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RESUMO

Esta investigacdo se interessa pela aprendizagem de alunos com Deficiéncia Intelectual (DI), a
medida que busca analisar as funcBes cognitivas empregadas por essas criangas,
especificamente, em atividades didatico-pedagdgicas de linguagem escrita, no contexto da sala
de aula. Nosso interesse é conhecer, com mais profundidade, a relacdo entre as funcGes
cognitivas desses sujeitos com DI e as mediagdes pedagdgicas que podem colaborar como apoio
ao seu processo de elaboracdo, quando em situacOes/atividades em sala de aula comum.
Metodologicamente, acompanhamos dois sujeitos com DI, analisando as expressdes de suas
fungBes cognitivas a luz da literatura de Feuerstein (2012; 2016), assinalando os elementos
fragilizados nesses sujeitos e as implicacdes na aprendizagem escolar. A abordagem ¢é
investigacdo qualitativa; os sujeitos focos do estudo sdo de uma sala de 2° do Ensino
Fundamental de uma escola da rede municipal de Fortaleza da Regional Il1. Os procedimentos
da investigacdo consistiram em trés etapas: i. Avaliacdo do nivel conceitual, em leitura e escrita,
dos sujeitos com DI (avaliacdo psicogenética); ii. Desenvolvimento de atividades didaticas
junto aos estudantes na sala de aula; iii. Observacdes para acompanhamento sistematico dos
alunos com DI incluidos nas salas de aula. As informagdes coletadas evidenciam que alguns
aspectos do processo de ensino e aprendizagem tém implicacOes positivas a partir da mediacao;
ampliacdo da participagdo dos estudantes nas aulas e nivel de empenhamento nas tarefas
escolares iii; elevacdo da autoestima das criancgas iii; percursos de éxito nos procedimentos
investidos na realizacdo das atividades escolares. Pareceu-nos clara a relacdo entre expectativas
positivas versus mediacgdo pedagogica, bem como qualificacdo da mediacdo pedagogica versus
a consequente elevacdo do nivel de desempenho e aprendizagem dos sujeitos com DI. Esses
sujeitos em geral, desacreditados pela escola e ausentes da centralidade da pratica pedagdgica,
guando disponibilizados a uma condicao de participacdo e de experiéncias pedagdgicas, pelo
menos semelhantes aquelas destinadas a toda turma, apresentam niveis muitas vezes parecidos

com os sujeitos sem deficiéncia.

Palavras-chave: Cognicdo. Aprendizagem. Deficiéncia Intelectual. Fung¢fes Cognitivas.



ABSTRACT

This research is interested in the relationship between cognition and learning of students with
intellectual disabilities (ID), as it seeks to analyze the cognitive functions / mechanisms
employed by these children, specifically, in didactic-pedagogical activities of written language,
in the classroom context. class. Our interest is to know in more depth also the relationship
between the cognitive functions of these subjects with ID and the pedagogical mediations that
can collaborate in support of their learning process when in common classroom situations /
activities. Methodologically, we seek to accompany them in the manifestations in use of their
cognitive functions and to analyze aspects such as attention / perception, memory, motivation,
as well as the ability to transfer, generalization, synthesis and metacognition. These aspects are
presented by the literature by Figueiredo (2008, 2010, 2013 2018) and Feuerstein (2016), as
directly implicated in school learning and marked as extremely weak elements in these subjects.
The approach is the qualitative research, notably, the monitoring of the processes involved in
the act of learning of the knowing subjects. The focus subjects of the study are two students
with ID, from a 2nd year class, therefore, focusing on literacy work, from a municipal school
in Fortaleza, District V. The methodology will consist of three steps: i. Diagnostic assessment
of children's level (psychogenetic assessment) and Case Study composition of these subjects;
ii. Construction of didactic activities (together with the teacher), to be developed in the
classroom to the students (10 sessions); iii. Systematic monitoring of students with ID included
in classrooms regarding the learning process and manifestation of mental functions during the
proposed activities. Our expectation is that studies of this investigative nature tend to contribute
to identify how children with IDD learn and thus be able to mobilize mediations and
pedagogical strategies that may favor the learning of these students and, simultaneously, may

compose the formative knowledge for teaching.

Keywords: Cognition. Learning. Intellectual disability. Cognitive Functions.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Funcdes Cognitivas e as relacbes estabelecidas com as estratégias de

Y01 (=] 010 420 1= o SO USTS 34
Quadro 2 — Resumo das Atividades da PESQUISA..........cuurieierieriinieniesiesii e 59
QUAAro 3 — Perfil dOS SUJEITOS .......eiviiiiiiieiieiei et 62
Quadro 4 — Resumo das sequéncias didaticas implementadas ............ccccceevvevvevesieseere s 70
Quadro 5 — Funcdes fragilizadas na fase input segundo Feuerstein...........cccoccovvevveieeieennns 104
Quadro 6 — Funcdes fragilizadas na fase de elaboracdo segundo Feuerstein............cccceeue.. 106

Quadro 7 — Fungdes fragilizadas na fase output segundo FEUErStein ..........ccoceverciencrennns 111



LISTA DE FIGURAS

Figural— Desenho realizado pelo Sujeito B ap0s a contacao da historia .............ccccceevvenee 72
Figura2 — Sequéncia da Chapeuzinho Vermelho..........cccccooviiiiieie s 72
Figura3— Sujeito B empenhado na realizagdo da tarefa. ..........cccocevviiiiiiiiciinines 73
Figura4 — Sujeito B trocando as informagdes com uma CoIega .........ccvvvevveiierencrieninennns 73
Figura5— Imagem do Sujeito B lendo o bilhete com a ajuda dos colegas ............ccccceevrenene 76
Figura6 — Imagem do Sujeito A lendo o bilhete com ajuda de um colega de sala .............. 76
Figura 7 — Bilhete produzido pelo SUJEITO A. ..o 78
Figura8 — Bilhete produzido pelo SUJEItO B. .........cccoviiiieiiiiiieesee e 78
FIQUra 9 —  Caga PalaVras..........ccveieiieiice sttt ettt sra e 79
Figura 10 — Sujeitos €m COIADOTACAD ..........c.ccvveiieiieiie ettt 81
Figura 11 — Atividade realizada pelo SUJEITO A ......oouiiiiiiiieeeeree e 82
Figura 12 — Atividade realizada pelo SUJEITO B.........cccouiiiieiiiiiciee e 82
Figura 13 — INtervenGao COm O SUJEITO A . ..oieiie et 85
Figura 14 — DramatizaGao da NiStOMIa ..........cccveieiieieiiicic et 85
Figura 15 — Sujeitos em COlabOraGao ..........ccviviiiiiriiiiiieee e 88
Figura 16 — Imagem produzida pelo Sujeito A, com intervengdo da pesquisadora................. 91
Figura 17 — Imagem produzida pelo Sujeito B, sem intervengéo da pesquisadora. ................ 91
Figura 18 — Desenho feito pelo Sujeito A sem ajuda, com 0 Modelo...........cccccvevveveiiieiieennnne 92
Figura 19 — Atividade em dupla. Texto de SEqUENCIACAD. .........ccevveevreeieeiieeieeie e 94
Figura 20 — Reconto COM 0 MICTOTONE. ......oiiiiiiiiiiiiieiieee e 95
Figura 21 — Leitura do SUJEITO B.......coviiiieiieiiieee e 97
Figura 22 — Atividade realizada pelo SUJEITO A .......c.oooviiiiiieecece e 98
Figura 23 — Atividade realizada pelo SUJEITO B..........cccocveiieiiiiiiiicce e 98
Figura 24 — Ditado Pelo SUJEITO A .. .oeiiiiieie e 99

Figura 25 — Ditado Pelo SUJEITO B .....c.ooeiiiiiiiiceeeee e 99



AEE
CREAECE
DI
FACED
FPS
IBGE
LDBEN
PAIC
SME
SPAECE
SPC
UFC
ZDP

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Atendimento Educacional Especializado

Centro de Referéncia em Educacéo e Atendimento Especializado do Ceara
Deficiéncia Intelectual

Faculdade de Educagéo

Funcdes Psicologicas Superiores

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa

Secretaria Municipal de Educacao

Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara
Sindrome da Privagdo Cultural

Universidade Federal do Ceara

Zona de Desenvolvimento Proximal



2.1

2.1.1

2.2

3

3.1

3.2
3.3

3.3.1
3.3.2
3.3.3

4.1
41.1

5.1

5.2

5.2.1
5.2.2

SUMARIO

[N EI0] 5160710 IR 12
ALICERCES TEORICOS DO ESTUDO: PESQUISAS E PERSPECTIVAS
TEORICAS ..ottt 19
O que dizem as pesquisas atuais sobre a cognicéo e aprendizagem de sujeitos
com deficiencia INtElECtUAl .............coviiiiiii e 19

Praticas docentes e as relagdes com a aprendizagem da leitura e da escrita de
estudantes com deficiéncia intelectual............cccoooiiieiiiie i 23

Reflexdes sobre o funcionamento cognitivo de criancas com DI e vivéncias de

PrAtiCaS ESCOIAIES .......eeivieiiiiicce ettt te e sbe e e b e e be et e eneennas 27
CORPUS TEORICO DE BASE A INVESTIGAGCAO: DIALOGOS COM
CONCEITOS INTERACIONISTAS. ...ttt 36
Modificabilidade cognitiva e a experiéncia de aprendizagem mediada
yeTo [0 LT (oI =T 1= ] T o USSR 36
Modificando @ INTEIIGENCIA..........ccveiiiiiiee e 41
A relacdo entre pensamento e linguagem e suas implicacGes para o
desenvolvimento e aprendizagem doS SUJEITOS .........ccccevvreeieerieiiee s 46
Relacdo entre pensamento e linguagem para Piaget ..........ccccceeveviveveiiccicce e 47
Relacdo entre fala e pensamento para Wallon..............cccoveiiiiicie e 49
A relacéo entre pensamento e linguagem para VigotsKi...........cccooveveiveiiciccieieenns 51
METODOLOGIA: OS PERCURSOS DA INVESTIGACAO.......c.ccccoevveerereren, 56
O 10CUS A PESOUISA .....vvveeeieiieiesieee ettt 60
A €SCOINA OS SUJEITOS ...t 61
DISCUSSAO DOS RESULTADOS: ANALISE DOS DADOS.......coooovveeeeeeenn. 68
Possivel relacdo entre as estratégias de mediacdo e cognicdo-aprendizagem
dos sujeitos com deficiéncia intelectual ... 69
A inter-relacéo entre as func¢des cognitivas, suas fragilidades e os niveis de
EMPENN0 A0S SUJEITOS .....eeviiiieiieiieie ettt se bbb 99
As fungdes mentais descritas nas fases de input, de elaboragéo e output.................. 99
A relacéo entre funcdes cognitivas fragilizadas e a Experiéncia de Aprendizagem
Mediada €M FEUBTSTEIN ........oiieiieiecieeee et sneeeeenee e 100
CONSIDERAQ@ES FINAIS .o 119
REFERENCIAS. ...ttt s st asness s st snesneneas 121

ANEXO 1 - INSTRUMENTAL DE REGISTRO DO NIVEL LEITURAE
ESCRITA do sujeito (avaliacdo diagndstica inicial) ...........cceovvveiiveiiniieiincneennn 126



12

1 INTRODUGCAO

A temaética deste estudo se insere no ambito das discussbes sobre a Educacao
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, abordagem historicamente recente no cenario
educacional, datada de forma mais consubstanciada nas ultimas trés décadas (a partir de 1990,
com o marco da Convencéo de Salamanca), e 0 expressivo aumento, qualitativo e quantitativo,
de aparatos legais e de discursos acerca da construcdo de uma sociedade e de uma escola
democratica, livre de preconceitos e de todas as formas de excluséo.

Esse paradigma mundial apresenta-se como orientador das politicas educacionais,
das normatizaces escolares e das praticas pedagdgicas no Brasil, mais sistematicamente, apos
a Constituicdo Federal (1988) e, no contexto educativo formal, desde 1996, com a promulgacéo,
h& mais de 22 anos, da LDBEN vigente (Lei n°® 9394.96).

Assentando-se em trés dimensdes que se interpenetram: principios éticos, legais ou
juridico-normativos, pedagdgicos, como assegura Lustosa (2016), que se reverberaram em
diversas producdes da area e podem ser concebidos em uma perspectiva global, ou seja,
balizado por um conjunto de conhecimentos, saberes, valores, comportamentos € mesmo
modelos socioculturais-educacionais, apesar de resguardar as singularidades das apropriacoes,
em funcdo de realidades historicas, sociais e culturais diferenciadas.

Depois de tantos esforcos para abertura das escolas comuns aos alunos com
deficiéncia, hoje podemos evidenciar que esses sdo, em sua maioria, recebidos pelos gestores e
educadores, ainda sob o discurso da falta de preparo, da incapacidade de ensinar alunos com
deficiéncia, sobretudo, se ha fragilidades de ordem cognitiva. Os professores dizem, ainda, “néo
saber ensina-los™: justificado, inicialmente, pelo discurso que alega ndo saber lidar com tais
sujeitos. Todavia, como tal prerrogativa, ndo € capaz de impedir a insercdo desses alunos nas
escolas, a exclusdo, em sua maioria, ocorre no interior do sistema de ensino (LUSTOSA, 2009).
A esse respeito, portanto, faz-se necessario, ainda, salientar o imperativo tangente a superagao
das barreiras didaticas nas préaticas pedagodgicas.

Pesquisas feitas por Figueiredo (2000, 2002, 2007); Lustosa (2009) mostram a
materializacdo da exclusdo, em forma de préticas e discursos, extraidos do interior da escola.
Como apresenta a pesquisadora no trecho ilustrativo que dispomos a seguir:

Identificamos que no contexto escolar incorporam-se situagdes que se apresentam ora
de forma implicita, velada sob um falso discurso integrador; ora explicita, expressa
em palavras de ndo-aceitagdo do aluno e/ou posicionamentos contrarios as premissas

da educacdo inclusiva, além de discursos que questionam as possibilidades de
efetivacdo dessa perspectiva de escola. (LUSTOSA, 2009, p. 26)
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Legitima, portanto, todavia de todos os pontos de vista elencados, a Educacao
Inclusiva ainda carece de avanco, estruturacdes, politicas pablicas, a¢fes institucionais e, em
particular a docéncia, a constituicdo de saberes e praticas de favorecimento de sua efetivacéo,
0 que requer investimentos na formacéo docente, inicial e continuada.

Essa breve abordagem , que sequer chega a dar conta do horizonte de questdes que
a ela se liga, apenas sinaliza a relevancia de estudos académicos, a continuidade e ampliacédo
do saber ja construido sobre a tematica da inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola
comum.

E necessario destacar que a tematica é sobre a deficiéncia intelectual — interesse
agucado mais atentamente sobre o funcionamento cognitivo dessas criangas, visto que nosso
contato com as escolas mostrava, através de discursos diretos e indiretos, a descrenga nas
aprendizagens desses sujeitos.

Vale ressaltar que referida investigacao é fruto de caminhos percorridos na vida e
nos percursos de formacdo inicial, no &mbito da Universidade Federal do Ceara, como aluna do
Curso de Pedagogia. O despertar pelo tema dessa pesquisa se deu principalmente com a
participagdo como bolsista no projeto de extensdo intitulado “Atendimento Educacional
Especializado para pessoas com deficiéncia do municipio de Fortaleza™!, desenvolvido nos anos
de 2015 a 2017. A proposta do projeto imbricava situacdes de observacdes e de préaticas de
mediacdes pedagdgicas com sujeitos com deficiéncia, realizadas em escolas municipais da
cidade de Fortaleza e na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) da Faculdade de Educacgéo
(FACED/AEE), que fica na Universidade Federal do Ceara (UFC) e no Centro de Referéncia
em Educacional Especializada do Estado do Ceara (CREAECE).

Nesse interim, tivemos contato com algumas escolas que tinham SRM, porque se
tratava a uma pesquisa de extensdo ligada ao Atendimento Educacional Especializado.
Observamos que a maior parte delas apresentava resisténcia a inclusdo dos sujeitos com
deficiéncia. E para os sujeitos com Deficiéncia Intelectual (DI) havia um agravante atrelado a
sua condicdo, que estava na exacerbada dificuldade que eles demonstravam para aprender,
segundo os professores da sala de aula comum.

Foram dois anos de engajamento na area da Educacao Inclusiva, como aluna da
graduacéo, e de aprimoramento do olhar investigativo como bolsista, ainda de forma muito

incipiente, como investigadora da area. Além da gratidao pelo aprendizado propiciado pelo

L Coordenado pela professora Dra. Francisca Geny Lustosa, da Universidade Federal do Ceara.
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percurso formativo desses anos nessa posi¢ao aprendente, emergiu o desejo de colaborar como
pesquisadora nesse campo do saber educacional dos sujeitos com deficiéncia.

O estudo monogréafico (TCC) que realizei ao findar do curso de Pedagogia/UFC,
no ano de 2017, versou sobre um jovem com paralisia cerebral atendido a época no projeto
citado do AEE/FACED. A forma como pude significar as aprendizagens do Curso de Pedagogia
através do projeto descrito acima e das vivéncias, relatos e acompanhamentos destinados ao
jovem investigado, que deu origem ao meu trabalho de conclusdo de curso, suscitou em mim
um desejo de aprofundamento nos estudos de mestrado.

Vale ressaltar que, no &mbito dessa constru¢do académica, a problemética desse
estudo foi também por nds mapeada em periédicos com o intuito de tracar o Estado da questao:
“como as criancas com DI aprendem?” esse mapeamento revelou caréncia nessa area do
conhecimento da cognicédo e funcionamento intelectual desses sujeitos, sendo uma demanda
formativa de professores da sala de aula comum. Esses estudos evidenciam que as expectativas
e as praticas pedagdgicas que se destinam a essas pessoas notabilizaram a descrenga na
possibilidade de aprendizagem delas - retiram-se do sujeito as possibilidades de tornar-se
“humano”, no sentido de elevar suas func¢des cognitivas de base.

Consideramos que apreender o funcionamento cognitivo € igualmente desafiador
quando pensamos em criancas sem deficiéncia de qualquer natureza, quica naquelas cujas
repercussoes e importancia da deficiéncia intelectual e de suas fragilidades nos mecanismos
cognitivos/funcdes cognitivas? se expressam e interferem na qualidade dessa aprendizagem.

Nas pesquisas e trabalhos com os quais mantivemos atuacdo, como bolsista na
graduacdo, realizamos sempre atendimentos e acompanhamentos (com mediac6es pedagdgicas
planejadas) junto a criangas com deficiéncia intelectual, mesmo ainda de forma mais incipiente,
em nivel de pesquisa de iniciacdo cientifica ou no trabalho de concluséo de curso da graduacéo,
apesar de estudarmos sempre e intencionalmente, o favorecimento das media¢cdes com recursos
didaticos que melhor qualificassem as praticas pedagogicas voltadas para essas criangas, na
defesa também que essa deve ser a perspectiva da escola e de suas proposi¢oes.

Nossos estudos até entdo realizados, ainda ndo se voltavam a aprofundamentos
quanto as funcdes cognitivas e/ou mecanismos de realizacdo da aprendizagem e a inter-relagéo,
consequente, com a mediagéo pedagdgica - tais aspectos tornam por demais complexas e densas
as questdes nessa seara, que se estabelecem como necessarias e urgentes a ocorréncia de mais

conhecimentos sobre o tema.

2 Optamos pelo uso dos dois termos, justapostos, por considerarmos similaridades conceitualmente, sendo
considerado por nds, como sinénimos.
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Muitas sdo as indagagdes que podemos nos fazer e que sdo significativas para nos
fazer refletir:

i. Como as funcbes cognitivas se apresentam nas situacdes de aprendizagem
escolar de sujeitos com deficiéncia?

ii.  Quais as repercussdes da mediacdo no favorecimento dos processos internos
de aprendizagem nos sujeitos com deficiéncia intelectual? E, quais
especificamente sdo essas repercussdes?

Apesar dos mecanismos cognitivos/funcdes cognitivas ndo estarem a mostra, ou
seja, ndo se apresentarem na exterioridade corpdrea do individuo, os processos do pensamento
podem ser percebidos pelas diversas linguagens do sujeito, em como este sujeito se conduz/se
comporta ou responde as mediacdes e aos recursos disponiveis ao seu entorno.

Estudos desse tipo constituem uma atividade de investigacdo meticulosa e
complexa, pois vislumbram conhecer o processo em que ocorrem?® as funcbes cognitivas em
meio as tarefas disponibilizadas e aos niveis de “ajuda” ou de mediagao oferecidas no ambiente
e nas interacOes dos sujeitos.

No cenario educacional contemporaneo, se faz necessario aprender mais sobre a
constituicdo dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem humanos. Carecemos
urgentemente de revisdes sobre o conceito da prépria deficiéncia e maior conhecimento sobre
suas manifestacdes nos sujeitos. “Temos consciéncia de que a relacéo estabelecida entre o que
se compreende sobre desenvolvimento, aprendizagem e deficiéncia intelectual, formam uma
triade cuja compreensdo se objetiva na forma de lidar pedagogicamente com esses sujeitos.”
(LUSTOSA, 2016, p. 232) para pensarmos sobre a Educacéo e o trabalho pedagdgico junto a
alunos com deficiéncia intelectual é importante considerarmos a inter-relacao desses conceitos.

Quando falamos de processos de aprendizagem escolar, decerto estamos
envolvendo sujeitos aprendizes, professores e mediacao nessa situacdo. Nesta perspectiva, uma
triade complexa se delineia, forjada por uma teia de relagdes na qual estdo os
mecanismos/funcdes cognitivas, as quais desempenham papel preponderante e possibilitador
de aprendizagem.

Assim, a pesquisa aqui intencionada justifica-se, em parte, amparada pelo que
pesquisadores da area da Educacédo Inclusiva assinalam sobre a necessidade de se pensar sobre
como os sujeitos com deficiéncia intelectual aprendem, e para tanto saber como constroem e se

mobilizam frente a mediagdo pedagogica e a solicitacdo do meio escolar.

3 Nos referimos aqui a ideia de processamento no uso das fungBes cognitivas, pensando desde a emergéncia
destas, o desenvolvimento e 0s usos em situacdes mediadas.
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Como acentua Lustosa (2009, p. 48) “Temos consciéncia de que a relagao
estabelecida entre desenvolvimento, aprendizagem e deficiéncia intelectual, bem como sobre
suas estratégias de aprendizagem e a mobilizacdo de conhecimentos, formam distintos e
importantes saberes que se objetivam na sistematizacao de préaticas pedagdgicas destinadas a
esses sujeitos”.

Assim, ¢ importante considerarmos a inter-relagcdo de suas estruturas cognitivas,
processos e formas de aquisicdo concernentes, para pensarmos a relagao trabalho pedagogico
junto a alunos com deficiéncia intelectual e a constru¢do do conhecimento.

Lustosa (2016) defende que ¢ por meio do conhecimento sobre tais processos de
como esses estudantes aprendem, uma via privilegiada, sobre a qual podemos avangar nas
praticas pedagogicas,e, por isso, ¢ importante refletir:

1)  Quais situagées diddticas mais mobilizam o funcionamento cognitivo de

sujeitos com DI?

Assim, acreditamos que 0s aspectos aqui levantados se fazem pertinentes de se
verificar e aprofundar; por isso, buscamos nesse estudo “Analisar as funcgdes
cognitivas/mecanismos empregados por criangas com deficiéncia intelectual, em especifico, em
atividades didatico-pedagdgicas de linguagem escrita, no contexto da sala de aula.”

Como objetivos especificos, estabelecemos alguns que consideramos pertinentes de
verificagdo e aprofundamento:

1. Verificar as repercussdes das funcdes cognitivas e/ou de suas fragilidades no

processo de aprendizagem;

2. Relacionar possiveis inter-relacfes entre as funcdes cognitivas e 0s niveis de

leitura e escrita desses sujeitos.

3. Observar as funcdes cognitivas em uso no contexto das atividades de sala de

aula.

4. Compreender quais as estratégias de mediacdo e/ou situacdes didatico-

pedagogicas mais mobilizam a sua cognic¢ao-aprendizagem.

Nesse sentido, metodologicamente, precisamos conhecer o aluno nas atividades de
sala de aula — bem como, precisamos também propor situacdes escolares e atividades
pedagogicas com a finalidade de identificar e analisar os aspectos envolvidos no que queremos
entender, mais precisamente: a relacdo “cognicao-aprendizagem” de alunos com deficiéncia
intelectual (DI).

Interessou-nos, portanto, especificamente, acompanhar e observar esses sujeitos

em situacdes didaticas por nds propostas também, controladas no uso de metodologias de rigor
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cientifico, para verificar a emergéncia e a expressdo de fungdes cognitivas em criangas com
deficiéncia intelectual.

Para tanto, trabalhamos com etapas investigativas, que incluiram a elaboragao e a
implementagao de momentos de mediagdo pedagdgica junto aos alunos dentro da sala de aula.

Metodologicamente nos dedicamos a uma pesquisa-intervengdo: acompanhamento
do processo do sujeito, observacdo de seus comportamentos e das manifestacdes de seus
percursos de aprendizagem, de seu desempenho, incluindo a observacao de suas aquisicoes e
aprendizagens. Nessa perspectiva, a atividade serve como base para a analise da emergéncia
das funcOes cognitivas - que sdo demandadas corriqueiramente das tarefas escolares e sobre as
quais temos interesse em conhecer mais.

A fundamentacdo teorica para o desenvolvimento desse estudo, constitui-se, a
partir das teorias socioconstrutivistas de Piaget, Vigotski e Wallon. Além, como as quais
estabelecemos didlogos. Além disso, trabalhamos também com as contribui¢des de Emilia
Ferreiro para perspectivarmos a aprendizagem dos sujeitos com DI em processo de
alfabetizacdo. Finalmente, nos debrucamos sobre as contribuicdes de Feuerstein (2012; 2016)
sobre as funcbes cognitivas e as dimensdes que sdo fragilizadas pela condi¢do da deficiéncia
intelectual, além da experiéncia da aprendizagem mediada adequada.

Estabelecidas tais consideracGes, passamos a apresentar o contetdo especifico do
trabalho produzido, em uma descricdo sumaria de seus capitulos e secdes:

O capitulo 2 — Alicerces teoricos do estudo: pesquisas e perspectivas tedricas -
aborda “o que dizem as pesquisas mais atuais sobre a aprendizagem de criangas com
deficiéncia intelectual”, trazendo um levantamento em trés periodicos selecionados da area da
educacéo especial, compondo um conhecimento mais amplo sobre as pesquisas académica que
tematizam o processo de ensino e de aprendizagem desses sujeitos. O presente capitulo
explicita os alicerces tedricos e principais conceitos que fundamentam nossa investigacéo,
notadamente, a perspectiva interacionista, tendo como aporte epistemolédgico os conceitos de
aprendizagem, desenvolvimento e fungdes cognitivas dos sujeitos, situadas no processo
escolar.

O capitulo 3 traz a discussdo que fundamenta teoricamente o estudo, dialogando
com 0s pressupostos interacionistas a fim de entender o funcionamento cognitivo no curso da
aprendizagem, amparada nas categorias conceituais de Experiéncia da Aprendizagem Mediada
e em nogOes de Modificabilidade Cognitiva.

No capitulo 4 discorremos sobre a metodologia utilizamos, com base nos preceitos

de Bogdan e Biklen (1994), uma forma construtiva de entender a pesquisa, apresentando
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analisar a experiéncia compreendida na pesquisa como algo maior e mais relevante do que o
produto decorrente das agOes produzidas ao longo do percurso investigador. Assim, trata dos
referentes conceituais da pesquisa; trazemos conceitos de teorias que atestam a possibilidade
de criancas com DI se desenvolverem e aprenderem desde que envoltas em mediacdes que
objetivem elevar a forma como tais sujeitos pensam.

O capitulo 5 comunica os resultados das observacbes e secdes de mediacGes
procedidas, em particular, junto aos estudantes com D.I, destacando as fun¢fes cognitivas no
contexto de sequéncias didaticas e demais atividades em sala de aula, perspectivando as
implicacbes positivas entre as estratégias de mediacdo e a cognicdo-aprendizagem desses
sujeitos. Entre os dados apresentados nessa secdo estdo expressos episddios pedagogicos,
comportamentos e desempenho dos sujeitos, evidéncias do funcionamento cognitivo
manifestas nas atividades escolares propostas. A escrita contempla ainda a inter-relacao entre
as fragilidades nas fungdes cognitivas e a potencialidade da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada a luz dos conceitos de Feuerstein (2012-2016) e outros autores.

Nas considerac6es finais retomamos de forma breve as principais conclusdes do
estudo passiveis de serem implicadas no conceito pela Experiéncia da Aprendizagem Mediada,
desde a ampliacdo da participacdo dos estudantes nas aulas e do nivel de empenhamento nas
tarefas escolares, a elevacdo da autoestima dessas criancas, consequentemente, quando
trilhando percursos de éxito nos procedimentos investidos na realizacdo das atividades
escolares. Em suma, as consideracdes tecidas (re)afirmam que o processo de alfabetizacdo de
estudantes com D.I pode ser intensamente marcado pelo conhecimento e investimentos de
professores(as) quanto as funcbes cognitivas, ampliando as possibilidades de aprendizagem e
de desenvolvimento dos sujeitos. Portanto, a mediacéo configura-se como um conceito-chave

na atuacdo docente e organizacao de préatica pedagogica favorecedora a deficiéncia intelectual.
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2 ALICERCES TEORICOS DO ESTUDO: PESQUISAS E PERSPECTIVAS
TEORICAS

O presente capitulo explicita os alicerces tedricos e principais conceitos que
fundamentam nossa investigagdo. Discutimos, notadamente sob a perspectiva interacionista,
tendo como aporte epistemoldgico os conceitos de aprendizagem, desenvolvimento e funcGes
cognitivas dos sujeitos, situadas no processo escolar.

Aliados as contribuicdes tedricas, estabelecemos dialogos com pesquisas da area da
educacao inclusiva que discutem acerca das préaticas pedagodgicas de atendimento a diversidade
de todos os alunos, em particular, destinadas a estudantes com DI.

2.1 O que dizem as pesquisas atuais sobre a cognicdo e aprendizagem de sujeitos com

deficiéncia intelectual

Inicialmente, € prudente considerar que mesmo ap6s anos da abertura das escolas
para os sujeitos publico-alvo da Educacédo Especial, geralmente, muitos professores ainda agem
como se a deficiéncia anulasse completamente as expectativas sobre o aprendizado desses
individuos. Na contramdo dessas ideias: “entendemos que a deficiéncia ndo pode estar acima
do potencial do aluno?, o qual certamente vai se aprimorar com o ensino ofertado e com
mediacdes adequadas, e assim desenvolver suas Fungbes Psicoldgicas Superiores avancando
em seu processo de humanizacdo.” (LEONEL; LEONARDO, 2014, p. 542).

E necessario que a escola reveja o seu papel, para que dé condigdes a todos de se
tornarem individuos capazes de refinar as func@es psicoldgicas tanto elementares ou de base
(ligadas ao comportamento-reflexo, atencdo, percepcdo e memdrias involuntarias) quanto
aquelas conceituadas funcdes psicoldgicas superiores. Os aspectos qualitativos da Pratica
Pedagdgica representados nas interacdes intencionais modificam as fungdes elementares
(origem bioldgica) e refinam as fungdes superiores.

Importa-nos considerar que o processo de elevagao dessas categorias elementares a
funcgdes superiores ocorre atraves de mecanismos compensatorios que se desenvolvem através
da humanizacdo (apreensdo da sua cultura), ou seja, do comportamento humano, como a

utilizacdo de signos, simbolos e instrumentos, oportunizados também pelas instituicdes

4 Como justificam Leonel e Leonardo (2014, p. 545) “o ensino devera oferecer oportunidades para alunos com
deficiéncia, pois estes apresentam potencialidades a serem desenvolvidas no dmbito escolar.” Ndo podemos
fazer uma subjetivacdo da deficiéncia, como se esta fosse maior que o proprio sujeito, definindo-o por completo.
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escolares. Por isso, que é valorosa a promogdo da emergéncia e aprimoramento das categorias
de bases ao pensamento, vislumbrando suas elevacBes a niveis conceituais mais avancados
progressivamente. Por isso, a importancia da atividade escolar em processo de interacdo com
0 ambiente escolar, para evolucao/ transformacao das Funcdes Psicoldgicas.

Como frisa Rossato (2010), no processo educacional que passamos ao longo da
vida, reproduzimos qualidades da nossa prépria espécie, que somente desenvolvemos se forem
aprendidas, uma vez que ndo sdo organicamente atribuidas aos sujeitos. O que minora a
incompletude da espécie humana e incentiva o0 seu desenvolvimento sdo as atividades do
entorno social, mediadas por sujeitos mais experientes. “Deste modo, o que ira provocar
avancos qualitativos no desenvolvimento psiquico dos alunos com deficiéncia, sdo as
qualidades das mediacGes, 0 acesso a cultura e a novos conhecimentos e as relacfes sociais que
Ihes forem oportunizadas.” (LEONEL; LEONARDO, 2014, p. 543)

A vista disso, compreendem-se as funcdes elementares (memoria imediata, atengao
ndo voluntaria, percepcdo natural etc.) como transformaveis pelas relagdes que o sujeito
estabelece com o mundo, provocando modificacGes de ordens cognitivas. Por isso, a escola
deve desenvolver conceitos cientificos nos sujeitos com deficiéncia intelectual, pois sdo por
meio desses conhecimentos que 0s avangos no pensamento destes podem ocorrer.

Porém, quando as trocas nao séo favoraveis para o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores (atencdo voluntaria, memoria consciente, imaginacdo criativa,
memoria, pensamento conceitual, percepcdo mediada etc.), e se limita o sujeito com base na
deficiéncia que ele tem, reduzindo seu contato com o conjunto de manifestacGes culturais
produzidos historicamente pelo homem, seu aprendizado é reduzido a formas tdo elementares
quanto as quais ele ja apresenta, sem a ajuda dos objetos culturais oferecidos na escola.

Temos a compreensdo de que com mediacGes adequadas, pessoas com DI séo
capazes de desenvolver as Fungdes Psicologicas Superiores. Sujeitos com DI avancam em seu
processo de humanizacdo, portanto, é preciso proporcionar uma educacdo de qualidade que se
torna fundamental para elevar nos sujeitos as categorias psicoldgicas mais elementares as
categorias superiores.

Lustosa (2009)° ressalta em sua tese sobre praticas pedagdgicas, que criangas com
deficiéncia, quando tinham acesso ao mesmo material que as outras criangas sem deficiéncia,
eram mais favorecidas cognitivamente do que as criangas com deficiéncias que estavam em um

contexto de segregacdo de contetidos e da pratica pedagdgica comum a todos. Se for importante

5 Tese - Inclus&o, o olhar que ensina: 0 movimento da mudanga e a transformagao das préticas pedagogicas no
contexto de uma pesquisa-acdo colaborativa. Disponivel no site http://www.proinclusao.ufc.br/
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para todas as criangas, podemos ponderar que é mais ainda para criancas com qualquer
dificuldade de adaptacdo. Relacdes empobrecidas sdo ineficazes na construgcdo conceitual
desses sujeitos. Destarte, Leonel e Leonardo (2014, p. 545) colocam a seguinte afirmativa
“constitui-se como primordial o trabalho da escola, que por meio do ensino lhe permitira
desenvolver fungbes superiores como 0 pensamento abstrato, a atencdo e a memoria”.

Ao longo da vida, desde o nascimento, a crianga ja vai tendo contato com as mais
diversificadas relagdes sociais e com a cultura, no entanto, essas relacdes, apesar de produzirem
conceitos cotidianos, ndo sdo suficientes para desenvolver conceitos cientificos, e o
desenvolvimento psiquico das fungdes superiores é impulsionado pela educacdo escolar. Ha
uma relacdo de interdependéncia entre 0s conceitos espontaneos e os conceitos cientificos. Os
conceitos cientificos tém relacdo com o acumulado de saberes adquiridos por toda a
comunidade cientifica, ja as concepcbes espontdneas sdo conceitos naturais ao nosso
pensamento que ndo nos remetem a nenhum ensino formal, sendo aprendido no dia a dia por
exemplo por tentativa e erro, por inferéncia ou por conclusées l6gicas.

Sem a influéncia do ensino, os conceitos espontaneos ndo chegariam a se estruturar
como conceitos cientificos. Bem como esclarece Facci, (2004) e Leonel e Leonardo (2014, p.
546), a formacdo dos conceitos pde em trabalho as Fungdes Psicoldgicas Superiores, sendo 0s
mesmos de natureza complexa para serem compreendido, com o uso das Func¢des Elementares
da mente. Nesse sentido, o ensino deve atuar dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal do
sujeito de modo que isso possa desencadear um conhecimento ainda ndo apropriado conduzindo
0 aprimoramento das proprias (FPSSs).

Por isso, denota-se a importancia da escola como instituicdo indicada para
contribuir com o processo mediador, de forma organizada e sistematizada que podera fazer com
gue os sujeitos com deficiéncia intelectual elevem suas Funcgdes Psicoldgicas de Elementares
para Superiores, por meio da apreensdo de conceitos cientificos, assim como as demais criancas
sem deficiéncia. A aprendizagem escolar implica em um contexto de desenvolvimento
excelente.

Como adverte Turra (2001), os fatores bioldgicos da hereditariedade influenciam
no desenvolvimento, ndo obstante, asseverar que a falta de oportunidades fragiliza as conquistas
culturais, abrindo uma lacuna entre as experiéncias do sujeito e 0s recursos que a sociedade
disponibiliza, e ocorre a denominada Sindrome da Privagdo Cultural (SPC).

Desta forma, a interagdo é influenciada por determinadas caracteristicas do organismo
(incluindo aquelas de hereditariedade, maturacdo e similares) e qualidades do meio

ambiente (oportunidades de educacéo, status socioecondmico, experiéncia cultural,
contatos afetivos e emocionais com outros significantes). Estes fatores podem, em
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situacBes adversas, provocar o que Feuerstein (1997) denomina de “Sindrome de
Privagdo Cultural”, entendida, aqui, como caracteristica de um sujeito que ndo foi, de
forma plena, integrado a cultura de seu meio. (TURRA, 2001, p. 300)

E por isso que se sustenta a argumentacéo das implicacdes negativas ocorridas pela
privacdo das mediacOes e do ensino e aprendizagem dos conteudos escolares para qualquer
sujeito. Individuos que passam por esse tipo de negligéncia, tendem a ter dificuldade em ser
acessados por estimulos do ambiente que exigem mais sofisticacdo intelectual, sem a presenca
de um mediador. Pois vivemos em uma sociedade marcada pelos avancos na area tecnoldgica,
mas, por si s0s, esses instrumentos ndo sdo capazes de satisfazer o nivel de mediacdo que as
pessoas precisam, pois, segundo Feuerstein (2016), é imprescindivel a dupla mediador-mediado
para que a mediagdo cause uma interacdo que repercuta na modificabilidade das funcgdes
cognitivas do sujeito.

