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RESUMO

O presente estudo® insere-se na linha de pesquisa Educacdo, Linguagens e Processos
Interativos do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade S&o Francisco.
Aborda a temética das praticas pedagdgicas no contexto da educagdo inclusiva, focando,
especialmente, as praticas associadas a aprendizagem da linguagem escrita. A questdo que
norteia a pesquisa é: como as praticas de letramento podem contribuir para que alunos com
deficiéncia intelectual se apropriem da linguagem escrita? Fundamenta-se na perspectiva
histérico-cultural do desenvolvimento humano e na teoria enunciativo-discursiva e tem como
objetivo geral analisar praticas pedagogicas, com foco no letramento social, desenvolvidas
com vistas a buscar possibilidades de aprendizagem da linguagem escrita para alunos com
deficiéncia intelectual. Os objetivos especificos sdo: (1) discutir como o processo de
aprendizagem da linguagem escrita para alunos com deficiéncia intelectual pode ser
desenvolvido a luz das préaticas de letramento; (2) analisar praticas desenvolvidas, buscando
indicios da transformac&o dos envolvidos: professora, pesquisadora e aluno. De acordo com o
referencial tedrico, assume-se 0 método dialético, que trata de relagdes de sujeitos reais em
situacBes concretas, isto é, busca-se compreender os sujeitos em suas condi¢cdes reais de
existéncia. O trabalho de campo aconteceu em uma escola publica, localizada no interior de
Minas Gerais, em uma turma de segundo ano do ensino fundamental. Participaram do estudo
um aluno com hipétese diagnoéstica de deficiéncia intelectual, sua professora e seus pares. A
pesquisadora acompanhou semanalmente as aulas de Lingua Portuguesa na referida turma,
durante o ano letivo de 2017. O trabalho envolvendo praticas sociais letradas foi desenvolvido
pela professora em parceria com a pesquisadora, mediante suas sugestdes de atividades. Foi
registrado por meio de videogravacao e diario de campo. Apds as filmagens, os dados foram
transcritos e analisados pelo principio da analise microgenética. Os resultados apontam que
um trabalho pedagdgico envolvendo préticas sociais de letramento possibilita a interagdo e
garante a participacdo do aluno com deficiéncia intelectual em atividades simbdlicas, como a
leitura e a escrita. Conclui-se que é preciso um maior investimento em politicas publicas que
garantam o desenvolvimento de praticas pedagogicas orientadas pelo principio de uma
educacao social, transformadora, com o fim de desenvolver um trabalho que resista as praticas
hegeménicas, de carater excludende, na medida em que privilegiam um curriculo homogéneo
e ndo consideram as especificidades e particularidades do processo de ensino e aprendizagem
para cada sujeito.

Palavras-chave: Perspectiva historico-cultural. Teoria enunciativo-discursiva. Letramento
social. Alfabetizagéo. Praticas pedagogicas. Deficiéncia intelectual.
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ABSTRACT

The present study? is part of the research line Education, Languages and Interactive Processes
of the post-graduate program in Education of the University of S&o Francisco. It addresses the
subject of pedagogical practices in the context of inclusive education, focusing especially on
practices associated with learning the written language. The question guiding the research is:
How can literacy practices contribute to the ability of students with intellectual disabilities to
appropriate written language? It is based on the cultural-historical approach of human
development and in Bakhtin’s Language theory. Its general objective is to analyze
pedagogical practices, focusing on social literacy, developed to seek possibilities for students
with intellectual disabilities to learn the written language. The specific objectives are: (1) to
discuss how the written language learning process for students with intellectual disabilities
can be developed in the light of literacy practices; (2) to analyze developed practices, looking
for evidence of the transformation of those involved: teacher, researcher, and student.
According to the theoretical reference, we make use of the dialectical method, which deals
with relations of real subjects in concrete situations, that is, it seeks to understand the subjects
in their real conditions of existence. The fieldwork took place in a public school, located in
the interior of Minas Gerais, in a second-grade class. A student with a diagnostic hypothesis
of intellectual disability, his teacher and his peers participated in the study. The researcher
followed the Portuguese language classes weekly in the said class during the academic year of
2017. The teacher, in partnership with the researcher, developed literate social practices,
based on the latter’s suggestions of activities. The work was recorded in video and a field
diary. The video was transcribed and analyzed through the principle of microgenetic analysis.
The results show that a pedagogical work involving social practices of literacy allows the
interaction and guarantees the participation of students with intellectual disabilities in
symbolic activities, such as reading and writing. Our conclusion is that larger investments
should be made in public policies to guarantee the development of pedagogical practices that
are guided by the principle of a social transformative education, in order to develop a work

that resists hegemonic excludable practices that privilege a homogeneous curriculum and do

2 This study was financed in part by the Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel superior —Brasil
(CAPES) - Finance Code 001.



not consider the specificities and particularities of the teaching and learning process for each

subject.

Keywords: Cultural-historical approach. Language theory. School literacy. Social literacy.
Pedagogical practices. Intellectual disability.
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MEMORIAL

“O que é 0 homem™?

Para Hegel, ele é um assunto logico.

Para Pavlov, € uma soma, um organismo.
Para nés, O homem é uma pessoa social: um
agregado de relacdes, incorporadas em um
individuo”.

(Vigotski, “Psicologia concreta do Homem”)

A epigrafe acima remete-nos a olhar para o0 homem, para a sua constituicdo, e para as
relagcbes sociais estabelecidas em seus contextos de vivéncia. Assim, o desenvolvimento
humano é a questdo-chave deste estudo. Esse desenvolvimento acontece nas e pelas relacdes
sociais, no processo historico, pelas condi¢cdes sociais e de producdo do sujeito humano
inserido na cultura. Tendo isso em vista, por meio deste memorial, apresentarei meu processo
de desenvolvimento, o percurso trilhado e as questdes que me provocaram a realizar esta
pesquisa.

Sou Claudia, casada, mée de dois filhos e avé de uma linda e abencoada menina.
Tenho formacdo em Pedagogia e mestrado em Educacéo, sou funcionéria publica e trabalho
como supervisora pedagdgica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola
municipal no interior do Estado de Minas Gerais. Vou apresentar neste memorial a minha
trajetdria de vida, com énfase nos aspectos da minha escolarizacao.

Minha vida escolar teve inicio no ano de 1983, quando ingressei no primeiro ano. Foi
um periodo dificil, pois eu era a nona filha da familia, constituida por seis homens e trés
mulheres. Minha mée nunca se importou com a educacdo formal dos filhos; sua efetiva
preocupacdo foi com o trabalho e com sua saude, sempre fragil. Meu pai ja apresentava um
olhar diferente no que diz respeito a minha vida escolar, responsabilizando-se pela compra de
materiais; porém, igualmente ndo apresentava um interesse maior frente a minha
aprendizagem. Dos meus irmaos, apenas uma irma concluiu na época o nomeado segundo
grau, ainda que tardiamente, através de um curso supletivo; uma das irmas, que ndo
frequentou a escola, apenas consegue escrever seu préprio nome e com dificuldade.

Minha primeira experiéncia escolar foi marcada por desafios. Lembro-me de que
faziamos muitos exercicios repetitivos e considerados preparatdrios para a escrita. Como eu
ndo tinha acesso ao uso de materiais escolares antes do inicio da vida letiva, mesmo o

movimento de pegar no lapis era dificil e doloroso e, por vezes, acabava em lagrimas, ja que
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eu, crianca, realizava tentativas exaustivas de copias que acabavam por se rasgar em meio aos
prantos. Demorou certo tempo e consegui fazer os registros de letras aleatorias que nédo se
relacionavam a nada. Um fato relevante que tenho guardado em minha memoria refere-se a
minha primeira professora: percebendo aquela minha angulstia em tentar tracar as letras, ela se
colocava atras de mim e, com sua ajuda, “segurava em minha mao” e levava-me a fazer o
movimento de subir e descer com o l&pis. Hoje, com as leituras concernentes as ideias de
Vigotski (2000) sobre a relacdo eu-outro e 0s modos como o outro (pela palavra, pelos gestos)
vai dando ao sujeito as “coordenadas para saber quem ele ¢ que posi¢ao social ocupa e 0 que
se espera dele” (PINO SIRGADO, 2000, p. 66), percebo que, por meio da professora, pelo seu
gesto com sua mao em minha mé&o, consegui realizar os primeiros registros escritos.

A professora, ao iniciar o trabalho, propunha uma sequéncia de atividades, com
historias infantis; fazia-nos decorar as partes desses repertorios trabalhados e isto contribuiu
para o inicio da minha aquisi¢do da leitura e, em seguida, para 0 meu processo de escrita.

Recordo que eu realizava leituras com fluéncia e, sempre que possivel, fazia-as em
voz alta e em pé do lado da carteira. Ndo me lembro dos meus colegas realizando leitura dessa
mesma forma. Era uma escola rural, de bairro, e muitos alunos dela desistiram para trabalhar.
Acredito que por eu ser a filha cagula, pude dar continuidade aos estudos. Também, a escola
era préxima da minha casa. Quando retornava para meu lar, minhas responsabilidades eram
com as tarefas domésticas como lavar loucgas, varrer o chdo; ndo podia, nesses momentos,
pensar em ficar com os cadernos nas maos para qualquer tipo de tarefas escolares, a ndo ser
depois que realizasse as atividades domésticas. Estas eram as minhas condi¢Ges concretas na
época e, portanto, ndo foi uma alfabetizacdo com reflexdes, extrapolagdes, possibilidades; foi
do tipo “faga como o modelo”.

Este relato de experiéncia escolar assemelha-se a muitas histdrias de criancas de classe
média a baixa e que por véarias razbes ndo conseguem se apropriar dos conhecimentos
escolares. Com isso, € preciso que a escola mobilize-se e desenvolva trabalhos com o objetivo
de efetivar a aprendizagem para essas criangas e todas as outras criangas, sob uma dimensao
gue se oponha ao modelo hegemdnico do atual contexto educacional em que muitas vezes a
aprendizagem da leitura e escrita ndo se concretiza.

O tema da aprendizagem escolar ndo era motivo de preocupacdo na minha familia;
tinhamos momentos de conversas, lembrancas nas quais meu pai, e as vezes algum parente
préximo, contava-nos histdrias: ocasifes prazerosas que possibilitavam o encontro da familia.

O processo de leitura e escrita na minha vida ocorreu unicamente na escola, pois em casa ndo
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havia esse olhar e qualquer tipo de material que pudesse ser usado para este fim, ou seja,
ninguém se preocupava com estas questdes.

Ao terminar a quarta série, tive que mudar de escola e fui estudar na cidade, para
frequentar o primeiro grau no curso ginasial®. Tudo era muito diferente: pegar 6nibus para
conseguir chegar a escola, um professor para cada disciplina, colegas diferentes, enfim, tive
que me adaptar. Muitos colegas que iniciaram a vida escolar comigo concluiram a quarta série
e ndo prosseguiram nos estudos. Mesmo em outra escola, com professores especializados por
area, as praticas pedagdgicas quase sempre permaneciam as mesmas. Tinhamos que realizar
leituras de textos e responder a questionarios que eram decorados para a realizacdo das
avaliagdes. Alguns professores praticavam agdes diferenciadas em suas disciplinas, bem como
leituras dirigidas e, ap0s esse direcionamento, tinhamos aulas dialogadas sobre os contetdos.
Eu sempre me interessei por estas aulas.

Apos a conclusdo do primeiro grau, eu tive que escolher entre ficar na mesma escola
para fazer o ensino colegial na modalidade de segundo grau ou o0 curso teécnico em
contabilidade, modalidade oferecida no meu municipio de residéncia naquele momento. No
entanto, eu ndo tinha pretensdo em estudar nesta area, pois hunca me interessei por questdes
envolvendo os calculos. Pelas experiéncias que vivi, sempre preferi as aulas com leitura,
escrita e, por meio de professores que ofereciam uma aula diferenciada, fui percebendo que
era melhor fazer o curso de segundo grau na modalidade de Magistério, o qual na época era
oferecido em uma cidade vizinha.

Realizei o curso de Magistério em Itajuba, cidade onde hoje trabalho. Foi outra nova
experiéncia. Desta vez eu tive dificuldades com o transporte para chegar até a escola, visto
que precisava acordar bem cedo e andar muito para conseguir pegar carona com um onibus
escolar de outra cidade que nos levava para a escola.

Frequentando o curso, vivenciei muitas experiéncias tedricas sobre as técnicas de
ensino. Na época (1992) existia um enfretamento entre métodos tradicionais de alfabetizacéo*
e a proposta de alfabetizagdo orientada pela vertente construtivista, ja que, na década de 1980,
as ideias da pedagoga argentina Emilia Ferreiro sobre o processo de alfabetizagdo comegavam

a circular pelo Brasil. Havia um contexto intenso de discussao tedrica sobre a alfabetizacdo e

¥ Naguela época, a educacdo bésica era organizada em ensino do primeiro grau, dividido em primério (1% a 42
série) e ginasial (5% a 82 série) e ensino de segundo grau (1% a 32 série).

* N&o é objetivo deste estudo uma discusséo sobre métodos de alfabetizagdo do Brasil e suas mudangas em
decorréncia de contextos politicos e econdmicos, mas ressaltamos que ha estudos de referéncia sobre o tema, tais
como os de Maria do Rosario Longo Mortatti.
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com fortes criticas ao ensino da leitura e da escrita que até entdo vigorava, que tinha por base
uma pratica de memorizacdo e decifracao.

Existia um discurso de que o ensino oferecido aos alunos era de mera repeticdo, que
ndo possibilitava capacidade reflexiva, de interpretacdo. A ideia seria de mudanca; discutia-se
sobre o centro de interesse, razdo pela qual o professor deveria estar atento e desenvolver a
sua aula a partir dessas questfes. Esta interpretacdo causou algumas implicacdes no meio
escolar. Ja no segundo ano do curso, tinhamos que ir para as escolas realizar os estagios nas
salas dos anos iniciais. No meu caso, fiz estagio na escola rural no local onde eu morava e na
qual fui alfabetizada. Em uma oportunidade estive na sala de uma docente que foi minha
professora, com a qual tive aula na segunda e na terceira séries primarias. Pude reviver o
trabalho com certos textos, praticamente os mesmos da época quando estive como aluna nesta
escola. Na ocasido, a professora ja ndo usava castigos fisicos, como em minha época.

As ultimas décadas brasileiras sdo marcadas, sobretudo, por duas teorias psicologicas
que afetam e configuram o cenério das préaticas pedagdgicas com vista a alfabetizacdo. A
primeira refere-se a psicogénese da leitura e escrita, apresentada por Emilia Ferreiro e
orientada pela concepcgdo psicogenética, construtivista/cognitivista, postulada por Piaget.
Smolka (1996) discute a grande repercussdo oriunda dos trabalhos de Emilia Ferreiro no
Brasil. Esse trabalho implicou mudancas no campo da psicologia, da linguistica e da
pedagogia e entre estas areas “analisando as relagdes entre as mesmas e as suas implicagdes
sociais e politicas” (SMOLKA, 1996, p. 18).

Conforme Smolka (1996), os discursos referentes a este trabalho mobilizaram praticas
que devem ”partir da experiéncia da crianca e dar a palavra a ela; de se levar em conta a
variagdo linguistica e aceitar os “erros” que a crianga produz” (SMOLKA, 1996, p. 18).
Nessa direcdo, a quem cabe ensinar, cComo organizar essas praticas e em quais condicdes esse
ensino pode acontecer? Nessas condicdes é possivel que aconteca a aprendizagem para todas
as criancgas e para 0 nosso sujeito de pesquisa em condicdo de deficiéncia intelectual?

Consoante a estas indagagdes, Smolka (1996) problematiza e discute a questdo do
processo de alfabetizagdo: “vi que pensar esse processo da escrita nos remete a buscar
historicamente, socio culturalmente, psicologicamente, raizes e origens desta forma de
linguagem” (SMOLKA, 1996, p. 21). Essas indagacdes precisam ser refletidas e ecoar no
trabalho referente as préaticas pedagogicas.

A segunda teoria diz respeito as elaboragdes de Vigotski sobre o processo de aquisi¢do
e desenvolvimento da linguagem escrita, que possibilitaram novos rumos as discussdes sobre

alfabetizacdo. Acrescentado a essas diferentes concepgdes, temos a perspectiva de letramento,
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tomado do campo dos estudos da linguagem, que no Brasil, exerceu forte impacto nos modos
de se compreender a aquisi¢do da linguagem escrita.

A minha formacdo académica — no curso de Magistério e, posteriormente, na
graduacdo em Pedagogia, assim como a minha trajetéria profissional como professora, tem
sido marcada pela teoria psicogenética de leitura e escrita. A aproximagdo com a perspectiva
historico cultural, especialmente com os textos de Vigotski e seus comentadores, ocorreu com
meu ingresso no doutorado.

Nas observacdes do meu estagio no curso do Magistério, percebia certa resisténcia por
parte de algumas professoras, pois estas realizavam um trabalho totalmente pautado nas
cartilhas e agora se viam diante de uma proposta de mudanca, condizentes com a entrada das
ideias construtivistas de Emilia Ferreiro.

Estas ideias foram incorporadas aos documentos oficiais e a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais-PCN (BRASIL, 1998), que apontam para o planejamento
de ensino e para a realizacdo de capacitacbes para o professor. O documento buscou
redimensionar e uniformizar os conteudos curriculares com o lema “aprender a aprender”.
Neste mesmo documento, esta vinculada a ideia de que “cada aluno ¢ sujeito de seu processo
de aprendizagem, enquanto o professor € mediador na interagdo dos alunos com os objetos
[..]” (PCN, 1998, P. 93). Outra ideia que marcou fortemente este documento refere-se a
autonomia dos alunos e “considera a atuagdo do aluno na construgdo dos seus Proprios
conhecimentos [...]” (PCN, 1998, P. 94). Assim, ao centrar no aluno a responsabilidade por
sua aprendizagem, questiono: e as interacdes que se estabelecem neste contexto para que a
aprendizagem possa acontecer?

Discursos como estes, permanecem, ainda hoje no contexto educacional brasileiro,
como os incorporados nos fundamentos pedagdgicos da Base Nacional Comum Curricular-
BNCC:

A BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os
alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agfes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (BRASIL, 2018,
p.13)
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Tais documentos orientam a organizacdo do trabalho pedag6gico no contexto
educacional brasileiro e percebemos as ideias de Emilia Ferreiro sustentadas no
construtivismo-piagetiano ligadas ao modelo construtivista hegemdnico e que mais uma vez
se fazem presentes nas propostas em programas curriculares dos anos iniciais do ensino
fundamental.

A forma como a teoria construtivista vai sendo interpretada, com énfase no
protagonismo do aluno, ndo favorece o desenvolvimento, principalmente para as criangas com
deficiéncia, pois ndo considera o papel do coletivo, que é de grande relevancia para a
apropriacdo do desenvolvimento, em consonancia com a perspectiva historico-cultural e com
a teoria enunciativo-discursiva, as quais fundamentam esta pesquisa.

As mudangas curriculares baseadas nos PCNS (BRASIL, 1998), que estavam sendo
propostas para a alfabetizacdo deveriam ter ocorrido mediante um dialogo com os professores
para esse novo panorama educacional, de maneira que eles pudessem perceber nas suas
praticas o que era positivo e negativo, para que as transformacdes pudessem vir a acontecer de
forma a agregar positivamente nas questdes de ensino e aprendizagem. A partir da minha
vivéncia, fui observando que as formas como estas modificacdes foram postas, sem o apoio
formativo necessario, geraram inseguranca para muitos professores, refletindo nas acGes
pedagogicas a serem desenvolvidas na sala de aula.

As minhas experiéncias como aluna do curso de magistério e como estagiaria
provocaram-me a buscar mais formacdes para poder trabalhar na area da educacéo, e assim
prossegui os estudos, cursando Pedagogia, com inicio no ano de 1996, na Fundacdo de Ensino
e Pesquisa em Itajuba (FEPI).

Na graduacdo, comecei a trabalhar como professora na rede de educagdo municipal na
cidade de Piranguinho-MG e entdo passei a me deparar com varias questdes da profisséo,
como assumir a responsabilidade da aprendizagem de inimeras criancas. Essa sempre foi uma
preocupagdo minha: saber que os alunos teriam que encontrar na escola um saber escolar
diferente das experiéncias diarias. Atenta aos interesses e as necessidades pertinentes a faixa
etaria dos alunos, procurava planejar um trabalho que, ao mesmo tempo, fosse provocativo e
possibilitasse a aprendizagem dos alunos. A situacdo da escola em que atuei naquele
momento, enquanto espaco fisico, era grotesca, visto que nos alojavamos em um barracéo
local alugado pela prefeitura, onde antes funcionava um depoésito de madeira. Com o auxilio
dos pais dos alunos e de alguns familiares, organizamos o local da melhor maneira possivel.

Como néo havia outras professoras neste espaco escolar, tive que organizar todo o

trabalho sem planejamento. Foi uma experiéncia relevante. No final, a maior parte da turma,
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de 25 alunos da Educacdo Infantil, j& possuia vasto repertorio de leituras, pois trabalhdvamos
com recontos, dramatizagOes, escrita coletiva e individual. Realizamos um trabalho
significativo.

Muitos eram os problemas, mas alguns pais mostravam-se interessados pela vida
escolar dos filhos e vinculavam a formacédo escolar com o futuro melhor para as criancas.
Como professora, considerava importante exercer a profisséo com a participacdo de todos,
dando sentido ao que faziamos na escola e ao contexto dos alunos. Sempre informava aos pais
sobre o desenvolvimento escolar dos filhos.

No ano seguinte, fui encaminhada para uma turma do 3° ano do ensino fundamental na
escola principal da cidade. Essa realmente fora uma experiéncia marcante, pois na sala havia
muitos alunos que sequer conseguiam escrever o proprio nome. Na época, escutei rumores
que se tratava de uma “turma especial” da escola, ndo pelos alunos apresentarem alguma
deficiéncia aparente ou mesmo diagnosticada, mas porque eram alunos que foram segregados
ao longo da vida escolar; alguns eram repetentes e ja estavam entrando na pré-adolescéncia. A
relacdo desta turma com os demais alunos da escola era de indiferenca; os projetos destinados
a escola ndo eram planejados em parceria com e para esta turma. Essa questdo era notavel e o
sentimento de inferioridade dos alunos era visivel. Ndo havia perspectiva da equipe gestora
quanto ao desenvolvimento e aprendizagem. Foi angustiante; permaneci com esta turma por
um semestre e fui removida pela equipe gestora para uma escola rural, na qual uma professora
havia solicitado afastamento, alegando que todos os alunos tinham problemas de
aprendizagem.

Os alunos eram calmos e, como eu ingressara 1a em época eleitoral, propus-lhes, como
proposta pedagogica, que simulassem serem candidatos a prefeito ou vereadores para, com
isto, elaborarem propostas de melhoria para o bairro. Dentre as propostas que trabalhavamos,
estudamos as divisdes dos Poderes (Legislativo, Executivo e Judiciario). N&o percebi
problemas de aprendizagem na turma, exceto as faltas de alguns alunos, devido ao periodo de
colheita do café (muitos alunos ausentam-se das aulas para trabalhar). N&o foi facil, pois nesta
época eu trabalhava, estudava e cuidava do meu filho primogénito, que nasceu quando eu
estava no primeiro ano da graduacdo. Eu sempre refletia a respeito dessas questdes da
hipdtese inicial - problemas de aprendizagem levantada, pela professora anterior, quando
estdvamos em reunido, apesar de ndo obter respostas para elas. Permaneci como professora
até o término da graduacdo em Pedagogia, em 1999.

Eu trabalhava como professora contratada, o que significava ndo ter a certeza da

continuidade na profissdo, pois era um trabalho de contrato temporario; eu ndo tinha nem
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mesmo registro em carteira. Nesta época, consegui um trabalho formal regularizado na area
da saide, podendo perceber que alguns problemas da educagdo foram repassados, ou seja,
terceirizados para a saude. Percebi o quanto as escolas encaminhavam alunos para
acompanhamento psicolégico, neuroldgico e mesmo psiquiatricos.

A essa situacdo agravante no cendrio da educacdo, Werner, (2001) psiquiatra e
educador, apresenta trés concepc¢des a respeito da relagdo saude x doenca: concepcao
mecanicista, concepcao organicista e dialética, baseada na perspectiva histérico-cultural. Nas
concepcdes mecanicista e organicista, a saude é vista como contrario de doenca e o problema
da falta de saude recai sempre sobre o sujeito. JA& na concep¢do dialética, a saude é
compreendida como qualidade de vida, ou seja, 0 sujeito ter acesso aos bens culturais basicos:
moradia adequada, alimentacdo, boas condi¢bes de higiene. Com base nessas ideias, 0 autor
discute que o problema da ndo aprendizagem, especialmente em criancas oriundas de uma
classe econémica menos favorecida, é compreendido como um problema de salde e a culpa
pelo fracasso escolar é sempre do aluno.

Na concepgdo organicista, Werner (2001, p. 73) discorre que a “aprendizagem esta
subordinada aos ritmos individuais de matura¢do e de desenvolvimento do aluno”. Assim, o
trabalho pedagdgico considera “o processo (ndo os produtos), a participagdo ativa ¢ o
interesse do aluno” (WERNER, 2001, p. 75). A aprendizagem, nessa concepcao, € vista
como uma questdo de maturidade. Estas concepcles priorizam aspectos bioldgicos e
organicos do sujeito e ndo consideram o sujeito e suas condi¢des sociais e historicas. Se o
problema da aprendizagem esta atrelado ao diagnostico, qual é o trabalho da escola diante
desta situacéo?

Na concepcdo historico-cultural, fundamentada em Vigotski, e que também
fundamenta esta pesquisa, “o homem constrdi o conhecimento a partir da interagdo ativa com
o ambiente” (WERNER, 2001, p.79). Nesta concepgdo, 0 desenvolvimento é impulsionado
pela aprendizagem. A aprendizagem é compreendida como um processo que ocorre nas
relagBes sociais e 0 outro (professor, aluno) tem participacdo efetiva nesse processo. Assim,
no &mbito educacional, o trabalho pedagogico prioriza atividades em colaboracdo e a atuacéo
intencional do professor, aspectos que serdo discutidos nesta pesquisa. Ao relembrar minhas
vivéncias iniciais como professora e com os alunos com quem trabalhei, as ideias de Werner
(2001) sobre as dificuldades de aprendizagem puderam ser mais bem compreendidas por

mim, por isso as trouxe neste memorial.
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Trabalhava durante o dia e, em algumas noites, consegui aulas na disciplina de Lingua
Portuguesa em uma classe de aceleracdo da aprendizagem®, no segmento do Ensino
Fundamental Il para uma turma do sétimo ano. Esta experiéncia durou apenas um semestre,
visto que tive que me ausentar, ante o nascimento de meu segundo filho.

Neste periodo, cursei especializacdo lato sensu em Educacdo e observei o quanto 0s
demais colegas, que também estavam cursando a especializacdo e trabalhavam como
professores no Ensino Fundamental | e 11, debatiam sobre transtornos, distdrbios, problemas
de aprendizagem. Até mesmo uma das professoras do curso abordava essas questdes como
sendo elementos que impedem a aprendizagem. Agradeci por ndo ter iniciado minha vida
escolar nesta época, pois a professora que teve aquela paciéncia comigo talvez, nessa
situacdo, tivesse me considerado uma aluna com problemas, ou talvez eu tivesse ficado
alheada e, sem o apoio da escola, ndo me alfabetizaria, tendo mesmo abandonado a escola
sem aprender os conhecimentos escolares. Apds este periodo, realizei concurso publico no
municipio de Itajub4-MG, tendo sido aprovada para o cargo de supervisora pedagogica.

Trabalhei por um ano e meio em duas grandes escolas do municipio e, no ano de 2010,
passei, juntamente com outras cinco supervisoras, a exercer a funcdo de formadora, atuando
com todas as professoras da rede municipal, com o objetivo de dar uma nova identidade a
educacdo infantil, direcionando novos rumos, a iniciar pela formagéo dos professores. Depois
de cinco meses, esse grupo foi reorganizado, ficando apenas eu e uma colega, que também era
supervisora pedagdgica. Permanecemos entdo neste grupo de apoio pedagdgico por mais um
ano e meio, tendo sido desfeito por varias razdes, e voltei a atuar diretamente nas escolas com
professores e alunos, locais onde realmente sinto prazer em trabalhar.

Na escola venho tendo a oportunidade de vivenciar seu cotidiano, conviver com 0s
alunos e seus familiares; na funcdo de supervisora, planejamos o trabalho em um coletivo de
professores e de gestores. No movimento de atender aos propositos da escola, muitas vezes,
deparamo-nos com os alunos que, por varias razfes, ndo aprendem, e muitas vezes ouvimos
como justificativa, “ele ndo da conta”, “dei aula para o irmao dele e ele ndo conseguiu
aprender”. Estas afirmativas acabam por desvalorizar o papel da escola. Como professora que
sou, e hoje cursando o doutorado e atuando como supervisora, recuso-me a repetir este
discurso de que a escola publica, notadamente a escola de periferia, ndo consegue nem mesmo
alfabetizar os seus alunos ou mesmo inverter o discurso e afirmar que a culpa é dos alunos.

Serd mesmo que temos um culpado nesta situagdo?

® Programa do governo (Federal) destinado aos alunos que estavam defasados nos estudos em relagdo a
idade/série.
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Acredito ser cruel afirmar que determinado aluno ndo consegue aprender. Como a
escola pode dizer que ele ndo € capaz? N&o foram poucas as vezes que ouvi que a maior parte
do alunado é copista ou que certo aluno ndo pode ficar perto de determinado grupo.
Analisando pela perspectiva historico-cultural e percebendo que é no outro que me constituo,
como a professora ou a escola vai privar esta relacdo de possibilidade do aluno? Estas
questdes afetam-me e eu ndo posso simplesmente ser indiferente.

Diante desta e outras situacGes na escola, procurei desenvolver, junto com meu
coletivo de trabalho, praticas que pudessem resultar na aprendizagem de todos os alunos,
embora nem sempre consigamos. No ano de 2013, realizei o processo seletivo para o
programa de pds-graduagdo stricto sensu - Mestrado em Educagdo, da Universidade do Vale
do Sapucai (UNIVAS). Tendo sido aprovada, la desenvolvi um trabalho voltado para a linha
de pesquisa de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Elaborei minha dissertacdo® e, na época,
como metodologia, fiz uso de testes que avaliam as chamadas fungdes executivas - atencgéo,
memoria, flexibilidade cognitiva e planejamento - consideradas importantes para a
aprendizagem de alunos que estejam no terceiro ano do ensino fundamental. Ndo consegui
encontrar o que fui buscar, mas compreendi que a aplicacdo de testes em si ndo soluciona os
problemas, talvez direcionem se os resultados afetam o grupo de trabalho e se, em conjunto, o
grupo busca possibilidades para as questfes que nos inquietam.

Neste caminhar do mestrado, percebi que as pessoas da minha escola, ou mesmo da
minha rede de trabalho, esperam por um resultado, talvez uma férmula, que possa resolver
todos estes problemas: sera que existe esta formula? Se mesmo os alunos considerados
“normais” por muitas vezes Ndo conseguem resultados esperados em sua escolarizacao, o que
fazer com os alunos de Atendimento Educacional Especializado — (AEE)? Como vamos agir
com este publico na escola comum? Perguntas e assertivas como: “quem vai ensinar este
aluno?” “a responsabilidade do ensinar ndo ¢ minha”, “tenho 25 alunos mais um aluno de
inclusdo”, sdo cotidianas. Sera mesmo que a responsabilidade pelo processo de aprendizagem
do aluno com deficiéncia e apenas da professora de sala (AEE)?

Com estas inquietagdes, decidi prestar o processo seletivo para o programa de pos-
graduacéo stricto sensu - Doutorado em Educacdo - da Universidade S&o Francisco (USF).
Fui aprovada e, no inicio do ano de 2016, passei a participar das atividades do programa. As

disciplinas e os professores contribuiram e me direcionaram, em especial a minha orientadora,

® CARVALHO, C. A. S. M. Funcdes executivas e desempenho académico em alunos do 3° ano do Ensino
fundamental. Mestrado em Educacéo. Pouso Alegre: Univas, 2015.
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para a elaboragdo do meu projeto de pesquisa. Fui sendo provocada pelas questdes da teoria
historico-cultural, sobretudo para a constituicdo do sujeito de acordo com as ideias da
mediacdo, da significacdo, das vivéncias e do papel do outro que sdo importantes para o
processo de aprendizagem. A aprendizagem € uma condicdo da educacdo e, a0 me apropriar
das proposi¢des da perspectiva histérico-cultural, vi que a aprendizagem € possivel a todas as
pessoas e suas possibilidades estdo nas rela¢des sociais.

Essa perspectiva levou-me a ressignificar 0 meu papel como pessoa e como
supervisora pedagogica. Ao estudar e ir me apropriando desse referencial, fui constatando o
quanto o meu trabalho em colaboragdo com os professores e alunos pode ser afetado nas
relagdes e no desenvolvimento das possibilidades de pensar e potencializar caminhos para que

a aprendizagem possa acontecer para todos 0s sujeitos.
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INTRODUCAO

O nosso trabalho adentra o campo da insercdo de alunos com deficiéncia intelectual na
classe comum, no contexto da politica de educacdo inclusiva. Considerar a histdria neste
ambito é de grande importancia para a compreensdo do que ja foi vivenciado e significado
nesta seara e para dialogar com os acontecimentos mais recentes do movimento da inclusao.

Desde a década de 1990, com as politicas educacionais voltadas a democratizacdo do
ensino, uma diversidade de alunos insere-se no sistema educacional: diferentes etnias,
perspectivas socioculturais diversas, com a marca da desigualdade econdmica e social que
historicamente constitui a populacdo brasileira. E nesse cenario que ocorre a insercdo dos
alunos com deficiéncia nas escolas regulares. Ferreira e Ferreira (2013) discutem as

contradi¢des que marcam a implantacdo de uma politica educacional inclusiva

Partindo do exame da legislacdo e outros documentos politicos, o contexto
esperado seria de um acesso ampliado dos alunos com deficiéncia em uma
escola basica mais aberta para acolhé-los e mais habilitada a fazé-lo. Deve
considerar, contudo, ao olhar para as politicas que acompanham a
materializacdo da educacdo dita inclusiva, no Brasil, que o que se faz é o
resultado do embate de vérias forgas sociais e econémicas, portanto marcado
por contradi¢cdes. (FERREIRA e FERREIRA, 2013, p. 24)

No contexto da educacdo brasileira, os documentos legais tém apresentado em seus
registros referéncias aos alunos com deficiéncia’. Em 1988, a Constituicdo Federal traz, no
inciso | de seu artigo 206, a “igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola”
(BRASIL, 1988, p. 148), e, no artigo 208 garante como dever do Estado o oferecimento do
atendimento especializado, preferencialmente na rede regular de ensino. Outros textos legais
estenderam essas determinacdes para as legislacdes estaduais e municipais (BRASIL, 1988).

Na década de 1990, a Declaracio Mundial de Educagdo para Todos® (1990) e a
Declaracdo de Salamanca® (1994) comegam a influenciar a formulagdo das politicas publicas

voltadas a educacéo inclusiva.

" A politica nacional de educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva considera a “pessoa com
deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade”. (BRASIL, 2008, P.11).

® Documento elaborado na Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos, realizada em Jomtien — Tailandia, em
1990.

° Documento elaborado na Conferéncia Mundial em Educagéo Especial, realizada em Salamanca — Espanha, em
1994,
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Assim, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n. 9.394/1996
(BRASIL, 1996) a Educagdo Especial ganha um capitulo especifico e passa a ser pensada
mediante os principios inclusivos que estavam sendo propagados mundialmente. Essa
legislacdo regulamenta a garantia da matricula de alunos com necessidades educacionais
especiais, conforme terminologia pela lei citada, preferencialmente na rede regular de ensino.
A érea da Educacgdo Especial reconhece 0 avan¢o em termos legais proporcionado por essa
lei; entretanto, o termo ‘preferencialmente’ deixou brechas para que as instituicdes
especializadas continuassem a receber o alunado da Educacdo Especial. Ademais, naquele
momento, houve divergéncias de entendimento a respeito de quem seriam os alunos com
necessidades educacionais especiais, fazendo com que a &rea da Educacdo Especial
posicionasse-se a favor de uma melhor definicdo do publico-alvo para garantir direitos as
pessoas com deficiéncia, que, historicamente, foram excluidas do acesso a educagao comum.

Desse modo, a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) define o publico-alvo: alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidade/superdotacdo. Outrossim, apresenta como objetivo
assegurar a inclusdo escolar desse alunado, norteando os sistemas de ensino para garantir o
acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados do ensino. Notamos, portanto, que as ideias de uma educagdo inclusiva vao
ganhando forma nos documentos oficiais. Todavia, ndo podemos perder de vista que a
construcdo dessa politica ocorreu sob a égide de um sistema econémico neoliberal e que, por
meio desse sistema, acentuam-se as desigualdades humanas. Desse modo, a implantacdo e a
efetivacdo de um sistema educacional inclusivo vdo ocorrendo em meio a embates e
contradi¢des, o que gera inimeros desafios para as escolas e seus atores.

Ao analisar o movimento da inclusdo escolar que se instaura no pais a partir dos anos
de 1990, Mendes (2006) considera que em um pais como o Brasil, com tamanha desigualdade
social, fruto de uma das piores distribuicGes de renda, fica praticamente invidvel este
movimento.

Padilha e Oliveira (2013), com base nas ideias do materialismo histérico e dialético,
tém também um olhar critico frente a implantacdo da politica de educacdo inclusiva.
Discutem que o termo “inclusdo” perpassa por varias questoes, dentre elas o direito de todos a
educacdo. As autoras afirmam que os conceitos de exclusdo e de inclusdo social ndo se
apresentam da mesma forma em tempos e lugares; estes sdo de natureza diversa. A essa
situacdo remetem que os sentidos das palavras estédo a depender do contexto social em que

estdo sendo ditas, que sentidos estdo sendo atribuidos a esses conceitos e se pertencem ao
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discurso do senso comum ou mesmo se fazem parte de um quadro tedrico. Assim, 0s sentidos
da inclusao ndo sdo os mesmos. As autoras tecem criticas ao discurso “inclusivo” inserido em
um contexto politico-econdémico de cunho capitalista e apontam as contradi¢des entre um
sistema econémico, excludente por natureza, e as politicas de inclusdo defendidas por esse
proprio sistema.

Por um lado, no que se refere as leis, percebe-se que, em parte, a legalidade vem sendo
atendida no que diz respeito a matricula desses alunos nas escolas comuns. Contudo, a
garantia da aprendizagem ainda é um desafio, como alguns estudos tém mostrado (DAINEZ,
2009; PLETSCH, 2010; MONTEIRO; FREITAS, 2014).

Meletti e Ribeiro (2014) analisaram politicas de escolarizagdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais, tendo por base dados oficiais do poder publico sobre
acesso e condi¢cbes de permanéncia dessa populacdo na educacdo brasileira. Focalizaram as
analises nos microdados dos Censos da Educacdo Baésica brasileira, referentes a modalidade
de ensino, etapa de ensino, dependéncia administrativa da escola e relacdo idade/série de
alunos com necessidades especiais com idades entre seis e dezoito anos. Entre os anos de
2006 e 2012, as autoras verificaram um aumento das matriculas deste publico na escola
regular, e tal fato é consequéncia da ampliacdo do atendimento educacional com a
incorporacdo de alunos que ndo tinham acesso a nenhum tipo de escolarizacéo, seja regular ou
segregado. Entretanto, ao comparar o nimero de alunos com deficiéncias matriculados com a
populacdo com deficiéncia que ha no pais, as autoras constataram que grande parte dessa
populacdo ainda esta fora das escolas.

Ao analisarem o processo de escolarizacdo desses alunos, através da relacdo
idade/série, Meletti e Ribeiro (2014) observaram que os dados revelam uma situacdo
preocupante quanto a essa variavel. Ha uma defasagem idade/série que pode ser consequéncia
tanto da retencdo do aluno em uma série ou a entrada tardia na escola, fato que deve ser
discutido em outras investigacfes. Observaram a migracdo dos alunos de classes especiais
para salas regulares de ensino sem a devida reclassificacdo. De qualquer forma, estas
condicBes ndo justificam o nimero de defasagem encontrado. A questdo idade/série denuncia
a precariedade da escolarizagdo desta populagdo em um sistema que pretende ser inclusivo.
Desse modo, esses estudos auxiliam-nos a compreender as contradiges e desafios para
atender as disposi¢fes do chamado sistema educacional inclusivo.

