicos que $ao importantes para ¢ outro construir um sentido da estéria.
Deste modo, os interlocutores assumem o papel de audiéncia, pois, se, por um lado,
nao encontram €spac¢o para participarem da composiCdc enguante co-autores, por
outro lado, percebem que ndo ha "lacunas” ou partes a serem inseridas na estéria.

O conjunto de analises da composicdo da narrativa mosira gue a
dindmica dialdgica gue ocorre na sala de aula € marcada pelas diferencas de
participagéo dos adultos {professora, fonoaudidioga e pesquisadora) e dos alunos. Os
adultos participam da composicéo do texto narrativo direcionado, dirigindo a atividade,
buscando criar condigdes para o narrar dos alunos, atuando segundo uma
intencionalidade pedagdgica, porque, no momento em gue estd acontecendo a
atividade de narrar estorias, ha alguns objetivos pedagdgicos gue devem ser atingidos.
Assim, os adultos pretendem que os alunos desenvolvam a linguagem oral, produzindo

narrativas coerentes, bem organizadas seqlenciaimente, enfim, que possam ser




entendidas por cgualquer pessoa. Muitas vezes, as perguntas que os adultos fazem tém
a intencéoc de "exrisinar” o narrar aos alunos, de modo que, através delas, possam ser
suscitadas algurTeas caracteristicas do narrar, tais como a estruturacédo do texic em
comeco, meio @ Tim; a infroducio dos personagens,; e a constiucio de estdrias que
facam sentido.

Os parceiros do aluno participam compartithando a composicao do texio,
acrescentando Mavos elemenios tematicos, ou relomando o que j& foi ditc. E no
acontecer da diryamica dialégica que alunos e educadores negociam os papéis. E,
apesar de ser vaariavel essa conjugacéo de papéis, fica sempre marcado ¢ de narrador
principal e o de CO-aulor.

Esses diferenies modos de participacdo de educadores e pares séo

focalizados a partir de oulro anguio de anslise na S&Cac que se segue.

if. M odos de participacéo de educadores e pares

Cormy maior freqiéncia séc os educadores que questionam os aiunos
sobre aquilo que estao querendo dizer, enquanto narradores. Nessas ocorréncias, os
educadores est&C muito mais interessados tanto na clareza do texio narrativo, quanto
na qualidade do fluxo dos didlogos. Nesse senfido os adultos participam da
composicéo do texto narrative realizando na maior parte do tempo, perguntas que tém
o intuito de verificar o quanio cada aluno compreendeu z estéria. Em geral, os
educadores formulam perguntas para as quais ja sabem qual é a resposta, |4 que o
importante para eles e certificarem-se de que os alunos entenderam o texto. Esse tipo
de pergunta ocorre tipicamente quando a atividade proposta € um reconto, pois, para
os educadores ha uma preocupacdo com a fidedignidade ao textc original. Nas
atividades cuja proposta € a criag@o de um texto proprio, como no caso da atividade

sobre a estdria em quadrinhos do Geraldinho, perguntas desse tipo nao acontecem.



Os episédios ==mbaixo apontam algumas marcas distintivas da participacdo de

educadores e ps= Ees.

EPISODIO 7

{ As Féwias do Pateta - reconto de um filme assistido no video)

Tumno 1 -
Turno 2 -
Tumo 3 -

Tumo 4 -

Turmno 5 -

Turmno 6 -

Tumo 7 -

Tumo 8 -

Tumo @ -

Turno 10 -

Tumo 11 -
Turmng 12 -

Turmno 13 -

PE . - férias do pateta
Yi.z férias do pateta
Fe.z as férias do Pateta foi muito engragada

Vi.: o Pateta queria viaja, ai ele saiu do trabalho dele, foi direto pra
praa viaja né? ai ele fol pra casa, arrumé arrumé a mala, af af o pneu
do carro dele murchou e ele foi na oficina tira tird pneu, de repente
tird» tudo, tudo, tudo dentro do carrc né?

PE. : de deniro do motor?

Vi.: tira o motor do carro, ndo é pra tira o motor, é pra tira o pneu do
carsoe

PE .- : iii, nc era pra tird o motor, era pra tird o pneu?

Vi.: ai quando que ele foi embora e 0 pneu ainda tava murcho, ai ele
o p neu dele tava otimo, ele ja foi embora, ai foi viaja

F.: onde que ele deixou o pneu?

Vi.: ele foi viaja e al ele foi viaja direto, depois que, depois disso ele

ele perdeu o carro, ndo, ¢ carro dele tava, quando ai ele bateu, a

pneu do carro bateu na pedra né? Na pedra, furd e a pedra furé em

cirmea do outro carroc gue tem uma pedra

PE.: &7

Vi.: af que nac tem ninguém dentro do carmro

PE.: ndo tem ninguém dirigindo?



Turno 14 - Vi.z néo

Tumo 15 - PE.: e ai?

Turno 16 - Vi.z af ele foi né? Al o Pateta falou assim: cadé meu carro? T4 outro

tad©. Al, ai, ai velo policia, foi prendé ¢ o Pateta, ai o Pateta nem

percebeu

Turno 17 - PE.: nem percebeu?

Turno 18 - Vi.z ele ndo percebeu, o outro carro dele t3 outro fado, naoc tem
ninguém o outro, o Pateta tava no outro carro de, tem uma festa na
casinha, ai ele ficd preso na cadeia

Turno 19 - PE.: ai ele fol preso?

Turno 20 - Vi.: foi

Turno 21 - Ka.: acho gue eu 16 lembrando de outro espacinho dele

Turno 22 - PE.: de outro pedago da estéria?

EPISODIC 8§

{As Férias do Pateta - reconto de um filme assistido no video}

Turno 1 - Ka.: eu lembrei que o Pateta fald assim: é vazé o carro, e ai o que

aconteceu? Ai passé 1a no posto de gasoclina. E essa parte gue eu

tava lembrando
Turno 2 -  PE.: 0 que ele fez |14 no posto de gasolina?
Turno 3 -  Ka.: ai o carro dele furd e ai o mogo foi ia dentro, ia dentro tira tudo o

que tinha & dentro do carro, ai conseguiram, tem gue trocar de

motor né? Ai fol preso na cadeia também, sé por causa disso, af veio

a policia [2

Turno 4 - PE. escuta e ele ficou em algum hotel nessa viagem, ele ficou

hospedado em algum lugar?



Turno 5 -  Vi.: ndo

Tummo 6 -  Ka. = ai primeiro foi, primeiro ele, quando ele passd Ia depois quando
saiis com o carro de l&, uma casinha aqui atrds e um carro pra frente
né?™ Depois quando saiu de 14 ele fol direto pra casa, depois foi

dire=to assim 6, foi reto passé e al depois foi pro quarto, é isso

mesmo

Nessses episGdios observa-se que a professora procura, em diferentes
momentos, explicitar mais o sentido do que o aluno estd dizendo. No episddio 7 a
professora realiza uma pergunta que refere-se a0 turno anterior (turno 5). A partir da
pergunta Vi retormna o relato e reformula sua fala explicando methor (de dentro do carro
- de dentro do meotor - tira 0 motor do carro). O alunc prossegue em sua narrativa, a
foncaudibloga aporesenta uma pergunta que € desconsiderads por Vi. No furno 13,
novamente, a professora insere uma pergunta com o intuito de reformular o gue Vi. diz
no turno 12. Vi. responde a pergunta e dé continuidade ao relato. No turno 17, a
professora langa oulra pergunta, dessa vez apropriando-se da fala de Vi. no turno 18.
O mesmo ocorre nNo tumo 19

O episodio prossegue e no turne 21, a aluna Ka. toma a palavra iniciando
seu relato, a professora continua realizando perguntas com a intenc&o de explicitar
mais o que Ka. guer dizer, como pode ser observado nos turmos 22 e nos turnos 1 e 3
do oitavo episddic.