Para Feuerstein, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) é importante
porque acontece, justamente, em interagcdes sociais nas quais as pessoas produzem
processos de aprendizagem que lhes possibilitam apropriar-se de conhecimentos e
reelabora-los, chegando a elevados patamares de entendimento. Simples exposicao a

estimulos ou experiéncias fisicas e cognitivas com os objetos ndo proporcionaria aos
sujeitos 0 mesmo nivel de conhecimento (TURRA, 2007, p. 299).

Esses tipos de privagOes alicercam os atrasos no refinamento das funcdes
elementares, dificultando que o sujeito possa alcancar o patamar de elaboragdo mental das
funcBes superiores. Pois se a experiéncia direta, ou seja, sem intervencdes, que favorecam a
relacdo Zona de Desenvolvimento Proximal do sujeito com objeto ou conteddo da
aprendizagem, ndo é suficiente para fomentar a aprendizagem da maioria das pessoas, qudo nao
é inoportuna a interacdo direta com o conteudo que esta fora da ZDP para um sujeito que ja
apresente dificuldade na aprendizagem.

Comumente, a fala dos docentes reforca ou expde a ideia da incapacidade das
criangas com DI de aprenderem contetdos com noc¢des mais abstratas ou aqueles ligados ao
componente curricular. Porém, é papel do docente esgotar todos os esforgos para que qualquer
aluno aprenda independentemente do seu histérico de fracassos em determinadas areas do
conhecimento humano.

Nossa defesa é a de que metodologias e praticas devem ser revistas para atender
esses sujeitos, diante de suas peculiaridades, que, em geral, sdo apontadas pelos professores em
sua “aprendizagem lenta” (LEONEL; LEONARDO, 2014, p. 549).
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2.1.1 Préticas docentes e as relacGes com a aprendizagem da leitura e da escrita de estudantes

com deficiéncia intelectual

A alfabetizacdo alude a aquisicdo da leitura e da escrita como aprendizagem, que
acontece, geralmente, pelo processo de escolarizagéo, a partir das mediagdes e da organizacao
do conteldo escolar sistematizado, ou seja, da instru¢do formal.

Tomamos a alfabetizagdo como a apropriacdo da leitura e da escrita, que apesar de
ser um processo individual, sua viabilidade se da na interacdo com os pares, e envolve diferentes
dimensoes (pedagdgica, social, politica) uma abordagem sociocultural, sendo conceituada por
Soares (2012, p. 18) como “um conjunto de habilidades, o que a caracteriza como um fendémeno
de natureza complexa, multifacetado”.

Assim, se complexifica o conceito de alfabetizacdo e letramento®, ganhando
expressiva vultuosidade no Brasil, a partir dos anos de 1980. As ideias da psicogénese da
linguagem escrita, de Ferreiro e Teberosky (1984), se apresentaram como uma revolucéo nas
explicacBes sobre o processo de alfabetizacdo das criancas, questionando concepgdes e praticas
tracionais, apoiadas na mera (de) codificacdo, memorizacdo e repeticdo. Essa teoria
compreende a leitura e escrita como um processo que se desencadeia por fases do
desenvolvimento. Em tal compreensao, os sujeitos passam por fases/estagios que se ampliam e
se superam, pela interacdo dos sujeitos com objeto cultural.

A pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky permite identificar quatro niveis de
evolucdo de escrita, cada um comportando subniveis, até 0 momento em que se pode considerar
que a crianga superou as barreiras do sistema ja elaborado, sendo capaz de interpretar e
reproduzir graficamente, ou ler e escrever. Estes niveis sao respectivamente:

Nivel 1 fase pré-silabica (inicialmente a crianca ndo distingue desenho da escrita;
no percurso evolutivo percebe que a escrita ¢ diferente do desenho “garatujas” e posteriormente
escreve com letras e nimeros; percebe que as palavras se diferenciam entre si “hipétese da
quantidade minima e da variedade”).

Nivel 2 hipodtese silabica (cada simbolo grafico representa um som da fala ao ler o
gue escrevem pronunciam as palavras em silabas e, para cada silaba utilizam uma letra ou

simbolo).

6 Soares (1998, p. 47) estabelece que letramento &, pois, “o estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita...” [...].
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Nivel 3 hipdtese silabico-alfabética (considerado periodo de transi¢do, pois a
escrita indica que a crianca tem hipoOteses proximas da escrita alfabética, variando as
representacdes das silabas quanto alfabéticas).

Nivel 4 escrita alfabética (é a fase final da apropriacdo da escrita, qual cada simbolo
grafico representa um som da fala, escreve com marcas da oralidade, troca a posi¢&o das letras,
depara-se com a dificuldade da escrita como a ortografia).

A alfabetizacdo em seu sentido especifico: remete ao processo de aquisi¢cdo do
codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita” (SOARES, 2003, p.1), porém, vista sob um
prisma mais amplo, a apropriagdo do sistema de escrita alfabética, a leitura e a escrita passam
a ser vistas com uma funcdo social importante para o desenvolvimento do individuo e das
sociedades.

Assim, se pensarmos na alfabetizacéo e nas possibilidades do trabalho pedagogico
tanto com alunos sem deficiéncia quanto com aqueles que tém deficiéncia intelectual, podemos
atribuir que todos se beneficiam das mesmas estratégias e podem ter seus processos
compreendidos sob a mesma explicacao.

A possibilidade de apropriacdo da linguagem escrita por criancas com deficiéncia
intelectual é relatada e validada por alguns estudos como Figueiredo (1995;1992) e Gomes
(2000), Lustosa (2003), Lustosa e Melo (2018). De uma maneira geral, esses estudos explicitam
que, através de estimulacBes adequada em leitura e escrita, as criancas com deficiéncia
intelectual passam pelas mesmas etapas cognitivas que as criancas sem deficiéncia durante a
aquisicdo da linguagem escrita. Todavia, a notéria diferenciacdo esta diretamente ligada ao
ritmo da aprendizagem, ou seja, 0 tempo requerido na passagem de fases da escrita € mais
“lento” em comparagdo criangas sem deficiéncia intelectual. (LUSTOSA, 2003; 2009).

Dessa maneira, referidas investigacdes mostram que os conflitos vividos durante a
apropriacdo da lingua escrita sdo 0s mesmos para todos 0s sujeitos - assim como as demais
criangas, elaboram hipOteses e passam pelas mesmas etapas de apropriacdo desse
conhecimento.

Sendo assim, pesquisas sobre o funcionamento cognitivo de sujeitos com DI a partir
do conhecimento da realidade concreta, identificando as principais barreiras e potencialidades
desses sujeitos, podem alargar a compreensdo sobre a organizacao das praticas pedagdgicas em
leitura e escrita e sobre a inclusdo escolar desses alunos.

Decerto, podemos afirmar que, em geral, ha uma problematica quanto a pratica

pedagogica em relagdo a esses estudantes, visto a manifestacdo, em geral, de uma baixa
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expectativa docente quanto a aprendizagem desses sujeitos com deficiéncia intelectual, como
se estes ndo pudessem também apresentar potencialidades.

Em geral, docentes veem a dificuldade de apreensdo dos conteudos escolares
atribuidos exclusivamente, a deficiéncia e assim consideram como uma barreira intransponivel
e incapaz de ser vencida, anulando qualquer expectativa com relacdo ao desenvolvimento
desses aprendizes. Isso revela uma aposta muito baixa da propria escola sobre o que é capaz de
fazer pela aprendizagem dessas pessoas.

Nesse sentido, parecem descartar a importante contribuicdo cultural da escola no
refinamento do pensamento vinculado a elevacdo das funcbes psiquicas. Progressivamente,
através da mediacgdo possibilitada pelo outro, a cultura é partilhada originando os processos
psicolégicos mais complexos. Assim, as influéncias socioculturais, gradativamente se
sobrepdem ao bioldgico-natural. No que diz respeito diretamente ao ato pedagogico, de acordo
com abordagem vigotskiana, é na interacdo social, ou seja, nas relacfes estabelecidas entre 0s
homens e estes com o0 ambiente sociocultural que o desenvolvimento ocorre.

Quando a nocdo de desenvolvimento humano esté alicercada sobre as bases da
interacdo, € atribuido um papel importante ao outro no processo de aprendizagem. A influéncia
da mediagdo para o desenvolvimento humano. Assim s&o nas relagdes sociais estabelecidas
pelos grupos e nas trocas entre os individuos que residem as condigBes que propiciam o
desenvolvimento humano. Portanto, € necessario buscar a compensacdo da deficiéncia nas
aprendizagens dos conceitos construidos coletivamente, possibilitados pela convivéncia com
outros individuos sem deficiéncia, principalmente porque isso permite a atuacdo na Zona de
Desenvolvimento Proximal ou Eminente (ZPD ou ZPE).

Outro dado que se apresenta, a partir das pesquisas de Lustosa (2009, p. 36) € o fato
de que, muitas vezes, na compreensdo dos docentes os problemas que se ligam a essa
circunstancia, “se localizam exdgenos a pratica pedagogica dos professores”, portanto,
expressos na culpabilizacdo da familia, da escola, dos estudantes. Vemos através das pesquisas
de Leonel e Leonardo (2014) e de Lustosa (2000; 2009; 2016) que a ideia da auséncia de
aprendizagem para esses sujeitos esta ligada a “incapacidade do individuo e ndo ao ensino que
lhe € ofertado”.

Partindo da descrenca atribuida a capacidade dos sujeitos com deficiéncia
intelectual de aprenderem os conceitos cientificos, os professores acabam pouco explorando o0s
recursos para ensina-los, mesmo diante da importancia destes no desenvolvimento das Fungoes
Psicoldgicas Superiores desses individuos, para a significagdo aos contetidos curriculares que

estes recursos possibilitam.
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A partir disso, pensamos notoriamente: se a escola ndo proporciona aos sujeitos
com DI o acesso aos conceitos cientificos/conhecimentos curriculares, estes centrardo seus
interesses sempre em atividades distantes das abstracdes, capaz de fomentar e ascender as
Funcdes Psicologicas Superiores.

A escola ndo pode negar sua funcdo educativa aos sujeitos com DI. O ensino deve
primar pela formacdo humana do aluno com deficiéncia intelectual, utilizando estratégias e
recursos adequados para promover o refinamento das FPS. (LEONEL; LEONARDO, 2014, p.
552).

Julgamentos precipitados baseados em leis bioldgicas associadas ao discurso
médico patologizante assentam os sujeitos com DI no conjunto dos “desenganados”,
desconsiderando as ferramentas sociais para rever as fragilidades nos desempenhos
académicos.

Quando as limitagdes dos sujeitos sdo enfatizadas, ao invés do reconhecimento do
esforco do empreendido pelo sujeito para a superagdo, acontece a anulagdo dos mesmos pela
escola: se instala ai uma logica contraria, pois de fato, essas pessoas deveriam ser colocadas
diante de estimulos sociais que compensassem as dificuldades.

Na pesquisa feita por Rossato e Leonardo (2011, p. 79) sobre as chances de
aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual e demais com dificuldades de
aprendizagem, revela como pesa a ideia da DI, no caso, como definidora do ndo avango desses
sujeitos. Ao serem interrogados, a respeito da capacidade de mudancas/ganhos cognitivos em
sujeitos com “dificuldade de aprendizagem” e ““sujeitos com DI”, quase metade dos professores,
participantes desta pesquisa ao serem questionados sobre as chances de aprendizagem de
contedos por pessoas com DI em comparacdo com as que tenham dificuldade de
aprendizagem, assegurando que os sujeitos com dificuldade de aprendizagem tinham chances
de aprender, mas que sujeitos com DI ndo eram igualmente capazes.

Isso reforca a ideia de que a deficiéncia é vista como algo estatico, impedindo no
sujeito qualquer capacidade de desenvolvimento. A pesquisa indica como a DI se configura
para os professores como organicamente irreversivel, algo terminantemente definidor para o
atravancamento cognitivo, biologicamente descrito como um quadro paralisado pelas
condigdes funcionais fisiologicas. A dificuldade de aprendizagem, por sua vez, ndo carrega a
mesma condenag&o da deficiéncia. I1sso mostra como a escola antepde a deficiéncia ao proprio
sujeito.

Quando admitem a possibilidade de aprendizado concreto, reforcam que apenas

conhecimentos minimos podem ser atribuidos na construcdo da aprendizagem por esses
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sujeitos, como asseveram Rossato e Leonardo, (2011, p. 81), “os educadores consideram que ¢é
importante aprender a dar valor ao resultado “minimo” alcangado com seu aluno e que isso tem
relacdo com sua concepgao sobre as possibilidades de aprendizagem do mesmo”. E como se as
criancas com DI ndo tivessem a possibilidade de ter grandes ganhos. Talvez isso conduza a
outra logica cruel, de que, por esses motivos, eles ndo sejam compativeis com grandes
investimentos, pois partindo desse pressuposto ndo importaria a qualidade da mediacéo
oferecida, o potencial do proprio sujeito impediria ou minimizaria drasticamente a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos

Os autores supracitados denotam que o trabalho docente, usualmente, esta ancorado
nas limitacOes dos sujeitos, esquecendo-se de que o desenvolvimento das func¢bes psicoldgicas
superiores, pertinentes ao desenvolvimento da inteligéncia. Tais funcdes sdo historicamente
produzidas pelas experiéncias que 0s sujeitos tém com o0 meio, uma vez que ndo vém instaladas
no rebento ao seu nascimento, e a deficiéncia ndo impede que eles tenham interagcbes com o0s
signos, 0s instrumentos e as pessoas, com que 0s colocam também em possibilidade de
aprendizagem.

N&o podemos ter atitudes de naturalizacdo atribuida a aprendizagem, deixando de
considerar as contribuicGes sociais atreladas ao desenvolvimento dos sujeitos que estdo
inseridos em um meio social podendo lancar médo de instrumentos capazes de elevar o nivel
potencial dos seres humanos.

Se os docentes reconhecem nos alunos com DI a dificuldade de aprender os
conhecimentos cientificos pelos métodos mais convencionais, € papel da escola buscar vias
alternativas, que atendam as peculiaridades desses sujeitos, ao invés de destacarem o mérito
individual, atestando a incompeténcia dos sujeitos que ndo avangam sem apoio.

Se continuarmos acreditando nas suas impossibilidades, os sujeitos com DI
continuardo, por muito tempo, submetidos a exclusdo do saber acumulado culturalmente: “[...]
a medida que nos guiamos pela incapacidade e limitacdo dessas pessoas como fatores
determinantes, negativos e irreversiveis estamos fortalecendo os processos de sua exclusao.”
(ROSSATO; LEONARDO, 2011, p. 84).

2.2 Reflex6es sobre o funcionamento cognitivo de criangas com DI e vivéncias de praticas

escolares

Com vias ao aprofundamento do quadro de referéncia a pesquisa, consideramos
importante discutir as compreensdes tedricas vigotskianas acerca das Fungdes Psicoldgicas

Superiores (atencdo, percepcdo, memoria, pensamento, linguagem).
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Uma indagacéo importante quanto ao funcionamento cognitivo de sujeitos com DI
e a formacdo das Funcbes Psicoldgicas Superiores, é: se as criangas com deficiéncia intelectual
ndo tém oportunidade de refinar suas funcdes elementares, como elas chegardo as fungdes
psicoldgicas superiores?

Compreendemos que as FPS séo passiveis de refinamento e remodelagem a partir
das experiéncias que 0s sujeitos vdo tendo contato: Apesar de a deficiéncia ser uma condigédo
assentada em termos biologicos, isso ndo € capaz de impedir a possibilidade das pessoas com
DI de se apropriarem de conhecimentos empiricos ou abstratos.

Um dos pilares que reiteram essa ideia é aquilo de Feuerstein chamou de Teoria da
Modificabilidade Estrutural Cognitiva, tal teoria expurga a famigerada ideia de que 0s sujeitos
com DI sdo incapazes de aprender, superando a condi¢ao imposta pela deficiéncia. Tal premissa
se coaduna com outro preceito tedrico que é a Experiéncia da Aprendizagem Mediada, que nos
revela que através das mediacBes adequadas, preparadas para tornar 0s sujeitos com
dificuldades na aprendizagem capazes de avancgar, como 0s demais seres humanos quando
expostos a mediacdes de boa qualidade.

Os seres humanos vao aprendendo sobre o mundo, ao longo da vida através de sua
percepcao sobre 0 mesmo, ou seja, de atividades a priori préaticas, que predominam como
instrumentos para as descobertas, e depois como efeitos dessas experimentacGes permitem
construcdes mais conceituais, ou puramente abstratas. Por isso ndo se pode deixar de enfatizar
que as praticas concretas possibilitam revoluc@es de ordem conceitual. Podemos defender que
as relacdes entre os objetos contribuem na construcdo das hipdteses e nas possibilidades de
inferéncias que um sujeito faz extraindo conceitos.

Dessa forma, Bezerra e Araujo (2011, p. 235) expdem que chegamos aos conceitos
através de categorizac0es, classificacdes, agrupamentos, selecdes e discriminacdes, quando de
fato conseguimos categoriza-los. Todavia, é importante assinalar que essas relacGes que
perpassam a conceitualizacdo (abstracdo) acontecerdo com maiores possibilidades de avancos,
se suas interacdes forem exploradas mediante a intervencdo de um sujeito mais experiente que
permitird a ampliacdo das generalizagdes, das hipdteses, das inferéncias e das modificacdes
pela capacidade de transferéncia (que se difere no seu distanciamento do objeto primeiro para
construcdes qualitativamente diversas, em situacOes diferentes do caso em que primeiramente
0 mesmo foi abstraido).

Nesse sentido, quanto mais oportunidades o sujeito tem de fomentar seu repertério
conceitual representativo, maior sera a qualidade das relagcdes entre as FPS, por conta dos

avancgos associativos possiveis em decorréncia da possibilidade de encadeamento para novas
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acOes funcionais do sujeito. Para a abstracdo de novos conceitos € preciso a organizacdo de um
instrumento de mediagdo, ajudando na sistematizacdo de situacdes educativas objetivas.
(BEZERRA; ARAUJO, 2011, p. 235), postulam que, nesse sentido, a mediacdo do adulto ou
educador deve ser guiada por um planejamento, para a atividade da criangca, com o intuito
pedagogico; a falta disso pode resultar em uma interagcdo cadtica e espontanea com 0s objetos.
Assim, o adulto deve organizar as atividades provocativas pressupondo desenvolvimento
verbal, significacdes sociais e culturais e generalizacdes. As interacGes sociais estdo na
ORIGEM de todas as FPS.

Na crianga com deficiéncia intelectual, a acdo do sujeito que organiza as atividades
com o objetivo de atingir um novo conceito € fundamental para que o educando seja capaz de
reelaborar o proprio pensamento que estd, intrinsecamente, de acordo com quantidade e a
qualidade das atividades praticas, pois estas acarretardo no surgimento do pensamento logico,
abstrato e conceitual. Como explicita Lustosa (2009, p. 47) a organizacdo pedagégica da
condicédo para organizagdo mental do sujeito proporcionando melhorias nas suas condig¢des de
funcionamento, pois a esse tipo de mediacdo amplia as possibilidades de sucesso da insercédo
da crianca com DI na escola regular.

Por isso, as atividades praticas carregadas de ludicidade, quando estabelecidas para
um fim sdo capazes de materializar o desenvolvimento até mesmo de sujeitos com deficiéncia
intelectual com asseguram Bezerra e Araljo (2011, p. 236). As atividades lGdicas, que trazem
mais relacOes praticas e significados, contribuem de modo significativo para o desenvolvimento
linguistico e intelectual das criancas, principalmente das criancas com DI. Pois, ao brincar, a
crianga tem acesso a uma realidade flexivel capaz de fazé-la evocar conceitos e representaces
anteriores para a nova realidade e diferi-los para adequé-la a realidade presente, que tangencia
as percepg¢des conceituais advindas de interacGes anteriores, todavia criando novas relacées e
expandindo seus esquemas mentais com um acervo maior que possibilita a interlocucéo entre
relages mais complexas.

Acreditamos que, para a crianga com Deficiéncia Intelectual, a percepcdo de tais
relagdes simbdlicas, que ja sdo bastante complexas para todo o universo infantil,
torna-se muito mais propicia pela brincadeira, porquanto ai aparecem, como vimos,
algumas premissas psicolégicas fundamentais para o surgimento da abstracdo, da
simbolizacdo e da generalizagdo, fungdes psiquicas basicas sob as quais se estrutura a
linguagem humana. Conforme menciona Aguiar (2008, p. 20), parafraseando
Almeida, “[...] a brincadeira simboliza a relagdo pensamento-a¢ao da crianca, e, sendo

assim, constitui-se provavelmente na matriz de formas de expressdo da linguagem
(gestual, falada ou escrita)”. (BEZERRA; ARAUJO, 2011, p. 237)

As criangas em suas relagdes, notoriamente, demonstram uma motivacdo para o

ludico, para o jogo simbdlico, para a imaginacdo, e, nesse sentido, as brincadeiras colaborativas
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podem propiciar relacbes complexificadas e prazerosas, quando esses sujeitos se relnem e se
ajudam em prol de um objetivo comum. O educador pode e deve utilizar esses preceitos para
desenvolver préticas instigantes para 0s sujeitos participes da acdo educativa em processo,
sobretudo, é importante reiterar que estas cumprem um plano pedagdgico e devem ser
organizadas para tal. Para Bezerra e Aradjo (2011, p. 238), ao utilizar jogos, o professor
aumenta a construcdo de conhecimento, por elevar a motivacéo interna do sujeito, que € algo
caracteristico do ludico, além disso, ele intervird no intuito de estimular e proporcionar a troca
e a sistematizacdo de conceitos entre 0s pares.

Os ambientes virtuais séo vias para o desenvolvimento de atividades geradoras de
estimulos para as criancas com DI. Mas as escolas insistem em repetir praticas conservadoras
sem atentar para as grandes contribuicdes dessas plataformas para o desenvolvimento de novas
praticas que podem pontencializar a socializacdo e a aprendizagem de todos os estudantes. Nas
palavras de Bezerra e Araujo (2011, p. 238) o uso do computador remete aos educandos,
independentemente de terem ou ndo uma deficiéncia, uma realidade virtual que conduz
progressivamente ao dominio da FPS (antecipacdo, abstracdo, imaginacdo e o0 uso da
linguagem). Justamente por possibilitar a materializacdo de novos instrumentos € que 0 uso
dessas ferramentas tecnoldgicas, pode produzir avangos substanciais na construgdo de
estruturas mentais mais diversificadas e complexas.

As atividades grafomotoras também sdo apontadas como propulsoras de
desenvolvimento, uma vez que estas se tornam um apoio dentro do processo de nomeacdo dos
objetos, ajudando nas funcdes representativas das imagens mentais. Na perspectiva dos autores
Bezerra e Araujo (2011, p. 240), esta pode se tornar um valioso recurso em vias de favorecer
metodologicamente a emergéncia das FPS, ressaltando a aquisi¢do da linguagem, como uma
das func@es reguladoras, planejadoras e protagonistas da cognicdo humana.

O desenvolvimento da linguagem esta fortemente relacionado a qualidade das
relacBes verbais a que o individuo tem acesso, dentro do contexto no qual esta inserido, por
conseguinte, o professor que cerceia, impondo o siléncio no &mbito da sala de aula como Unica
forma de construcédo de aprendizagem, impede trocas ricas, carregada de hipdtese e explanactes
singulares. Impede assim o aprendizado fluente contido nas pertinentes indagagdes formuladas
uns aos outros no contexto produzido pela aula. Estes sujeitos poderiam produzir acbes mentais
mais elaboradas gracas as interacBes com parceiros mais experientes. Se a fala pode causar a
emergéncia de Fungdes Psicolégicas Superiores, esta, colocada dentro de atividades
impulsionadoras de desenvolvimento intelectual, pode ajudar a lapidar as funcdes superiores

do individuo, tornando-as mais complexas.
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Com a apresentacdo dessa proposta, pudemos langar a ideia basica de que a Atividade
Verbal pode contribuir de maneira mais significativa para o desenvolvimento
intelectual das criangas com Deficiéncia Intelectual se associada, na escola, a outras
formas de atividade, formando-se um complexo sistema funcional que possibilita,
com diversas frentes inter-relacionadas, a emergéncia da linguagem, ao mesmo tempo
em que se estimula o uso de suas principais fun¢bes cognitivas, tais como abstracéo,
simbolizacéo, generalizagdo, regulagdo psiquica, dentre tantas outras. (BEZERRA,;
ARAUJO, 2011, p. 242)

Os estudantes com deficiéncia intelectual sdo colocados dentro de uma visdo que
reforca suas incapacidades em detrimento das potencialidades. Os diagnosticos ndo expressam
nada, além de reforcarem a concepcao patologica desses sujeitos, rotulos que os tornam seres
menosprezados dentro da dinamica da sala de aula. Os valores e a cultura, que os circundam,
também sdo instrumentos cognitivos que auxiliam no processo de construcdo de signos sociais.
Por conseguinte, a inclusdo de sujeitos com DI como postulam Cunha e Rossato (2015, p. 650),
no ensino regular é inutilizado pelo ndo reconhecimento das especificidades dos sujeitos,
trabalhando na perspectiva do nivelamento das aprendizagens. Ainda quando as institui¢oes se
apresentem como inclusivas, vemos mostras de que continuam priorizando as aprendizagens
conteddos curriculares capazes de promover a aprendizagem.

Pesquisadoras como Campos e Glat (2016, p. 35), assinalam que os fatores que
levam a adaptacdo dos individuos ndo dependem somente de fatores bioldgicos, portanto, o
insucesso desses individuos esta relacionado aos processos sociais que 0s estigmatizam e levam
a privacdo de interagdes com individuos mais experientes. O que inviabiliza ou retarda o
desenvolvimento das funcBes psicolégicas superiores. Constataram que as pessoas com
deficiéncia intelectual demoram mais nos estagios do desenvolvimento da inteligéncia, porque
precisam de mais tempo para processar informacdes. Por conseguinte, tém uma postura
hesitante tanto pelas dificuldades cognitivas quanto pela privagcdo de trocas afetivas ou
intelectuais, que deveriam ser favorecidas pelo meio social.

Todavia, 0 atraso nos processos de funcionamento das informacdes ndo justifica
gue os sujeitos com DI permanecam sem avancos, estando na escola, uma vez que esta é
responsavel pelo desempenho de todos os estudantes, independentemente de suas limitacdes. E
papel de toda a escola proporcionar a inclusdo de todos os sujeitos, construindo instrumentos
capazes de elevar os niveis psicolégicos dos sujeitos, esgotando todas as possibilidades para
fazer emergir nos sujeitos com DI mecanismos cognitivos mais apurados.

Em uma pesquisa elaborada por Campos e Glat (2016, p. 37) com uma crianga com
Sindrome de Down, personifica a ideia de que os sujeitos com DI sdo colocados em uma
situacdo de inferioridade e infantilizacdo. Um dos fatores colocados como impulsionadores da

aprendizagem de pessoas com deficiéncia intelectual é a motivacao atribuida as atividades em
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curso, pois a aprendizagem acontece através das relagdes humanas e na atividade intelectual
acontecem trocas afetivas, uma vez que 0s objetos sdo apropriados através de significados e
sentidos. A afetividade marca o objeto internalizado.

Segundo Martins (2001) e Miranda e Pinheiro, 2016) € necessario desenvolver
estratégias cooperativas nas aulas, intentando o ensino inclusivo, criando-se ambientes
propicios a atividades colaborativas, que exijam planejamento e autonomia sobre o préprio
aprendizado. Promovendo o desenvolvimento cognitivo atrelado a situacdes tipicas da cultura.
Para tal, sustentam-se investimentos no tripé curiosidade, investigacéo e descoberta com acoes
pedagogicas fundamentadas em projetos.

Assim, a abordagem nessa perspectiva educacional contrapde-se a uma concep¢do
meramente diagnostica. Com isso, ressaltamos o papel das intervencdes de carater
intencional no campo educacional, com objetivos definidos, de acordo com as

caracteristicas peculiares do aluno, o qual cria possibilidades para o avanco do seu
desenvolvimento cognitivo. (MIRANDA; PINHEIRO, 2016, p. 698)

Nesse sentido, ndo podemos deixar de frisar que alunos com DI possuem diferencas
(no ritmo, no tempo de aprendizagem e na qualidade de compreensdo, muitas vezes), que devem
ser levadas em consideracdo dentro do processo de escolarizacdo, de mediacdo e de inclusdo.
Entretanto, essas caracteristicas ndo devem servir para desqualifica-lo dentro do processo
educativo, e sim, para compreender suas peculiaridades na forma como se manifestam, na
procura por uma forma mais adequada de oferecer o0 acompanhamento necessario a emergéncia
de novos conceitos. Essa discriminacao positiva oferecera ao aluno a chance de se desenvolver,
mesmo manifestando uma limitacdo de ordem cognitiva. Enfatizando que a referida
discriminacdo esta, exemplarmente, ligada ao acesso as atividades ocorridas na esfera escolar.
As discriminagfes que apartam o0s sujeitos com deficiéncia do conhecimento, sdo
segregacionistas e, portanto, negativas.

As transformaces nas praticas pedagdgicas propostas, em sua maioria, ensejando
uma escola inclusiva, devem se estender a todos os alunos, pois sdo melhorias na organizacao
pedagdgica capazes de suplantar ou se interpor as limitagdes, pois estas ndo séo definidoras do
sujeito por completo, sdo caracteristicas que podem ser atreladas a tantas outras que possua.
Pinheiro (2005) Miranda e Pinheiro (2016, p. 702) destacam que a organizacdo pedagogica
alicercada nos principio da contextualizacéo e interdisciplinaridade intenciona a relagéo entre
0s conhecimentos construidos na escola com as vivéncias do sujeito externas a escola, através
de situacOes conflituosas que direcionam o aluno a ter autonomia nas suas decisoes.

As barreiras do conhecimento podem ser superadas através de investimentos em

acOes pedagdgicas que levem o estudante a problematizar o seu aprendizado, por meio de
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conhecimentos que levem a autonomia dos processos pessoais e mentais. Por isso, estas devem
buscar fortalecer a construcdo de conceitos através de significados a relacionados a cultura dos
sujeitos aprendentes. Desta forma, Coll; Marchesi; Palacios (2004) e Miranda e Pinheiro (2016)
asseguram que embora com as limitacGes intelectuais, sujeitos com DI podem se mostrar
surpreendentes naquilo que fazem, por meio de uma acdo pedagdgica adaptada as suas
dificuldades; transpassando assim, a ideia de que a DI impe¢a mudancas no desenvolvimento
do sujeito.

O empenho de realizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual, através de
conteidos com significados, evidencia como se organizam 0s instrumentos cognitivos para
desenvolver formulagdes acerca daquelas aprendizagens. Segundo Miranda e Pinheiro (2016),
0 aluno com DI elabora suas FPS, fundamentadas em situacdes que trazem algum significado
para 0 mesmo; dessa forma, o aluno se esforca para pensar uma estratégia para solucionar uma
questdo quando se motiva para tal. E por isso que atividades planejadas dentro de projetos que
investigam coisas relacionadas aos interesses dos alunos, causam expectativas e curiosidades.
Pois 0 ensino deve construir aprendizagens com experiéncias culturais, com investimento na
cidadania que exige participacdo ativa.

Uma pesquisa promovida por Figueiredo (2018) evidenciou que a mediagdo tem
influéncia na emergéncia e uso de estratégias cognitivas dos sujeitos com DI, manifestando
maior autonomia em seu emprego. Essa conquista € bastante relevante, considerando que uma
das dificuldades cognitivas das pessoas com deficiéncia intelectual séo o desenvolvimento e o
emprego de estratégias cognitivas.

A titulo de ilustracdo, sistematizamos, no quadro abaixo, as ideias de Figueiredo,
qguando conceitua fungdes cognitivas/mecanismos de aprendizagem e assim como Feuerstein
caracteriza suas fragilidades em uso. A autora considerando a atuacdo do Atendimento
Educacional Especializado voltado a sujeitos com DI apresenta, como sugestdo, um conjunto

de praticas pedagogicas que melhorariam o funcionamento cognitivo desses sujeitos.
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Quadro 1 — Funcgdes Cognitivas e as relacfes estabelecidas com as estratégias de aprendizagem
(FIGUEIREDO, 2010).

Fungdes cognitivas
(mecanismos de
aprendizagem)

Dificuldade no uso da
funcdo

Estratégia de aprendizagem e ou
cognitiva

Praticas Pedagdgicas que
culminem na emergéncia ou
na melhoria do uso dessas
funcdes.

Memoéria de curto e
longo prazo

Os sujeitos com
deficiéncia  intelectual
apresentam dificuldades
no processo da memoria.
A causa pode ser tanto de
natureza estrutural como
na auséncia de utilizagdo
de estratégias cognitivas
de reagrupamento ou de
repeticdo interna que
dificulta o processamento
da memoéria de curto
prazo. (p. 7)

As dificuldades
manifestadas pelos
alunos com deficiéncia
intelectual quanto ao uso
da memoéria de curto
prazo, podem explicar,
por exemplo, algumas
dificuldades de
aprendizagem que eles
manifestam,

especialmente, em
situacdes que demandam
atividades de célculo,
leitura e interpretacdo de
texto. (p. 7).

A memodria a longo prazo
esta interligada com a
qualidade da
aprendizagem. Uma boa
aprendizagem do aluno
com deficiéncia
intelectual permitiria que
ele ndo esquecesse muito
mais do que os alunos que
ndo tém essa deficiéncia.

(p-8).

A mediacdo sobre o processo de
monitoramento e regulagdo da
atividade por meio de indagagdes sobre
a natureza da atividade a ser realizada.
(p.- 7).

Usar a estratégia cognitiva conhecida
como repeticdo interna. (p. 8).

Utilizar as estratégias cognitivas que
serdo Uteis para reter a informagdo. (p.
8).

Associar uma tarefa a outra
em sequéncias didaticas (de
forma que a crianca va
rememorando a atividade
passada)

Atencéo

O aluno com deficiéncia
intelectual sente
dificuldade em orientar
sua atengdo para aquilo
que realmente interessa
para a resolucdo de um

problema. Isso
compromete seu
desenvolvimento quanto
ao ritmo de

aprendizagem, ao uso de
estratégias eficazes de
resolucdo de problemas e
a  transferéncia  de
informagBes no interior
de um procedimento em
situacéo de
aprendizagem. (p.8)

Proporcionar-lhe explorar e descrever o
material que utilizard, propor atividades
que mobilizem diferentes sentidos

(visual, auditivo, tatil, olfativo e
gustativo), organizar situagbes de
aprendizagem que despertem 0

interesse do aluno, dentre outras
recomendaces (FIGUEIREDO,
POULIN, GOMES, 2010, p. 9).

Fazer uma contacdo de
historia: primeiro somente
com o livro e depois com
diversos tipos de materiais,
além do proprio livro,
fantoches, apresentacdo de
elementos que carreguem
conceitos apresentados no
livro.
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Trata-se de um problema
de atencdo seletiva [...]
dificuldade em
compreender o que é
esperado delas (p. 9).

Transferéncia

Alunos com deficiéncia

intelectual  manifestam
fragilidades quanto a
transferéncia das

aprendizagens para novos
contextos. p. 9

Em relacdo as estratégias que visem
trabalhar a transferéncia de
conhecimento, o professor do AEE
deve se preocupar particularmente com
as atividades relacionadas a vida diaria
do aluno com deficiéncia intelectual.
(p-9)

Privilegiar situacBes de aprendizagem
que permitam aos alunos com
deficiéncia intelectual desenvolverem
sua capacidade de generalizar ou
transferir uma aprendizagem a outros
contextos (FIGUEREDO; POULIN;
GOMES 2010) (...) pergunta sobre uma
atividade que o aluno gosta de fazer em
casa e o professor solicita que ele
realize essa atividade, identificando o
que ele pode aprender com ela e
também relaciona-la com
conhecimentos anteriores. (p. 10)
Assim o professor atribui sentido a
aprendizagem da atengdo. Essa
aprendizagem pode ser muito mais
eficiente quando realizada em parceria
com a familia. (p. 10)

Fazer uma lista de
interesses, para conseguir
atrelar os seus interesses as
atividades.

Metacogni¢do

A metacognicdo € a
reflexdo sobre sua acéo, €
pensar a sua agdo, é a
consciéncia dos  atos
mentais que s8o
utilizados numa situacdo
de resolucéo de
problemas...estratégias
metacognitivas tais
como: antecipar  a
natureza e as implicagoes
do problema; comparar e
selecionar as estratégias
de execugdo pertinentes;
planejar as estratégias
escolhidas; controlar e
regular o processo de
resolugdo do problema.
(p- 10)

Assim, dificuldades em
definir com clareza a
natureza do problema a
resolver, estabelecer
relagbes com  outros
problemas semelhantes,
refletir sobre o resultado
de sua prépria acdo e
selecionar estratégias
Uteis para soluciona-los
s80 comuns em pessoas
com deficiéncia
intelectual. (p. 10)

Planejar é estabelecer metas. O
professor do AEE deve perguntar qual
a natureza dessa tarefa? O que e é
necessario fazer? Como vocé pensa que
pode fazer essa atividade? Qual é a
primeira coisa que devemos fazer? E
depois? Apos oralizar, o professor deve
solicitar que o aluno escreva (ou
desenhe) em um papel as etapas a serem
seguidas para a realizacdo da tarefa. O
professor deve verbalizar e demonstrar
como realizar uma determinada tarefa
para que essas estratégias possam ser
apreendidas pelos alunos. Cada etapa
da tarefa deve ser verbalizada pelo
professor. No primeiro momento, é
papel do professor do AEE gerir 0 uso
das estratégias metacognitivas, e
gradualmente o aluno se apropria
dessas estratégias e as utiliza de modo
auténomo. (p. 11)

Notabilizar a tarefa
realizada com diversos tipos
de  compreensbes  que
possam ser demonstradas.