No que se refere as relagcBes de ensino, deparamo-nos com anélises que focalizam
(im)possibilidades nas praticas educativas. Como ja explicitamos, temos uma politica de

educacdo inclusiva que prevé o acesso da pessoa com deficiéncia na escola comum; mas a
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pergunta é: de que forma isso tem, de fato, ocorrido? Quais as condigdes concretas de um
ensino para a diversidade?

No que diz respeito a essa organizacdo do trabalho educacional, Monteiro e Freitas
(2014) apontam que as acOes pedagdgicas docentes ganham um lugar importante quando 0s
professores reconhecem a sua fungéo no processo de elaboracdo do conhecimento escolar. As
autoras destacam o papel que o outro representa no processo de ensino-aprendizagem e
explicitam que os modos de acdes, como gestos de apontar, olhar, escrever, nomear, podem
contribuir, no ambito educacional, para tornar o processo de ensino significativo também para
os alunos com deficiéncias.

No percurso do doutorado, tivemos a oportunidade de participar da palestra da
professora Sanches®®, pesquisadora portuguesa que trabalha com a temética da inclusdo
escolar. O ponto mais importante da inclusdo escolar, segundo a referida pesquisadora, ndo é
apenas aceitar as pessoas; vai além do aceitar, da caridade, do favor frente ao outro. O direito
de estar, ser, partilhar os espacos a serem incluidos, obriga-nos ao exercicio do direito em
respeitar a diferenca, por meio da equidade nas relacdes e da igualdade em oferecer a todos as
mesmas oportunidades. Observar e planejar as estratégias devem se fazer presentes para que
todos possam desenvolver as suas atividades. Diante dos entendimentos de Sanches (2012),
no contexto da inclusdo escolar, o trabalho pedagdgico deve ser orientado pelo curriculo
prescrito para todos os alunos e para organizacdo da sala de aula; os alunos com deficiéncia
devem trabalhar com seus pares, respeitando-se suas singularidades, ideias das quais
compartilhamos.

Das consideracBes até aqui expostas e diante de alguns didlogos com minha
orientadora, foram emergindo algumas indagagdes: como propiciar condigdes de
aprendizagem para os alunos com deficiéncia e que praticas pedagogicas podem ser mais
efetivas para que eles aprendam os contetidos escolares?

Assim, a fim de encontrar respostas para essas questdes, buscamos um posicionamento
critico sobre a educacédo inclusiva, pois ndo podemos tirar o foco do fato de que ha alunos
com deficiéncia frequentando as escolas comuns, no entanto, nem todos estdo tendo acesso ao
conhecimento escolar, tornando-se urgente pensar em condigfes para que esses alunos
possam estar na escola, participar da vida escolar e ter acesso ao conhecimento mais

elaborado. Vivemos um momento da educacdo no qual a valorizacdo das competéncias e

19 1sabel Rodrigues Sanches Fonseca, professora da Universidade de Lus6fona de Humanidade e Tecnologia de
Lisboa ministrou no PPGE/USF uma palestra intitulada “Inclusdo e Educacdo: olhar a diferenga numa
perspectiva inclusiva”.
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habilidades de cada sujeito torna-se palavra de ordem e tendéncia hegemonica no ambito das
préaticas educacionais que circulam nas redes de ensino. Tal modo de se compreender 0s
alunos e as préaticas pedagogicas decorrentes vai de encontro a uma visdo educacional que
almeja entender as condicGes de possibilidades dos alunos inseridos em praticas sociais,
concretas. Assim, escolhemos trilhar o caminho contra-hegemdonico da perspectiva historico-
cultural do desenvolvimento humano. E, ao seguirmos por esse caminho, nos deparamos com
as ideias da professora Maria Cecilia Carareto Ferreira sobre o ensino para alunos com
deficiéncia. Essa pesquisadora fundamenta suas analises sobre as possibilidades de
escolarizagdo do alunado com deficiéncia nessa perspectiva

Ferreira (2009) apresenta uma preocupacdo frente aos obstaculos com a educacao
escolar dos alunos com dificuldades acentuadas para aprender™ e que estdo nas escolas
especiais e/ou nas escolas comuns. Em seu estudo, discute a problematica da néo
aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual matriculados em sala de aula da escola
comum.

O problema, de inegavel complexidade, tem raizes estabelecidas tanto na historia da
educacdo especial como na histdria da educacdo comum. Considerando essa histéria, Ferreira
(2009) problematiza a condigéo de iletrado da maioria dos alunos com deficiéncia intelectual,
remetendo a duas questdes de pesquisa: na primeira, indaga a respeito do que pode ser 0 eixo
curricular da educacdo de alunos que apresentam dificuldades acentuadas para aprender; na
segunda questdo, a autora levanta o problema da formacdo dos professores para assumirem
uma proposta educacional que respeite as particularidades desses alunos.

Para Ferreira (2009), um problema que se intensifica é a preocupacdo dos docentes
sobre como conduzir a educacdo escolar de alunos com dificuldades acentuadas para
aprender. Muitas sdo as duvidas referentes a como fazer diante das propostas de trabalho,
guando ha alunos com deficiéncia matriculados, visto que ndo existe um planejamento claro
sobre isso. As diretrizes normativas expostas na legislacdo propdem adaptacfes curriculares
de pequeno e/ou grande porte, conforme as necessidades dos alunos. E a pergunta entéo é:
adaptar o qué?

Segundo a autora, os professores orientam-se pelo senso comum, com a ideia de que,
no decorrer do processo escolar, os alunos com deficiéncia intelectual s&o incapazes de
aprender, ideia essa que circula socialmente. Acreditam que estes alunos sdao mais lentos e,

pela dificuldade nos processos cognitivos, devem aprender menos contelido, os quais também

1 Terminologia usada pela autora.
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devem ser minimizados, ja que, para eles, a falta de abstracdo desses alunos é complicadora
dos processos de apropriacdo do conhecimento. Com isso, Ferreira (2009) argumenta que 0s
alunos nestas condicGes passam a receber um ensino minimizado e reduzido no que diz
respeito aos objetivos e metas da educacdo basica e sem conexdo com o0 que circula nas
praticas sociais.

Diante disso, Ferreira (2009) acredita que ainda precisamos ampliar a compreenséo do
que seja o ensino para alunos com deficiéncia, nas suas determinagcfes concretas e singulares,
para que haja possibilidade de intervencdo mais eficiente na historia deste acontecimento.
Pelo que ja se tem conhecimento, acerca da possibilidade de desenvolver um processo de
inclusdo escolar nesse contexto, “compreende-se que ndo € sé a deficiéncia da pessoa que
direciona seu destino, mas a maneira como esta € significada, e como, em consequéncia disto,
ocorre a educacdo e os cuidados que recebe” (FERREIRA, 2009, p. 103).

A respeito dessa problematica, a autora prop8e, para o ensino basico, um trabalho
pedagogico que tenha o letramento como eixo curricular, na medida em que este confere uma
infinidade de possibilidades na constituicdo humana, no desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas dos alunos e no desenvolvimento escolar, em especial. E uma proposta com

possibilidades de trabalho para todos os alunos, incluindo os com deficiéncia intelectual:

[...] o letramento é um proposito curricular inerente a fungéo social da escola
e, portanto, goza de uma insercdo generalizada nos processos de ensino, o
que coloca a adaptag&o curricular para alunos com deficiéncia intelectual, no
mesmo registro de atividades para todos os alunos, ja que através do
letramento como eixo podemos eleger a¢des educativas da mesma natureza
para todos. (FERREIRA, 2009, p. 106 grifo nosso).

Para alunos com dificuldades acentuadas para aprender, devido a deficiéncia
intelectual, o letramento como proposta curricular orienta o percurso educacional e viabiliza
as condicOes necessarias ao ensino, garantindo-lhes “o atendimento que a singularidade do
percurso escolar indica” (FERREIRA, 2009, p. 106).

Dessa forma, ao longo deste texto discutiremos aspectos da escolarizacdo desses
alunos, no contexto da politica de educagdo inclusiva vigente, focalizando estudos que
abordam tal tematica a partir da perspectiva histérico-cultural e da teoria enunciativo-
discursiva.

As proposicoes de Ferreira (2009) a respeito de se pensar 0 ensino para alunos com
deficiéncia pela via do letramento nos provocou e nos mobilizou a pensar nas questdes desta

pesquisa, e, assim, ousamos a elaborar um estudo propondo préticas pedagdgicas para o aluno
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diagnosticado com deficiéncia intelectual pelo viés do letramento social, em que a escrita
acontece em um processo de construcdo para todos os alunos.

Tendo isso em vista, almejamos refletir a respeito de uma proposta pedagogica
orientada pelo letramento, compreendido como pratica social, para que alunos com
deficiéncia intelectual possam participar da vida cultural, apropriando-se dos instrumentos e
signos dessa vida, como é o caso da leitura e da escrita. Sendo assim, temos como objeto de
investigacdo o desenvolvimento da linguagem escrita de alunos com deficiéncia intelectual na
perspectiva de que um trabalho escolar, orientado para préaticas sociais letradas (tais como a
alfabetizacdo), pode se configurar como possibilidades de aprendizagem, ndo so para alunos
com deficiéncia intelectual, mas para todos os alunos. Acreditamos em um trabalho
pedagdgico que promova o saber escolarizado, por meio dos conhecimentos culturalmente
elaborados.

Norteadas pela questdo: “como as praticas de letramento podem contribuir para que
alunos com deficiéncia intelectual se apropriem da linguagem escrita?”, delineamos, como
objetivo geral do estudo, analisar praticas pedagdgicas, com foco no letramento social,
desenvolvidas com vistas a buscar possibilidades de aprendizagem da linguagem escrita para
alunos com deficiéncia intelectual. E, como objetivos especificos:

e Discutir como o processo de aprendizagem da linguagem escrita para alunos com
deficiéncia intelectual pode ser desenvolvido a luz das praticas de letramento;

e Analisar praticas desenvolvidas, buscando indicios da transformacdo dos

envolvidos: professora, pesquisadora e aluno.

Para poder responder a esses objetivos, organizamos esta tese em quatro
capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos a fundamentacdo tedrica que orienta a nossa
investigacdo, focalizando os pressupostos da perspectiva histérico-cultural e da teoria
enunciativo-discursiva e discorremos sobre a constituicdo social da pessoa com deficiéncia: o
papel do outro e da linguagem nas relacfes de ensino. No segundo capitulo, apresentamos 0s
aspectos da linguagem escrita na perspectiva historico-cultural e as possibilidades do seu
ensino pela via do letramento. No terceiro capitulo, contextualizamos o estudo empirico e
apresentamos as opgdes teorico-metodologicas da pesquisa. No quarto capitulo, analisamos o
trabalho de campo proposto e, por fim, nas consideracdes finais argumentamos, com base no
estudo empirico realizado, que um trabalho envolvendo préaticas sociais de letramento

possibilita a interacdo e garante a participacdo do aluno com deficiéncia intelectual em
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atividades simbolicas, como a leitura e a escrita. A seguir apresentamos 0S pressupostos

tedricos que orientam a pesquisa e ancoram as analises deste estudo.
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1 A CON§TITUIC}AO SOCIAL DA PESSOA COM
DEFICIENCIA: O PAPEL DO OUTRO E DA
LINGUAGEM NAS RELACOES DE ENSINO

O sujeito como tal ndo pode ser percebido nem estudado como coisa, posto que
sendo sujeito ndo pode, se quiser continuar sé-lo, permanecer sem voz, portanto, seu
conhecimento, s6 pode ter um carater dialdgico.

(Bakhtin)

Esta frase de Bakhtin, filésofo da linguagem, é pertinente nesta pesquisa ante o modo
como compreendemos Nil, uma crianga com voz, participe das praticas sociais de sua sala de
aula e que, por meio da linguagem, constitui-se e elabora conhecimentos. Desse modo, neste
capitulo, destacamos o papel fundante da linguagem para a constituicdo humana e para o
processo de elaboragdo de conhecimento, tomando como base as proposi¢des da perspectiva
histérico-cultural e da teoria enunciativo-discursiva bakhtiniana.

Em especial, com os estudos de Vigotski (1995, 2000) e Bakhtin (2006), principais
representantes dos referidos constructos teéricos, buscamos refletir sobre as teses a respeito da
origem social da constituicdo do homem e o papel da linguagem nesse processo.

Ambos autores partem do materialismo historico e dialético para explicarem o papel
da linguagem na constituicdo humana. Por meio da linguagem, os homens se comunicam, se
afetam, trocam experiéncias, ideias, compartilham saberes e, nesse movimento dialético
dindmico, se humanizam.

Freitas M., (1997) explica que Bakhtin interessa-se pela concepcdo historica e social
da linguagem, enquanto Vigotski busca a formulagdo de uma psicologia historicamente
fundamentada. Para eles, o0 homem é um ser historico, produto de um conjunto de relacdes
sociais, mediadas pela linguagem:

A resposta que apresentam para essa questdo nasce de uma perspectiva
semioldgica, na qual o signo como um produto social tem uma fungéo
geradora e organizadora dos processos psicologicos. Assim a mediacdo
semiodtica da vida mental é colocada como um ponto de partida em seus
estudos, do qual decorrem outros aspectos comuns: a constituicdo semiotica
da consciéncia pela interiorizacdo da linguagem, a linguagem interior como
trama semidtica da consciéncia, o papel do outro e do dialogo nesse processo
de interiorizag&o, a intervencdo crucial do contexto. (FREITAS M., 1997, p.
318)
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Bakhtin (2006) e Vigotski (1995, 2000) destacam a concepcdo semidtica do
funcionamento humano, tendo a linguagem como constitutiva do pensamento e da
consciéncia pela producdo de sentidos. A linguagem surge na interacdo social, em
consequéncia do que o sujeito cria e produz.

Smolka (2004) afirma que o nlcleo central do pensamento de ambos os autores é a

palavra, que:

como signo, ndo resulta da acéo de apenas um individuo, mas da (inter) acdo
de pelo menos dois (The word is absolutely impossible for one person, but
possible for two; Nenhuma palavra é adamica); e, como signo produzido e
resultante da (inter) acdo, a palavra opera transformagdes na propria
atividade. (SMOLKA, 2004, p. 42)

Consideramos tais proposic¢des fundamentais para as discussdes que buscamos realizar
sobre a apropriacdo da linguagem escrita de Nil'?, aluno em condicdo de deficiéncia
intelectual com diagnostico de deficiéncia intelectual. Assim, ao longo do texto, elucidamos
que a linguagem escrita € um sistema cultural, semi6tico que se constitui nas praticas sociais,
em relacdes intersubjetivas mediadas pelos instrumentos técnico-semidticos. Tendo como
foco o contexto escolar, almejamos salientar que, na relacdo pedagdgica, ensinar implica um

trabalho de significacéo.

1.1 A constituicao social do psiquismo humano e o papel da linguagem

Vigotski, no inicio do século XX, imerso no contexto pds-revolucao socialista de seu
pais, busca compreender a origem e o desenvolvimento das fungbes psiquicas tipicamente
humanas. Nesse cenario, Vigotski (1930) almeja construir uma nova psicologia para a nova
sociedade que surgia. Ndo cabia mais em um contexto socialista, um homem com
caracteristicas individualista e imediatista, inerentes ao regime capitalista que até aquele
momento vigorava.

Assim, Vigotski fundamenta seus estudos na abordagem materialista historica e

dialética de Marx (1979) que compreende 0s sujeitos nos seus contextos de vivéncia. Seu

12 Nome ficticio do nosso sujeito de estudo. Esclarecemos que o aluno acompanhado neste estudo ndo tinha um
diagnostico conclusivo sobre a deficiéncia intelectual, todavia, a partir da hipdtese levantada, ele passa a ser
considerado pela escola como uma crianca com deficiéncia, inclusive encaminhado ao Atendimento Educacional
Especializado. Nos capitulos 3 e 4 explicitaremos melhor as condicdes de Nil, neste contexto de pesquisa.
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interesse era pensar um novo homem no contexto da coletividade. Neste sentido, Freitas M.,
(1994) explica que, para Vigotski, a constituicdo do sujeito faz-se na relagdo entre os homens
e ndo a partir de fendmenos internos “c nem se reduzia a um mero reflexo passivo do meio”
(FREITAS M., 1994, p.89).

Desse modo, o autor contesta as teorias psicologicas de sua época, principalmente as
teorias objetivas, mecénicas, tais como 0 comportamentalismo norte-americano e a
reflexologia russa, e as correntes idealistas, subjetivas, como o gestaltismo, pois ambas
valorizam as caracteristicas inatas e biolégicas dos sujeitos. Para Vigotski, tais teorias ndo
explicavam a origem e o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, tipicamente
humanas: a memoria mediada, a atencdo dirigida, o pensamento, a linguagem, a formacéo
conceitual e a imaginacdo. Essas fungbes constituem-se ao inserir as criancas em praticas
culturais, nas relagfes sociais que ocorrem nessas praticas, mediadas por signos, tais como, a
linguagem, ou seja, 0 desenvolvimento psiquico superior viabiliza-se nas condi¢Bes concretas
de vida do sujeito com a sociedade.

Nessa ideia, encontramos a lei geral do desenvolvimento das fungdes psiquicas
humanas elaborada por Vigotski (1995): cada funcdo do desenvolvimento cultural da crianca
ocorre em dois momentos, em dois niveis, primeiro no social e depois no individual, sendo
que, a principio, acontece entre 0s homens, como categoria interpsiquica, e depois no interior
da crianga, como categoria intrapsiquica.

Para Vigotski (1995, p. 151, traducdo nossa) “todas as fung¢deS psiquicas superiores
s30 relagbes de ordem social, sd0 o fundamento da estrutura social da personalidade®®”.
Buscando explicar um pouco melhor essa ideia, Pino (2005, p. 110) afirma que as fungdes
psiquicas superiores sdo a conversdo “do plano pessoal, da significagdo que os “principios”
constitutivos das relagdes sociais e suas consequéncias tém em numa determinada sociedade”.
Pinto (2010, p. 35) complementa essa ideia, salientando que as fungbes psiquicas superiores
tém uma dimensdo social, ou seja, um desenvolvimento que passa pelo social “em momento
de colabora¢ao” até se tornar individual.

Constatamos, portanto, que Vigotski confere ao meio sociocultural o carater
primordial para o desenvolvimento de todos os sujeitos. E nisto compreendemos o papel do
outro e a importancia das interacGes que as pessoas estabelecem com o mundo a sua volta.
Dessa forma, as teses de Vigotski colaboram com o nosso estudo que focaliza a sala de aula e

as possibilidades de aprendizagem da linguagem escrita de uma crianga diagnosticada com

3 Todas las funciones psiquicas superiores son relaciones interiorizadas de orden social, son el fundamento de la
estructura social de la personalidad.
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deficiéncia intelectual nesse contexto. Vamos refletindo sobre as relagdes de ensino — as
interagBes entre pares, entre alunos e professores —, pois 0s sentidos sdo construidos nessas
relacBes sociais, mediadas semioticamente.

A respeito das proposicdes do autor sobre a mediacdo semiotica, Vigotski (2000)
reporta-se a Marx (1979) e compreende que, para satisfazer suas necessidades, 0 homem cria
condigdes para melhorar a sua vida e, ao criar, modifica a si, ao outro e transforma o mundo
material a sua volta. Assim, considera que, ao criar instrumentos (a ferramenta), 0 homem
transforma a natureza e a si mesmo. Por analogia, Vigotski destaca que 0s signos sdo
instrumentos psicoldgicos criados pelo homem e orientados internamente, isto €, modificam o
funcionamento psiquico do proprio homem. Uma palavra, por exemplo, € um signo por
exceléncia; ela pode transformar provocar e afetar o homem em suas relacdes.

Dizendo de outro modo, na orientacdo das atividades, instrumentos sdo dirigidos para
fora, signos sdo dirigidos para dentro; geralmente instrumentos séo caracterizados para uma
determinada finalidade e especificidade, e 0s signos representam uma materialidade
simbolica.

Pino (2005) discute essa questao e esclarece:

Assim como Marx e Engels fizeram do instrumento técnico o mediador das
relagcbes dos homens com a natureza, Vigotski faz do signo o mediador das
relacbes dos homens entre si. O paralelismo entre instrumento técnico e
signo vai, porém, muito além da sua funcdo de mediacdo, privilegiada por
Vigotski, pois uma analise mais apurada permite-nos perceber que a mesma
pessoa que manipula a ferramenta de trabalho imprime a sua a¢do uma
significacdo, sem a qual a atividade humana dificilmente poderia ser criadora
de novas realidades. O interesse de Vigotski pela “semidtica” extrapola,
portanto, suas preocupagdes com a arte e literatura. Ele fala do signo
linguistico ndo como linguista, mas como pensador da natureza simbdlica do
ser humano. (PINO, 2005, p. 135).

Portanto, nessa passagem Pino (2005) refere-se aos instrumentos técnicos — semiéticos
e afirma que estes possibilitam a entrada dos seres humanos no mundo cultural e tém a
capacidade de transformar o homem, tirando-o de sua condicdo natural (bioldgica) e
inserindo-o em uma condicéo cultural.

Para o autor, “instrumento e simbolo sdo os mediadores entre o0 homem e o mundo,
natural e social, que conferem a atividade seu carater produtivo” (PINO, 2003, p. 43).
Vigotski (1995) afirma que a relacdo do sujeito nunca é direta, sendo sempre mediada por
instrumentos e signos, e acontece nas condigdes sociais concretas de vida dos sujeitos

inseridos na cultura.
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Conforme Vigotski (2009), o signo € sempre um meio de interacdo com o mundo, s
depois passa a ser um meio para influenciar a si mesmo. Um fato importante na historia
humana estabelece-se nos mediadores semidticos que agem entre 0s homens e o mundo,
revelando-se um mundo novo, o mundo simbolico ou da significacdo. Para Smolka (2000),
uma das maiores contribuigcfes deixadas por Vigotski (1995) foi a formulagdo do signo como
instrumento (psicoldgico), tendo o carater de instrumento mediador.

Sendo um conceito chave na obra do autor, a mediacao tem uma dimensdo constitutiva
no ser humano, acontece nas relagdes sociais, incorporando a cultura e por ela sendo
incorporado. Através dos sistemas dos signos criados entre os seres humanos € que existe a
possibilidade de as criangas valerem-se do valor das coisas do mundo e é nesse processo que a

mediacdo semidtica tem importante funcéo.

[...] o mecanismo da “mediagdo semidtica” opera como 0 conversor que
permite a transposicdo de planos das fungGes humanas. [...] 0s signos
permitem transformar o que € alheio a crianga - os modos de falar, de agir,
de pensar etc. dos outros — em algo que lhe seja proprio, sem deixar de ser
préprio dos outros. O signo realiza esse portento porque ndo é um mero
veiculo ou canal de significagdo — como o tem entendido a teoria cléssica da
comunicagdo -, mas seu conversor, ou seja, aquilo que permite que as
significagOes culturais possam ser incorporadas por cada pessoa, adquirindo
suas peculiaridades, mas conservando o que faz delas “significagdes
sociais”, algo que ¢é compartilhado por todos, sem confundir isto com
qualquer forma de homogeneizagéo. (PINO, 2005, p. 160)

O conceito de mediacdo semidética € importante neste estudo que focaliza as praticas
pedagogicas realizadas no contexto escolar, pois é pela mediacdo técnica-semidtica - gestos,
palavras, textos escritos etc. que a todo momento permeiam as relacdes de ensino — que ocorre
0 desenvolvimento da linguagem escrita em todas as criangas, incluindo as com deficiéncia
intelectual.

Vigotski (1995) destaca que o conhecimento humano se da pela significacdo, ou seja,
diz respeito a capacidade do homem de criar e utilizar os signos. A esse respeito, A respeito
da questdo da significacdo, Pino (2005) explicita que, além do seu significado etimoldgico

(signun facere, fazer sinal a alguém), ha o sentido semiotico. Assim:

Significar é encontrar para cada coisa 0 signo que a representa para si € para
o outro. E passar do plano perceptivel ao do enunciavel e do inteligivel. E
encontrar a razdo que permite relacionar as coisas entre si e, desta forma
conhecé-las. E dizer o que elas sdo. Em suma, é conferir-lhes outra forma de
existéncia. 1sso é obra, ao mesmo tempo da palavra e da ideia. O que nos
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permite dizer que é a ordem simbdlica que confere a atividade bioldgica do
homem sua capacidade criadora. (PINO, 2005, p. 147)

Smolka (2000), ao discutir o conceito de significacdo, enfatiza que é, na dindmica das
relagcOes entre sujeitos, que signos e sentidos sdo “[...] todas as a¢des adquirem multiplos
significados, multiplos sentidos, e tornam-se préaticas significativas, dependendo das posi¢des
e dos modos de participacdo dos sujeitos nas rela¢cdes” (SMOLKA, 2000, p.31).

Assim, em consonancia com essa ideia, refletimos sobre a sala de aula — nesse espaco
alunos e professores sdo afetados, de diferentes modos, pelas multiplas formas de trabalho
pedagogico das quais participam, também de diferentes modos. Consideramos que esses
modos de desenvolver o trabalho pedagdgico, ancoram as muitas formas de participacdo da
crianca na cultura.

Consideramos que o trabalho pedagdgico firma-se como um elemento primordial em
propor condi¢des nas formas de participacdo da crianga com a cultura. Os processos de
aprendizagem e a construgdo do conhecimento em alunos com deficiéncia intelectual séo
questdes de desafio neste estudo.

Em relacdo as condicdes concretas do trabalho pedagdgico, Smolka (2000) considera
que este deve constituir-se nos modos de pensar, agir, sentir, de significar dos homens. Tendo
iISso em vista, refletimos sobre os alunos com deficiéncia ou considerados como tal. Ao
assumirmos a natureza social do desenvolvimento humano e as relacdes de ensino como lugar
de destaque para a significacdo, quais 0s impactos do empobrecimento das oportunidades de
relagBes sociais para esses alunos? Isso é um fato preocupante.

Smolka (2000, p. 36) apresenta em suas andlises a existéncia de uma tensdo nas
possibilidades “de significagdo (e modos) de apropriagdo: tornar proprio, de si mesmo,
atribuir pertenca ou propriedade; assumir; tornar adequado, pertinente, desenvolver
capacidades e meios (instrumentos, modos) de acdo, de producao”. A autora pondera que tais
tensbes acontecem a depender das pessoas nas suas relacdes, podendo ser passiveis de
acontecer ou impossiveis de se realizar.

Smolka (2010) chama a atengdo para a natureza social, para a possibilidade da
significacdo e producdo de sentidos que afetam as relagdes de ensino. E nesse sentido que
podemos afirmar que o conhecimento passa pelo outro.

Conforme Smolka (2010):

Ensinar seria, assim, um trabalho com signos, um trabalho de significacao
por exceléncia, que implica incansaveis gestos indicativos nas orientacdes
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dos olhares, nas configuracbes dos objetos, nas formas de referir, de
conceituar. Um trabalho nas margens ou espac¢os de (ndo) co-incidéncias, na
busca de focos ou pontos de encontro ou tangenciamento, que produzem
tanto sentidos diversos quanto lugares comuns. O que acontece na
constituicdo ou na instituicdo desse gesto é que, entre o sinal (movimento de
agarrar o objeto) e o signo (algo que se produz na relagdo com o outro e que
transforma o movimento), encontramos a abertura para um possivel, que se
inscreve nas condigbes e nas construcbes humanas. A significagdo (de um
movimento), portanto, ndo é univoca e ndo € imediata. Ela vai se
(re)configurando, se estabelecendo, se convencionalizando na relacdo entre
as pessoas. (SMOLKA, 2010, p. 128, grifo da autora)

Tendo isso em vista, entendemos que pensar 0 ensino para alunos no contexto da
diversidade, diz respeito a buscar nas relacdes de ensino as possibilidades de significagéo.
Assim, refletimos sobre como essas relacdes ancoram os modos de ensino e de aprendizagem
do aluno diagnosticado com deficiéncia intelectual na sala de aula. Como, nas relacdes de
ensino, se dad o processo de aprendizagem e de desenvolvimento? Qual o estatuto da
linguagem nesse processo? E, especificamente, como ocorrem nas relagcdes de ensino, os
modos de apropriacdo da linguagem escrita?

No processo de internalizacdo, as palavras tém um papel importante de recriacao, as
formas culturais transformam-se em processos internos, ou seja, pela palavra chega-se ao
pensamento, uma vez que por meio delas, nas relagdes sociais, o sujeito “descobrird a
significagdo e o valor das coisas que fazem parte do mundo” (PINO, 2005, p. 159). A palavra
acaba sendo um instrumento do pensamento que vai dar significado as coisas no mundo.

Para Vigotski (1995, 2001), a linguagem surge da producdo simbolica nas relagGes
organizadas dos sujeitos e se concretiza nas condi¢des concretas de existéncia. A relacdo entre
pensamento e palavra encontra-se no desenvolvimento da histéria na consciéncia humana,
sendo resultado do processo de formacdo do ser humano. Esse processo € uma reconstrucao
interna de uma operacdo externa, em que 0 sujeito passa a interiorizar 0 que acontece na sua
relacdo com o outro, e a fala torna-se interna. Esse processo é a relacdo da linguagem e da
consciéncia e é marcado pelas trés fases: linguagem exterior, linguagem egocéntrica e
linguagem interior. A linguagem interior é uma linguagem para Si mesmo, pois serve 0
pensamento da crianca; ja a linguagem exterior € para os outros. Vigotski, (2001, p. 445)
explica que “a linguagem egocéntrica ¢ a chave para o estudo da natureza psicologica da
linguagem interior”.

Conforme Freitas M., (1997), o momento em que a crianca transforma formas sociais

e cooperativas de comportamento em forma psiquica interna acontece pela fala egocéntrica.
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Nisto estd a transicdo da fala oral para a fala interior. Vigotski (2001) apresenta um plano para
desenvolver o movimento do pensamento a palavra: o plano da linguagem interior.

A respeito da fala egocéntrica, Vigotski (2001) afirma que ela ndo se destina a
acompanhar a atividade da crianga, pois ela estd a servi¢o da orientacdo mental; é uma fala
para si mesmo e ajuda a crianca a superar dificuldades. Esta fase € importante, e o autor
pontua criticamente os postulados de Piaget: “a linguagem egocéntrica ¢ o ponto da curva
descendente, cuja culminagdo estd para tras” e o destino da fala egocéntrica ¢ bem diferente,
“a linguagem egocéntrica ¢ o ponto da curva ascendente, cuja culminagdo esta no futuro”.
(VIGOTSKI, 2001, p. 436).

A linguagem egocéntrica, para Vigotski (2001) ¢ “uma linguagem em termos
funcionais e estruturais, isto ¢, uma forma autonoma de linguagem” (VIGOTSKI, 2001, p
444). E uma linguagem, que inicialmente se diferencia da linguagem social, ¢ uma linguagem
para si.

Com o passar do tempo, a linguagem egocéntrica se desenvolve e ocorre a transicdo da
linguagem egocéntrica para a linguagem interior que caracteriza-se ‘“no movimento do
pensamento & palavra: o plano da linguagem interior” (VIGOTSKI, 2001, p. 445). E uma
linguagem com uma “fung¢do discursiva absolutamente especifica e originada por sua estrutura
e seu funcionamento”.

Vigotski (2001) faz uma relacdo da linguagem interior e a linguagem escrita,
comparando-as com a linguagem falada. A linguagem interior e linguagem escrita sao formas
monoldgicas de linguagem, enquanto, na maior parte dos casos, a linguagem falada é
dialégica. A linguagem escrita se realiza na auséncia de interlocutor, dessa forma,
desenvolve-se de forma complexa, de modo que, “para enunciar cada pensamento isolado,
precisamos empregar muito mais palavras do que se faz com a linguagem falada”
(VIGOTSKI, 2001, p 452). Na linguagem falada, o pensamento emitido se expressa nos
significados formais das palavras de interlocutores que estdo presentes, o que pressupde a
presenca do didlogo, a interpretacdo de gestos, dos olhares o que colabora para a compreensao
dos fatos.

Em nosso estudo, focalizamos as possibilidades de desenvolvimento da linguagem
escrita de Nil, tomando como fundamental, todas as possibilidades de participagdo do aluno
no contexto da sala de aula — seja a participacédo pela linguagem oral, por meio dos dialogos
entre os alunos e educadores, seja pelo modo como Nil se relaciona com a linguagem escrita,

tendo em vista o essencial papel do outro nesse processo.
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Nesse sentido, diferentemente da linguagem oral, em que os alunos estdo imersos e
desenvolvem de forma menos deliberada, nas interacOes entre a crian¢ca com adultos e/ou
criancas mais velhas, a apropriacdo da escrita pela crianca precisa de um trabalho intencional
e cabe a escola, ao professor criar condicbes para que o0s conhecimentos elaborados
culturalmente sejam socializados e apreendidos pelos alunos.

Luria (2014, p. 143) afirma que, mesmo antes de atingir a idade escolar, a crianca
chega a escola com um grande potencial desenvolvido para o aprendizado da escrita. A
crianca ja vivenciou experiéncias com a linguagem escrita, por meio de diferentes portadores
de textos (livros infantis, outdoors, etc) e com as pessoas do seu meio que se valem da escrita
cotidianamente, tendo assim, conhecimentos prévios sobre a escrita. Em favor de uma pré-
historia da escrita, Luria (2014, p. 188) argumenta que esta deve ser conhecida e valorizada
pelo professor, visto que, “[...] antes que a crianca tenha compreendido o sentido e o
mecanismo da escrita, ja efetuou inimeras tentativas para elaborar” [...] a escrita, através do
rabisco, da garatuja, do desenho e da oralidade. Situa¢des, como estas, antecedem a escrita, e
possibilitam o seu desenvolvimento, mas em alguns casos, sdo perdidas. Dessa forma, a
escola oferece a crianca um sistema de signos padronizados, culturalmente elaborados.

A linguagem escrita € uma atividade extremamente complexa e uma nova formacao
psicolégica e provoca grandes transformacgdes no desenvolvimento cultural e psiquico da
crianca. Para Luria (2014, p. 144) “a escrita pode ser definida como uma fungdo que se
realiza, culturalmente, por mediacao”.

Pensamos na dimensdo da apropriacao da linguagem escrita e no desafio do professor
em possibilitar estratégias para articular esse conhecimento que a crianca traz de suas
vivéncias cotidianas ao conhecimento sistematizado, que é transmitido pela escola. Para isso,
faz-se necessario que os professores atuem em direcdo a um ensino significativo e intencional.
A partir dessas ideias, podemos refletir as possibilidades de desenvolvimento cultural** nas
pessoas com deficiéncias, o papel do outro com seus gestos - apontar, ajudar, significar.

Relembro aqui o gesto da minha professora que, ao segurar minha mao, significou
minha acdo para o ato de escrever: um gesto ousado, de toque corporal e que me possibilitou

adentrar ao campo dos conhecimentos elaborados culturalmente. Reflito sobre a importancia

! para Vigotski (1995), os processos de desenvolvimento das formas superiores de comportamento abrangem
dois grupos de fendmenos que relacionam-se entre si: 0s processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento — a linguagem, a escrita, o calculo e o desenho e, 0s processos de
desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores — a atencdo voluntaria, a memoria logica, a formagdo de
conceitos etc.
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desses gestos, de ensina-los para criancas com deficiéncia intelectual que, como as demais
criangas, também necessitam do outro para aprenderem.

Consoante as ideias de Vigotski (2007), a aprendizagem das criancas tem inicio bem
antes da entrada na escola. Desenvolvimento e aprendizagem estdo entrelacados desde o
nascimento da crianca. Mesmo antes do periodo escolar, a crian¢a ja aprende conceitos
espontaneos™ que se formam pela experiéncia com seu meio, por meio de suas vivéncias
socioculturais, em situa¢@es concretas de seu mundo cotidiano.

Tanto 0s conceitos espontaneos como 0s conceitos cientificos relacionam-se e
constantemente se influenciam em um mesmo processo, qual seja o desenvolvimento da
formacdo de conceitos. Para Vigotski (2007), a formacdo dos conceitos cientificos acontece
no processo da aprendizagem escolar, no coletivo, pela mediacdo semidtica.

Para o autor, as atividades realizadas pelos sujeitos em colaboragdo com seus pares
mais experientes sdo de muita importancia por se tornarem uma possibilidade de
desenvolvimento.

Vinculado ao conceito de mediacdo semiética destacamos a nocdo de Zona de

Desenvolvimento Proximal®

- no¢do de grande importancia no contexto da educacdo escolar,
por fornecer elementos para a compreensdo da relacdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento (FREITAS, 2001).

A ZDP ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que é determinado por
problemas que o individuo soluciona de forma independente, sem ajuda, e o nivel de
desenvolvimento proximal, que é determinado através da solucdo de problemas em atividades
partilhadas. Ela caracteriza o desenvolvimento psiquico prospectivamente, ou seja, refere-se
aquele desenvolvimento que ainda esta em processo, que esta por se consolidar. A crianga que
se encontra nesse nivel de desenvolvimento realiza atividades por meio do dialogo, da
colaboracdo, da imitacdo, da experiéncia vivenciada e dos caminhos que lhes sdo apontados.
O outro é quem atribui sentidos as acdes, gestos, escritas - pelo outro - que faz junto, que

orienta, que aponta etc. E pelo outro que a crianga vai se apropriando (tornando proprio) do

% Nao temos, neste estudo a intencdo de fazermos um texto para aprofundar os conhecimentos sobre a
elaboracéo conceitual, a esse respeito ver os estudos de Vigotski (VIGOTSKI, 2001 pp. 111- 241).

16 Zoia Prestes (2012) chama a atengdo para os problemas de traducdo encontrados na obra de Vigotski. Assim,
em relagdo ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, explica que o termo proximal pode levar a uma
compreensdo do imediatismo e da obrigatoriedade de o desenvolvimento ocorrer. A autora sugere 0 uso do termo
Iminente. Concordamos com a autora no que se refere a inequivoca critica a tradugdo, porém, nesta tese,
optamos pela manutencdo do termo proximal em funcdo de nos referirmos aos estudos de Freitas (2001) e, essa
autora, ao analisar, criticamente o conceito, esclarece a necessidade de se considerar o desenvolvimento como
processual, dinamico e atrelado ao papel do outro e da mediagcdo semiética, para se afastar de nogles que
consideram o desenvolvimento como linear e o referido conceito como prescrigéo.
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que antes estava no social (interno/externo), do que antes tinha sentido para o outro, ao passar
a ter sentido para si (significacéo).

Para Cossich e Barroco (2009), Vigotski considera que o desenvolvimento potencial
melhor identifica o desenvolvimento psiquico da crianga, enquanto no nivel real o
desenvolvimento assume o carater retrospectivo. No nivel potencial, o carater psiquico é
caracterizado como prospectivo.

Monteiro e Freitas, (2014) destacam que o desenvolvimento potencial, percebido
como desenvolvimento emergente, requer a participacdo do outro no processo de aprendizado
dos individuos; nesta participacdo estdo os processos de elaboracdo compartilhada. Com isso,
afirmam que o desenvolvimento cultural das fungGes psiquicas superiores depende das
condicdes sociais em que é produzido.

Na educacdo, o conceito de ZDP tem muita importancia, ndo para ser tomado como
uma nogéo prescritiva, mas por ser compreendido como um caminho orientado para os modos
de aprendizagem de todas as criangas e, em especial, para se pensar no trabalho com alunos
com deficiéncia, considerando a possibilidade de realizar tarefas com a mediacdo de outros
mais experientes.

Ao tomar o conceito de ZDP para explicar a relacdo aprendizagem e desenvolvimento,
Vigotski (2007) explicita o seu conceito de desenvolvimento. Para ele, o desenvolvimento
humano é um longo processo, dindmico, passivel de transformacdo, que ocorre nas relacdes
sociais, mediadas semioticamente.