Durante ¢ epistdio as educadoras (PE e F) formulam perguntas com o
proposito de criar possibilidades para que os alunos narrem suas estorias com
coeréncia, com fidelidade ao texto original e compreensao das mesmas. Elas esperam
que, através do questionamento, os alunos possam elaborar mais aquilc que querem

contar. Alem disso, as educadoras mostram saber ¢ papel gue ocupam e, através de



suas falas, esse= lugar social fica evidenciado, cabe ao educador perguntar e

=

reformular a fala <dos aiunos.

No espisodio seguinte pode ser observade mais alguns diferentes modos

de participacidc emire educadores e alunos.

Turno 1 -
Tumo 2 -
Turno 3 -
Tumo 4 -
Tumno 5 -
Turno € -
Tumo 7 -
Turno 8 -
Turno 9 -
Tumo 10 -
Turno 11 -

Turno 12 -

Turno 13 -

Turno 14 -

Tumno 45 -

EPISGDIO 9
{As Férias do Pateta -

reconto de um filme assistido no video)

PE.: ele tava dirigindo o carro com sono?
Ha.: é
PE.- no meio da estrada ele tava com sono

P.: certo

F.: por qué gue ele tava com sono no meic da estrada?
Ju.: tava dormindo

Fe.: eu ndo sei porgue

Vi.: porque ele tava com sono, tava com vontade de dormir
Fe.: eu ndc sei porque

And .: eu sei muito bem

F.: wocé sabe Andréa?

And.: a, eu lembrei sabe 0 qué? que ele nao dormiu bem 14 na casa,
no hotel, sabe por qué? ele tava assim (And. faz gesto de mexer as
macs), a ndo vou ficar nesse lugar nao

PE.: tava tfremendg?

And.: ele tava pulando também, é isso, a casinha era abandonada,
tinha um monte de barulho 13, ele faié, a eu vou em outro lugar

PE.: &, tinha um monte de barulho 187



Turno 16 - Andi.: monte de barulho que ele ngo aguentava nem fica no quarto

Turno 17 - Ot.: naonde?

Turno 18 - P.: #3a casa Oton

Turno 18- Ot.: na casa

Turno 20 - PE.z barulho do que que era?

Turne 21 - Ka.: do trem

Turno 22 - PE.- passava um trem 187

Turno 23 - P.: & casa era do lado da linha do trem?

Turno 24 - Andl.: por isso que ele vai embora, ai depois que o carro dele paré e
ele entrd pro carrc amarelo e ai que ele, eu queria, ele queria pula
pré pra abri outra porta, outra outra casinha que tinha uma festa né?
e ele passé direto e ai depois que ele passé direto, ai depois veio a
policia, veio a policia, ele fez bagunca tanto na estrada, ai ele foi

preso, passd as férias dele na cadeia

Nesse episddio também € possivel observar como as educadoras fazem
uso de perguntas durante o desenrolar da atividade. No turno 5, a pergunta formulada
pela fonoaudidloga demonstra o objetivo que se tém pela compreensio do texto. Nos
turnos seguintes (6,7,8,9 e 10) os alunos buscam responder a questdo posta por F. Na
troca dialogica que se estabelece evidencia-se ainda mais o interesse da educadora
pela questdo da compreensdc, de modo que ela sé toma novamente a palavra no
turno 11, apbs a aluna And. dizer no turno 10 que ela sabe a resposta. No entanto, nos
turnos 7 e 9, a aluna Fe. diz que ndo sabe a resposta e nao obtém por parte dos
educadores uma pista para ajudé-la na compreensao. J& o aluno Vi., no turno 8 busca
responder, inclusive explicando sua resposta (tava com sonoftava com vontade de
dormir). No turno 12, And. finalmente responde a questéo realizada no turno 5. Agui,

cabe deixar claro que, se por um lado 0s alunos possam ter encontrado dificuldade em

L
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responder a pex rgunta "por qué” formulada pela fonoaudidloga, por outro lado, a
resposta surgiu «<iurante o jogo diaidgico, na partilha entre os alunos.

O episddio prossegue e, no turno 13, a pesquisadora realiza uma
pergunta buscarde atribuir um significado para o gesto realizado por And. no wmo
anterior. No turrs © 14, a aluna marca o sentido que sia estad querendo dar ao gesto ao
dizer "ele tava oealando também, € isgo. "

Sokore as perguntas realizadas peios educadores durante o acontecer da
dindmica dialégi<ca, € possivel dizer que elas surgem com diferentes objetivos. Assim,
ha perguntas g€ possibilitam a continuidade daguilo que esta sendo narrado, como é
o caso da perguaria formulada pela PE. no turno 15; ha perguntas que se direcionam a
possibilitar o acréscimo de slementos ao texio narrativo, bem como a verificar a
compreensdo deesse texto, como sdo as perguntas dos turnos 20 e 23, Existem ainda,
guestionamentos= que sao feitos com o intuitc de verificar se o texio narrado &
verdadeiro ocu M&0, COMo ocorre no turmnoe 22,

Algumas vezes, pode ocorrer de os educadores e pares utilizarem-se de

estratégias n&0 orais durante a composicéc do texto narrative. O trecho & seguir do

episddio 7 explicita isso:

EPISODIC 10

{Reconto: Aladim e a Ladmpada Maravithosa)

Turno 1 - P.: quercontar Edmar?

Turno 2 -  PE.: vai la Edmar, conta o pedago que vocé gostou?
Tumno 3 - Vi. - qual pedago vocé gostou?

Turno 4 - P.: que que vocé gostou heim?

Turno 5 -  Ap.: ¢ esse aqui Edmar, a estéria do Aladim (mostrando o livro)



Turno 6 - P.: «guem tinha nesta estoria Edmar? quem eram os personagens da

estoria?
Turno 7 - Ed.z {siléncio)
Turmno 8 - P.o eguer mosirar no livro quer? Empresta o livro Ana Paula, quem 6

essSa= aqui?

Turno 8- Ed.z {aponta uma figura do livro}

Turno 10 - P.: =le tinha um anel?

Tumoe 11 - Ed.z {continua olhando o livro)

Turno 12 - P.: esse é ¢ Aladirn, vamos ver ¢ que mais gue tinha, o Aladim...e
aguei nesse pedaco?

Turno 13 - Ed.: {aponta outra figural

Turno 14 - P.: sam castelo?

Turno 15 - Ed.: {aponta outra figura)

Turno 16 - P.: ©@ssa é a princesa gue casou com o Aladim

Turno 17 - P.: vocé lembra de algum pedaco da estdria? entio conta

Turmmo 18 - Ed.: (siléncio}
Turno 18 - PE.: Edmar, Edmar, quer contar?