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora
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3 CORPUS TEORICO DE BASE A INVESTIGACAO: DIALOGOS COM
CONCEITOS INTERACIONISTAS

Seja ou nao explicita, toda investigacao se baseia numa orientacao tedrica.
Os bons investigadores estdo conscientes dos seus fundamentos tedricos,
servindo-se deles para recolher e analisar os dados. A teoria ajuda a
coeréncia dos dados e permite ao investigador ir para além de um amontoado
pouco sistemético e arbitrario de acontecimentos. (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

Esse capitulo se dedica a discussao na perspectiva interacionista, respectivamente,
de conceitos como Modificabilidade Cognitiva, Experiéncia da Aprendizagem Mediada em
Feuerstein e a Relacdo Pensamento e Linguagem amparada em Piaget, Vigotski e Walon.
Essas nocdes sdo basilares a compreensdo do funcionamento cognitivo de sujeitos que sejam
alvo de mediagdes de qualidade criadas com o intuito de ampliar suas possibilidades de

aprendizagem escolar.

3.1 Modificabilidade Cognitiva e a Experiéncia de Aprendizagem Mediada segundo

Feuerstein

A Teoria da Modificabilidade Estrutural Cognitiva traz uma perspectiva na qual os
seres humanos sdo potencialmente modificaveis e, por isso, ha grandes chances de evolucao
da inteligéncia de uma pessoa habilitando seu pensamento e refinando suas fung¢ées cognitivas.
Nessa compreensao, através do pensamento, as habilidades cognitivas sdo gradualmente
utilizadas, refinadas, criadas e reabilitadas. Para essa teoria, 0 comportamento humano esta
intrinsecamente relacionado ao pensamento; sendo assim, € possivel modificar o pensamento
e assim modificar o funcionamento do sujeito.

O autor dessa teoria, Feuerstein (2016), coloca que a modificacdo, na forma do
funcionamento de uma pessoa, é possivel gracas a Experiéncia da Aprendizagem Mediada
(EAM), ou seja, quando alguém com baixo funcionamento cognitivo é exposto a uma
mediacdo, qualitativamente organizada, para desenvolver nesse sujeito estratégias cognitivas
(de aprendizagem) que lhe permitam ativar, reabilitar ou refinar fun¢des do pensamento. Como
a propria nomenclatura da palavra mediag&o sugere, essas estratégias sdo ensinadas, para tornar
0 sujeito apto a organizacGes mentais cada vez mais elaboradas, tragando caminho também
para a autonomia de novas aprendizagens.

A inteligéncia, para 0 mesmo autor, é definida como a capacidade de pensar de

forma adaptével, estar suscetivel as mudancas que ocorrem ao seu entorno, no sentido de



37

conseguir se adequar a elas em relacdo a escolhas, planejamento e tomada de deciséo. Pois se
ndo ha consciéncia dessas ferramentas, e nem habilidade para usé-las, é possivel que sejam
todas decisbes por impulsos sem calcular os beneficios ou os maleficios do que é decidido.
Portanto, o desenvolvimento dessas habilidades é vantajoso para o sujeito, e para toda a
comunidade.

Os processos cognitivos nos permitem controlar o que ndo esté presente, centramos
em pontos importantes, inter-relacionarmos dados obtidos em momentos diferentes, trazermos
novas informacg6es decorrentes de informacdes precedentes, elaborarmos conceitos que sdo
transmitidos culturalmente, produzirmos consciéncia e gerarmos conflitos. Como assinala o

autor, logo abaixo:

Portanto esses processos cognitivos que descrevemos sdo componentes necessarios
para que nossos alunos respondam & nossa era de mudancgas réapidas (...). Hoje o
individuo ndo pode usar modos de agdo preparados com antecedéncia. Mesmo
quando podem ser usados inicialmente devem ser feitos com grande discricdo e
adaptados para uma determinada situagdo, atentando-se para as decisdes que sdo
tomadas e como responder especificamente (FEUERSTEIN, 2016, p. 28)

Desse modo, é sempre necessario criar formas para se adaptar, com as ferramentas
adequadas, isso € possivel, pois se adquirem novas formas de funcionamento. Quando o sujeito
estd preparado para as mudancas, novas estruturas se abrem para coloca-lo em consonancia
com o que esta sendo demandado de si. “Refor¢gamos que o componente cognitivo ¢ o elemento
mais importante no desenvolvimento da personalidade de um ser humano” (FEUERSTEIN,
2016, p. 29). Essa teoria reforca que ndo apenas os seres humanos sdo modificaveis por um
fator externo, como sdo capazes de modificar a si proprios. “Praticamente ndao ha
comportamento que ndo tenha motivacdo emocional e elemento cognitivo, mas o fator
cognitivo cumpre uma funcdo muito importante ao trazer a tona as emocdes de ordem mais alta
e diferenciagdes morais e €ticas profundas.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 30).

As pessoas e 0 ambiente criam condic¢des para a modificabilidade, e as formas de
pensar estimulam a cognigdo, focando no desenvolvimento de habilidades e estratégias de
pensamento para estimula-la. O desenvolvimento desses conceitos guiard as praticas. Uma
percepcao otimista do potencial do individuo elevard sua percepgdo sobre si mesmo se
colocando no papel de que é capaz de mudar.

Quando falamos de modificabilidade do individuo assumimos que esta habilidade
permite a aquisicdo de habilidades adicionais que ndo estavam previamente presentes
ou acessiveis (...). Esse tipo de mudanca substancial requer um conjunto de estratégias
de pensamento e perspectivas sobre a forma como esta acontecendo — como atender

ao estimulo, como operar (manipular, sequenciar, comparar, e assim por diante)
(FEUERSTEIN, 2016, p. 34).
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Na teoria desse mesmo autor, hd trés barreiras que podem dificultar a
modificabilidade do sujeito: barreira etioldgica (causada disfun¢do no sujeito), barreira da
idade e a barreira produzida pela condicdo da pessoa. A primeira esta relacionada a causas
organicas, atreladas a estrutura biologica do sujeito, para muitas pessoas essa &, por si s, um
fator intransponivel na vida do sujeito, mas, apesar disso, ha um potencial de modificabilidade
humana, pois a neuroplasticidade revela a possibilidade de modificagdo também para sujeitos
com deficiéncia A segunda estd atrelada a idade critica, que é o periodo em que
corriqueiramente se desenvolve uma habilidade, por exemplo a leitura, quando ocorre um
atraso, acontece uma espécie de inércia no sujeito, o cerebro ja atingiu um nivel de maturacéo
organica que dificulta esse desenvolvimento, mas as pessoas sdo capazes aprender em qualquer
época da vida, sob as ferramentas adequadas que desencadeiem esses processo. A terceira sdo
as deficiéncias multiplas severas que colocam a prova as chances de modificabilidade nesse
tipo de pessoas, apesar de acreditar que h& casos em que mudancas significativas ndo séo
possiveis; experiéncias provaram que ndo sao invenciveis.

As pessoas com dificuldade de aprendizagem, de um modo geral, lidam com a
descrenca sobre si. Criancas que acumulam fracassos na escola, muitas vezes, sdo vistas como
incapazes de alcancar progressos, quando essa dificuldade esta atrelada a deficiéncia intelectual
0 quadro se torna mais desanimador, o que pode resultar em negligéncia quanto aos estimulos
que deveriam ser despendidos para esses sujeitos. Por isso que o0 primeiro passo é admitir que
a modificabilidade cognitiva é possivel e, desse modo, investir nesses sujeitos desacreditados
socialmente e por si mesmos, haja vista que a percepcao sobre si é algo também construido
socialmente.

Para Feuerstein (2016), a mudancga estrutural depende da apreensdo de esquemas
(termo usado na compreensdo piagetiana), a medida que novos esquemas sdo assimilados e
acomodados, sdo permanentes mesmo que haja assimilacdo de novos esquemas, iSso porque
eles podem se expandir e se adaptar a novas situagdes. Dessa forma “a mudanca estrutural ¢
caracterizada por sua tendéncia de continuar operando mesmo apés o fator inicial que a causou
ndo ser mais vivido diretamente” (FEUERSTEIN, 2016, p. 44), essas mudangas sao
essencialmente singulares, pois causam mudangas que nédo estdo previstas, gracas ao
dinamismo da mente humana.

Para 0 mesmo autor, as dimensdes estruturais dessas mudangas sdo: permanéncia,
resisténcia, flexibilidade/adaptabilidade e generalizagdo/transformacéo as mudancas devem ser
observadas quanto a esses critérios. De acordo com o primeiro critério de permanéncia da

mudanca, o aprendiz deve ser capaz de preservar o que foi aprendido, se a mudancas
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estruturais realmente tiverem ocorrido, o aluno sera capaz de usar a estratégia adquirida logo
em seguida e muito apds. Para o segundo critério resisténcia a mudanca, o aprendiz deve ser
capaz de preservar o que foi aprendido mesmo se complexificarmos um problema com o
acréscimo de novos dados, esses novos elementos serdo capazes de distrai-lo se a estrutura ndo
estiver bem posicionada. O terceiro critério diz respeito a flexibilidade da mudanca, para essa
condicdo o0 que conta é a plasticidade da mudanca, quando se requer um comportamento
aprendido com 0 mesmo objetivo em outra condi¢éo e o sujeito se mostra inflexivel a mudanca,
essa estrutura € insuficiente. O ultimo critério trata da generalizacdo a mudanca, traz-se a luz
uma ideia conhecida para se compreender algo ainda maior, o proprio aprendiz se torna
autdbnomo para fazer mudancas estruturais em si mesmo, conseguindo extrair de um problema
abstrato, um principio.

Com base nessas ideias, o cérebro humano nédo € s6 modificado por instrumentos
externos a si, como modifica a si mesmo, ou seja, possui natureza modificavel. Todavia é
possivel que as habilidades aprendidas sejam perdidas e o sujeito venha operar em baixo

funcionamento.

Como os seres humanos sdo responsaveis por seus destinos, alunos sempre devem
estd com a guarda levantada, o bom funcionamento de ontem nédo garante que o
mesmo ocorrera amanhd. Mas como toda moeda tem dois lados: alunos com baixo
funcionamento cognitivo podem ser encorajados de que o baixo funcionamento de
ontem ndo excluem as chances de alcancar uma maior realizagdo amanha.
(FEUERSTEIN, 2016, p. 48).

Ratificando a justificativa posta, o ser humano de fato € modificavel, e as alteracoes
feitas em suas estruturas mentais podem sofrer tanto alteraces maléficas quanto benéficas. O
sucesso e o fracasso da aprendizagem de um sujeito se apoiam sobre as mesmas premissas da
modificabilidade.

Na concepcao de Feuerstein (2016), ndo ha um fator que determine o nivel de Q.I
de um individuo, porque a inteligéncia é adaptavel em seu sentido funcional. Verifica-se que a
interferéncia de fatores culturais e sociais sdo muito mais evidentes como varidveis que
interferem no status quo do individuo. Esse autor nega a existéncia de um QI puramente
bioldgico, pois sendo assim a inteligéncia existiria somente sob a ponto de vista organico.
“Portanto, nossa defini¢do de inteligéncia ndo ¢ um objeto ou trago dos seres humanos, mas
um agente ou estado dinamico enérgico que é instavel e responsivo a necessidade de uma
pessoa de se modificar para adaptar-se a situagdes e lidar com elas com sucesso”
(FEUERSTEIN, 2016, p. 49).
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Considerando isso, 0s seres humanos podem ir se alterando em muitas direcdes a
medida que precisem corresponder as suas necessidades, que podem ser de varias ordens para
responder aos fatores que demandam a mudanca. A sua proposta ndo € mensurar a inteligéncia,
e nem negar as teorias que o fazem, e sim avigorar que mesmo 0s resultados negativos ou
positivos sobre a inteligéncia de alguém podem ser modificados. Porque a quantificacdo da
inteligéncia é nociva se trouxer a ideia irreversibilidade como caracteristica de mente.

As mudangas de forma estrutural, para Feuerstein (2016), ocorrem quando o
homem vai internalizando os sistemas culturais que a sociedade criou, € dessa forma que 0s
individuos se conectam com 0 mundo e recebem a transmissdo dos conhecimentos que foram
acumulados ha milhares de anos. “Esses mediadores enriquecem os seres humanos ndo apenas
com conhecimentos, mas com estruturas de pensamento.” (2016, p. 52).

Assim, é através da Experiéncia da Aprendizagem Mediada que séo desenvolvidos
0s aspectos indispensaveis para os seres humanos se apropriarem das transmissdes sociais,
quanto melhores sdo as experiéncias de um sujeito mais chances ele tem de conceber esses
conceitos que sao adquiridos socialmente. “Passamos a considerar EAM como aspecto
essencial do desenvolvimento tanto biolégico quanto sociocultural, particularmente porque
pode ndo ocorrer suficientemente em situacBes de exposicdo direta a estimulos e experiéncias
no mundo.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 52).

Também para Feuerstein (2016), os homens diferem de outros animais por
poderem transmitir os seus legados como experiéncias para 0s demais, aos animais faltam as
ferramentas para as transmiss@es, assim o humano € o Unico animal capaz de transmitir a
cultura e as experiéncias para as proximas geragdes. Por isso que “Seres humanos que nédo
recebem a EAM suficiente no curso de seu desenvolvimento sdo privados de aspectos
essenciais da experiéncia de desenvolvimento.” (2016, p. 52).

Gracas a esse legado cultural que recebemos das invencOes, de cada geracao
anterior a nossa, ndo precisamos gastar tempo recriando aquilo que ja foi inventado em outra
época, a cultura nos proporciona o conhecimento e o dominio de técnicas que foram
acumuladas ao longo da historia. Nisso, por razdo das invengdes de nossa espécie, nascemos
com privilégio de termos que aperfei¢oar coisas que existem e ndo temos que recria-las a cada
geragdo. “a modificabilidade é transmitida a cada ser humano por meio da mediagéo pela qual
0 mundo € mediado para ele e cria ferramentas e as condi¢cdes prévias necessarias para ser
modificado”. (2016, p. 53)

Ja que a humanidade € a Unica espécie conhecida por nos capaz de transmitir a

cultura e estd em constante transformacdo para se adequar a cada nova descoberta, a
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modificacdo ja é uma capacidade que o cérebro possibilitou a evolucdo da nossa espécie, ou
seja, ela é um trago humano, dentro do processo evolutivo que explica a adaptacéo.

3.2 Modificando a inteligéncia

Segundo Feuerstein (2016), “ndo rejeitamos os componentes hereditarios, mas ndo
consideremos que eles tém a palavra final.” (p. 55). A prépria cultura nos torna cada vez mais

capazes, pois funcionamos dentro de suas exigéncias:

Agora nos movemos para a posi¢do em que a interagdo sécio-cultural é capaz de
causar uma modificacdo estrutural no ser humano por meio da provisdo da
Experiéncia da Aprendizagem Mediada (EAM), mesmo quando a base ¢ biol6gico-
genética e cromossomatica. Em outras palavras ndo falamos somente de uma mudanca
quantitativa, ou adi¢Bes comportamentais, mas uma modificacdo na estrutura
responsavel pelo funcionamento dos seres humanos. (FEUERSTEIN, 2016, p. 56).

Como foi dito, as evidéncias bioldgicas ndo podem ser desconsideradas, todavia o
conformismo diante da situacdo da ndo aprendizagem de sujeitos com transtornos de
aprendizagem ou deficiéncia intelectual anula as possibilidades de transmissGes culturais para
0s sujeitos através da mediacdo, e os priva da chance de modificar suas estruturas. Se partirmos
do pressuposto de que € a inteligéncia € impossivel de ser modificada estamos desconsiderando
as aprendizagens proporcionadas pelo meio.

[...] criancas com Sindrome de Down ndo sdo como outras criangas elas precisam de
mediacdo especial, intensa e sistematica entre elas e 0 mundo para que para aprendam
e progridam [...] quando recebem isto, percebemos mudancas e o surgimento de
estruturas de pensamento que subsequentemente permitem o alcance mais alto de
realizagbes que aquelas que noés, ou outros, acreditavamos ser possivel.
(FEUERSTEIN, 20186, p. 58).

Isso mostra que a qualidade e a intensidade das experiéncias do sujeito dizem muito
sobre a aprendizagem do sujeito. Para Feuerstein (2016), ha duas formas de aprender: uma pela
exposicdo direta e outra pela mediada. A primeira ocorre quando ndo ha estimulo entre o sujeito
e 0 objeto da experiéncia, dessa forma ocorre a maioria dos nossos aprendizados, apesar de
também sermos modificados nesse tipo de aprendizagem, essa exposicdo direta ndo explora
completamente o nosso potencial de modificabilidade. Na segunda, o mediador, uma pessoa
que possui conhecimento para fazer mediagdes, torna 0 mundo mais facil de compreender,
adicionando significado as experiéncias do sujeito mediado. “A Experiéncia da Aprendizagem
Mediada é 0 que da aos seres humanos a habilidade de se modificar e as ferramentas para

aprender o que permitird os beneficios da exposicdo direta ao mundo do estimulo.”

(FEUERSTEIN, 2016, p. 59).
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Diante do exposto, vemos que uma a¢do nem sempre explicard por completo o
fendmeno, e a experiéncia ndo garante o entendimento daquilo que esta sendo experimentado.
Para 0 modelo de EAM, a mediacédo é um fator que impulsiona a modificacdo entre o Estimulo
(S), o organismo (O) e a resposta (R), ha o fator humano, tanto entre (S) e (O), quanto entre (O)
e (R).

Um exemplo é a modificacéo significativa do estimulo e uma exposicéo focada para
mediar de forma intencional e controlada. Portanto o mediador entrega para o mediado
componentes que serdo responsaveis por sua habilidade de entender fendmenos,

procurar entre eles associacdes e conexfes e assim se beneficiar deles e ser
modificado. (FEUERSTEIN, 2016, p. 65).

A qualidade da interacdo € tdo importante quanto a experiéncia, Feuerstein (2016),
compara o desempenho de duas criangas diante de um objeto: uma das criangas observou o
fendmeno sem a mediacdo de um sujeito e a outra crianca observou com a mediacdo. Durante
a observacao, percebeu que a crianga que obteve a mediacdo compreendeu o fendmeno de forma
mais eficiente, pois 0 mediador focou sua atenc¢do na parte do objeto que a faria inferir sobre o
fendmeno. Por sua vez, a outra crianca, que chegou a uma concluséo mais superficial e ruidosa
sobre o fendmeno, lidou com os dados de maneira tumultuada, pois ndo houve uma pré-selecédo
do que merecia ser focado no objeto. Sendo assim, a diferenca estava na natureza da interacao
oferecida aos sujeitos, esta é caracterizada como uma interacdo intencional.

Portanto, a funcdo do mediador nesse tipo de experiéncia é transformar a
experiéncia em aprendizado, fazendo o sujeito comparar, coletar e classificar dados,
relacionando as novas experiéncias com anteriores:

Este método é ativo de experiéncia no mundo € produto da forma de interagdo que é
a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM). Em uma situacdo de aprendizagem
mediada, o organismo (O) sendo exposto diretamente a um estimulo (S) reage e
responde (R) com habilidade e completude apenas ap6s as caracteristicas do estimulo
terem sido organizadas, classificadas, diferenciadas, moldadas e adaptadas, e
organizadas por um mediador humano maduro (H). (FEUERSTEIN, 2016, p. 65).

Sendo assim, o mediador é um potencializador de esquemas, pois vai tornar cada
situacdo em uma oportunidade de expandir os esquemas de quem recebe a mediacdo. E ele
guem identifica a melhor formar de ordenar os estimulos, que ocorreriam de forma aleatdria se
fosse uma experiéncia direta. “A ordem permitird que o receptor da mediagao descubra
associagdes entre os estimulos ao fazer comparagdes ¢ outras operagdes mentais”.

(FEUERSTEIN, 2016, p. 77).
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E esse processo de mediacdo que oferecera as ferramentas para o sujeito
compreender a forma como uma experiéncia estd organizada. O mediador mostra 0s
significados da aprendizagem:

A aprendizagem mediada é a expressdo mais significativa da significancia da cultura
humana, que transmite ao aluno ndo apenas as quantidades de conhecimento e

habilidades, mas também (e principalmente) formas de refletir sobre fenémenos e
formas de procurar conexdes entre eles. (FEUERSTEIN, 2016, p. 77).

Para Feuerstein (2016), as criangas com DI devem ser estimuladas desde cedo,
como ilustra no caso de um bebé com Sindrome de Down “(...) esta imitacdo medida inicial ¢
vital para o desenvolvimento de habilidades futuras que estdo dentro dos repertérios de
comportamento de criancas se o estimulo ¢ oferecido desde cedo e de forma sistematica”
(FEUERSTEIN, 2016, p. 80). A partir disso, segundo o autor, a crianca deverad aprender a
selecionar e focar nos objetos por mais tempo, independentemente da linguagem da interacéo,
que pode ser fisica e gestual ou verbal dando a possibilidade de expandir e elaborar outras
formas da EAM.

Tendo em vista as ideias do mesmo autor, hd& um grupo de parametros que €
responsavel por transformar as interacbes em EAM. S&o estes a Intencionalidade e
Reciprocidade, Transcendéncia e a Mediacdo do Significado, todas essas caracteristicas juntas
podem potencializar a modificabilidade estrutural no sujeito. Defendendo que essas sao
caracteristicas comuns aos individuos independentemente da cultura, das condi¢es ambientais,
econdmicas, raciais ou organicas.

O primeiro parametro Intencionalidade/reciprocidade enseja que 0 sujeito, que
aprende com a mediacéo, reconheca o objeto que deve focar, mudando os estimulos, tornando-
os mais salientes, impondo-os de forma compreensivel. O mediador altera ndo s6 os estimulos
oferecidos para oferecer a aprendizagem dos sujeitos, como também o proprio receptor da a¢éo,
observando as intervengdes que sdo mais eficazes: “Em outras palavras, a intencdo de mediar
modifica os trés parceiros da interacdo, o mediador ou professor que realiza a mediacgéo, o
mundo do estimulo e o aluno” (FEUERSTEIN, 2016, p. 84). Desse modo, 0 modelo da
mediacdo é dinamico para tudo que o envolve, dependendo da demanda do ambiente ou de

guem aprende.

O loop da mediagéo € fechado (ou seja, se torna um loop) apenas se a mensagem com
relagdo ao estimulo passa do mediador para o mediado, é absorvida e registrada, e
leva a um processo de generalizacdo, conservacdo do objeto e, finalmente,
pensamento abstrato [...] eu entrego a crianga 0os meios de mediar por si mesmo
quando o mediador ndo mais esta entre ela e 0 mundo — a qualidade de auto-percepg¢do
do aprendizado. (FEUERSTEIN, 2016, p. 85).
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O pardmetro da Transcendéncia é definido como “o fator de humanizagdo da
interacdo entre o ser humano e o mundo”. (FEUERSTEIN, 2016, p. 86). O autor considera que
a habilidade de agir através do espaco, do tempo e da abstracdo uma caracteristica essencial do

desenvolvimento humano.

A relacdo de um ser humano com o mundo é regulada por distancias crescentes entre
0 ser e 0s objetos de investimento, entre as entradas e as saidas. [...] 0 mundo de um
ser humano é construido de forma crescente e precisamente quando uma pessoa se
encontra na distancia que permitira um dualismo homem-mundo. (FEUERSTEIN,
2016, p. 87).

Assim, a transcendéncia nédo esta relacionada somente a generalizagcfes, conceitos
e abstracdes, mas também a consciéncia da interacdo que esta sendo desenvolvida entre o
mediador e o mediado. Foi uma habilidade que desenvolvemos para sobrevivermos
coletivamente porque ‘“cria nos seres humanos um sistema de necessidades que sdo muito
distantes de suas necessidades primarias.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 88). Nos fazemos parte de
uma cultura que foi se refinando ao longo da existéncia e, portanto, criou novas necessidades
na sua forma de ser e de viver no mundo, desse modo, comprovamos nossa propensdo a
modificabilidade constante para nos adaptarmos as mudancas incorporadas, cultural e
neurologicamente.

O ultimo componente é o Significado, definido pelo autor basicamente como um
motivo pelo qual se aprender, essa motivacgdo € algo da ordem emocional, que melhora a forma
como o mediado racionaliza aquilo que o mediador pretende fazer compreender para o mediado.
Faz o aprendiz se abrir para o contedo da interacdo. Ela melhora o animo do receptor para a
aprendizagem, porque aponta para questfes que tém um significado pessoal para esse sujeito.
“A mediagdo do significado € o que cria as for¢cas motivacionais € emocionais que impulsionam
nossa atividade e comportamento.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 89). Rejeitar esse tipo de interagdao
é, portanto, deixar de atribuir valor aos componentes emocionais. Ensinar a construir

significados e buscar significados sdo essenciais para alimentar as funcdes cognitivas.

Os significados especificos mediados para a crianga por um mediador adulto podem
ser esquecidos ou modificados com o tempo. Mas a necessidade e a orientagdo por
busca de sentido, que é incutido pelo mediador, se tornam uma necessidade essencial
e permanente. Seres humanos em que esta orientagdo esta faltando e que ndo buscam
significados, séo privados de senso cognitivo e emocional, e em todos os elementos
que afetam as dimensdes motivacionais e enérgicas da vida. (FEUERSTEIN, 2016, p.
91).

Com base nos parametros expostos para a mediacgao, € notdrio que a Experiéncia da

Aprendizagem Mediada é comum aos seres humanos invariavelmente, e tornou possiveis as
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incontaveis mudancas que tivemos ao longo da historia, faz parte da nossa heranca cultural. O
que muda o individuo é a mediagdo através da cultura! “A Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, como interacdo de qualidade Unica, € o que cria nos seres humanos a flexibilidade,
sensibilidade, prontiddo e desejo por entender o que acontece e capacidade de generalizar para
além do fenomeno isolado sendo vivido.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 92).

A luz do que disse 0 mesmo autor acerca da mediacio, esta eleva o sujeito a um
sentimento de competéncia, valor préprio e autoestima, e isso possibilitara o sentimento de
habilidade. Porque o mediador proporcionard ao mediado as ferramentas para obter éxito
durante as tarefas, do contrario, o sentimento de incompeténcia mina a capacidade de progredir
do individuo.

Para criar nos aprendizes um sentimento de habilidade e competéncia, o mediador
deve iniciar interacbes mediadas com o objetivo de implantar sentimentos de
habilidade e competéncia. Com este fim, é necessario oferecer ao aprendiz
interpretagdes de experiéncias de sucesso que viveu, que faz com que fique ciente do

significado do seu sucesso e a ligagéo entre a prova de sua habilidade em uma tarefa
e futuros sucessos em muitas outras tarefas. (FEUERSTEIN, 2016, p. 96).

Na concepcdo do autor das ideias expostas, esse sentimento de competéncia pode
ser forjado a partir de uma mediacédo que regula e controla 0os comportamentos para ter respostas
potenciais, fazendo com que os sujeitos analisem e generalizem através das intervencgoes,
ensinando-os a controlar o proprio comportamento. “Portanto mediadores em todas as
estruturas educacionais devem mediar para a pessoa ndo apenas a habilidade, mas também a
orientagdo e conhecimento da necessidade de regular o comportamento.” (FEUERSTEIN,
2016, p. 97). E nessa interacdo mediada que os sujeitos ganham habilidades de se ajustar uns
aos outros e ter experiéncias harmoniosas. Os comportamentos cognitivos sdo enriquecidos! O
que é compartilhado é integrado e torna-se coletivamente significativo.

Tudo isso € realizado através de objetivos definidos pelo mediador, observando o
qgue é necessario ao mediado, para que surja no aprendiz a modalidade representacional
(abstrata) do pensamento. Isso faz com que o sujeito diminua os impulsos e estruture operagdes
mentais mais altas. “A habilidade de colocar esses objetivos, preferir determinados objetivos,
sdo habilidades que o mediador cria no mediado, e, portanto, permite o alcance de niveis mais
altos de funcionamento”. (FEUERSTEIN, 2016, p. 103). Essa no¢do de transcendéncia amplia
0 campo mental do sujeito. A cada novo desafio o sujeito vai se mostrando mais capaz!

Nesse sentido, o autor citado guarda a ideia de que: “em todo lugar que os seres

humanos cuidam para transferir suas mensagens para a proxima geragdo. Estas s&o
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intencionalidade/reciprocidade, transcendéncia e a mediagéo de significado.” (FEUERSTEIN,
2016, p. 109).

3.3 A relacéo entre pensamento e linguagem e suas implicacgdes para o desenvolvimento e

aprendizagem dos sujeitos

Nasceu gente, é inteligente (JEAN PIAGET)

Para os interacionistas, em particular, a teoria vigostskiana defende a centralidade
da relacdo pensamento e linguagem para o desenvolvimento e aprendizagem do sujeito. Nessa
compreensdo, € através pensamento que acontecem as relacBes e elaboracbes entre 0s
mecanismos/ funcbes cognitivas, por tanto se faz imprescindivel compreender sobre como o
pensamento funciona, e, por conseguinte, idem a linguagem que € um meio pelo qual podemos
compreender os processos psiquicos do individuo, por ser uma expressao e instrumento do
pensamento humano. Por essa relagdo estritamente imbicada, essas séo categorias que serviram
para subsidiar o estudo a respeito das funcdes cognitivas. E também através da linguagem que
intervimos e remodelamos o pensamento, pela mesma légica é capaz de servir de instrumento
regulador do pensamento.

Através dessa relacdo entre pensamento e linguagem que a triade de tedricos
interacionistas, Piaget, VVigotski e Wallon, aborda a linguagem em uma perspectiva social, como
um processo estabelecido nas relacdes tipicamente humanas. Podemos compreender o0s
objetivos a partir dessa concepcao, que nao podemos prescindir de recorrer a relagdo entre esses
dois campos da constituicdo humana para compreender as fungdes cognitivas/mecanismos
cognitivos, uma vez que sdo constituintes do pensamento e se manifestardo pelo
comportamento e pela linguagem.

A linguagem € o que, culturalmente, permite ao homem ter acesso a um arcabouco
de praticas culturais, formas de pensar e compreender o mundo, além de acessar 0 conhecimento
produzido ao longo da historia humana. Através de signos, simbolos e significados 0 homem
se aproxima do modo de ser humano e se historiciza. Reconhecendo a importancia da
linguagem para o nosso desenvolvimento filogenético, histérico e psicolégico, podemos
asseverar que a realidade humana como conhecemos na contemporaneidade so é possivel gracas
a elaboracdo da linguagem como meio interpsicolégico e intrapsicoldgico de se apropriar e

intervir nas categorias humanas.
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No sentido de ampliar essa discusséo, iniciamos este texto pelas ideias de Piaget,
autor que vé a crianga como um sujeito que se relaciona com o0 mundo como objeto de sua
inteligéncia. A sua compreensdo da génese do pensamento, da representacdo, esta atrelada a
capacidade da crianca de evocar objetos. Anteriormente a isso, 0 desenvolvimento da
inteligéncia préatica é que vai permitir o desenvolvimento da inteligéncia conceitual, sdo 0s
esquemas coordenados pela inteligéncia anterior ao pensamento que tornardo possivel a
representacdo mental, a evocacdo, a imitacdo diferida e todas as outras formas de perceber o
mundo pelas vias do pensamento.

Em subsequéncia, trazemos a baila o que Wallon nos diz sobre a relagdo entre
pensamento e linguagem. Para este, a crianca vai descobrindo o mundo através das experiéncias
e compreendendo seu significado com a cultura. Compreende a crianga como um sujeito
complexo, portanto ndo distancia a linguagem da cognicao, ainda que haja confusdes na forma
como a crianga relaciona a palavra e a ideia, pois nem sempre uma é capaz de traduzir a outra.
E por isso que, as vezes, por ndo dispor de um sistema sempre inteligivel para o adulto, a crianca
se mostra incoerente entre os aspectos da fala e das acGes.

Por dltimo, para Vigotski, toda palavra corresponde a uma generalizacdo, desse
modo ela expressa um conceito, carrega um sentido. Para esse autor, a principio, a fala e
pensamento se manifestam de formas diferentes e isoladas, denominando esse curto periodo da
fala como pré-intelectual e pensamento com pré-verbal, ndo obstante, ha um momento crucial,
em que fala e pensamento se encontram, e a existéncia de ambos se integra, de forma

indissociavel, de modo que um vai se tornando expressao do outro.

3.3.1 Relagéo entre pensamento e linguagem para Piaget

Na compreensdo de Piaget, entre linguagem e pensamento existe uma logica de
coordenacdo das acBes que tém raizes mais profundas do que somente a logica associada a
linguagem, denominada como logica das proposicOes, que sdo reconstituicbes momentaneas
em torno do objeto concreto, desde quando a crianga j& percebe a auséncia do objeto até ser
capaz de evoca-lo, antes isso acontece pelas experimentacGes da inteligéncia pratica. A
representacdo mental se constroi como a possibilidade de acessar a assimilacdo dos objetos,
classificando-os e generalizando-os, refletindo, portanto, sobre suas associagoes.

E nesse momento de grandes ganhos cognitivos e da emergéncia do pensamento,
que, para 0 mesmo, a crianga que antes era um sujeito indiferenciado para si mesmo, por ndo

se perceber ainda como individuo, comeca a se distanciar dessa ideia e no jogo da imitacao vai
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mostrando essa nova forma de agir e de perceber a si em relacéo ao outro. No jogo simbdlico,
ela mostra a imitag&o diferida e interiorizada, e isso acaba refletindo na fala desse sujeito.

Nesse sentido, para Piaget, indubitavelmente, a linguagem continua sendo uma
condicdo imprescindivel para o acabamento das estruturas logicas, todavia ndo € uma condicéo
suficiente em si mesmo para a formacéo destas. Ao longo do livro A formagéo do simbolo na
crianga, 0 mesmo autor intercala falas de criangas com caracteristicas do plano simbdlico, que
vai se tornando mais elaborado a medida que as criancas vao expressando linguisticamente o
refinamento de suas ideias.

Para Piaget “toda linguagem comporta classificagdo relativamente elaboradas”
(PIAGET, 2009 p. 265). A linguagem se incumbe de exprimir um tipo de l6gica, como o proprio
autor cita a exemplo: os matematicos se encarregam de desenvolver linguagens artificiais para
traduzir uma ldgica, mais refinada e diferenciada, que ndo pode ser manifestada pela linguagem
tipicamente utilizada nas relac6es informais, que ndo contemple essas ideias.

Isso nos da a possibilidade de inferir que o pensamento e a linhagem,
invariavelmente, se traduzem no devir das relacdes que estabelecem. Imiscuidos pela
proposi¢do a seguir: “quanto as estruturas muito diferenciadas e refinadas para serem
exprimidas pela linguagem corrente, os matematicos e 16gicos criaram para seu uso linguagens
artificiais ou técnicas, mas que psicologicamente ainda sao linguagens”. (PIAGET, 2009, p.
265).

Ainda para Piaget, a linguagem tem um papel no acabamento das estruturas
operatorias, no entanto esta depende de estruturas em conjunto, como explicita nessa afirmacéo:
“a linguagem pode constituir uma condi¢ao necessaria do acabamento das operacdes 14gico-
matematicas sem ser, entretanto, uma condicao suficiente para o seu acabamento.” (PIAGET,
2009, p. 265).

Como, para o referido autor, as raizes do pensamento sdo anteriores a linguagem:
“no nivel sensorio motor ja vemos se elaborar todo um sistema de esquemas” (PIAGET, 2009,
p. 266). Nesse sentido, observamos que se parte de um conceito pratico para chegar ao mais
abstrato. Pois esses esquemas séo classificacGes em que se assentam as generalizagdes, e assim
atinge-se a funcéo simbolica.

Vale destacar que as a¢Ges/atividades necessarias para que ocorra o desenvolvimento
sdo mais do que simples movimento fisico. Sdo comportamentos que estimulam o
aparato intelectual da crianga, podendo ndo ser observaveis. Esses comportamentos
produzem desequilibrio e permitem a ocorréncia da assimilagdo (incorporacdo do
mundo exterior as estruturas mentais ja construidas do sujeito) e da acomodacao

(reajuste das estruturas jd& modificadas pela assimilacdo ao mundo exterior).
(LUSTOSA, 2016, p. 130).
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Destarte, “os esquemas comportam naturalmente, por outro lado, uma grande
variedade de relacionamentos, prelddio da légica das relacbes que se desenvolvera
ulteriormente no plano da representacdo.” (PIAGET, 2009, p. 266). Esses esquemas incipientes
conduzem as deducdes praticas, 0 esquematismo sensorio-motor reverberara nas futuras noc¢oes
de conservacao e reversibilidade operatdria.

O periodo sensério-motor é, evidentemente, o que direciona tudo que vir a se
desenvolver no sujeito posteriormente, uma vez que a inteligéncia se desenvolve em etapas do
desenvolvimento que ndo podem ser ultrapassadas pelo estagio anterior sem que ja tenha havido
a equilibragdo do estagio precedente: “somos entdo, levados a admitir que, anteriormente as
operacOes formuladas pela linguagem, existe uma espécie de l6gica das coordenagdes das acbes
comportando notadamente relagdes de ordem e relagdes de encadeamento”. (PIAGET, 2009, p.

267).

3.3.2 Relacdo entre fala e pensamento para Wallon

Na concepcéao de Wallon, a crian¢a tem muita dificuldade de expor o seu ponto de
vista, porque seu pensamento ainda ndo é reflexivo, por isso cria hipoOteses que sdo
contraditérias, ela vai formulando sua logica acerca das coisas com as imagens e com a
linguagem verbal. Nesse interim, ela vai validando sua l6gica através de conceitos criados com
as experiéncias e as interferéncias dos adultos ao seu redor.

Por ter essa dificuldade de entender o ponto de vista do outro, a crianca tende a
tomar o todo por uma parte, 0 que nem sempre representa uma ideia completa, e entdo tende a
“absolutizar” coisas minimas, por exemplo, em uma narrativa, a crianga descentra-se do seu
objetivo principal para se importar com um detalhe e a sua fala vai tomando dire¢cdes que nao
tém relacdo direta com o assunto abordado.

A linguagem é atribuida a funcdo organizadora do pensamento, mesmo a crianca
ndo conseguindo expressar exatamente aquilo que pretende ser dito pelo pensamento com
aquilo que realmente esta sendo dito pela fala. Todavia € através desse vocabulario, que a
crianga tem a capacidade ampliar suas experiéncias ldgicas, ainda com as experiéncias
simultaneas da imagem com a palavra sendo conflitantes e confusas. Porém, é a partir dessa
necessidade gerada por novas imagens e novas palavras, que a crianca vai percebendo a relacéo
entre elas. E um processo descontinuo que se altera com a interferéncia das relagdes sociais.
Conforme Lustosa (2016, p.140) “A passagem de uma etapa a outra ¢ marcada por conflitos de

origem tanto enddgena (efeito da maturagdo nervosa) quanto exdgena (resultante do
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desencontro entre a acdo da crianca e do meio). [...]. Tais conflitos agem como propulsores do
desenvolvimento.”