Para realizar o trabalho com o aluno diagnosticado com deficiéncia intelectual no
contexto de uma sala de aula comum, elegemos o letramento como uma perspectiva de
trabalho com a lingua, como instrumento técnico-semiético, mediador para o ensino da
linguagem escrita. Investir em praticas pedagdgicas por meio de praticas sociais letradas pode
ser um caminho na atuacdo da ZDP para alunos com deficiéncia intelectual. Salientamos que
a nocao de ZDP mostra-se relevante na medida em que compreende o desenvolvimento como
processo dialético, de origem social e fundado nas dimensbes cultural e semidtica do
funcionamento humano (FREITAS, 2001).

Dessa forma, a linguagem, signo por exceléncia, assume um lugar central nas relages
de ensino. Por intermédio dela, professores e alunos negociam sentidos, trocam experiéncias,
refletem sobre as coisas do mundo e sobre o conhecimento cultural e, assim, nessa dindmica
das relacGes, podem ir se apropriando de novos sentidos e de novos conhecimentos.

Diante dessas consideracOes, refletimos sobre o nosso aluno com diagnostico de

deficiéncia intelectual: como as praticas sociais escolares estdo sendo significadas por ele e
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como as suas acgdes estdo sendo significadas pelos outros? Que sentidos tém sido produzidos
nessas praticas?

A relacdo do sujeito com o conhecimento ndo € passiva: acontece pelo outro, na
interacdo com o meio social. O homem constitui-se humano, e nessa constituicdo ndo apenas
recebe o conhecimento de seu grupo social, mas ha um constante processo de reconstrucéo,
reelaboragdo por parte desse sujeito que se estd constituindo. Dessa forma, ancorados nesses
pressupostos de desenvolvimento mediados pelo outro, por instrumentos e signos, elevamos
nosso olhar para a linguagem, instrumento psicologico que tem papel fundamental no
funcionamento psiquico superior, pois, por meio dela, o homem planeja, significa e
transforma as acOes da atividade humana.

Neste estudo, a linguagem ocupa um lugar de destaque por sua vasta funcionalidade.
Como meio/modo de interacdo com o outro, tem uma funcéo essencial na constituicdo do ser
humano, pois, por meio dela, 0 homem apropria-se dos valores socio-culturais, age sobre o
mundo e, ao agir sobre o mundo, transforma-o, transformando também a si proprio. Nos
dizeres de Franchi (1992, p. 25): “a linguagem ¢ um processo criador [...].” Pela linguagem, o
homem humaniza-se. A linguagem permite ao homem nomear, comparar, identificar,
estabelecer relacGes entre os conceitos e planejar suas acles; ou seja, somente na/pela
linguagem ocorrem as relag@es culturais entre os homens.

Tanto para Bakhtin (2006) como para Vigotski (1995, 2000), a linguagem vai além da
mediacdo do homem com o mundo; ela constitui o proprio psiquismo humano. A linguagem é
o0 elemento transformador do processo de vida humana.

Yaguello (2006, p. 17), ao refletir sobre as ideias de Bakhtin, comenta que esse
filésofo da linguagem “[...] define a lingua como expressdo das relagdes e lutas de sociais”.
Através da lingua as palavras podem ser enunciadas, ouvidas ou silenciadas. Bakhtin
considera que “[...] a palavra constitui o meio no qual se produzem lentas acumulagdes
quantitativas de mudancas que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica
nova e acabada” (BAKHITN, 2006, p. 41).

Por meio das interagdes sociais, através de uma linguagem viva, 0s sujeitos
relacionam-se, e isso colabora para o entrosamento da condi¢do humana. O enunciado, como
a linguagem viva, da-se nas interacfes sociais cotidianas das quais o sujeito participa, nas
condigdes concretas em que acontece. A palavra “constitui justamente 0 produto da interacao
e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. [...] A palavra é uma
espécie de ponte langada entre mim ¢ os outros” (BAKHTIN, 2006, p. 117, grifo do autor).
Afirma que para cada tipo de interacdo existira uma adequacdo; a depender das pessoas
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envolvidas, a palavra se orienta em funco do locutor. E na enunciagio que ocorre a criagio
de sentidos dos enunciados, que podem ser desde uma palavra até frases. O que a define ndo é
sua extensdo, mas sua adequacdo na situacdo da interacdo verbal. A enunciacdo ocupa o lugar
por exceléncia da materializacdo dos sentidos criados, interpretados, reinterpretados pelos

envolvidos. A respeito da criagdo de sentidos — processo de significacdo, o autor atesta que:

Na verdade, a significacdo pertence a uma palavra enquanto trago de unido
entre os interlocutores, isto €, ela s se realiza no processo de compreensdo
ativa e responsiva. A significagdo ndo estd na palavra nem na alma do
falante, assim como também n&o esta na alma do interlocutor. Ela é o efeito
da interacdo do locutor e do receptor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro. (BAKHTIN, 2006, p. 135, grifo do autor)

Sobre o conceito de didlogo, Bakhtin (2006) pondera sobre o processo de
monologizagdo da consciéncia, sobretudo pelo ndo reconhecimento de outras vozes que
ocorrem com e através do processo de internalizacdo. Contudo, o mondlogo é tido como
resultado de um principio dial6gico; ele acontece da compreensdo das “palavras alheias” que
vao sumindo, tornando-se invisiveis, mondélogas.

Nesse contexto, é pela linguagem que adentramos 0 mundo ao nosso redor, ela é o elo
entre as pessoas. Favaro (2009, p. 10), em conformidade com Bakhtin, ressalta que “a
linguagem € de natureza ideoldgica porque reflete os valores sociais daqueles que a pdem em
funcionamento”. Para Jobim (1994), em consonancia com Bakhtin, & por meio do fluxo da

interacdo verbal:

Que a palavra se transforma e ganha diferentes significados, de acordo com
0 contexto em que surge; sua realizacdo como signo ideoldgico esta no
préprio carater dindmico da realidade dialogica das interacBes sociais. O
dialogo revela-se uma forma de ligacdo entre a linguagem e a vida,
permitindo que a palavra seja o préprio espaco no qual se confrontam os
valores sociais contraditérios. (JOBIM, 1994, p. 126)

Para Bakhtin (1997, p 294), é por meio do dialogo real, que se da a comunicacdo
verbal realizada de modo direto, ”os enunciados dos interlocutores (parceiros do dialogo), a
que chamamos de réplicas, alternam-se regularmente nele”.

Dessa forma, para Bakhtin (2006) a interacdo verbal constitui a realidade da lingua, e
seu carater fundamental é o dialogo. Toda enunciacdo € um didlogo; o enunciado é um elo na
cadeia de comunicagdo. Consoante para Geraldi (2013), o didlogo néo se realiza apenas em

situacdes de consenso. Logo, dialogo é:
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Uma maneira criativa e produtiva do eu se aproximar com suas palavras as
palavras do outro, construindo uma compreensdo que, por nao ser de mero
reconhecimento dos signos usados, € sempre uma proposta, uma oferta, uma
resposta aberta a negociacdes e a novas construcfes. Os sentidos jamais se
fecham e jamais estdo sozinhos: eles vém acompanhados da entonacéo
avaliativa, e esta € 0 modo de marcar posi¢cdes socioideolédgicas. Se ndo ha
signo sem ideologia, ndo ha didlogo efetivo sem o0s necessarios
deslocamentos, ainda que minimos, de uma posi¢éo, e dela retornar para sua
posicao, enriquecendo pelo embate produtivo do encontro de consciéncias
equipotentes, autdbnomas, mas ndo independentes das condi¢des sécio
historicas de suas constituicbes. Sem esses deslocamentos, o didlogo morre
no seu nascedouro: sdo vozes mudas que falam a surdos. (GERALDI, 2013,
p. p. 15-16)

Segundo Jobim (1994), o didlogo s6 pode acontecer entre pessoas. Para cada
enunciado h&a um destinatério, para quem a fala é direcionada. O enunciado tem um autor,
alguém que em alguma situagdo de comunicagdo produz um discurso.

O enunciado ¢ pensado e direcionado para alguém a depender de um contexto social.
Existe um papel ativo dos outros, ou seja, a quem o enunciado endereca-se. Bakhtin (1997)
definiu esse processo como enderegamento. Em relacéo a isso, Bakhtin, (1997, 2006) destaca

0 papel do outro no processo dialdgico.

a enunciacdo é o produto da interagdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse
interlocutor: variard se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou
nao, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mde, marido, etc.).
Né&o pode haver interlocutor abstrato; ndo teriamos linguagem comum com
tal interlocutor, nem no sentido préprio nem no figurado. Se algumas vezes
temos a pretensdo de pensar e de exprimir-nos urbi et orbi, na realidade é
claro que vemos “a cidade e o mundo” através do prisma do meio social
concreto que nos engloba. Na maior parte dos casos, € preciso supor além
disso um certo horizonte social definido e estabelecido que determina a
criacdo ideoldgica do grupo social e da época a que pertencemos, um
horizonte contemporéneo da nossa literatura, da nossa ciéncia, da nossa
moral, do nosso direito. (BAKHTIN, 2006, p.p. 114-115, grifos do autor)

Em qualquer atividade humana, faz-se presente o uso da lingua por meio de
enunciados, oral ou escrito, independentemente do grupo social. Na concep¢éo bakhtiniana,
0s géneros do discurso, tipos relativamente estaveis de enunciados (BAKHTIN, 1997, p. 262
grifo do autor)’, sdo evidenciados pelo viés dindmico e acontecem em uma determinada

esfera da atividade humana. Os diversos tipos de géneros que decorrem das diferentes

17 Sobre géneros do discurso, no capitulo 2, faremos uma discussdo mais apurada.
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atividades humanas sdo evidenciados pelo viés dindmico em que acontecem em uma
determinada esfera da atividade humana.

Buscamos destacar nesta secdo que a constituicdo do sujeito estabelece-se nas relacdes
sociais e que, para Bakhtin (1997, 2006) e Vigotski (1995), a linguagem é uma questdo
primordial para a compreensdo das questdes humanas e sociais. Entendemos que a
constituicdo do sujeito por meio da linguagem perfaz-se nas/pelas relacfes sociais. Tais ideias
ancoram nossas analises a respeito do desenvolvimento da linguagem escrita de Nil. Assim,
no proximo topico, focalizaremos as ideias de Vigotski sobre as possibilidades de

aprendizagem de criancas com deficiéncia.

1.2 A deficiéncia intelectual na perspectiva historico-cultural

Vigotski (1997), em seus estudos sobre a deficiéncia no inicio do século XX, marcou
uma contradigdo em relagdo ao desenvolvimento psicossocial das criangcas com deficiéncia,
referindo-se & segregacdo social ao serem todas inseridas em uma escola especial. Naquele
contexto, 0 autor argumentava que apenas em grupos heterogéneos as criangas consegueriam
se estabelecer, em relacdo as estruturas do pensamento e da linguagem. Por tudo isso, criticou
a proposta pedagdgica da escola especial com teor terapéutico de afastamento da escola
comum. O autor opunha-se a escola especial por desenvolver um trabalho direcionado as
funcBes elementares, baseado no pensamento figurativo-concreto e ao se limitar ao nucleo
organico da deficiéncia. Vigotski se contrapunha ao ensino através de treinamento e técnicas
ajustadas a deficiéncia, pois estas imprimiam no espaco de ensino a segregacdo. Este tipo de
trabalho destacava o déficit, o atraso, o olhar homogéneo marcando um limite no processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Para o autor, pelo modo como a escola especial
organizava-se, nao havia investimento nas funces psiquicas superiores, tidas como
fundamentais para o desenvolvimento humano. Assim, esta educagdo era chamada de
“educagdo minimalista”, pois ndo possibilitava o desenvolvimento dos processos de
compensacao.

A critica feita por Vigotski (1997) estava no modelo de escolarizagdo da educacéao
especial, que ao enfatizar a separacdo das criancas da vida em sociedade, ndo proporcionava
as interacOes sociais necessarias ao desenvolvimento humano. Enquanto, se as criangas
tivessem oportunidades de participarem ativamente da vida social, com criangas de diferentes

perfis, haveria a possibilidade da troca e o desenvolvimento singular. Tais criticas se fazem
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atuais, na medida em que, com a politica de educacdo inclusiva em curso, sabemos que ha
muitos desafios ao processo de escolariza¢do, no sentido de efetivamente inserir os alunos
com deficiéncia em atividades coletivas que promovam o desenvolvimento cultural de todos
0s alunos.

Vigotski (1997, 2011), condizente com suas proposicoes a respeito da natureza social
do desenvolvimento, argumenta que em relacdo ao desenvolvimento das criangas com
deficiéncia, sua natureza também é social. O autor faz uma distincdo entre deficiéncia
priméaria e deficiéncia secundaria. De acordo com Vigotski (1997), a deficiéncia primaria
vincula-se & causa organica e a deficiéncia secundaria é aquela que surge em consequéncia
social da deficiéncia priméaria. No caso da deficiéncia priméria, ligada a condicdo bioldgica,
esta € pouco modificavel, mas a deficiéncia secundaria pode ser modificada. Assim, o autor
argumenta na direcdo de oferecer as vias alternativas para superar as dificuldades secundarias
da deficiéncia. Nessa ideia, esta a nocdo de compensacao discutida pelo autor. Ele esclarece
que a compensacao ndo € um processo natural, bioldgico; a compensacdo sé acontecera pelas
vias sociais. Sobre isso, esclarece:

Caminhos indiretos de desenvolvimento sdo possibilitados pela cultura
quando o caminho direto estd impedido. Isso teria especial importancia no
caso das criancas com deficiéncia. O desenvolvimento cultural seria, assim,
a principal esfera em que é possivel compensar a deficiéncia. (VIGOTSKI,
2011, p. 863)

A superacdo a qual explica Vigotski (1997, 2011), ndo pode ser confundida com a
ideia de eliminacdo — neste sentido, os déficits biolégicos sempre existirdo (no caso de uma
crianga cega ou surda continuara sendo cega ou surda, por exemplo), mas se a crianca forem
oferecidos caminhos para inseri-la na cultura ela qualitativamente ira superar as dificuldades
qgue surgem com a deficiéncia. No caso da deficiéncia intelectual, o autor afirma que a
“superagdo” esta na vida social, na inser¢do da pessoa com a deficiéncia em praticas sociais,
mediadas pela linguagem, pela palavra, pelo outro.

Pelo posto, o desenvolvimento humano depende das reais condi¢Ges oferecidas pelo
grupo social. Assim, ndo ¢ a deficiéncia em si que vai direcionar o futuro da crianca, mas esse
“futuro” sera significado nas formas de relacdo e educacdo dadas para a crianga, sobretudo,
nas experiéncias que Ihes serdo oferecidas (GOES, 2002).

Gobes (2002) discute a ideia de compensacao referida por Vigotski (1997) como sendo
um importante processo para o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia. Este processo
estd presente na vida de qualquer ser humano. Na ordem orgénica, podem ocorrer

compensacOes de um 0rgdo que substitui o outro, ou mesmo realizar a funcéo deste, como no
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caso do cego que realiza a leitura com as méos atraves do codigo braile. No funcionamento
humano, é preciso compreender as compensagdes socio-psicoldgicas, que sdo diferentes das
organicas. Assim:

No plano s6cio-psicolégico, as possibilidades compensatérias do individuo
concretizam-se na dependéncia das relacdes com outros e das experiéncias
em diferentes espagos da cultura. O desenvolvimento constitui-se, entéo,
com base na qualidade dessas vivéncias. A questdo compensatdria, assim
concebida, ndo é uma instancia complementar da formacdo da crianga com
deficiéncia; ao contrario, deve ser assumida como central. (GOES, 2002, p.

Dainez (2014) discute a nocdo de compensacdo e explica que se refere ao
funcionamento sécio-psicolégico do individuo. E preciso olhar para a crianca com deficiéncia
e compreender o lugar que ela ocupa em relacdo as suas possibilidades. Se existem alteracdes
das suas funcGes, existem também caminhos para superar as dificuldades impostas pela
deficiéncia. Esse conceito é de grande valia para compreendermos 0s caminhos alternativos,
as vias que possibilitardo o desenvolvimento e aprendizagem das criancas neste campo.

Ao discutir criteriosamente o conceito de compensacdo nas obras de Vigotski, Dainez
(2014) explica que o autor inicialmente realiza uma tentativa de aproximar este conceito as
ideias de Adler, psicdlogo austriaco, que considera a importancia do social, mas para Adler, a
forca da compensacéo ainda esta no individuo e o social é externo e, como tal, tem a funcgéo
de acionar mecanismos das for¢as individuais da pessoa. Ideia contraria ao pensamento de
Vigotski, que, ao se fundamentar na lei geral do desenvolvimento humano, em outras
palavras, na natureza social desse desenvolvimento, reorganiza 0 modo de elaborar o conceito
de compensacédo, estendendo a compreensdo do desenvolvimento da pessoa para além da

deficiéncia. Para a autora:

ndo é o conceito de compensacao e sua arquitetura na obra que é produtivo,
mas é o0 processo de sua elaboracdo pela perspectiva historico-cultural que é
fecundo tanto no interior da prépria teoria, por potencializar os principios
explicativos, quanto na nossa realidade educacional atual, pois Vigotski
(1997), ao apurar a ideia de compensagdo, nos mostra 0 processo de
formacdo social da mente. Trabalha na perspectiva da integralidade da
formacédo do individuo, na complexidade de todos os fatores que impactam e
afetam a constituicio da personalidade da pessoa com deficiéncia,
destacando o carater humanizador da educacéo e o aspecto prospectivo do
desenvolvimento (DAINEZ, 2014, p. 49).

Nos seus estudos sobre o desenvolvimento, Vigotski (2011, p. 867) afirma que, no
caso das criancas sem deficiéncia, o aparato da cultura humana em sua relacdo ao que é

exterior ao comportamento “estd adaptado a organizagdo psicofisioldgica normal da pessoa.
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Toda a cultura é calculada para a pessoa dotada de certos 6rgaos — mao, olho, ouvido — e de
certas fungoes cerebrais”. Assim,

Todos 0s nossos instrumentos, toda a técnica, todos os signos e simbolos séo
calculados para um tipo de pessoa. E daqui surge aquela ilusdo de
convergéncia, de passagem natural das formas naturais as culturais, que, de
fato, ndo é possivel pela propria natureza das coisas e a qual tentamos
revelar em seu verdadeiro conteudo. (VIGOTSKI, 2011, p. 867)

Em relacdo ao desenvolvimento de uma crianga com uma deficiéncia na organizacao
psicofisioldgica, “a convergéncia d4 lugar a uma profunda divergéncia, uma discrepancia,
uma disparidade entre as linhas natural ¢ cultural do desenvolvimento da crianga”
(VIGOTSKI, 2001, p. 867). A esse respeito, Dainez e Freitas (2018) discutem o papel da
sociedade na insercdo social da pessoa com deficiéncia, a comecar pela forma diferenciada
como é tratada no espaco familiar. Essa situacdo é discutida pelas autoras, no sentido de que a
sociedade ndo esta preparada para a crianca com deficiéncia, e esse tratamento impacta
negativamente a vida dessas criangas e ndo promove o desenvolvimento das fun¢bes psiquicas
no desenvolvimento cultural.

Do mesmo modo, o autor explica: se a crianga com alguma deficiéncia, como a surda,
for deixada em seu desenvolvimento natural, jamais aprendera a se comunicar, ou mesmo a
cega nunca aprendera a escrita. Surge aqui a “educagdo, com técnicas artificias, culturais, um
sistema especial de signos ou simbolos culturais adaptados as peculiaridades da organizagdo”
(VIGOTSKI, 2011, p. 867). O autor da o exemplo da crianga surda, que cria uma forma
singular de ‘fala’, por meio da linguagem gestual para assim poder se relacionar em seu meio
sociocultural.

Gobes (2013), com base nessas ideias, afirma a necessidade de a escola implementar
metodologias diferenciadas que atendam as especificidades de cada aluno, e isso demanda
adequacdo de recursos auxiliares e de procedimentos de ensino condizentes com essas
singularidades. Para a autora, na espécie humana as pessoas possuem amplas possibilidades
de serem diferentes umas das outras, formando, dessa forma, a propria identidade e
singularidade.

Para a autora, em geral, nas escolas regulares, esse aluno diferenciado pela deficiéncia
é tido como minoria, 0 que corrobora para a pouca atencdo que se tem para a formacao
pessoal desse aluno. Conforme salientando por Goées (2013), o ndo direcionamento na
organizacdo de um trabalho com atividades que envolvam o encontro com seus iguais e
diferentes ndo colabora para a significacdo de si. Ademais, ela reflete sobre as singularidades

da educacéo especial:
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A peculiaridade da educacdo especial estd em promover experiéncias que,
por caminhos diferentes, invistam nas mesmas metas gerais, 0 que €
indispensavel para o desenvolvimento cultural da crianca. Adicionalmente,
deve visar a insercdo social da pessoa em diferentes espacos de atividade do
cotidiano. Embora para Vigotski, como ja indicado, todo processo humano
envolva necessariamente o carater coletivo e social, em alguns textos de
defectologia ele usa expressdo como “educagdo social” e “educagdo no
coletivo”, para apoiar as propostas da época, que valorizavam a participagdo
em atividades organizadas comunitariamente e a educacdo laboral efetiva.
Ao abordar a questdo do trabalho, ele critica a atividade repetitiva em
oficinas onde as pessoas com deficiéncia confeccionam itens tipicos — como
as escovas e 0s cestos feitos por cegos — e/ou vendem objetos, numa
mendicancia simulada, como ocorre com surdos e deficientes fisicos.
(GOES,2002, p. 7-8)

Gobes (2002) considera que o trabalho na educacdo de pessoas com deficiéncia deve
favorecer a construcéo de funcbes psicoldgicas superiores, pois a deficiéncia organica na qual
estdo ligadas as funcBes elementares, menos flexiveis, ndo pode ser modificada pela acédo

educativa. Assim:

O funcionamento superior esta secundariamente ligado ao fator organico e
depende das possibilidades de compensacéo concretizadas pelo grupo social;
dai mostrar-se mais suscetivel a acéo educativa. Desse modo, a educagdo do
cego ou do surdo, por exemplo, ndo pode ser orientada para a falta de
audicdo ou de visdo e, sim, para o potencial de desenvolvimento das funcdes
humanas complexas. (GOES, 2002, p.6)

Todos estes aspectos sdo apontados por pesquisas que discutem as possibilidades de
desenvolvimento de criancas com deficiéncia, no contexto escolar (MONTEIRO; FREITAS;
CAMARGO, 2014; VIEIRA; MONTEIRO, 2014). Em consonancia com as proposi¢des de
Vigotski, tais estudos destacam o papel da cultura no desenvolvimento da crianca com
deficiéncia e apontam para a relevancia das relacfes de ensino, que podem deslocar o olhar
dos aspectos organicos para as potencialidades oferecidas pelas condicGes culturais.

A essa situacdo, Padilha (2018) salienta o papel da escola, um lugar repleto de
situacBes que podem determinar o desenvolvimento de criancas com deficiéncia intelectual.
Ao fazer parte deste contexto, em meio a um trabalho organizado, sistematizado e com
intencdes pedagogicas, ¢ possivel que haja o “o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores (dominio da vontade, atencdo voluntaria, memoria ldgica, imaginagéo, raciocinio,
linguagem, leitura, escrita, calculo, entre outras fung¢des especificamente humanas)”
(PADILHA, 2018, p.68).
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Em um estudo realizado com criangas com deficiéncia intelectual no contexto escolar,
Dainez (2009) assevera ser preciso investir em aspectos significativos da vida cotidiana que
exigem resposta do outro. A linguagem, 0s signos, 0 outro sdo 0s principais meios que
permitem ao sujeito com deficiéncia 0 acesso ao desenvolvimento e possibilitam a insercéo
destes nas praticas socioculturais, transformando-as.

Neste sentido, a escola tem a funcéo de desenvolver as possibilidades para os sujeitos,
a partir de situacdes vivenciadas, dando significacdo ao que esta ausente. Tomando por base
apenas o0 que a crianca domina, a escola desconsidera o que realmente a crianca precisa:
apropriar-se dos signos e inserir-se culturalmente no mundo social. Desta forma, o
desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores acontece por meio da palavra, que,
funciona como formadora da consciéncia humana.

Dainez e Freitas (2018) argumentam em favor de uma educacéo social para as criangas
com deficiéncia, no sentido de que elas sejam de fato inseridas e que possam participar da
vida social. A educacdo deve acontecer na direcdo das possibilidades sociais de
desenvolvimento, deslocando o eixo da deficiéncia que acaba por ser um impedidor. Desta
forma, apenas a inser¢do dos alunos nos espacos escolares da escola comum ndo é o
suficiente; deve-se verificar o como fazer para que eles possam, como 0s demais alunos,
participar desse processo.

Com isso, Dainez e Freitas (2018) discutem a favor de uma educacao social que atue

na direcdo de criar/apontar vias de:

Desenvolvimento, de novas e complexas formagdes psiquicas (linguagem
escrita, raciocino légico-matematico, pensamento conceitual e metaférico,
sentimento ético e estético...), viabilizando a insercdo ativa da pessoa com
deficiéncia na dinAmica da vida, ampliando a sua participacdo nas atividades
sociais e laborais, elevando, com isso, 0s processos culturais constitutivos da
personalidade. (DAINEZ; FREITAS, 2018, p.150)

Padilha (2018) defende uma educacgdo escolar com qualidade para todos os alunos.
Para isso, destaca o papel do trabalho pedagdgico que promove as possibilidades para o
desenvolvimento cultural para todas as pessoas. Para a autora, este trabalho, pelo viés da
perspectiva historico-cultural, é contra-hegemonico.

Como viemos destacando neste texto, a deficiéncia ndo é compreendida como um
problema em si, um impedimento para o desenvolvimento humano. Por conseguinte, as
formas de lidarmos com essa situacdo sdo as mediacOes pela interagdo nas relagdes

significativas, visto que estas possibilitam o desenvolvimento de todos os individuos.
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Diante de tais consideragfes, o aluno deve ser compreendido como um ser de
possiblidades. Em vista disto, as ideias de Vigotski sobre a escolarizagdo de criangas com
deficiéncia intelectual inspiram-nos a refletir sobre esse processo na contemporaneidade, a
pensar nos modos possiveis para que esses alunos possam ter condi¢fes de desenvolvimento.
Neste sentido, discutiremos no proximo capitulo aspectos da linguagem escrita na perspectiva
historico-cultural e as possibilidades do seu ensino pela via do letramento.
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2. A ELABORACAO DA LINGUAGEM ESCRITA PELA
PERSPECTIVA DO LETRAMENTO: POSSIBILIDADES
DE TRABALHO COM ALUNOS DIAGNOSTICADOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Nosso estudo tematiza a elaboracdo da linguagem escrita de criancas com deficiéncia
intelectual. Assumimos o conceito de letramento a partir de formulagdes de Kleiman (2010),
compreendido como pratica social, sendo uma perspectiva de trabalho com a lingua, e nos
referenciamos a nocdo de géneros discursivos (BAKHTIN, 1997) com o escopo de
sustentarmos nossa discussdo sobre possibilidades de préaticas sociais de letramento no
processo de ensino de alunos com deficiéncia intelectual, questdes que ancoram esta pesquisa.

A partir das ideias da perspectiva historico-cultural, a lingua se constitui nas relacdes,
ndo € um codigo em gue o sujeito se apropria, como algo pronto, mas se constroi. Os sujeitos
se constituem nas relacbes e a medida que se relacionam, atribuem sentidos, opinam,
discutem e constroem 0s seus conhecimentos em um constante processo de transformacgao.

De acordo com Luria (2014) e Vigotski (2007), a linguagem escrita é uma atividade
simbolica, tratando-se de um sistema de simbolismo de segunda ordem que, por meio de um
processo dinamico, mediado por atividades significativas, acaba por se tornar um simbolismo
direto. Esse processo acontece nas relacfes sociais. Nesse sentido, entendemos que 0 espago
da sala de aula torna-se l6cus favoravel para a elaboracédo da escrita.

Por tudo isso, acreditamos que, pelo viés do letramento, o ensino para o aluno com
deficiéncia intelectual torna-se proficuo. Tomamos o uso da linguagem em seus diferentes
contextos, entretecendo as praticas sociais letradas a linguagem escrita, através dos contextos
de producéo.

Explicaremos a seguir como ocorre 0 processo de desenvolvimento da linguagem
escrita, pela perspectiva historico-cultural, tendo sempre a ideia de que nos constituimos com
e pelo outro, nas relagcdes sociais focalizando os sujeitos diagnosticados com deficiéncia

intelectual.
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2.1 O processo de desenvolvimento da linguagem escrita na perspectiva historico-

cultural

Vigotski (2007), em suas reflexdes sobre a escrita, realizadas no inicio do século XX,
discorre que o trabalho baseado na mecénica da escrita causou um impacto negativo nédo
apenas no ensino, mas na abordagem teorica do problema. Para a psicologia, a escrita passou
a ser uma complicada habilidade motora. Assim, o trabalho com a linguagem escrita, como
um sistema particular de simbolos e signos, teve pouca atencdo, o que colaborou para um
ponto critico no desenvolvimento cultural da crianca.

Ao refletirmos sobre as elaboragdes do autor sobre o processo de desenvolvimento da
linguagem escrita e, especialmente, sobre 0 modo como esta era ensinada na escola,
percebemos a atualidade de suas discussdes, em razdo dos inimeros desafios da educacdo em
nosso pais, com vistas a vencer a dificuldade de universalizar a aprendizagem da leitura e da
escrita de maneira socialmente significativa. (GOURLAT, 2014, 2015)

Ja naquela época o autor enfatizava que cabia ao professor a tarefa de ensinar a
linguagem escrita, e ndo apenas o desenho das letras.

O sistema de escrita, segundo Vigotski (2007),

Constitui um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente, torna-se um
simbolismo direto. Isso significa que a linguagem escrita é constituida por
um sistema de signos que designam 0s sons e as palavras da linguagem
falada, os quais por sua vez, sdo signos das relacGes e entidades reais.
Gradualmente, esse elo intermediario (a linguagem falada) desaparece e a
linguagem escrita converte-se num sistema de escrita converte-se num
sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relagdes
entre elas. (VIGOTSKI, 2007, p. 126)

Compreende-se que 0s gestos estdo ligados a dois outros dominios dos signos escritos.
O primeiro dominio institui-se na crianca pelo rabisco, as chamadas garatujas. Quando as
criancas sdo solicitadas a explicar o seu desenho, elas o fazem por meio de uma dramatizagéo,
através da representacdo gestual. O segundo dominio € percebido quando a crianca tenta
realizar o desenho de um objeto complexo e ndo os faz pela sua composi¢cdo em si, mas pelas
qualidades do objeto. Para isto recorrem a memoria, processo fundamental para o
desenvolvimento da escrita (VIGOTSKI, 2007).

Do mesmo modo, Vigotski (2007) explica que o desenvolvimento do simbolismo na

brincadeira € um simbolismo de segunda ordem. Por meio da brincadeira, existe a
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possibilidade de as criangas usarem o gesto representativo, que € uma funcéo simbdlica para
elas. Na situacédo da brincadeira, os objetos adquirem novos significados. O autor apresenta o
exemplo de um cabo de vassoura, que na brincadeira transforma-se num cavalo; a crianca
atribui a funcéo do cavalo, ja que o coloca entre as pernas e este funciona como um gesto que
comunica o fato, e nesta situacdo representa o cavalo. O brinquedo simbolico assume papel
complexo de “fala”, pois comunicam e indicam os significados. No inicio, os desenhos
apoiam-se nos gestos; gradualmente transformam-se num gesto independente.

Com o passar do tempo, com o aumento da idade das criancas, 0s gestos diminuem,
dando lugar a linguagem falada. O simbolismo no brinquedo - a brincadeira do faz-de-conta,
por exemplo — integra um dos grandes elementos que contribui para o desenvolvimento da

linguagem escrita.

Assim como no brinquedo, também no desenho o significado surge,
inicialmente, como um simbolismo de primeira ordem. Como ja dissemos,
0s primeiros desenhos surgem como resultados de gestos manuais (gestos de
maos adequadamente equipadas com lapis); e o gesto como vimos, constitui
a primeira representacdo do significado. E somente mais tarde que,
independentemente, a representacdo grafica comeca a designar algum objeto.
A natureza dessa relagdo é que aos rabiscos ja feitos no papel da-se um nome
apropriado. (VIGOTSKI, 2007, p. 133)

Quando a crianga passa a dominar a fala, todas as outras coisas sdo permeadas a ela,
como no desenho; ela o faz pela fala e passa a narrar os fatos. O desenho € uma linguagem
grafica que possui a linguagem verbal por base. O desenho das criangas antecede o
desenvolvimento da linguagem escrita.

Os sinais escritos, conforme Vigotski (2007) explica, constituem o simbolismo de
primeira ordem, atribuindo a objetos e acGes, dos quais a crianca precisa na evolugdo para o
simbolismo de segunda ordem, que sdo a criacdo de sinais escritos representativos dos
simbolos falados das palavras. E a descoberta basica a qual a crianca precisa fazer é a de que,
além de desenhar coisas, ela pode também desenhar a fala. “Foi essa descoberta, € somente
ela, que levou a humanidade ao brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma
descoberta conduz as criangas a escrita literal” (VIGOTSKI, 2007, p. 140).

O desenvolvimento da escrita é essencial para o crescimento cultural da crianga, mas,
apesar disso, Vigotski (2007) afirma que essa necessidade ndo ocupa um lugar de prioridade
na vida escolar, pois a escola por sua vez elege um trabalho mecanico e assim ndo colabora

para a construcdo da linguagem escrita.
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Para o autor, a elaboracdo da linguagem escrita ndo acontecera apenas porque pais e
professores desejam ou porque as criangas estdo inseridas no contexto escolar. As criancas
poderdo se apropriar da linguagem escrita quando estas fizerem sentido para elas e, por isso a
escrita precisa ser ensinada.

Neste estudo, ressaltamos o processo de desenvolvimento da linguagem escrita de Nil,
uma crianga em condicdo de deficiéncia intelectual. Para ele, assim como para todos os alunos
de sua sala, a escrita precisa fazer sentido e ser ensinada, pois, como discutido por Vigotski

(2001), esse processo é diferente da fala, que é aprendida em contextos cotidianos

[...] a escrita, nos tragos essenciais do seu desenvolvimento, ndo repete
minimamente a historia da fala, que a semelhanga entre ambos 0s processos
¢ mais de aparéncia que de esséncia. A escrita tampouco é uma simples
traducdo da linguagem falada para signos escritos, e a apreensdo da
linguagem escrita ndo e uma simples apreenséo da técnica da escrita. Neste
sentido, deveriamos esperar que, com o dominio do mecanismo da escrita, a
linguagem escrita viesse a ser tdo rica e desenvolvida quanto a linguagem
falada e que se assemelhasse a ela como uma traducéo ao original. Mas nem
isso se verifica na evolucgdo da escrita. (VIGOTSKI, 2001, p.312)

Para Vigotski (2001), a linguagem escrita requer que a crianca tenha um minimo
desenvolvimento da capacidade de abstracdo, visto que, tal como a fala, € uma linguagem de
representacdo, embora desprovida do trago mais concreto da fala: o0 som. Nesse sentido, 0
autor explica que a linguagem escrita ndo usa palavras, mas a representacdo da palavra — “[...]
a linguagem escrita difere da falada da mesma forma que o pensamento abstrato difere do
pensamento concreto.” (VIGOTSKI, 2001, p. 313). Além disso, o autor atribui outro
complicador para o ensino e aprendizagem da linguagem escrita: a auséncia do destinatério,
de maneira que escrever “[...] ¢ uma situagdo que requer da crianga uma dupla abstracdo: do
aspecto sonoro da linguagem e do interlocutor” (VIGOTSKI, 2001, p. 314). Desse modo,
vamos percebendo a complexidade de se ensinar a linguagem escrita para as criangas, ja que
sua aprendizagem requer a elevacdo do pensamento para niveis mais abstratos.

Continuando suas elaboragdes sobre as diferencas entre a linguagem escrita e a fala, o
autor ressalta o problema dos motivos. Para Vigotski (2001), quando a crianga inicia seu
processo de desenvolvimento da escrita, ela ainda ndo tem clareza do que a mobiliza a
escrever. Ja na fala, isso é diferente. Desde o inicio do processo, a crianga tem a necessidade
de falar. No caso da linguagem falada, seu fluxo orienta-se por uma situagdo dindmica, ou
seja, 0 proprio contexto de uma situacdo leva a crianga a falar. J& a linguagem escrita é

complexa, isto é, a crianga, ao escrever, age voluntariamente. O motivo pelo qual uma crianga
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comeca a escrever é arbitrario, voluntario — “a consciéncia ¢ a intengdo também orientam
desde o inicio a linguagem escrita da crianga”. (VIGOTSKI, 2001, p. 318). Para o autor, ao
escrever, a crianca atua de modo mais intelectual, os motivos para a escrita sao também mais
abstratos e mais intelectuais.

Tendo isso em vista, refletimos que um trabalho com a linguagem escrita orientado
por praticas sociais letradas possa ser mais significativo para a crianga e propiciar que ela, ao
escrever, atue de modo mais voluntario e intencional, o que possibilita a elevacdo de seu
pensamento a niveis mais elevados.

Luria (2014), neuropsicélogo, contemporaneo e parceiro de Vigotski, também estava
preocupado com as questbes do desenvolvimento humano e com a criagdo de uma nova
sociedade, pos-revolucdo soviética. Em relacdo ao desenvolvimento da escrita, a contribuicdo
de Luria foi fundamental, pois esse autor dedicou-se a investigar a pré-historia da escrita. Para

0 autor:

Investigar a fundo este periodo inicial do desenvolvimento infantil, deslindar
0s caminhos ao longo dos quais a escrita se desenvolveu em sua pré-historia,
explicar detalhadamente as circunstancias que tornaram a escrita possivel
para a crianga e os fatores que proporcionaram as forgas motoras deste
desenvolvimento [...] (LURIA, 2014, p.144)

Para Luria (2014), compreender a pré-histéria da linguagem escrita, pode se
configurar em um “importante instrumento para os professores: o conhecimento daquilo que a
criancga é capaz de fazer antes de entrar na escola, conhecimento a partir do qual eles poderao
fazer deducdes ao ensinar os alunos a escrever” (LURIA, 2014. p. 144).

Por meio de suas investigacdes, Luria (2014) analisou os estagios percorridos pelas
criancas até 0 momento em que essas desenvolvem a habilidade para escrever e os fatores que

Ihes possibilitam evoluir de um estagio para outro.

A condicdo mais fundamental exigida para que a crianga seja capaz de tomar
nota de alguma nocdo, conceito ou frase é que algum estimulo, ou
insinuacgdo particular, que, em si mesmo, nada tem que ver com esta ideia,
conceito ou frase, é empregado como um signo auxiliar cuja percepgdo leva
a crianga a recordar a idéia etc., a qual ele se refere. O escrever pressupde,
portanto, a habilidade para usar alguma insinuag&o (por exemplo, uma linha,
uma mancha, um ponto) como signo funcional auxiliar, sem qualquer
sentido, ou significado em si mesmo mas apenas como uma operacao
auxiliar. (LURIA, 2014, p. 145)

Segundo Luria (2014), para que a crianga seja capaz de escrever ou mesmo fazer uma

anotacdo é preciso que haja duas condi¢Bes: na primeira, as criangcas devem ter alguma
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relagdo com as coisas com as quais convivem, e essas devem ser diferenciadas, de modo que
tudo que encontrem esteja incluido em dois principais grupos. No primeiro, as coisas devem
representar algum interesse, como aquilo que gostariam de ter ou mesmo o que utilizam para
brincar. No segundo grupo, 0s objetos sdo instrumentais ou utilitarios, ou seja, “s6 tém
sentido enquanto auxilio para aquisicdo de algum outro objeto ou para a obtencdo de algum
objetivo, e, por isso, possuem apenas um papel instrumental ou utilitario” (LURIA, 2014, p.
145).

Na segunda condicao € necessario que a crianga tenha controle do seu comportamento.
Quando as relagdes da crianga com 0 mundo ao seu entorno tornarem-se diferenciadas, e as
relacdes forem estabelecidas de forma funcional com as coisas, “é que podemos dizer que as
complexas formas intelectuais do comportamento humano comecaram a se desenvolver”
(LURIA, 2014, p. 145).