Turno 20 - Ed.: tum tum (balanc¢a a cabeca negativamente)

O episédio comega com as educadoras € os alunos incentivando Ed. a
contar a estoria oralmente. No turnc 5, a aluna Ap. € guem primeiro se utiliza do apoio
visual do livro para auxiliar o narrar de Ed. No turno 8, a pesquisadora ainda realiza
mais uma pergunta na tentativa de gue o aluno inicie o narrar. Como o siléncio
permanece, a pasquisadora aceita & idéia da aluna Ap. e propde a Ed. que conte a
estoria utilizando-se do apoio visual (turno 8). O aluno inicia o narrar apontando no
livro figuras significativas; a partir das figuras indicadas por Ed. a pesquisadora vai

formulando novas perguntas (turnos 9 a 16) e dessa forma o alunc vai recontands a

il



estoria. Pode se dizer gue as figuras estdo funcionando como recurss facilitador para
a composicdc do texto narrative. Entretanto, no turno 17, a pesquisadora parece
recuar na aceitaco de outra forma de linguagem que nao seja a oral e apresenta uma
pergunta que explicita isse (vocé lembra de algum pedago da estéria?). A pergunta da
pesquisadora desconsidera todos os "pedagos” de estdria que j& estavam sendo
contados. A partir do turno 17, Ed. para de apontar no livro as figuras significativas. A
fala da pesquisadora provoca um silenciamento no narrar do aluno.

s pares, diferentemente dos educadores, participam da composicio dos
textos narrativios com comentérios e acréscimos para a constituicdo temdtica. Além
disso, os pares realizam pergunias das quais realmente nio sabsm a resposta, isio &,
néo se trata de perguntas "didaticas". N&o ha por tras de suas perguntas nenhuma

intencionalidade pedagdgica mas, sim, a busca de um conhecimento relativo &

atividade.,

EPISODIO 11

(As Férias do Pateta - reconto de um filme assistido no video)

Tumo 1 - PE.: tinha um hotel

Turno 2 - Ka.: ai ele tava sonhando

Tumo 3 - PE.: ele dormiu bem no hotel?
Tummo 4 - Ka.: dormiu, depois tava sonhando

Turno 5 - Vi ndo

Tumo 6 - Fe.: tava sonhando

Turno 7 - Ka.: tava sonhando

Turno 8 - Fe.: com que ele tava sonhando?
Turno 9 - PE.: ndo dormiu bem?

Turmno 10 - Vi.: ndo



Tumo 11 - PE. © por qué?

Turno 12 - F.: goor gué Vi7

Turno 13 - Vi.: porque, porque pressa, ele tava com muita pressa para viajar
Turno 14 - OL.: cuem?

Turno 18 - Vi.: ele dormiu

Turno 16 - Ka.: e ele tava dirigindo o carro com sono

Tumo 17 - Vi ele dormiu na estrada

Nesse epistdio & possivel verificar que, durante o fluxo dialégico, as
educadoras € ©OS aiunos realizam comentdrios e perguntas que cossibilitam a2
construgd@o da linguagem narrativa. Entretanto, o questionamento das educadoras tém,
como ja foi abordado antes, objetives diferentes. No caso, as perguntas dos turnos 3,
9, 11 e 12 visam verificar a compreensdoc da estdria pelos alunos. Além disso, os
objetivos que os educadores possuem quando realizam as perguntas diferem daqueles
dos alunos ao formularem as suas questdes. Assim, o gue se tem é que, guando um
aluno realiza uma pergunta, ele a faz porque realmente ndo sabe a resposta. No turno
8, a aluna Fe. faz uma pergunta remetendo-se a um comentario da aluna Ka. no turno
4, e a pergunta de Ot. no turno 14, refere-se & fala de Vi. no turno 13, Tanto Fe. como
Ot. perguntam porque nao sabem a resposta e estdo buscando um conhecimento
relativo & estoria em gquestdo.

Torna-se claro que educadores e pares tém modos diferentes de
participag&o durante o acontecer da dindmica dialdégica, mas s30 essas diferencas,

durante o processo interativo, que possibilitam a construcdo da linguagem narrativa

pelos adolescentes com Sindrome de Down.



. MNegociacbes sobre a veracidade dos eventos narrados

Esse {0pico vincuia-se a manifestacdes do interlocutor ao interessar-se

pela fidedignidade a situacdo do relato gue estd sendo recordada. O foco do

interlocutor € posio na "verdade” dos eventos narrados e na compreensio do texto

original. O exame das atividades da classe indica que, na maioria das vezes, sio os

adultos que formulam perguntas com o propdsito de guestionar os alunos a esse

respeito. Porém,

podem ocorrer situacdes nas quais o questionamento é feito pelos

proprios alunos. Os episddios abaixo ilustram as duas possibilidades,

EPISODIO 42

(A Galinha Ruiva: reconto de um filime assistido no video)

Turno 1 - PE.
Turmno 2 - Ot
de..

: fala bem alto pra gente pode escutd, ta bom?

ta, eu vou na casa de...desenho, casa de patinho, tinha desenho

-patinho tem patinho, tem pequenininho, anda, galinha enorme,

tem porco...Donald...

Tumo 3- PE.

Tumo 6 - Of.;
Turmnmo 7 - PE.:
Turmno 8- Ot

: escuta, o que que a galinha queria fazé?
Turmo 4- Ot
Tummo 5- PE.:

canta

ela cantal?

canta

¢ que ela fez no desenho?

desenho? tem...tinha...desenho tem patinho, nada, tem sobre da

patinho, da...and3 passea galinha

Turnoc 9- PE.:

a galinha foi passeéa com os pintinhos, é isso?

Turno 10 - Ot é

Turno 11 - F.: pra fazé o qué?

Tumo 12 - 0Ot tem tem sobre da mitho



Tumo 13 -
Turno 14 -
Turno 15 -
Turno 16 -

Turno 17 -

F.: -foi planta mitho?

Ot.z é

F.: &7

Ot. = o Donald tem...porco Donald Donald Donald

F.- &7

Turno 18 - Ot.= ele veio e disse pra ele, o galo e disse uma coisa, entendeu

Turno 19 -
Turno 20 -
Tumio 21 -
Turno 22 -
Turno 23 -
Turno 24 -

Turno 25 -
Turno 26 -
Turno 27 -
Turno 28 -
Turno 29 -
Tumo 30 -
Turno 31 -

Turno 32 -
Turno 33 -

{Segmento ininteligivel) porco e Donald

F.: © que a galinha falou pro porco ¢ pro Donald?
Ot. - tem convida préa pra pré comer o mitho

PE.: convidou pra comer o mitho?

Otz é

PE.: e 0 qgue eles falaram?

Ot.: é..disse..em casa em casa e numa casa tem um pau, tem...no
meio tem...ele tem um martelinho, chutd ele, caiu um pau casa dele
PE.: caiu um pau da casa dele?

Ot.z ja

PE.: um pedacc da parede caiu?

Ot. - ja caiu

PE.: e 0 que gue apareceu?

Ot.: apareceu Donald, Donald e porco e eles, eles ndo gueria comé

PE.: ndo queria comé, o Donald e o porco foram ajuda a galinha a
planta o milho?

Ot.: ndo

PE.: porqué?

Turno 34 - Ot.: para o..dor na barriga também, Donald dor de barriga...porco

Turmno 35 -

também

PE.: o Donald e o porco estavam com dor de barriga?



Tumo 36 - Ot.- é

Turno 37 - PE. : era verdade isso?

Turno 38 - Oft. = sério

Turno 39 - PE.: de verdade que eles estavam com dor de barriga?
Turno 40 - Ot verdade

Turno 41 - PE.: e depois eles ndo quiseram comer?