Porque € esse universo simbdlico que organiza a crianga a cada nova realidade, é
das experiéncias com o mundo que ela tira explicacdes, l6gicas a seu modo, para satisfazer seus
questionamentos acerca do funcionamento das coisas. A linguagem expressa suas
representacdes e suas acdes. E na imitagdo que as criancas demonstram a relagéo entre o plano
mental ¢ suas agdes. Assim, “o0 aparecimento da fung¢do simbolica e da linguagem, que em
interacdo com a cultura, fornecerdo ao pensamento os instrumentos para a sua evolucdo.”
(LUSTOSA, 2016, p. 139).

Diretamente sobre a ideia de causa e feito que possa ser atrelada a linguagem e o
pensamento, podemos refutar tal concepgdo com a seguinte afirmativa: “a bem dizer, ela ndo é
causa do pensamento, mas ¢ o instrumento e o suporte indispensaveis para seus progressos.”
(WALLON, 2007, p. 155). A luz do que foi expresso, a linguagem no é propriamente a causa
do pensamento, porém ndo se pode ocultar sua importancia para instrumentaliza-lo, destarte o
progresso advindo das mais diversas associacdes posteriores, formuladas a partir desse suporte.

Um adendo importante, que ndo pode ser desconsiderado dentro dos postulados
wallonianos é a ideia de que o pensamento € capaz de transformar os objetos e de se sobrepor
a eles: “superpde aos momentos da experiéncia vivida o mundo dos signos, que sdo as
referéncias do pensamento, num meio onde ele pode imaginar e seguir trajetdrias livres, unir o
que estava disjunto, separar o que tinha sido simultaneo.” (WALLON, 2007, p. 155).

Em referéncia ao periodo que a crianca esta centrada na motricidade, o0 mesmo
tedrico coloca: “o gesto precede a palavra, depois vem acompanhada dela, antes de acompanha-
la, para finalmente fundir-se em maior ou menor medida a ela.” (WALLON, 2007, p. 157). Essa
etapa é vista como preponderante para o que ele denomina como aparelho-motor, atrelada ao
realismo motor, que impede a utilizacdo de referéncias ou de signos verbais, pois, nesse periodo,
as diferencas feitas entre o plano real e o psicolégico ainda ndo sdo suficientes. Seu pensamento
se configura como sincrético, justamente por essa dificuldade de diferir os dois planos.

A importancia de experiéncias construtivas nesse periodo tdo confuso, de intensa
revolucdo cognitiva na vida da crianca, fica pela seguinte asseveracgdo: “em geral sdo precisos
lentos tenteios para que a crianga penetre seu sentido, reconheca suas partes e ajuste cada uma
delas e sua significagao propria.” (WALLON, 2007, p .160).

Doravante a essas experiéncias, o sujeito vai reformulando suas constata¢des acerca
do mundo, e vai deixando de somente imitar a realidade; o pensamento, vai se lapidando,

criando novos contornos para as agdes, como é colocado a seguir: “também a representagao,
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que inevitavelmente se insinua entre a palavra e a coisa com um vestigio e evocador comuns,
comeca opondo suas exigéncias proprias as experiéncias brutas. Ela € imitacao e estabiliza¢do.”
(WALLON, 2007, p. 161).

O pensamento reflete as acBes do proprio sujeito no mundo, pois o que é subjetivo
e 0 que € objetivo estdo em uma teia dificil de desenrolar, “a crianga nao consegue se isolar do
espetaculo que a cativa ou do objeto que deseja.” (WALLON, 2007, p. 164). Isso é causado
pela indiferenciacdo entre os planos motores e mentais, entre 0 que a crianga sente e o0 que esta
ao seu redor.

Uma crianga com o nivel de pensamento com pouco discernimento sobre a
qualidade das coisas. O que é comum, por exemplo, dois objetos podem uni-las em situacao
indistintas. Essa ldgica é fruto da qualidade do pensamento sincrético que inclusive é refletido
na fala, “um simples ponto de contato podendo acarretar a coincidéncia com o todo.”
(WALLON, 2007, p. 166). Nessa logica o que é transitorio acaba se tornando tipico,
caracteristico, acabado.

Quando a formacdo de imagens mentais torna-se mais elaborada como as funcgdes
representativas, a crianca tem “tanto menos obstaculos quanto mais descontinuidade e ao
mesmo tempo mais repeticdes houver no proprio exercicio do pensamento.” (WALLON, 2007,
p. 179). Podendo langar mdo de esquemas intelectuais mais subjetivos, ndo baseados somente
nas acOes objetivas.

3.3.3 A relacdo entre pensamento e linguagem para Vigotski

Na concepcao de Vigotski, a palavra é propriamente a representacao da unido entre
pensamento e linguagem, ainda que a linguagem e o pensamento decorram de processos
distintos, pois toda palavra traz um conceito, ou seja, uma palavra € em si mesma uma ideia, é
um pensamento que se materializou ali. Para esse autor, 0 pensamento apresenta uma trajetoria
diferente dos aspectos fonéticos, porém existe um avanco da fala em direcéo ao significado.

A principio a crianca se utiliza da fala sem ter consciéncia dela, depois a fala
comega a organizar 0 pensamento e vice-versa, significacdo e referéncia s6 aparecem
posteriormente, frutos de construcfes externas e internas, que se mostram mais complexas e
associadas.

Esse autor inicia o capitulo do livro Pensamento e Linguagem, intitulado “As raizes
genéticas do pensamento e da linguagem”, problematizando sobre a capacidade de pensar

atribuida aos seres humanos, avaliando um estudo comparativo entre 0 homem e 0 macaco.
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Apos alguns testes para avaliar a inteligéncia do macaco, chega a seguinte conclusdo: “nunca
demonstraram a menor intengé@o de representar o que quer que fosse de seus desenhos, nem o
mais leve indicio de atribuir qualquer significado objetivo aos seus produtos.” (VIGOTSKI,
2005, p. 44). Tal afirmativa indica que a capacidade de representar € algo que distingue a
inteligéncia humana dos outros animais.
A medida que se apropria das formas histéricas e culturais de ordenagio do real, o
homem se coloca diante de um diferencial que vai promover “mudanca em sua

estrutura, em uma inter-relagio e em sua organizacdo interfuncional” (BLANCK,
1996, p. 47).

Dessa maneira, 0 homem vai se libertando da prisdo bioldgica e se transformando
em sadcio-historico. (LUSTOSA, 2016, p. 133).

Outra concluséo dos estudos do autor mencionado, indica que: “os antropoides nao
possuem nada que se quer se assemelhe a fala humana, nem mesmo em um estagio
embrionario.” (VIGOTSKI, 2005, p. 46). Essa também é uma afirmativa que nos leva a
presumir que a fala seja um atributo tipicamente humano, por sua vez também capaz de nos
diferenciar frente aos demais animais.

Estamos colocando sob andlise duas categorias que nos mostram 0 que € ser
humano para Vigotski, entrementes, podemos deduzir que as qualidades de representar e de se
expressar através da linguagem podem vir a mostrar intersecoes. Pois a linguagem ndo depende
necessariamente do som, haja vista que essa capacidade de emitir sons também pode ser vista
em outros animais, além de ndés. Os macacos sao capazes de emitir sons, no entanto: “deveriam
ser capazes de dominar em experimentos, alguns gestos convencionais, cuja fungéo psicolégica
seria exatamente a mesma dos sons convencionais.” (VIGOTSKI, 2005, p. 47). Ou seja, eles
ndo sdo capazes de atribuir significado as suas expressoes.

A fala ndo depende uma percepcdo ambiental, pois, se assim o fosse, no convivio
com os seres humanos outros animais poderiam “aprender” a falar, se a possibilidade dessa
aprendizagem ocorresse puramente pelas interagcdes, mas esta exige um tipo de operacdo mental
muito especifica e como ele formula a seguir: “a auséncia dessa capacidade pode ser a principal
diferenca entre o homem e o0 macaco.” (VIGOTSKI, 2005, p. 48). Na percepcao desse autor, ha
quatro conclusbes de seus estudos sobre a relagcdo entre pensamento e fala que podem ser
relevantes.

(1). O pensamento e a fala tém raizes genéticas diferentes; (2) As duas funcbes se
desenvolvem ao longo de trajetérias diferentes e independentes; (3) A estreita

correspondéncia entre pensamento e fala, caracteristica do homem, ndo existe nos
antropoides. (4) Na filogénese do pensamento e da fala, pode se distinguir claramente
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uma fase pré-linguistica no desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-
intelectual no desenvolvimento da fala. (VIGOTSKI, 2005, p. 51).

Extravagante a essas conclusdes, 0 autor intitula como descoberta mais importante
acerca da relacdo entre pensamento e fala que: “num certo momento, mais ou menos aos dois
anos de idade, as curvas da evolucdo do pensamento e da fala, até entdo separadas encontram-
se e unem-se para indicar uma nova forma de comportamento.” (VIGOTSKI, 2005, p.52).
Apesar de admitir a diferenca entre a origem do pensamento e da fala, 0 que o0 autor assegura
como de suma relevancia esta justamente na sua relagdo entre os dois.

Esse instante crucial, em que a fala comeca a servir ao intelecto, e 0s pensamentos
comegam a ser verbalizados, por dois objetivos inconfundiveis: (1) a curiosidade ativa
e repentina das criancas pelas palavras, suas perguntas sobre cada coisa nova e a (2)

consequente ampliacdo de seu vocabulério, que ocorre de forma rapida e aos saltos.
(VIGOTSKI, 2005, p. 53).

O instante do encontro é o marco da descoberta da fungéo simbdlica das palavras,
a fala passa a ser intelectual e “o nome passa a fazer parte da estrutura do objeto” (VIGOTSKI,
2005, p. 54). Ao examinar essas relacGes entre o pensamento e a fala vé-se 0 quéo estdo
estritamente imbricados.

Ainda inquieto sobre as relacdes expostas acima, a fala interior tornou-se objeto de
suas investigacdes justamente pela proximidade da descoberta entre o pensamento e linguagem.
Admitindo-se que ndo mostrou nenhuma alternativa admissivel da passagem da fala exterior
para a interior, pois “nao ha qualquer razao valida para se supor que a fala interior se desenvolve
de alguma forma mecanica, por meio de uma diminuicdo gradual na audiabilidade da fala
(sussurros).” (VIGOTSKI, 2005, p. 55).

Em busca da solugdo desse problema, o autor inclina seu pensamento para a
hipGtese piagetiana de que esse elo entre a fala exterior e interior esteja na fala egocéntrica,
porque “além de seu papel de acompanhar a atividade da crianga e de sua funcdo de descarga
emocional, rapidamente assume a funcao planejadora, isto é, transforma-se, de maneira facil e

natural, no pensamento propriamente dito.” (VIGOTSKI, 2005, p. 56).

Se a nossa hipétese estiver realmente correta, devemos concluir que a fala
interiorizada psicologicamente antes de ser interiorizada fisicamente. A fala
egocéntrica é, quando as duas funcdes, a fala interior; é a fala em sua trajetéria para a
interiorizagdo; intimamente ligada a organizacdo do comportamento da crianga, ja
parcialmente incompreensivel para outras pessoas, embora explicita em sua forma e
sem apresentar nenhuma tendéncia para transformar em sussurro ou qualquer outra
fala de meio tom. (VIGOSTKI, 2005, p. 56).

Essa linguagem egocéntrica é transitdria, sua importancia se evidencia por tornar

possivel a passagem de funcgdes interpsiquicas para intrapsiquicas, tornando a linguagem
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instrumento do pensamento, a atividade da linguagem que antes era um aspecto na vida social
desse sujeito torna-se instrumento do seu interior de forma individual. A linguagem, a partir de
entdo, orientard o curso da atividade mental. O egocentrismo desse periodo ndo se refere ao
individuo centrado em si mesmo, mas a uma marca da assimilacdo que indiferencia o interno
do externo, o subjetivo do objetivo.

Ao contrario dos demais animais, 0s seres humanos apresentam uma evolucéo
qualitativa na fala e no pensamento, e no momento crucial dessa evolucao, apesar de terem
raizes distintas ambos se encontram e “fala torna-se racional e o pensamento verbal.”
(VIGOTSKI, 2005, p. 61). Nesse periodo, as criancas se veem no mundo com signos, simbolos
e significados, mas antes “o uso funcional de um novo signo ¢ precedido por um periodo de
dominio da estrutura externa do signo.” (VIGOTSKI, 2005, p. 62).

Supde-se, pela relacdo considerada entre o signo e a sua estrutura externa, que 0s
sujeitos precisam se apropriar a priori concretamente do conceito do objeto para conseguir dar
significado de acordo com as préprias apreensdes daquilo que é percebido pelas suas
representacdes mentais: “o desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela linguagem, isto
é, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga.”
(VIGOTSKI, 2005, p. 62).

N&o se pode atrelar ao pensamento verbal uma concepc¢éo organica, ancorada na
ideia de que em um dado momento, por volta dos dois anos, independentemente da histéria de
vida do sujeito, de suas trocas afetivas e de como ele se relaciona com seus pares, a sua
inteligéncia “vai dar um salto” cognitivo sem precedentes e alcancar um nivel de elaboracdo
mental capaz de atribuir significado ao que antes eram balbucios imitativos e se transformar em
um comportamento relacionado ao pensamento, aos signos, aos simbolos e aos significados.
Assim como assinala o autor, no trecho abaixo:

O pensamento verbal ndo é uma forma de comportamento natural e inato, mas é
determinado por um processo histérico-cultural e tem propriedades e leis especificas

que ndo podem ser encontradas nas formas naturais do pensamento e da fala.
(VIGOTSKI, 2005, p. 63).

A linguagem constitui o pensamento, o instrumentaliza e o aprimora. O fato de o
homem conseguir simbolizar deu-lhe possibilidades que foram contadas ao longo da historia:
um fato inegavel. Ultrapassando o campo de atuacdo do homem em tempo e espaco; é a base
da organizacdo da realidade que estamos postos. Trouxe-nos profundas transformacoes
estruturais e psicoldgicas. O advento da linguagem é uma marca sem precedentes no decurso

da nossa histéria.
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Importante compreendermos que nosso pensamento é continuamente reestruturado
pela linguagem. Depois que a crianga consegue simbolizar o que é dito traz um conceito. Essa
ideia trazida pela palavra é o proprio pensamento, ainda que em seu surgimento, ndo se
apresente de forma tdo clara e coerente.

O estudo das teorias interacionistas, representadas pelos trés pensadores aqui
anunciados, trazem-nos a compreensdao de linguagem e pensamento como fenémenos
intimamente relacionados e interdependentes. A linguagem nao € s6 0 que ¢ “dito” ou
“gesticulado”, ¢ também o que ¢ pensado e planejado.

O aprofundamento nos postulados interacionistas, ainda se apresenta como um
grande desafio aos educadores no sentido de fomentarem contribuicGes para a reflexéo sobre as
praticas escolares, em que, geralmente, tende a priorizar a leitura e a escrita, em detrimento da
oralidade.

Quando ocorre, em experiéncias inibitorias e cerceadoras, das criangas serem
silenciadas em suas falas, acabam por perder a oportunidade de aprimorar o pensamento.
Principalmente quando as criancas tendem a expor seu pensamento durante as atividades para
organiza-lo. Entretanto, as instituicdes escolares tradicionais (maioria no Brasil) tendem a ter
praticas pedagdgicas mais silenciadoras, para controle dos espontaneismos infantis e a
sofreguidéo pelo uso da escrita.

Essa interrupgédo no curso do planejamento do pensamento, pela restri¢do das falas,
impede a crianca de refletir sobre o proprio pensamento. As criangas tém hipoteses sobre sua
relacdo com o mundo que desejam expor. Somente pelo aprimoramento cultural, esse sujeito
podera avancar em suas conjecturas.

Mesmo quando a fala interior ja foi internalizada completamente, e o sujeito ndo
faz mais uso da fala egocéntrica, existem problemas decorrentes das experimentacdes que
precisam ser expostos para entender os interesses das criangas pelos objetos, é a partir desse
entendimento que o organizador das praticas pedagogicas pode fomentar situacdes que
despertem ainda mais interesses, e assim a aprendizagem.

E preciso pontuar a partir do apreendido nos escritos de Piaget, Vigotski e Wallon,
praticas educativas silenciadoras dos corpos e da fala dos sujeitos também ndo favorecem o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento - como uma crianga podera desenvolver o
pensamento: supor, inquirir e hipotetizar em um ambiente sem o favorecimento da linguagem?
As préaticas pedagoOgicas precisam considerar tais argumentos, notadamente, quando se

propdem inclusivas.
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4 METODOLOGIA: OS PERCURSOS DA INVESTIGACAO

A presente pesquisa tem enfoque no funcionamento cognitivo de alunos com
deficiéncia intelectual em seu contexto de escolarizacdo, relacionado ao processo de
alfabetizacdo. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, realizada em uma instituicdo
escolar do Municipio de Fortaleza, na Regional I1I.

Segundo Bogdan e Biklen (p. 49, 1994) “Ao recolher dados descritivos, os
investigadores qualitativos abordam o mundo de forma minuciosa.” O investigador qualitativo
volta seu olhar para o que é trivial, para tudo que possa estabelecer uma relagcdo com o objeto
investigado. Nada é considerado comum, o funcionamento das coisas ndo pode ser encarado
com naturalidade.

N&o existe uma pré-modelagem do produto. Os dados ndo sdo recolhidos para
confirmar as hipéteses tdo somente, as abstracdes construidas vao se arquitetando na proporc¢édo
em que esses dados vdo se lapidando. A luz de Bogdan e Biklen (p. 50, 1994), “Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos”. Por isso, 0 investigador qualitativo precisa lancar médo de diversas
perspectivas, para tal é necessario o uso de variados instrumentos que proporcionam essa
abundancia.

Os fendbmenos para esse tipo de abordagem devem ser encarados em funcdo das
interacdes e das experiéncias obtidas com o objeto. A experiéncia humana é compreendida de
forma simbolica.

As pessoas ndo agem com base em respostas pré-determinadas a objetos predefinidos,
mas sim como animais simbélicos que interpretam e definem, cujo comportamento s6
pode ser compreendido pelo investigador que se introduza no processo de defini¢do
através de métodos como a observagdo participante (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
55).

Portanto, os significados do objeto sdo construidos a partir das interacBes em
situacOes particulares constituintes da experiéncia. Tais interacdes experimentais fardo com que
0 objeto da investigacdo se desenvolva com novos problemas e novas definicGes de si.

Assim sendo a investigacdo é essencial. A interacdo simbdlica assume o papel de
paradigma conceitual, ocupando o lugar dos instintos, dos tracos de personalidades,
dos motivos inconscientes, das necessidades do estatuto socioeconémico, das

obrigacOes inerentes aos papéis, das normas culturais, dos mecanismos sociais de
controle do meio ambiente fisico. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 56)
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A opcéo feita pelo estudo de caso acontece com vias na necessidade de fazer uma
observacdo detalhada, sobretudo dos individuos investigados, pela possibilidade de perceber o
objeto de forma longitudinal. Investigando como se comportam as suas func¢des / mecanismos
cognitivos dos sujeitos pesquisados em ambientes e atividades diversas da escola. Na
concepgio de Bogdan e Biklen (p. 96, 1994) “E evidente que quanto mais tempo se mantiver
no mesmo trabalho mais informag&do acumula, mas o que se verifica é que se atingiu um ponto
em que a aquisi¢do de uma informacédo nova é diminuta. [...] O segredo estad em descobrir esse
ponto de parar.”

Flick (2009, p. 204) assinala que “[...] as praticas apenas podem ser acessadas por
meio da observacdo, uma vez que as entrevistas e as narrativas somente tornam acessiveis 0s
relatos das praticas, e ndo as proprias praticas.” Observar o contexto da pesquisa exige do
pesquisador o refinamento do olhar, o que a Pletsch (2009) “momento de dialogar entre o
vivido em campo e o referencial tedrico investigado” (p. 121).

A expectativa, com esse foco no caso em particular de sujeitos, € que possamos
reunir evidéncias sobre o funcionamento cognitivo desses alunos com DI para melhor entender
0s percursos de aprendizagem e, de certa forma, generalizar as descobertas. Iniciou-se a
pesquisa de campo a partir da aprovacio do Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Ceara, sob o Parecer n® 18665419.0.0000.5054.

As fungdes cognitivas bem como as fragilidades delas repercutindo nos
comportamentos dos sujeitos com D.| e as estratégias usadas pela pesquisadora, nas sequéncias
didaticas que envolviam esses sujeitos, foram os eixos de trabalho, na medida em o
funcionamento cognitivo tem relacdo com as experiéncias de aprendizagem mediada. Desse
modo, neste trabalho, analisam-se as fungdes cognitivas empregadas por criangas com
deficiéncia intelectual, especificamente em atividades didatico-pedagdgicas de linguagem
escrita, no contexto da sala de aula.

As etapas seguidas para a pesquisa quanto aos procedimentos e instrumentos de
coleta de dados, foram:

i. Observacgdo dos estudantes no contexto da pratica pedagdgica, in loco na escola
e sala de aula, com filmagem, fotos e registros no diario de campo da
pesquisadora;

ii. Avaliacdo do nivel de leitura e escrita (psicogenética) - para essa etapa, a
pesquisadora utilizou o livro Avaliacdo da leitura e escrita: uma abordagem

psicogenética da autoria de Figueredo et al (2009) e livros de literatura infantil
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para a verificagdo do nivel de leitura, compreenséo e interpretacdo, utilizando
os livros da propria escola, da colegdo PAICT “Prosa e poesia”.

iii. Implementacdo de atividades pedagogicas (intervencdo), desenvolvidas em
cinco aulas®, junto a turma de 2° ano do Ensino Fundamental, com foco de
analise aos alunos com DI. Estas atividades foram elaboradas tendo como fio
condutor a elaboracio de duas sequéncias didaticas® (desenvolvidas ao longo
de cinco aulas), tendo como ponto de partida os livros de literatura infantil:
Chapeuzinho Vermelho e o O Grande Rabanete, que deram base as atividades
pedagogicas e tarefas escolares, desenvolvidas pela pesquisadora. Utilizamos,
a principio, atividades que estivessem inseridas em préaticas ludicas,
significativas e contextualizadas, com foco na leitura e na escrita.

iv. Sistematizacdo das informacgfes produzidas (registro e analise) em quadros
com sinteses analiticas dos comportamentos, expressdes, atividades a luz dos
indicadores tedricos que versam sobre as fungdes cognitivas dos sujeitos com
DI. A andlise é guiada pela identificacdo das fungdes cognitivas e das

fragilidades cognitivas, estabelecida pelo pensamento de Feuerstein.

Todas as atividades implementadas pela pesquisa visavam compreender melhor
como as criangas com deficiéncia intelectual “funcionam” cognitivamente € no processo de
aprendizagem, no contexto das atividades escolares. Os resultados dessa investigacao-
interventiva tém base e agregam estudos ja realizados por outros pesquisadores (LUSTOSA,
2009, 2018; FIGUEIREDO 2008; PAIXAO 2018; PLETSCH 2009; RIBEIRO; LUSTOSA;
SILVA, 2018) da area da Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva, que ressaltam aspectos e
peculiaridades desse processo de aprendizagem de sujeitos com DI e apontam a necessidade de
mais investigacdes e observacdes sobre o processo educacional. Tais pesquisas apresentam
também a necessidade de se conhecer melhor situacGes didaticas e pedagdgicas especificas que
melhorem a qualidade do que é oferecido para os estudantes em geral e, mais especificamente,

" Programa Alfabetizacdo na Idade Certa. Secretaria de Educacéo do Ceara.

8 Todas as sessdes de intervencdo foram planejadas com antecedéncia e produzidos seus meios e recursos de
realizacdo pela pesquisadora e orientadora.

® Segundo Santos; Abuquerque e Mendonga (2007, 102) “As atividades sequenciais sdo formas que
tradicionalmente [...] foi adotado para articular diferentes partes de uma aula ou de aulas seguidas. O principio
fundamental é fazer com que ndo haja rupturas bruscas entre uma atividade e outra. Diferentes formas de
conduzir atividades sequenciais podem ser adotadas. Um tema geral, um contetdo de ensino, um tema de um
texto lido ou um género textual pode ser o elo de articulagdo entre atividades didaticas”.



59

aos sujeitos com DI. incluidos nas salas de aula do ensino comum, em relagdo a aprendizagem
da leitura e da escrita.

As etapas de avaliacdo dos estudantes e de intervencgdes diretas se realizaram, mais
especificamente, no espaco da sala de Recursos Multifuncionais (SRM), onde foram realizadas
as primeiras aproximacgdes com as crian¢as selecionadas para a pesquisa e as atividades
avaliativas diagnosticas. Na sala de aula comum foram realizadas as observages e a
implementacdo de situacdes pedagogicas em atividades coletivas (para a turma toda, porém,
com foco nos estudantes com DI).

Para a elaboracéo das atividades de mediacédo, levamos em consideragao o processo
de alfabetizacdo em que 0s sujeitos se encontravam e o tipo de mediagdo que melhor repercutiria
na emergéncia das funcbes cognitivas, e, a partir dessas atividades, buscamos trabalhar o
processo de oralidade, leitura e escrita com os sujeitos. A intervencao consistiu na segunda
etapa desta pesquisa, por meio do trabalho sistematizado da narrativa com a historia:
Chapeuzinho Vermelho e O Grande Rabanete. As sessdes foram realizadas em cinco dias de
acordo com que a pesquisadora ia combinando com a professora, por um periodo de um més,
em sessoes de 120 minutos cada uma.

Apresentamos, no quadro a seguir, o resumo das atividades realizadas no campo.

Quadro 2 — Resumo das Atividades de Campo da Pesquisa

ATIVIDADE DATA TEMPO DE
FILMAGEM
Observacao dos alunos e da pratica do AEEE- Local sala de AEE 19/09 30 min
Observacédo do Sujeito B na sala de aula, e o Sujeito A havia faltado. 25/10 02 min
Observacédo do estudante Sujeito A no pétio e na sala de aula 30/10 05 min
Avaliagdo diagnostica “Identificac@o, distingao e semelhanga entre palavras”. Sujeito A 31/10 30 min
Observacdo em sala dos estudantes e da pratica pedagogica da professora. .
. . 01/11 16 min
Estavam presentes os Sujeito A e Sujeito B
Avaliacdo diagnostica “diferenciagdo entre simbolos, letras e nimeros”. Sujeito A 05/11 08 min
Avaliagdo diagnostica “reconhecimento de letras em tipos de escrita variadas” (Cursiva, .
o 06/11 06 min
Imprensa) Sujeito A
Avaliacdo de orientacdo espacial com o livro de literatura. Sujeito A 06/11 07 min
Avaliacdo de interpretacdo textual. Sujeito A 06/11 09 min
Avaliacdo da diferenca entre simbolos, letras e nimeros. Sujeito B 06/11 02 min
Avaliacdo do reconhecimento das letras escritas de formas diferentes. Sujeito B 06/11 3:30 min
Avaliacdo das figuras que rimam. Sujeito B 06/11 1:30 min
Avaliacdo de consciéncia fonoldgica: duas imagens iguais € com 0s nomes embaixo, com
06/11 30 seg

as letras iniciais diferentes. Sujeito B

Avaliacdo da imagem e uma frase. Sujeito B 6/11 01 min
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Avaliagdo de orientacdo espacial com o livro de literatura. Sujeito B 06/11 01 min
Avaliacdo de interpretacdo textual. Sujeito B 06/11 05 min
Auvaliacéo fazer o nome com o alfabeto movel. Sujeito B 06/11 3:20 min
Avaliacdo cognitiva de ordenar do maior para 0 menor. Sujeito A 07/11 6: 20 min
Avaliagdo cognitiva de reproducéo de figuras. Sujeito A 07/11 9:30 min
Avaliagdo cognitiva de reproducéo de figuras. Sujeito B 07/11 14 min
Auvaliacéo cognitiva de ordenar palitos de picolé. 07/11 02 min
Avaliacdo cognitiva para ordenar os palitos sem poder compara-los. Sujeito B 07/11 2: 15 min
Avaliagdo da leitura e escrita do nome. Sujeito A 12/11 2:15 min
Auvaliagdo para identificar as letras do proprio nome. Sujeito A 12/11 02 min
Avaliacdo da leitura de frase a partir da imagem. Sujeito A 12//11 01 min
Avaliagdo das figuras que rimam. Sujeito A 12/11 02 min
Avaliacdo das imagens com os nomes embaixo. Sujeito A 12/11 2:08 min
Avaliacdo de consciéncia fonoldgica: duas imagens iguais e com 0s nomes embaixo, com .
as letras iniciais diferentes. Sujeito A 12711 1:20 min
Avaliacdo da leitura de um texto conhecido, a cantiga popular “Peixe Vivo”. Sujeito A 12/11 02 min
Avaliacdo das figuras com as imagens correspondentes. Sujeito B 12/11 2: 53 min
Avaliacdo de leitura de palavras. Sujeito B 12/11 04 min
Avaliacdo da leitura de um texto conhecido, cantiga popular “Peixe Vivo”. Sujeito A 12/11 1:30 min
Avaliacdo de interpretagdo de um anuncio. Sujeito B 12/11 2:20 min
Avaliacdo cognitiva usando uma nuvem de pontos que formam figuras geométricas .
quando sdo interligados. 07t 10min
Observacéo na sala de aula da professora regente (filmagem foi somente de determinados .
momentos da aula). 3010 1o min
Observacéo participante (filmagem foi somente de determinados momentos da aula). 31/10 40 min
12 Aula - Primeira sessdo “Chapeuzinho Vermelho” 05/12 185 min
2% Aula - Primeira sessdo — continuidade- Segunda parte da sessdo “Chapeuzinho .
Vermelho 06/12 132 min
32 Aula - Segunda sesséo -“ O Grande Rabanete” 13/12 128 min
42 Aula - Segunda parte da sessdo “O Grande Rabanete” 14/12 152 min
5% Aula Terceira parte sessdo “O Grande Rabanete” 19/12 51 min

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

4.1 O lécus da Pesquisa

A escola locus da pesquisa fica localizada em um bairro socioeconomicamente
desfavorecido, na periferia de Fortaleza, contando com mais de 70 casos de criangas com
deficiéncia de todos os tipos: cegueira, surdez, deficiéncia intelectual (maioria), deficiéncia
fisica etc., além de contar com outros estudantes que apresentam transtornos especificos sejam
comportamentais ou de aprendizagem escolar, que ndo fazem parte do publico-alvo do

Atendimento Educacional Especializado (AEE) e, por isso, ndo participam de nenhum tipo de
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atencdo da escola, sdo identificados pelos professores, porém ndo constam nos levantamentos
quantitativos como estudantes publico-alvo desse atendimento.

A escola conta com um prédio anexo para criancas da Educacdo Infantil (salas do
Infantil I, 11, 11l e IV) e o prédio principal da escola, onde se localizam as salas do Infantil IV
ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Apesar do grande numero de criancas que precisam do Atendimento Educacional
Especializado, ha apenas uma professora do AEE?, Mesmo ndo estando presente na maior parte
do periodo em que transcorreu a pesquisa, a mesma contribuiu, sobremodo, inicialmente, para
a sua viabilidade, discutindo sobre 0s convenientes e inconvenientes da pesquisa ocorrer
naquele lugar, dando um panorama da cultura e das praticas realizadas ali, que foi de grande

valia para a insercdo do estudo doravante corrente.

4.1.1 A escolha dos sujeitos

Havia dois critérios para a execucdo da pesquisa que eram primordiais: a escolha
de alunos comprovadamente com DI, pertencentes a turmas do ciclo de alfabetizagdo,
comumente na cidade de Fortaleza as turmas de primeiro e segundo ano se engajam nesse
processo.

A perceber na escola escolhida, nas turmas de primeiro ano nao havia criangas que
atendessem ao outro critério, ndo tinham ainda um diagnostico fechado com uma equipe
médica, apesar de observacdes ja realizadas pela professora do AEE. Por isso, 0 nosso interesse
se voltou para a turma de segundo ano; nesse ano escolar costumeiramente as criangas sob
suspeita de alguma necessidade especifica obtém o laudo médico com mais facilidade.

E interesse da escola que as criancas com alguma deficiéncia, que justifique um
baixo rendimento, obtenha o laudo para que sua nota ndo entre na contagem do SPAECE
(avaliacdo externa realizada com criancgas do 2° ano do Ensino Fundamenta), j& que seus niveis
de alfabetizacdo ndo contam, como dados, para o nivel de alfabetizacao da escola.

Em critica a essas préaticas das escolas de se preocuparem somente com o laudo para
atestarem baixo desempenho tdo somente por causa da deficiéncia. A esse respeito, Araljo
(2018) pondera:

10 A professora de AEE da escola se encontrava em licenca no periodo de realizacéo da etapa de campo e, por isso,
ndo pdde estar presente para colaborar com os atividades e procedimentos desta pesquisa. Conhecemos a
professora nas etapas iniciais de aproximacao com a escola e entrevista inicial.
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[...] O laudo médico no processo de avaliacdo é justificado como importante ao
processo de enturmacgdo do alunado da educagdo especial, porque possibilita uma
intervencdo mais especifica. Entretanto, o laudo ao ser o norteador deixa implicita a
manutencéo da visdo clinico-terapéutica, definida por Skliar (1997, p. 11) como - toda
opinido e toda pratica que anteponha valores e determinagdes acerca do tipo e nivel
da deficiéncia acima da construcdo do sujeito como pessoa integral, com sua
deficiéncia especifical. Neste sentido, o olhar da avaliagdo continua sendo para a
condicéo da deficiéncia do aluno da educacdo especial, ndo sendo considerado na sua
integralidade, ou seja, 0s aspectos psicossociais e culturais que fazem parte da sua
constituicdo como pessoa humana. (ARAUJO, 2018, p. 47).

Quadro 3 — Perfil dos Sujeitos

Participantes Sexo Idade | Alfabetizacao Caracteristicas dos sujeitos.
E atendido pelo AEE;

E ausente nas aulas;

Né&o tem acompanhamento especializado além do
Sujeito A Masculino | 10 anos | Pré-sildbico | AEE

Né&o recebe o mesmo material do demais estudantes;
N&o interage nas tarefas com os outros alunos
trocando informag@es ou sendo ajudado.

E atendido pelo AEE;

E frequente nas aulas;

Tem acompanhamento de outros profissionais além
Sujeito B Masculino | 8 anos Alfabético do AEE;

Recebe 0s mesmos materiais que os demais
estudantes;

Interage durante as atividades com os outros alunos.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Na referida turma do 2° ano do Ensino Fundamental, encontramos duas criangas®?
com Deficiéncia Intelectual (DI), do sexo masculino: o Sujeito A, uma crianca de 10 anos
(completados no ano de 2018) e o sujeito B € uma crianca de 8 anos completos (no ano de
2018).

O Sujeito A apresenta Sindrome de Down, sendo ja aparente a condicdo da
deficiéncia intelectual pelas caracteristicas fisicas decorrentes. Nao faz qualquer
acompanhamento médico ou de estimulacdo especifica, sendo a escola, a Unica contribuicéo

institucional para seu desenvolvimento; o laudo que possui se assemelha a um “atestado

11 Todos os sujeitos do estudo sdo identificados por pseuddnimos para proteger suas identidades, apesar de termo
de livre esclarecimento da pesquisa incluir autorizagdo de uso da imagem.
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médico”, conseguido em um posto de satide do bairro, em que diz somente o que ja ¢
perceptivel: “o sujeito apresenta Sindrome de Down”.

A escola afirma ter aconselhado a familia a buscar acompanhamento médico para
obter um laudo. Segundo a professora, “a escola ndo conseguiu convencer a familia a buscar
profissionais especializados para acompanha-lo”. Nesse sentido, Lustosa (2018) afirma que
“Qualquer deficiéncia, por mais leve que possa se apresentar e se ndo houver estimulacao, pode
implicar com maior significacao sobre o processo evolutivo da crianga, com repercussdes tanto
na dimensdo emocional, afetivo, intelectual e de personalidade.” (LUSTOSA, 2018).

Todavia, € fundamental destacar as consideragdes de pesquisa de Aradjo (2018)
quando adverte que “€ essencial que os cuidados ndo se restrinjam a crianga, mas alcancem 0s
diversos contextos nos quais se encontra inserida, envolvendo a familia e a escola, de modo que
se almeje, mais concretamente, a socializacdo e efetivacdo dos planos terapéuticos e
educacionais. O cerne dessa premissa €, portanto, instigar esses atores a serem copromotores
de satude, no sentido mais amplo do conceito” (2018, p. 42).

O sujeito A, uma crianga de 10 anos com Sindrome de Down, apesar do seu
diagnostico perceptivel, teve acompanhamento apenas até os 4 anos de idade. Segundo a
professora do AEE e da sala de aula, porque a familia ndo dispunha de tempo e de recursos para
fazer os acompanhamentos que esse sujeito necessita. Os pais passam o dia trabalhando e nunca
podem vir a escola, quem se responsabiliza pelos seus cuidados diarios e por leva-lo e busca-lo
na escola, sdo as suas irmas mais velhas, a quem tem como mées, segundo a professora da sala
de aula, apesar de chama-las pelos nomes. Entdo, desde essa idade, esse sujeito ndo faz nenhum
acompanhamento além do AEE e ainda falta muito as aulas, pois fica doente constantemente.
Chega sempre a escola demonstrando fadiga e sono, porque acorda muito cedo, para ver o pai
saindo para trabalhar logo de manha, e percorre uma grande distancia para chegar até a escola.

Antes de estudar nessa escola, o sujeito A era aluno de uma escola privada do bairro
onde morava e estava no Infantil V antes de chegar a atual escola. A professora da sala de aula
relata que o sujeito ndo tinha comportamento de estudante ao chegar, ndo sabia a0 menos pegar
no lapis, o que a fez acreditar que ele ndo recebia nenhum estimulo para estudar, que nédo
conhecia nenhuma letra e nenhum numeral.

As avaliacOes da psicogénese da leitura e da escrita mostraram que o aluno
reconhece o proprio nome, apesar de ndo o escrever; desconhece quase todas as letras, nimeros
e simbolos ortografico e ndo diferencia letra de nimero. A sua escrita representa as letras como
pequenas bolas sem valor sonoro. Ouve historias, mas ndo é capaz de reproduzi-las. Se apoia

nas imagens e ndo nas palavras, ndo identificou que se |é nas palavras e apontou para as imagens
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e ndo conseguiu oralmente recontar a historia lida. Apesar disso, compreende comandos e
utiliza-se de expressdes orais para se comunicar. N&o se nega a fazer as atividades escritas, mas
ndo percebemos envolvimento, boceja, baixa a cabeca em sinal de cansaco 0 mesmo acontece
para a leitura: vai passando o dedo nas linhas de maneira aleatoria e quando lemos para 0 mesmo
n&o se demora olhando para o texto, somente se tiver imagem, demora na observacao.