Logo, Luria (2014, p. 146) explica o processo de evolucdo das criangas, em que a
manipulagéo de objeto faz-se presente com 0 mundo ao seu redor, como 0s atos internos, na
utilizacdo das funcdes psicologicas que “comegam a tomar forma indiretamente”. O autor

observa que:

O uso direto, natural de tais técnicas, é substituido por um modo cultural,
gue conta com certos expedientes instrumentais, auxiliares. Em vez de tentar
avaliar visualmente as quantidades, o homem aprende a usar um sistema
auxiliar de contagem, e em vez de confiar mecanicamente as coisas a
memoria, ele as escreve. Em cada caso, estes atos pressupfem que algum
objeto ou aparelno serd usado como auxilio nesses processos de
comportamento, isto é, este objeto ou aparelho desempenhara um papel
funcional auxiliar. A escrita é uma dessas técnicas auxiliares usadas para fins
psicolégicos; a escrita constitui 0 uso funcional de linhas, pontos e outros
signos para recordar e transmitir ideias e conceitos. Exemplos de escritas
floreadas, enfeitadas, pictograficas mostram qudo variados podem ser 0s
itens anotados como auxilios para a retencdo e a transmissdo das ideias,
conceitos e relagfes. (LURIA, 2014, p. 146)

Em seus estudos, Luria (2014, p. 147) investigou a pré-historia da escrita por meio de
estudos experimentais em sujeitos que ainda ndo sabiam escrever. As situagdes eram postas
de forma a exigir o uso de algumas operagfes manuais externas que se assemelham “a
operacdo de escrever para relembrar um objeto”. Com isso, era possivel averiguar se a crianga
adquiriu a habilidade para realizar algum comando que lhe foi sugerido, como um signo, “ou
se sua relacdo com este ainda permanece “absoluta”, isto €, sem mediacdo, e neste caso sera

incapaz de descobrir e usar seu aspecto funcional auxiliar”.
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Assim, 0 autor apresenta a intencdo desses experimentos, qual seja, “fornecer uma
andlise psicoldgica do desenvolvimento da escrita desde suas origens e, dentro de um curto
periodo, acompanhar a transicdo da crianca desde as formas primitivas e exteriores de
comportamento até as complexas formas culturais” (LURIA, 2014, p. 148). Como resultados
dos seus estudos, tentou descrever em diferentes idades as respostas das criancas frente as
complexas tarefas e delineou os estagios de desenvolvimento da escrita desde o seu principio.

Em decorréncia desta investigacao, Luria (2014) descreve a pré-historia da linguagem
escrita, a passagem de um rabisco para um desenho marcando um estagio superior. A
aquisicdo da escrita passa por essas fases. As fases dos estagios de desenvolvimento da pré-
historia da escrita infantil sdo: a fase pré-instrumental, a fase topografica, a pictografica e a
escrita simbdlica. E importante evidenciar que esses estagios ndo sdo naturais e que a
passagem de um estdgio a outro ndo € consequéncia da maturacdo bioldgica e sim
consequéncia das mediagdes realizadas em seu ambiente por outras pessoas.

Sob este ponto de vista, o referido autor aponta algumas caracteristicas para as fases
da escrita. A primeira, denominada pré-instrumental, esta relacionada a seus aspectos formais.
Em seus estudos, o que mais lhe chamou a atencdo foram os desenhos ou 0s rabiscos,
“embora apenas aparentemente para mais perto da escrita adulta, a saber, o fator da imitagéo
exterior” (LURIA, 2014, p. 152). Neste estagio ndo existe um sentido para a fun¢ao da escrita;
a crianca sabe que o adulto escreve ao vé-lo tomar nota de alguma coisa e “tenta reproduzir,
ainda que apenas em sua forma exterior, a escrita adulta com a qual esta familiarizada”
(LURIA, 2014, p. 153). Nesta fase estao presentes “os atos diretos, a fase dos atos imitativos,
primitivos, pré-culturais e pré-instrumentais” (LURIA, 2014, p. 155).

Posteriormente, na segunda fase - a topografica, Luria (2014) explica que, a producao
da escrita das criancas em alguns casos permanece a mesma, com feitura de rabiscos e linhas
sem sentido. A aparéncia externa ainda ndo apresentava diferenca, mas a relacdo da crianca
com a escrita havia se modificado, pois ela lembrava-se do que havia registrado. Isso significa
que uma atividade motora estava se transformando em um signo com fungdo auxiliar a
memoria.

Dessa forma, para Luria (2014), os fatores primarios, como nimeros e forma, podem
conduzir a crianga de uma fase ndo diferenciada de atividade grafica para uma fase de
atividade grafica diferenciada. Por meio dos seus experimentos, o autor observou que a ideia
de quantidade e forma distinta conduziu a crianca a fase pictogréfica. Ou seja, a crianca
comega a usar o desenho “como meio de recordar e pela primeira vez o desenho comega a

convergir, para uma atividade intelectual complexa” (LURIA, 2014, p. 166). O desenho
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constitui-se em um meio de representacdo, e o intelecto adquire um instrumento novo e
importante, na forma da primeira escrita diferenciada. A principio o desenho é uma
brincadeira, depois se torna um meio, um instrumento para o registro. Para o autor, o desenho
tem um importante papel e é tido como condigdo necessaria para o aparecimento da escrita.
Nota-se que a escrita simbdlica tem inicio quando a crianga supera a tendéncia em
retratar o objeto em sua totalidade, imprimindo a ele todos os seus detalhes. O
desenvolvimento da escrita ndo se realiza em uma linha reta, depende das técnicas de escrita
usadas e equivale especialmente a substituicdo de uma técnica por outra, a partir das

mediagdes realizadas com a crianga em seu processo de ensino. Luria (2014) constata que:

Neste estagio, a crianga comeca a aprender a ler: conhece letras isoladas,
sabe como estas letras registram algum conteudo e, finalmente, apreende
suas formas externas e também a fazer marcas particulares. [...], estamos
convencidos de que uma compreensdo dos mecanismos da escrita ocorre
muito depois do dominio exterior da escrita e que, nos primeiros estagios de
aquisicdo desse dominio, a relacdo da crianca com a escrita € puramente
externa. Ela compreende que pode usar signos para escrever qualquer coisa,
mas ndo entende ainda como fazé-lo. [...]. Acreditando integralmente nesta
nova técnica, no primeiro estagio do desenvolvimento da escrita simbodlica, a
crianga comega com uma fase de escrita ndo-diferenciada pela qual ja
passara muito antes. (LURIA, 2014, p. 181)

Para Luria (2014), o desenvolvimento acontece por meio das mediacOes, ideia
compartilhada por Vigotski (2007). Sendo assim, faz-se necessario um trabalho com intengéo
para que ocorra a transicdo de um estagio para o outro, pois esta mudanca requer um
investimento e, nisto, estdo as praticas pedagogicas significativas realizadas para a
apropriacdo da linguagem escrita. Um trabalho que atribui sentido e que se constitui com 0s
sujeitos nas e pelas relagdes sociais.

Tanto para Vigotski (2007) como para Luria (2014), o desenvolvimento da escrita tem
inicio antes mesmo da entrada da crianga na escola. “A escrita da crianga tem inicio no gesto
que ¢ um sinal visual, assim “os gestos sdo escritas no ar”, e 0S Signos escritos sdo
frequentemente, simples gestos que foram fixados” (VIGOTSKI, 2007, p. 128).

Ao discutir o processo de alfabetizacdo, Smolka (1996), orientada pelas ideias de
Bakhtin (2006), discorre em seu estudo que todas as criangas, mesmo antes da entrada na
escola, estdo imersas na sociedade letrada ... devido as diversas situa¢des de escrita, todas as
criancas sdo “naturalmente” chamadas a interpretar os signos escritos antes mesmo do seu
ingresso na escola” (SMOLKA, 1996, p. 20). No entanto, apenas estes aspectos ndo sé@o

suficientes para o processo de alfabetizacdo; é preciso ainda que o processo de alfabetizacéo
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aconteca em situacgdes sociais, na interlocucdo que ocorre nessas situagdes. Neste sentido o
processo de alfabetizacdo é um sistema semiotico que se constitui, pelo e com o outro e ndo
como um cadigo pronto, para gue 0 sujeito se aproprie.

Assim, o que Smolka (1996) estd a argumentar em seu texto € que a alfabetizacdo deve
ser compreendida como uma prética discursiva, ou seja, s6 faz sentido pensar em
alfabetizacéo se a ela estiver implicada a leitura e a escrita em situagdes sociais, concretas.

Seguindo em suas elaboracfes, a autora reflete que a aprendizagem da escrita de
letras, palavras e oracdes ndo significa simplesmente alfabetizacdo, pois essa € um processo
que diz respeito a construcdo de sentidos, de modo que, para ela o trabalho com alfabetizagéo
implica:

Uma forma de interacdo com o outro pelo trabalho de escritura — para quem
eU escrevo 0 que eu escrevo e por qué? A crianca pode escrever para Si
mesma, palavras soltas, tipo lista, para ndo esquecer, tipo repertorio, para
organizar o que ja sabe. Pode escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo
fragmentado, para registrar, narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser
sempre permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupde,
sempre um interlocutor. (SMOLKA, 1996, p.69)

Com essas percepcdes, vamos constatando que o desenvolvimento da linguagem
escrita tem natureza social, na medida em que envolve um trabalho inscrito em uma pratica
social, significativa. Retomando as ideias de Vigotski (1995), temos que a escrita é, em
primeiro lugar, um meio externo (signo) que medeia o desenvolvimento cultural; além disso,
para ocorrer, a escrita depende das chamadas func¢des psiquicas superiores especiais — atencao
voluntaria, memoria, imaginacao, entre outras. Nos dizeres do autor, “Tanto unos como otros,
tomados em conjunto, forman lo que calificamos convencionalmente como procesos de
desarrollo de las formas superiores de conducta del nifio.” (VIGOTSKI, 1995, p. 29).

Para que a elaboracdo da linguagem escrita - vista como um sistema semiético efetive-
se, € necessario um procedimento cientifico para ensinar a ler e escrever, pois, como
mencionamos anteriormente, a aquisicdo da escrita ndo se realiza de forma esponténea.
Destacamos a importancia das praticas significativas — tais como as préaticas de letramento - e
da mediacdo do professor para a apropriacdo da escrita. Em conformidade com as ideias de
Vigotski, que salienta a natureza social do desenvolvimento das func¢des psiquicas, 0
letramento destaca-se como um caminho para 0 ensino da linguagem escrita que vai ao
encontro da vida dos sujeitos.

No proximo tépico discorremos sobre o letramento e a possibilidade do trabalho

mediado pelas praticas sociais de letramento.
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2.2 O letramento como possibilidade de elaboragdo da linguagem escrita no trabalho

com a pessoa com deficiéncia intelectual

Na década de 1980, tivemos no Brasil uma discusséo teorica sobre a alfabetizacdo com
criticas ao ensino da leitura e da escrita que se baseava em praticas de memorizacao e
decifracéo.

Para enfrentar o desafio da alfabetizacdo, surge, em meados dessa década, o conceito
de letramento, que ganha destaque no cenario educacional brasileiro.

Assumimos, neste estudo, o conceito de letramento, baseado nos ideias de Kleiman
(1995) em funcdo da relevancia que a autora da ao letramento como prética social, discursiva,
ideias convergentes com os fundamentos deste trabalho.

No campo dos estudos da linguagem, Kleiman (1995) fundamenta-se nas elaboracgdes
do pesquisador inglés Brian Street, que se dedicou aos estudos sobre letramento. Street (2014)
apresenta sua insatisfacdo com as representacdes construidas sobre letramento durante o
evento do Ano Internacional de Alfabetizacdo (AIA - 1990), problematiza as questdes
envolvidas e, por altimo, aponta possibilidades para a elaboracdo de politicas publicas
educacionais que privilegiem os diferentes letramentos, para que 0S vejamos como
constituintes dos individuos envolvidos nos processos educacionais e fazendo deles nosso
ponto de partida de atuacdo pedagdgica, tomando, assim, como norte a concepcdo de
Letramento Ideolégico®®.

Desta forma, Street (2014) analisa que no referido evento a questdo do letramento e da
alfabetizacéo foi tratada sem o aprofundamento devido por parte dos debatedores, pois esses
estabeleceram uma relacdo de causa e consequéncia entre as sociedades ditas letradas e
alfabetizadas e o desenvolvimento cognitivo, econdmico e 0 acesso a0 mundo do trabalho.
Pautaram-se em dados estatisticos, apresentando indices de individuos analfabetos que, para
os conferencistas, era 0 mesmo que iletrados, 0 que gerou interpretacdes reduzidas e
deturpadas dos conceitos de alfabetizacdo e de letramento. No entanto, os discursos proferidos
no AlA-1990, de certa forma, atrairam os olhares dos estudiosos em educagdo para a temética
do Letramento, conforme nos elucida o autor.

Seguindo em suas elaboracdes, Street (2014) pontua que, com as interpretaces de

alfabetizacéo e letramento como propulsores sociais e cognitivos, a sociedade mobilizou-se

18 Os conceitos de modelos autdnomo e ideoldgico de letramento seréo apresentados no decorrer deste texto
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para erradicar o analfabetismo e levar os letramentos considerados como essenciais para as
camadas mais necessitadas, uma vez que parece residir ai a solucdo para os problemas
econbémicos e culturais. Para isso, foram disponibilizados recursos financeiros e
organizacionais das diferentes gestdes envolvidas, reproduzindo varios esteredtipos como o
do modelo autdbnomo de letramento e dos “analfabetos” como indbeis sociais, cognitivos e,
consequentemente, prejudicados em seu desenvolvimento.

Em oposicdo a tais conjecturas do que viria a ser Letramento, Street (2014) coloca a
necessidade primeira de modificarmos a nomenclatura para “Letramentos”, afirmando que
mesmo pessoas consideradas “analfabetas” apresentam habilidades letradas. Segundo ele, “o
estigma do analfabetismo é um fardo maior do que os verdadeiros problemas com leitura e
escrita em tais casos” (STREET, 2014, p.36). Para o autor, muitas campanhas de
alfabetizacdo desprezam as formas de letramento existentes nas culturas. Em muitas situacdes,
elas reforgam esse estigma quando, na verdade, deveriam contestar.

Nesse sentido, Street (2014) sugere um trabalho mais benéfico para a¢Ges nas futuras
campanhas, ao contrario do que ocorreu no AlA-1990, que s6 fez aumentar os dogmas
estigmatizantes. Em outras palavras, deve-se levar em consideracdo as préaticas letradas que
existem nas culturas no lugar de supor que apenas uma pratica letrada possa existir. O autor
pondera que existem situacfes de praticas de letramento a depender do contexto e que essas
ndo podem ser uma escolha neutra por parte de “especialistas” e técnicos. Finaliza, dessa
forma, com o desafio de se propor campanhas que estabelecam o debate e descartem a crenca
de um modelo Unico e dominante de uso da lingua e de letramento.

Apesar de os estudos de Street (2014) serem oriundos da antropologia, hd neles
questionamentos que, além de apontarem caminhos para a elaboragdo de politicas publicas
educacionais, fazem-nos refletir sobre as praticas escolar e académica. Algumas implicacdes
tedricas desses estudos sdo apresentadas por Street (2014) para a pratica pedagogica nas
politicas educacionais. Destarte, expde enfoques denominados de modelos autbnomo e
ideoldgico de letramento significativo neste contexto.

O autor critica 0 modelo auténomo, que é baseado em discussdes sobre os efeitos
cognitivos do letramento e da visdo dicotdmica entre fala e escrita. Visto como dominante,
nesse modelo o letramento € compreendido como um conjunto de capacidades cognitivas que
acaba colocando na pessoa 0 peso das impossibilidades. Em oposicdo a ele, Street (2014)
propde o modelo ideoldgico, que leva em consideracdo as culturas locais, questdes de

identidade e as relacGes entre 0s grupos sociais. Compreende, entdo, o letramento como
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praticas sociais, concretas e considera as praticas letradas como produto da cultura, da histéria
dos discursos.

Esses dois modelos de letramentos, apresentados por Street (2014), caracterizam suas
ambiguidades e especificacbes e prevalecem na escola. Ainda para o autor, o0 modelo
autdbnomo é um modelo classificatdrio, que separa letrados de ndo letrados, alfabetizados de
ndo alfabetizados.

Neste modelo autbnomo, a aquisicdo da escrita encontra-se descontextualizada do
social como um fendmeno interno e se torna um instrumento de separagdo, valoriza o
cognitivo que é individual e prega um distanciamento entre oralidade e escrita.

Como mencionamos, Kleiman (1995), orientada pelas ideias de Street (2014),
considera a ‘alfabetiza¢do’ como uma pratica de letramento cuja especificidade é marcada
pela esfera de atividade. Em geral, realiza-se em eventos escolares e, tematicamente,
organiza-se em torno do ensino sistematico das regras de funcionamento e uso do codigo
escrito. Assim, a alfabetizacdo esta incluida no letramento, mas este conceito, por sua vez, é
mais amplo; refere-se as mdltiplas préaticas sociais mediadas pela escrita e delimitadas por
contextos e objetivos especificos.

Tendo como base o modelo ideoldgico, a autora destaca o letramento como uma
pratica discursiva de determinado contexto social, que se relaciona ao papel da escrita com
significado em determinado grupo social e ndo se limita, especificamente, as atividades
pautadas na leitura e na escrita.

Para ela, letramento € como um fendmeno que acontece além do mundo da escrita,
como é pensado pelas instituicGes que sdo responsaveis pela insercdo sistematica dos sujeitos
no campo da escrita. A autora afirma que a escola é a agéncia mais importante de letramento,
e critica o fato de essa ndo se preocupar com o letramento como pratica social, mas com um
unico tipo de letramento, a alfabetizag@o, “o processo de aquisi¢ao de codigos (alfabético,
numeérico), processo geralmente concebido em termos de uma competéncia individual
necessaria para o sucesso € promog¢ao na escola” (KLEIMAN, 1995, p. 20). Entende que
letramento ndo é alfabetizacdo, mas a inclui como um dos fendmenos do letramento.
Letramento é um termo amplo, que “envolve multiplas capacidades e conhecimentos para
mobilizar essas capacidades, muitos dos quais ndo tém necessariamente relacdo com a leitura”
(KLEIMAN, 2005, p. 18).

Ao expor 0 que ndo é letramento, Kleiman (2005) é levada a caracterizar o que é

especifico dessa pratica social. Ela apresenta o letramento como pratica social do uso da
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escrita, e isto acontece no contexto escolar e fora deste contexto, onde as praticas de

letramento sdo coletivas e colaborativas através de:

Um evento de letramento inclui atividades que tém as caracteristicas de
outras atividades da vida social: envolve mais de um participante e 0s
envolvidos tém diferentes saberes, que s&o mobilizados na medida adequada,
no momento necessario, em prol de interesses, intengdes e objetivos
individuais e de metas comuns. (KLEIMAN, 2005, p. 23)

A autora apresenta uma proposta de trabalho com projeto de letramento no contexto
escolar. Os projetos devem emergir de um interesse na vida dos alunos e envolver 0 uso da
escrita, com textos que circulam na sociedade, em um trabalho coletivo entre alunos e
professores.

O projeto de letramento pode ser entendido como uma préatica social em que a escrita é
apresentada para atingir um fim, que ndo se traduz apenas na mera aprendizagem da escrita,
“transformando objetivos circulares como “escrever para aprender a escrever’ e “ler para
aprender a ler” em ler e escrever para compreender e aprender aquilo que for relevante para o
desenvolvimento e a realizacdo do projeto” (KLEIMAN, 2009, p. 4).

No contexto educacional, o letramento tem um impacto no ensino da lingua escrita.
Destacam-se as implicac@es curriculares do letramento, as quais sdo inferidas por aqueles que
atuam na esfera académica, e principalmente aqueles que atuam nos primeiros anos escolares
visando a alfabetizacdo dos alunos (KLEIMAN, 2010).

Compreender o letramento pelo enfoque social implica a delimitacdo de uma pratica
social para o trabalho pedagdgico. Como vimos nos estudos de Luria (2014) e de Vigotski
(2007), a aprendizagem da linguagem escrita passa por um processo que se caracteriza em
especial pela atribuicdo de significados aos gestos, aos desenhos, aos objetos com que a
crianga brinca, caracterizando a pré-histéria da linguagem escrita. Esses estudos podem
orientar o trabalho pedag6gico, superando praticas mecanizadas, as quais ainda hoje se
encontram em muitas escolas.

Sendo assim, € um engano acreditar que o dominio da correspondéncia entre letra e
som seja 0 objetivo a ser alcancado no processo de apropriacdo da escrita. Essa apropriacao
vai se efetivar na relacdo da linguagem escrita com uma representacdo de primeira ordem, ou
seja, escrevemos ideias, informacdes e ndo palavras que correspondem a informagoes.

As consideracbes feitas por Kleiman (2010), referentes as préaticas de letramento
dentro da escola, provocam-nos a pensar na questao de pesquisa desta tese: Como as praticas

de letramento podem contribuir para que alunos com deficiéncia intelectual se apropriem da
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linguagem escrita? A escrita € um instrumento técnico-semiotico que vai mediando as
relacfes dos sujeitos e, neste sentido, destacamos as praticas pedagogicas significativas pela
via do letramento. Kleiman (2010) confere a escrita uma significacdo como pratica social,
entendendo que o ensino da linguagem escrita v ao encontro da vida dos sujeitos; pela
mediacdo do professor os sujeitos apropriam-se da escrita. Nesse diapasdo, as préaticas
pedagogicas podem ser planejadas com textos do cotidiano, com significado para o aluno,
trabalhando a diversidade de géneros discursivos que circulam socialmente.

A constituicdo do sujeito nas perspectivas historico-cultural e enunciativo-discursiva
acontece nas relacbes com o(s) outro(s), por meio das interacfes e dos didlogos socialmente
estabelecidos. Nesse sentido, no contexto escolar compreendemos que as préaticas sociais
significativas vao ocorrendo em meio a essa dindmica dialdgica, e por meio dela os alunos
apropriam-se da linguagem escrita, sobretudo por meio dos géneros discursivos.

A respeito dos géneros discursivos, Bakhtin (1997) explica que o uso da lingua esta

presente nos contextos situacionais das mais variadas formas:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condi¢cBes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu contetdo (tematico) e
por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua —
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo,
por sua construcdo composicional. Estes trés elementos (conteudo temaético,
estilo e construgdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicacdo. Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro,
individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros
do discurso. (BAKHTIN, 1997, p. 280, grifos nossos)

Conforme Bakhtin (1997), o enunciado € um elemento de ligacdo entre outros
enunciados. Ao fazer uso da linguagem nas diferentes esferas sociais, o leitor/interlocutor
apresenta uma variedade de géneros do discurso-enunciados especificos de determinadas
esferas da atividade humana, que sofrem mudancas sdcio-histéricas. O autor afirma que existe
uma diversidade de géneros do discurso e considera a diferenca entre os géneros de discurso
priméario (simples) e o género do discurso secundario (complexo). O género primario é
constituido na circunstancia verbal e espontdanea e se torna componente dos géneros
secundarios, mas com suas devidas caracteristicas.

Para Machado (1997, p. 153), “os géneros primdrios correspondem a atividade

linguistica humana relacionada com os discursos da oralidade em seus mais variados niveis de
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didlogo”. O género secundario forma-se em circunstancias de uma comunicacgdo cultural e
tem inicio no género primario de forma mais evoluida, principalmente na questdo escrita. De
acordo com Bakhtin (1997), os géneros secundarios aparecem em situacdes mais elaboradas e
organizadas.

Sobre a questdo dos géneros discursivos no contexto escolar, alguns autores
(GERALDI, 2002; BRITO, 2002; TINOCO 2004) discutem a necessidade do trabalho com
textos que tenham sentidos para os alunos. Geraldi (2002) afirma a necessidade da insercédo de
textos na sala de aula, mas estes devem ser mediados por praticas pedagdgicas significativas,
nas situacOes de interacdo, para que os alunos possam produzir textos com funcao social e néo
apenas para responder a uma demanda do professor, tal como ocorre com a redacao.

Para Brito (2002, p. 119), o trabalho com a redacdo, em sua grande maioria, é feito
sem interlocucdo, como interacdo entre 0os homens. Nisto esta uma das maiores dificuldades
dos estudantes: “falar para ninguém ou, mais exatamente, ndo saber a quem se fala”. Assim, a
escrita na situacdo escolar é realizada pelos alunos dentro de padrdes rigidos, e o texto acaba
sendo avaliado dentro de padrdes previamente estipulados. O texto é sempre escrito ao
professor, e este talvez seja o Unico a Ié-lo. Certo desta situacdo, o aluno fica atento ao
escrever 0 que agrada ao professor; com isso, receberd uma boa nota. A redagédo acaba por se
realizar “com base na imagem que cria do “gosto” e da visdo de lingua do professor” (BRITO
2002, p. 120).

Tinoco (2004, p. 1007) aponta a necessidade na organizacdo de um trabalho em que os
géneros assumam o papel “de instrumentos nas praticas sociais contextualizadas”. Este
trabalho deve levar em conta as necessidades de comunicacdo dos alunos, através do dominio
da escrita. A escrita de textos acontece com sentidos por meio de géneros e ndo apenas na
exploracdo de géneros textuais em si.

Assim como Brito (2002), Tinoco (2004) também critica as situacGes de escrita
normalmente realizadas na escola, em que elas acontecem como atividade redacional, como
habilidade ou como uma tarefa em si, para atender a um proposito na progresséo de contetdos
gramaticais ou de géneros textuais. Tinoco (2004) considera que: “trata-se de uma pratica em
que a leitura e a escrita sdo colocadas a servigo de uma atividade maior, social, de legitimacao
de cidadania” (TINOCO, 2004, p. 1013).

Com base nas elaboracGes de Geraldi (2002), Brito (2002) e Tinoco (2004), notamos a
necessidade da organizacdo de praticas pedagdgicas oriundas de textos que fazem sentido

para os alunos.
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Tais consideracdes mobilizam-nos a refletir sobre as formas como sdo produzidos 0s
textos na escola. E que sentidos tém essas atividades para os alunos? Como estas situagoes
sdo pensadas, planejadas e mediadas para a elaboracdo da linguagem escrita? A fim de
encontrar respostas a essas questdes e tendo em vista 0 ensino para alunos com deficiéncia
intelectual, apresentamos alguns estudos que discutem as questfes da deficiéncia, e das
praticas pedagogicas, no contexto da sala comum, verificando a possibilidade do trabalho pela
perspectiva das préaticas de letramento, especificamente no Ensino Fundamental 1.

Realizamos uma pesquisa no Portal de Periddicos da Capes. Delimitamos um recorte
temporal entre os anos de 2013 a 2016. Elegemos as palavras-chave “praticas pedagogicas”,
“deficiéncia intelectual”, “letramento” e “ensino fundamental I”, em diferentes combinacdes e
focalizamos apenas pesquisas realizadas em programa de pos-graduacdo em Educacao.
Percebemos que ha uma escassez de estudos que abordam este tema, especialmente, trazendo
propostas de intervencdo nas salas de aula.

Para a andlise inicial, selecionamos vinte e cinco producdes: quatro teses e vinte e uma
dissertagdes. Em 2013 foram publicadas duas teses e sete dissertacbes. No ano seguinte,
foram publicadas sete dissertacdes. No ano de 2015, foram publicadas duas teses e cinco
dissertagdes. Por fim, no ano de 2016, foram publicadas duas dissertagdes. Tais achados
revelam uma maior publicacdo de dissertagdes em comparacdo as teses acerca do assunto. No
Brasil, ha mais programas de mestrados do que de doutorados. Por essa razdo, em todas as
areas e tematicas, tendemos a encontrar essa diferenca.

Inicialmente, realizamos a leitura dos resumos dos vinte e cinco estudos, a fim de
identificar o tema, o referencial tedrico, os objetivos, método e principais resultados. A partir
disso, selecionamos para a leitura na integra as pesquisas que trataram especificamente de
alunos com deficiéncia intelectual, no Ensino Fundamental | e o trabalho com as praticas de
letramento. Apresentaremos uma sintese desses estudos, que aparentemente abordam o
trabalho pedagdgico com alunos com deficiéncia intelectual, orientado para praticas de
letramento, com a intencdo de revelar o panorama da situagdo. Apenas seis pesquisas,
descritas a seguir, discutem essa tematica.

Vieira (2013), em sua dissertacao, teve como objetivo abordar a constituicdo de alunos
com deficiéncia intelectual, focalizando as praticas sociais vivenciadas no cotidiano da escola,
com o intuito de analisar possiveis relagdes que possibilitem a autonomia. A autora buscou
conhecer indicios de como as experiéncias concretas vividas na escola estdo sendo

internalizadas por estes alunos.
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Referido trabalho foi realizado em uma rede de ensino municipal, numa cidade da
regido Sul do estado de Santa Catarina. Ocorreu em uma turma de 2° ano do Ensino
Fundamental com dois alunos: um menino com Sindrome de Down e uma menina com
hipdtese diagndstica de deficiéncia intelectual, ambos com oito anos. As criancas foram
observadas na sala de aula comum e também no contraturno, na sala de atendimento
educacional especializado, que funcionava em outra escola.

Como resultados, Vieira (2013) notou que as marcas da deficiéncia apresentam-se de
forma recorrente nos modos de interacdo com o menino com Sindrome de Down. As
atividades escolares propostas estavam muito além do que o aluno podia resolver ou
aventadas de forma “minimalista”, subestimando sua capacidade de aprendizagem, pois a
escola trabalhava na perspectiva da homogeneidade, considerando o produto das atividades,
deixando de conceber a aprendizagem como processual e impulsionadora do
desenvolvimento. Diante dessas contradi¢des, o aluno vai se constituindo num espaco em que
é visto mais como objeto do que sujeito de aprendizagem. A aluna, por ndo ter a marca da
deficiéncia, é vista como culpada por ndo aprender; as expectativas com relacdo a ela sédo
baixas e, quando ela se posiciona, no sentido de falar, fazer, articular, argumentar, suas
atitudes ndo sédo significadas pelo seu grupo. A autora constatou que significar as acgoes
produzidas por criancas com deficiéncia ainda € algo pouco vivenciado, o que poderia
contribuir para a participacdo dos alunos e para a garantia da autonomia. Vieira (2013)
concluiu que hé necessidade de mudancas na forma de olhar para o sujeito com deficiéncia
intelectual e acBes que ndo se restrinjam a avaliar o que o sujeito ja sabe, mas que proporcione
oportunidades significativas de avancar no conhecimento.

Essa pesquisa dialoga com este trabalho pela forma como considera o papel do outro
na constituicdo do sujeito com deficiéncia intelectual. Ademais, o estudo é revelador do real
contexto escolar, em que o importante estda no cuidar, no socializar, e do que ndo ¢
oportunizado ao aluno com deficiéncia intelectual, qual seja, o avanco ao conhecimento
cultural. No caso do aluno desta pesquisa, reflito que se a ele ndo for possibilitadas condi¢des
de aprendizagem escolar, como ele podera se apropriar da aprendizagem?

A pesquisa de Mendes (2014) teve como objetivo conhecer como ocorre 0 processo de
alfabetizacdo de criancas com deficiéncias matriculadas na rede regular de ensino no
municipio de Gravatal - SC. Os sujeitos sdo duas criangas, um com paralisia cerebral, que
frequenta o 1° ano do Ensino Fundamental em uma escola municipal, e a outra com

deficiéncia intelectual, que frequenta o 3° ano do Ensino Fundamental em uma escola
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estadual. As criancas foram observadas no contexto escolar; também, a autora realizou
entrevistas com professores e diretores dessas escolas.

Como resultado, Mendes (2014) apontou que os professores e os diretores conhecem,
em parte, as leis que regulamentam o acesso e a permanéncia de alunos com deficiéncia no
ensino comum e afirmam que sentem dificuldades para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas envolvendo criancas de PAEE, o que dificulta o processo de alfabetizagdo desses
alunos. A pesquisa contribuiu para pensarmos no que falta a Nil, o aluno que focalizei nesta
investigacdo, para a aprendizagem escolar. Se os professores sentem dificuldades para
promover praticas pedagdgicas ou mesmo a auséncia nas aulas, faz com que aconteca um
distanciamento cada vez maior desse grupo de trabalho, ficando cada vez mais dificil almejar
a aprendizagem pelas relacdes sociais.

Monteiro (2015) estabeleceu como objetivo conhecer e analisar as praticas
pedagogicas que vém sendo desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem de alunas
com deficiéncia intelectual em classe comum do Ensino Fundamental 1. O estudo foi feito em
uma escola municipal de Natal/RN, envolvendo duas alunas com deficiéncia intelectual, uma
professora polivalente, uma professora auxiliar, uma professora de artes e uma coordenadora
pedagbgica.

Com relagdo as praticas pedagdgicas propostas as alunas, a autora percebeu a
realizacdo de algumas adaptacdes frente aos objetivos, as atividades e alguns contetdos, com
uso de recursos e estratégias variadas. As atividades possuem diferentes niveis de
complexidade, com objetos elementares e com objetivos mais complexos. As alunas com
deficiéncia ficavam sob a orientagdo da professora auxiliar, e os demais alunos com a
professora polivalente, que apresentava uma metodologia de ensino bastante tradicional. As
mediacdes da professora auxiliar nas atividades variavam enquanto ferramenta desafiadora
nos processos intelectuais.

Monteiro (2015) revela a necessidade de os docentes analisarem algumas agOes
empreendidas, com vistas a desenvolver praticas pedagogicas mais democraticas de ensino,
possibilitando interacfes entre os alunos, frente & proposta de atividades desafiadoras que
promovam a formacéo de conceitos. Aponta a necessidade de o sistema de ensino incentivar a
qualificacdo dos docentes, em uma perspectiva inclusiva.

Esta pesquisa apresenta um trabalho de préaticas pedagogicas para os alunos com
deficiéncia; porém, tais praticas ndo conseguem se efetivar para este puablico como para 0s

demais alunos, além de ficar sob a responsabilidade de uma professora auxiliar. Desta forma,
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n&o possibilita aos alunos a interacdo com os colegas e a mediacdo da professora da sala neste
processo de aprendizagem.

Santos (2015) teve como objetivo identificar como duas professoras realizaram
intervencdes pedagogicas com uma aluna com deficiéncia intelectual e, a partir dai, refletir
sobre as intervencdes efetuadas. A pesquisa de campo foi realizada em uma turma de 2° ano
do Ensino Fundamental I, em uma escola da rede privada de ensino, tendo como participantes
a professora regente, a professora da sala especial, a aluna com deficiéncia intelectual e
portadora da Sindrome do alcoolismo fetal.

Os resultados apontaram que, apesar do esfor¢co da professora, ela ainda encontra
dificuldades para elaborar um curriculo que contemple caminhos de aprendizagens para a
superacdo das dificuldades vivenciadas no cotidiano escolar da aluna. A autora discute um
possivel modo de contemplar a ideia de curriculo adaptado, no qual leva o professor a
simplificar e reduzir tarefas de um trabalho voltado para o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores.

Esta pesquisa inquieta-me no sentido do caminho planejado pelo professor para
possibilitar as aprendizagens e como isso pode ser elaborado, tendo a professora um
planejamento a cumprir, enfim, nas suas vérias funcdes enquanto professora. Desse modo, 0
caminho para o aluno com deficiéncia intelectual acaba por se realizar em atividades que nédo
possibilitam o desenvolvimento das funcdes psiquicas.

Mesquita (2015) analisou como acontece a alfabetizacdo de uma crianca com
deficiéncia intelectual matriculada no 1° ano de Ensino Fundamental. A autora observou o
trabalho pedagdgico realizado regularmente na sala de aula comum e no AEE.

No trabalho de campo, Mesquita (2015) observou que a aluna faz as atividades de
leitura e escrita acompanhada pelo professor e pela estagiaria, identifica e escreve o seu nome,
reconhece as letras do alfabeto, sabe contar historia dos livros fazendo leitura de imagens,
realiza atividades no caderno e no livro didatico, participa de todos os eventos, I€ e escreve
algumas palavras. A Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) contribuiu muito para a
aprendizagem da aluna. A diferenciagdo curricular faz parte dos principais indicadores na
efetivacdo da incluséo e, consequentemente, da aprendizagem. A autora percebeu um elo de
comunicagdo entre profissionais de sala comum e de SRMs; portanto, as atividades
continuavam sendo trabalhadas no AEE, mas de forma diferente, utilizando outros materiais.
Mesquita (2015) notou que a sala de AEE é um lugar legitimo de aprendizagem dos
conhecimentos culturais pela crianga com deficiéncia intelectual. Observou que a participagdo

do outro no processo de apropriacdo da leitura e da escrita contribuiu no desenvolvimento
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intelectual dessa crianga no que diz respeito a sua participacdo nas atividades, na percepcéo,
no raciocinio, na fala, na escrita, na interagdo com o grupo e no seu relacionamento com as
pessoas. Vemos ai o papel do outro, que direciona e significa o desenvolvimento.

Silva (2015) estabeleceu como objetivo identificar e analisar as praticas pedagogicas
utilizadas pelos professores no ciclo de alfabetizacdo do Ensino Fundamental com alunos em
processo de inclusdo e a contribuicdo de tais praticas pedagodgicas para 0 processo de
aprendizagem e de inclusdo escolar. Apontou como problema para a pesquisa a seguinte
pergunta: as praticas pedagodgicas, exercidas no ciclo de alfabetizacio do Ensino
Fundamental, atendem as necessidades de aprendizado dos alunos com deficiéncia intelectual
em seu processo de incluséo escolar?

A pesquisa foi realizada em duas etapas. A primeira foi composta do levantamento
bibliografico de referencial tedrico e de documentos, como projeto pedagogico e trabalhos de
alguns autores que tratam da questdo das praticas pedagdgicas, inclusdo e alfabetizacdo. A
segunda etapa foi composta de relatos de pesquisa realizado em escolas comuns do municipio
de Limeira/SP, em que ficou evidenciado que o aprendizado entre alunos com deficiéncia
intelectual no ciclo inicial de alfabetizacdo tornou-se um fracasso.

Como resultados, a autora constatou que a alfabetizacéo, a aprendizagem da leitura e a
escrita do aluno com deficiéncia ndo fazem parte do trabalho docente, e isto foi percebido nas
aulas pela auséncia de empenho dos professores para a insercéo dessas atividades.

Para a pesquisadora, este fato torna-se agravante, ja que os alunos com deficiéncia
intelectual apresentam “grau de deficiéncia leve”, sendo-lhes possivel a aprendizagem. De
maneira geral, 0 que esses estudos revelam é que as a¢des pedagdgicas voltadas aos alunos
com deficiéncia intelectual na sala comum ndo se pautam em praticas de letramento, e as
atividades realizadas envolvendo tarefas de leitura e escrita sdo adaptadas de modo
simplificado, privilegiando ac6es mecanicas e descontextualizadas.

Santos e Martins (2015) realizaram uma pesquisa com o0 objetivo de investigar praticas
pedagdgicas de professores dos anos iniciais de uma escola publica de Natal/RN com alunos
com DI. Participaram da pesquisa duas professoras atuantes no 4° e no 5° anos, ambas com
experiéncia no ensino; uma delas era licenciada em Pedagogia e a outra cursava Licenciatura
em Letras. Atuavam em turmas com media de 23 alunos e com até trés alunos que
apresentavam algum tipo de deficiéncia. Ambas as professoras ndo tinham informacées e/ou
orientacbes de como trabalhar pedagogicamente com alunos que apresentam deficiéncia,
durante a formacé&o inicial ou durante o curso, incluindo a professora que estava cursando

licenciatura.
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No discurso das professoras, Santos e Martins (2015) perceberam uma diferenca, a
saber, uma professora (prof. 1) tem uma viséo tradicional e cristalizada de aprendizagem e
acredita que problemas de memoria seja um impedidor do contetdo trabalhado por parte do
aluno com DI. Para a outra professora (prof.2), a aprendizagem do aluno com DI é uma
construcdo que acontece de acordo com a singularidade de cada aluno. As autoras verificaram
que o discurso da professora 1 estd centrado no déficit intelectual; assim, a possibilidade de
aprendizagem fica comprometida. A professora 2 acredita na possibilidade da aprendizagem
do aluno com DI, estando relacionada ao paradigma da inclusdo, com uma visao favoravel ao
aluno com DI no ambiente regular de ensino. Para Santos e Martins (2015), o posicionamento
da professora 2 ndo nega as dificuldades de aprendizagem; porém, as limita¢cdes ndo podem
servir de obstaculos para a aprendizagem do aluno com DI.