Turno 42 - Ot.: ndo, e veio em casa e fim e ndo comeu e sd, fim

Nesse segmento da atividade é possivel verificar o quanto as educadoras
estdo interessadas em negociar com os alunos a verdade do texio e a fidedignidade
ao texto original. Desse modo, elas formuiam muitas perguntas que tém como objetivo
checar a veracidade dos fatos mencionados pelos alunos. O episddic comeca com Ot
contando a estoria. Logo no inicio {turno 3) a professora faz uma pergunta para o
aluno na teniativa de orientar o relato. Ot responde e a professora, no turno 5. faz
uma outra pergunta, agora com o objetivo de checar a veracidade do gue foi dito.
Como o aluno mantém a informacao, a professora refaz a pergunta (turno 7) e deixa
totalmente explicilo que © seu interesse & fazer com que o aluno conte a estoria,
sendo fidedigno ac texto original {filme assistido no video). O jogo dialdgico prossegue
com a professora e a fonoaudidloga orientando o relato com perguntas que objetivam
o desenrolar da narrativa e a manutencéo do valor de verdade. Quando aquilo que Ot.
diz ngo fica claro, as educadoras retomam a fala do aluno, tentando marcar um
determinado sentido para ela (turnos 9 a 42).

Ainda com relagdo & veracidade ao texto original, um outro aspecto de
ser observado refere-se a0 fato de os educadores ndo aceitarem que os alunos

remetam-se a outros textos durante a composicdo do reconto. O episédio a seguir

ilustra isso.



Tumo § -

Turmo £ -
Turno 3 -
Tumno 4 -
Turno § -
Turnoc 6 -
Turmno 7 -
Turno 8 -

Turno 9 -

Turmo 10 -
Turno 11 -
Turme 12 -
Turno 13 -
Tumo 14 -
Turno 15 -
Turno 16 -
Turno 17 -
Turno 18 -

EPISODIO 13

{Reconto: Aladim e a Ldmpada Maravilhosa)

Ju.: ...eu lembrei de uma parte, € os dois levados, correram do carro,
o maEacaquinho correy, o Aladim pegou e pulou, ai os trés abracos,
caiwz . melecd e o Aladim fol no castelo da Princesa, ndio, n3o é isso,
outr= grande festa pro Aladim, Aladim cantd

P.: e o Aladim casd com a princesa?

Ju.: n&o, ainda ndo

PE.: ainda ndo?

P.: rnas ele casa com a princesa?

Jui.: no final no final

P.: conta o final

Ju.: no final os dois

P.: entao, mas a estdria do Aladim que eu contei aqui do livro, n3o a

do wideo

Ju.: no final, ja sei, cantd, cantd
PE.: no livro ele cantd?

Ju.r ndo

And.: na fita né Juliana?

Ju.z e beiid e foi pra lua de mel

P isso
Ju.: &
Ot.: acabd

P.: acabd, jéia Juliana.



Nes= se segmenic de atividade a aluna estéd recontando a estéria do
Aladim e intfroduz= em seu relato situagdes que ndo séo parte do texto original contado
pela pesquisador & em sala de aula. No turno 2, a pesquisadora realiza uma tentativa
de finalizacdo d<» reconic que ndo € aceita por Ju. As educadoras, nos tumos 4 e 5,
guestionam a aliana com relagdo a veracidade do casamento do Aladim. No turno 8, a
aluna confirma gade o casamenio acontece, porém, no final da estéria. A pesquisadora
pede para a alura finalizar a estdria, deixando clarc que espera que a narrativa gire
em torno do text<o original (iumos 7 e 9). No turno 11, € a professora quem questiona
com a aluna a ficiedignidade ac texto do livre. A aluna And. explicita, no turno 13, que
estdo contando == estoria do filme e ndo a do livro. Nesse episddio fica clare que as
educadoras ao ¢ uestionarem ¢ valor de verdade do texto objetivam a fidedignidade ao
texto original. Fode-se dizer que elas mostram uma resisiéncia em aceitar o
empréstimo de oulros texios quando isso implica em "comprometimente” & fidelidade
a0 texto prévio. 18s0 acontece por causa dos propodsitos pedagdgicos assumidos por
elas, e que subjazem a gtividade com narrativas.

Commo ja foi mencionado ha situagbes nas quais o questionamento sobre

o valor de verdade € feito pelos aiunos, conforme esta ilustrado nos episddios abaixo.

EPISODIO 14

{A Galinha Ruiva - reconto de um filme assistido no video)

Turno 1 - PE.: j6ia, quem qué contd agora?
Tumo 2 - Ap.:eundo
Turno 3 - Ka.: pra ajuda né? préa comé né? pré al o porco, o pato donald falé:

ai, 16 com dor de barriga! aguele que o Oton falé na barriga, ndo era

Tumo 4 - DOt ndocera

Turno 5 - Ka.: era do estdmago.



Turno & - Ot &

Turno 7 - Ka.: nao era barriga

Turno 8 - PE.: nao, era dor na barriga, no estémago, aqui 6 Karina {PE aponta
parza seu préprio corpo, mostrando onde fica a barriga), foi isso que
o Oton quis dizer, mas eu perguntei assim: era verdade que sles
estavam com dor na barriga? eles estavam mesmo com dor na
barr-iga ou no estémago?

Turnoc 9 - Ka.: era

Turno 10 - PE.z eles estavam mesmol?

Turnc 11 - Ot.: tava

No segmento acima a aluna Ka. inicia © seu narrar contestando a
veracidade da warmrativa de um outro aluno. Ka. corrige Ot por ele ter dito
anteriormente que "o porce e o pato tinham dor na barriga”, para a aluna a dor ndo era
na barriga @ sin no estdmago. Assim, Ka. pde em gquestionamento um problema
conceitual: barriga/estémago. No turno 8, a professora mosira que para ela, nesse
caso, a distingdo conceitual ndo fere a fidedignidade ao texto original. Pode-se dizer
que para a professora o valor de verdade diz respeitc & compreensao da estdria e a
mengao de "uma dor” & suficiente para preservar a coeréncia do reconto. Ja para a
aluna, a veracidade tem haver com reproducdo exata do texto original, por isso
negocia o valor de verdade no uso das palavras barriga/estdmago. Cabe mencionar
ainda gue, uma vez que a escola faz do ato de contar estérias uma stividade, uma
tarefa escolar a ser cumprida, a aluna pensa que precisa acertar, pois ela sabe que na
escola as tarefas propostas precisam ser cumpridas corretamente.

O episodio abaixc mosira outro momento de negociacdo do valor de

verdade que pode ocorrer entre os proprios alunos durante a dindmica dialdgica



EPISODIO 15

{As Feri=as do Pateta - reconto de um filme assistido no video)

Tirno 1 -

Turno 2 -
Turno 3 -
Tumo 4 -
Turno & -
Turno 6 -

Turno 8 -

Turno 9 -

Tumo 10 -

Va.: o Pateta saiu de férias, ai o Pateta saiu de férias, aj guando ale
tavam viajando, al que ele tava passando com o carro né? Af ele puld
no 2ulro carre e a policia passé perto dele, al quando ele fez assim,
paré&a o carro, ai a policia passé no no desenho, ai ele tomé lanche na
cadi=ia, ai guando ele saiu do hotel saiu de pijama, no meio da rua, ai

guamdo ele saiu, ai ele pegd o carro, furd o pneu, ai consertd o carro,

o praeu furd

Juo por qué?

Va.: porque ndo era pneu, ndo, era o pneu, mas s6 que o cara tird o
Jus.: o motor

Va. : ndo, gue motor Juliana, ta louca?