Nunca solicita a ajuda da professora durante as atividades; vai escrevendo as
“bolinhas”/garatujas até ndo haver mais espaco. Ela costuma passar uma atividade diferente
para o aluno ao invés de oferecer um recurso para que ele seja capaz de fazer a mesma tarefa
que os demais ou uma mediacdo mais direta e demorada. Apds a indagagdo sobre por qual
motivo ele ndo fazia as mesmas tarefas que os demais, ela disse que ele ndo conseguia, e que
por isso passava uma tarefa para o nivel dele, as tarefas eram de colagem, pintura e para cobrir
pontinhos.

A sua relacdo com os outros alunos ndo chegava acontecer com trocas efetivas, pois
ndo havia espaco para tal. O aluno senta sempre a frente com a cadeira encostada a mesa da
professora. Durante o periodo de observacdo, as cadeiras ficaram na maioria das vezes
enfileiradas, uma vez em circulo e outra em grupo. Os outros alunos ndo o tém como parte da
turma, passam por ele e apertam suas bochechas, passam a mdo na sua cabeca, fazem
brincadeiras como se estivessem falando com um bebé e ndo como uma crianga de idade
préxima as suas. Ele se mostra irritado com os carinhos exacerbados e fala alguns xingamentos,
ou devolve com tapas e beliscGes.

A professora repreendeu alguns alunos que fizeram isso, mas ela se refere a ele em
algumas falas como a um “bebé€”, como uma mae que fala com carinho do filho que comegou
a falar, chegando a reproduzir com encanto suas prondncias erradas. O sujeito ainda usa fraldas,
a professora disse que inqueriu a familia sobre o uso da fralda, quando observou que ele nédo
solicitava a ida ao banheiro, a irméo disse que ela ndo precisaria se preocupar porque ele sempre
viria de fraldas. Perguntada sobre o que disse para a irma do menino, ela respondeu que alertou
sobre o fato dele ja estar grande para uso das fraldas, mas a familia ndo quis deixar de usar tal
recurso.

A colega que mais se aproxima é a mesma garota com autismo, que senta proximo
e conversa com o Sujeito B, costuma leva-lo pela méo para o recreio para o lugar reservado as
criancas que ndo gostam de barulho, pois é sabido pelos profissionais da escola que 0 mesmo
se incomoda com barulhos e aglutinacGes de pessoas em demasia. A professora relatou que ele
ndo participa da ida ao cinema que faz com a turma e que ja se recusou a entrar em teatros.

Chegando 14, o garoto costuma brincar com pecas de montar ou com 0s brinquedos que 0S
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outros colegas trazem, o que acaba causando conflitos porque se recusa a devolver os
brinquedos, escondendo-os na lancheira. Quase sempre lancha sem auxilio, poucas vezes, a
profissional de apoio € solicitada para abrir alguma embalagem mais resistente.

Sua volta a sala de aula é monitorada, pois tem o habito de esconder-se para nao
retornar a sala. A professora é quem se mobiliza para sua busca, quando percebe que ele esta
demorando muito ou quando a aluna que o acompanha retorna sozinha. Ele, na maioria das
vezes, esta na quadra sentado olhando para o vazio, mas também pode fazer algo inesperado,
presenciamos um dia no qual tirou a camisa e jogou-a no teto da escola, questionado sobre a
motivacao de ter realizado tal agéo, falou que a camisa estava molhada, apontou para a camisa
e disse “molhada” e fez uma expressao julgada pela professora como riso, entdo ela reclamou
dele estar rindo do “malfeito”, o riso ficou claro e a turma inteira endossou o coro de risadas.

O sujeito B foi diagnosticado com DI, aos quatro anos de idade, sendo, segundo a
professora do AEE, “bem acompanhado quanto aos profissionais de saude, tendo sido o laudo
construido com uma observacdo de 4 dias de internacdo e que recebe atendimento psicoldgico,
psicopedagdgico e médico, além do AEE oferecido na propria escola. Como aconselha Aradjo
(2018)

Percebe-se a importancia da intervencéo precoce de uma equipe interdisciplinar, seja
para elucidar diagndsticos ou oferecer suporte emocional as familias. Sobretudo,
torna-se relevante explicitar as mesmas que a crianca ndao deve ser reduzida ao quadro
clinico que traz, tendo-se, a partir de entdo, um atestado de incapacidade duradoura,
irreversivel ou eterna. Ao contrario, deve ser exposto que se trata de um mundo de
possibilidades, inclusive, sob a égide de um olhar interdisciplinar para a melhor
terapia e organizagdo de suportes possiveis. (ARAUJO, 2018, p. 42)

O Sujeito B tem oito anos e € acompanhado por uma rede de profissionais
multifuncionais como: psicélogo, fonoaudidlogo, terapeuta ocupacional, psicopedagoga e além
do Atendimento Educacional Especializado, desde os 4 anos de idade, quando foi diagnosticado
com Deficiéncia Intelectual. Esse sujeito sempre frequentou a escola regular, conhece as letras,
faz 0 nome completo sem modelo, diferencia letra de nimero, Ié e escreve palavras com silabas
canonicas, mas tem dificuldades quando a palavra € comprida, chegando a esquecer silabas e
tem dificuldade na segmentacdo de palavras durante a escrita. Gosta muito de ouvir histérias e
consegue compreender e reproduzir as historias contadas. Demonstra interesse pelas atividades
de leitura e escrita, desde que essas ndo sejam muito desafiadoras, pois tem pouca persisténcia
em tarefas desse tipo.

Na sua interacdo em sala, conversa e interage com toda a classe, mas nem sempre

é bem aceito, pois alguns colegas demonstram impaciéncia com sua forma mais lenta que a da
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maioria da sala para executar as tarefas de classe. O que também pode ser um fato que cause
estranhamento nos colegas a seu respeito, seja seus gestos hesitantes e ansiosos como 0 mexer
constante das méos e o estalar da lingua. Sua colega mais proxima é uma garota com autismo
com gquem sempre conversa e prefere sentar-se ao seu lado na sala, apesar de também terem
conflitos, por pequenas discordancias.

Este também recorre & professora com frequéncia para reclamar de coisas que 0s
alunos estdo fazendo que Ihe parecam erradas, mesmo que a situacdo nao o envolva. Esse
comportamento regulador da conduta alheia faz com que os outros alunos se irritem e
demonstrem pouca aceitacdo a sua pessoa nos momentos de algumas brincadeiras. Porém,
mesmo que o aluno pratique em excesso a delacdo dos demais, a conduta de colocar o colega
para ser confrontado pela professora é uma cultura instituida na sala.

O seu colega de sala também na condicdo de pessoa com deficiéncia intelectual ndo
é bem aceito por ele, durante algumas tarefas fica claro que ele se impacienta com as

99 ¢¢

dificuldades do outro e explicita coisas do tipo: “ele ndo sabe ler” “ele ndo sabe nem pintar”. O

seu comportamento também importuna essa outra crianga, pois fala coisas do como: “olha ele

29 ¢¢

estd embaixo da mesa” “ele esta derramando dgua”, essa maneira de agir querendo tutorear esse
colega faz com que ele refute sua aproximacao, algumas vezes acaba chegando a ser beliscado.

O sujeito B participa das producdes escritas da turma, mas ha dias em que néo traz
0 material: agenda, caderno ou livro de atividades. A professora chegou a relatar que esse sujeito
chegou a trazer a tarefa feita com o lapis de olho da mée, nesse momento deixou subentendido
gue achava a educacdo que 0 mesmo obtinha oriunda de seu lar era permissiva. Constatacao
essa baseada no relato que a mae fazia, dizendo que em casa ele demonstrava um
comportamento impulsivo e resistente as regras, inclusive que batia e buscava disputar atengéo
dos pais, mostrando comportamento semelhante ao de seu irméo de 4 anos.

E percebido que, durante as tarefas, a professora busca auxilia-lo, principalmente
quando chega a solicitar, e que também permite que outras criangas 0 ajudem. Porém, a
professora ndo persiste quando quer deixar alguma tarefa de lado como faz com os outros
alunos. Segundo ela mesma, porque ele se desestabiliza facil, entdo ela permite que ele
abandone para que ndo chore ou se irrite, por isso tem conseguido que ele avance aos poucos.
A professora ndo oferece nenhum recurso a mais que a outras criangas sem deficiéncia.

A sua escrita esta apoiada na sua fala, durante a tarefa, ele fica falando como que
silabando as palavras que deseja escrever. Consegue escrever, na maioria das vezes, de maneira
convencional/nivel alfabético, principalmente, palavras com silabas canonicas (silabas

simples); palavras ndo-canénicas (silabas complexas), se atrapalha ou como que “paralisa” ou,
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entdo, recorre a apoio externo, ao mediador; comum, interpelar a professora: “tia como € pra
escrever tal palavra?” Por exemplo: como € “lhe”, se referindo sempre a uma silaba especifica
ao invés da palavra toda. Outra marca de sua escrita é a auséncia de segmentacao. Isso também
0 impede de continuar a leitura, entdo comega um comportamento de hesitacéo: ecolalia, estalar
da lingua, dizer que ndo consegue e que ndo sabe ler. A escrita, apresentada durante as
avaliagcdes conceituais dos niveis de escrita, com base na psicogénese da leitura e da escrita, e
nas tarefas escolares, demonstram que se encontra no periodo alfabético, apresentando
dificuldades ortograficas comum a esse nivel, como toda crianga em processo de alfabetizagéo.

Quanto as brincadeiras coletivas, o estudante tem dificuldade de participar, por
exemplo quando sua turma quer brincar durante o recreio de pega-pega, ele comeca a brincar,
mas logo se chateia e senta em algum lugar e alega que ndo quer mais brincar porque foi pegue,
ou alega que as criangas da brincadeira sdo muito agressivas. Sua parceira mais chegada durante
o recreio vai para uma area onde ficam algumas criangas com jogos e brinquedos.

Nessa escola, hd muitos casos de pessoas com deficiéncias de diversos tipos, e nesse
espaco ficam principalmente as criangas, que durante o recreio estdo mais sensiveis ao barulho,
choram ou se assustam com o0s gritos das outras que participam de brincadeiras mais agitadas.
A professora do AEE pede para que uma profissional de apoio fique nesse lugar, durante esse
periodo, auxiliando algumas criancas com os lanches e as brincadeira; apesar de ndo ser aberto,
esse lugar é espacoso e confortavel. E ndo ficam apenas criancas com deficiéncia, como também
ndo sdo todas as criancas com deficiéncia que ficam la.

Por vezes, 0 Sujeito B pede para ficar em sala com a professora, que ndo costuma
ir a Sala dos Professores para lanchar, apenas pega um café e volta para a sala de aula. Porém
ela o incentiva a ir para o recreio e brincar com os demais, em tom de reprovagéo pelas suas
queixas, que a mesma julga exageradas ou rebate dizendo que ele também “implica” na mesma
medida que os demais. Por vezes, seu conselho é seguido e ele volta a brincar, e em outras
vezes, ele fica a porta da sala, entdo se certifica de que bebeu agua e foi ao banheiro e abre a

porta com um pouco mais de antecedéncia que para os demais.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS: ANALISE DOS DADOS

Apresentamos a analise dos dados coletados por meio da técnica de observacéo e
sessOes de intervencao. As observacdes foram registradas em diario de campo. Tais anotacdes
nos ajudaram a elaborar as atividades de intervencédo e de filmagens que possibilitaram ver,
com a pesquisadora em acgdo, préaticas que vislumbravam alcangar o envolvimento de todos o0s
alunos da sala, sobretudo dos sujeitos com deficiéncia intelectual, através de constantes
mediacdes que os conduziam a realizacdo das atividades.

Intencionamos, neste capitulo, atender ao objetivo central do estudo que € analisar
as funcdes cognitivas/mecanismos empregados por criangas com deficiéncia intelectual
especificamente em atividades didatico-pedagogicas de linguagem escrita no contexto da sala
de aula.

Nesse sentido, tecemos a anélise, contemplando os objetivos especificos, agrupados

em duas dimensoes:

i. Secdo que apresenta e analisa a expressao dos aspectos envolvidos nos processos
de aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual, verificando as
repercussdes das funcbes cognitivas e/ou de suas fragilidades quando da
realizacdo das tarefas escolares e na mediacdo pedagdgica desenvolvida na
referida pesquisa. Além disso, explicita-se a possivel relacdo entre as estratégias
de mediacdo e/ou situacBes didatico-pedagogicas que mais mobilizaram a
cognicdo-aprendizagem dos sujeitos com DI, repercutindo no seu envolvimento.

ii. Secdo que tece possiveis inter-relacdes entre o funcionamento cognitivo do sujeito
e 0s seus desempenhos nas avaliacdes de leitura e escrita e nas suas sessdes
didaticas promovidas pela pesquisadora desses sujeitos nas atividades

pedagogicas e/ou tarefas escolares.

Assim, de forma articulada, os resultados obtidos na proposta de investigacao,
expressos na escrita sob os grifos e recortes de episdédios do campo, visam comunicar as
observacdes procedidas e conduzem a perspectivar as fungdes cognitivas desses sujeitos em uso

no contexto das atividades de sala de aula.
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5.1 Possivel relacdo entre as estratégias de mediacdo e cognigcdo-aprendizagem dos

sujeitos com deficiéncia intelectual

A mediacdo pedagogica € um processo que envolve o professor, o aluno e 0s
conceitos ou conhecimentos produzidos historicamente. Nesta dissertacdo, partimos do
entendimento de que a mediacg&o &, sobretudo, um movimento de méo dupla que leva 0s sujeitos
a mobilizar e aprimorar suas funcfes cognitivas de memoria, atencdo, percepcao, motivacéo,
transferéncia, generalizacao/sintese e metacognicao.

De acordo com Feuerstein (2012, p. 1 tradugdo livre), “mediagdo significa qualquer
interacdo em que um adulto pretenda transmitir um significado ou habilidade particular e
incentiva a crianca a transcender, ou seja, relacionar o significado a algum outro pensamento
ou experiéncia.”.

A mediacdo pedagdgica é um ato intencional que consiste em selecionar e organizar
estimulos e experiéncias, atribuir significado as atividades, bem como suscitar interesse e
motivacdo nos estudantes com o proposito de mobilizar as suas funcdes cognitivas. Nessa
perspectiva, podemos afirmar que o professor é figura essencial do saber por representar um
elo intermediario entre 0 aluno e o conhecimento disponivel no ambiente.

Feuerstein parte do principio de que a relagdo humana possibilitadora dos processos
de ensino-aprendizagem é sempre baseada na mediacédo interpessoal. Defende a ideia
segundo a qual o desenvolvimento humano é decorrente de experiéncias de
aprendizagem mediada (EAM) que podem existir naturalmente ou serem criadas
intencionalmente por um mediador capacitado. [...] 0o pensamento de Feuerstein
baseia-se no fato de que a EAM acontece justamente em intera¢des sociais nas quais
as pessoas produzem processos de aprendizagem que lhes possibilitam apropriar-se

de conhecimentos e reelabora-los, chegando a elevados patamares de entendimento.
(GONGALVES, RICHARTZ, 2018, p. 205)

A teoria da experiéncia da aprendizagem mediada de Feuerstein (2012) e a
definicdo do envolvimento da crianca na aprendizagem, segundo acepcdo de Oliveira-
Formosinho e Araujo (2004), constituem-se 0s principais referenciais para analise das
intervencdes desenvolvidas em sala de aula no decorrer da pesquisa. E oportuno comunicar, a

priori, a lista de sinais de envolvimento apresentada pelas autoras supracitadas:

Concentracao. A crianga focaliza a sua atengao ao circulo limitado da sua actividade.
[...]. Energia. A energia fisica estd envolvida nas actividades motoras. Podemos
mesmo observar o nivel de transpiracdo como uma medida do envolvimento. A
energia mental pode tornar-se evidente no zelo colocado na accdo ou, mais
abstractamente, no esfor¢co (mental) evidenciado na face. [...] Complexidade e
criatividade. A crianca aplica livremente e num grau acentuado capacidades
cognitivas e outras. [...] A complexidade envolve com muita frequéncia a criatividade:
a crianca adiciona um toque individual & actividade, produz algo de novo [...]
Expressao facial e postura [...] é possivel distinguir entre olhos que “vagueiam de
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um ponto para o outro” de um “olhar intenso”. Quando historias sdo contadas,
sentimentos e humor podem ser inferidos a partir da face da crianca. A postura global
pode revelar alta concentracdo ou aborrecimento [..] Persisténcia. Quando
concentrada, a crianga dirige toda a sua atengdo e energia para um ponto. A
persisténcia refere-se a extensdo dessa concentragdo. Precisdo. A crianca envolvida
da especial atencdo ao seu trabalho, é susceptivel aos detalhes e mostra precisao nas
suas accgoes. [...] Tempo de reacgdo. A crianca envolvida esta alerta e rapidamente
responde a estimulos (ela “salta” para a acc¢do), demonstrando motivacdo. [...]
Comentarios verbais. As criancas explicitam, por vezes, o seu envolvimento nas
actividades através de comentarios espontaneos. Satisfacdo. As actividades que
possuem a qualidade de envolvimento induzem, a maior parte das vezes, um
sentimento de “satisfagdo” [...] (OLIVEIRA-FORMOSINHO; ARAUJO, 2004, p. 86-
87)

Tendo como escopo o trabalho empirico que visava compreender a cognicao e a
aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual, desenvolvemos situacdes didaticas na sala
de aula das duas criancas deste estudo, propondo atividades mediadas a partir de sequéncias
didaticas desenvolvidas no contexto de praticas pedagogicas.

Segundo Zabala (1998) uma importancia do papel das sequéncias didaticas no
ensino € que elas sdo atividades que se desenvolvem articuladas umas com as outras tendo
elevacdo de sua complexidade, o que é completamente diferente da utilizacdo de atividades
isoladas e fragmentadas, sem contexto ou continuidade.

Para Zabala (1998) as sequéncias didaticas: i. permitem identificar e contemplar
como ponto de partida para o ensino 0os conhecimentos prévios dos alunos; ii. Favorecem que
os contetddos sejam propostos de forma significativa e funcional; iii. Possibilita inferir sua
adequacdo ao nivel de desenvolvimento de cada aluno (que precisa ser identificado por
avaliacdes pedagdgicas); iv. Provoguem conflito cognitivo e promovam a atividade mental; v.
sdo motivadoras em relacdo a aprendizagem dos novos conteldos; vi. Favorecem a autoestima
do aprendiz; vi. ajudam o aluno a adquirir habilidades relacionadas com o “aprender a

aprender”, sendo cada vez mais autbnomo em suas aprendizagens, como trataremos a seguir.

Quadro 4 — Resumo das sequéncias didaticas implementadas

12 SEQUENCIA Essa sequéncia organizou-se por meio das atividades apresentadas a seguir,
DIDATICA DA desenvolvidas nas aulas do dia 05/12/2018 e 06/12/2018:

HISTORIA 1. Contagdo da historia “Chapeuzinho Vermelho”; Seguidamente, a proposicao da
“CHAPEUZINHO atividade de elaborar uma “lista” coletiva na lousa, tendo a pesquisadora como
VERMELHO?” - escriba, com os lugares pelos quais a Chapeuzinho passou; Solicitacdo de
5/12/2018 e 6/12/2020 desenho (individual) dos lugares citados pela turma; Atividade (folha

xerocopiada) de sequéncia l6gica/ordenacdo de imagens de cenas da histéria a
serem colocadas em sequéncia.

2. Em continuidade do dia 06/12/2018, iniciamos as atividades com o reconto oral
da historia da Chapeuzinho Vermelho trabalhada na aula anterior, destacando
0S marcos principais do enredo: agora, conduzindo os sujeitos a refletirem sobre
“os riscos de Chapeuzinho se encontrar com o Lobo”. Seguidamente, foi
solicitado que elaborassem um bilhete avisando Chapeuzinho dos perigos de
encontrar-se com o lobo (Essa atividade durou 30 minutos). Ao final, os
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estudantes socializaram os conteldos desses bilhetes e fizeram uma tarefa
(folha xerocopiada) estruturada com perguntas de interpretacdo de texto, caca-
palavras e divisao silabica (tarefa escolar convencional).

22 SEQUENCIA Na segunda sequéncia didatica desenvolvida, inserimos elementos lddicos para
DIDATICA DA trabalhar a histdria do livro “O grande rabanete”. Pensamos em estratégias que
HISTORIA “O beneficiassem a turma de uma maneira geral, permitindo o envolvimento e o
GRANDE protagonismo das criangas com DI, que historicamente s&o excluidas das atividades
RABANETE” pedagdgicas. Essas atividades se dividiram entre os dias 13, 14 e 19/12/2018, que
13/12/2028, 14/12/2018 | ocorreu da seguinte maneira:

e 19/12/2018. 1. Os elementos da histéria foram confeccionados pela pesquisadora: o rabanete

feito de tecido, outros em desenho e pintura;

2. Foifeito levantamento de hip6teses a partir da capa, identificacdo dos elementos
graficos e informacgdes de titulo/autor/ilustrador; foi realizada a leitura da
histéria do livro, proposta a dramatizacéo da historia, realizadas atividades de
colagem do texto, de texto lacunado (técnica Closed), reconto do texto pelos
estudantes com uso de um “microfone feito pela pesquisadora” e o ditado de
palavras presentes na historia.

Fonte: elaboracdo da pesquisadora

Na primeira sequéncia didatica desenvolvida, a da historia “Chapeuzinho
Vermelho”, pudemos observar muitos sinais de envolvimento de todos os estudantes da turma,
notadamente do sujeito com deficiéncia intelectual, como pode ser verificado nos trechos

descritos no diario de campo, disponibilizado a seguir, a titulo de ilustragdo pormenorizada:

Sequéncia didatica da historia “Chapeuzinho Vermelho”

Durante a contacdo da historia: Todos estdo atentos, inclusive o Sujeito com deficiéncia
intelectual B, que ndo “tira” os olhos, nem se distrai da diregio do livro manuseado pela
pesquisadora. Demonstrou excitagdo em determinados trechos quando suspendia o corpo e
apoiava os cotovelos na mesa, como se estivesse querendo ouvir ainda mais atentamente o
que estava sendo dito. O segundo aluno desse estudo [aqui denominado de Sujeito A], ndo
estava presente nessa aula.

Atividade de desenho dos locais por onde Chapeuzinho passou: O Sujeito B estava muito
empolgado com a atividade, ele falou durante todos os passos de sua execucdo, oralizando o
planejamento de seu desenho e chamando a pesquisadora para gque visse como estava se saindo
durante as etapas. Demonstrou motivacgdo para realizar a tarefa, conversou com as colegas que
estavam ao seu lado e mostrou como estava fazendo o seu desenho. Nenhuma crianga
apresentou resisténcia em relacédo a atividade, todos mostraram concentracao e esmero para
realiza-la.

Atividade xerocopiada com a sequéncia da histdria - ordenacdo das imagens relacionadas aos
fatos ocorridos: Sujeito com DI se mostrou concentrado em realizar sua tarefa. As suas trocas
com a colega ao lado eram sempre sobre a atividade. Todas as vezes em que a pesquisadora
passou por sua mesa, ele estava envolvido nessa realizacdo comentando a cor que iria pintar,
falando com a colega para que cortasse as cenas assim como ele (sobre a linha). Foi o primeiro
de toda a sala a solicitar a cola a pesquisadora.
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Reescrita da histdria [pelos estudantes] a partir das imagens: O Sujeito B, assim como 0s
demais, voltou-se para a atividade. Essa foi uma atividade que prendeu a sua atencao,
bem como a dos demais. [...] O Sujeito B comecgou a escrever o reconto, mas esquecia muitas
palavras, por exemplo: ao escrever as pronunciadas, oralizando seu pensamento, somente
escrevia duas ou trés palavras em nivel silabico-alfabético, ou seja, com omisséo de algumas
silabas. Uma colega, de forma espontanea, ficou colaborando com a realizacdo da tarefa.
Funcionando como suporte ao seu pensamento, ela formulava a frase junto com ele e repetia
para que ele lembrasse todas as palavras ao escrever. Essa foi uma mediagdo esponténea e
direta, pois pesquisadora apenas proporcionou um ambiente onde as trocas pudessem se
efetivar e ndo tolheu suas manifestacGes. (Diario de campo da pesquisadora 05/12)

Figura 1 — Desenho realizado pelo Sujeito Figura 2 — Sequéncia da Chapeuzinho
B apos a contacdo da historia Vermelho
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Fonte: acervo da pesquisadora. Fonte: acervo da pesquisadora.

O nivel de empenho da maioria da turma foi notoriamente alto, uma vez que, por
onde a pesquisadora passava, percebia que as conversas eram em torno da resolucdo do
problema. Segundo Oliveira-Formosinho e Aradjo (2004, p. 76), o envolvimento e o nivel de
empenho pode ser

[...] reconhecido pela concentracdo e persisténcia; b) caracterizado pela motivacéo,
atraccdo e entrega a situacdo, abertura aos estimulos e intensidade da experiéncia
(quer ao nivel fisico, quer ao nivel cognitivo) e por uma profunda satisfacdo e energia;
c) determinado pelo impulso exploratério e pelo padréo individual de necessidades ao

nivel desenvolvimental; e, d) indicador de que o desenvolvimento esta a ter lugar
(LAEVERS, 1994a)

Na maior parte do tempo, a atengdo das criangas encontra-se voltada para a
atividade, principalmente, o Sujeito B que investe muito esforgo e energia, trabalhando de modo
ativo e criativo, demostrando interesse e motivacdo pelas tarefas propostas pela pesquisadora,
diferentemente do que ocorria quando na realizagédo das aulas e do tipo de ensino promovido
pela professora regente. O que se diferia pedagogicamente a ponto de se ter comportamentos
tdo distintos dos mesmos sujeitos e do grupo de sala de aula?

Dispomos a seguir, a titulo de ilustracéo,
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Figura 3 — Sujeito B empenhado na Figura 4 — Sujeito B trocando as
realizacdo da tarefa. informacGes com uma colega

Fonte: acervo da pesquisadora. Fonte: acervo da pesquisadora.

Tais momentos vivenciados, as evidéncias que emergem da observacao dos sujeitos
e suas implicacbes na tarefa confirmam-nos a relevancia de: i- organizar um ambiente
socioafetivo propicio a curiosidade, ao movimento, a participacdo, a expressdo e a interacao
das criancas; ii- disponibilizar materiais interessantes e apropriados as necessidades infantis; e
iii- ter em vista o aspecto afetivo e emocional como mobis do processo de aprendizagem. Em
sintese, “o estimulo ¢ a fonte do significado em uma interagdo mediada” (FEUERSTEIN, 2012,
p. 34) traducdo livre.

Ressaltamos, outrossim, a importancia da sequéncia didatica na organizacdo do
trabalho pedagdgico contextualizado e ndo fragmentado, em que as atividades escolares se
interligam e se complexificam de forma ascendente (espiral), possibilitando ao aluno um maior
desenvolvimento de apoio aos seus mecanismos cognitivos/fragilidades, aléem de favorecer os
seus processos de aprendizagem a respeito de diferentes géneros e a possibilidade de articulacdo
de diversas teméticas curriculares.

Considerando a mediacao pedagdgica Oliveira (2014) destaca alguns elementos que
devem ser considerados na organizagdo do trabalho docente: “os contetdos (e forma
como serdo trabalhados), as atividades a serem propostas, a dindmica do trabalho, a
consideracdo dos conceitos cotidianos e a promogdo dos conceitos cientificos ou

conceituais e andlise dos resultados encontrados no trabalho com o estudante”
(COSTA,; PLETSCH, 2018, p. 41 e 42)

Partindo do entendimento de que a aprendizagem humana se da de forma mais
efetiva por intermedio da interagdo com outro ser humano e que o processo de mediagdo tem o
objetivo de corrigir e potencializar as func¢Ges cognitivas deficientes (FEUERSTEIN, 2012),
planejamos as sequéncias didaticas de modo que as atividades proporcionassem a interacao e

as trocas cognitivas entre pesquisadora e estudantes, bem como dos estudantes entre si.
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A cena acima foi fruto de uma experiéncia vivenciada na sala de aula, quando se
realizava uma das intervencbes pedagdgicas, as quais protagonizamos. Na ocasido, a
pesquisadora estava a frente do grupo realizando o0 momento de mediacdo, que tratava da

implementacdo de uma das sequéncias didaticas planejadas.

A aula foi interrompida por alguns instantes, pois o coordenador da escola entrou na sala para
perguntar o numero de criangas faltosas. Como a professora ndo havia deixado a lista com os
nomes para a chamada, foi perguntado aos proprios alunos presentes quem havia faltado.
Faltaram trés criangas, mas somente foram citadas duas. Enté&o a pesquisadora lembrou-os que
0 Sujeito B havia faltado; para inclui-lo nessa lista. Todavia, uma das criancas da sala diz em
voz alta: “Tia, mas ele ndo conta”. Perguntada sobre o motivo, ela disse: “ele ndo conta porque
ele € especial”. Nesse momento, argumentou-se que ele também era aluno da sala e que, pelo
fato de ele ndo estar presente, a sua falta tinha que constar. Mas a garota retorquiu: “Ele ndo
conta, a tia disse que ele ndo conta”. O coordenador saiu da sala sem notificar a falta da crianga
na lista. (DIARIO DE CAMPO - 05/12/2018).

Quanto a presenca de estudantes com deficiéncia e o0 seu reconhecimento,
importancia e valorizacao, trazemos a baila uma discussdo sobre o lugar social que ocupam
esses sujeitos e a nogdo de estigma se refere a um atributo profundamente depreciativo que, ao
mesmo tempo em que estigmatiza alguém, pode confirmar a normalidade de outrem. Goffman
(2013) define o estigma como uma situacdo em que o individuo se encontra impossibilitado
pelo meio de obter uma aceitacdo social plena. I1sso ocorre em detrimento de um sinal, uma
marca que faz com que um individuo ou grupo de individuos se diferenciem das caracteristicas
consideradas aceitaveis em determinada cultura

O trecho do diario de campo acima dé indicio de que a presenca do sujeito com
deficiéncia na escola esteja ocorrendo sob a dptica de uma pseudoexisténcia, o que tem
implicacdes e desdobramentos no seu desenvolvimento cognitivo. E no trabalho docente a ele
destinado, seguindo a légica de que, se sua auséncia ndo merece ser acompanhada pela
coordenacdo como as dos demais alunos, a sua presenca tampouco importa, quanto mais sua
aprendizagem. Parece que todos estavam “corretos”. De fato, ele parecia ndo contar, nem sua
auséncia nem sua presenca.

Queremos fazer mencédo aqui a trés formacOes ideoldgicas, em particular, que se
expressam para o entendimento social sobre a deficiéncia. Uma delas é a fundada no paradigma
da exclusdo. Como evoca Marques (1999), a sociedade atribui as pessoas com deficiéncia a
condigéo de incapazes, defeituosas ou doentes.

O conceito de estigma de Goffman (1988) também pode apoiar a reflexdo, quando
pensado que a marca da deficiéncia (ainda) deturpa as configuragdes imaginarias, tornando

visiveis as deformacBes nos entendimentos (como fazia referéncia originariamente o termo
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desde a Grécia, onde os sinais ou evidéncias corporais depreciavam quem os apresentava). Ao
que parece, infelizmente, o estigma e a pratica pedagdgica caminham junto as normativas e
mostram concepcdes, conflitos, mas mostram também que sdo possiveis de serem
descontruidos, pois lidar com a deficiéncia, antes de tudo, implica em avancar em nossas
proprias concepgbes de normalidade, de diferenga e de diversidade, além das proprias
idealizagdes de sujeito de cognicéo e de aprendizagem.

E importante sublinhar que, em todas as etapas durante a realizacdo das duas
sequéncias didaticas, a pesquisadora ficava a todo instante levantando questionamentos, dando
pistas, orientando e ajudando na realizacdo das atividades. Além dessa mediacéo centrada na
propria figura da pesquisadora, a utilizagdo de recursos materiais como estimulos a motivagao
do sujeito, a sua atencéo e a sua percepc¢do (mecanismos associados as func@es de entradas) foi
especialmente relevante na motivacéo e no envolvimento dos estudantes com DI (além de ser
para todos 0s outros também) durante a realizacdo das atividades.

A seguir descreveremos outro trecho de uma mediacao oferecida pela pesquisadora

seguindo a sequéncia didatica.

A aula iniciou relembrando o assunto da sequéncia didatica da aula passada, dando énfase a
personagem mais famigerada da historia, a polémica figura do lobo mau. A pesquisadora fez a
seguinte reflexdo: “Serd que haveria alguma maneira de a Chapeuzinho ndo se encontrar com
0 lobo?”. Todos disseram que ndo. Entao a pesquisadora instigou: “E se a Chapeuzinho fosse
alertada sobre o fato de haver um lobo na floresta?”. Alguns se manifestaram afirmando que
talvez ela ndo passasse por la se soubesse que o lobo estaria esperando por ela. Essa foi uma
estratégia de mediacdo que se utilizava de questionamentos para provocar no sujeito o
envolvimento e o entendimento do que seria proposto na tarefa, pois, se a pesquisadora
apresentasse a proposta apenas dizendo que eles iriam escrever um bilhete para a Chapeuzinho,
pedindo que ela tivesse cuidado com o lobo, certamente ndo colocaria esses sujeitos na posicao
reflexiva diante da importancia desse alerta. O Sujeito B acompanhava com atenc¢éo, tentando
responder como os demais colegas. Ja o Sujeito A repetiu algumas palavras que os colegas
diziam, mas o seu olhar estava voltado para o lado contrario da pesquisadora e ficava olhando
para a camera todo o tempo em que eram tecidas tais indagagdes. Depois dessas indagacoes,
foi proposto que escrevessem um bilhete alertando a Chapeuzinho sobre o0s perigos de encontrar
com o lobo. A atividade se deu sendo solicitada a escrita de um bilhete. Foram destacados os
aspectos mais importantes apontados pela turma: cumprimentar a pessoa destinataria do bilhete,
colocar a data e assinar. (ATIVIDADE DA SEQUENCIA DIDATICA DA HISTORIA
“CHAPEUZINHO VERMELHO” - DIA 06/12/ 2018).
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Figura 5 — Imagem do Sujeito B lendo o Figura 6 — Imagem do Sujeito A lendo o
bilhete com ajuda de um colega de sala

dos colegas
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Segundo Melo (2009), o uso do bilhete tem importancia no estimulo do dialogo e
no ensino da escrita e requer desafios de atengdo quanto ao conteudo e ao estilo da escrita
convencionais ao género, como: destinatario, selecdo de formas de cortesia e expressao das
ideias articuladas. Todos esses aspectos compdem a relacdo da mensagem, e foram

comtemplados como ilustra o texto seguinte:

Pediu-se que um dos alunos pudesse exemplificar o conteddo que poderia conter no bilhete
para que Chapeuzinho realmente entendesse que o Lobo era muito perigoso e 0 seu
encontro com ele deveria ser evitado. Nesse momento, a pesquisadora direcionou a pergunta
para o Sujeito B e ele respondeu: “Chapeuzinho, cuidado com o Lobo!”. A mesma pergunta foi
direcionada para o Sujeito A, que disse apenas: “o Lobo”. Essa pergunta foi feita a varias
criangas para que expressassem as ideias para o bilhete. (ATIVIDADE DA SEQUENCIA
DIDATICA DA HISTORIA “CHAPEUZINHO VERMELHO” - DIA 06/12/ 2018).

Essas proposi¢des provocativas proporcionam o protagonismo e estimulam a oralidade

para o planejamento das tarefas de escrita.

Seguidamente, inclinamos nossa mediacao para a forma/estilo composicional do bilhete, como
deveria ser. Eles foram dizendo que deveria comecar da seguinte forma: “Querida
Chapeuzinho”, admitindo que todos os bilhetes comecam mais ou menos assim. Nessa
hora, alguns disseram que ndo precisava do “querida”, sendo necessario apenas “Chapeuzinho”
e citaram também “adorada Chapeuzinho”. Entdo conversaram sobre o destinatario e
remetente que eles mencionaram como “de e para”, ou seja, os bilhetes seriam escritos
por eles e direcionados a Chapeuzinho Vermelho. Lembraram também que a data néo
poderia faltar. Durante toda a explicacdo, o Sujeito B estava com o olhar direcionado para a
pesquisadora ou para 0s colegas que interagiam no momento da explicacdo. Em relacdo a




77

atencdo, o Sujeito A tinha uma espécie de “atengdo oscilante” e esbogava cansago. Enquanto a
pesquisadora passava entregando os bilhetes, o Sujeito B chamou-a, sobressaltado, querendo
mais explicagdes sobre como deveria comecar o bilhete. Foi elencado coletivamente uma série
de maneiras, como: querida, adoravel, amavel, amiga, dentre outros. (06/12/2018 DIARIO DE
CAMPO DA PESQUISADORA)

Quando a pessoa se vé diante de um problema que a mobiliza, ela busca maneiras
de resolvé-lo. A primeira mobilizacdo do Sujeito B foi se encaminhar até a pesquisadora para
buscar esclarecimentos. Aproveitando-se dessa busca individual, a pesquisadora provocou a
turma a apontar alternativas que o fizesse esclarecer o problema. Socializar a duvida desse
sujeito foi uma estratégia para causar uma reflexdo coletiva. Essa foi a estratégia utilizada para
ajuda-lo a esclarecer o que ainda parecia confuso, uma espécie de apoio intermitente que

mobilizou toda a turma.