Essa pesquisa discute as préaticas pedagogicas de duas professoras dos anos iniciais com
alunos com deficiéncia, como estas professoras concebem a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia e o quanto essa concepcao impacta a pratica pedagogica para o desenvolvimento
da aprendizagem. Ambas as professoras fazem uso de uma pratica pedagogica por uma
metodologia tradicional, mas uma das professoras tenta utilizar recursos visuais. No entanto,
estas estratégias ndo favorecem o desenvolvimento para os alunos com deficiéncia intelectual,
sugerindo a formacdo continuada para aquisi¢do de conhecimentos tedricos e praticos.

Por meio destes estudos cientificos, percebemos a necessidade de se realizarem
pesquisas para pensar as praticas pedagdgicas oferecidas para todos os alunos a fim de
desenvolver um trabalho para a elaboracdo de conhecimentos escolares, pois os estudos, de
modo geral, salientam as fragilidades das préaticas educativas para alunos com deficiéncia:
exclusdo dos alunos com deficiéncia da participacdo das atividades escolares junto aos demais
alunos, tarefas simplificadas, dificuldades dos professores em planejar atividades
significativas e falta de formacéo docente.

Sendo assim, intencionamos com esta pesquisa contribuir com uma Visdo mais
prospectiva sobre as possibilidades de aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual, de
modo que propomos o ensino da leitura e da escrita na perspectiva do letramento social. No
préximo capitulo, buscamos responder a nossa questdo de pesquisa: como as praticas de
letramento podem contribuir para a apropriagdo da linguagem escrita envolvendo alunos com
deficiéncia intelectual?

Assim, esta pesquisa, de viés contra-hegeménico, orientada pela perspectiva historico-
cultural, privilegia um trabalho com textos inseridos em praticas sociais com sentido, o que

contradiz muitas praticas que ainda se realizam nas escolas em que a atividade de escrita
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acontece por atividades de cdpia e sem funcdo para todos os alunos. A seguir, apresentamos a
contextualizagdo do estudo e seus aspectos tedricos metodoldgicos.
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3 COI\JTEXTUALIZACAQ DO ESTUDO: ASPECTOS
TEORICO-METODOLOGICOS

As proposicOes e reflexdes de Vigotski (1995, 2000), com base na abordagem
materialista historica e dialética, indicam espaco para novos caminhos no ambito da pesquisa
em educacdo, possibilitando que o0s sujeitos sejam pesquisados em sua globalidade e
historicidade num movimento dialético.

Vigotski (2007) critica a abordagem naturalista na compreensao da historia humana,
pois, por meio dessa concepcdo, as condi¢Oes naturais determinam o desenvolvimento
humano, e o autor, com base em uma abordagem dialética, afirma que as condi¢fes naturais
exercem influéncia no individuo, mas o homem, ao agir na natureza, cria e provoca
transformacdes para a sua condicao de existéncia. O elemento norteador dessa abordagem esta
na compreensao do desenvolvimento das fungdes psiquicas tipicamente humanas.

As funcgdes psiquicas, para Vigotski (1995), sdo constituidas nas relagdes sociais,
possibilitadas pela linguagem e que, antes de serem func@es internas (apropriacao pessoal),
sdo funcgdes sociais (relacbes entre os homens). Para compreender a génese e as
transformacgbes das funcbes psiquicas humanas no decorrer do desenvolvimento cultural,
Vigotski (1995) estabeleceu alguns principios metodoldgicos: analisar 0s processos da origem
dindmico-causal com uma analise explicativa e ndo meramente descritiva.

Os processos humanos, nessa perspectiva, tém origem nas relacdes sociais do
individuo na sua cultura, com o outro, e essas relacbes devem ser investigadas quando se
propoe compreender a acdo do sujeito nas relagdes; “estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudanca: esse é o requisito basico do método dialético”
(VIGOTSKI, 2007, p. 68 grifo nosso). E neste processo histdrico, no qual o individuo esta
inserido, que vai ocorrendo a constitui¢cdo humana.

A questdo do método é de muita importancia para compreender 0S Processos

tipicamente humanos:

A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes de
todo o empreendimento para a compreensdo das formas caracteristicamente
humanas de atividade psicolégica. Neste caso, 0 método €, ao mesmo tempo,
pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo. (VIGOTSKI,
2007, p. 69).

Zanella et al. (2007) afirmam que a pesquisa € uma atividade complexa que depende

da escolha adequada de um método do que se pretende investigar. As autoras apresentam as
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contribuicbes de Vigotski como pertinentes na relagdo entre o que é objeto de pesquisa, 0S
caminhos que se deseja percorrer e a producdo de conhecimentos que se podem encontrar
mediada pela perspectiva tedrica, que deve ser apresentada de forma clara pelo pesquisador.

Para Vigotski (1995), o homem é um ser que se constitui na e pela cultura, nas
experiéncias praticas sociais e coletivas. As discussdes sobre signo, palavra e linguagem, séo
temas frequentes e por vezes densos que o ajudam a configurar a singularidade do humano e
que, como ele destaca, demandam caminhos metodoldgicos diferentes dos usados nas ciéncias
naturais. Contudo, no que diz respeito ao método, a investigacdo nao pode deslocar-se de uma
visdo sociogenética, histérico-cultural e semidtica do ser humano, sendo que as proposicdes
conceituais devem ser interdependentes e congruentes teoricamente.

Dessa forma, nesta pesquisa orientamo-nos pelos principios metodologicos da
perspectiva histdrico-cultural, visto que, ao buscar compreender o0 processo de
desenvolvimento da linguagem escrita de um aluno diagnosticado com deficiéncia intelectual,
realizamos um trabalho empirico em sua sala de aula, no qual acompanhamos, durante um
ano letivo, o aluno nas relagdes com seus pares, com a professora e com a pesquisadora. Na
dindmica dialdgica, focalizamos seus modos de participacédo, revelando o papel da palavra e
dos gestos nesse processo.

Com relacdo a analise dos dados, assumimos a analise microgenética, que se refere a
“[...] construcao de dados que requer a atengdo a detalhes e o recorte de episddios interativos,
sendo 0 exame orientado para o funcionamento dos sujeitos focais, as relagdes intersubjetivas
e as condigdes sociais” (GOES, 2000, p.9).

As interacdes e seu contexto sécio-histérico compdem a analise microgenética e sdo
relevantes na constituicéo e desenvolvimento dos individuos. Assim, a descri¢do dos detalhes,
das acdes dos individuos e as relagdes entre eles fazem-se necessarias.

Wertsch (1978, p.252) esclarece que psicélogos soviéticos estudaram um tipo de
desenvolvimento com o rétulo de “microgénese” (“mikrogenezis”). Na andlise microgenética,
0 pesquisador observa como individuos familiarizam-se com uma habilidade, conceito ou
estratégia dentro de certo tempo, limitado. Esta analise deve ter despertado o interesse de
Vigotski “por proporcionar “analises de processo”, ou seja, um estudo dindmico de mudanca
desenvolvimental, no lugar de “analises de objeto”” (WERTSCH, 1978, p.253).

O psiquiatra Werner discute o valor da analise microgenética nas avaliagfes
diagnosticas. Ele explica que, como um recurso metodolégico, ela é um método diferente em

relacao,
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aos meétodos de avaliagdo hegemdnicos, o eixo da avaliagdo € deslocado do
individuo para as relagdes interpsiquicas em ocorréncia, visando a identificar
tanto os modos de operar a realidade ja formados “nos niveis de
funcionamento do sujeito” como compreender os processos de
desenvolvimento que estdo em vias de acontecer. (WERNER, 1999, p. 160).

Todavia, Goes (2000) pondera que o termo “micro” ndo diz respeito unicamente a uma
simples duracdo de um evento, mas também por se orientar pelas mindcias indiciais, pelos
detalhes que, a primeira vista, possam parecer insignificantes em um processo em curso. A
autora explica ainda que o termo genético diz respeito ao sentido historico, a génese de um

processo em curso articulado a diferentes planos culturais:

A andlise ndo é micro apenas por se referir a uma pequena duragdo de
eventos, mas por orientar para minucias indiciais que deriva na necessidade
de recortes num tempo que tende a ser restrito. E genético por focalizar o
movimento durante 0o momento dos processos e articular a condicdes
passadas e presentes, com projecdes futuras. E genética, como sociogenética,
na tentativa de articular os eventos singulares com outros planos da cultura,
das praticas sociais, dos discursos circulantes, das esferas institucionais.
(GOES, 2000, p. 15).

Desse modo, buscamos focalizar acontecimentos singulares das relagdes de ensino
sem perder de vista as situacbes mais amplas do contexto social. Procuramos indicios das
transformacdes dos participantes no que diz respeito ao ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita. Ao falarmos em indicios, remetemo-nos a um modelo metodoldgico que pode ser
articulado a andlise microgenética. Trata-se do paradigma indiciario (GINZBURG, 1989).

Ginzburg (1989) propde no paradigma indiciario observar os pormenores que podem
ser percebidos, mais do que apenas uma deducao sobre algum aspecto investigativo. Por meio
do paradigma indiciario, o autor tem o objetivo de trilhar um caminho e pelos rastros chegar a
alguma constatacdo sobre um determinado contexto ja existente. A esta situagdo, o autor
apresenta um exemplo, em que o homem cacador segue as pistas (pegadas na lama, galhos
quebrados...) para encontrar um animal que persegue. Nesse exercicio de apontar os indicios,
o historiador realiza uma analise a partir da investigacdo dos pormenores.

Diante disso, Werner (2001) ressalta a importancia do uso do paradigma indiciario na
educagido ao “possibilitar conhecer a realidade do aluno, a medida que se utiliza de indicios
concretos para conhecer as suas peculiaridades” (WERNER, 2001, p. 126).

Dessa forma, em nossa investigagdo, essa analise é importante por se basear em um

estudo:
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“microscopico” de processos interativos (entre professores e alunos, dos
alunos entre si, da mae com o filho), observando-se, na transicdo do plano
interpessoal para o0 plano intrapessoal, a g@énese de habilidades,
conhecimentos e do proprio funcionamento mental (microgénese).
(WERNER, 2001, p. 127)

O paradigma indiciario incide ‘“no uso de pistas, indicios (aparentemente
insignificantes) para se conhecer uma realidade mais profunda”. (WERNER, 1999, p. 158).
Consoante as pistas, os indicios estdo relacionados a perspectiva histérico-cultural ao
focalizar os sujeitos nas relacGes sociais, tendo em vista seus modos de ser, agir, sentir, etc,
nessas relacdes. Nesta direcdo, o desenvolvimento do aluno de nosso estudo ndo pode ser
interpretado de forma isolada. Os sujeitos sdo analisados dentro de um contexto social em
suas reais condicdes e situacdes de vivéncia.

Com base nesse referencial tedrico-metodoldgico, procuramos olhar para as diferentes
relacBes da criangca com seus pares, sua professora e a pesquisadora, com o0 objetivo de
analisar praticas pedagogicas, com foco para o letramento social, desenvolvidas com vistas a
buscar possibilidades de aprendizagem da linguagem escrita para alunos com deficiéncia
intelectual.

Acreditamos, assim, que nosso estudo podera contribuir para pensar em novas
possibilidades de praticas pedagogicas para alunos com deficiéncia intelectual, envolvendo o
trabalho com o ensino da leitura e da escrita em préticas sociais.

3.1 O trabalho empirico: as escolhas, o0 caminho percorrido

Se podes olhar, Vé;
Se podes ver, repara.
José Saramago

Por meio desta epigrafe, procuramos nesta pesquisa mais do que observar o sujeito em
suas relagdes, compreendé-lo como um ser social, constituido por rela¢Ges sociais, culturais e
histdricas.

Cabe registrar aqui o caminho percorrido para a realizacdo desta pesquisa. Apos ter
participado por um periodo de aproximadamente um ano, assistindo as aulas do programa de
pos-graduacgéo e conhecendo a perspectiva histdrico-cultural, fomos demarcando o caminho -

olhar para quem, para o qué? Para as préaticas pedagogicas no viés do letramento por meio do
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oferecimento de atividades colaborativas para alunos com deficiéncia intelectual. Em que
lugar? Na escola comum. O que olhar? Indicios da aprendizagem da linguagem escrita.

Para esse caminho, propusemos investigar as praticas pedagogicas, na perspectiva do
letramento, na realizacdo de um trabalho voltado para as praticas sociais letradas.
Acreditamos que este pode se configurar em possibilidades de aprendizagem, ndo s6 para 0s
alunos com deficiéncia intelectual, mas para todos os alunos.

Apbs a submissdo do projeto ao Comité de Etica'® e de termos a autorizacdo da
Secretaria de Educacdo do municipio de Itajuba, Estado de Minas Gerais, procuramos uma
escola onde esta pesquisa pudesse ser realizada. O nosso critério era ser uma unidade escolar
em que tivesse alunos com deficiéncia intelectual matriculados nos anos iniciais. Assim,
fizemos contato com as Especialistas em Educacdo® das escolas municipais, com o fim de
verificar quais instituicdes atenderiam a esse critério. Fomos informadas da existéncia de uma
escola com um aluno que dispunha de laudo e que nela poderiamos realizar a pesquisa. Apds,
seguimos para a escola com o objetivo de conhecer o aluno, sua historia de vida, sua

professora € Seus pares.

3.2 A realizagéo do trabalho de campo na escola

Entrar neste espaco escolar, perceber o acolhimento, a expectativa e por vezes o receio
das pessoas (direcéo, especialistas, professores, pais, alunos). Observar o trabalho do outro e
perceber que compartilhamos de suas angustias e anseios, embora, neste caso, 0 meu® lugar

era o de pesquisadora.

19 A pesquisa foi aprovada pelo Comité de FEtica da Universidade S&o Francisco. CAAE:

62364516.1.0000.5514. O termo de consentimento foi assinado pela secretaria de Educagdo do Municipio, pelas
diretoras das escolas onde a pesquisa aconteceu, pelas professoras responsaveis pelo aluno e pela mae do aluno.
0 Cargo exercido na escola na fungo de Supervisora pedagégica tendo formagado em Pedagogia e especializagdo
em Supervisdo escolar.

2! Embora ao longo do texto optamos por usar a primeira pessoa do plural, para o relato do trabalho de campo,
usamos a primeira pessoa do singular.
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3.2.1 Nil - histéria familiar e a avaliacdo diagndstica

As informagdes a respeito da vida escolar do aluno Nil foram obtidas a partir de
entrevista realizada por mim com a senhora Teresa, mde do aluno, e por meio da leitura do
seu prontuario escolar. Nil estava com sete anos de idade durante a pesquisa (2017) e
frequentava o segundo ano dos anos iniciais em uma escola publica municipal. Ele nasceu em
maio do ano de 2010. A conversa e posterior entrevista aconteceram na escola em que o aluno
ficou até inicio do més de abril de 2017; ulteriormente, por motivos particulares de Teresa, 0
aluno foi transferido para outra escola, local onde aconteceu a maior parte do trabalho de
campo.

A entrevista foi realizada no préprio espaco da escola e durou em torno de 30 minutos.
Eu elaborei um roteiro prévio, mas no decorrer da entrevista surgiram outras questfes que se
fizeram importantes na relacdo que foi sendo estabelecida com a entrevistada. Vale evidenciar
que a entrevista ndo se restringe a uma troca de perguntas e respostas, mas serve como uma
producdo de linguagem. As informacGes foram registradas no diario de campo.

Teresa € dona de casa e apenas concluiu o Ensino Fundamental 1. O pai do menor ndo
tem profissdo fixa, concluiu também o Ensino Fundamental I, realiza trabalhos temporérios,
ndo convive com a familia; as vezes ajuda-os financeiramente, mas ndo tem contato com o0s
filhos. Segundo a mée do aluno, os filhos ndo falam do pai e ndo solicitam sua presenca. A
condicdo financeira e sociocultural da familia é de nivel baixo.

A familia reside em uma casa préxima da escola e paga aluguel. Nil é o segundo filho;
a primeira filha, com quatorze anos, mora com 0 avé materno e ndo tem contato com 0s
irmdos. Nil mora com a mée e outros irmaos, sendo um de cinco anos, um de quatro anos e
um de dois anos. Todos os filhos sdo do mesmo pai €, no momento da entrevista, a mée estava
gravida de cinco meses. Moram proximos da casa da avé materna, o que contribui no cuidado
com estas criancas.

A gravidez de Nil foi desejada tanto pela mée como pelo pai. Ela realizou pré-natal e
Nil nasceu de nove meses e de parto normal. Segundo Teresa, seu filho andou e falou
normalmente. Ele € carinhoso, mas também tem momentos de agressividade, bate nos irméos

e é autoritario.
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Em 2016, Teresa?® levou-o para uma consulta com um pediatra que receitou Ritalina®®
de 10 miligramas. Segundo a mée, o uso da medicagdo tem o intuito de acalma-lo e deixa-lo
concentrado para realizar as atividades em sala de aula. Somente em 2017 conseguiu a
medicacdo por meio do posto de saude. Nil comecou a tomar durante os dias da semana, antes
de ir para a aula.

A familia ndo tem renda familiar, vivem do beneficio recebido pelo terceiro filho, que
frequenta atendimento na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) do
municipio, pois possui hipoteses diagnosticas de hidrocefalia ou paralisia cerebral; o caso ndo
tinha laudo conclusivo na ocasido da entrevista.

Aos quatro anos, Nil passou a frequentar uma escola municipal de Educacéo Infantil,
onde permaneceu por dois anos. Nesse periodo, a escola comecou a fazer comentarios sobre o
desempenho do aluno, com queixas como falta de atencdo, agressividade e agitacdo e, quando
estava com cinco anos, no final do semestre, Nil foi encaminhado ao reforgo escolar,
conforme legislagdo municipal que determina que, das 25 horas da jornada de trabalho
semanal do professor, duas horas devem ser empregadas na recuperacao paralela dos alunos.

Cada instituicdo escolar organiza esse reforco de acordo com as suas necessidades e
autonomia. O atendimento deve ser ofertado no contraturno para os alunos, como uma forma
de garantir a aprendizagem.

No caso da Educacdo Infantil, esse atendimento realiza-se mediante 0s casos
considerados de extrema necessidade, sendo mediado por jogos, musicas e outras formas de
linguagem. Para Nil, foi realizado uma vez por semana, em periodos de 30 minutos, no
segundo semestre do ano de 2015.

No ano de 2016, Nil mudou-se de escola e passou a frequentar o Ensino Fundamental
I. De acordo com as informacdes relatadas em sua ficha escolar, o aluno apresentava
irritabilidade, agressividade, dificuldades de aprendizagem, sendo encaminhado para uma
avaliacdo psicopedagdgica, realizada em agosto de 2016, pela equipe de uma Instituicdo
Estadual de Educacdo Especial situada no municipio.

Nessa avaliacdo, foram usados os instrumentos de avaliacdo Escala de inteligéncia
Weschsler para criangas (Wisc) — Il1, Técnica Projetiva de Desenho e observagédo ludica. Os
resultados indicaram que, durante a avaliacdo, Nil demonstrou agitacdo e alegria. Conseguiu

manter dialogo e relatou fatos do cotidiano de forma contextualizada. Quanto a linguagem,

? Todos os nomes citados nesta investigacao sio ficticios, a fim de preservar a identidade dos envolvidos.

2 Moyses e Collares (2013, p. 15) explicam a articulagdo do ndo aprender com o uso de medicacéo: “a medicina
afirma que os graves- e cronicos- problemas do sistema educacional seriam decorrentes de doencas que ela,
medicina, seria capaz de resolver; cria assim a demanda por seus servigos, ampliando a medicalizagdo”.
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apresentou alteracOes, dificuldades de compreensdo, percepgdo, atencdo e concentragéo.
Demonstrou impulsividade na realizacdo das atividades propostas e ndo persisténcia para
resolver situacdes problemas.

Apresentou no aspecto emocional: imaturidade, inseguranca e ansiedade. Demonstrou
preocupacdo consigo mesmo, impulsividade e baixa tolerancia a frustragdo. Teve como
resultado a hip6tese diagnéstica de deficiéncia intelectual leve?*. Foi solicitada avaliacdo
fonoaudioldgica e neuroldgica para confirmacdo diagnéstica. O pedido da avaliacdo
neuroldgica foi encaminhado ao servigo de satde publica do municipio e Nil estava, a época
do trabalho de campo, em uma fila de espera do Sistema Unico de Satde (SUS) para realizar
a avaliacdo.

Diante do resultado de que o aluno tinha hipdtese diagndstica de deficiéncia
intelectual, a equipe sugeriu 0 encaminhamento do aluno para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Assim, a escola comum assume que o aluno tem a deficiéncia
intelectual e passa a atendé-lo na sala de AEE, desde o ano de 2016. Além disso, a escola
orienta a mée a procurar os atendimentos sugeridos para conclusdo do caso.

Consta no prontuario escolar de Nil que ele ndo consegue acompanhar a turma, pois
apresenta comportamento agressivo e, em decorréncia disso, passa mais tempo fora da sala de
aula. Desta forma, ndo conseguiu desenvolver as aprendizagens nos conteudos escolares,
como os demais alunos da sua sala de aula. Referente a escrita do seu nome realiza-a com a
ajuda do crachd, reconhece e diferencia letra de nimero, mas ndo consegue registrar com
autonomia todas as letras. Apresenta boa oralidade e precisa de apoio direto para se organizar
e realizar atividades em sala de aula. A equipe pedagogica (direcdo, especialista e professora)
assina 0 prontuério escolar. E valido esclarecer que estes registros foram feitos em escolas
anteriores a realizacdo da pesquisa (a escola de educacdo infantil e a escola de ensino
fundamental onde Nil cursou o primeiro ano e iniciou o segundo ano). O trabalho de campo

teve inicio na segunda escola, onde Nil fez o primeiro ano e inicio do segundo ano, os

% Optamos por manter a classificacdo, conforme o prontuério do aluno, todavia, é importante esclarecer que
atualmente ndo se usa mais essa classificacdo e, de acordo com a Associagdo Americana de Deficiéncia
Intelectual ou do Desenvolvimento-AAIDD, conforme discussdo da classificagdo do uso dos termos, (DSM-5,
2014, p. 33), usa-se critérios relacionados aos déficits em fungdes adaptativas nos dominios conceitual, social e
pratico. No caso de uma pessoa apresentar um prejuizo em um desses critérios, serd necessario o oferecimento de
apoios. Conforme AAIDD (2010, p. 105) apoio séo “recursos e estratégias” para promover 0 desenvolvimento, a
educacdo, os interesses e 0 bem-estar pessoal com o objetivo de melhorar o funcionamento individual. Os apoios
se dividem em niveis: “apoio intermitente”, oferecido esporadicamente mediante a necessidade da pessoa, “apoio
limitado” oferecido ao longo do tempo, podendo ser limitado “apoio amplo” oferecido regularmente em mais de
um ambiente e sem limite de tempo, “apoio permanente” oferecido constantemente em ambiente natural e de
natureza vital para os sujeitos.



83

registros da pesquisa foram realizados com maior amplitude na terceira escola” frequentada
pelo aluno. No entanto, faremos um relato de uma das observag6es do inicio da pesquisa feita
na segunda escola frequentada por Nil, a fim de entendermos o contexto escolar do aluno e

como Nil foi sendo constituido pela/na escola.

3.2.2 Nil e o contexto escolar

No inicio da realizacdo do estudo, de marco até o inicio do més de abril de 2017, Nil
estava matriculado na escola em que frequentou o primeiro ano em 2016 e, neste local, obtive
as informacbes do aluno que estdo descritas acima. Nesse periodo inicial de observacdo,
percebi que o aluno estava muito agitado e que suas interacdes com a professora, colegas e
demais funcionarios na escola eram tensas. No periodo em que estive nessa sala, observei as
acOes da professora, aqui denominada Roberta, mas nédo pude contribuir para a realizacdo de
um trabalho em conjunto com ela, pois ainda estava conhecendo a sala e o ambiente de
estudo. Roberta me apresentou aos alunos e comentou que a partir daquele momento, eu
estaria na sala de aula semanalmente (quarta-feira), no horario entre 12h30min e 14h30min e
que estaria acompanhando o trabalho com Nil na realizacdo das atividades pedagogicas. A
professora explicou que em vista disso, as aulas seriam videogravadas e assim pediu a
colaboracdo de todos os alunos na participacdo da pesquisa. Comeco a observar esta sala,

sendo onze meninas e oito meninos, perfazendo um total de dezenove alunos.

3.2.3 Nil pelo olhar da professora

A professora relata também que Nil tinha um relacionamento muito agressivo com 0s
colegas, que batia neles e causava muita confusdo na sala de aula e que, em razdo disso,
procurava manter o aluno préximo a ela, acreditava que desta forma, evitaria conflitos com os
colegas. Demonstrou uma preocupacao quanto a preparacdo de atividades para os alunos e,
em especifico para Nil, perguntou se ela deveria preparar atividades diferentes para Nil e,
neste momento, indaguei se todos os alunos estavam alfabetizados e se existia uma diferenca
muito acentuada na aprendizagem escolar dos alunos e ela respondeu que Nil ainda nédo
conseguia escrever o proprio nome com autonomia e que ela o ajudava na realizacdo das

atividades.

% |niciamos a pesquisa na segunda escola do aluno, mas optamos por manter os dados da pesquisa a partir da
terceira escola, tendo em vista que foi o local mais observado.
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A professora explicou que nem todos os alunos estavam alfabetizados. Argumentei
que o melhor seria o aluno realizar as mesmas atividades da sala de aula e se fosse necessario,
teriamos que pensar em caminhos alternativos de trabalho para este aluno, mas que deveria
ser observado o desenvolvimento dele com o grupo de trabalho em sala de aula.

Roberta tem formacao no curso de Magistério e realizou a formagao superior no curso
Normal Superior, tem uma longa experiéncia com as turmas de Educagéo Infantil, primeiro
ano e pela primeira vez estava trabalhando com o segundo ano. Durante o periodo de
observacao de sua sala de aula, percebi que as interacbes do aluno com seus pares eram
tensas, pois muitas vezes acabava em agressoes fisicas.

Inicialmente, o trabalho de campo seria feito nesta escola, e ja havia apresentado a
proposta da pesquisa para a professora, que se mostrara interessada em participar. Todavia,
fui surpreendida com a noticia que Nil mudaria de escola, em funcdo de uma mudanca de

residéncia. Assim, nessa escola realizei as primeiras observacoes e, a seguir, relato uma delas.

3.2.4 Nil no primeiro contexto escolar

A principio, deparo-me com um aluno que ocupava um lugar na sala de aula préximo
da mesa da professora. Junto ao Nil havia uma aluna que, segundo relatos da professora,
apresentava dificuldades de aprendizagem e eles se sentavam neste lugar, para que Roberta
pudesse atendé-los melhor. Os demais colegas organizavam-se de forma diferente de Nil.

Aproximo-me de Nil e ele se mostra interessado em me ouvir e falar comigo, procuro
estabelecer um vinculo afetivo com ele, dizendo que a partir daquele momento estaria na
escola uma vez por semana para acompanha-lo em suas atividades escolares, durante as aulas
de Lingua Portuguesa. Nil diz: ‘e vai ficar comigo?’, Sim, vou ficar, respondo. Que legal,
responde Nil.

Observo que Nil pede para sair da sala vérias vezes durante a aula, com o intuito de ir
ao banheiro. A professora deixa-0 sair; ao voltar para a sala de aula, ele vai esbarrando nos
seus colegas e causando tumulto fora da sala, informacéo dada pela auxiliar de servicos
gerais. Roberta olha para mim e diz: Nil sempre causa confusdo e € agressivo, bate nas
meninas. O aluno, ao escutar o comentario, responde: elas também me batem. Converso com
Nil sobre este comportamento e o aluno argumenta que todos o provocam na escola, € sempre
assim. Percebo que Nil permanece muito tempo fora da sala de aula e, por conseguinte, ndo

consegue fazer as atividades propostas como os demais colegas.
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Os alunos realizavam atividades sobre as comemorac¢des do aniversario da cidade,
visto que se aproximava desta data. As atividades eram feitas oralmente; eles discutiam
caracteristicas de alguns pontos turisticos da cidade e em seguida realizavam desenhos desses
pontos. Nil tentava iniciar o seu desenho, levantava-se e ia até a carteira do colega para
emprestar l&pis; a professora dizia: Nil, ja falei, pegue material comigo. Nil parece néo
entender o que a professora fala, pois se levanta vérias vezes, deixa o seu chinelo no chdo,
fica descalco e vai até a carteira dos colegas para conversar e emprestar materiais. Os alunos
terminam suas atividades e sdo orientados a pegar livros infantis para leitura, enquanto 0s
demais alunos seguem com a atividade. Nil levanta-se e diz ja terminei o meu. Roberta
aproxima-se do aluno, olha a atividade e diz: da proxima tenta caprichar mais. Nil pergunta:
tia posso pegar um livro? A professora responde: pode pegar aqueles textos que reservei, pois
vocé ainda ndo sabe ler. Roberta sempre verbaliza a sua dificuldade em desenvolver o
trabalho com Nil e os demais alunos, alegando que ele ndo fica na sua carteira e esta sempre
envolvido em brigas com o0s colegas e reitera ele é assim desde o primeiro ano, quando
estudava com outra professora, sendo dificil trabalhar com ele.

Apbs a finalizacdo da aula os alunos saem para a aula de Educacdo fisica e ficamos na
sala eu e a professora Roberta. Conversamos sobre a transferéncia de Nil para outra escola e
percebo o0 quanto a professora aparenta gostar da noticia, no momento em que, diz “fico
aliviada com a transferéncia de Nil, para outra escola, e eu lhe pergunto o porqué desse
alivio, e ela responde-me ‘sei que vocé o acompanhara”.

No pequeno espaco de tempo em que observei Nil nessa escola, pude perceber que sua
trajetoria escolar parece se constituir pela negagdo de suas possibilidades de aprendizagem,
pela forma como as pessoas em seu entorno - professora, pares, funcionarios - apontam e
olham para ele, como se ele fosse um problema.

Dessa forma, Nil ndo realiza atividades com os seus colegas, pois estad sempre ao lado
da professora ou de uma colega que, conforme relato da professora, também apresenta
dificuldades de aprendizagem. A hipotese da deficiéncia intelectual marca, neste caso, uma
condigdo que pode impactar ou mesmo impedir a aprendizagem do aluno. Assim, Nil vai
sendo apartado dos demais colegas da sala de aula e é privado das vivéncias com seus pares e

das possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem.
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3.2.5 Nil no segundo contexto escolar

Como mencionado por questdes familiares, Nil muda de escola. Desse modo, entrei
em contato com a direcdo da nova instituicdo, via telefone, e em seguida fui pessoalmente até
a instituicdo. Conversei com a equipe gestora (diretora e especialista em educagdo) que
demonstrou interesse pela proposta da pesquisa na instituicdo escolar. Clara, a nova
professora, mostrou-se interessada e disponivel para participar, perguntando-me quanto a
necessidade de preparar atividades diferentes para o aluno, no que respondi: da mesma
maneira como fiz para a professora Roberta “o melhor é que o aluno realize as mesmas
atividades da sala de aula e, se for necessario, temos que pensar em caminhos alternativos de
trabalho para este aluno, mas temos que observar o desenvolvimento dele com o grupo de
trabalho em sala de aula”. Nil, assim como eu, nao fazia parte deste contexto escolar, pois o
aluno havia sido transferido para esta instituicdo recentemente, praticamente no mesmo dia
em que foi realizado o contato com a escola.

A equipe gestora informa-me que naquele momento conta com o apoio da estagiéria®®
Sonia, uma estudante do Curso de Magistério. Esse acompanhamento aconteceu até o més de
maio. Apos este periodo, Sonia passou a acompanhar, na mesma escola e turno escolar, um
novo aluno.

Clara prontamente acompanhou-me até a sala de aula, anunciou aos alunos que
receberiam um novo colega e que uma vez na semana (quarta-feira) teriamos também a minha
presenca nas aulas de Lingua Portuguesa. Explicou que as aulas seriam videogravadas. Com a
chegada de Nil, a sala ficou com vinte e cinco alunos, sendo quinze meninas e dez meninos.

A professora tem 50 anos, com formacao inicial no Magistério e graduacdo superior
em Letras e especializacdo lato sensu em Alfabetizacdo e Letramento. Trabalhou quatro anos
na rede estadual de ensino e estd hd onze na rede municipal; desde que foi aprovada no
concurso publico trabalha nesta instituicdo. Ja trabalhou trés anos nas turmas do primeiro ano,
quatro anos nas turmas do segundo ano, trés anos nas turmas do quarto ano e um ano na turma
do quinto ano. Exerce sua experiéncia profissional apenas nesta instituicao.

Clara organiza o seu trabalho pedagdgico orientado pelo planejamento curricular da
rede municipal de ensino, planeja a construgdo do processo de alfabetizagdo com textos
(parlendas, masicas, trava-linguas, etc.) especificos para esta fase de desenvolvimento, entre

outros suportes de leitura e escrita, desenvolve atividades sequenciadas com textos proprios

26 . .. - . . . v eqe o, o
A secretaria Municipal de Educagdo, mediante a necessidade das escolas, disponibiliza estagiarios, que sao
estudantes dos cursos de Magistério e Pedagogia, para o acompanhamento de alunos com laudo.
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para essa faixa etéria explorando, sobretudo, os aspectos da alfabetiza¢do. Também, usa livro
didatico?’.

Nil frequentava a sala de AEE duas vezes na semana nesta mesma escola e no proprio
horéario de aula, e isto ocorria devido a mée de Nil ndo ter disponibilidade de levar o filho no
contra turno. Clara, a professora da sala comum, e Paulo, o professor especialista da sala de
recurso, discutem a respeito do aluno nos momentos de encontro de estudos internos da
escola. Assim, o professor da sala do AEE esta desenvolvendo um trabalho em parceria com o
da sala comum, que se organiza no desenvolvimento da alfabetizacdo. Nos momentos em que
eu observei Nil no atendimento especializado, percebi um trabalho realizado com jogos no
computador e com exploracdo de letras moveis para montar palavras aleatérias. O
atendimento era feito em dupla com um aluno que, segundo Paulo, apresentava as mesmas
necessidades pedagdgicas de Nil.

Clara sempre esteve disposta a compartilhar comigo o desenvolvimento observado por
Nil durante os momentos da pesquisa, como também nos momentos em que eu ndo estava em
sala. Notava-se uma satisfacdo da professora ao ver os avangos dos alunos (por meio de
sorriso e apresentacdo de atividades feitas em outros momentos). A minha presenca na sala de
aula foi de aceitacdo por parte de todos os alunos; durante as propostas de atividades, os
alunos procuravam pelo meu apoio para discutir 0s assuntos e mesmo para registrar as suas
ideias.

Nessa escola, observo que Nil é recebido de um modo bastante acolhedor. Logo em
seu primeiro dia de aula, percebo que Nil chega a escola acompanhado de seu irmdo mais
novo, que frequenta a Educacdo Infantil nessa mesma unidade escolar. Nil estd sempre limpo,
uniformizado, cheiroso, com o cabelo molhado e penteado do lado. No patio, participa da
oracao com seus colegas e demais alunos do seu turno escolar e segue para a sala de aula com
a nova professora e seus pares. A professora integra Nil, que é chamado a participar deste
novo grupo como os demais alunos. Os alunos da sala fazem contato com o novo colega,
convidam-no para fazer parte das atividades na aula de Educacdo Fisica. Carlos, uma das
criangas, diz a Nil: vocé pode fazer parte do nosso time hoje na aula do professor Sandro. Nil
faz sinal afirmativo com a cabeca.

Durante 0s meses em que estive com ele nessa escola — de abril a dezembro de 2017,
pude perceber uma mudanca no modo de Nil participar das atividades em relagdo ao que eu

havia observado no dia em que estive na escola anterior. Houve uma mudanga no

?" Plano Nacional do Livro Didético (PNLD) com anuéncia 2016, 2017, 2018 “Portugués Linguagens” (Willian
Cereja e Thereza Cochar) da editora Saraiva, oferecido pelo governo federal.
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direcionamento das relacdes pedagdgicas, Nil passou a integrar 0 novo grupo como um aluno
em processo de aprendizagem. Ancorados na perspectiva historico-cultural de que nos
constituimos nas relagcBes com o0s outros, percebemos o quanto esses modos de Nil participar,
ser ouvido e 0 como os outros o olham o percebem, vdo contribuindo para a sua constituicdo
como sujeito neste ambiente.

Sonia, a estagiaria, se mantem muito proxima a Nil, sentando-se sempre ao lado do
aluno e o orientando em suas atividades pedagogicas, além do cuidado com o0s seus materiais.
Ela esta sempre atenta para que Nil realize todas as atividades. Os colegas da sala observam
este cuidado para com o aluno e se aproximam do novo colega de sala. Durante a realizagéo
das atividades, oferecem ajuda, querem emprestar materiais para ele, lapis de cor, pincéis; esta
aproximacdo serd melhor descrita no decorrer das analises dos episodios. Percebo um
envolvimento do aluno para realizar as atividades propostas. Consigo me aproximar de Nil em
todas as aulas e conversamos sobre as propostas de trabalho. No decorrer das situages na
sala, a estagiaria passou também a auxiliar os demais alunos; nestes momentos, Nil contava
também com apoio dos proprios colegas da sala. Na maior parte do tempo, Clara organizava
os alunos em duplas, o que possibilitou a interacdo de Nil com os colegas.

Os demais alunos da sala também compartilham comigo as experiéncias vivenciadas
na escola e pedem minha ajuda durante as aulas. Nil integra o grupo sem agressividade, fica
na sala de aula o tempo todo e espera a sua vez para falar, realiza as mesmas atividades que 0s
demais colegas, tem interesse em mostrar suas atividades para a professora. Vejo um aluno
gue se expressa bem, tenta e realiza as atividades com a ajuda da professora, dos colegas e da
pesquisadora.

A escola estad localizada em uma regido periférica da cidade, com um total de
quinhentos e quarenta e oito alunos, distribuidos em vinte quatro turmas, sendo seis turmas de
Educacdo Infantil (quatro e cinco anos) e as demais turmas sdo do primeiro ao quinto ano
(Ensino Fundamental ). A escola também tem uma sala de AEE. O atendimento no periodo
da manh@ é realizado para as turmas de terceiro, quarto e quinto ano perfazendo um total de
doze turmas e no periodo vespertino para os alunos da Educagdo Infantil, primeiro ano e
segundo ano. Conta com vinte sete professores, sendo um professor da sala de AEE (com
atendimento alternado nos periodos matutino e vespertino) dois professores de educacao fisica
e vinte e quatro professores para as turmas referidas, uma diretora, uma vice-diretora, trés
supervisoras, dois secretarios administrativos, duas cozinheiras, quatro funcionarios de

servicos gerais, dois guardas municipais que vigiam a escola no periodo noturno e em finais
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de semana e seis estagiarias para atender aos alunos com laudo de deficiéncias que necessitam

deste acompanhamento.

3.3 Producéo dos dados

As observacOes e participacdes nas aulas foram realizadas uma vez por semana,
perfazendo um total de 26 dias, por um periodo de duas horas na sala de aula, totalizando 52
horas de trabalho de campo, de maneira a possibilitar uma analise do processo vivido pelas
criangas durante o ano letivo. Desta forma, fiz uso da videogravagéo, por se constituir em um
recurso que pode ser reproduzido varias vezes, apontando fatos que podem néo ser a principio
percebidos apenas pela observacdo. Para realizar as filmagens, posicionei a cdmera em um
ponto fixo do lado direito acima da lousa, focalizando diretamente o aluno sujeito da pesquisa
e, posteriormente, toda a sala de aula. Assim, interagi com o aluno e, em alguns momentos,
com toda a sala.

Além dos registros em video, usei também o diario de campo, no qual anotei 0s
principais acontecimentos do dia, bem como a organizac¢ao dos alunos, propostas de trabalho
e eventuais acontecimentos nos quais néo foi possivel fazer uso da videogravacdo. Conforme
explica Minayo (2013) o diario de campo € parte essencial de uma pesquisa de orientacao
qualitativa e nele, o pesquisador anota 0 que observa suas impressdes subjetivas sobre o
objeto do estudo. As anotacdes em diario de campo que realizei privilegiaram o0s
acontecimentos ocorridos na sala de aula ou em situagGes extraclasse. Os registros de minhas
impressdes pessoais colaboraram para o esclarecimento de algumas situagfes, quando eu
estava analisando as filmagens.