Ju.: ésim

Va.: nao é de motor, que que tiraram ia as coisas do carro la que eu
naoc percebi

P.: tiraram o motor do carro

Va.z é, tiraram o motor e viu que ndo era motor, era pneu, ai guando
o carrc foi passando pertinho assim do outro carro, ele puié no
careo, no outro carro, que teve um ganchinho que leva o carro 14, ai
passé a policia que tava perto, ai a ¢ a policia prendeu ele na
estrada, ai, ai ele saiu, ai tom6 lanche 14 na cadeia

O episddic tem inicio com Va. contande a estdria. E interessante a

participagéo de Ju. nesse segmento. A participaco da aluna parece néo ser de quem

quer partiihar da composigdo do texto, mas sim. de gusm participa assumindo um



papel de orientacd ©r do narrar, como acontece na maioria das vezes como 0s adulios.
Desse modo, a al a.na realiza perguntas e faz comentérios na tentativa de possibilitar o
prosseguimento <O narrar (lumos 2 e 4). O que se vé, é que, a partir do turno 3, Va. e
Ju. negociam © walor de verdade entre "firar 0 motor, tirar o pneu”. No turno 8, a
pesquisadora rez tiza um comentario afirmativo, tentando resolver a questo. No turno
9, a aluna concor <la com a pesquisadora e explicita a verdade final do texto: “tiraram o
motor, mas ndo e ra o motor que precisava ser tirado, era o pneu”.

Corry relacdo ao valor de verdade pode-se dizer gue ele é um aspecto
importante das negociacbes durante a dindmica dialdgica. Essa negociacdo acontece
entre os préprics alunos e enire alunos e educadores; porém, na maioria das vezes,

eles iém objetivos diferentes gque os levam a guestionarem a veracidade do texto que

esta sendo compOsio.



CAPITULO 5

A produg&eo de narrativas e as condigdes sociais para o
desenvolvimento na deficiéncia mental

Nessse estudo o foco de andlise estd posto no modo pelo qual
adolescentes com 3indrome de Down constrdéem textos narrativos orais com enfoque
nas trocas dialdgicas que ocorrem em um contexto de sala de aula.

Os =a=lunos compbem suas narrativas, produzindo relatos orientados,
partithados e autdnomos. Essas producbes acontecem de um modo especial no
ambiente escolar, uma vez que, este espaco social é diferenciado de outras esferas de
experiéncias. Est& o configurados certos lugares sociais que adulios e pares assumenmn;
a partir desses lugares, negociam, durante as interagdes, os seus diferentes modos de
participagéo e, atraves dessas intersecdes, o processo de constituicdo da linguagem
narrativa aconiece:.

A amalise dos dados aponta para uma diferenca nos modos de
participagao das educadoras e dos alunos no gue se refere & construcdo da linguagem
narrativa. As educadoras realizam muito mais perguntas diretivas do que os alunos.
Além disso, muitas das perguntas tém como objetivo o guestionamento do que esta
sendo narrado. OsS alunos perguntam menos, em geral, perguntam sobre coisas das

quais ndo sabem & resposta. Durante a composicéo do texto narrativo observa-se que



os alunos consstréem conjuntamente os textos, inserindo novos elementos e
apropriando-se, gnarcadamente, da faia um dos outros.

O yue se vé e que, durante a atividade, educadores e pares participam
perguntande, ret©mando e reformulando as suas proprias falas. 880 nesses momentos
de interatividade= gque ocorrem as trocas dialdgicas que possibilitam a producdo dos
sentidos do texcio. Para Bakhtin (1986) a interacBo verbal resliza-se através da
enunciacdo. Segundo o autor, a enunciacdc & o produto da interacdc de dois
individuos socia imente organizados e a palavra sempre dirige-se a um intsrlocutor,
mesmo que este néo seja real. O sentide da palavra & totalmente determinado pelo
contexto, de modo que existem tantas significacdes possiveis guanto contextos
DOSSivels.

Sodore a veracidade dos eventos narrados, sua ocorréncia se dé, na
maioria das ve=es, com as educadoras apresentando as perguntas, & nisso estd
implicita a intericionalidade pedagégica que elas t8m de encorajar a construgdo de
relatos que tenimam sentido e que sejam fiéis aos textos originais. Essa preocupacao
das educadoras com a fidedignidade entre o texto original e o evente narrado deve -se
ao fato de gue iss0 pode revelar se 0s alunos compreenderam ou ndo o texto.
Provaveimente, as educadoras perguntam muito por serem seus alunos pessoas com
Sindrome de [Down e por estarem levando em consideracdo as dificuldades de
linguagem dessas pessoas. Segundo Perroni (1982) a crianga numa fase bem inicial
do seu processo de construgdo de narrativa depende fundamentalmente do aduito.
Este realiza perguntas do tipe "o que”, "onde", "quem" &, mais tardiamente, perguntas
do tipo "quando”. Tais perguntas favorecem o aparecimento das narrativas do tipo
estoria e auxiliam a crianga na organizacdo dos eventos das narrativas. Porém, em

uma fase posterior os adultos param de perguntar na medida em que as criancas se

constituem como narradores sutdnomos.



Carnargo (1984), cujo trabalho focalizou a atencdo no desenvolvimenio
do discurso narrativo de criangas com Sindrome de Down, concluiu que as criangas
estudadas deperideram por muito mais tempo da fala do interlocutor ao fazerem suas
narrativas. A autora questiona ¢ fato de gue, frente & crianca com Sindrome de Down,
os adultos fazermn muito mais interrupcdes e questionamentos ¢ isso pode ser um
impedimente para elas constituirem-se como narradores autdnomos. Assim, no
processc de comstrugdo de linguagem narrativa nos adolescentes com Sindrome de
Down, observa-se que 0s educadores investem muito em guestionamentos durante a
dindmica dialdgica. Talvez uma hipdtese de explicacdo para isso seja o "(pré)-
conceite” (para wisar o termo de Camargo,1994), que se tem desses adolescentes em
relacBo ao nivel de linguagem apresentado por eles. Eniretanto, pelas presentes
analises, 0 que se tem & que a ndo-aceitabilidade daguilo que é narrado pode
acontecer tantc  por parte dos educadores, como também (embora ndo
predominantemente), por parte de outros alunos. O fato é que, novamente, & possivel
verificar que, na dinamica dialdgica, educadores e pares vao construindo os seus
ajustes quanto a "verdade" dos eventos narrados, ainda que, para eles, os objetivos de
tais ajustes sejam diferentes.

A respeito da diferenca entre modos de pariicipagéo de adultos e pares
cabe retomar os fundamentos tedricos de Vygotsky no que se refere as questdes de
aprendizado. Como ja mencionado anteriormente, para o autor o conceito de
aprendizadc € abrangente e sempre envolve interacdo social. No ambiente
educacional existe a preocupacdo com as guesides de aprendizado. Os educadores
tém claro gue 0s alunos estdo na escola para aprender determinados conhecimentos e
buscam meios para que isso acontega. Nisso estd implicito o conceito de mediagao.
Os educadores realizam a mediacéo entre os alunos e o objeto de conhecimento, no
case, o texto narrative. O papel mediador em gquestéo realiza-se através da linguagem

que acontece na atividade dialdgica. Os educadores fazem pergunias e comenidrios



que possibilitarn © narrar dos alunos. Assim, como apontado por Vygotsky (1981), s&o
os processos cie atividades mediadas que ocorrem no jogo interacional, que
possibilitam aos alunos a apropriagdo da linguagem narrativa. Nesses processos, a
atuacdo dos educadores e dos alunos torna-se fundamental no sentido da construcéo
conjunta da ativiciade, a partir das condigdes de produgdo no espaco escolar.