Aproveitando que os outros alunos comegavam a se concentrar para escrever o bilhete, a
pesquisadora levou o livro até o Sujeito A para contar-lhe a historia da aula passada. Quando
iniciou a leitura, ficou claro que o sujeito ndo estava se concentrando, pois seu olhar vagueava
pela sala de aula. Quando ele se voltava para o livro, passava poucos segundos como se 0 objeto
ndo lhe chamasse a atengdo. A pesquisadora chamou a sua atencédo enquanto passava o
dedo pelas palavras. Mesmo assim, 0 sujeito meneava sua cabeca sem se voltar para onde
estava sendo apontado, por isso a sua atencdo comecou a ser chamada para as imagens.
Eram feitas algumas solicitacbes para que ele encontrasse 0s animais que estavam sendo
mencionados na leitura. Ainda assim, sua atencdo ndo era permanente. Entéo o livro foi
colocado de uma maneira que fosse seu Unico objeto no seu campo de visdo. A partir de
entdo, sua atencdo permaneceu voltada para o livro, mesmo depois de a pesquisadora afastar-
se um pouco de seu rosto. Mesmo estando com o olhar totalmente voltado para o livro, no
momento em que era solicitado que encontrasse alguma coisa no desenho, nem sempre
acertava, principalmente, se fosse algo menor dentro da imagem total. A leitura durou cerca de
10 minutos. Depois foi explicada a atividade do bilhete novamente. Durante esse periodo da
leitura individualizada, alguns alunos conversavam ao invés de fazer o bilhete (tarefa),
mas a maioria se concentrou na escrita. O sujeito B estava completamente empenhado
nessa atividade. A pesquisadora se deslocou pela sala para ver quem precisava de ajuda e para
aquietar os que estavam conversando, preparando-0s para a proxima etapa da atividade
sequenciada que seria a socializacdo de seus bilhetes. A possibilidade de ler uns para os outros
0s deixou apreensivos, dizendo que tinham vergonha. Quando todos terminaram o bilhete, a
pesquisadora 0s organizou para a proxima etapa. Levaram basicamente de vinte a vinte cinco
minutos para escrever. Todos foram lendo seus bilhetes, algumas criangas precisaram de que a
pesquisadora os fosse ajudando para que todos pudessem ouvir. Nesse momento de escuta,
aproveitamos para fazer alguns ajustes individuais, por exemplo: colocar a data ou a assinatura
ao final do bilhete — o que foi esquecido por alguns deles. (06/12/2018 DIARIO DE CAMPO
DA PESQUISADORA)

Como discorrem as escritoras Marian, Baun (2013, p. 26), individualizar o ensino

ndo significa segregar a acdo pedagdgica. O objetivo se justifica contrariamente a exclusao. Tal
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acdo se faz necessaria para incentiva-lo a vivenciar a mesma aprendizagem que os demais,

fazendo adequagdes que possam concretizar a sua participacao.

Figura 7 — Bilhete produzido pelo Sujeito A. Figura 8 — Bilhete produzido pelo Sujeito B.
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Ao chegar a vez do Sujeito B, ele se mostrou um pouco timido, suas pernas pareciam
bastante inquietas. Comegou bem, mas foi demonstrando hesitagdo, entdo os colegas
proximos se colocaram a disposicdo para ajuda-lo. Sem qualquer solicitacdo, duas
criangas levantaram-se de suas cadeiras e foram auxilid-lo. Como demonstrou dificuldade
de ler o que havia escrito, essas criancas, que comecaram a assisti-lo, criaram trechos que
nao existiam no bilhete para tornar a leitura do colega mais coerente e para evitar que ele
se constrangesse e parasse de ler. Esse, perceptivelmente, foi um dos momentos mais
comoventes da pesquisa, pois criancas tdo pequenas conseguiram demonstrar empatia, respeito
e solidariedade. Os garotos que se levantaram de suas cadeiras para tornar o texto do colega
crivel chegaram ao ponto de completar as silabas procurando harmonia. No final, enquanto
todos batiam palmas, ele baixava a cabeca em sinal de vergonha. Na sua vez, o Sujeito A
retirou os objetos que estavam em cima de sua mesa para que todos pudessem ver que ele
iria ler algo e que esse momento tinha uma certa solenidade. Ndo se ouviu nenhuma
palavra sair de sua boca, mas um colega se aproximou dele e disse que ele estava lendo o
seguinte: “Querida Chapeuzinho”. Aquele era mais um momento para uma leitura
solidaria. Depois foi possivel ouvir a palavra “lobo”. Quando a pesquisadora aproximou-
se para tentar ouvi-lo, a crianca que o estava ajudando parou e se intimidou. (06/12/2018
DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Os sujeitos investigados na pesquisa, nos momentos relatados no trecho do diario
de campo da pesquisadora, demostraram empenho e motivagdo para realizar a atividade de
socializagdo do conteldo escrito porque sentiam, na pesquisadora e nos colegas, valorizagdo do
conteddo que iriam apresentar.

Para a etapa seguinte dessa sessdo, foi entregue uma folha com as seguintes

perguntas, como atividade de carater interpretativo:
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7.
8.

9.

Com quem Chapeuzinho morava?

Qual era a cor da capa que Chapeuzinho adorava usar?

O que Chapeuzinho estava levando para a sua vovozinha?

Qual inseto fez Chapeuzinho desviar seu caminho?

Quem Chapeuzinho encontrou pelo caminho?

Além das flores que Chapeuzinho foi colher, que fruta atrasou sua chegada a casa da
Vovozinha?

Para quem Chapeuzinho contou sobre o encontro com o lobo?

O lenhador desconfiou de que estava acontecendo algo de errado na casa da VVovozinha
porque ndo tinha nenhum
Ao chegar a casa da Vovozinha, o que 0 Ienhador viu o Lobo fazendo?

10. O que o astuto lenhador colocou na barriga do Lobo?

Figura 9 — Caca Palavras

CMNOMAEEEEEVBOVERMHOFORMO
BHHBWGVWGCJCCONCWIVERMELHA
BORXBISCOITOUVOGBDMICEJKQCEN
KBORBOLETALOVFNDUHLOBOCEIJCEL
COXCIMORANGONNCDHCEHNCENIJEC
VBNCDOJCBJCDINLENHADORNCWIVB
PERBARULHOBCDODBQBOUWVQBUH

COBOCCVHCUBDORMINDOHUCDHIJG

Fonte: elaboracéo da pesquisadora

Uma mostra de adaptacéo da tarefa na tentativa de que o sujeito A tivesse melhor

aproveitamento nela:
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Como o Sujeito A apresentava dificuldades com a escrita convencional, a sua tarefa continha
as palavras para que ele pudesse cola-las.
MAE VERMELHA BISCOITO

BORBOLETA LOBO MORANGO LENHADOR

BARULHO DORMINDO PEDRAS

Essas palavras seriam colocadas dentro dos quadros que tinham a quantidade de silabas
correspondentes a resposta das perguntas acima. Como o Sujeito A ndo tem uma escrita legivel,

essas palavras ficaram disponiveis para que pudéssemos testar o seu uso durante a atividade.

Veremos, no relato do didrio de campo a seguir, como as criangas tinham a possibilidade
de trocar experiéncias com os pares da sala de aula gracas a promocdo de um ambiente

planejado e de apresentarem um perfil colaborador.

Nessa atividade também, apesar de ndo terem sido propostas duplas, as criangas se
ajudavam e se apoiavam sobretudo no colega ao lado, pois a arquitetura da sala permitia
essas trocas. O Sujeito B pegou a folha para tentar resolver as atividades e comegou a
trocar informacdes com os colegas sobre como comecaria a tarefa. O Sujeito A ndo
demonstrou nenhum sinal de voli¢do para iniciar a atividade, pegou o papel que Ihe foi dado e
ficou inerte diante dele. A pesquisadora foi ao seu encontro tentando auxilia-lo, leu a
atividade, explicou ponto a ponto das perguntas para que ele pudesse lembrar-se das
respostas, deu pistas recontando trechos da histéria para que lembrasse as respostas, mas
nada disso fez com que ele respondesse, nem ao menos tentasse. Entao a pesquisadora comecgou
a apontar as respostas que deveriam ser circuladas, porém o mesmo parecia ndo
compreender o comando. Desse modo, ela lhe ajudou a posicionar o lapis para que ele
pudesse fazer os circulos. Mesmo mostrando o perimetro que deveria ser circulado, o sujeito
continuava parecendo ndo entender a solicitacdo. Numa outra tentativa, passou um traco
embaixo da palavra que deveria ser circulada. Outros alunos chegaram no local para
esclarecer davidas e o sujeito se dispersou. A partir desse momento, um aluno (0 mesmo que
tentou ajuda-lo a ler o bilhete) aproximou-se para tentar cooperar com ele. Ficou monitorando
a atividade e, diante da dificuldade, ele segurou na méao dele para fazer os movimentos
circulares que permitiam circular as palavras do caca palavras. O préprio aluno se fez
como um instrumento que tornou possivel a realizacdo da atividade pelo outro.
(06/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Os esforcos da pesquisadora para fazer o Sujeito A, que demonstrava menor nivel
de empenho para realizar a tarefa, produzir contetudo escrito e compreender suas intervencdes,

também mobilizaram outros sujeitos, que também comegaram a acreditar em que ele era capaz
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de se envolver cognitivamente. A inclusdo desse sujeito, realizada através do protagonismo
dado pelas ac¢des da pesquisadora, produziu, em alguns sujeitos da turma, uma acao contagiante
de também colaborar no seu envolvimento para atividades das quais antes ele era simplesmente

deixado de “fora”.

Figura 10 — Sujeitos em colaboracao

Fonte: acervo da pesquisadora.

Na segunda parte da atividade, as palavras foram cortadas, com o apoio de outras criangas,
para serem coladas na folha. O aluno ndo conseguiu achar com autonomia nenhuma das
respostas que deveriam ser coladas, nem mesmo quando a pesquisadora pedia para
buscar a primeira letra da palavra. Entdo os colegas foram indicando o lugar onde a
palavra deveria ser colada. Quanto as palavras cortadas e colocadas em cima da mesa da
carteira do sujeito, ele nio demonstrou compreensiao dos comandos “pegar” e “colar” e
comecou a assopra-las, demonstrando cansaco e falta de vontade de continuar a atividade.
(06/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

O Sujeito A pode ter despertado para as a¢des de colagem do contetdo porque exigia menos

de sua cognicdo, pois é uma tarefa de “menor esforgo cognitivo” e de facil compreensdo (poucos
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comandos diretivos). Tomando como complexo o que esta relacionado aos esquemas abstratos, segundo
a ldgica piagetiana. Essa tarefa em questdo estava distante tanto do seu estagio do desenvolvimento
cognitivo quanto do seu nivel psicogenético, ja que o Sujeito A se encontra no nivel psicogenético pré-
silabico, apesar da mediagdo da pesquisadora e da ajuda insistente dos alunos ao seu redor que gerou
grande engajamento por parte da turma. O sucesso do Sujeito A na execucdo da tarefa se tornou a tarefa
da

Figura 11 — Atividade realizada pelo sujeito A

Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

Figura 12 — Atividade realizada pelo sujeito B

Fonte: acervo da pesquisadora.
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Ainda na perspectiva de conhecermos e analisarmos possibilidades pedag6gicas no
trabalho junto a criangas com DI, estendemos mais as anélises tomando como foco a sequéncia
didatica e os desdobramentos que teve em suas trés aulas. Assim, guiamo-nos a pensar: “Como
ocorreu a sequéncia didatica realizada e o que foi importante para as crian¢as com DI?

Nessa sequéncia, foram trabalhadas diversas atividades por meio de estratégias,
procedimentos e recursos pedagdgicos tendo como ponto de partida o livro O Grande Rabanete,
de Tatiana Belinky. O conteudo da histéria foi disposto a seguir para conhecimento do enredo

e fotos do momento.

O GRANDE RABANETE
(TATIANA BELINKY)

0 VOVO SAIU PARA A HORTA E PLANTOU UM RABANETE.

O RABANETE CRESCEU E FICOU GRANDAO.

0 VOVO QUIS ARRANCAR O RABANETE PRA COMER NO ALMOGCO.

ENTAO ELE FOI PRA HORTA E COMEGCOU A PUXAR O RABANETE.

PUXA-QUE-PUXA E NADA DE O RABANETE SAIR DA TERRA.

ENTAO O VOVO CHAMOU A VOVO PRA AJUDAR A PUXAR O RABANETE.

A VOVO SEGUROU NO VOVO, 0 VOVO SEGUROU NO RABANETE.

PUXA-QUE-PUXA E NADA DE O RABANETE SAIR DA TERRA.

ENTAO A VOVO CHAMOU A NETA PRA AJUDAR A PUXAR O RABANETE.

A NETA SEGUROU NA VO, A VO SEGUROU NO VO, 0 VO NO RABANETE.

PUXA-QUE-PUXA E NADA DE O RABANETE SAIR DA TERRA.

ENTAO A NETA CHAMOU O TOTO PRA AJUDAR A PUXAR O RABANETE.

O TOTO SEGUROU NA NETA, A NETA NA VO, A VO NO VO, 0 VO NO RABANETE.

PUXA-QUE-PUXA E NADA DE O RABANETE SAIR DA TERRA.

ENTAO O TOTO CHAMOU O GATO PRA AJUDAR A PUXAR O RABANETE.

O GATO SEGUROU NO TOTO, O TOTO NA NETA, A NETA NA VO, A VO NO VO, 0 VO NO RABANETE.

PUXA-QUE-PUXA E NADA DE O RABANETE SAIR DA TERRA.

ENTAO O GATO CHAMOU O RATO PRA AJUDAR A PUXAR O RABANETE.

O RATO SEGUROU NO GATO, O GATO NO TOTO, O TOTO NA NETA, A NETA NA VO, A VO NO VO NO

RABANETE.

E PLOP! ARRANCARAM O RABANETE DA TERRA!

-- EU SOU O MAIS FORTE — DISSE O RATO.

ENTAO TODOS SENTARAM E JUNTOS COMERAM O GRANDE RABANETE, QUE ERA TAO GRANDE QUE DEU

PRA TODOS, E AINDA SOBROU UM POUCO PARA A MINHOCA QUE PASSAVA POR ALI.

E VOCE ACHA QUE O RATO ERA MESMO O MAIS FORTE?
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A atividade disparadora da sequéncia didatica, planejada pela pesquisadora para ser
desenvolvida, foi a “contagdo dramatizada” da historia, também realizada entre risos e
empenhos, para todo o grupo de sala de aula. A seguir, dispomos o registro da pesquisadora em

diario de campo:

Contacdo da historia do livro “O grande rabanete”.

Comecamos a atividade com a apresentacdo de um rabanete feito de tecido, grande, para que
eles pudessem formular hipoteses a partir daquele objeto sobre e a relagdo com a histéria que
seria contada. As primeiras perguntas foram sobre o objeto em si: “Vocés sabem o que € i1ss0?”’.
As respostas foram de tomate & rabanete. Esses primeiros momentos geraram muita
expectativa e especulacdo. Aqui, estavam todos atentos. Inclusive o Sujeito A e o Sujeito B,
que se apresentavam visivelmente focados no objeto, quase como em um efeito “hipnético”.
Quando a pesquisadora pegou o livro em suas maos, dizendo que iria contar uma historia sobre
0 objeto referido, a atracdo continuou. Entdo ela chamou atencéo para a capa e identificacdo
dos possiveis elementos que fariam parte da historia. Foi cumprida a etapa de predicdo e
levantamento de hipdteses sobre a historia e o enredo. A contacdo comecou, a histéria foi
sendo dramatizada pela pesquisadora, que ia mostrando as ilustracGes e chamando os
estudantes a se envolverem na dramatizagdo do enredo. Com o rabanete sempre em maos,
a pesquisadora mantinha a atencdo deles permanentemente; seus olhos acompanhavam todos
0S movimentos que a contadora fazia com o corpo. Eles iam respondendo em coro as
interacdes provocadas, sobretudo o Sujeito B. Sua voz se destacava respondendo em voz
alta as indagacdes. O Sujeito A, apesar de ndo ter sua voz ligada ao coro vindo das
respostas dos demais alunos, tinha o olhar fixo e, as vezes, repetia baixinho o que os demais
colegas diziam. Os alunos foram sendo solicitados para participar da dramatizacdo a medida
gue os personagens iam surgindo na historia. Na primeira chamada, todos ficaram em polvorosa
para participar, principalmente o Sujeito B. O Sujeito A ndo demonstrou interesse em participar
como 0s demais, porém ria e colocava as maos no rosto como se estivesse achando muito
engracada a participacdo dos colegas. Durante a encenacdo, os estudantes faziam a
movimentacao para puxar o rabanete da terra e ele, de sua cadeira, fazia gestos com as méaos
que imitavam a movimentacao dos que estavam atuando: arrancando o dificil rabanete da terra,
0 que necessitava de muitas mdos, do trabalho coletivo. Em todos os instantes dessa
contagio/dramatizacio todos se mantiveram atentos. (DIARIO DE CAMPO - 3/12/2018).

Cabe destacar que as estratégias de mediacdo que disponibilizamos nas etapas, as
quais constituem particularmente essa sequéncia didatica, foram:
I. autilizacdo do rabanete feito de tecido;

ii. adramatizacdo da historia, contada de forma cooperativa com o grupo-classe.
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Figura 13 — Intervencdo com o Sujeito A Figura 14 — Dramatizacdao da histéria
 EMMURILS AGUIAR p

Fonte: elaboracdo da pesquisadora. Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

Tais recursos foram agentes promotores do processo de envolvimento da turma com
as atividades seguintes a contacdo. Também observamos que tais procedimentos deram suporte
a mobilizacdo da memoria, da atencao/percepcao e da motivacao desses estudantes, tanto pelos
sujeitos com deficiéncia, quanto pelos demais estudantes da sala. Seguindo a légica:

I. A motivagdo pareceu ser o primeiro fator da “curiosidade epistémica”;

ii. O objeto (recurso concreto) materializou a narrativa,;

iii. Manutencdo da atencao;

iv. Ampliacdo da percepcao

Referida evidéncia corrobora o entendimento de que, na teoria da experiéncia da
aprendizagem mediada de Feuerstein (2012), encontramos os elementos de defesa de que “a
mediacdo envolve a cognicdo e a motivacdo. A motivacdo € o aspecto afetivo da cognicéo, ele
afirma que ela é a vontade de alguém fazer algo. E o estimulo colabora, juntamente com as
intervencgdes do mediador, para desenvolver a motivacao no mediado”. (CUNHA, 2017, p. 5)

Desse modo, verificamos que, apesar da fragilidade nas estratégias cognitivas dos
sujeitos com deficiéncia intelectual, tal qual assinala a literatura da area, a mediacédo pedagdgica
intencional proporciona o envolvimento, a participacdo e, por conseguinte, mobiliza 0s
processos de aprendizagem e cognicao desses sujeitos.

Entende-se que o0 ambiente e a rotina das escolas deveriam favorecer e potencializar
ndo sé o aprender em colaboracdo, como também o respeito as diferencas e promover remogéo
das barreiras a participagdo dos sujeitos. Enfim, a mediacdo pedagdgica deve estar
comprometida com as peculiaridades e as necessidades da infancia.

Ao longo do desenvolvimento, quando favorecidas, as criangas com DI vao poder
construir novas e diferentes competéncias, o que se da no contexto das praticas sociais nas quais

estiverem inseridas. Portanto, isso € o que ira lhes permitir compreender e atuar de forma mais
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ampla no mundo, de forma cada vez mais competente. Assim, temos a nogéo de aprendizagem

e de desenvolvimento reciprocamente influenciadas.

Os alunos foram sendo solicitados para participar da dramatizacdo quando 0s personagens iam
surgindo na histéria. Na primeira chamada, todos ficaram em polvorosa para participar,
principalmente o Sujeito B. Sujeito A ndo demonstrou interesse em participar como os demais,
mas ria e colocava as maos no rosto como se estivesse achando muito engracada a participacao
dos alunos. Quando, durante a encenagéo, 0s estudantes faziam a movimentacéo para puxar o
rabanete da terra, ele fazia gestos com as méos as quais imitavam a movimentacdo dos que
estavam atuando. Em todos os instantes dessa contagdo/dramatizagéo, ele se manteve atento.
Percebendo a empolgacédo do Sujeito A e 0 envolvimento com a histdria, a contadora pediu que
o0 Ultimo aluno a ser chamado o escolhesse para fazer parte da encenacdo, mas ele se negou
terminantemente. Entdo outro aluno foi solicitado. Apesar disso, manteve sua atencéo ao que
estava acontecendo e permaneceu empolgado. Desse modo, a sua recusa nao foi por ndo estar
gostando, mas pela timidez que € uma caracteristica da sua personalidade. Sua cabeca
continuava acompanhando as movimentacdes da encenacdo. Ao final, fizemos uma analise da
moral da histdria e a turma alcangou a l6gica dos questionamentos: deduzir que a colheita do
rabanete se tratava de uma obra coletiva. O Sujeito B acompanhou respondendo a l6gica dos
guestionamentos como 0s demais e ainda bateu palmas. O Sujeito A néo respondeu as questdes.
Depois de tudo isso, fizeram uma recontagem em que a pesquisadora mostrava as imagens
extraidas do livro em um tamanho maior, e os alunos frente as imagens iam recontando a
historia. O Sujeito B, como os demais, tentava recontar. A medida que as imagens surgiam, eles
retomavam oralmente os fatos.

Cabe ressaltar que, a partir da contacdo da historia realizada pela pesquisadora
retratada no trecho anteriormente citado, 0s sujeitos ativaram o0s mecanismos de percepc¢ao e de
memoria diante da atividade proposta. Pensamos que 0s maiores ganhos dos sujeitos nessa
atividade devem se justificar pelo que assevera Leontiev (2005, p. 110): “Quando a crianga
assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova maneira a percepcao e a memaoria”.

Fundamentados na ideia de que a linguagem e o pensamento tém uma relacdo tao
direta que se tornam indissociaveis e que a partir de um dado momento do desenvolvimento da
inteligéncia do sujeito, sendo a linguagem fungédo constitutiva do pensamento, contribui para
sua organizacgdo, compreendemos que estimular o desenvolvimento da linguagem é diretamente
incitar o pensamento e que, portanto, isso afetara positivamente as funcdes ligadas @ memoria,
a atencdo, a percepgao etc.

E necessério falar sobre o fato de que as leis do desenvolvimento da crianca anormal
e da crianca normal sdo reveladas diante de nés como uma lei Gnica, na realidade. O
ambiente desfavoravel ou a influéncia surge no processo de desenvolvimento da
crianca, levam com frequéncia e com maior intensidade a pessoa deficiente mental

aos momentos negativos complementares, o que ndo s6 ajuda a superar o atraso, mas
ao contrario, agrava e aumentam a sua deficiéncia mental. (VIGOSTKI 1995, p. 112).
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Nessa perspectiva, foi intencionalmente planejado pela pesquisadora, em todas as
cinco aulas desenvolvidas como intervencGes da pesquisa, a utilizacao das estratégias didaticas
que envolvessem a possibilidade de fala dos sujeitos, como exercicio de elaboracdo da
linguagem.

Assim, sempre constaram no planejamento e em sua implementacao:

i. Levantamento dos conhecimentos prévios da turma como inicio do trabalho

pedagdgico;

ii. Levantamento, confronto, confirmacéo e/ou refutacdo de hipoteses (individual

e coletiva);

iii. Organizagdo de ideias (orais) e consecutiva transcricio como registro escrito
(tendo a professora como escriba ou realizada pelas proprias criancas, em
duplas, em grupo ou individualmente);

Iv. Socializacdo oral das atividades realizadas pelos sujeitos (produto).

Interessante destacar que, como o funcionamento cognitivo do Sujeito A era
significativamente comprometido, ele ndo conseguia narrar as sequéncias das historias
trabalhadas em sentencas orais como o0s demais. Nesse caso, como eliminacgdo de barreiras de
acesso ao conhecimento, considerando suas necessidades, a contacdo dessa historia se deu
aliada ao suporte de imagens das cenas para que ele também pudesse extrair beneficios de
acompanhamento do enredo narrado. Fato que lhe permitisse organizar e ampliar a sua
linguagem, lembrando que os seres humanos se apropriam da linguagem no convivio com a

cultura, seus signos e demais pares.

Na socializagdo das compreensdes da historia “O grande rabanete”, 0 Sujeito A se expressou
oralmente expressando apenas uma palavra para nomear o enredo. Olhando as imagens
contendo as cenas da historia, apenas dizia: “rabanete, Toto (nome do cachorro na
historia), vovo, etc...”. Apesar de todas as respostas serem coerentes com o enredo, nédo
utilizava o reconto narrativo com acgdes e consequéncias, nem com o desfecho. Atento a
atividade, manteve-se espontaneamente no decorrer dela sem que fosse necessario chamar
a sua atencdo. A pesquisadora foi colocando as imagens na carteira dele, na sequéncia
apresentada. Mormente, como os dois sujeitos da pesquisa estavam estrategicamente
préximos, o Sujeito B foi reorganizando oralmente as imagens para o Sujeito A. Quando
esse reconto terminou, o Sujeito B, com muita empolgacéo, puxou as palmas e todas as
criancas disseram que gostaram muito da histdria. A tarefa seguinte seria pensar em um
novo titulo, em uma nova capa para o livro e escrever 0s nomes das personagens que aparecem
nessa capa. Os papéis foram distribuidos e eles comegaram o desenho com empolgacdo. O
Sujeito A e o Sujeito B interagiram bastante, trocaram materiais. Como o Sujeito B €
comunicativo, ele fazia o planejamento da tarefa oralmente, e naturalmente ia instruindo o
outro. Ele mesmo recolheu os objetos que estavam na mesa do Sujeito A, que poderiam
atrapalha-lo, e as imagens do livro que eles utilizavam conjuntamente. (DIARIO DE CAMPO
-13/12/2018)
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Para ilustrar esse momento seguem 0s registros dessa parceria:

Figura 15 — Sujeitos em colaboracao

Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

A pesquisadora Rosa (2017), com a pesquisa intitulada “Processo de alfabetizagao
de alunos com deficiéncia intelectual”, traz, na perspectiva da pesquisa aqui vigente, a
valorizacdo da oraliza¢do no contexto da mediacdo pedagdgica para desenvolver processos que

auxiliem na aprendizagem dos sujeitos com DI.

[...] Buscamos valorizar a oralidade, pois a fala da crianca torna-se tdo importante
quanto a acdo para atingir um objetivo, e esta precisa ser mediada no contexto cultural,
como pontua Vygotsky (2007). A oralidade no processo de alfabetizacdo precisa ser
trabalhada para que o aluno possa expressar suas ideias, desenvolver a imaginacéo, e
o interesse pela leitura e escrita que lhe proporcione desenvolvimento e aprendizagem.
(ROSA, 2017 p. 120)

A tarefa que segue, na descricdo do diario de campo, solicita a confeccdo de um

desenho da capa e a reescrita do titulo do livro.
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Todas as criangas estavam de posse de suas folhas. A pesquisadora esclareceu mais algumas
duvidas da turma e comecaram o desenho. Ela ofereceu novamente para o Sujeito A a
imagem em que havia todos os integrantes da histéria como na capa, ele ficou observando-
a. E foram feitas instrucdes individualizadas de como ele deveria proceder com o desenho.
O Sujeito B conversava com o outro colega ao lado sobre a atividade, e sé direcionou-se a
pesquisadora quando teve duavidas sobre a escrita das palavras, exatamente onde se
encontravam as silabas complexas. As instrugdes ao Sujeito A comecaram para que ele
atentasse sobre as partes que deveriam compor o desenho, os detalhes dos personagens,
como: o nariz, os olhos, a boca e as orelhas dos animais. Quando a pesquisadora foi solicitada
por outra crianca e se afastou para ir ao seu encontro, 0 Sujeito A parou o que estava fazendo e
ficou olhando para os demais colegas com o lapis na boca. S6 retomou a tarefa quando a
pesquisadora voltou para intervir diretamente com ele. O Sujeito B néo se desprendeu da
sua tarefa. Quando vinha com uma davida e a pesquisadora demorava a dar-lhe atencao
porgue estava intervindo com o outro individuo com DI, ele a cutucava para que olhasse
para ele e solucionasse a questdo, 0 que era preciso para prosseguir com a atividade.
(DIARIO DE CAMPO- 13/12/2018)

Enquanto o Sujeito B buscou, por meios proprios, maneiras de obter informagdes
que o ajudassem a realizar a atividade por se preocupar em acompanhar a tarefa como o0s
demais, 0 Sujeito A precisou que a pesquisadora mantivesse as intervencdes individualizadas

para resgaté-lo da inércia que demonstrou diante da tarefa.

O Sujeito A parecia ndo compreender muito bem os comandos orais da pesquisadora
relacionadas a producéo do desenho. Entéo, algumas vezes, ela fazia uma parte e pedia
que ele completasse o outro lado da simetria. Isso foi necessario para que ele pudesse
prosseguir, ja que, quando a pesquisadora somente Ihe dava instruc@es orais, o sujeito ndo
respondia com a tentativa de execucéo da tarefa. A pesquisadora se afastou para acompanhar
as producdes de outros sujeitos, e 0 Sujeito A continuou a tarefa pelo tempo de um minuto,
depois voltou a colocar o lapis dentro da boca. Quando a pesquisadora se voltou novamente
para ele, demonstrou sinais de sono e cansaco, como o bocejo. Ela comecou a chamar a
atencao dele para o corpo dela, ja que a imagem sobre a mesa parecia entedia-lo, fazendo
demonstracfes do que estava faltando. Com essa tentativa, o sujeito retornou para o
desenho. Depois continuou as instrucdes orais e a ajuda na composi¢ado dos tracos do
desenho. (DIARIO DE CAMPO- 13/12/2018)

A pesquisadora tentou instruir oralmente o Sujeito A na producéo do desenho, mas
isso ndo foi suficiente para fazé-lo compreender o que deveria ser feito. Desse modo, houve a
necessidade de conduzir uma explicagdo mais visual e até mesmo de uma intervengédo propria

na tarefa para que o “fazer” da pesquisadora mobilizasse o seu “fazer”.

A pesquisadora se afastou novamente para ir auxiliar outra crianga. O Sujeito A persistiu
na atividade por cerca de trinta segundos, olhou ao seu redor e percebeu a camera. Comegou
a tocar no seu rosto, a mostrar a atividade e os demais materiais que estavam consigo. Retornou
somente com a volta da pesquisadora a sua carteira, a qual continuou a utilizar as mesmas
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estratégias de mediacao. Quando ele havia feito uma boa parte do desenho, a pesquisadora
mostrou para a professora como estava, ela fez muitos elogios e ele riu envergonhado. Diante
de solicitacbes de outros alunos, a pesquisadora se afastou novamente, e, dessa vez, a
professora se aproximou do aluno e buscou em seu material um utensilio que ele carregava
consigo para que ela colocasse &gua. A professora sempre demonstrou muitas
preocupacdes com os cuidados relacionados a esse aluno, mas quanto aos estimulos
cognitivos e aos empenhos para tornar esse sujeito autbnomo ndo demonstrou acoes que
revelassem esse intuito. Tanto que, durante esse momento descrito, o Sujeito B, que estava
sentado ao lado, pegou o lapis dele e escondeu. Ela viu isso, deixou-o 14, parado sem o
lapis, e saiu para buscar agua para ele. (13/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA
PESQUISADORA)

Essa cena ilustrou claramente as “preocupagdes” da professora com relagdo ao
Sujeito A, que se limitam aos cuidados fisicos em detrimento da valorizacdo dos aspectos

cognitivos relacionados a sua pessoa.

Quando retornou, a pesquisadora entregou uma caixa com lapis para colorir ao Sujeito A. Ele
mesmo abriu e escolheu o lapis com o qual deveria colorir. Comecou a pintar sem que a
pesquisadora interferisse com algum auxilio. A professora voltou com a dgua e entregou-lhe
0 copo para que bebesse. Ela mesma recolheu o copo e ele voltou a pintar. A pesquisadora
voltou a sua mesa para colocar a caixa de lapis aberta de uma maneira que o aluno pudesse
ter acesso a todos, o Sujeito B continuou a fazer tudo com independéncia e solicitou ajuda
somente para a escrita. O Sujeito A aproveitou 0 momento que a pesquisadora circulava para
ajudar outras criancas, e retirou todos os lapis da caixa para brincar, alguns foram ao chéo.
Entdo ela percebeu, e reorientou a atividade organizando os lapis na sua carteira, explicando
que ficariam ali para que ele utilizasse a medida que fosse necessario, mas alertou que ele nao
poderia joga-los ao chdao e nem abandonar a atividade. Depois disso, ela se afastou novamente
e ele se dispersou, mas, desta vez, ele voltou sozinho para a atividade. Parou um pouco
para ouvir algo que o Sujeito B estava conversando e voltou novamente sozinho para o
gue estava fazendo. Trocou a cor do lapis e voltou a atividade novamente sem participacdo
da pesquisadora. Isso tornou a se repetir. Dessa forma, o sujeito revela ter aprendido um
comportamento: persistir na atividade mesmo depois da dispersdo momenténea, o que
demonstra que o sujeito se envolveu com ela a ponto de néo desistir. Tal agdo se constituiu
depois que a pesquisadora insistiu para que ele desse prosseguimento a atividade apoiando-o e
chamando sua atencdo sempre que ele se desligava. O sujeito tornou esse comportamento
autbnomo. Quando estava proximo de concluir, a pesquisadora deu-lhe a caixa para que
colocasse os lapis dentro enquanto ia atender outras criangas. Ele colocou com certa
dificuldade os lapis, mas acabou retirando-os todos e, por dificuldade com a coordenacéo
motora, rasgou a caixa. (13/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

A atividade relatada nesses trechos do diario mostra que o Sujeito A, apesar de
sempre precisar de auxilio e monitoramento (ainda que, as vezes, menos diretamente),
internalizou o comportamento de retornar a atividade. Essa mostra de envolvimento espontaneo
pode ser explicada pela natureza de a propria tarefa ser “mais simples”, mas, para uma crianga

com dificuldades na coordenacdo motora, revela-se desafiadora.
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Figura 16 — Imagem produzida pelo Sujeito ~ Figura 17 — Imagem produzida pelo Sujeito
A, com intervencao da pesquisadora B, sem intervencdo da psquisadora.

Fonte: elaboracéo da pesquisadora. Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

A pesquisadora fez-lhe perguntas sobre as figuras desenhadas, por exemplo: “Onde esta a
menina? Onde esta o gato? Onde esta o rato? Onde esta o vovo, ou a vovo ou o rabanete?”. Ele
ndo teve pertinéncia sobre o significado da figura, deu mais de uma atribuicdo a mesma
figura e vice-versa. Durante essas perguntas, o Sujeito B quis se envolver na tarefa, e 0 Sujeito
A demonstrou chateacdo. No instante em que se aproximou demais, 0 Sujeito A fez uma
movimentacdo rude para que ele se afastasse. No outro momento em que a pesquisadora se
voltou para apreciar o trabalho do Sujeito B, ele rapidamente aproximou sua cabecga para
observar o que outro havia produzido o qual lhe devolveu a mesma hostilizacdo. A
pesquisadora tentou perguntar para o Sujeito A qual nome ele daria para essa histéria e
0 Sujeito B rapidamente tomou a frente para que ele ndo conseguisse responder. Ela teve
de pedir para que ele ndo participasse daquele momento. Mostrou-se, por conseguinte,
enciumado. (13/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

O Sujeito A demonstrou ndo conseguir ainda diferenciar as imagens que reproduziu
das personagens. Essa crianga tem um nivel de desenho ainda mais rudimentar do que o
apresentado na imagem, pois conseguiu representar figuras humanas com as intervencdes da
pesquisadora. Fica evidenciado, assim, que esse sujeito necessita de mais intervencdes desse
tipo para aperfeicoar o desenho e, posteriormente, a escrita. O desenho, como assinala
Vygotsky (2007), desempenha um papel fundamental na apropriagdo da escrita. Esse autor
afirma que “desenhar e brincar” deveriam ser estagios preparatorios ao desenvolvimento na

escrita.

A pesquisadora combinou com a turma de deixa-los fazer um desenho livre, depois que
concluissem a atividade relacionada ao livro interpretado, e perguntou ao Sujeito A 0 que mais
ele gostaria de fazer; ndo houve resposta. Ela propds que desenhasse o rabanete. Ele ndo se
op6s. Ela mostrou o rabanete, chamou atengdo para sua cor, para o formato, para o
tamanho e para os detalhes da folhagem. O sujeito comecou a reproducdo, sua
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intencionalidade era clara, ele pegava o objeto e ficava observando, descobrindo seu
formato, movimentando-o e voltava-se para o papel, sem intervencdo. Sem a ajuda da
pesquisadora, ele continuava. Num dado momento, um colega de classe chamou, perguntou
algo, ele olhou, respondeu e continuou a desenhar. Até mesmo quando o Sujeito B passou
mexendo na sua cabega, fazendo barulhos proximos ao seu ouvido, ele se desvinculou, mas
conseguiu retornar para o que estava fazendo. Outro colega foi a sua carteira solicitar o
empréstimo de um l&pis de colorir, ele olhou e respondeu assentindo com a cabeca, o0 colega
bateu no rabanete distraidamente e este caiu, ele rapidamente o retirou do chéo e
recomecgou. Sem ajuda da pesquisadora, escolheu o lapis na cor vermelha, a mesma do objeto,
e tentou reproduzi-lo com o maximo de verossimilhanga, a julgar pelo empenho e observacéo.
Quando a pesquisadora voltou para ficar ao seu lado, outras criangas se aproximaram para
mostrar os seus trabalhos, mas o Sujeito A continuava devotando toda sua aten¢do para o
seu desenho, apesar dos barulhos. Passados cinco minutos dessa inabaldvel contragéo, ele
parou e ficou olhando ao seu redor, a pesquisadora se aproximou e perguntou se ele havia
terminado, porque o desenho parecia mesmo estar concluido, ele respondeu que sim. A
pesquisadora insistiu que ele colocasse o seu nome. Ele comecou a preencher a folha com
muitas “bolinhas”. Demorou cerca de um minuto até que parasse de escrever. Viu a
pesquisadora se aproximando e continuou por mais dois minutos. Deu uma pausa e continuou
por cerca de um minuto. E assim prosseguia, fazia pequenas pausas e continuava a escrita.
Alternando também com as vezes em que cutucava o Sujeito B com o lapis. A direcdo da escrita
era da esquerda para a direita, mas ele girava o papel para aproveitar todo o espago e continuar
escrevendo. (13/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Fonte: elaboracéo da pesquisadora.

O segundo dia de continuidade do livro “O Grande Rabanete” iniciou-se com a leitura da
historia (no dia anterior, havia sido contada e dramatizada, ndo lida). A pesquisadora dispds 0s
alunos sentados no ch@o em circulo e leu o referido texto. Eles ja completavam a leitura de
cor. O Sujeito A ndo deu muita atengédo para a leitura, mas o Sujeito B, assim como 0s demais,
estava atento e ajudava a relembrar os trechos da historia se precipitando a leitora. Em seguida,
a pesquisadora comecou a explicar a atividade relacionada a leitura que fariam. Ela organizou
a turma em grupos, consultou a professora regente da turma sobre os niveis de alfabetizacdo de
cada um para saber quais criangas tinham mais dificuldade para que pudesse fazer os
agrupamentos corretos, mas a professora deu uma resposta evasiva e disse que na hora ela
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mesma veria. Desse modo, agrupou-o0s pensando nas parcerias por afinidade. Ja que seria
uma tarefa laboriosa, deveria ser feita com muita harmonia. Por isso, colocou o Sujeito A
com o colega que demonstrou mais respeito e paciéncia com as suas dificuldades na ultima
atividade de grupo que ela havia observado e o Sujeito B com a colega com quem
habitualmente ele compartilhava suas tarefas. (14/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA
PESQUISADORA)

Ainda que nas atividades descritas nas sessdes anteriores, as criangas ja trocassem
informacdes livremente, nessa elas foram intencionalmente colocadas a fim de produzirem em

parcerias e promoverem ajudas mutuas.