Apbs as filmagens e transcricdo do material, seguindo os principios da analise
microgenética, recortei situacdes que focalizavam as praticas pedagodgicas orientadas para o
desenvolvimento da linguagem escrita. Desse modo, selecionei 12 episodios® para analisar e
para respondermos aos objetivos da pesquisa, tendo como objetivo geral analisar praticas
pedagdgicas, com foco no letramento social, desenvolvidas com vistas a buscar possibilidades
de aprendizagem da linguagem escrita para alunos com deficiéncia intelectual. E como
objetivos especificos: discutir como o processo de aprendizagem da linguagem escrita para

alunos com deficiéncia intelectual pode ser desenvolvido a luz das praticas de letramento e

%8 Episodios sdo recortes de momentos de interagdo entre os alunos e/ou entre eles e a professora e/ou entre eles
e a pesquisadora, nos quais as atividades a serem desenvolvidas estdo em discussdo. Nos episddios, a fala dos
participantes estd em italico, e as a¢des, 0s gestos e 0s comentarios da pesquisadora estdo entre parénteses.
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analisar préticas desenvolvidas, buscando indicios da transformacdo dos envolvidos:
professora, pesquisadora e aluno.

Os dados da pesquisa foram organizados observando Nil, na relacdo com o0s seus
pares, com a professora e a pesquisadora e pude perceber que, em alguns episodios®, a
producdo escrita, embora envolvesse situaces de letramento, tinha objetivos especificos de
atividade escolar (por exemplo, simular a escrita de um bilhete para a mée), ja em outros
episddios, constatei que as praticas pedagogicas privilegiavam atividades que envolviam a
producdo escrita de situacOes reais, ou seja, atividades orientadas para as praticas de
letramento social (por exemplo, escrita de um convite para a festa que os alunos estavam
organizando). Com base nessas duas situacoes, € que foi possivel determinar os dois eixos
tematicos de andlise: I. Praticas de letramento escolar da simulacdo da escrita para a pratica
social: condicBes e contradicBes do processo. Il. Praticas de letramento social na escola:
(im)possibilidade de aprendizagem da linguagem. A seguir, apresentamos no capitulo 4, as
andlises organizadas nesses eixos, com recortes de episodios extraidos das videogravacdes e

do diario de campo da pesquisadora e suas analises.

% No capitulo 4 os episddios serdo apresentados e analisados.
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4 O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ESCRITA POR
MEIO DAS PRATICAS DE LETRAMENTO

Como ja descrito, o trabalho da professora Clara, é orientado pelo planejamento da
rede municipal na qual a escola esta inserida. A fim de situar o contexto em que a pesquisa
ocorreu, relatamos a forma como a pesquisadora e professora planejaram as praticas
pedagdgicas. Apos a primeira observacdo da aula, conversamos sobre a insercdo de praticas
de letramento social nas aulas de Lingua Portuguesa e combinamos a organizacdo da sala de
aula com os alunos em duplas ou grupos para se ajudarem nas discussdes e no registro das
atividades a serem desenvolvidas. A ideia de organizar a sala em grupos vai ao encontro das
proposicdes de Vigotski (2001) a respeito da importancia das atividades realizadas em
colaboracéo e do papel do outro para a aprendizagem.

O planejamento do trabalho com a leitura, em especial nos primeiros anos, é muito
rico, a considerar as diversas produgdes no mercado editorial — tanto no Brasil como no
exterior - que encantam professores e alunos. Inicialmente, sugiro a Clara uma sequéncia de
atividades mediada pelo livro “O carteiro chegou” *°. O trabalho com este livro permite varias
situacOes de atividades em sala de aula, visto que ele apresenta diferentes contos que tém
como personagem principal um carteiro, sendo que seu trabalho é o de entregar cartas para 0s
destinatarios que sdo os personagens das histdrias dos contos infantis tradicionais.

Clara concorda com a ideia, percebendo as possibilidades de trabalho, pela interacdo
dos alunos por meio da linguagem, pois o livro apresenta histérias conhecidas pelos alunos,
tais como “Cachinhos dourados e os trés ursos”, “Os trés porquinhos”, “O gato de botas”,
“Jodo e o pé de feijao”, “Jodo e Maria”, “Chapeuzinho vermelho” e “Cinderela”. Vimos,
entdo, uma possibilidade de trabalho para todos os alunos.

Desse modo, todas as atividades desenvolvidas foram mediadas pela leitura e pelas
conversas sobre os contos trabalhados. Posteriormente, propusemos as situacdes de escrita,
atentando-nos para o fato de serem produc6es com finalidade e com interlocutores reais.

Assim, pensamos em propostas que viessem a ser efetivamente realizadas, como
planejar uma festa de aniversario coletiva para os alunos na sala de aula, em que pudéssemos
trabalhar listas (convidados, salgados e doces), convites, receitas culinarias. Com isso,

realizamos uma festa para os alunos aniversariantes do primeiro semestre letivo e outra para

*® De Janet & Allan Ahlberg, publicado pela Companhia das Letrinhas, 2007. O livro apresenta diversos contos
que trazem um carteiro como personagem principal e que realiza seu trabalho entregando cartas para
destinatarios que sdo personagens das historias dos contos infantis tradicionais.
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os aniversariantes do segundo semestre. Os convidados para a festa foram os proprios
funcionarios da escola. Como nem tudo é possivel de se realizar na escola, escolhnemos para
fazer com os alunos uma receita de doce que pudesse ser efetuada na prépria sala de aula, em
que ndo era preciso o uso do fogdo, pois ndo é permitida a entrada dos alunos na cozinha da
escola, em razdo do perigo (uso de objetos cortantes, fogo etc) e das normas da Secretaria
Municipal de Educacéo no que se refere a higienizagdo e manipulagdo dos alimentos.

As propostas que planejamos mobilizaram trabalhos, mesmo nos momentos em que eu
ndo estava na sala de aula. Por exemplo, a professora e 0s alunos ensaiaram e apresentaram na
escola, para todos os alunos do periodo vespertino, a historia “Cachinhos dourados e os trés
ursos”, um dos contos do livro “O carteiro chegou”. Nessa atividade, um dos personagens
principais foi representado por Nil, participante de nossa pesquisa. Como podemos ver no

registro a seguir, Nil e os demais alunos estavam bastante motivados com a atividade:

No dia 29 de setembro de 2017, fico com os alunos por alguns minutos, enquanto Clara sai para
resolver uma situagdo na secretaria. Os alunos estdo eufdricos, pois no dia seguinte fariam uma
apresentagdo do conto ‘Cachinhos Dourados’ em forma de teatro para todos os alunos da escola, Nil me
diz: farei o ursinho na historia. Respondi: Nossa, que legal, e vocés sabem toda a histéria? Sim, eu sei,
respondi Nil. Todos querem falar ao mesmo tempo. Nil diz: minha mée vai vir. Converso com os alunos
a respeito da importdncia da fala e da escuta, para que todos possam participar e as pessoas possam
compreender a histdria que serd apresentada. Nil diz: ndo, tia, “néis” jd sabe, eu vou falar, quem
quebrou minha cadeirinha? quem comeu meu mingau? Eu comento: Olha que legal, se tiver como
gravar eu quero ver a apresentacdo da historia que estamos trabalhando desde o inicio do ano. Nil
responde: ham, ham! Os alunos se manifestam sobre a participagdo na historia, a aluna Any diz: eu vou
falar para a tia Clara se nés vamos ensaiar hoje e se ela puder gravar e ai mostra pra vocé depois.
Respondo: Combinado, eu quero ver. Os alunos comegam a tirar os materiais da mochila. Clara retorna
a sala de aula, conversa com a pesquisadora brevemente sobre a apresentacéo e entdo me sento de frente
para Nil.

(registro diario de campo, 27.09. 2017).

Durante 0s meses em que estive na escola desenvolvendo o trabalho de campo,
observei sempre a mesma rotina para a organizacdo das atividades: no inicio do dia escolar,
encontravamo-nos no péatio onde todas as outras turmas da escola também estavam,
realizdvamos uma oragéo, pratica comum realizada todos os dias na escola, e seguiamos para
a sala de aula. A sala localizava-se no andar superior, entdo subiamos uma rampa na qual 0s
alunos iam conversando e me contando coisas ocorridas na escola e me perguntando coisas a
respeito da minha vida, até chegarmos a sala de aula. Na sala, Clara realizava oralmente a
pauta didria, momento em que organizava e combinava com os alunos todos os
acontecimentos do dia; em seguida, registrava no quadro: dia, més e ano. Esta pauta era

copiada pelos alunos em seus cadernos e, sempre que possivel, 0s alunos recorriam a ela para
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se certificarem dos acontecimentos (propostas de atividades) desenvolvidos e mesmo o0s que

ainda seriam realizados no decorrer do dia escolar.

4.1 Eixo I: Eixo | Préticas de letramento escolar da simulacédo da escrita para a préatica
social: condicdes e contradicdes do processo

O episddio a seguir, corresponde a uma prética pedagdgica realizada por Clara,
referente ao seu planejamento, anterior as propostas de trabalho com a pesquisadora.

4.1.1: Episodio 1 — primeiras aproximagdes

Situacdo: Os alunos estavam dispostos em fila. Nil ocupa a primeira carteira préxima
a porta da sala de aula; na sua frente estava a estagiaria, que procurava orientar alguns alunos
em suas atividades. Nil fica feliz ao perceber a minha presenga na sala de aula e diz “tia, que
bom que vocé veio. ” Entdo eu respondo, “eu disse que vou te acompanhar até o final do ano”
e Nil responde “sim, e vocé veio mesmo”.

12 Atividade: Clara realiza com os alunos a pauta do dia: data e como esta a condi¢éao
climética naquele dia. Faz com a turma a contagem dos alunos e elege os ajudantes do dia (de
acordo com a ordem alfabética). Clara registra no quadro e, em seguida, os alunos copiam no
caderno. Sénia ajuda Nil a se organizar com materiais: lapis e caderno. Nil inicia a copia do
quadro, olha para o quadro (fica parado). “Vamos Nil, copia”, Sonia levanta-se, vai até o
quadro, aponta as frases para Nil copiar, marca o lugar da escrita sinalizando com um traco a
palavra. Por vezes, na tentativa de agilizar esta escrita, tenta ditar as letras para Nil de
determinada palavra; para isso, recorre ao alfabeto que esta exposto na sala de aula acima do
quadro, pois ele ainda ndo consegue grafar todas as letras. A estagiaria confere sua escrita,
verifica erros, “veja 0 que esté escrito aqui” (aponta a palavra que apresenta erros), Nil apaga
e copia novamente. Os alunos vao terminando a escrita da pauta e comegam a conversar entre
eles, outros se levantam das suas carteiras e vao até as carteiras dos colegas. Sénia diz a Nil:
“vamos, a professora ja vai explicar a proxima atividade”. Clara, “vamos, copiem rapido, ja
vou iniciar a nova atividade”. Nil continua a fazer a copia da pauta e a professora anuncia a

atividade seguinte, sem que Nil houvesse terminado a escrita da pauta.
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Deciete (2013) discorre sobre a proposta/momento tida como ‘“rotina” em sua
pesquisa: atividade que usualmente é realizada pelos professores, normalmente feita na
prépria lousa, indicando as atividades que aconteceram naquele dia, bem como a contagem
dos alunos, ajudante do dia, entre outras questdes; ap0s uma série de situacdes, os alunos
registram a coOpia desta rotina em seus cadernos. Esta proposta “copia da rotina” foi uma
prética constante nas turmas em que acompanhou durante a sua pesquisa. Em sua pesquisa, a
autora constatou que a cépia da rotina nem sempre era seguida da forma sistematica: escrita
no quadro e posteriormente copiada pelos alunos em seus cadernos. A atividade demanda um
tempo para sua realizacdo, sendo muitas vezes a atividade principal do inicio da aula, levando
até mesmo uma hora para se efetivar. Cada crianca realizava-a de uma forma, alguns
copiavam rapidamente e outros alunos permaneciam por um tempo maior, mas nem sempre a
rotina era realizada ou mesmo copiada. Os alunos que a realizavam em tempo menor eram
livres para fazer uma leitura enquanto os outros continuavam a fazer a copia.

A pesquisadora indaga sobre os sentidos que vao sendo construidos pelos alunos e
pela professora com esse tipo de atividade, ao constatar que a atividade vai sendo rotinizada:
no inicio, todos os alunos participam oralmente no preenchimento da rotina; com o passar do
tempo alguns, passam a fazer a cOpia rapidamente, até mesmo sem nenhum critério, como a
copia correta, pois sabia que ndao haveria uma conferéncia para esse registro.

Na proposta da professora Clara percebemos que o trabalho com a rotina é uma
atividade em que os alunos participam de modo efetivo. Por exemplo, a estratégia que verifica
a escolha do ajudante do dia faz com que os alunos atentem-se a ordem alfabética. Os alunos,
sempre mediados pela conversa, observam quem ja foi ajudante para se certificarem se podem
ser 0 ajudante. A rotina tem a funcédo de organizar as atividades do dia e envolver os alunos,
prevendo os devidos acontecimentos; ao ficar exposta na lousa, acaba sendo um instrumento
de consulta para todos os alunos, o que confere uma funcionalidade para a atividade.
Observamos que Nil realiza a atividade de cOpia como os demais alunos, ainda que demore
mais para fazé-la.

2% Atividade: Clara pede aos alunos que abram o caderno de Portugués e faz uso de

31> A professora faz a

um texto que ja estava colado no caderno: “O susto”, de Mary Franca
leitura oral para a sala, em seguida, alguns alunos séo convidados a lerem o texto para 0s
colegas. Nil fica em seu lugar, e a estagiaria ajuda-o a seguir a leitura do texto com o uso de

uma régua.

31 Texto “O susto”, da autora Mary Franca, editora Atica, 2009.
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32 Atividade: Apos a leitura do texto, a professora propde algumas atividades de
escrita a respeito do texto, entregando aos alunos uma folha xerocada com duas situacdes de
atividade.

A primeira tarefa é dessa forma:

O cachorro. A

O porco. A

O objetivo desta tarefa era escrever o género (feminino ou masculino para 0s
substantivos). A professora lia o enunciado, os alunos falavam a resposta e, na sequéncia,
escreviam as respostas.

Na segunda tarefa, os alunos deveriam ler a frase e desenha-la.

Frase: O pato encontrou o saco.

A professora distribui duas folhas aos alunos, a primeira folha com imagens de
animais e a segunda folha com silabas para que os alunos formassem o nome dos animais.
Cada aluno resolve sua atividade na sua prépria carteira; Nil realiza sua atividade com a ajuda
da estagiaria.

Observo que Nil ainda esta conhecendo o novo ambiente e sendo observado por
colegas, estagiaria, professora e pesquisadora. A professora colocou-o em um lugar de
destaque na sala, ocupando a primeira carteira, e ele esta organizado na mesma disposicao de
seus colegas. A professora, neste contexto, também propde tarefas comuns para toda a sala de
aula e, com a ajuda da estagiaria, o aluno realiza suas tarefas como os demais colegas de sala.

Percebo o auxilio da estagiaria com a organizacdo dos materiais e com orientacdes
orais e gestos indicativos: “abra o caderno, copie aqui na linha”. Estas intervencoes
organizam e direcionam o trabalho com este aluno. Esta ajuda, de certa forma, trouxe
seguranca para o aluno. Na segunda e na terceira tarefa, noto que a atividade didatica, sem
interacdo com os colegas, apenas do tipo ‘siga 0 modelo’, ndo despertou interesse e
discussdes da sala. Nil desenvolveu as tarefas com auxilio da estagiaria e sem envolvimento
com o restante dos alunos. Conforme as discussdes de Vigotski (2007), é essencial
desenvolver a escrita para o crescimento cultural das criancas, para se tornar uma
possibilidade e ndo apenas se pautar na mecénica da escrita. Embora a professora faca a
leitura de um livro de histdria, o que parece ser uma atividade promissora para um trabalho
que privilegie praticas de letramento, ela acaba por desenvolver algumas atividades que
focalizam a lingua e ndo a linguagem em funcionamento, como discutido por Bakhtin (2006).

Ap0s a observacdo do primeiro dia de aula, passei a conversar com Clara a respeito do

trabalho a ser realizado com a turma, sobre as possibilidades de inserir propostas pedagogicas
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pautadas no letramento social e considerando o trabalho com a alfabetizagdo que deve ser
eleito e trabalhado com os alunos. Tais conversas aconteciam no final da aula, no horario em
que os alunos iam para a aula de Educacéo Fisica, e também por meios digitais como e-mails
e mensagens de celular.

Clara mostrou-se aberta a proposta de um trabalho envolvendo o letramento social e,
assim, planejamos uma atividade abrangendo a escrita de bilhete, pois teriamos a
possibilidade de escrever para um destinatario real, visto que esse género discursivo ja vinha
sendo trabalhado pela professora. Além disso, aproximava-se o término do bimestre, e uma
reunido de pais/responsaveis seria realizada para a entrega das avaliages e boletins com o
desempenho dos alunos; igualmente, estdvamos proximos de datas comemorativas: dia das
maes e semana municipal da familia®®, acontecimentos que oportunizaram o planejamento da

escrita do bilhete.

4.1.2 Episodio 2 — bilhete amigo imaginario

Situacdo: O inicio da aula da-se com a pauta do dia (momento em que a professora
organiza, prevé com os alunos todos os acontecimentos daquele dia) e, em seguida, registra no
quadro: dia, més e ano, ajudante do dia e as atividades dos conteudos curriculares a acontecer.
Enquanto os alunos realizam a copia dessa pauta, a professora anuncia a atividade que sera
desenvolvida: a escrita de dois bilhetes, sendo um convidando um amigo para almogar com
eles em sua casa (cada aluno deveria escrever o seu) e outro, de forma coletiva, para as maes,
cumprimentando-as pelo seu dia (ja que estava proximo ao Dia das Maes). Um aluno
questiona a professora sobre a veracidade do contetdo do primeiro bilhete, isto €, se poderia
realmente convidar um amigo para almocar. A professora explica que a escrita do bilhete seria
apenas imaginacédo - um faz de conta - no sentido de que a situagcdo ndo aconteceria.

Esta situacdo elucida a critica realizada por Geraldi (2002), na qual a escola acaba por
forcar situagBes em que a escrita aparece para exercitar um determinado género. E comum a
escrita ocupar uma tarefa de simulacéo, nas praticas pedagogicas. Nesse diapasédo, & preciso
que se oferecam oportunidades para que os alunos escrevam; todavia, ndo se leva em

consideracdo a relevancia desta escrita para os sujeitos que estdo fazendo uso dela. Assim,

%2 A semana familia na escola é comemorada em todas as instituicées do municipio, de acordo com a Lei
Municipal n. 2.767, de 19/02/2010. No més de maio, as escolas organizam atividades pedagdgicas com o
objetivo de envolver a familia na escola nos seus diversos acontecimentos.
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notamos que a escrita do bilhete sinaliza parte do que comumente realiza-se nas préaticas
escolares em relacdo a escrita na sala de aula: atividades descontextualizadas e sem sentido
para os alunos. Quem escreve, escreve para alguém, pois a escrita tem um papel social.

Neste sentido, Bakhtin (1997) discute a esséncia dos enunciados na comunicacao
verbal e que estes sdo realizados para um destinatario; dessa forma, espera-se por uma
resposta, e 0 pensamento torna-se real. Na atividade proposta pela professora, do convite para
um amigo imaginario, flagramos as contradi¢cdes que normalmente acontecem nas escolas, na
simulacdo da escrita sem sentido para os alunos.

Depois de informar sobre a atividade de escrita dos bilhetes, a professora retoma, por
meio de um cartaz fixado na parede, as partes que constituem o bilhete (destinatario, assunto e
saudacBes). Nil permanece fazendo a cdpia da rotina, sem fazer comentario; as vezes se
abaixa na carteira para pegar em sua mochila um material, mas sempre com a ajuda da
estagiaria para organizar seus materiais e realizar a copia.

A professora distribui para os alunos metade de uma folha de sulfite, com o enunciado
“Escreva um bilhete convidando um amigo para almocar em sua casa”. Orienta os alunos para
a escrita do bilhete. Aponta para o cartaz, lembrando-os de que precisam escrever para
alguém (destinatério), colocar o assunto, neste caso, devem registrar o dia, horério e endereco
para que o colega consiga compreender, e, por fim, as saudacGes. Comeca um movimento

pela sala, alguns alunos levantam-se e solicitam a ajuda da professora e da pesquisadora.

T1 Professora: sentem em seus lugares e levantem o brago para que eu possa ajuda-los.

T2. Nil: (permanece em seu lugar, com a ajuda da estagiaria que tenta primeiro organizar oralmente as
ideias para quem vai escrever)

T3. Tales: Professora, posso desenhar no bilhete?

T4. Professora: Depois que tiver escrito o bilhete, pode.

T5. (Mesmo em duplas os alunos ndo conseguem se ajudar).

T6. Mateus: para de olhar no meu, faz o seu vocé néo vai copiar o meu (falando para a colega que
estava fazendo dupla com ele).

T7. Pesquisadora: Ninguém vai copiar. Cada um escreve 0 seu, mas podem se ajudar na escrita de
palavras.

T8. (Mateus olha para a colega que faz dupla com ele, e comega a conversar com ela) para quem vocé
quer escrever.

TO. Estagiéaria: (conversa com Nil) O que vocé quer escrever para seu colega? (que permanece sentado
em sua carteira, ora coloca a méo na cabeca, ora procura pelo lapis).

T10. Natélia: (a colega que faz dupla com Nil decide que vai escrever seu bilhete, convidando-o para ir
a sua casa.)

T11. Pesquisadora: Nil, para quem vocé vai escrever o bilhete?

T12. Nil: para Natalia (sorrindo), pois ela vai escrever pra mim.
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T13. Estagiaria: (vai perguntando para Nil o que ele quer escrever...) Natalia, convido vocé para
almocar na minha casa no domingo ao meio-dia (a estagiaria vale-se do proprio enunciado registrado
na folha dos alunos e vai tentando ajuda-lo na escrita, como se escreve cada palavra, fazendo referéncia
a letra, ao som).

T14. Estagiaria: (Quando Nil registra uma palavra faltando letra, a estagiaria aponta para ele) olha aqui
nesta palavra, neste caso a palavra “almogar” estd correto?

T15. (Os alunos escrevem, apagam, solicitam a ajuda da professora, da pesquisadora, dirigem-se até a
estagidria e solicitam também a sua ajuda).

T16. Professora: parem de andar pela sala, fiquem em seus lugares.

T17. (H& um movimento dos alunos e muitas conversas na sala, pois nem todos os alunos dominam o
sistema de escrita, e a professora tenta fazer as interven¢des, mas ndo consegue verificar todos os
registros escritos naquele momento. Esta atividade de escrita dura praticamente 40 minutos).

(videogravagdo - Quarta —feira, 03 de maio de 2017)

Figura 1: foto do caderno de Nil (cdpia realizada da lousa)

Nil realiza a cépia do que a professora escreve na lousa com a ajuda da estagiaria,
(figura 1). Com intuito de desenvolver um trabalho voltado para o letramento escolar,
professora e pesquisadora iniciam um trabalho em parceria, elegendo, nesta situacdo, a escrita
do bilhete, por ser uma pratica social de letramento e que ndo se constitui apenas na
alfabetizacdo (KLEIMAN, 1995). Todavia, a professora propde a escrita de um bilhete para

um amigo, convidando-o para um almogo, situacdo que gerou o seguinte questionamento:
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“posso realmente convidar um amigo”. Observamos uma contradi¢cdo na situagdo, em que a
proposta € escrever um bilhete, mas a situacdo neste caso ndo € real. Essa proposta de escrita
marca uma situacdo mecanica. Em relacdo a isso, Brito (2002) explica que essas situacoes
acontecem no contexto escolar, sem interlocugdo, pois escrevem apenas por escrever, uma
atividade sem interlocucao.

No turno 5, notamos uma mudancga na proposta da organizacdo dos alunos, e mesmo
estando juntos, ndo se apoiam para a realizacdo das atividades. Nil participa, impulsionado
pela colega, como verificado entre os turnos (10 e 12); ao ter sido por ela escolhido, retribui
com sorriso e, com a ajuda da estagiaria, escreve seu bilhete.

No t 13 percebemos a estagiaria ajudando Nil na realizacdo da sua escrita, ditando as
letras e relacionando-as com determinados sons para que o0 aluno consiga escrever. No
entanto, no t 15 observamos que os demais alunos também necessitam e solicitam ajuda
(professora, pesquisadora e estagiaria) para fazer os seus registros escritos. Desta forma, a
ajuda ndo é oferecida apenas a Nil, um aluno com diagnéstico de deficiéncia intelectual. Os
alunos estdo em processo de desenvolvimento da linguagem escrita e precisam de auxilio,
assim como Nil. Os modos de ajuda que a estagiaria oferece a Nil sdo nomear as letras,
relacionar letras com sons — assim, a estagiaria parece se orientar por um determinado
“método de alfabetizagdo” — pelo método fonico.

Observamos algumas possibilidades para o desenvolvimento do trabalho, apontadas
pela professora, e no modo de organizar o trabalho com os alunos, colocando-o0s em duplas,
permitindo, entdo, uma maior interacdo entre os alunos. O uso do cartaz, em que a professora
aponta para as partes constitutivas do bilhete, € eficaz como recurso auxiliar e pode nortear a
escrita dos alunos. No entanto, a escrita do “faz de conta”, nos dizeres da propria professora,
marca as contradi¢bes das situacbes em que a escrita realiza-se na escola; mesmo que
previamente professora e pesquisadora tivessem uma organizacao para um trabalho no viés do
letramento, na prética o seu desenvolvimento ainda é lento. A esse respeito, Vigotski (2007)
explica que o desenvolvimento humano é um processo longo, dindmico e que € possivel de

transformacéo nas relagdes sociais mediadas.

4.1.3 Episodio 3 — bilhete para mae

A professora Clara, dando continuidade ao planejamento da escrita dos bilhetes,

anuncia a escrita de um bilhete para as mées e responsaveis pelos alunos.
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T 1. Professora: Agora vamos escrever o bilhete para a mamée. (Entrega novamente metade de uma
folha de sulfite para os alunos. Tem um coragéo desenhado na folha).

T 2. Nil: (fica em siléncio).

T 3. Estagiaria: (questiona Nil) O que vocé quer escrever para a sua mae?

T 4 . Nil: que gosto dela.

T 5. (As criangas comecam a falar, algumas gritam, outras levantam-se).

T 6. Professora: Vamos fazer siléncio, fiquem em suas carteiras, levantem o dedo quem quiser falar.

T7. Professora: Cada um vai falar o que pensa, e depois eu vou escrever no quadro para Vocés
copiarem.

T 8. Ana: posso escrever o meu diferente?

T 9. Professora: pode, mas primeiro, vamos escrever juntos.

T 10. Um aluno diz: mae, te amo.

T 11. Nil: (levanta o dedo) méae, gosto muito de vocé

T 12. Lara: Obrigado por tudo.

T 13. Professora: Quando as mulheres forem escrever a palavra de agradecimento, devem dizer
‘obrigada’ e 0os meninos dizem ‘obrigado .

T 14. Os alunos foram falando suas ideias (e a professora organizou de forma coletiva um Unico bilhete
de agradecimento para as mées e o registrou na lousa. Alguns alunos escreveram o proprio texto, de
forma diferente).

T 15. Nil: (continua em seu lugar, com um olhar atento a tudo que esta sendo dito, olha para os colegas)
T 16. Estagiaria: vamos, Nil, pega seu lapis e vamos registrar a escrita do bilhete.

T 17. Professora: quando terminarem de escrever o bilhete para a mamée podem desenhar e também
colorir bem bonito, pois vou coloc-los em um mural para que no dia da reunido, as mées o leiam e 0s
leve para casa.

T 18. Nil: (informa para a pesquisadora) titia, amanha é meu aniversario.

T 19. Pesquisadora: que bom! Quantos anos vocé vai fazer?

T 20. Nil: sete anos.

T 21. Professora: amanhd cantaremos parabéns para ele.

T 22. Nil: (copia e ilustra o bilhete da lousa).

T 23. (A aula é finalizada, pois os alunos seguem com outro professor para a aula de Educacéo fisica).

(videogravacdo - Quarta —feira, 03 de maio de 2017)
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Figura 2: (copia da lousa) escrita do bilhete a ser entregue para Teresa, mae de Nil

A escrita do bilhete é feita por Nil (figura 2), que copia o texto que foi produzido
conjuntamente pelos alunos e registrado na lousa pela professora Clara.

Diferentemente do episddio anterior, essa sugestdo de escrita (bilhete de
agradecimento) foi planejada de forma conjunta pela pesquisadora e professora e possibilitou
um trabalho como pratica social que ndo se organiza apenas no campo do “faz de conta”, ja
que este tem um destinatério real — as maes ou responsaveis —, o que é diferente da escrita do
primeiro bilhete.

Destacamos neste episddio 0 modo como a professora organiza a atividade: primeiro,
da voz as criangas para comentarem o que querem escrever no bilhete; a partir disso, ela
organiza um texto e o escreve na lousa. Ao fazer isso, a professora envolve todos os alunos na
atividade e cria possibilidades do “desenvolvimento humano através de espagos colaborativos
e acessiveis para a aprendizagem” (PAIXAO; OLIVEIRA, 2018, p. 87).

Refletimos também que escrever bilhetes para as mdes como uma das atividades da
semana da familia, fato que se encaixa nas datas comemorativas — como o Dia das Mées — faz
parte da cultura escolar, isto €, praticas que sdo institucionalizadas e, muitas vezes, ocorrem
sem uma maior reflex@o sobre elas e nem sempre contribuem para o processo de ensino-
aprendizagem. Sobre isso, Saviani (1984) argumenta que atividades com carater
comemorativo s6 fazem sentido na medida em que podem enriquecer as atividades
curriculares. No episddio, a professora vale-se dessa data para propor o trabalho envolvendo a
escrita, como pratica social.

Mais especificamente, analisamos ainda os modos de participacdo de Nil na relagédo
com a estagiaria que o acompanha. Nos gestos de ensinar da estagiaria, nos turnos (3 e 16),

percebemos como ela convoca Nil para realizar a atividade. Notamos que Nil esta envolvido,
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interessa-se e participa: manifesta-se oralmente perante o grupo dizendo que gosta da méae nos
turnos (4 e 11); esta atento ao que se passa no turno 15; nos turnos (17, 18, 19 e 21), Nil fala
sobre o seu aniversario. Vemos o modo como Nil — que esta sendo tratado com uma crianca
com DI - situa-se no tempo e no espaco: sabe a data de seu aniversario, sabe que é amanha,
que fara 7 anos. Assim, questionamos: Por que Nil é tratado como uma crianga com DI? Por
que precisa da estagiaria ao seu lado? Nil realiza a copia da lousa e ilustra seu texto (turno 22,
figura 2). Refletimos sobre o processo da escrita, e 0 que € necessario para a sua elaboracéo.
Dessa forma, a escrita precisa fazer sentido para Nil, como para os demais alunos e deve ser
ensinada nos seus contextos reais de producao.

Ao analisarmos essa situacdo, remetemo-nos as ideias de Bakhtin (1997) sobre os
géneros discursivos. O bilhete escrito € um género que s6 faz sentido se tiver um destinatario.
Nil e as demais criangas mostram estar motivadas para realizar a proposta da professora, pois
a escrita tem enderecamento, o enunciado endereca-se a alguém em um contexto social. A
questdo ndo é aprender para escrever um género, mas produzir uma escrita que tem uma
funcdo; nesta proposta de escrita de bilhete, observamos a possibilidade da autoria. Nil, ao
enunciar que vai escrever para a méde, assume essa autoria; isto é posto em funcionamento
pela palavra. Percebemos a participacdo de Nil e dos demais alunos inseridos em uma
atividade significativa, o que pode ser um caminho para a aprendizagem. O aluno, com o
auxilio do outro, em atividades coletivas, orientadas, pode se envolver e, assim, vai

elaborando os conceitos escolarizados.

4.1.4 Episodio 4: elaboracdo de carta resposta

Situagdo: Os alunos estavam sentados individualmente em suas carteiras, um atrés do
outro. Nil ocupa a primeira carteira préxima a porta da sala de aula; do seu lado esquerdo esta
Sonia e eu estou de frente para ele. Clara retoma a histdria que apareceu no livro “O carteiro
chegou”, lembrou alguns fatos ocorridos anteriormente e disse “ontem assistimos ao video,
hoje vamos ouvir a histdria que a tia pesquisadora” trouxe. A historia que eu acabei de ler é
igual a que vocés conhecem? Alguns alunos respondem que sim, outros dizem néo. Clara diz
gue cada autor escreve de um jeito, isto é, imprime a sua versdo a historia. A professora
mostra as imagens do livro com a parte da frente do envelope onde esta escrito o destinatario

e 0 endereco: Sr. e Sra. Urso, Sitio Trés Ursos, Bairro Mato Dentro. “Agora vou entregar
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para vocés a carta. Nesta carta Cachinhos pede desculpas por ter entrado na casa da familia
urso, comido o mingau do ursinho e por ter quebrado a cadeirinha do ursinho e, em relagdo
a isso, informa que seu pai ira consertar a cadeirinha. Despede-se e assina ‘Cachinhos
Dourados’. Em seguida faz um convite ao ursinho, convidando-o para sua festa de
aniversario de oito anos. Agora vamos escrever uma carta em resposta ao pedido de
desculpas da Cachinhos e ao convite para a festa de seu aniversario de oito anos”. Clara
distribui uma folha para os alunos com 0 enunciado ‘resposta a Cachinhos Dourados’. Os
alunos manifestam as ideias para a escrita, e a professora escreve a carta no quadro. A
participacdo de Nil com ideias para a escrita da carta coletiva da resposta a Cachinhos
Dourados seré o foco de nossa anélise.

T1. Clara: Cachinhos mandou a carta para a familia urso, certo?

T2. Alunos: Sim

T3. Clara: agora temos que pensar em uma resposta. Cada um de vocés é um ursinho e o que vocé vai
escrever como resposta para a Cachinhos. Aconteceram muitos fatos, e primeiro vamos pensar na
reposta e depois eu vou escrevendo aqui no quadro o pensamento de vocés, pensem.

T4. Giovana: tia, a Cachinhos vai fazer aniversario.

T5. Nil: (observa a colega que fala, olha para a estagiaria, para a pesquisadora)

T6. Clara: Vamos pensar e organizar as ideias. A tia vai ajudar vocés. Quem ja pensou levanta a méo
para falar, vou escrever no quadro e s depois vocés vao escrever na folhinha de vocés.

T7. Kauan: desculpas aceitas.

T8. Clara: muito bem (sorri), antes vamos pegar a carta da Cachinhos; o que tem no inicio da carta?
TO9. Lara: Sr. e Sra. Urso.

T10. Clara: é uma saudagéo.

T11. Giovana: ja sei, podemos escrever oi!

T12. Clara: temos que obedecer a estrutura da carta.

T13. Lara: vamos escrever assim: querida Cachinhos Dourados.

T14. Clara: isso, e (escreve no quadro) ndo escrevam no caderno ainda, (deixa um espago e escreve).
Como vai?

T15. Any: eu te desculpo.

T16. Nil: (olha e fica com a m&o no rosto)

T17. Estagiéria: (levanta-se para pegar um lapis para o aluno Nicolas).

T18. Pesquisadora: (senta-se do lado de Nil) vocé pode ajudar (incentivando-o a participar da
atividade).

T19. Nil: eu vou falar.

T20. Clara: ainda ndo € para copiar, o ursinho é muito educado e 1€ o que esté escrito, apontando do
quadro. Querida Cachinhos, como vai? N&o se preocupe.

T21. (os alunos querem falar a0 mesmo tempo e a professora diz: levantem a méo)

T22. Lara: eu aceito o seu pedido de desculpa.
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T3L.
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Clara: prestem atencéo, vocés tém que levantar a mao para falar.

Nil: (levanta a mao)

Clara: o que vocé quer falar?

Nil: se ele aceita brincar.

Clara: isso ai! O ursinho vai convidar a Cachinhos para brincar, vamos escrever assim.
Nil: vocé quer brincar aqui em casa?

Clara: (escreve a ideia no quadro) para pergunta usamos interrogacao.

Pesquisadora: muito bem (sorri para Nil)

Clara: (prossegue com a escrita, ouvindo a participagdo dos alunos). Agora vocés podem copiar a

nossa carta resposta a Cachinhos.

T32.
T33.

Nil: (inicia sua escrita)

Estagiaria: (vai ajudando Nil oralmente e apontando no caderno o lugar em que ele deve copiar

para fazer o registro no caderno).

T34.

Clara: Prestem atenc@o nos espacos que deixei no quadro, para as informacfes ndo ficarem

misturadas. Vou esperar vocés escreverem a carta que fizemos e depois faremos o desfecho.

T35.

(Os alunos copiam as informagdes e Clara circula pela sala, olhando como os alunos estdo

escrevendo).

T36.
T37.
T38.
T39.
T40.
T41.
T42.
T43.
T44.
T45.
T46.
T47.
T48.
T49.
T50.
T51.
T52.
T53.
T54.
T55.
T56.
T57.
T58.

Clara: quem esta escrevendo a carta?

Alunos: o ursinho

Clara: isso! Como vamos fazer o desfecho?

Nicolas: tia um beijo.

Clara: sim, um beijo ursinho.

Nil: (olha, escuta e escreve as informagfes que estdo no quadro, com a ajuda da estagiaria)
Any: tia, vocé escreveu obrigado.

Clara: vocés estdo assumindo o papel do personagem urso, por isso escrevemos obrigado.
Clara: para terminar, o que fazemos com a carta?

Giovana: colocamos no correio.

Clara: antes de colocar no correio, onde colocamos a carta?

Nil: (coloca a méo no rosto e fica olhando)

Giovana: colocamos no envelope.

Clara: entrega o desenho do envelope com a parte da frente e de trés.

Giovana: 0 que vamos escrever?

Clara: na parte da frente é o destinatario

Nil: o que é isso?

Clara: é o endereco de quem vamos enviar a carta. Para quem vamos enviar esta carta?
Any: é para Cachinhos.

Giovana: e o outro lado?

Clara: é o remetente

Giovana: é quem esta escrevendo

Clara: neste caso é o ursinho. Agora colem a carta e o envelope no caderno de vocés.
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(Videogravacéao quarta-feira, 31 de maio de 2017).

Figura 3, escrita da carta feita por Nil

Figura 4, escrita do envelope feita por Nil

Nil fez a cdpia na sua folha (figura 3) a partir da escrita na lousa realizada por Clara.
Neste contexto, percebemos que 0s sujeitos participam por meio de enunciados, nos turnos (1,
2, 3 e5), de um contexto previamente discutido e de conhecimento dos alunos, que vai ajudar
a discusséo e enredar os fatos, do ato da Cachinhos Dourados de mexer nas coisas dos outros,
do ursinho, sem a permissdo do mesmo. Vemos uma preocupacdo da professora nos turnos
(10 e 12), uma intencionalidade com as formas do texto e com 0s seus aspectos estruturais.

Neste sentido o objetivo é elaborar uma resposta ao pedido de desculpa da Cachinhos;
no turno 15 a aluna informa que aceita o pedido de desculpas. Vimos ai as producGes dos
dados sendo discutidas. Conforme Bakhtin (1997), elas acontecem na producdo dos dialogos,
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e nesta situacdo os alunos assumem a autoria no lugar do ursinho. Seguidamente, fazem um
convite. Nil, impulsionado pela pesquisadora (T 18), que o incentiva a participar da conversa
(turnos 24, 25, 26, 27 e no turno 28), sugere vocé quer brincar aqui em casa. Assim como 0s
demais alunos, Nil participa da atividade.

Nesta direcdo, Freitas e Monteiro (2016) discutem as situagdes de alunos com DI no
contexto escolar; que a eles ndo sdo oferecidas praticas sociais significativas, por
apresentarem dificuldades no processo de abstracdo. Normalmente o trabalho com esses
alunos € realizado por tarefas descontextualizadas e desprovidas de sentido. As autoras
explicam que a elaboracdo de conceitos cientificos s6 € possivel de acontecer para todos 0s
alunos se lhes forem oferecidas diversas formas de trabalho e “ndo apenas, praticas
homogéneas. Essa amplitude de possibilidades precisa ser orientada sobre o campo da
significacdo, compreendida como producdo social, que ocorre em diferentes praticas sociais.”
(FREITAS; MONTEIRO, 2016, p 374).