Vista a parlir da perspectiva histdrico-culiural, a linguagem tem papel
fundamental no  desenvolvimento do funcionamento psicologico. Assim, € pela
linguagem, que Se constitul nas relagbes sociais, que os alunos internalizam novas
formas de conhecimentos. Nesse sentido, é de extrema importéncia o papel atribuido 2
interacao social no processo de construcdo das funcgdes psicoldgicas humanas. A
escola é um ambiente educacional determinado que propicia essa relac&o com o outro
em diferentes niveis (relagdo entre adulios e pares, relagdo entre pares), com
propositos especificos. Tal jogo interativo € o gue pode conduzir ao processo de
construgéo do conhecimento do individue,

Fontana (1996), analisando a atividade de elaboraco conceitual da
crianga no contexto escolar, aponta para proposicdes de Bakhtin que possibilitam a
configurac@o da especificidade apresentada pela escola. Assim, coloca a autora:
" um lugar tornado "legitimo” para a transmissdo/construgdo do conhecimento, que
estabelece as condigbes dentro das quais a variabilidade de sentidos (historicamente
possiveis) pode ser expressa, articulada e validada” (Fontana, 1996:23).

Tanto Bakhtin como Vygotsky concordam com a concepgéo do individuo
humano como constituido nas relagfes sociais. Bakhtin relaciona o material semidtico
com a ideologia, com a sociedade e com a histéria. Ele afirma : "tudo que € ideoldgico
possul um significado e remete a algo situado fora de si mesmo...tude que é ideolégico
& um signo” (Bakhtin, 1986:31). O autor enfatiza as marcas ideolégicas em sua
concepcdo de linguagem como pratica social. Apesar da diferenca na elaboracéo

Vygotsky & Bakhtin pensam que a consciéncia se constrdi a partir da interiorizacéo da



linguagem. Vygotsky (1985 1991) estudou ¢ mecanismo psicoiGgico da interiorizacso e
Bakhtin (1986) estudou a questdo do sentido e dos mecanismos semiéticos que
possibilitam, e um mesmo enunciado, a presenga de diferentes perspectivas
ideologicas. Segundo esses autores, os signos s&o mediadores da relacdo do homem
com a realidade. Para eles o signo é social, & a linguagem nao surge, na histbria da
humanidade, nern & adquirida pela crianga, fora da sociedade humana. A linguagem é
um produto da atividade humana e é uma prética social. A consciéncia, portanto, so
pode formar-se Ma sociedade.

A linguagem ocupa © papel central de signo sociai; através dela, os
alunos vao internalizando os conhecimentos que sdo produzidos nas relagbes entre
educadores e a&luncs, e entre 0s préprios alunos, Assim, nessas relagdes, as
narrativas s&o constiuidas e os "esquemas narrativos” sdo infernalizados. Algumas
vezes, 08 alunos produzem relatos auibnomos, outras vezes, relatos partilhados; e,
zinda outras, relstos orientados. Na verdade, os diferentes relatos acontecem de
determinada forma em decorréncia das condigdes de produgac daquele dado
momento; ¢ importante & perceber gue, durante todo o praocesso de construcdo de
narrativas, existem conhecimentos ja internalizados e conhecimentos que estdo ainda
em processc de internalizacao.

Aspectos centrais da presente andlise foram orientados pela concepcac
de dialogia de M. Bakhtin (1981,1992). Durante o acontecer da dinamica dialogica, o
papel do outro € fundamental. Bakhtin (1992) afirma que numa comunicagéo verbal ha
um ouvinte que adota uma atitude responsiva ativa no discurso: assim o ouvinte &
aquele que concorda cu discorda, completa, adapta ou apronta-se para executar, em
uma atitude de elaboragdc constante durante tode o processo de audicdo e de
compreens&o do discurso. Para o autor durante a comunicagéo verbal o ouvinte torna-
se locutor. Desta perspectiva privilegia-se o papel ativo do ouiro no processc da

comunicacéo verbal. O enunciado ¢ a unidade real da comunicacdo verbal Ainda



segundo o0 autor, 0s enunciados possuem fronteiras delimitadas que sdo determinadas
pela alternancia dos sujeitos-falantes. O locutor termina seu enunciado para passar a
palavra ac outrO ou para dar lugar a compreensdo responsiva ativa do outro. Bakhtin
afirma que "toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguem, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interagdoe do locutor e do ouvinte" (Bakhtin, 1981 113},

Ao enfatizar a questdo da dialogia, Bakhtin diz que é durante o dialogo
que a alternancia dos sujeitos falantes é observada. Inserindo-se nessa perspectiva, é
que se pode discutir a relagéo dialdgica que acontece na sala de aula. Educadores e
alunos alternam-se em seus enunciados num movimento ativo de participagdo. E é
esse movimento que permite que ocorra a construgdo conjunta da linguagem narrativa.
Durante a relac¢ao dialdgica educadores e alunos negociam os sentidos do texto. As
oposigcdes, concordancias e complementacdes do processo coletivo de narrar mostram
que sentidos e "verdades" sado o efeito da interagdo dos interlocutores. Carvalho
(1995) analisou aspectos da dindmica interativa no contexto da educacéo de jovens
com Sindrome de Down, dando especial atencdo aos movimentos de produc&o de
sentidos nesse contexto. A autora questiona a necessidade de que os alunos tenham
dominio do sistema linglistico para que suas falas sejam consideradas pelos
interlocutores e critica a preocupacao freqUente, por parte dos educadores, em corrigir
a veracidade de fala dos alunos. A andlise realizada apontou para o fato de que 0s
sentidos que possibilitam ou ndo que a comunicacdo se efetive sdo produzidos no
contexto dinamico da escola. A autora conclui, ainda, que o sujeito com Sindrome de
Down se constitui na qualidade de suas interacdes. Afirma: " tanto guanto as
dificuldades linglisticas, cognitivas ou emocionais que possa apresentar, a
desconsideracao de suas falas e a desconfianca de sua capacidade de elaboracaoc
s&o aspectos constitutivos das dinamicas interativas, que caracterizam o contexio

pedagobgico e dos sentidos que nelas se produzem” (Carvatho,1995:75).




Tarmnbém as presentes andlises sugerem a necessidade de consideracao,
em termos de uma pratica educativa favoravel, da ‘“insistente participacao
interrogativa" dos educadores orientada para a veracidade do narrado e para a
evitagdo das colagens. Entretanto, emerge com maior destaque nas observacdes o
fato de que os alunos com Sindrome de Down, embora tenham dificuldades de
linguagem especificas, desenvolvem capacidades narrativas através de formas
coietivas de colaboragéo (no caso, a relagdo dialdgica gue se estabelece na sala de
aula - com os educadores e parceiros). Essa indicagdo corresponde & visdo "positiva"
da deficiéncia, defendida por Vygotsky (1989). Assim, o aluno, no processo de
interagc&o com & escola pode desenvolver processos que the possibilitam suprir suas
dificuldades e, no caso especifico deste estudo, construir modos de funcionamento
narrativo. O fato de os educadores nao se limitarem as caracteristicas orgénicas da
deficiéncia dos alunos e proporcionarem a eles uma atividade envoivendo producio
conjunta de textos narrativos € fundamental para que o processo de construcdo da
linguagem narrativa possa acontecer. Com essa constatacdo nao se pretende sugerir
que os educadores, no contexto aqui estudado, tenham sempre "acertado",
pedagogicamente, em sua participagdo nas atividades. Mas o conjunto de analises
aponta para a possibilidade de ganhos de desenvolvimento do aluno deficiente,
quando se considera que ele pode ampliar suas capacidades, e quando nio se
restringe as metas educacionais em funcéo de diagnosticos.