A atividade foi a narrativa do livro em texto, que foi disponibilizado em tiras para que eles
pudessem, através da memoria, coloca-las em ordem. As tiras continham de trés a quatro
versos impressos em um tamanho grande. Cada dupla recebeu o texto abaixo e se organizou
para primeiramente po-lo em ordem e depois colar os trechos. A pesquisadora pediu para que,
apos colocarem o texto na sequéncia correta, chamassem-na a fim de ela conferir e depois eles
mesmos fazerem a colagem. As duplas, em geral, demonstraram boa interacdo e envolvimento
com a tarefa. Elas organizaram os trechos com a memdria do texto. O Sujeito B, assim como
os demais colegas, trocava as informagdes necessérias com a sua dupla para desenvolver a
atividade. J& a dupla do Sujeito A ndo trocava informacdes, seu parceiro visualizava 0s
trechos e ia dispondo ao seu modo. O outro ficava alheio a tarefa, apenas segurando um
determinado trecho. A pesquisadora, percebendo essa dificuldade de juntos tentarem
resolver o problema que a tarefa propunha, interveio, apresentando pistas textuais para
a leitura das frases e palavras, por vezes, lendo para eles. Mesmo assim o Sujeito A néo
despertou interesse para a tarefa, baixou a cabeca e se recusou a acompanhar com os olhos
0 que a pesquisadora lia, sendo indiferente ao que ela perguntava: “O que tem escrito
aqui? O que vem depois disso?”. Todavia, quando a pesquisadora se distanciou ele tentou
imitar o comportamento do seu parceiro, olhava-o, pegava o papel da mesma forma,
olhava para o papel e fazia 0s mesmos movimentos com os olhos que a outra crianga e
movimentava os labios. (14/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Essa tarefa ndo envolveu o Sujeito A, mas a parceria com o colega de equipe o fez
despertar para a reproducdo de um comportamento especifico. Ndo sabemos se seria muito

otimista acreditar que o estudante manifestava comportamento leitor!

A pesquisadora entdo levou o livro para que pudesse auxiliar a dupla e o Sujeito A visse
as imagens quando o outro colega estivesse fazendo a leitura para colocar os trechos em
sequéncia. Imediatamente, ele pegou o livro sobre a mesa e comecou a folhea-lo. Falou
para a pesquisadora alguns trechos do livro enquanto passava as imagens, como:
“Segurou no rabanete!”. No periodo de avaliagio, o sujeito nao passava as folhas do livro
com atencdo e nunca pronunciou uma frase, apenas uma palavra de cada vez que
correspondia a uma imagem. Demorou-se no livro e balbuciava, mas a pesquisadora nao
conseguia ouvir. Dava apenas para ver pela movimentacao de seus labios que dizia 0 nome das
personagens. Fez isso por cerca de dez minutos. A pesquisadora tentou novamente leva-lo para
a atividade, lendo os trechos e ajudando sua dupla a montar o texto. Ao fim disso, ela oralizava




94

para que ele pudesse completar relembrando os trechos, porém ele ndo direcionava seu olhar
para a tarefa e parecia ndo ouvir o que era lido. Outras criancas de outros grupos pediram ajuda.
Dessa maneira, ela os deixou, o seu parceiro tentava ainda montar, mas ele continuava de cabeca
baixa. Quando a pesquisadora retomou a leitura para que fossem montando, ele
completou algumas frases como “a vovo segurou no...” e entdo ele completava “vové” sem
o0 auxilio de nenhuma imagem. Porém, quando novamente a pesquisadora foi ao encontro de
outras duplas que solicitavam ajuda, ele comegou a soprar 0s papéis que a outra crianca tentava
colocar em sequéncia. Mesmo com a insisténcia de ele assoprar 0s papéis, a outra criangca nao

demonstrou aborrecimento. (14/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Figura 19 — Atividade em dupla. Texto de sequenciacao.
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Fonte: elaboracéo da pesquisadora

O Sujeito B também teve muitas dificuldades nessa tarefa. Apesar de se mostrar muito
atuante com a sua dupla, houve um momento de completa recusa, tanto que outra dupla, a
qual havia concluido, veio auxiliar sua parceira, enquanto ele ficava sentado com os bragos
envolvendo o corpo, como se aquela atividade o chateasse. Ele ja havia insistido com a
pesquisadora que néo sabia ler, ela o acalmou e disse que as palavras que ele conseguisse
ler ja ajudariam. Algumas outras duplas demonstraram dificuldade em completar a
atividade. Por isso que a pesquisadora pediu para que as crian¢as que haviam finalizado
ajudarem outras a perceber no que estavam errando. Algumas duplas perderam pecas e
quiseram desistir, a pesquisadora entregou outra vez o texto para elas. Quando ela leu o texto
da dupla do Sujeito B em voz alta, ele voltou a prestar atencéo e tentou participar. Pegou trechos
e tentou ler, ndo se desvinculou mais. Pegou o livro para ajudar os colegas a montarem a
sequéncia. De modo geral, essa atividade foi desafiadora para a turma - ja estava proximo ao
recreio e metade da turma néo havia conseguido terminar. A professora regente estava em sala
de aula e permaneceu sentada em sua mesa o tempo todo, enquanto a pesquisadora gerenciava
aturma, até que, nesse momento de efervescéncia da turma, em que a maioria ja estava cansada,
a professora sentou ao lado da dupla do Sujeito B com o tubo de cola. (14/12/2018 DIARIO
DE CAMPO DA PESQUISADORA)

O Sujeito B também demonstrou dificuldade nessa tarefa, assim como outras
criangas na turma também demonstraram dificuldade. Isso indica que, em tarefas mais

laboriosas exigentes de mais atencdo da percepgdo e concentracdo, as criangas tendem a
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demonstrar menos empenho e precisam de mais regulagéo/ intervengédo/ ajuda para continuar

ou persistir na realizagéo.

Nas outras mesas, circulavam os alunos que j& haviam concluido. A pesquisadora pode entéo
continuar dando mais suporte a dupla da qual o Sujeito A fazia parte e continuar lendo em voz
alta para que eles conseguissem se organizar. Mas ele ndo estava mais disposto a continuar
exercitando sua memoria para completar as frases que a pesquisadora lia. Enquanto seu
parceiro ia sequenciando os trechos, vieram outras criancas que haviam terminado, ajuda-los.
De repente, virou uma forca-tarefa, todos que terminaram queriam continuar ajudando e as
mesas passaram de dois componentes para trés, depois para quatro e para seis. No instante da
colagem, o Sujeito A voltou a se interessar pela atividade, os demais o orientavam sobre a
sequéncia e ele colava. (14/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Esse foi outro trecho que ilustra um envolvimento coletivo dos sujeitos, os quais,
espontaneamente, agem como monitores e outros como monitorados. 1sso abastece a ideia de
que todo sujeito importa na sala, e que, com atividades que fomentem a cooperacdo e

colaboracéo coletiva, ninguém precisa ser deixado de lado.

A pesquisadora veio agradecé-los e dizer que aquele seria o Gltimo dia em que se encontrariam.
Ela deu continuidade a sequéncia didatica do livro “O Grande Rabanete”. Levando um
“microfone” para a atividade, os alunos ficaram empolgados com esse elemento novo, que
teve 0 mesmo efeito “hipnético” do objeto que imitava o rabanete na primeira atividade
da sequéncia. Foi explicado que eles mesmos fariam o reconto da histéria oralmente. Eles
estavam muito euforicos para participar. Ela circulava com o microfone e, onde parasse,
a crianga recontava um trecho da histéria. O Sujeito B balancava as pernas irrequieto
para participar. Completava até os trechos que os colegas estavam falando. O Sujeito A
era a Unica crianca que ndo seguia avidamente o curso do microfone, poucas vezes se virava, e,
quando chegou na sua vez de falar, baixou a cabeca em sinal de recusa. A professora regente,
gue estava sentada a sua mesa no momento da atividade, deu uma massinha de modelar para
ele. Depois do reconto coletivo, a pesquisadora entregou a atividade prevista: texto lacunado.
(19/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Figura 20 — Reconto com 0 microfone.

Fonte: elaboracéo da pesquisadora
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As criancgas fizeram individualmente sem muitas solicitacdes, sé depois a pesquisadora o0s
orientou coletivamente. O Sujeito A abriu a sua mochila, sem nenhuma orientacdo a
respeito disso, e pegou o seu lapis. Depois colocou todos os livros de volta na mochila e foi
para a tarefa. Como ele ndo escreve de maneira legivel, a pesquisadora o acompanhou
para ver se realmente ele se lembrava das coisas que seriam necessarias para completar o
texto lacunado. Ele respondia as perguntas sobre os elementos da historia que faltavam para
completar com apoio na imagem. Depois de um tempo, algumas criancas da turma que eram
leitoras perguntaram sobre a figura da “horta”. O que mostra que eles ndo estavam se apoiando
na memoria, mas na leitura. A pesquisadora ainda insistiu para que eles puxassem da memaria
o nome daquele lugar onde o “vov” plantou o rabanete, eles se sentaram para voltar a refletir.
Mas aconteceu algo surpreendente. Quando a pesquisadora pediu para o Sujeito A
completar aquele mesmo trecho, ele disse claramente “a horta”. (19/12/2018 DIARIO DE
CAMPO DA PESQUISADORA)

O fato do Sujeito A ter se lembrado da “horta” dentro da logica do texto demonstra
que o sujeito apreendeu informacdes do texto que foram para o seu acervo de memoria, pois,
se as demais criancas vieram perguntar o que a figura da horta representava, indica que estavam
apoiados na leitura, mas o Sujeito A ainda ndo é leitor. Esse acontecimento ilustra que seus
mecanismos ligados a cognicdo foram acionados através das atividades.

A pesquisadora ficou proxima ao Sujeito A, o qual estava sentado na sua habitual cadeira colada
a mesa da professora, porém ela ndo restringiu o acesso de uns aos outros. Eles as vezes iam as
mesas uns dos outros. Quando algumas criancas solicitaram ajuda para formular a Gltima
questdo da atividade, a pesquisadora se afastou do apoio que estava dando a essa crianga com
DI. A professora entdo iniciou uma intervencéo direta com esse sujeito orientando sua
atividade. Ela se impressionou com o desempenho dele, até, em alguns momentos, ela
cobriu a imagem e ele conseguiu completar o objeto e comentou com a pesquisadora em
tom de surpresa. Depois desse fato, a professora se envolveu com a atividade. Como a
pesquisadora que estava circulando na sala, ela passou para olhar como os demais alunos
estavam se saindo. Na ultima parte da atividade, o Sujeito A ndo respondeu a pergunta que
levava um julgamento sobre a historia contada: “E vocé acha que o rato era mesmo o mais
forte?”. Depois de alguma insisténcia por reiterar a pergunta, ele respondeu: “¢”. Entdo a
pesquisadora tentou leva-lo a refletir, falando sobre a ajuda de todos os personagens que se
reuniram para arrancar o rabanete, mas ele ficou em absoluto siléncio. No entanto, escreveu
garatujas (seu nivel de escrita é pré-silabico) no quadro da resposta. (19/12/2018 DIARIO DE
CAMPO DA PESQUISADORA)

Essa mostra de superacgéo de dificuldades, talvez, tenha feito a professora entender
que o Sujeito A é capaz de apreender informacOes e de aprender contetdos, assim como 0S

demais alunos, ainda que precise de mais atencédo individualizada.
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O Sujeito B concentrou-se assim como as demais criancas. Percebemos, de imediato, que
ele ndo fez como das outras vezes em que pegou um texto ou um livro em que dizia
imediatamente que n&o sabia ler. Ele sozinho estava tentando ler o texto, seus olhos n&o
desgrudaram do papel e sua boca se mexia. Levantou-se para perguntar o que as demais
criangas perguntaram sobre a figura da horta. A pesquisadora leu aquele trecho do texto e ele
lembrou-se de imediato. Na segunda parte da atividade que demandava uma escrita de um
pequeno texto, ele demonstrou mais dificuldade. Uma das colegas de turma se ofereceu para
ajuda-lo. Foram alertados que a ajuda deveria se restringir a leitura e a interpretacédo para que
sujeito escrevesse livremente. Terminada a tarefa, trouxe o produto do seu esforco para a
pesquisadora ver em completo éxtase, dizendo que ja sabia ler, ela pediu que lesse para a
camera porque logo todos veriam o quanto ele era esperto. Aproveitou para fazer esse
sujeito criar mais confianga em si mesmo, ja que era tdo comum vé-lo decepcionado por
ndo saber ler. Ele comegou a ler com entusiasmo, mas o barulho das demais criangas
atrapalhou um pouco, pois a professora se ausentou durante um momento no qual eles estavam
ensaiando uma pega. Era nitido que, em alguns momentos, ele ndo estava decodificando silaba
a silaba, e sim se apoiando nos trechos que memorizou, pois a leitura era fluida. (19/12/2018
DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Figura 21 — Leitura do Sujeito B
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Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Figura 22 — Atividade realizada pelo sujeito A

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Figura 23 — Atividade realizada pelo Sujeito B

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Foram para a ultima atividade do dia que seria o ditado das palavras que estavam no texto.
O Sujeito A ndo estava demonstrando interesse em fazé-la, ndo quis pegar o lapis, mas a
pesquisadora insistiu. Ele comecou a bocejar. Como era de costume, mostrava indiferenca. Ele
ndo seguia as palavras que a pesquisadora ia ditando, escrevia aleatoriamente, ndo fazia a
correspondéncia do que era dito com o que estava escrevendo. O Sujeito B mostrou interesse
em fazer, pedia para a pesquisadora repetir o que ela havia dito, porque se delongava na escrita.
Encerradas as atividades da pesquisa, a professora entregou um livro para cada aluno, uma obra
aparentemente paradidtica. Foi a primeira vez, espontaneamente, que a professora
proporcionou ao Sujeito B uma atividade pedagdgica, oferecendo os mesmos materiais
dos demais alunos. (19/12/2018 DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)
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Figura 24 — Ditado pelo Sujeito A Figura 25 — Ditado pelo Sujeito B

Fonte: Acervo da pesquisadora. Fonte: Acervo da pesquisadora.

Talvez esse ultimo fato presenciado seja mais uma evidéncia de que a professora
comegou a acreditar realmente em que o Sujeito A deveria ter, a0 menos, 0s mesmos estimulos

que as demais criancas.

5.2 A inter-relacdo entre as funcdes cognitivas, suas fragilidades e os niveis de empenho

dos sujeitos
5.2.1 As fungbes mentais descritas nas fases de input, de elaboragéo e output

Perceber a presenca e expressao das funcdes cognitivas (de input/entrada, de
elaboracdo e de output/saida), por meio do comportamento apresentado pelos sujeitos, sugere
pensarmos as inter-relag@es existentes quanto ao comportamento cognitivo que esses estudantes
apresentam, bem como seu empenho nas atividades e tarefas escolares a eles propostas, tanto
pela professora de sala de aula (observagdes de campo) quanto pelas avaliagdes diagndsticas e
mediagdes/ intervencdes da pesquisadora.

Na concepgdo de Feuerstein (2016), ha fatores exdgenos e enddgenos que
atrapalham o desenvolvimento do sujeito. A falta de mediacdo pode trazer transtornos para o
desenvolvimento dos processos do pensamento. Para descrever com mais exatidao quais as
funcdes cognitivas podem ter sido prejudicadas, o tedrico dividiu em trés fases do ato mental:
a fase input (coleta de dados), fase de elaboragdo (o processamento da informacdo coletada) e
a fase output (comunica o resultado das duas fases anteriores). E importante identifica-las assim
para saber com maior precisdo como agir na melhoria das fungdes frageis (ou com baixo
funcionamento)
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Na primeira fase, o sujeito coleta as informagdes (0 que se faz necessario para
realizar atividades mentais), pois uma coleta bem executada percebe o estimulo de forma
sistematica, sendo retiradas do ambiente as caracteristicas mais significativas. Esses
dados/informacdes coletados sdo importantes no que tange a possibilidade de fazer o sujeito
classificar, comparar e observar determinados critérios que serdo usados, sendo atrelados a
outras informagoes.

Na fase output, que representa a relacéo entre a fase input e a fase de elaboracao,
indicam os resultados entre o que foi coletado e o que foi formulado pelo pensamento apds
todo o processo de apreensdo, reflexdo, combinacdo e separacdo de dados. Desse modo, o
sujeito estara mais capaz para resolver o problema a que for exposto.

A EAM (Experiéncia da Aprendizagem Mediada) da aos sujeitos com fragilidades
no funcionamento das Funcgdes Cognitivas, a possibilidade de poder produzir uma
“remodelagem” de pensamento (assim como compreendeu Feuerstein), o que se explica na
mencao abaixo:

[...] Por exemplo, se dou uma resposta incerta a uma pergunta e ela simplesmente é
aceita, ndo havera demandas sobre mim para reformular e modificar minhas respostas
na fase de saida. Se por outro lado, eu viver em um ambiente que demanda um
produto que é entendido, aceitdvel e de certo nivel estrutural e pragmatico, meu
funcionamento serd melhorado e ficarei energizado e engajado no processo de maior

aprendizado e desenvolvimento social, experimentando o nivel de transcendente de
potencial humano. (2016, p. 132-133).

Entdo, se, nas fases de entrada e de saida, acontecem as intervencfes do mediador,
estas repercutirdo na fase de elaboragdo mental — tendo influéncia no que ¢ “modelado” pela
acao do mediador.

Na fase de elaboracdo mental, os estimulos que foram recebidos sdo alterados por
diversas operacgdes executadas pelo pensamento. Para 0 autor exposto acima, € nesse momento
gue os dados coletados sdo organizados em grupos para serem analisados, comparados, criar
relac@es, codificar e decodificar o sentido e tantas outras formas de tirarmos conclusdes acerca

do que foi coletado.

5.2.2 A relagdo entre fungdes cognitivas fragilizadas e a Experiéncia de Aprendizagem

Mediada em Feuerstein

Para Feuerstein (2016), um aluno com fungdes frageis, sobretudo no estagio de

elaboracdo, tende a ser passivo diante do conhecimento, a reproduzir ao que esta familiarizado,
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mas ndo se instiga a criar novas informacdes. Justamente por se reconhecer muitas vezes
incapaz de ter a habilidade de criar essas informagoes.

Obviamente, as trés atividades cognitivas das quais derivam as funcGes destacadas
(nos quadros que estdo logo abaixo) nao estao isoladas e influenciam umas as outras, pois “o
mecanismo de processamento € o que dita para o estagio de input como, 0 que e quando investir
na coleta precisa de dados, similarmente na fase de elaboracdo é influenciada pelos dados
coletados e percebidos na fase de output.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 143). Por isso, 0 mesmo autor
reitera a importancia de ndo buscarmos apenas 0s resultados, mas focarmos a atencéo

principalmente no processo do pensamento por completo.

Na fase input, 0 mediador da ao aprendiz a habilidade de entender os dados que séo
requeridos para funcionar de forma agucada e completa, buscar os dados
sistematicamente, relacionar com 0 maximo de fontes de informacéao possivel e usa-
los antes de conclusdes serem tiradas. Na fase de elaborag¢do, o mediador da ao
aprendiz ferramentas que sdo requeridas para derivar beneficio da exposi¢do ao
estimulo. O mediador fornece ao aprendiz ferramentas para formular o problema para
criar a necessidade de adicionar dados e pensar antes de chegar a conclusdo. Na fase
de saida, o mediador cria no aprendiz formas interativas de pensamento que sdo
completamente diferentes das que seriam requeridas se 0 mediador ndo interagisse
com os outros. (FEUERSTEIN, 2016, p. 144).

Isso porque Feuerstein (2016) defende que a EAM é responsavel por fazer emergir
as operacdes mentais que fardo o aluno funcionar cognitivamente de maneira eficiente, ndo
somente na tarefa que estd executando, mas também em outros aspectos da realidade em que
vive, uma vez que a exposi¢do a aprendizagem mediada pode fazer o sujeito “corrigir” as
funcdes frageis que foram cristalizadas pela falta de uma mediacdo anterior que pudesse
modifica-las. As mediacGes devem ser realizadas de maneira sistematica a fim de produzir um
efeito sensivel e longinquo, ou seja, 0 sujeito transcende o conhecimento.

A aprendizagem mediada é um recurso usado para acionar 0S instrumentos
psicoldgicos dos sujeitos com DI. O professor recorre ao estimulo em consonancia com o nivel
conceitual que o sujeito ja atingiu e que ainda pode ser alcancado e isso resultard, se essas
intervencbes forem bem-sucedidas, em um aumento da “modificabilidade” das fungdes

psicologicas em uso durante as atividades propostas.

Dentro desta perspectiva da Experiéncia de Aprendizagem Mediada, o professor
desenvolve sua funcdo ndo apenas como transmissor de conhecimento, mas como
mediador. Sua tarefa é a de interposicdo entre os estimulos do ambiente e o aluno,
selecionando-os, filtrando-os e organizando-0s, no intuito de proporcionar um
aumento do grau de modificabilidade e flexibilidade do aluno no processamento das
informagdes (GOMES, 2002; CAMORI; ACQUA, 2009, p. 105)
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O mediador, ou seja, a pessoa que operacionaliza esse processo de mediacéo, para
Feuerstein (1997), Camori e Acqua, (2009, p. 105), “¢ um individuo mais experiente que o
aluno interpondo-se entre este e 0 mundo que o cerca. Sua interferéncia filtra, adapta, reforca
ou elimina, modula e até transforma os estimulos relacionando-os com o tempo e 0 espaco para
que estes cheguem até o aluno com a qualidade e a importancia necessaria para a evolugédo do
processo cognitivo e de aprendizagem.”

A func@o mediadora de um objeto decorre de como se convenciona 0 Seu uso, mas
ndo somente disso. Além do que é acordado ou planejado sobre o uso de um objeto, acontecem
processos internos que o reinventam dando-lhe uma significagcdo subjetiva. Uma vez que
existem instrumentos internos que revalidam as fungdes do mesmo, sdo objetos
desencadeadores ou potencializadores de representacdes mentais, quando internalizados.
(SOARES; MASCHIO, 2017, p. 1376)

Essas representacfes acontecem através de praticas culturais como a escolarizacao.
Assim como a cultura se transforma, as préaticas culturais e escolares também. E os
instrumentos culturais potencializadores de desenvolvimento sdo modificados ou inaugurados
de acordo com as descobertas vigentes, ou em consonancia com 0s novos significados
atribuidos (CHARTIER, 1990; SOARES; MASCHIO, 2017, p. 1377). As modificacbes das
praticas nos contextos escolares sofrem interferéncias culturais, além de serem provedoras de
novas transformacdes.

Sem ddavida, as préaticas pedagdgicas tém sido um assunto abordado por alguns
pesquisadores como Soares e Maschio (2017, p. 1384), bem como tém sido alvo de
inquietacdes pelos docentes, pois novos elementos culturais se inserem na escola, fazendo com
que os docentes repensem a forma de organizar as praticas.

Segundo Soares e Maschio (2017, p. 1385 e 1386), as teorias interacionistas
revelam que as transformac6es dos processos interiores ocorrem pelas experiéncias tidas pelo
sujeito no processo de desenvolvimento humano, tanto com o ambiente, quanto com 0S seus
pares, como provedoras de desenvolvimento cognitivo. Por isso, os instrumentos elaborados
para as praticas escolares podem ser detonadores de processos interiores que estdo na iminéncia
de emergir.

Ainda para Soares e Maschio (2017, p. 1386), os instrumentos internos de um
sujeito sdo regidos por outros que tambeém foram internalizados no proprio sujeito, gracas as
suas experiéncias educativas ou sociais de uma maneira geral, por conseguinte, esses processos
s8o possiveis gracas a instrumentos externos concedidos pelo ambiente no qual esse sujeito se

encontra. As transformacg6es que ocorrem na sua cogni¢do séo retroalimentadas pela relacdo
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entre 0s instrumentos internos e externos ao sujeito, um imbricamento capaz de produzir
aprendizagens que extrapolam a ordem dos objetivos de um professor e de suas praticas.
Pesquisadores como Abrdo e Del Pino (2017 apud PIAGET, 1985) defendem a
ideia das estruturas pré-formadas que autorizam o alargamento de posteriores que venham a
ser erigidas com elaboragfes constantes e sucessivas de acordo com 0s estagios do
desenvolvimento. Considerando a premissa de que o desenvolvimento cognitivo corre atraves
da integracdo de um novo dado, as estruturas prévias e essas estruturas variam de acordo com

a idade dos sujeitos.

Com isso, podemos compreender que, em relagdo a aprendizagem, existem dois polos
importantes: um deles é o sujeito, que assimila 0 mundo e o transforma, e 0 outro é o
préprio mundo que, ao ser assimilado pelo sujeito, modifica-se e com ele interage,
pois quando o sujeito age sobre um objeto, este, no minimo, oferece uma resisténcia
a tal agdo. [...] Portanto, toda agéo é, de fato, uma interacdo. E uma acdo que se da
entre dois polos (0 sujeito e o objeto). Deste modo, o conhecimento é fruto de uma
acdo concomitante do sujeito que conhece e do objeto que é conhecido (SOARES;
MASCHIO, 2017, p. 1381)

A importancia da maturacdo nao pode ser negada, cada fase do desenvolvimento
possui caracteristicas que sdo comuns, mas sem as interferéncias e fomentagcdo do meio, das
interacOes e inter-relagcdes estabelecidas com o mundo fisico e também as inter-relacdes e
interacBes entre os sujeitos. A maturacdo dos mecanismos internos ndo seria capaz de
impulsionar o desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Para Garton (2007), Soares e Maschio
(2017, p. 1393), quanto mais cedo as criangas se envolverem com 0S Seus pares, maior o
favorecimento dessas relacOes para a inteligéncia, uma vez que se desenvolve a linguagem em
contextos interativos.

Frisar a importancia somente da entrada desses sujeitos na escola pela socializacao
pode ser uma premissa muito perigosa, ja que essa énfase na socializacdo pode atribuir a pessoa
com deficiéncia, a incapacidade de fazer uso da escola como os outros sujeitos sem deficiéncia
o fazem. Criancgas sem deficiéncia ndo vao para a escola somente para que possam se socializar
com seus pares. Baseados nos direitos de igualdade das pessoas com deficiéncia, essa é uma
ideia criminosa, ndo desconsiderando a importancia destacada da socializagao entre as criangas
para o desenvolvimento infantil, principalmente como fator impulsionador da aprendizagem.
A aprendizagem dos conteudos escolares € um direito dos sujeitos que estdo inseridos no
ambito escolar.

Esse equivoco é uma demonstracdo explicita de que é desconsiderada a
possibilidade de aprendizagem de um sujeito com deficiéncia intelectual. Ent&o, para este, a

escola torna-se um lugar de contato com outros seres humanos da mesma idade que ele. Por
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vezes, com base no exposto, a DI é vista como um fator anulador das chances de aprendizagens

dos sujeitos sem considerar questdes que se referem as dificuldades fisicas, estruturais, de

precarizacdo da escola e de condic¢des da docéncia nas escolas brasileiras.

Portanto, podemos refletir da seguinte maneira: se essa escola tem sérias

dificuldades, quer dizer que isso por si s6 ja € um fator que dificulta a aprendizagem de

qualquer sujeito. Sendo assim, a pessoa com DI, que tem dificuldade de aprender nesse

ambiente, ndo seria 6 mais um entre tantos sujeitos que passam pela escola sem que esta Ihes

proporcione aprendizagens?

Quanto aos conceitos referentes as fragilidades nas fungdes cognitivas

apresentamos no quadro a seguir, os comportamentos ligados ao funcionamento cognitivo das

criancas com DI, segundo Feuerstein (2016), na fase input,

Quadro 5 — Funcoes fragilizadas na fase input segundo Feuerstein

Fragilidade na
Percepcéo impulsiva

Alunos que sdo aleatorios e ndo sistematicos em sua resposta ao conjunto de
estimulos ao seu redor, que respondem ao primeiro estimulo que encontram,
que passam de uma coisa para outra e ndo sdo capazes de realizar um processo
sistematico de percepcéo, estdo manifestando uma percep¢do impulsiva [...]
Descrevemos essa funcdo deficiente como a falta de busca sistematica.
(FEUERSTEIN, 2016, p. 130).

Falta de necessidade
de precisao e exatidado

A necessidade de ser exato se desenvolve na infancia, seguida por uma
atividade reciproca entre as pessoas e seu ambiente. As criancas aprendem que
para encontrar com 0s amigos, por exemplo, precisam de detalhes sobre o
horério e o local do encontro [...] Se ndo formos exatos na coleta de dados
teremos dificuldade em seu processamento. (FEUERSTEIN, 2016, p. 130).

Falta de rotulos
verbais

O sistema linguistico, os sinais verbais e substitutos da realidade, é o que nos
permitem armazenar, lembrar e usar os dados que percebemos. A falta disto [...]
também causa falta de habilidade de distinguir as diferengas entre eles e
dificuldade de codificar e interpretar simbolos. (FEUERSTEIN, 2016, p. 131).

Dificuldade de se
colocar no espago e no
tempo

Tal deficiéncia limita 0 desenvolvimento e uso de conceitos para descrever
relagGes de organizacdo de objetos e eventos no espaco e no tempo. Esta falta
de consciéncia e conceitos desenvolvidos a partir dela deteriora a habilidade da
pessoa representar experiéncia, a habilidade de criar associa¢des entre objetos
e proximidade entre eles. (FEUERSTEIN, 2016, p. 131).

Falta de preservacao
e de constancias

Esta deficiéncia se manifesta pela dificuldade de preservar caracteristicas de
tamanho, forma, quantidade, direcéo [...] significa que objetos e eventos tém
percepcéo episodica e inconsistente, e os dados reunidos serdo inconsistentes e
imprecisos. (FEUERSTEIN, 2016, p. 131).

Inabilidade de
relacionar maltiplas
fontes de informagéo
simultaneamente

E impossivel criar associagdes entre objetos — classifica-los, organiza-los,
colocé-los em ordem e fazer comparacdes entre eles - se a pessoa nao é capaz
de perceber duas informag6es ao mesmo tempo. Uma pessoa com uma fungéao
deficiente desta tende a se relacionar com uma fonte de informacéo de qualquer
tipo e tende a ignorar o resto. (FEUERSTEIN, 2016, p. 132).

Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

O Sujeito A demonstrou fragilidades no funcionamento cognitivo das fungdes de

entrada. E perceptivel que, durante as suas a¢des com a pesquisadora, o sujeito demonstra um
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comportamento aleatdrio diante do problema, fragilidade na percepg¢do. As suas respostas e
atitudes durante as tarefas seguem um padréo impulsivo ou de ndo se motivar para responder,
tanto nos testes quanto nas atividades em sala. Em muitos momentos, ele simplesmente nédo
responde e, em outros, responde sem se importar com o direcionamento feito, por isso a
pesquisadora teve que insistir e monitorar de perto todas as suas atividades.

Por sua vez, o Sujeito B ndo demostrou fragilidades nas funcGes de entrada, suas
respostas ndo eram dadas ao sabor do impulso, eram seguidas de observacdes; ele necessitava
de que a pesquisadora visse se 0 que fez estava correto, questionamentos desse tipo foram
constantes durante as avaliacGes de leitura e escrita, tanto que a pesquisadora teve que encoraja-
lo a fazer da maneira como ele soubesse.

Ele buscava sistematizar tanto o que era visto como o que era falado para responder.
Durante as avaliagcdes, observava e, quando a pesquisadora Ihe fazia um questionamento,
repetia para confirmar que havia escutado corretamente e fazia mais perguntas que o levassem
ao esclarecimento do problema. Isso para compreender e executar corretamente os comandos
que Ihe eram solicitados.

A todo momento, esse sujeito buscava identificar semelhancas e diferencas como
uma forma de relacionar as informagdes que tinha em uso. Por exemplo, quando foi identificar
e agrupar palavras iguais, ele teve um momento de contradi¢cdo diante de duas palavras
parecidas BRINQUEDO e BICICLETA, claramente os critérios que o levaram a acreditar que
essas palavras eram iguais foram sua extensdo e a letra inicial, mas quando o sujeito olhou
novamente para o grupo de palavras que restavam sobre a mesa identificou rapidamente que
havia se equivocado e fez o emparelhamento correto das palavras.

Outra caracteristica da fragilidade do comportamento cognitivo de entrada do
Sujeito A foi quanto a falta de necessidade de precisdo, o sujeito ndo sinalizou nenhuma
interacdo que indicasse conflito cognitivo, como no caso de davidas. Poderia ser que seu
siléncio fosse uma clara manifestacdo de que tinha ddvidas, mas ndo teria como expressar
justamente por outra fragilidade ligada ao emprego de rétulos verbais. Poucas vezes as frases
pronunciadas por ele tinham mais que uma palavra e, mesmo assim, nao tinham consonancia
com que havia sido perguntado, em sua maioria.

Suas frases expressavam somente afirmacdes ou negacdes. Quando ndo eram
repeticdes do que o interlocutor havia lhe perguntado, a maioria das perguntas eram respondidas
com: “€¢”, “sim”, “ja&” e semelhantes. O seu limitado repertorio linguistico pode se manifestar,

inclusive, como comprometedor para expressar até os conflitos cognitivos, pois seu



106

comportamento nao revelava sequer um estado de “hesitagdo” e/ou “desequilibragdo”, que
pudesse ser inferida como conflito de natureza cognitiva associado a execucao da tarefa.

Quando nos debrucamos sobre a nogdo preservacao e constancia, é confirmada,
logo nas primeiras investidas de observacdo na sala de aula e nas avaliacbes com a
pesquisadora, que o sujeito ndo tem construidas as no¢des de tamanho e forma, por exemplo:
em uma atividade, a professora entregou uma placa com letras para que ele as encaixasse e 0
sujeito ndo conseguiu comparar a forma entre as letras para encaixa-las no lugar adequado.

A mesma circunstancia acontece na atividade de avaliacdo de leitura e escrita, como
quando a pesquisadora solicitou que o sujeito identificasse tarjetas com palavras iguais,
agrupando-as. Esse fato evidencia auséncia de pardmetros de comparacdo, pois agrupa as
palavras PIAO e BICICLETA, cujas grafias apresentam distincdes em quantitativo de letras e
extensdo da palavra bem evidentes. Outra evidéncia € o fato de que néo se atenta para 0 conjunto
de letras das palavras nem para a letra inicial, explicado também pelas avali¢bes diagndsticas
qguando o sujeito mostra-se centrado na imagem sendo o local de leitura ainda o
desenho/ilustracéo.

Como ¢é perceptivel no Sujeito A, fragilidades logo na fase entrada provavelmente
implicam na qualidade das fungdes de elaboracdo, porque as funcgdes de entradas estdo ligadas
a percepc¢do que, por sua vez, sdo importantes para retroalimentar as funcGes de elaboracdo mais
refinadas ou de alta ordem, envolvendo abstracédo e representacao.

O quadro abaixo traz um breve resumo das funcbes fragilizadas, segundo

Feuerstein, na fase de elaboracéo dos conceitos.

Quadro 6 — Funcoes fragilizadas na fase de elaboracéo segundo Feuerstein

Quando um aluno se vé diante de uma contradi¢do ao comparar determinado fenémeno (seja
vivido ou como conceito), a experiéncia é de ser tirado do eixo. O que ocorre é 0 senso de
problema. A definicdo do problema é a acéo inicial em um processo desenhado para restaurar

) o0 equilibrio que foi alterado, seguindo a falta de conformidade entre o dado registrado. [...].
Reconhecimento e ) N )
definico d O que ele viu o desequilibrou porque era diferente do que ele esperava ver, e, portanto, ele se

efinicdo da . . o .
o desviou do seu caminho para restaurar o senso de equilibrio perdido.
existéncia e L . L B
) A definicdo do problema cria na pessoa uma motivagdo interna para procurar uma solucéo e
reconhecimento de ] L o )
bl explicar a contradi¢cdo ou lacuna. Para perceber a existéncia de um problema devemos ativar
um problema . . - ] . ) ) .
diversas funcbes cognitivas como criar relagdes entre diferentes fontes de informagéo,

discernindo a ndo conformidade ou contradigdo entre elas, e deduzindo contradi¢Ges ldgicas
dentro da informacdo. [...] Se ndo notarem diferencas ou contradi¢des, ndo formulam um
problema. Sua curiosidade ndo é ativada, e, consequentemente, ndo precisam achar

explicacdo e elaboragdo nem insights sdo gerados.
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O fendmeno da falta de curiosidade em criancas e adultos deriva, em muitos casos da falta de
discernimento da existéncia do problema. Como seu equilibrio néo é prejudicado, e, portanto
ndo precisam procurar solug¢des. (FEUERSTEIN, 2016, p. 137-138).

A inabilidade de

distinguir entre dados

relevantes e

irrelevantes para a

solucéo de um

problema

A consciéncia da existéncia de um problema é, como mencionamos, uma condigdo prévia
para esta solucdo. Quando se sabe que um problema existe é necessario que ele seja
caracterizado e analisado, para que sejam determinadas as dire¢cbes em que se deve procurar
dados para resolvé-lo e decidir que dados sdo relevantes para a solu¢do. (FEUERSTEIN,
2016, p. 138).

A percepcao
episddica da
realidade

A percepgdo episodica da realidade é manifestada pela falta de inclinagdo de procurar e
inabilidade de discernir relacionamentos entre eventos, coletar e organiza-los e resumi-los.
[...] O aluno que vive a realidade de forma episddica expressa uma atitude passiva em relagéo
a ela; ndo consegue entender a organizacao dos eventos ou colocé-los em ordem por meio de
um resumo, tampouco consegue vivé-los como todo integrado com significado. [...] Na
melhor das hipoteses tais alunos vivem como receptores de informag&o, e ndo como criadores
dela. (FEUERSTEIN, 2016, p. 138).