Chamamos a atencdo para as condicOes e contradigdes do trabalho em sala de aula
envolvendo as praticas sociais letradas. Na atividade proposta, a escrita como préatica social
entrelaca-se a uma situacao imaginaria: a professora envolve as criancas em um faz de conta,
“somos ursos que estamos escrevendo para a Cachinhos Dourados”. As criangas envolvem-se
na atividade e adentram o mundo do simbolico de modo que a escrita parece fazer sentido
para eles. Pinto (2010), em conformidade com Vigotski (2009), explica que a imaginagao tem
um papel importante por envolver o funcionamento simbolico. Para a autora, a imaginacao
estd relacionada a “cognicdo e ¢ a base da atividade criadora, da transforma¢do da natureza
em cultura” (PINTO, 2010, p. 8). Destarte, o entrelagamento entre “pensamento, palavra e
conceito que envolve a atividade imaginativa do sujeito, um ser que produz suas préprias
condi¢des de existéncia ao mesmo tempo em que busca sentido para ela” (PINTO, 2010, p.
39).

No turno 29, Clara escreve a ideia de Nil na lousa e complementa: para perguntas
usamos interrogacdo. O modo como a professora direciona a situacdo marca uma
contradicdo: mesmo por meio de uma atividade significativa com sentido para os alunos
envoltos pela funcdo imaginativa, a professora apresenta a preocupagdo com 0s aspectos
formais da lingua como o ponto de interrogacgéo, o uso do masculino e feminino e a constante
preocupacdo em seguir a estrutura da carta. Conforme Geraldi (2002), o trabalho com textos
na sala de aula deve ser mediado por situagOes de interacdo e ndo com a funcéo de responder
as demandas do professor e das convencgdes da lingua. No entanto, compreendemos que é

papel da escola fazer a sistematizacdo e ensinar as convencdes da lingua e suas regras. Assim,



107

percebemos que Clara faz da situagdo uma oportunidade para explicar o uso da pontuacdo. A
pesquisadora, no turno 30, demonstra satisfacdo pela participacdo de Nil, e ele responde com
sorriso. O aluno realiza a cdpia desta escrita com a ajuda da estagiaria (t 33, figura 3). Para
Vigotski (2009), as situacGes de fala, quando acontecem nas vivéncias das criangas, sao
facilmente compreensiveis. O autor explica que 0 mesmo ndo ocorre na escrita, pois em
muitos casos a necessidade interna da escrita estd ausente. Todavia, nesta situacdo, mesmo
que Nil ndo escreva com autonomia, ele realiza a copia, que tem um sentido para o aluno;
mediado pelas praticas pedagogicas planejadas pela professora e pesquisadora a ele
oferecidas, configura-se em um caminho como forma de aprendizagem para o aluno com
deficiéncia intelectual, realizado nas relagfes sociais. Observamos as discussdes do grupo e a
importancia do trabalho da professora em articular a situacdo e conduzir para a questdo usual
do envelope (figura 4), explicando os significados de remetente e destinatario (turnos 51 e
53), com discussdes sobre as caracteristicas do envelope e a fun¢do do mesmo. No turno 52
Nil faz a pergunta para que serve isto? A atividade planejada motivou os alunos a
escreverem. Vigotski (2001) afirma que o social tem origem direta com o cultural; o
desenvolvimento cultural tem ligacdo direta no plano social. Nao é a deficiéncia em si que vai
determinar o desenvolvimento, mas as oportunidades oferecidas ao sujeito no contexto
inserido. No entanto, chamamos a atencéo para a contradi¢do envolta no desenvolvimento das
atividades, visto que no turno 58 a professora solicita aos alunos que colem o envelope no
caderno, atividade que se caracteriza na esfera da simulacdo, ou seja, acontece como uma

atividade escolar.

4.1.5 Episodio 5: elaboracdo de um convite de aniversario

Situacdo: Os alunos estavam organizados em dupla, Nil esta sentado proximo a porta;
do seu lado esquerdo estava a aluna Giovana e eu estava sentada de frente para Nil. Clara
apresenta novamente os modelos de convites, inclusive um de bodas de pratas, que eu havia
levado. Mostra ainda um convite que a escola enviou para os pais sobre a festa da familia.
Neste dia, seu objetivo era iniciar o trabalho com o convite para a festa que estdvamos
organizando para os alunos aniversariantes do primeiro semestre. A professora direciona-se

para a parede do fundo da sala de aula, onde estd o quadro de aniversariantes, 0s alunos
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viram-se para a professora, que comega a falar o nome dos alunos e suas respectivas datas de
aniversario.

Ela entrega um modelo de convite pronto para os alunos, destes comprados com
modelo de apresentacdo do Rei Ledo, apenas para inserir destinatario, data, endereco e
remetente. Hoje quero que vocés conhecam a organizagdo de um convite, o que tem na parte
de dentro (informag®es principais como, data, hora, local) e na parte da frente (a quem se
destina). Apds preencherem estas informagdes, colem o no caderno de vocés. Vocés tém um
modelo de convite e agora vao receber um papel (metade da folha de sulfite). Vamos
imaginar que confeccionaremos um convite, o convite da sua festa de aniversario, se vocés
ndo souberem a data exata de seus aniversarios, poderdo consultar o quadro de
aniversariantes da sala e depois vamos enfeitar os convites com os perfuradores. Cada aluno
tera seu convite e podera convidar neste momento a pessoa que quiser, depois faremos um
mural com o convite escrito por vocés. Vocés terdo como ajuda o modelo que entreguei para
vocés. E, claro, se quiserem podem fazer a escrita diferente. Escrevam no meio da folha, para
depois poderem enfeitar. Clara pontua a importancia no capricho para a escrita do convite e
evidencia que podem olhar nos modelos de convites apresentados para a escrita dos seus

convites.
T1. Nil: tia, preciso de um lapis.
T2. Clara: vocé precisa cuidar melhor do seu material (entrega o lapis e vai até a carteira com Nil).
Vocé tem que ficar no seu lugar com a colega e pensarem juntos no que escrever neste convite.
T3. Giovana: senta ai, Nil, vamos escrever.
T4. Clara: (comega a ajudar alguns alunos a escreverem coletivamente) enquanto alguns alunos estéo
escrevendo o convite, vamos escrever um convite juntos, eu escrevo a ideia de vocés no quadro, como
podemos comecar a escrita do nosso convite Nil?
T5. Nil: convidando a pessoa.
T6. Clara: sim, mas como organizamos essa escrita?
T7. Nil: (olha para a professora, coloca a mdo no queixo boceja) convido vocé
T8. Clara: isso (escreve no quadro).
T9. Nil: (olha para a professora e escreve na sua folha).
T10. Clara: olha como comegcamos o convite (shi... pede siléncio) o Nil ja falou ‘convido vocé’ e eu
completei’ convido vocé e sua familia’, e ai?
T11. Giovana: vamos, Nil, escreve ai no seu caderno.
T12. Nil: (registra em seu caderno).
T13. Clara: (barulho de carteiras, conversas paralelas) fica quietinho ai, festa de qué?.
T14. Clara: isso, vocés estdo fazendo direitinho e, para concluir, o local”, (pede siléncio) “os alunos do
segundo ano devem ter modos, fazer siléncio para pensar na escrita. Agora cada aluno vai escrever a

data correspondente ao aniversario de vocés.
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Nil: (fica parado)

(Os alunos comegam a buscar as informagdes no quadro de aniversariantes da sala).
Pesquisadora: vocé sabe a data do seu aniversario?

Nil: eu nasci em maio.

Pesquisadora: sim, maio é o més em que vocé nasceu, mas e o dia vocé sabe?
Nil: (olha para a pesquisadora) néo.

Pesquisadora: vai la no quadro e procura seu nome.

Giovana: é, Nil, no quadro est4 o nome de todos os aniversariantes desta sala.
Nil: levanta-se e vai buscar a informacéo.

Pesquisadora: isso, procura seu nome.

Nil: (dirige-se ao quadro e volta para seu lugar).

Pesquisadora: e ai, vocé viu a data?

Nil: vi, mas eu ndo sei escrever a data.

Pesquisadora: vamos 4, eu te ajudo, leve a sua folha para registrar a data.
Nil: (olha, levanta as sobrancelhas, pega a folha e o lapis).

Pesquisadora: Procure seu nome.

T31 Nil: achei, tia, meu nome esta aqui.

T32.
T33.

[.]

Pesquisadora: sim, é seu nome, e em que dia do més vocé nasceu?

Nil: tia,temoleo00.

T 34. Nil: vou convidar meu vo.

T 35. Giovana: eu vou convidar minha madrinha.

T 36. Pesquisadora: (ajuda Nil a escrever o nome de seu av6).

T 37. Clara: quem j& terminou de escrever o convite pode enfeitar e eu vou colar no nosso mural.

(Videogravacao, quarta-feira, 07 de junho de 2017).

Figura 5: escrita feita por Nil
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Nil é sempre convocado a participar das situacdes em sala de sala, como observado
nos turnos 4 a 12. Dessa forma, integra o grupo e contribui para as discussdes. A professora
faz uma proposta envolvendo uma situacdo imaginaria — um convite para a festa de
aniversario que acontecera na escola, mas devem inserir as devidas datas em que nasceram,
sendo que o destinatario ndo recebe o convite, que serviu apenas para um treinamento e foi
fixado no mural da escola. Clara estd sempre marcando uma preocupagao, esperando que 0s
alunos realizem atividades mediadas por um modelo ao entregar para 0s alunos um convite
pronto do “Rei Ledo”, apenas para que eles insiram as informacdes, mas que ndo serao
utilizadas.

Clara oferece situacdes que partem do imaginario ao propor aos alunos a escrita de um
convite para a propria festa de aniversario. Os processos imaginativos tém papel essencial, o
que, para Pinto (2010), colabora nas transformacdes mentais; os significados ndo estdo
prontos e acabados e devem estar em funcionamento nas relagdes discursivas. Com isto, Pinto
(2010, p. 45) considera o “o principio da interfuncionalidade como base do funcionamento
mental, o imaginado tem seu papel na aquisicdo do conhecimento e desenvolvimento do
pensamento” Por outro lado, as situagdes de imaginacdo, nao persistem, pois a preocupacdo
em realizar uma escrita padronizada perdura e minimiza as oportunidades para espacos mais
abrangentes da imaginacao.

Clara faz uso de alguns recursos auxiliares, quando apresenta diferentes convites para
os alunos e pontua os seus devidos usos. Por meio da palavra, explica as situacdes em que
fazemos uso de convites e apresenta um tipo de convite que a propria escola fez para convidar
a comunidade escolar para suas festividades. Os alunos guiam-se pelos significados. Para
Bakhtin (2006), é através das interacBes e dos didlogos que as pessoas constituem-se
socialmente. O uso do género convite mobiliza uma situacdo do contexto real e, neste caso, é
usado para situar os alunos nas esferas de sua circulagdo social.

Mesmo diante de uma situacdo de simulagéo (escrita de um convite para uma pessoa
que ndo sera convidada), Nil atribui sentido a atividade, mediado pela pesquisadora, em
relacOes dialdgicas; a pesquisadora provoca-o a buscar mais informagdes no quadro dos
aniversariantes da sala para inserir no seu suposto convite, percebido entre (os turnos 19 e 34).
Nesta situacao, a pratica de letramento desloca-se da esfera social e se transforma em uma
atividade escolar, apos, Nil direciona o seu convite para seu avd. Nos turnos 36, 37, 38, a
pesquisadora ajuda o aluno a escrever o0 nome de seu avo (figura 5). Nil faz a copia do seu
convite, mas com atribuigdo de sentido. Mediado pelas propostas pedagdgicas, a escrita vai se

constituindo por uma significagéo.
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4.1.6 Episodio 6: elaboracéo lista de doces e salgados

Situagdo: os alunos estavam organizados em fila, um atrds do outro. Nil esta sentado
préximo a porta. Clara informa que a estagiaria saiu e que agora vamos Nnos organizar na sala
com a ajuda de colegas. Sento-me de frente para Nil. A professora, dando continuidade ao
nosso trabalho da semana anterior, em que fizemos a carta-resposta (atividade referente a

histéria Cachinhos Dourados), anuncia:

T1. Clara: Vocés se lembram que no final da carta, a Cachinhos aproveitou para fazer um convite ao
ursinho, s6 que o convite dela ndo tinha o formato de convite (a professora quer dizer que o convite foi
feito na propria carta e ndo em um formato padrdo de convites). A tia trouxe alguns modelos de convite.
Olha, este é um modelo de convite de casamento, tem uma apresentacédo diferente com o nome dos
noivos, de seus familiares e o informe da data com dia, horario e local do casamento. Eu trouxe outro
modelo de convite de cha de bebé& que também informa a data, hora e local e geralmente pedem para
trazer alguma coisa, as meninas devem saber.

T2. Nil: tem de levar fralda.

T3. Clara: Isso, Nil, falou muito bem. Por que sera que pedem fralda?

T4. Nil: é que bebé usa muito.

T5. Clara: Tem o cha de panela.

T6. Giovana: neste cha pedem coisas para a cozinha.

T7. Isabela: é, e tem que acertar as brincadeiras.

T8. Clara: Sim, tem varios tipos de convite (entrega uma folha para os alunos com exemplos de alguns
convites, solicita que leiam silenciosamente e em seguida realiza a leitura oral com todos).

T9. Clara: Sim, tem varios tipos de convite (entrega uma folha para os alunos com exemplos de textos
de alguns convites, solicita que leiam silenciosamente e, em seguida, realiza a leitura oral com todos).
T10. Pesquisadora: (segue a leitura com Nil, acompanhando-a por meio de uma régua)

T11. Clara: Colem a folha no caderno Clara. Agora vamos pensar na festa de aniversario da
Cachinhos. O que sera que vai ter na festa da Cachinhos?

Clara entrega uma folha com um enunciado “Cachinhos dourados convidou o ursinho
para a sua festa de aniversario. Escreva uma lista de doces e salgados que o ursinho podera
encontrar em sua festa”. No final desta folha tinha algumas imagens de alguns alimentos.

“Cada um vai escrever a sua lista, vamos pensar nas letrinhas .

T12. Clara: Cada um vai escrever a sua lista de doces e salgado, na folha que entreguei para vocés ja
tem alguns desenhos e vocés podem usa-los.

T13. Pesquisadora: o que vocé quer escrever? (dirigindo-se a Nil)
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T14. Nil: quero escrever doce.

T15. Pesquisadora: por qué?

T16. Nil: eu gosto.

T17. Pesquisadora: tudo bem, eu te ajudo.

T18. Nil: como se escreve, tia? (fica olhando para a pesquisadora)

T19. Pesquisadora: o que vocé acha?

T20. Nil: de.

T21. Pesquisadora: sim é o d, a letra d, e depois da letra d?

T22. Nil: d, o.

T23. Pesquisadora: sim, e agora, 0 que vocé vai escrever?

T24.Nil: se.

T25. Pesquisadora: escreve com a letra ce.

T26. Clara: estou vendo que tem criangas com algumas ddvidas para escrever algumas palavras,
podem me trazer que eu escrevo aqui no quadro.

T27. Nil: tia, eu gosto de coxinha, como escreve?

T28. Clara: vou escrever no quadro, e 0 que mais?

T29. (Os alunos falam e a professora escreve)

T30. Nil: (levanta e leva o caderno para a professora olhar).

T31. Clara: isso, esta escrito corretamente, vamos ler o que ja escrevemos. Alunos: (realizam a leitura).

T32. Nil: tia, escreve pizza (fica esperando com a mdo na boca).

T33. Clara: (pede que os alunos realizem a leitura da lista por fileira). Quero que s6 as meninas leiam a
lista e agora s6 0s meninos.

T34. Nil: e como se escreve pizza?

T35. Clara: (escreve a palavra no quadro) todos estdo de parabéns, escreveram a lista e fizeram a
leitura. (Videogravacéo, quarta-feira, 07 de junho de 2017).

Figura 6: cdpia do quadro feita por Nil
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Nesse episodio, a professora propde uma atividade com a intencdo de dar continuidade
as varias caracteristicas do género ‘convite’. Ela traz alguns modelos de convite para 0s
alunos e explica que, a depender da ocasido, ha um tipo de convite. Destacamos 0s modos de
participacdo de Nil durante o desenvolvimento da atividade proposta pela professora. Quando
a professora comenta sobre o convite para o cha de bebé, ele mostra ter conhecimento sobre o
assunto nos turnos (3 a 5). Consideramos aqui que, como Nil tem irmdos menores e a sua mae
estava gravida, certamente esse assunto era de conhecimento do aluno. No entanto, estas
situacOes aconteceram apenas para mostrar aos alunos as diferentes situacdes em que o uso do
convite pode ser feito.

Na sequéncia da atividade, a professora solicita a escrita de uma lista de doces e
salgados, objetivo do trabalho nesta aula, entre os turnos 13 e 25. A pesquisadora convoca Nil
a fazer um registro de uma palavra que ele queira escrever. Nil decide escrever a palavra
‘doce’ (turno 14). Ele solicita ajuda da pesquisadora, mas, com relativa autonomia, vai
dizendo quais as letras que compdem a palavra. Antes de escrever, ele diz a letra, solicitando
a confirmacdo da pesquisadora se esta correto. A pesquisadora intervém para chamar a
atengdo que € com ‘c’ e ndo com ‘s’, como ele havia sugerido nos turnos 20 a 25. Nessa
situacdo, vemos Nil escrevendo. Recorremos ao conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (VIGOTSKI, 2001, 2007) e notamos que ele ja tem conhecimentos sobre a escrita e
também que precisa de ajuda para as questdes ortograficas, por exemplo. Constatamos, desse
modo, as possibilidades de Nil para a elaboracdo do texto escrito: quer escrever, sabe o que
quer escrever, conhece as letras, relaciona os grafemas com os fonemas. Por meio da palavra,
dos gestos, dos textos escritos que a todo 0 momento perpassam as relacfes pedagdgicas, 0
desenvolvimento da linguagem escrita vai acontecendo.

Percebemos ainda o interesse de Nil pela escrita quando pergunta para a professora
sobre como escrever as palavras ‘coxinha’ e ‘pizza’ (turnos 27 e 32). Essas situacOes
poderiam ter sido mais exploradas pela professora; todavia, ela opta apenas em escrever as
palavras na lousa, para que os alunos as copiem. Nil interessa-se em saber como escrever as
palavras que, para ele, ttm um sentido — coisas que gosta de comer — doce, coxinha, pizza.
Com isto, Silva (2008) pontua que a crianga, quando interage em seu meio, percebe que as
pessoas e coisas identificam-se por uma palavra, permitindo a comunica¢do por meio de sua
forma sonora. No ato de brincar, de desenhar, esse processo € usado pela crianga, constituindo
o0 que Vigotski (2001) indicou como pré-histéria da lingua escrita. Este momento é importante

para a crianga perceber a fungdo social da escrita e posteriormente apropriar-se do sistema
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alfabético. Dessa forma, no inicio do processo de alfabetizacdo as criangas escrevem o que
elas gostam.

Smolka (1996) considera que a aprendizagem da escrita, como escrever listas e
palavras aleatorias, ndo seja apenas o0 processo de alfabetizacdo, mas significa a constitui¢éo
da escrita como significacdo. E o caso da lista que vai sendo elaborada e fazendo sentido para
Nil e demais alunos. Fazer lista € uma situagdo que ocorre na vida das pessoas; para Kleiman
(2010), essa significacdo como pratica social vai ao encontro das praticas pedagdgicas que
podem ser planejadas com textos no cotidiano dos sujeitos. O intuito de fazer o registro desta
lista aconteceu para listar doces e salgados e posteriormente foi usada pelos alunos, pela
professora e pela pesquisadora como referéncia para a organizagcdo do cardédpio da festa
coletiva dos aniversariantes da sala.

Neste eixo de andlise: Praticas de letramento escolar da simulacdo da escrita para a
pratica social: condi¢des e contradi¢fes do processo salientamos as condi¢des e contradicdes
do processo de um trabalho envolvendo préticas sociais letradas. Observamos, nos episodios,
a professora e a pesquisadora procurando realizar um trabalho com a escrita, no vies do
letramento. A professora enfatiza propostas de simulacdo para que a escrita aconteca,
enaltece os aspectos formais da lingua portuguesa. Assim, em meio a propostas que visam a
uma escrita com fungdo social — escrever bilhete, listas, entre outras, notamos as atividades
que ‘simulam a escrita’ e se apartam da perspectiva de um trabalho voltado para o letramento
social. Todavia, as atividades de simulacdo da escrita provocam a participacdo dos alunos,
inclusive a de Nil, com possibilidade para a imaginacédo, dialogo e consequentemente para o
desenvolvimento da escrita. Tendo em vista que o desenvolvimento acontece de forma
processual, em um movimento dialético, de avancos e retrocessos, compreendemos que tanto
a professora como a pesquisadora estdo também se apropriando de novos modos de realizar a

pratica pedagdgica.

4.2 Eixo Il: Préticas de letramento social : (im)possibilidade de aprendizagem da

linguagem escrita
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4.2.1 Episddio 6: apresentacio do livro “o carteiro chegou”

Situacdo: As carteiras estavam organizadas em duplas. Nil ocupa seu lugar na
primeira carteira junto com uma colega e a estagiaria. Clara da as boas-vindas aos alunos,
fazem a pauta do dia, os alunos copiam em seus cadernos e a professora anuncia que a partir
daquele dia iniciariam um trabalho planejado junto comigo®. Na sequéncia, seguimos com 0s
alunos para a sala de informatica. Os alunos sdo organizados sobre um tapete, a professora
mostra o livro “O Carteiro chegou” para os alunos e avisa que a historia seria apresentada no
tel&do (o livro foi fotografado e apresentado com o recurso do power point para uma melhor
visualizagdo). A professora inicia apresentando a capa do livro.

T1. Professora Clara: Alguém conhece estes personagens aqui?
T2. Carlos: é o Gato de Botas.
T3. (Comega um barulho, uma euforia e a professora pede siléncio).
T4. Clara: quando quiser falar levante a m&o.
T5. (Os alunos védo falando os nomes dos contos e alguns alunos como Tales fala parte de algumas
histérias).
T6. (Nil levanta a mo, a professora pergunta) vocé conhece algum personagem?
T7. (Nil responde): é a vovozinha, o lobo e o gato.
T8. Clara: O que vocé sabe destes personagens?
T9. Nil: o lobo come a vovozinha.
T10. Clara: Alguém sabe mais alguma coisa sobre estes personagens?
T11. (Os alunos véo fazendo consideracdes sobre os acontecimentos das histdrias).
(Videogravacao, quarta-feira, 17 de maio de 2017).

%3 A professora organizou um caderno especifico para registrar/guardar as atividades destas aulas.
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Figura 7, ilustracéo feita por Nil

No turno 1, vemos a professora convocando 0s alunos a se manifestarem sobre seus
conhecimentos sobre os personagens das historias do livro. Em conformidade a isso, Pino
(2005) afirma que os saberes séo significados pelos seres humanos, por meio da mediacdo
semidtica. Através da ajuda do outro, Nil interpreta 0 mundo a sua volta. A atividade cultural
do contar histdria vai sendo apropriada neste contexto interativo tanto para Nil como para 0s
demais alunos. A historia é contada fazendo uso da apresentacdo em power point e do préprio
livro, visto que este traz diferentes géneros discursivos - carta, bilhete - entre outros que foram
apresentados aos alunos.

Na dindmica dialdgica, vemos os alunos participando; por meio da palavra revelam
seus saberes sobre as historias. Nil vai contribuindo e fazendo parte deste grupo de trabalho
pela sua fala no turno7, “é a vovozinha, o lobo, o gato”, e no turno 9, “o lobo come a
vovozinha”. Conforme Tuleski, Chaves e Barroco (2012), a linguagem é um processo social e
historico e essa construcdo é realizada no trabalho com o outro. As autoras remetem um
importante papel as vivéncias. Os alunos trazem de outras experiéncias vividas e que foram
significativas — por exemplo, quando eles vao falando sobre as histérias, os personagens que
conhecem, eles trazem para a situacdo os conhecimentos que ja tém sobre isso.

O contar histérias ndo aconteceu de forma direta; antes, foi discutido pela palavra do
outro — pela palavra da professora, pelo livro, objeto cultural, instrumento técnico-semidtico
que medeia a relagdo das criancas com o objeto de conhecimento — a linguagem escrita.
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Na sequéncia da contagdo da historia do livro, os alunos retornaram para a sala de
aula. Clara solicita aos alunos a realizacdo de um desenho a respeito de um dos contos citados
no livro e Nil faz a ilustracdo da historia (figura 7). Nesta direcdo, Jorge e Freitas (2012)
argumentam a favor de um trabalho, no contexto escolar, com praticas que valorizam as
atividades simbolicas, do desenho, permeadas pela palavra que antecedem a linguagem
escrita, pois sdo indicios da aprendizagem da escrita. O jogo simbdlico, o gesto, o desenho
mediado pela palavra, conforme Vigotski (2007), antecedem a linguagem escrita. Atividades
que precisam ser valorizadas no contexto escolar.

Segundo Vigotski (2007), o dominio que liga 0s gestos aos signos escritos, o
significado do desenho, é o inicio do simbolismo de primeira ordem, sendo 0s gestos
realizados com a mao semelhantes aos tracados do lapis. A representacdo grafica aparece
mais tarde, dando origem a algum objeto. O desenho é uma linguagem grafica que acontece
tendo a linguagem verbal como base. Para o autor, o desenho da crianca é o estagio preliminar
no desenvolvimento da linguagem escrita.

As discusses realizadas no contexto da sala de aula, em conformidade com Kleiman
(1995), baseiam-se em uma pratica discursiva e, posteriormente, implicard em uma escrita
com significado para esse grupo social e que ndo se viabiliza apenas por atividades

mecanizadas de leitura e escrita.

4.2.2 Episddio 7 —elaboracdo convite festa coletiva

Situacdo: Os alunos estdo em suas carteiras, organizados em fila. Nil ocupa a primeira
carteira proxima a porta e a pesquisadora esta sentada de frente para Nil, Clara inicia a
atividade explicando aos alunos que iriam trabalhar com a escrita do convite para a festa que
estavam organizando. Clara entrega aos alunos uma folha com o convite, ja com indicacao
das informagbes que deveria ter — data, hora, local, de modo que os alunos deveriam

completar o convite com essas informagoes.

T1. Giovana: Quem vamos convidar?

T2. Clara: Podemos convidar a diretora, as supervisoras, a tia que limpa a nossa sala e os tios da
cozinha que fazem o nosso lanche, o que vocés acham?

T3. Giovana: Eu queria convidar minha prima.

T4. Clara: S6 podemos convidar pessoas aqui da escola.

T5. Nil (fica parado, olhando para a professora)

T6. Clara: Nil, quem vocé quer convidar?

T7. Nil: Tia Sonia? (refere-se a estagiaria)

T8. Clara: Sim, podemos convida-la.
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T9. Nil: (sorri) (fica feliz em poder convidar a estagiéria)
T10. Lara: Eu posso convidar a supervisora?
T11. Clara: Sim, pode.
T12. Lara: Adorei!
T13. Clara: Presta atencdo, vocés devem escrever as informacgdes corretamente, para as pessoas
entenderem do que se trata. Eu ajudo vocés escreverem o nome dos convidados.
T14. Lara: Eu ja sei escrever sozinha.
T15. Nil (fica olhando).
T16. Giovana: escreve, Nil, 0 nome da tia Sénia.
T17. Nil: (abaixa a cabeca)
T18. Clara: Eu te ajudo (escreve na lousa 0 nome da estagiaria)
T19. Nil: (copia no seu convite 0 nome que a professora escreve na lousa)
(videogravacdo, quarta-feira, 21 de junho de 2017)

Nesta atividade sugerida pela professora, a escrita acontece como préatica social, pois
se destina a festa de aniversario de alguns alunos da sala, 0 que os motiva a escrever.
Percebemos as situacGes dialdgicas estabelecidas entre a professora e Nil. Clara convoca Nil a
participar; no turno 6, ela informa que sé pode convidar para a festa pessoas da escola e o
aluno entende as regras da situacdo; no turno 7, Nil sugere convidar a estagiaria. A professora
apoia a sua sugestdo no turno 8. Clara continua a dar informacgdes de como prosseguir na
realizacdo da atividade turno 13. Nil é incentivado pela colega Giovana, no turno 16, a
escrever 0 nome de sua convidada. Vimos ai a aluna apropriando-se dos gestos de ensinar da
professora. No entanto, Nil abaixa a cabeca, turno 17, e no turno 18, a professora interpreta
esse gesto de Nil, oferecendo ajuda a ele. Como estratégia, ela escreve na lousa 0 nome para
que ele copie. Assim, ele também pode participar da atividade de escrita. Nesta dinamica,
notamos os modos de participacdo da professora e dos alunos: convocar Nil para a escrita,
oferecer ajuda e inserir o nome na lousa.

Ao direcionar o seu convite a estagiaria, Nil atribui uma significacdo a sua escrita. Em
episodios anteriores, vimos que Nil, em colaboracdo com a pesquisadora, por meio de pistas
orais, elabora a escrita e consegue escrever a palavra ‘doce’. Todavia, notamos que a
professora, ao oferecer ajuda a Nil, sempre opta pelo caminho da copia. No campo
educacional, sabemos que hd muitas demandas para os professores, como cumprir
cronograma, atender as exigéncias legais, preparar os alunos para fazer tanto provas internas
como externas, a exemplo da Provinha Brasil®*; nos primeiros anos escolares a questdo da
alfabetizacdo dos alunos é fortemente cobrada por parte dos professores. Por essa razdo, em
muitas situacOes a pratica pedagogica passa por um aligeiramento, perdendo as reais
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem. Neste caso, acrescentamos ainda o fato de

que Nil, por ser diagnosticado com deficiéncia intelectual, pode estar despertando uma baixa

% Avaliacdo aplicada aos alunos matriculados no 2° ano do Ensino fundamental da rede publica, que tem por
finalidade verificar a qualidade da alfabetizacéo e o letramento dos alunos.
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expectativa da professora em relagdo as condicGes de aprendizagem da escrita. Ainda assim,
consideramos que a escrita, como funcionalidade, acontece por meio da cdpia, mas, neste
caso, a copia deixa de ser uma mera atividade mecanica e passa a ocupar outro sentido - é o
nome da estagiaria que Nil quer convidar para a festa, alguém que ele conhece e tem vinculos
afetivos.

Chamamos a atencdo nesse episddio para as condi¢des favoraveis ao desenvolvimento
da linguagem escrita, pela via do letramento. Conforme Tinoco (2004), organizar um trabalho
com 0 uso dos géneros discursivos requer considerar as formas de dialogos dos sujeitos por
meio dos usos da escrita. Nesta diregcdo, a escrita ocorre com sentidos e ndo meramente por
exploracdo de um determinado género. Diferentes modos de participacdo da professora e dos
alunos envolvem uma pratica de letramento que ocorre pelo dialogo e pelo gesto de ensinar.

Para refletir sobre essa situacdo, recorremos a Vigotski (2011) na possibilidade de se
pensar em caminhos de aprendizagem para o aluno, pautados nas relagfes sociais. Nil
participa da elaboracdo da escrita do convite, mesmo que ainda ndo consiga escrever com
autonomia. Percebemos nos gestos dos alunos as relacdes que vao se estabelecendo, por meio
da linguagem oral, da gestual e da escrita. Pelas relacGes sociais partilhadas, Vigotski (2001)
afirma que o desenvolvimento é impulsionado. A atividade realizada em colaboracdo com
Seus pares mais experientes, neste caso, a professora e a colega Giovana, que o incentivam a
escrever e torna-se uma possibilidade de desenvolvimento.

Com base nas proposicdes de Vigotski (2001), de que a aprendizagem interfere no
rumo do desenvolvimento, é que as praticas pedagdgicas oferecidas aos alunos,
principalmente ao que apresentam particularidades em seu processo de desenvolvimento,

devem ser pensadas e planejadas para haver sentido e possibilidade efetivas de aprendizagem.

4.2.3 Episodio 8 — elaboracédo do cardapio festa de aniversario

A professora Clara, dando continuidade ao planejamento da festa, propGe a turma a
elaboracdo da lista de salgados e doces para a festa.

T1. Clara: vamos pensar primeiro nos salgados.
T2. Giovana: tia, eu gosto de quibe.

T3. Clara: (registra as informagdes dos alunos)
T4. Jalia: do que vocé gosta Nil?

T5. Nil: eu (com a mdo na cabeca, pensativo)
T6. Jalia: fala alguma coisa para a tia escrever?
T7. Nil: cachorro-quente.
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T8. Pesquisadora: fala alto, para a professora ouvir.
T9. Nil: (levanta a méo)
T10. Clara: (pede siléncio) falem baixo, prestem atencéo para ndo falar a mesma coisa do colega.
T11. Nil: (continua com a méo levantada)
T12. Clara: sé vou atender quem levantar a mao para falar.
T 13. Jdlia: tia, o Nil levantou a mao.
T14. Clara: (hum) adoro cachorro-quente e (escreve no quadro).
T15. Clara: Ja esta bom, ja temos varios tipos de salgados, agora vamos pensar nos doces. (Os
alunos falam varios tipos de doces e bolos com recheio, a professora sugere que se faga uma
votacdo em relacéo ao tipo de bolo)
T16. Clara: vamos ver qual é a preferéncia de vocés, pois normalmente na festa de aniversario
temos varios salgados, docinhos, mas bolos tém apenas um tipo.
T17. Julia: Adoro bolo de aniversario.
T18. Nil: Eu gosto mais de coisas salgadas.
T19. Clara: (anota as preferéncias dos alunos no quadro)
T20. Carlos: Nossa tem muito sabor de bolo, e agora?
T21. Clara: vamos fazer uma votagao.
T22. Nil: (observa a conversa)
T23. Clara: vou registrar aqui os sabores que mais apareceram e vocés votam, escolhe o que
faremos na nossa festa. (Os alunos falam e a professora registra, no final da votacdo o bolo
escolhido foi o de chocolate com recheio de brigadeiro e beijinho e cobertura de brigadeiro e coco
ralado)
T24. Jalia: Nossa, que delicia!
T25. Clara: Este é o bolo prestigio.
T26. Julia: E vai ter este bolo na nossa festa?
T27. Nil: (observa e fica com a cabeca baixa)
T28. Clara: Sim, vai ter e o bolo e sera feito pela tia Claudia.
T29. Jalia: Olha, tia, o Nil ndo gostou da escolha.
T30. Clara: Por qué vocé ndo gostou?
T31. Nil: Eu gosto mais de bolo de cenoura com cobertura de chocolate.
T32. Julia: E, mas o bolo escolhido foi o bolo prestigio.
T33. Clara: Agora, vamos escrever no caderno o nome do bolo escolhido.
(videogravagdo, quarta-feira, 21 de junho de 2017)

Figura 8: foto do caderno de Nil (lista de doces e salgados)

Neste episodio, notamos 0os modos de participacdo de Nil, que fica atento aos dialogos

estabelecidos pelo grupo e é convocado a participar do planejamento do cardapio a ser servido
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na festa. Nos turnos 4 e 6, impulsionado pela colega, o aluno é convocado a falar; no turno 7
ele sugere um salgado a ser servido na festa; no turno 8 a pesquisadora intervém para que Nil
aumente o tom de voz e, com isso, possa opinar como os demais alunos, participar da
atividade. Os alunos participam de uma negociagédo, por meio de uma votacéao, para a escolha
do bolo a ser servido na festa. Nil demonstra insatisfacdo na escolha do bolo e fica com a
cabeca baixa (turnos 23 a 27). Questionado pela professora (turno 30), Nil expressa a sua
preferéncia pelo bolo de cenoura com cobertura de chocolate, mas, impelido pelo argumento
da colega Julia (turno 32), Nil concorda com a votacdo e realiza a cdpia da lista de doces e
salgados, como os demais alunos da sala de aula.

Observamos Nil posicionando-se e fazendo escolhas diante da proposta de atividade.
Nesta situacdo, a linguagem, signo por exceléncia, assume seu papel, em que os alunos
posicionam-se e realizam as reflexdes; nessas relacdes, apropriam-se dos conhecimentos. A
linguagem escrita e falada, para Vigotski (2001), constitui o principal sistema que modifica
interiormente o ser humano no seu processo de desenvolvimento.

Bakhtin (2006) e Vigotski (1995, 2000) afirmam que a linguagem constitui o
pensamento e a consciéncia na producdo de sentidos e surge nas interacGes sociais, nas
situagdes em que os sujeitos vivenciam mediados pela linguagem.

Na sequéncia, os alunos ilustram a atividade com desenhos (figura 8). Nil participa em
diferentes atividades de linguagem como a oralidade, a escrita, o desenho. Pelos estudos de
Luria (2014) e Vigotski (2007), a aprendizagem da linguagem escrita caracteriza-se,
sobretudo, na atribuicdo de significados, pelos gestos, desenhos; vimos nesta atividade um
trabalho real que supera as praticas mecanizadas. Nesta pratica pedagdgica, de acordo com
Kleiman (2010), a escrita do género lista acontece como préatica social para atender aos
interesses dos alunos ao planejarem a festa dos aniversariantes, colocando em funcionalidade

0s usos da lingua e ndo o exercicio de um determinado género.

4.2.4 Episodio 9: exploracao oral de receitas de bolo

Situacdo: Os alunos estavam organizados em fila, um atras do outro, e realizaram a
pauta do dia; em seguida, a professora pediu para organizarem as carteiras em semicirculo.

Clara havia pedido, como tarefa para casa, que 0s alunos trouxessem uma receita e, se
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possivel, que fosse a receita do bolo escolhido para a festa dos aniversariantes. Os alunos

estavam euféricos para mostrar as suas receitas.

T1. Clara: quem conseguiu trazer a receita do nosso bolo?

T2. (Os alunos estavam agitados), eu trouxe, respondiam alguns, eu ndo consegui, trouxe outra
receita.

T3. Nil: tia, minha mée escreveu pra mim.

T4. Clara: deixa-me ver.

T5. Nil: (leva a receita até a professora).

T6. Clara: (apresenta a receita aos alunos) olhem, a receita tem uma organizacgéo, primeiro vem o
nome da receita, os ingredientes e 0 modo de fazer.

T7. Lara: a minha receita estd modo de preparo

T8. Clara: mas quer dizer a mesma coisa, modo de fazer e modo de preparo.

T9. Carlos: como vamos cozinhar?

T10. Julia: e para usar o liquidificador?

T11. Nil: e para assar o bolo?

T12. Clara: vamos ver como faremos esta receita.

(videogravacdo, quarta-feira, 22 de junho de 2017)
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Figura 9: escrita da receita enviada pela mae de Nil

Nil apresenta a tarefa (figura 9) e informa foi minha mée que escreveu pra mim (turno
3). A mée esta envolvida com a vida escolar do filho e colabora na socializacdo de sua
receita. As propostas da escrita sdo compartilhadas com as familias, na solicitacdo de receitas
para serem partilhadas na sala de aula. No turno 6, a professora aproveita as receitas dos
alunos para mostrar as caracteristicas do género receita; no turno 7, a aluna Lara relata que a
sua esta diferente “modo de preparo”, e a professora (turno 8) explica que existem maneiras
diferentes de escrever, mas que significam a mesma coisa. Os alunos envolvem-se; porém, na
sequéncia, Clara explica aos alunos que ndo poderéo fazer a receita na cozinha da escola, pois
as cozinheiras estdo preparando as refei¢des para todos os alunos da escola. Explica ainda
que, para usar a cozinha, é preciso um cuidado com a higienizacdo dos alimentos. Nos turnos
9, 10 e 11 surgem os questionamentos, quanto a possibilidade da execucdo da receita e ao uso
dos utensilios, liquidificador e forno para fazer o bolo. Observamos as condi¢bes em que 0
trabalho acontece: a organizacdo da sala em semicirculo para que todos pudessem se olhar e
socializar as suas receitas. O trabalho serviu para trabalhar com o género, mas néo teve funcao
social, pois, devido as condic@es, Clara ndo fez uso de nenhuma delas.
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4.2.5 Episodio 10: organizando ideias para a escrita da receita de cha

Situacdo: Os dialogos e a proposta de escrita sdo os direcionamentos da professora
para realizar o trabalho com os alunos. Clara entrega aos alunos uma folha xerocada com o

envelope, estando enderecada ao lobo mau.
T1. Clara: o que esta escrito ai?
T2. Eduardo: (segue fazendo a primeira leitura)
T3. Clara: (inicia a leitura) ilustrissimo senhor lobo mau. Casa da vovozinha, Estrada do moinho (esta é
a parte da frente do envelope da carta que o carteiro entregou para o lobo). Colem esta folha no
caderno.
T4. Clara: (Agora vou entregar uma correspondéncia que o senhor lobo mau recebeu dentro deste
envelope, entregue pelo carteiro). Vocés fardo a leitura silenciosa. (movimenta-se entre os alunos e se
dirige a Nil).
T5. Nil: (Olha para a professora).
T6. Clara: (vamos, cologue a régua aqui, dirigindo-se a Nil, e aponta para o texto).
T7. Nil: (levanta a sobrancelha, olha para a professora e abaixa a cabeca seguindo a leitura da
professora).
T8. Clara: (realiza a leitura).