Os resultados deste estudo se assemelham aos dos trabalhos de
Monteiro (1992) e Camargo (1994), gquanto ao fato de que as dificuldades de
linguagem, caracteristicas da Sindrome de Down, nao sdo fatores impeditivos da
construcdo da linguagem pelos alunocs. Aqueles dois trabalhos focalizam a importancia
da dinamica dialoégica, como espaco em que os alunos adquirem e desenvolvem a
linguagem. O presente estudo também direciona-se para a dindmica dialogica,

mostrando a importancia desta no processo de construcdo da tinguagem narrativa




Através destas aralises, & possivel verificar que as orientacdes dadas aos alunos
pelos educadore s, bem como as negociagbes entre eles, sdo condigbes que
possibilitam a superaco das dificuldades. Quanto aos apontamentos deste estudo, os
alunos encontraii, nNo espago interacional, condigbes para desenvoiver a linguagem
narrativa: e o fazeem, assumindo, sempre, o pape! de narrador principal, ou, em certos
momentos, o de narrador autdnomo. Portanto, os alunos s@o capazes de construir
conjuntamente suas narrativas; ou, entdo, ja constituindo-se como "reais” narradores,
assumem a comprosicdo do texto autonomamente. Nesse processo, envolvem-se em
producdes partilnadas e elaboram "colagens”. Negociam sentidos e "verdades" dos
textos mediante perguntas e comentarios dos educadores ou deles préprios.

Desse modo, estas analises reiteram a idéia de que, inseridos no
movimento de interatividade, os adolescentes com Sindrome de Down constituem a
linguagem. Assumindo-se esta concepgdo, a atengdo deixa de ser posta nas
dificuldades de linguagem apresentadas pelas pessoas com Sindrome de Down, que
foram apontadas por diversos autores (Horstmeier, 1991; Barrio, 1994; Miller, 1987 e
Cuilleret, 1984). Passa-se a privilegiar a propria linguagem como espaco de sua
aprendizagem, de modo que € na interacdo entre as pessoas que ela adquire forma,
torna-se significativa e constitutiva dos sujeitos. Os adolescentes aqui estudados
constréoem a linguagem em interac@o uns com os outros e com os adultos. Durante a
roda de conversa, momento em que sao realizadas as atividades de reconto e de
construcéo de estérias, alunos e educadoras afirmando, discordando, perguntando,
acrescentandc e retomando estio atuando nalpela linguagem. Sob esse ponto de
vista, ndo se pode dizer gue as dificuldades de linguagem sejam impeditivas para ¢
desenvolvimento.

Nesse sentido, cabe retornar as idéias de Vygotsky, feitas nas décadas
de 20 e 30, sobre defectologia (Vygotsky,1989). O autor abordou a guestdo da

deficiéncia, considerando ndo aquilo que falta & crianca deficiente, mas sim buscando
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ter uma ideia sOkore 0 que a crianca possui e o que ela é. Aqui enquadra-se o enfoque
positivo e diferernciado dos estudos de Vygotsky sobre a questio da deficiéncia. Com
relagdo ao surgimento dos processos compensatorios o autor observou que é do
processc de inte ragdo da crianga com o meio que se cria uma situacdo que a conduz
para uma via de compensacéo. O material para a formaga@o das fungdes psicoldgicas
superiores encortra-se na vida social coletiva da crianga. Vygotsky discutiu também o
fato de que as varias fungdes psicologicas ndo se realizam mediante um método unico,
e sim, que cada uma realiza-se mediante diversos métodos. Por exemplo, o caminho
usual de funcioramento da linguagem n&o € Unico e o caminho que esta impedido
pode ser substituiido por outros. Desse modo, os meios auxiliares, ou seja, os sistemas
simbolicos mediadores (a linguagem, a palavra e o signo) desempenham um papel
decisivo nos processos de substituicdo em todo o desenvolvimento social da crianca.

A partir dessa perspectiva € gue se pode pensar nas possibilidades de
linguagem dos adolescentes com Sindrome de Down que estdo inseridos no ambiente
escolar.

Esse estudo indica o papel fundamental que tem as experiéncias
coletivas como fator determinante para o desenvolvimento das pessoas deficientes. As
relacbes interpessoais, possiveis na sala de sala e, que, envolvem niveis diferentes de
funcionamento, permitem ao aluno transformar suas capacidades.

Verificou-se, nestas analises, que o processo de construcdo de
narrativas orais por adolescentes com Sindrome de Down péde acontecer na sala de
aula, uma vez que, nesta esfera social, educadores e pares estdo num movimento de
interatividade permeado pela linguagem.

Tradicionaimente a educagdo da crianca deficiente tem uma visdo
"minimalista” que baseia-se na causa organica, no defeito. Assim, educadores tracam
objetivos que visam "corrigir" esses defeitos. Al a escola esta atuando numa srea de

maior resisténcia ac desenvolvimento dos alunos. Por outro lado se 2 escola busca




conhecer como ¢ aluno deficiente se desenvolve, quais as reagdes que ele apresenta
em resposta a sua dificuldade, ela estara atuando de forma favoravel & educaco e
estara possibilitando gue novos modos de funcionamento se estruturem no
desenvolvimento dos alunos. O aluno deficiente mental nfio pode ser visto pelos
educadores cormo alguém limitado, mas como alguém com determinadas
possibilidades. Cabe aos educadores perceber quais sdo elas e, a partir disso, realizar
o trabalho educacional. Entretanto, € preciso ter claro que tais possibilidades ndo séo
condigbes inatas; sao modos possiveis de atividades tipicamente humanas que se
constituem nas relagdes sociais.

Finalizando, € preciso salientar que o ensino especial tem um papel
fundamental na construcdo de funcionamentos emergentes e na consolidacdo de
capacidades dos individuos deficientes, e que deve buscar construir o trabalho
educativo, concentrando investimentos na superacdo da deficiéncia, selecionando

aquelas experiéncias que possibilitardo a formacdc de conhecimentos e modos de

ac&o, no desenvolvimento de cada aiuno.
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ANEXO

TEXTOS E MATERIAIS UTILIZADOS NO DESENVOLVIMENTO
DAS ATIVIDADES NARRATIVAS

Reproducao das Estorias do Livro

"Histd wrias das Mil e uma Noites”, de autoria de Ruth Rocha.

A Histoéria de Sherazade

"Haa muito tempo, muito tempo mesmo, havia um rei muitc rico e muito
poderoso: chamaava-se Sharyar. Um dia este rei descobriu que a mulher dele, quando
ele viajava, ficawa namorando tode mundo. £ claro que o rei ficou furiosc! Estes reis
antigos eram terriveis. Sharyar ficou com édio de tudo quanto foi mulher. Entdo
resolveu fazer &ssim: casava todo dia com uma mulher nova, e no dia seguinte
mandava matar a coitada. Assim ndo tinha perigo que ele fosse enganado. O re
Sharyar fez isso durante trés anos. Ja ndo havia mais moga solteira naquele lugar. E
as que tinham sobrado se escondiam muito bem, com muito medo. O primeiro-ministro
precisava arranjar todo dia uma noiva nova para o rei. Mas um dia ele voltou para casa
muito aborrecido porque ndc conseguiu descobrir moga nenhuma! Este primeiro-
ministro tinha uma filha chamada Sherazade, que era muito bonita e, 0 gue & melhor,
era muito inteligente. Nesse dia, vendo que o pai estava apavorado, com muito medo,
Sherazade se ofereceu para casar com o rei. O ministro ndo quis nem ouvir falar nisto.
Mas Sherazade teimou, pediu, insistiu, dizendo que ia salvar o reino, gque ia dar um
jeito no tal do rei. O pai da moga acabou deixando ela ir, porgue na verdade ele
também nao sabia o que fazer. Levou a filha ao rei. O rei quis logo abracar a moca,
mas viu que ela estava chorando. Isso ja fazia parte dos planos de Sherazade.