Falta de
comportamento
comparativo e

espontaneo

Uma busca espontanea por comparacéo e diferenga constitui uma condicéo necessaria e vital
para a criacdo de relagdes. Uma comparagdo espontanea fornece fluxo continuo de
associagdes e distingdes entre itens de informagdo que sdo armazenados em nossa memoria
apos um encontro de estimulo. A comparagao espontanea é uma das pedras fundamentais dos
processos mentais de ordem mais alta. (FEUERSTEIN, 2016, p. 139-140).

Campo mental

estreito

Atividades mentais completas demandam que se lide simultaneamente com itens de
informacdo, alguns dos quais recebemos de fora e alguns que devemos buscar na memoria.
[...] Em outras palavras, um novo item de informagdo que entra no armazém da memoria faz
com que ele esqueca um item de informag8o previamente aprendido. Este funcionamento
deficiente também est4 ligado, como seu precursor, a abordagem passiva de uma pessoa a
informacdo [...] Esta fun¢do deficiente também pode ser descrita como falta de consciéncia
periférica, a pessoa ndo esta ciente dos aspectos da experiéncia que estdo fora do centro e do
foco e na periferia do que se recebe. (FEUERSTEIN, 2016, p. 140).

Falta de

comportamento de

planejamento

Planejar significa se referir ao futuro e a¢bes que serdo realizadas em um tempo e local
distantes. Deficiéncias no comportamento de planejamento podem ser ligadas a
circunstancias de vida — com uma realidade na qual o individuo vive de um momento para o
outro, sente falta de influéncia sobre o seu destino, e, portanto ndo vé motivo para planejar o
futuro. [...] A falta de planejamento também faz com que as respostas comportamentais sejam
episodicas e restringe 0 desenvolvimento a um campo mental de consciéncia.
(FEUERSTEIN, 2016, p. 140).

Falta de
comportamento

somativo

A crianca com essa deficiéncia cognitiva se relaciona com tudo como item ou evento separado
e ndo os agrega como um grupo unificado ou os soma em um fendmeno aglutinado e
entendivel. (FEUERSTEIN, 2016, p. 141).

A inabilidade de
projetar relagdes

virtuais

Como consequéncia de uma falta de internalizagdo de experiéncias, individuos ndo
conseguem projetar em novas situagdes e experiéncias aquilo que nédo lhes fora diretamente
exposto. [...] Opera¢Bes mentais de ordem mais alta e a experiéncia de se distanciar da

experiéncia imediata e direta dependem de relacionamentos virtuais como elaboracdo da
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experiéncia direta e se torna um aspecto importante da percepcdo da complexidade do
conjunto de estimulos. (FEUERSTEIN, 2016, p. 141).

Em nossa descri¢cdo acima sobre relacionamentos virtuais usamos a palavra projetar para
indicar o mecanismo de formacéo de relagBes entre objetos e eventos e a necessidade de

. formar imagens mentais internas e experiéncias (os objetos e eventos de estimulo).
Dificuldade de

. L [...JEventos, percepcbes e experiéncias sdo internalizados por meio de um processo de
interiorizagdo

representacéo.
Aqueles que tém fung¢des deficientes nesta area geralmente sdo limitados em sua habilidade
de usar os principios que foram tirados de sua experiéncia de aprendizagem porque ndo

formam imagens ou modelos internos do que aprenderam. (FEUERSTEIN, 2016, p. 142).

Uma importante fase da elaboracéo é que o individuo entenda por que e como solugdes foram
Falta de necessidade de ]
feitas e ser capaz de entender a natureza do processo de elaboracéo e resolugéo de problemas,
buscar solugdes ou ) ) )
) finalmente passando para outros seu entendimento. [...] Portanto, é preciso estar preparado
respostas . . . .
para dar motivos para argumentos e sentir a necessidade de racionalmente provar como e por

que respostas foram geradas. (FEUERSTEIN, 2016, p. 142-143).

Fonte: elaboracdo da pesquisadora.

Em todas as atividades ja descritas neste trabalho, ndo ficam evidentes, pela
observacao do comportamento do Sujeito B e pelos dialogos estabelecidos com a pesquisadora,
que existam fragilidades nas suas func6es de elaboracao.

No tocante ao comportamento das funcGes de elaboracdo atreladas ao Sujeito B,
discutindo ponto a ponto, a comecar pelo reconhecimento e definicdo da existéncia de um
problema, em todas as situaces a que foi exposto tanto nos testes quanto nas atividades, o
sujeito demonstrou habilidade nessas fun¢des. Mesmo que, na atividade em que era necessario
sequenciar o texto “O Grande Rabanete”, ele tenha dito que ndo sabia ler e ndo tenha querido
ajudar a sua parceira, ainda assim ele demonstrou habilidade nesse reconhecimento.

O fato de ter se negado a fazer revela que achava o problema dificil de ser resolvido
e que, para isso, teria que contar com a habilidade da leitura, que ainda ndo era bem
desenvolvida por ele. Essa hesitagdo recorrente no seu comportamento demonstra sua
necessidade de buscar respostas, pois 0 sujeito sentia a necessidade de validar o que havia
processado e de ter certeza de que havia entendido bem, e, caso ndo ocorresse, impedia até de
prosseguir na tarefa.

Sobressalta também a hipotese de que as fragilidades nas funcGes de entrada estéo
relacionadas a fragilidade na percep¢do, uma vez que o Sujeito A ndo se envolvia e nem se
empenhava espontaneamente na realizagdo da maioria das tarefas. Lembramos que a
pesquisadora era constante instrumento de regulacdo que o provocava a prosseguir, insistindo
em chamar e manter sua atengdo sempre. Esse sujeito (Sujeito A) mostrou fragilidades em todos

0s comportamentos associados a fase de entrada - o Sujeito A tem a fala pouco desenvolvida,
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demonstra ter fragilidade na formacdo dos conceitos elementares, talvez isso tenha dificultado
a compreensdao dos comandos da Pesquisadora. O evidente desinteresse pelas atividades
escolares também parece estar atrelado ao nivel de complexidade das atividades, em geral,
dissonantes do seu estagio de desenvolvimento cognitivo e nivel psicogenético.

Quanto a percepcdo episddica da realidade, notamos que o Sujeito A ndo era
capaz de: resumir fatos, eventos e integré-los. Essa fragilidade era perceptivel quando, durante
as histdrias contadas, ele ndo conseguia expressar uma sentenca completa sobre o que havia
sido lido para ele, restringindo-se a elencar objetos ou personagens constantes na historia,
isoladamente, ou a apontar elementos da gravura, nomeando-os oralmente como, por exemplo:
cavalo, cachorro, lobo, com auséncia de enredo, detalhes e associacdo de variaveis.

Por sua vez, o Sujeito B ndo demostrou essa fragilidade relacionada a percepcéo
episodica da realidade. Durante as interpretac6es dos textos de que participou tanto individual
quanto coletivamente, foi possivel ver o quanto é capaz de integrar fatos e eventos a algo Unico,
como foi no caso da sequéncia de imagens da historia de “Chapeuzinho Vermelho” e dos textos
que foram recontados nas avaliagbes. A pesquisadora e a professora do AEE ficaram tao
impressionadas com o fato de ele ter conseguido recontar o texto com riqueza de detalhes,
durante uma avali¢éo de leitura e escrita, que pediram para que ele repetisse com outro texto e
o resultado foi 0 mesmo. O que se caracteriza como uma habilidade j& consolidada nesse sujeito.

Ja no Sujeito A, esse comportamento episddico também se caracteriza porque ele
apresenta caracteristicas de quem tem o campo mental estreito, ou seja, demonstra uma
abordagem passiva diante da informacdo, s6 consegue perceber o que estd no seu campo de
visdo e tem dificuldade de se utilizar daquilo faz parte do acervo de sua memdria, que também
esta relacionada a sua dificuldade em comparar e associar informacfes. Tudo isso também
reverbera na falta de comportamento de planejamento, de comportamento somativo e na
inabilidade de planejar relagdes virtuais, pois, para isso, € necessario relacionar informacoes,
fatos e eventos. Por isso, séo caracterizadas como fungdes de alta ordem ligadas a abstracao.

Dentre 0os comportamentos cognitivos do Sujeito B, ndo se pode apontar
caracteristicas de quem tem o campo mental estreito e nem falta de comportamento
somativo, visto que demonstrou proatividade, como, por exemplo: assim que se dava a tarefa
para o sujeito, ele buscava uma forma de realiza-la, ou procurava a pesquisadora, ou buscava
ajuda com os colegas e, diante das informacdes das tarefas com facilidade, entendia o que
estava fora do seu centro de foco, pois lidou com muitas informagdes para associar as

informagdes dos textos com os quais trabalhou a pesquisadora durante as sessdes didaticas.
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Quanto ao comportamento cognitivo ligado a necessidade de definir o que é
relevante do que € irrelevante para a resolucdo de um problema, o Sujeito B, nas tarefas de
sala de aula, ndo demonstrou dificuldade nessa funcéo. Suas interpretacGes das questdes eram
pontuais. Quando as questdes eram lidas para ele, interpretava e conseguia definir quais dados
utilizaria para a solucdo do problema, tanto que buscava a pesquisadora e outros colegas para
que lessem para ele. Se ndo compreendesse, ele buscava isso com questionamentos associadas
a natureza do problema que estava diante de si. A titulo de exemplo, durante a realizacdo do
bilhete alertando CHAPEUZINHO VERMELHO sobre os perigos de encontrar com o LOBO,
0 sujeito veio até a pesquisadora perguntar sobre a forma de como comecar o texto e sobre o
que o bilhete deveria dizer a personagem. Quando a pesquisadora disse que ele deveria
convencer CHAPEUZINHO a ter muito cuidado com o LOBO porque ele tentaria fazé-la
mudar de caminho como dizia a historia, o sujeito compreendeu com exatiddo a proposicao da
pesquisadora.

O Sujeito A ndo demonstrou um comportamento associado a fungéo de elaboracéo
ligada a0 comportamento comparativo espontaneo, entendendo que, para tal, é necessario
recorrer a conceitos que estdo na memdria do sujeito, isso ja esbarra na fragilidade de
preservacdo e constancia relacionada a dificuldade na representacdo das experiéncias do
sujeito para acessar informacGes que estdo disponiveis na memoria e ter aprendido modelos das
representacdes das experiéncias que internalizou.

O Sujeito B ndo demonstrou fragilidades no comportamento comparativo
espontaneo, visto que nao teve dificuldade em associar fatos para produzir respostas. Como no
questionamento da tarefa sobre o livro O Grande Rabanete, foi perguntado: “Sera que o rato
era mesmo o mais forte?”. Ele respondeu: “Nao, porque todos ajudaram”. Para tal conclusao,
foi necessario associar aos fatos anteriores do texto os quais teve de buscar relaciona-los em
sua memoria.

Dentre essas funcdes de elaboragdo, é possivel ver no Sujeito A a dificuldade de
internalizacdo. Segundo a definicdo apresentada no quadro acima, as experiéncias e
percepcdes do sujeito sdo internalizadas através das representacfes. Portanto, quem tem essas
fragilidades nem sempre consegue se utilizar dos principios extraidos de experiéncia, porque
tém dificuldade de formular o modelo daquilo que viram ou experimentaram em suas mentes.
A fragilidade nesse funcionamento cognitivo foi percebida no Sujeito A. Ao longo das
transcrigbes das atividades e intervengdes feitas pela pesquisadora, vé-se que ele tem uma

fragilidade acentuada na percepgéo, o que limita a criagdo desses modelos mentais.
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A falta de comportamento de planejamento e a inabilidade de projetar relac6es
virtuais estdo relacionadas a dificuldade de interiorizacéo, ja que esta se relaciona com as
experiéncias que o sujeito tem através da percepcdo para internalizar as representacdes disso na
mente. Sendo assim, é dificil para ele extrair principios para que estes sirvam como modelos
para outras situagoes.

No tocante a necessidade de buscar respostas, as atividades ndo puderam revelar
esse comportamento no Sujeito A, talvez porque esse comportamento esteja ligado a funcéo de
entrada que permite o reconhecimento do problema, o que resvala mais uma vez na fragilidade

de percepcao nesse sujeito.

Quadro 7 — Funcbes fragilizadas na fase output segundo Feuerstein

Comunicacao Esta fragilidade de comunicacéo deriva da forma da atitude do individuo com outro
egocéntrica ser humano, como alguém que ndo construiu uma identidade separada. O individuo
que se comunica de forma egocéntrica ndo sente a necessidade de filtrar todas as
informagdes necessarias para entender a mensagem porque assume que 0 outro
sabe tudo que ela sabe. (FEUERSTEIN, 2016, p. 133).

Respostas de tentativae | O comportamento de tentativa e erro na fase output as vezes é reflexo da coleta de
erro dados ndo planejada na fase input. [...] esta deficiéncia reflete uma falta de
integracdo estrutural, a solugdo de um problema nédo foi internalizada e ndo é
generalizada para situa¢fes novas e diferentes. (FEUERSTEIN, 2016, p. 134).

Respostas  impulsivas | O individuo reage de forma impulsiva quando os mecanismos de controle e filtro
das atividades de processamento ndo sdo realizados de forma suficiente.
(FEUERSTEIN, 2016, p. 134).

Bloqueios de resposta Esse fendmeno se d& devido a uma deficiéncia no processo de comportamento
regulatério. Muitas vezes vem de uma transicdo aguda e repentina de
comportamento ndo planejado e ndo reprimido para o comportamento super-
reprimido ao ponto de causar inabilidade. Geralmente ele reflete a falta de
ferramentas de processamento adequadas para transformar a supressdo de
respostas em uma atividade de pensamento. (FEUERSTEIN, 2016, p. 134).

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

Ao analisar as funcgdes de saida elencadas no quadro acima, vimos, em relacdo a
comunicacdo egocéntrica, que o Sujeito B ndo apresenta elementos que indiquem essa
fragilidade, uma vez que ele consegue identificar, na cena que sera descrita logo abaixo, a clara

diferenciacdo entre 0s seus argumentos:
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Na tarefa em que se solicita a sequenciagdo das cenas da historia “Chapeuzinho

Vermelho”, o Sujeito B chama a pesquisadora para solucionar uma davida sobre a tarefa:

Sujeito B- Tia, vem aqui! A gente esta com duvida!

Pesquisadora- Qual é a davida?

Colega do Sujeito B- A gente ndo sabe se a cena do Cacador vem antes ou depois
da Chapeuzinho com a Vovo.

Pesquisadora- Lembra da historia, a Chapeuzinho encontrou com a Vové depois do
qué?

Sujeito B- Depois de o Cacador ter matado o Lobo!

Pesquisadora- E entdo, o que vem primeiro?

Sujeito B- O Cacador!

Esse sujeito demostra que é capaz de diferenciar o que ele e outra crianga estéo
discutindo e se da conta de um conflito de ideias, chamando um terceiro mediador para resolver
No mesmo sentido, analisando a forma de comunicacdo do Sujeito A, posto em
comparagdo ao Sujeito B, anteriormente apresentado, podemos ver a expressao de fragilidades
no ambito da linguagem e a relagdo com seu pensamento, na execucdo de uma tarefa escolar,

como mostra a cena a seguir:

Durante a ultima sessdo de mediacdo, enquanto a pesquisadora dava assisténcia a uma dupla, o
colega que fazia a tarefa com o Sujeito A tentou montar sozinho a sequéncia do texto “O Grande
Rabanete” com as tarjetas que estavam sobre a mesa de trabalho dos dois. O Sujeito A soprou
as tarjetas, a pesquisadora percebeu essa acao, encaminhou-se até ele e disse-lhe: “Nao sopre!
Nido pode soprar”. Ao voltar para o direcionamento que estava dando a outra dupla, a
pesquisadora observou de longe o sujeito fazendo movimentos com a boca de que iria soprar,
e, ainda olhando para as tarjetas, ele interrompeu e disse: “N&ao”, balangando o dedo, sinalizando
que “ndo”. (TRECHO EXTRAIDO DO DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA)

Talvez isso seja um indicio de comunicagdo egocéntrica, pois a crianga, com esse
tipo de fala, comunica-se com o outro falando com ela mesma. Para pensar, ela se direciona a
outra pessoa sem a intencdo de se comunicar, e sim de organizar 0 seu proprio pensamento.
Portanto, a fala que é enderecada a si e ao outro se confundem. A fala, para Vygotsky, funciona
como os outros instrumentos que dao suporte as operagdes mentais que usam signos, mas “nao

ha razdo psicoldgica para considerar que todas as formas de atividade verbal sejam derivadas
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do pensamento.” No entanto, “somos, portanto, for¢ados a concluir que ha fusdo de pensamento
e fala”. (VYGOTSKY, 2005, p. 59).

O comportamento de resposta por tentativa e erro é o reflexo de uma coleta de
dados ndo suficientemente bem planejada, que impede o sujeito de fazer generalizacdes, pois €
necessario integrar e estruturar dados que foram internalizados para formular uma resposta
adequada/coerente para um problema.

Todas essas dificuldades ja foram discutidas no comportamento cognitivo do
Sujeito A. Inclusive em uma mesma situacdo que ja foi descrita na discussdo do funcionamento
cognitivo desses sujeitos, na qual ele encaixa as pecas de letras em um tabuleiro com as formas
delas. O sujeito coloca a peca tentando encaixa-la, compara previamente a peca e a forma para
depois tentar encaixa-la.

Ja o Sujeito B ndo fazia tentativas irrefletidas durante as tarefas, planejava a
execucdo da atividade, mesmo cometendo erros que reverberavam na producéo final. Ele se
relacionava com o problema de maneira analitica, buscando compreendé-lo e executa-lo. O
refinamento desse comportamento foi possivel gracas as mediacdes de qualidade empregadas
pela pesquisadora.

As respostas impulsivas se mostram de maneira verificavel no funcionamento do
Sujeito A. Quando € questionado sobre algo, ele ndo demonstra reflexdo ou hesitacdo ao
responder, ele responde depois de muita insisténcia esquivando-se e demonstrando falta de
motivacao ou de compreensdo. O que pode revelar outra fragilidade, o bloqueio na resposta.
Esse desinteresse pode ser uma mostra do reflexo a falta de ferramentas de processamento
adequados.

Em comparagdo a esses comportamentos e baseado no funcionamento dos
comportamentos ja supramencionados, no Sujeito B, expressa-se auséncia desse tipo de
resposta decorrente da falta de controle/filtro e de planejamento, ou de inibicéo.

Apesar de este capitulo discutir mais enfaticamente sobre as fragilidades na
cognicéo dos sujeitos investigados nesta pesquisa, de nenhuma maneira, isso indica uma visdo
determinista acerca das possibilidades de aprendizagem desses sujeitos. As visdes deterministas
sobre as possibilidades de mudancas cognitivas dos sujeitos tém expectativas extremamente
baixas. “A partir deste ponto de vista determinista, quem pode mostrar sinais de
desenvolvimento correto ndo precisa investir esforcos, e quem mostra sinais de
desenvolvimento inadequado ndo se beneficia de desenvolvimento de esforgos.”
(FEUERSTEIN, 2016, p. 105).
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Essas conexdes tragadas entre o funcionamento cognitivo e a tarefa s6 encaminham
para o desafio de pensar como fazer para estimular pessoas com niveis mais elementares de
funcionamento cognitivo, retirando a ideia de que seus esfor¢os sdo indcuos ou equivocos, pois
ndo resultardo em modificacdo cognitiva ou nao aprenderdo. As visdes deterministas acerca da
(in)capacidade dos sujeitos com DI os imobilizam! Imobilizam também os educadores e as
praticas pedagogicas!

A EAM ¢, sobretudo, de transmissao cultural para produzir através das aquisi¢des
culturais (independentemente da cultura do sujeito) “modificabilidade” cognitiva. Esse
pensamento ¢ reforgado pelo autor dessa teoria na seguinte fala: “Portanto ndo ¢ o contetido
cultural, mas a transmissdo cultural e a qualidade da interacdo na qual é realizada que cria a
diferenca substancial na habilidade de adaptacdo entre os que tém a cultura transmitida para
eles e os cuja cultura foi freada para eles.” (FEUERSTEIN, 2016, p. 118).

O que nos leva a pensar nas constatacdes acima é que o0 Sujeito A esta participando
da mesma aula de que as demais criangas participam, mas parece haver um abismo entre ele e
0 conteldo das aulas, em que cabe a seguinte reflexdo: Qual seria a ponte a se fazer entre esse
sujeito e o0 conhecimento? Sera que esse sujeito estaria em melhor funcionamento cognitivo se
as atividades da professora buscassem envolvé-lo? Sera que esse baixo funcionamento
cognitivo é causa da auséncia de EAM? Quanto a esse Ultimo questionamento, a auséncia de
EAM traz uma concepcédo da incapacidade do sujeito atrelada a ela, a julgar pelo motivo que
professora justifica ndo permitir que o sujeito utilize os mesmos materiais que os demais,

baseada na ideia de que ele ndo consegue, de que nédo é capaz.

O Sujeito A passou 0 primeiro tempo da aula sem nenhum material em maos, sem participar
das atividades. No segundo tempo, a pesquisadora sugere que a professora dé para ele 0 mesmo
material que os demais estdo utilizando. A regente da sala alega que ele ndo consegue realizar
as mesmas atividades que os demais. Entdo a pesquisadora insiste para ver seu comportamento
diante do material. (TRECHO EXTRAIDO DO DIARIO DE CAMPO DA PESQUISADORA
31/10/2018)

O Sujeito A em muitos momentos ndo interage com a atividade sem a ajuda da
pesquisadora, mas, por insisténcia dela, ele comecou a reproduzir o comportamento de voltar
por conta propria para a tarefa, mesmo cedendo a momentos de distracdo. Isso foi notado em
uma atividade que ndo tinha um nivel de dificuldade alto. Todavia, esse sujeito demonstra
limitacOes cognitivas e grafomotoras severas. Portanto, a representacdo de um desenho néo
pode ser considerada uma atividade de baixo desempenho cognitivo para ele, sendo exigido o

controle do tragado para o qual ele se mostrou, a principio, completamente inabil.
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No comeco das sequéncias, 0 estudante sempre se mostrava aleatorio nas tarefas,
ndo demostrava comportamento volitivo para realiza-la ja que, para inicia-la, precisava sempre
contar com a iniciativa da pesquisadora, assim como para dar continuidade. Nem mesmo
procurava 0s materiais de uso escolar em sua mochila, era necessario que fossem solicitados
pela pesquisadora.

Quando n&o tinha nenhuma regulagdo externa ou intervencgdo direta (como nos
momentos em que a pesquisadora estava ao seu lado dizendo passo a passo 0 que deveria ser
feito, demonstrando com gestos e direcionando seus tracos), seu olhar caia num abismo
profundo e ndo reagia mais ao contelldo, mostrava-se inerte ao meio. Mas, nessa uUltima
sequéncia didatica, fica claro que adquiriu um comportamento de autocontrole, mediado pela
persisténcia da pesquisadora, diante das suas caracteristicas continuas de esmorecimento
(bocejar, baixar a cabeca, ndo responder).

Desse modo, quanto mais intervengdes diretas o professor faz no sujeito, mais
suporte ele cria para se tornar autbnomo, desde que a persisténcia inicial dé espago para
momentos Nos quais 0 sujeito possa, consigo mesmo, colocar em pratica 0 que antes somente
era possivel através do outro sujeito responsavel por leva-lo a esse contetdo, como asseguram
as pesquisadoras em sua pesquisa sobre a escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual
na educacdo bésica.

Fica evidenciado que, quanto maior a fragilidade nas funcGes cognitivas da crianca,
mais intervencdes diretas pelo professor sdo necessarias para que ela possa continuar a tarefa,
entendendo que, apesar de todas as fragilidades existentes, apresentadas de maneira severa pelo
Sujeito A, ele foi resgatado da inércia, desse comportamento de completa anomia, por falta de
envolvimento com o conteudo e pelo ambiente ndo ter forjado nele um comportamento de um
estudante regular.

Em pesquisa realizada por Lima e Pletsch (2019), aplicando a escala de
empenhamento de Formosinho (2004), envolvendo sete sujeitos de turmas diferentes,
constatou-se que a mediacéo esta diretamente relacionada ao empenhamento dos sujeitos com
a deficiéncia intelectual. Os dados da pesquisa retrocitada comprovam que, quanto mais
mediagdo 0s sujeitos recebem, mais desenvolvem a atengéo e a concentragdo, pois maior foi o
nivel do envolvimento do sujeito com deficiéncia intelectual com as propostas realizada. O
estudo ressalta que é compreensivel que o nivel de envolvimento nas atividades também esta
interligado com os conceitos ja apropriados pelos sujeitos, assim como pode ser influenciado
por varias outras questdes como as condi¢es impostas pelo ambiente, a relacdo do mesmo com

os profissionais envolvidos, entre outros. Além disso, afirma que, ao se propor uma mediagéo
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pedagogica intencional e planejada e apropriada as necessidades de aprendizagem da crianga,
maiores serdo as condi¢Oes de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Em investigacdo semelhante, Lustosa (2012, p. 42), também se utilizando do mesmo
instrumento (escala de empenhamento de Formosinho, 2004), analisa 0 empenhamento e o
envolvimento de sujeitos com DI em situagcOes didaticas especificas (aula de campo, aula de
exposicdo de contelldo com materiais concretos e ladicos, aula na sala de informaética), e
disponibiliza em Relatdrio de Pesquisa a seguinte consideracdo: “Nossa investigacdo aponta para
o fato de que as situacdes ludicas, concretas, que envolvem mdasica, danca, performance,
dramatizacdo tém o potencial de promover maiores oportunidades de concentragcdo, memoria,
empenhamento de energia e mobilizacdo para tentar superar os desafios etc.”

A autora destaca, ainda, que:

[...] Em relacdo a atividade que envolvia a dan¢a percebemos que o grau de complexidade
da tarefa era alto, porém, o alto nivel de envolvimento da crianca é capaz de fazé-la
superar, inclusive, as fragilidades da memoria, transferéncia, generalizagdo/sintese e
metacognicdo, apontados pela literatura como inerente a presenca da deficiéncia e que
traz relagdes de causa-consequéncia para as dificuldades de aprender dessas criangas.
Esse fato se mostra importante, pois, nos mostra que essas condigdes podem ser revertidas
e/ou minimizadas a partir de praticas pedagogicas mais interessantes, contextualizadas,

significativas, que atenda aos centros de interesse dos alunos, que os envolva em trabalhos
com apoio/cooperativas, etc. (RELATORIO DE PESQUISA, 2012, p. 42).

Faz-se importante considerar a defesa de Lustosa (2009, p. 48) em relacdo as
situacBes didaticas que se mostraram importantes para o trabalho com a estudantes com
deficiéncia intelectual. A pesquisadora assinala:

Com relagdo a esses alunos [com DI], por exemplo, é fundamental estimular para que
eles tentem realizar as tarefas, com o cuidado especifico de adequar o nivel e o tipo
de solicitages e encoraja-los em suas realizacGes, bem como deixar claros os
comandos destas para que eles entendam o que esta sendo solicitado. E necesséario
incentivar as suas tentativas, auxiliar na mobilizacdo de estratégias cognitivas que
subsidiem a resolucdo de problemas, desde situacBes didrias simples e condutas
sociais até circunstancias escolares mais sistematizadas etc. Esses aspectos sdo validos
para qualquer sujeito, pois ddo sustentacdo a mediacdo pedagdgica e remetem a

importancia dessa intervencdo planejada, consciente e significativa para todos os
alunos.

Em face de tais consideracBes, podemos inferir que é diretamente proporcional o
apoio oferecido ao envolvimento expresso pelo sujeito, por conseguinte, a autonomia. Visto
gue se podemos considerar que o maior nivel de envolvimento desse individuo com a tarefa é
ilustrado pelo fato deste fazé-la sozinho e sem se importar com as distragdes do ambiente, é
evidente o maior envolvimento. Um fato importante de se indicar foi a proximidade da
pesquisadora com o estudante, dedicando-lhe tempo e esforgos individuais, mesmo que seu

comportamento revelasse diversas fragilidades cognitivas. Outra variavel que pode ser
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apontada como implicada em um dos maiores niveis de empenhamento do Sujeito A, foi o
desenho livre, ao que creditamos ser positivado pela propria natureza da tarefa.

Cabe pontuar que os sujeitos com deficiéncia acabam, de fato, tendo alguma
repercussao em termos de uma diminuicdo das aptidbes sensoriais, fisicas e/ou psiquicas,
todavia, ndo se pode “rotular” ou tratar deterministicamente, de forma fixa e definitiva, seu
desempenho e aquisigoes.

Consideramos que nossos resultados de pesquisa trazem implicacGes positivas para
a ampliacéo das perspectivas de desenvolvimento e aprendizagens desses sujeitos, quando ndo
tomados a priori, como limitados e/ou inferiores. E importante mencionar que a presenca da
deficiéncia intelectual ndo destitui o sujeito da possibilidade de acessar &reas potenciais, no
curso do desenvolvimento, de transpor e superar limitacdes. Essa compreensao € amparada por
pesquisas[1] atuais, fundamentadas na nocdo de plasticidade e de modificabilidade das
estruturas cognitivas, em termos funcionais.

E interesse deste estudo socializar & luz desse referencial, nossas exploracdes
tedrico-conceituais e de préaticas, notadamente, sobre os processos de desenvolvimento e de
aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual, para responder, de forma mais efetiva as
questBes que se ligam a pratica pedagdgica cotidiana, l6cus de realiza¢do da educacdo inclusiva
emsi.

Temos consciéncia de que a relacdo estabelecida entre 0 que se compreende sobre
“desenvolvimento, aprendizagem e deficiéncia intelectual, tal qual sugere Lustosa (2016)
formam uma triade cuja compreensdo se objetiva na forma de lidar com esses sujeitos. Assim,
para pensarmos sobre a Educacdo e trabalho pedagdgico junto a alunos com deficiéncia
intelectual é importante considerarmos a inter-relagdo desses conceitos.

E inegavel que a crianca com deficiéncia intelectual tem fragilidades nos processos
cognitivos e metacognitivos, fato que interfere na aquisicdo dos conhecimentos cientificos, que
dependem de habilidades conceituais mais complexas ou da ordem dos processos de
pensamentos superiores, como no caso daqueles que envolvem abstracdes, generalizacdes,
transferéncias e sinteses. Cabe a intervencgdo educativa, portanto, considerar e se organizar para
que o trabalho pedagdgico realizado ofereca condi¢Ges de suporte e apoio a tais fragilidades

Defendemos a mesma linha de pensamento de Vygotsky (1989), quando adverte-
nos que a deficiéncia ndo pode ser reduzida a uma ordem “primaria”, ou seja, a seus
componentes biologicos (como lesBes cerebrais, malformacdes organicas e alteracGes
cromossOmicas), posto que ela pode ser também “secundéria”, conquanto decorrente das

inibicdes das mediagdes sociais.
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Em sintese, relacdo cognicdo-deficiéncia intelectual-aprendizagem escolar, no que
se verifica € que em contexto educacional adequado, alunos com deficiencia intelectual chegam
a ascender ao pensamento operatorio (reversibilidade operatdria); construir, de acordo com suas
possibilidades, aprendizagens em leitura, escrita e calculo (ainda que, em alguns casos, diante
da significacdo da deficiéncia no curso do desenvolvimento, se constitua apenas na
incorporagdo da funcionalidade destes conhecimentos); podem ainda avangar na autonomia
social (mesmo que, dependendo da repercussdao do nivel da deficiéncia, dependam de apoios
ocasionais ou frequentes) etc. Evidenciamos que, através de uma estimulacdo adequada com
esse objeto cultural, essas criangas passam pelas mesmas etapas cognitivas que aquelas
consideradas normais. A diferenciagdo no processo reside apenas no ritmo, ou seja, 0 tempo
requerido nessa evolucgdo é mais lento que nas criancas sem deficiéncia intelectual. As criancas
com deficiéncia, assim como as “normais”, elaboram hipoteses e evoluem passando pelas
mesmas etapas de apropriacao desse conhecimento (LUSTOSA; FIGUEIREDO, 1998).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final da pesquisa, transcorrida a sua trajetdria, junto aos sujeitos que
protagonizaram as reflexdes aqui contidas, perspectivamos, além dos proprios resultados
obtidos, os desafios e limites de estudar um tema tdo complexo como a cognicdo e a
aprendizagem de estudantes com DI, desde sua abordagem como fendomeno educativo quanto
como investigacao cientifica.

A tdnica deste estudo teve, dentre as perguntas geradoras que lhe mobilizaram, uma
que nos parecia primordial, inicialmente e ao longo do processo empirico como um todo: “quais
atividades escolares e praticas pedagodgicas mais mobilizam o funcionamento cognitivo de
sujeitos com DI”? Tal indagacdo trouxe, como resultante, um volume de informagdes valiosas
a uma melhor compreensao das possibilidades de aprendizagem de sujeitos com DI, e, como
desdobramento, as possibilidades de praticas pedagogicas, baseada na mediacdo direta dos
sujeitos.

Alguns elementos pedagodgicos e caracteristicas dos sujeitos foram, por nos,
considerados como passiveis de ser positivados partir do conceito de Experiéncia da
Aprendizagem Mediada: i. a ampliagdo da participacdo dos estudantes nas aulas e do nivel de
empenhamento nas tarefas escolares; 1. a elevacdo da autoestima dessas criangas,
consequentemente, quando trilhando percursos de é€xito nos procedimentos investidos na
realizacdo das atividades escolares. Pareceu-nos clara a relacdo, ja apresentada na literatura,
entre expectativas positivas versus mediagao pedagogica, bem como qualificagdo da mediagao
pedagdgica versus elevacao do nivel de desempenho e aprendizagem dos sujeitos com DI.
Esses sujeitos, em geral, desacreditados pela escola e ausentes da centralidade da pratica
pedagbgica, quando disponibilizados a uma condi¢do de participagdo e de experiéncias
pedagdgicas, pelo menos, semelhantes aquelas destinadas a toda turma, apresentam niveis
muitas vezes semelhantes ao dos sujeitos sem deficiéncia.

A discussdao dessas questdes pode ter uma ressonancia mais ampla quando
compreendido que se tornam importantes a ressignificacdes do conceito de DI e suas
potencialidades cognitivas, considerando as fragilidades nas fung¢des psicoldgicas com destaque
para a mediacdo a ser estabelecida e os niveis/ tipos de ajudas necessarias.

O estudo permitiu evidenciar que as fungdes cognitivas sdo privilegiadamente
mobilizadas por situacdes didaticas que tenham elementos ludicos, que se baseiam em
contacgdes de historia, que trabalham com textos de maneira continua, que colocam os sujeitos

diante de questdes que os mobilizem a pensar e que possam se configurar em as fragilidades
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cognitivas.

Foram evidenciadas as fragilidades nas fungdes cognitivas que tém implicagdes
diretas na forma de lidar com as tarefas escolares; que fragilidades nas fungdes de entra se inter-
relacionam e tém implicagoes diretas nas fungdes de elaboragdes mais conceituais, que, por sua
vez, influenciam nas funcdes de saida referentes a qualidade do produto da aprendizagem. Por
sua vez, temos nas fungdes de entrada, notadamente, um fértil espago de atuacdo docente de
forma a subsidiar os sujeitos em uma melhoria do seu funcionamento cognitivo.

E importante destacar que o nivel psicogenético de escrita e o nivel de leitura
apresentavam relagdo com as fungdes cognitivas, sendo que o sujeito com DI deste estudo que
apresentava melhor nivel de alfabetizagdo, por sua vez apresentava menos fragilidades no
funcionamento cognitivo. Todavia, essas fung¢des cognitivas fragilizadas se mostravam
melhoradas com a mediacdo. Confirmando a ideia de “plasticidade” e modificabilidade
cognitiva. Portanto, a mediagdo configura-se como um conceito-chave na atuagdo docente e
organizacdo de pratica pedagogica favorecedora a deficiéncia intelectual.

Como finalizacdo deste texto, (re)afirmamos que o processo de alfabetizagdo de
estudantes com DI pode ser intensamente marcado pelo conhecimento e investimento de
professores de sala de aula quanto as fungdes cognitivas, ampliando as possibilidades de
aprendizagem e de desenvolvimento desses estudantes. Na perspectiva que as reflexdes aqui
anunciadas possam contribuir para tecer uma nova realidade educacional mais equanime e justa,

democrética e inclusiva.
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ANEXO 1 - INSTRUMENTAL DE REGISTRO DO NIVEL LEITURA E ESCRITA do
sujeito (avaliac@o diagndstica inicial)

Atividade 1 =

£33

Diferenciacao Entre Letras do Alfabeto, Numerais e
Outras Formas de Representacao

57|18 a || 3
bolal MMM ? A

Objetivos
Verificar se o(a) aluno(a) faz distincao entre:
letras e numerais;
letras e sinais do sistema de escrita alfabético-ortografico
(sinais de pontuacao, acentos);
letras e outros sistemas de representacao.



Nomeacao / Identificacao dos nomes e das formas das

3

Letras
allAlla ||
41(/0]|D]||d
r||R||1R]]|»
Objetivo

Verificar se o(a) aluno(a) nomeia e identifica as diferentes for-

mas das letras do alfabeto.
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Atividade 3 &

Orientacao Espacial na Leitura

Ao invés de bomba jogue uma flor.

Nao ha nada mais forte que a paz
A paz € melhor que a guerra

Como uma rosa bonita e perfumada
Como o sorriso da crianca mais bela.

hsé de Arimatéa Rocha Farias janior, 7 anos.
Publicado no Livro Coletdnea Jovem FB, 2004

Objetivo
Verificar se o(a) aluno(a) compreende a direcionalidade da
leitura: esquerda/ direita, de cima para baixo.
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Atividade 4 =

Consciéncia Fonologica

Objetivos
Verificar se o(a) aluno(a) identifica:
Palavras que rimam (terminam com o0 mesmo som);
Palavras que iniciam com o0 mesmo som.



Atividade 5 =

Interpretacao do Nome Proprio

M A

R

A

Objetivo

Verificar se o(a) aluno(a) compde seu proprio nome com al-
fabeto maovel e se atribui importancia a sequéncia e ao conjunto

de letras do seu nome.
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Atividade 6 %

Relacao Entre Texto e Contexto (Palavra e Gravura)

PATO GATA

Objetivo
Verificar a relacao que o(a) aluno(a) estabelece entre a escri-
ta e a gravura.
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Atividade 7 &

Relacao Entre Texto e Contexto (Frase e Gravura-Cena)

Objetivos

Verificar quais as hipoteses do(a) aluno(a) em relacao a escri-
ta de uma frase, acompanhada de uma gravura;

Verificar se o(a) aluno(a) identifica palavras na frase.
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Atividade 8 &

Permanéncia na Escrita

Objetivo
Verificar se 0(a) aluno(a) considera a permanéncia da escrita
em relaj;do a gravura.