- O que & que aconteceu? - ¢ rei perguntou.




- E que e tenho uma irma pequena - respondeu Sherazade - e eu gueria que

ela viesse dormir comigo na minha ultima noite.
0O rei mandou EoDuscar a irm&, Dunyazade. De madrugada, antes que o rei se
jevantasse, Dunysazade pediu a Sherazade que, pela udltima vez, the contasse uma
historia. Sherazeade pediu licenga ao rei para atender a irm&. Sherazade era uma
contadeira de hisstorias incrivel. Quem ouvia suas histérias ficava encantado e queria
que ela contasse outras historias e cutras mais. E Sherazade comegou a contar uma
historia muito ireteressante € o préprio rei ficou fascinado com o que ela estava
contando. Ent3o o sol comegou a nascer. Entre os drabes, esta é a hora de fazer
oracdes. Sherazade parou a histéria no meio.

N&< se sabe se ¢ rel estava muito interessado na histdria ou se estava
interessado na rmnoga. A verdade é que ele permitiu que Sherazade ficasse viva s
mais um dia, apenas para acabar a histéria.

Mas as histdrias da moga eram longas, e dentro das historias havia
outras historias, € dentro destas ouiras, outras mais, de maneira que a narrativa foi se
alongando e durou..mil e uma noites, ao fim das quais o rei ja estava gostando muito

de Sherazade e N&o quis mais saber de mata-la e nem de matar mais ninguém.

“Aladim e a Lampada Maravilhosa

Aladim era um rapaz pobre, gue ndo tinha pai. Um dia apareceu na sua
cidade um maégico africanc. Este magico era muito mau carater. Fingiu que era tio de
Aladim, e fez o rapaz ir buscar, no fundo de uma caverna, uma idmpada que era
magica. Na hora de sair da caverna, os dois se desentenderam e o magico prendeu
Aladim na caverna, com I&mpada e tudo. Mas ¢ magico esqueceu gue tinha dado a

Aladim um anel magico. Com ele, Aladim conseguiu sair da caverna. E foi para casa,




levando a lamp&=ada maravilhosa. O mégico foi para a Africa, pensando que Aladim
tinha morridc.

U dia Aladim descobriu que, esfregando aquela lampada velha, de
dentro dela saiZa um génio, que erg capaz de fazer tudo gue o dono da lampada
mandasse.

Ala <dim e sua mae eram pobres. Mas durante muito tempo ele sé pedia ao
génio o que prec-isava, e os dois continuaram vivendo modestamente.

Urre dia Aladim viu a filha do sultdo, que era uma espécie de rei daguele
lugar. A filha do sultdo era lindissima, e Aladim ficou apaixonadissimo por ela. Mas
para casar com filha de sultdo era preciso ser muito rico. Aladim entdo chamou o
génio. Pediu rowspas, castelo, jOias, ouro. Escravos, brancos € negros, bonitos e bem
vestidos. Cavalo s, presentes para o sultdo, nem sei mais o qué. O suitdo consentiu no
casamento e Aladim e a princesa foram felizes durante muito tempo.

Ma s 0 mégico, que tinha ido para a Africa, descobriu que Aladim estava
muito vivo, casado com a princesa e dono de castelo. Viu logo que isso sé podia ser
coisa de génio die l@mpada. O magico ficou furioso. Entdo ele inventou um plano para
tomar de Aladim a lampada maravilhosa. Esperou um dia em que Aladim estava
viajando, disfarcou-se de mercador e passou pelo castelo gritando, como fazem os

vendedores de rua:

- Lampadas novas! Lampadas novas! Troco ldmpadas novas por
ldmpadas velhas.

A empregada do castelo, quando ouviu aquilo, no teve davidas. Pegou a
lampada de Aladim, que era velha e manchada, correu e trocou por uma nova, certa de
que estava fazendo um grande negocio. Quando Aladim voltou, ndo encontrou nem
castelo, nem princesa, nem lampada, nem nada..Lembrou-se entdo daquele anel
magico, que la no comego da histéria tinha livrado Aladim da caverna. A magica deste

anel ndo dava para trazer o castelo de volta com princesa dentro. Mas deu pars levar




Aladim até o caasstelo. No castelo Aladim combinou um plano compiicadissimo com a
princesa e os d«is conseguiram dar um veneno ao magico. E voltaram com castelo,
com riquezas, cc»m lampada e tudo.

E poarece que entdo foram felizes para sempre. Na verdade nao sei se

foram felizes par a sempre, que sempre ¢ tempo demais, mas foram felizes por muito,
muitc tempo...




“Sinopses das estdrias dos filmes”

A Galinha Ruiva

Est& € a estéria da galinha que vai plantar trigo com os pinhtinhos.
Depois do trigo colhido a galinha o utiliza para fazer pdo. Ela pede ajuda para o porco
e para o patc para ajuda-la nas tarefas de adubar a terra, plantar, colher e debulhar o
trigo e também pede ajuda para fazer o p&o. O porco e o pato recusam-se a ajudé-la a
realizar qualquer uma das tarefas fingindo estarem com dor na barriga. Quando o pdo
fica pronto a galinha o come com os pintinhos; ao invés de oferecer pao para os dois
animais, a galinha thes d& um remédio para a dor na barriga. A estéria termina com o

pato e ¢ porco brigando e culpando um ac outro pelo fato de terem ficado sem comer o

pao.

As Férias do Pateta

Este filme conta a estdria do Pateta que, estando cansado de tanto trabalhar,
decide tirar férias e viajar. Apds arrumar as malas, inicia sua viagem dirigindo seu
proprio carro. Sucedem-se varios acontecimentos desagradaveis: o pneu do carro fura,
Pateta leva o carro numa oficina na beira da estrada cujo dono, por engano, desmonta
todo o motor do carro. Depois de finalmente trocar o pneu, Pateta prossegue a viagem,
mas acaba a gasolina do carro. N&o ha posto de gasolina por perto e ele empurra o
carro até chegar a um hotel. Reserva um gquarto para descansar, ndo consegue porque
no fundo do hotel tem uma linha de trem, a cada vez gue o trem passa, a cama do
quarto balanca. Sem dormir, Pateta prossegue sua viagem. Encontra na estrada com
um carro puxando um trailler repleto de pessoas embriagadas e fazendo uma festa.
Pateta percebe que o carro estd sem motorista. Salta do seu carro para o carro que
carrega o trailler, na tentativa de estaciond-lo. Nesse momenio seu carro se

desgoverna e bate numa pedra. Estd passando um guards pelo local Este imagina ser




o Pateta o respor—=m save! por toda a confuséo e o prende. O filme termina com o Pateta

preso e deitado tr~ =anquilamente na cama dentro da cela comendo um lanche.



MReproducdo da tira da estéria em quadrinho