T9. Nil: (acompanha a leitura seguindo as palavras com o dedo e com 0s olhos).

Em seguida, Clara realiza a leitura para todos os alunos e Nil continua acompanhando
a leitura realizada pela professora. A carta foi enderegada ao Sr. Lobo Mau e assinada por um
advogado que representava os clientes ‘Chapeuzinho vermelho’ e ‘os trés porquinhos’, com
suas devidas acusacOes, cobrando uma indenizacdo devido a suas trapacas ocorridas nos
contos com 0s personagens citados; caso ndo fosse paga amigavelmente, iriam cobrar na

justica, pois o lobo passou a morar na casa da vovozinha.

T10. Clara: (realiza algumas perguntas) sera que o seu lobo mau pagava o aluguel da casa?

T11. Alunos: néo.

T12. Clara: sera que o seu lobo tinha permissdo para usar a roupa da vové?

T13. Alunos: néo.

T14. Clara: seréa que o lobo mau se desculpou por ter destruido a casa dos trés porquinhos?

T15. Alunos: néo.

A professora encerra a leitura informando que a carta foi subscritada, digo, assinada pelo advogado e
que este modelo de carta é uma ordem de despejo.

T16. Clara: vocés se lembram de que conversamos sobre as trapacas do lobo mau?

T17. Alunos: (respondem sim).



125

T18. Clara: agora o lobo tem que pagar o que deve. Esta situagdo ndo acontece sO nas historias,
acontece também na vida real e se as contas, como o aluguel, agua, luz, ndo forem pagas, recebemos
uma cobranca, que pode ser enviada pelo advogado.

T19. Anny: tia, posso falar?

T20. Clara: (espere um pouco) temos que honrar com nossos compromissos. (agora fala, Anny).

T21. Anny: de verdade, na vida real, isso acontece se ndo pagar as contas corta a nossa agua, luz.

T22. Clara: sim, é isso mesmo.

T23. Nil: (fala baixo para a pesquisadora) tia, minha mée procurou um advogado para falar do meu

pai.

T24. Pesquisadora: falar o qué?

T25. Nil: da penséo, meu pai ndo anda pagando a pensao.

T26. Pesquisadora: depois podemos falar sobre isso.

Os alunos manifestam-se sobre esse assunto, com varios exemplos vividos por eles ou vividos por
conhecidos deles.

T27. Clara: como sera que o lobo reagiu a esta carta?

T28. Maria: tia, o lobo deve ter ficado muito bravo, ou o guarda pode ter prendido ele.

T29. Nil: tia, eu acho que ele fugiu.

A professora continua a conversar com o0s alunos: Vamos pensar que o lobo leu esta carta perto do
carteiro, mas vamos imaginar que guem recebeu a carta enviada foi uma falsa vové. Ela leu a carta e ficou
furiosa e resolveu fazer um cha para servir ao carteiro.

T30. Clara: como sera que ia ser este cha?

T31. Giovana: eu nao sei, mas eu ndo ia tomar.

T32. Maria: acho que tinha veneno.

T33. Clara: o que mais vocés acham que tinha neste cha?

T34. Nil: remédio que dorme.

T35. Clara: sim, pode ser um sonifero.

T36. Nil: 0 que é isto?

T37. Clara: O nome do remédio, Nil, que vocé falou para a pessoa dormir.

(Videogravacao, quarta-feira, 27 de setembro de 2017).

No episodio, a professora Ié o texto e, durante a leitura, Nil péde acompanhar com o
apoio da régua, conforme orientacdo da professora (turno 5), possibilitando sua participacao
na atividade. O modo como a professora introduz a atividade (ler para todos, dar um caminho
para Nil acompanhar a leitura) permitiu a todos terem acesso ao contetdo do texto. Smolka
(2009) reflete que a apropriacdo pela crianca de praticas culturais (como é o caso da leitura)
implica intensa participacdo da crianga. Como apontado por Vigotski (2000), é nas/pelas
relacBes sociais que o homem constitui-se e se apropria dos instrumentos e signos de sua

cultura.
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Na sequéncia da atividade (turno 19), a professora desloca a situacéo imaginéaria (carta
para o lobo mau) para situacdes da vida cotidiana (correspondéncias de cobrangas). O que
podemos refletir sobre esse modo de a professora trabalhar com o género carta? Inicialmente,
ela procura dar sentido a atividade por meio de uma historia ficcional, algo que poderia
motivar mais os alunos; na busca de fazer um trabalho que envolvesse praticas sociais que
usam a escrita com funces especificas (KLEIMAN, 1995), ela propde uma reflexdo que parta
de situacbes mais reais. Notamos que isso mobiliza os alunos, que passam a relatar
experiéncias vividas.

Refletimos que esse foi um caminho encontrado pela professora com a intencdo de
buscar a significacdo (atividade humana como praticas sociais). Nos dizeres de Smolka
(2010), nas relacBes de ensino, os sentidos vao sendo produzidos (ou ndo) na dinamica
dialdgica, nas praticas sociais, mediadas pela palavra. No turno 25, Nil elabora uma situacéo,
em comparagdo com seu pai, relacionada a sua vivéncia familiar. Para Bakhtin (2006), a
lingua caracteriza-se como um signo no movimento de fala, enunciacdo na realidade viva.
Né&o se recebe a lingua pronta; ela se insere na comunicacdo verbal e dessa forma desperta a
consciéncia.

Neste jogo discursivo, os alunos envolvidos apresentam diferentes fatos ligados ao
assunto exposto pela professora e criam sentidos no contexto da discussdo (pagar conta),
relatando diferentes situacfes que trazem de suas vivéncias. No entanto, no turno 26, a
pesquisadora interrompe uma discussdo com Nil, visto que no espacgo escolar nem sempre 0
tempo € favoravel para se tecerem todas as discussdes, devido ao cumprimento do
planejamento.

No turno 28, Clara faz um questionamento, buscando retomar a atividade, com foco
para a situacdo imaginaria. Notamos que os alunos comegcam a dar respostas, inclusive Nil,
que diz que o lobo fugiu igual seu pai, que foi embora e ndo assumiu 0s seus Compromissos.
A professora introduz um novo elemento na situacdo (o lobo disfarcado de vové leu a carta e
resolveu fazer cha para o carteiro). A partir dai os alunos comecam a dar ideias de como seria
o cha, Nil participa, sugerindo que tivesse remédio para dormir, provavelmente trazendo para
a situacdo imaginaria algo de sua experiéncia (VIGOTSKI, 2009).

Chamamos a atengdo nesse episodio para a dindmica dialdgica entre professora e
alunos, mediada pela palavra. Situacdes imaginarias entretecidas as experiéncias reais vao
sendo tecidas pela professora e seus alunos. 1sso nos remete a uma reflexdo sobre o principio
da interfuncionalidade, discutido por Vigotski (2001): as funcbes psiquicas superiores se

inter-relacionam de modo dindmico. Conforme apontado por Delari Jr. (2011, p. 1), a relacéo
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entre as varias fungdes “[...] ganham sentido na atividade de um homem concreto, € num dado
jogo de relagdes sociais”. A escrita € um sistema semidtico, que envolve o desenvolvimento
das funcGes psiquicas superiores e, portanto, coloca em acdo processos de
interfuncionalidade; desse modo, escrita auxilia no desenvolvimento dessas funcdes, ao
mesmo tempo em que precisa destas para se desenvolver.

Pelas discusses realizadas entre alunos, professora e pesquisadora, ha a possibilidade
de ampliacdo de conceitos. Como podemos destacar, quando Nil da a ideia de que no cha
tinha remédio para dormir (turno 34) e, entdo a professora nomeia, apresenta um conceito
cientifico — sonifero (turno 35). Vigotski (2007) explica que os conceitos cotidianos, como 0s
conceitos cientificos, influenciam e contribuem para a formacéo dos conceitos e assim ocorre
a aprendizagem escolar, pelo coletivo. Os conceitos e as palavras ndo estdo prontos no meio
social, de modo que o sujeito compreenda-os e deles faca uso. Todavia, 0s conceitos sdo
recriados e passam por transformacdes nas relacfes dialdgicas. Para Padilha (2017), a
elaboracdo conceitual estd relacionada as praticas pedagdgicas; a esse respeito, a autora
afirma que “os professores devem respeitar os conhecimentos que as criancas trazem de sua
vida cotidiana, de seu meio social” (PADILHA, 2017, p.13). Esses conhecimentos contribuem
para 0os modos da crianca de ser, de pensar. Através das interacbes com 0S Seus pares, as
palavras passam a ter significado e as criangas passam a aprender novos significados de
mesmas palavras e acoes.

Sobre o0 uso das palavras, Fontana (1996) assevera:

“Ao utilizar-se das palavras, o adulto (deliberadamente ou ndo) apresenta a
crianca significados estaveis e sentidos possiveis no seu grupo social. E na
margem das palavras do adulto que a criangca organiza sua propria
elaboracdo. A mediagdo do adulto desperta na mente da crianca um sistema
de processos complexos de compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as
experiéncias e habilidades que ela j& domina. No curso da utilizacdo e
internalizacdo dessas palavras e das fungdes a elas ligadas, a crianca aprende
a aplica-las consciente e deliberadamente, direcionando o proprio
pensamento.” (FONTANA, 1996, p. 123).

Dessa forma, Vigotski (2007) explica que os conceitos cotidianos e 0s conceitos
cientificos influenciam-se, e no trabalho coletivo ocorre a aprendizagem escolar. Os conceitos
e palavras ndo estdo prontos, precisam ser recriados e transformados nas relacdes dialdgicas.

E nesta relagdo que Dainez e Freitas (2018) argumentam a favor da educagéo social, e
ndo é a deficiéncia o fator que vai impedir o processo de aprendizagem; ao contrario, 0

oferecimento de praticas pedagogicas tem como finalidade abrir possibilidades de
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desenvolvimento e aprendizagem. Padilha (2018) certifica o papel da escola neste processo e
marca a sua finalidade na elaboracdo de conceitos cientificos.
O dialogo entre alunos e professora sobre a receita de cha torna-se o motivador para a

elaboracdo de um texto escrito (uma receita). Esse sera o foco do proximo episédio.

4.2.6 Episodio 12: receita de cha - a (im)possibilidade de escrita

Situacdo: O s alunos permanecem sentados individualmente em suas carteiras e estdo
entusiasmados, querendo colocar diferentes coisas para fazer o chd. A professora pede para
que os alunos criem uma receita de cha.

T1. Clara: qual é o nome das coisas que colocamos em nossa receita?

T2. Giovana: farinha, ovo, agucar [...].

T3. Clara: mas vamos usar farinha para fazer o chd? (escreve no quadro a palavra

‘ingrediente”’).

T4. Clara: agora imaginem que cada um de vocés seja o lobo da hist6ria e devem inventar um

cha para servir ao carteiro.

T5. Nil: tia, ndo apaga o quadro (e comega a copiar a palavra ingrediente em seu caderno).

T6. Clara: ndo vou apagar, a palavra vai ficar ai.

T7. Clara: o que vocés precisam para fazer o cha?

T8. Giovana: agua.

T9. Clara: vocés ndo precisam escrever a medida da Agua, como uma Xicara, escrevam

apenas os ingredientes.

T10. Clara: primeiro vamos nos organizar, colocando todos os ingredientes que vocés

precisam para preparar a receita do cha para o carteiro. fagam uma lista, uma palavra

embaixo da outra.

T11. Pesquisadora: como vocé vai escrever a palavra agua?

T12. Nil: comega com a.

T13. Pesquisadora: e agora?

T14. Nil: (mexe no caderno, olha para a pesquisadora).

T15. Giovana: tem que ferver a agua.

T16. Clara: gente para fazer uma receita, primeiro tem que separar todos os ingredientes.

T17. Pesquisadora: depois da silaba a, 0 que vocé vai escrever.

T18. Nil: u.

T19. Pesquisadora: antes da letra u, que letra é.
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T21
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.Nil: n, r.

. Pesquisadora: calma, tem que repetir a palavra, qual som vocé ouve, nao é assim falar

qualquer letra.

T22
T23

T24.
T25.
T26.
T27.
T28.
T29.
T30.
T31.
T32.
T33.
T34.
T35.
T36.
T37.

que

T38.
T30.
T40.
T41.
T42.
T43.
T44.
T45.
T46.
T47.
T48.
T49.
T50.
T51.
T52.
T53.
T54.

. Nil: (olha, faz gesto de pensar).

. Pesquisadora: (repete a palavra).

Nil: g. u.

Pesquisadora: escreve ai, depois da silaba a.

Nil: (escreve a silaba gu).

Pesquisadora: e agora, qual é a ultima letra?

Nil: dgua na.

Pesquisadora: ndo, qual é a ultima letra que vocé fala da palavra.
Nil: a de novo, (ele escreve, levanta a cabega e olha com sorriso).
Pesquisadora: vocé vai fazer um cha de qué? vocé ja tomou cha de que?
Nil: de flor.

Pesquisadora: de flor? que flor é essa?

Nil: flor verdinha.

Pesquisadora: é horteld!

Nil: ah, é sim! minha mae faz pra gente.

Pesquisadora: vamos pensar! Vocé ja tomou esse chd, ele é gostoso cheiroso, como sera
Se escreve?

Nil: o.

Pesquisadora: Isso! S que antes da letra o, tem a letra h.

Nil: escreve a letra h.

Pesquisadora: e agora que letra falta para formar o som do hor?
Nil: ele diz d.

Pesquisadora: Sera?

Nil: r e (escreve).

Pesquisadora: e agora, como se escreve a silaba te?

Nil: é e.

Pesquisadora: sim, mas antes da letra e tem?

Nil: (olha para a pesquisadora, levanta a sobrancelha) é t e (escreve).
Pesquisadora: horte.

Nil: lo.

Pesquisadora: (repete a palavra).

Nil: le.

Pesquisadora: ndo é hortele?

Nil: é a.
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T55. Pesquisadora: la e tem acento til no &, para formar o som do la.

T56. Nil: (observa, repete o som Ia e escreve).

T57. Clara: cha de horteld, de camomila é muito bom, s6 que o lobo € um lobo bom ou um
lobo mau?

T58. Alunos: mau.

T59. Clara: seré que eu vou preparar um cha gostoso ou um cha ruim?
T60. Pesquisadora: é verdade, viu, Nil.

T61. Giovana: eu vou colocar pimenta no meu cha.

T62. Pesquisadora: e vocé, Nil, o que poderia colocar no seu cha para o cha nao ficar muito
bom?

T63. Nil: pimenta.

T64. Pesquisadora: pimenta, sua colega ja falou, pense em alguma coisa diferente.
T65. Clara: tem um monte de gente com ideias legais, mas tem que escrever.
T66. Pesquisadora: (olha para Nil) vocé quer escrever sua ideia?

T67. Nil: quero, vou colocar gasolina h.

T68. Pesquisadora: vocé vai escrever gasolina, vamos la.

T69. Nil: ele escreve ha.

T70. Pesquisadora: vamos Ia, Nil, vocé ja escreveu a palavra gato?

T71. Nil: (ele olha, coca os olhos) ja sei é o ¢!

T72. Pesquisadora: Isso!

T73. Nil: (escreve a letra g).

T74. Pesquisadora: e 0 que mais?

T75. Nil: a.

T76. Pesquisadora: gaso?

T77.Nil: z. e.!

T78. Pesquisadora: sera que é z? tem som de z, mas nao € z.

T79. Nil: é s!

T80. Pesquisadora: isso!

T81. Nil: (escreve so).

T82. Pesquisadora: gaso.

T83. Nil: li e (escreve).

T84. Pesquisadora: gasolina.

T85. Nil: n. a.

T86. Pesquisadora: (sorri).

T87. Nil: eu sei, eu sou esperto.

T88. Pesquisadora: isso, vamos ver o que falta para terminar.

T89. Nil: tia, o hortela é para disfarcar e enganar carteiro.
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(Videogravacao, quarta-feira, 27 de setembro de 2017).

Figura 11: registro escrito feito por Nil

Neste episodio, observamos os modos como a professora e os alunos lidam com a
imaginagdo para criar a receita do cha. No inicio, uma aluna diz que vai usar farinha
(provavelmente remetendo a sua experiéncia com receitas), ja que € mais comum uma receita
de bolo do que uma de cha. A professora, nesse momento, insiste na esfera da realidade. A
narrativa ficcional proposta pela professora (escrita de carta para o lobo, fazer um ché para o
carteiro etc.) remete-nos a uma relagcéo entre imaginagéo e cognicgéo, e narrativas ficcionais
orais ou escrita implicam em possibilidades de elevacdo dos modos de pensamento para niveis
mais abstratos. Gdes e Leite (2003) destacam que, na pratica pedagogica, € comum oS
professores focalizarem a esfera do real em detrimento de contribuir para um deslocamento as
situacOes mais abstratas.

No episodio, observamos um movimento da ficcdo para o real e vice-versa; ora a
professora parece priorizar o real ao questionar o uso de farinha no ch4, ora ela incita os
alunos a pensarem em ingredientes ndo habituais para se fazer o cha, pensando que para um
lobo mau o ché teria que ser diferente. A partir dai os alunos ddo ideias, como colocar
pimenta, e Nil sugere pdr gasolina no cha. As ideias dos alunos sdo aceitas pela professora.
Isso nos faz refletir sobre a dindmica da pratica pedagdgica (momento em que as relacdes
intersubjetivas nem sempre sao tranquilas; as vezes, ha contradi¢cdes que marcam 0 processo).

De todo modo, ressaltamos que a atividade parece ser prazerosa e significativa para
Nil; Oliveira (2010, p. p. 340), em seu estudo sobre aquisi¢do da escrita em criangas com
Sindrome de Down, reflete sobre a importancia de se elaborarem préaticas de leitura e de
escrita que sejam prazerosas e condizentes com a realidade dos alunos, pois “a crianga podera
identificar sua funcéo através de contextos significativos no interior das salas de aula”.

Outro ponto que nos chama a atencdo no episdédio é o papel do outro que auxilia na

elaboracdo escrita do aluno Nil, conforme apontado por Vigotski (2007). A pesquisadora
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solicita a Nil realizar a escrita das palavras ‘a4gua’, ‘horteld’ e ‘gasolina’ (turnos 11 a 30, 37 a
56 e 68-89) e dialoga com Nil a respeito das letras usadas para compor as palavras. A
pesquisadora auxilia-o, fazendo intervencdes que provocam Nil a refletir sobre a relacdo do
som com o grafema e também chama a sua atencdo para a grafia das palavras — hortela com h,
gasolina com s. Nesse movimento, na inter-relacdo oralidade e escrita, que “a compreensdo da
linguagem escrita ¢ efetuada, primeiramente através da linguagem falada” (VIGOTSKI, 2007,
p.141). No inicio, a palavra € um elo, mas, com o caminhar do processo, a fala interioriza-se e
a linguagem escrita assume um carater de simbolismo direto. Com as intervencbes da
pesquisadora, Nil escreve. Nesse processo de interlocucdo, a pesquisadora mobiliza Nil, e
que, em conformidade com Geraldi (2002), a escrita deve permitir reflexdes sobre a
linguagem. Dessa forma, o autor explica que o aluno deve ter espaco para falar o que pensa
nas situacdes vivenciadas, por meio de consenso ou ndo; neste processo, a lingua é posta em
funcionamento, o que possibilita a linguagem escrita.

As intervencdes ajudam Nil a escrever; o aluno tem a possibilidade, através de uma
pratica de letramento (escrever uma receita de cha), mediado pelo trabalho em sala de aula e
com a ajuda do outro, de participar da atividade elaborando a linguagem escrita. Retomamos,
assim, as ideias de Vigotski (2007) sobre o papel do outro no processo de desenvolvimento. A
mediacdo do outro e de diferentes instrumentos simbdlicos é determinante para o processo de
elaboracdo de leitura e escrita do aluno. Aquilo que Nil faz com a ajuda do outro (escrever as
palavras, refletir sobre qual tipo de cha é mais adequado, em se tratando de uma receita do
lobo) é um indicativo de suas possibilidades reais de desenvolvimento.

Neste eixo - Praticas de letramento social na escola: (im)possibilidade de
aprendizagem da linguagem escrita - buscamos destacar as possibilidades do trabalho com o
letramento como préatica social. Observamos a mediacdo da professora e pesquisadora nas
estratégias usadas para a elaboracdo da escrita, que se transformou em um processo
significativo, partindo de situaces reais como escrever para se comunicar, convidar alguém
para uma festa, escrever lista. Pelas observacdes e discussdes deste eixo, notamos 0s gestos da
professora no oferecimento de recursos auxiliares para a realizagdo das atividades, o
acolhimento do aluno Nil na sala de aula e a sua insercdo nas diferentes propostas como 0s
demais alunos. Observamos ainda que a professora Clara aproveita as situacfes que envolvem
a escrita para investir no trabalho envolvendo a sistematizagdo dos aspectos formais da lingua
(por exemplo, feminino, masculino).

Ademais, destacamos que a pesquisadora e a professora procuram caminhos para

inserir Nil no grupo e nas propostas pedagdgicas da sala de aula. A pesquisadora, em algumas
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situacOes, encoraja Nil a escrever e, para isso, auxiliava-o a buscar no seu repertorio 0s
grafemas para elaborar a sua escrita. A professora, para possibilitar que Nil escreva como o0s
demais, usa a estratégia da copia, em muitas situacbes pudemos observar ela escrevendo na
lousa para que Nil copiasse. Entretanto, consideramos que o0 encorajamento ou a copia, por si
sO, ndao garantem o desenvolvimento da escrita de Nil. Com base na perspectiva tedrica
assumida neste trabalho, a escrita, como sistema simbolico, precisa ser ensinada as criancas.
Nas palavras de Smolka (2012, p.7)

O conhecimento especifico dos elementos e do funcionamento da escrita
mostra-se  fundamental no processo. Explicitar, mostrar, apontar,
sistematizar, repetir, contextualizar, explorar com as criangas as mais
diversas situagdes, falar das possibilidades de uso convoca as criangas e da a
elas condices de participar efetivamente dessa produgdo humana.

Ao finalizarmos este capitulo, destacamos indicios do processo de desenvolvimento da
escrita de Nil, a partir do trabalho mediado pelas préaticas de letramento. Notamos no decorrer
do estudo, a participagédo e envolvimento de Nil na realizacdo das atividades. O interesse em
participar das discussfes em sala de aula, emitindo opinides e comentarios, 0 caracterizava
como integrante desta sala de aula. No inicio do ano, Nil se valia do cracha para realizar a
copia de seu nome, e ao final do ano o fazia com autonomia. Nil se interessava pela realizacao
das propostas de trabalho, mantinha dialogos coerentes com seus pares, professora e
pesquisadora, devido as possibilidades a ele oferecidas e das relacdes estabelecidas no grupo.
Conseguia estabelecer relacdo de algumas letras ao seu som, para isso, se apoiava na
oralidade para escrever palavras em seus contextos de produgdo, como no caso da escrita das
palavras doce e gasolina (episodios 6 e 12). Realizava as atividades com interesse e as
concluia. Entendemos que a relacdo que Nil vai estabelecendo entre grafemas e fonemas é
importante para o processo da apropriacao da escrita, mas, para além disso, destacamos como
fundantes nesse processo as relagfes intersubjetivas mediadas pelas palavras e pelas
atividades de leitura e escrita significativas.

Do total de 25 alunos da sala de aula observada, 15 estavam em um processo
elaborado da leitura e escrita com autonomia. Estes alunos realizavam leitura com fluéncia
verbal e as compreendia, 0s seus registros escritos eram realizados com letras de imprensa
mailscula e minuscula e quase ndo precisavam da ajuda da professora para realiza-los. Desta
forma, escreviam palavras, frases e pequenos textos mediados pelas propostas de trabalho.
Clara sempre fazia uso da escrita com letra de impressa mailscula, para que todos os alunos
pudessem compreender o tracado, e em consequéncia o seu registro da forma correta. Cinco

alunos estavam em um processo de transicdo escrevendo palavras e iniciando a escrita de
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frases sempre com o apoio da professora e colegas. Nil, juntamente com outros cinco alunos,
estava no processo inicial da escrita de palavras trabalhadas nos seus contextos reais. Como
vimos pelas analises dos episodios, ele participava oralmente das situacGes e tinha sempre
interesse em realizar as atividades, tendo sempre a colaboracdo da professora, dos colegas ou
da pesquisadora.

Em relagdo a linguagem oral, Nil apresentava algumas trocas fonémicas, mas, essas
trocas, ndo o impediam de se comunicar com os pares, expressando suas ideias e se fazendo
entender. Percebemos que o acolhimento para com o aluno na escola, bem como, 0 modo
como & professora o inseriu no grupo, o0 encorajou a participar, emitir opinido, perguntar nos
momentos de ddvida aceitar as regras da sala e fazer parte do grupo.

As praticas pedagdgicas realizadas em parceria entre pesquisadora e professora,
possibilitaram um trabalho efetivo em que a alfabetizacdo como sistema semiotico se fez
presente. Nil vai se apropriando da linguagem escrita na relagdo com os seus pares e pela
mediacdo da professora e da pesquisadora, que disponibilizaram diferentes instrumentos
técnico-semidticos (a palavra que circulava na sala de aula para opinar, discordar, questionar,
explicar, o livro de histérias, os modelos de convite, a escrita na lousa, etc). .

O planejamento das praticas pedagogicas em conjunto entre professora e pesquisadora
foi fundamental nesse processo. Vimos, no primeiro episddio observado, um trabalho
envolvendo produgdes individuais de escrita, com préticas mecanicas e descontextualizadas
da vida social. Tendo em vista, que o desenvolvimento humano é um processo dindmico, as
vezes, contraditorio, ao longo do trabalho, observamos, por um lado, situacdes em que as
atividades propostas privilegiavam o letramento escolar, com a produgéo de textos escritos
para interlocutores ausentes e para atender a demandas que ndo se concretizaram. Por outro
lado, também constatamos situacdes em que as praticas de letramento social aconteceram e
notamos indicios do processo de aprendizagem e de desenvolvimento acontecendo para todos
os alunos. Deparamos-nos com a linguagem escrita, como um sistema semidtico, que se
constitui com e pelo outro e o letramento social como meio significativo para se fazer uso da

leitura e escrita em contextos sociais, concretos.



135

CONSIDERACOES FINAIS

Estamos diante de uma das metas mais
complexas vivenciadas pela pedagogia nos
altimos tempos: aliar o processo de
democratizagdo quantitativa ao processo de
qualificacdo da escola publica, num cenério
politico pouco favoravel, uma vez que, se, por
um lado, ha o anuncio de uma proposta
politico-educacional inclusiva, por outro,
ainda hado de ser dadas as condi¢des para sua
operacionalizagdo. (OLIVEIRA; LEITE,
2007. p. 512)

O enunciado acima, extraido de um artigo das autoras Oliveira e Leite (2007), constata
a complexidade do trabalho educacional com os alunos com deficiéncia no contexto de escola
regular, na medida em que aponta para as escassas condicOes de efetivacdo de acdes
pedagdgicas que viabilizem um sistema educacional inclusivo. Refletir sobre as acdes
pedagdgicas que permitem o0 acesso ao conhecimento escolar desses alunos sempre foi o
motivador da realizagéo desta tese.

Para pensar sobre isso, valemo-nos das ideias de Vigotski (1997) de que a deficiéncia
ndo deve ser compreendida como um fator que possa impedir a aprendizagem do sujeito, pois
consideramos que ndo é o déficit em si, mas como o meio social circundante lida com a
deficiéncia. Neste sentido, as formas de organizar o trabalho e as possiblidades oferecidas por
meio das interagcbes nas relagdes significativas tornam-se cruciais para se vislumbrar as
condicdes de aprendizagem e desenvolvimento de alunos com deficiéncia.

Todavia, atualmente, ainda € comum depararmo-nos com 0 pensamento de que O
processo de inclusdo escolar seja valido apenas para propiciar a socializacdo desses alunos.
Ao refletirmos sobre a escolarizacdo pela perspectiva historico-cultural, destacamos que o
processo de ensino e aprendizagem pode ser possibilitado a todos os alunos, por meio de
acles pedagogicas intencionais, em colaboracdo com outros e com a mediagdo de
instrumentos técnico-semioticos. Tendo isso em vista, refletimos sobre como esta
investigacdo pode trazer contribuicdes para as discussdes contemporaneas acerca da educagdo
inclusiva.

Para isso, tomamos o caso do aluno Nil, diagnosticado com hipétese de deficiéncia

intelectual, como exemplar para pensarmos em algumas das demandas da inclusdo escolar.
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Como oferecer/organizar préaticas pedagogicas para esses alunos com deficiéncia na escola
regular, tendo como meta o acesso aos bens culturais e a aprendizagem escolar? Qual o papel
da escola quanto as especificidades das criancas com deficiéncias?

Orientadas por esses questionamentos, buscamos investigar as condi¢fes ofertadas ao
aluno para a aprendizagem da linguagem escrita. Desse modo, propusemos-nos a desenvolver
a tese de que, por meio de préticas sociais letradas, o aluno encontra na dindmica da sala de
aula condicdes de acessar esse conhecimento.

Acompanhamos Nil por um ano letivo e, em parceria com a professora da sala,
planejamos e desenvolvemos agdes pedagdgicas permeadas por atividades envolvendo
praticas de letramento. Pelas analises dos episodios, constatamos que Nil participou das
atividades propostas. Ao sugerirmos um trabalho com préaticas de letramento, por meio de
géneros discursivos diversos (bilhete, convite, listas, receitas, leitura de historias ficcionais,
relatos, debates etc.), vimos Nil e os demais alunos de sua sala de aula envolvidos em
atividades de linguagem, tanto orais como escritas. As atividades propostas, de maneira geral,
possibilitaram a todos exercerem a linguagem em situacdes concretas €, na maioria das vezes,
significativas para eles.

Com base na perspectiva historico-cultural, sabemos que o processo de aprendizagem
e de desenvolvimento ndo € linear, tem evolucdes e retrocessos, e isso ndo foi diferente para
0s participantes dessa pesquisa: Nil, a professora e a pesquisadora.

Ao propor a realizacdo de um trabalho em sala de aula envolvendo praticas sociais
letradas, a pesquisadora e autora desta tese e a professora da sala valeram-se de seus
conhecimentos sobre o tema. Cabe lembrar que a professora tinha em seu curriculo uma
especializacdo na area do letramento e a pesquisadora estava imersa em seus estudos de
doutorado. Entretanto, na complexidade e dindmica das situacdes escolares, notamos que nem
sempre as atividades propostas envolviam préaticas sociais de letramento. Em alguns
momentos, as situacdes foram simuladas, acabando por esvaziar a funcionalidade da escrita,
ficando no campo das atividades escolares. Constatamos ainda a preocupacéo, especialmente
da professora, com aspectos estruturais e formais da lingua, embora ela sempre procurasse
incluir Nil nas atividades, incentivando e valorizando suas ideias. Mas, em outros momentos,
os alunos puderam se valer de propostas de trabalho orientadas pelas praticas de letramento.
Salientamos com isso que tanto a professora como a pesquisadora estavam em processo de
(trans)formacdo de seus modos de compreender o trabalho pedagdgico envolvendo a leitura e

a escrita.
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Nesse sentido, propostas de atividade como elaborar um convite de aniversario que
nédo seria entregue ou escrever uma receita de bolo que néo seria preparada deslocam-se das
praticas sociais letradas. Percebemos esses deslizes e contradicbes no planejamento das
atividades envolvendo o trabalho com o letramento social. No entanto, neste movimento que
vai acontecendo, Nil, seus pares, pesquisadora e professora participam do processo de
aprendizagem mediados por textos com sentidos; por meio de certas atividades de simulagéo,
acontece a interlocucdo, e as situacdes propostas para o trabalho saem de uma concepcao
tradicional de ensino da lingua.

Destacamos que Nil participou, junto com os demais alunos, do trabalho proposto
pelas educadoras. Em geral, vimos um aluno interessado, questionando, emitindo opinides,
contestando, argumentando, enfim, Nil envolveu-se com as atividades e, ao longo das
analises, identificamos varias pistas de que essas atividades estavam sendo significativas para
ele.

Ao longo do trabalho de campo, percebemos indicios de mudancas nos modos de
elaborar as propostas: meras atividades de tarefa escolar que ndo favorecem o
desenvolvimento da escrita vdo, aos poucos, transformando-se em propostas de escrever
géneros textuais, como cartas, convites, listas, receitas. Mesmo em uma situacdo imaginéria,
como escrever uma “receita de cha para o lobo”, vislumbramos oportunidades para um
trabalho com escrita mais significativo.

Inserido em relagcbes sociais, nas quais ha uma interrelacdo entre as funcdes escrita,
oralidade, imaginacdo, conceitos, etc, consideramos que Nil vai se modificando; no final do
trabalho desenvolvido, quando a proposta é realizada para uma festa que aconteceu e com
destinatario real, Nil participa e se manifesta, destinando o seu convite para a estagiaria
Sonia. Imerso em uma proposta de letramento, Nil vai aprendendo em meio as situacdes de
interlocucdo.

As propostas de atividades ganham um novo estatuto e ndo se destinam apenas a
escrever géneros textuais, mas se orientam as producdes escritas. Dessa forma, na linguagem
em funcionamento os alunos podem aprender.

Na linha de argumentagdo de que o desenvolvimento é processual e dindmico,
notamos também que Nil tem alguns conhecimentos sobre a escrita: conhece as letras, escreve
algumas palavras, realiza copias e, para escrever palavras novas como — horteld, gasolina —,
precisa da ajuda do outro. Vimos Nil, em muitos momentos, solicitando auxilio para a escrita.
Algumas vezes, esse auxilio foi dado, sobretudo, pela professora, por meio da copia — inserir a

palavra na lousa para que o aluno copiasse; em outras situacfes, a ajuda da pesquisadora



138

aconteceu de forma mais intencional e as intervencgdes realizadas foram mais deliberadas. O
que vimos é que Nil vale-se dessa ajuda, permitindo-nos inferir que ha capacidades
emergentes no aluno e que, em situacOes partilhadas, colaborativas e por meio da mediacao
do outro e de instrumentos técnico-semioticos, Nil tem condicbes de aprender e se
desenvolver. Sabemos que a necessidade de ajuda e interacdo com pares mais capazes para
que aconteca a aprendizagem, nao é demanda apenas para Nil. Todos os alunos precisam da
ajuda para desenvolver a escrita, pois 0 desenvolvimento é impulsionado pela aprendizagem,
a partir de relagdes sociais partilhadas e por meio da significagéo.

Ao realizar este estudo, foi possivel ainda refletir a respeito de como a escola
funciona, na medida em que propde atividades descontextualizadas, sem funcgdo, sem contexto
e finalidade. SituacGes que nédo se referem apenas ao trabalho com um aluno com deficiéncia,
mas acontece de um modo geral. As praticas pedagdgicas no contexto escolar acabam
ganhando um estatuto de artificialidade, ou seja, o trabalho com a escrita, por exemplo, fica
reduzido a um mero treinamento com exercicios sem sentido. Nao € possivel retirar da escola
a total artificialidade, mas € preciso perceber a importancia das praticas pedagdgicas como
objeto de ensino e finalidade, de modo que o trabalho oferecido ndo seja apenas para o
cumprimento de tarefas. Para Smolka (1996), a aprendizagem da escrita ndo é simplesmente a
alfabetizacdo, ndo obstante se referir & construgdo de sentidos, o que implica ter um
interlocutor, escrever o qué e para quem.

Nesta tese, a partir das situacdes em que a pesquisadora e a professora permitiram o
dialogo entre e com os alunos, nota-se uma infinidade de trocas de experiéncias de situacdes
vivenciadas na cultura, que possibilitaram a formacdo de conceitos, como notamos na
proposta da atividade da escrita de uma receita de cha para o lobo. As discussGes ampliaram-
se; pensamento e palavra evoluem, €, no aparecimento da palavra ‘sonifero’, novos conceitos
comecam a ser elaborados.

Com este estudo, entendemos que a constituicdo de conhecimentos, como é o caso da
aprendizagem da leitura e da escrita, tem natureza social. Por meio das relacGes de ensino
significativas, nas quais o educador tem papel fundamental, verificamos que o ato de ensinar
diz respeito a um trabalho com signos orais e escritos. Assim, ao considerarmos que a
elaboracdo de conhecimentos tem natureza social, pensamos que as praticas sociais letradas
podem ser compreendidas como um fendmeno da linguagem. E nesse sentido que tomamos a
pratica pedagdgica como dialdgica, compreendida como lugar da palavra e da busca pela

significacéo.
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Tendo isso em vista, 0 ensino para todos os alunos, incluindo os com deficiéncia
intelectual, ndo se faz por meio de praticas minimalistas, mas no embate das discussdes, das
trocas de experiéncias, por meio das atividades de/na linguagem.

A linguagem constitui o pensamento e a propria consciéncia; € um elo transformador
da vida humana, como a linguagem escrita como funcdo psiquica superior, pois a escrita é
também uma funcdo da consciéncia. Quando o aluno esta imerso em préticas de letramento,
h& um processo de elaboragdo acontecendo, que se origina nas bases sociais, € € por isso que
argumentamos a favor de um trabalho pedagdgico com o letramento como pratica social, pois
a escrita ndo acontece por acaso, como algo espontaneo ou como um treinamento.

Nas nossas analises, afirmamos a possibilidade de trabalhar com alunos com
deficiéncia intelectual favorecendo as func¢des psiquicas superiores, por meio das relacdes de
ensino com atribuicdo de sentidos, em processos de significacdo. As praticas pedagdgicas no
viés do letramento possibilitam a significacdo de situaces que ocorrem no cotidiano, e essas
préticas tornam-se um caminho para o desenvolvimento da linguagem escrita.

Desenvolver esta pesquisa, por um lado, nos mobilizou a pensar em como planejar e
desenvolver praticas pedagdgicas considerando as singularidades dos alunos, oportunizando a
eles se expressarem por meio de praticas coletivas, que oportunizam ac¢des partilhadas pela
interagdo. Tendo em vista que as praticas realizadas devem ser significativas e considerar o
movimento e acdo da zona de desenvolvimento proximal, por meio das atividades feitas em
colaboracdo, que possibilitam a constituicdo da aprendizagem. Por outro lado, ndo podemos
perder de vista o papel da sistematizacdo do ensino, dos gestos de ensinar — apontar, explicar,
repetir, etc - garantindo aos alunos o direito a apropriacdo dos conhecimentos. Para isso, nos
valemos do papel das praticas sociais que possibilitam a circulacdo das ideias, pela palavra,
em relacdes intersubjetivas. Ao inserir alunos com deficiéncia (ou tratados como tais) nessas
praticas, nos deslocamos de ‘olhar’ para esses alunos pelo viés determinista do nucleo
biolégico/organico da deficiéncia e passamos a compreendé-los como sujeitos de
possibilidades, oferecendo caminhos e oportunidades na/pela cultura que potencializam o
desenvolvimento.

Por fim, embasadas nos estudos da perspectiva historico-cultural e da teoria
enunciativo-discursiva, enxergamos as contribui¢cdes no decorrer da pesquisa empirica, nos
gestos e forma de participacdo de Nil, que foram nos norteando para novas possiblidades de
uma pratica pedagogica mais significativa. Percebemos a transformacdo do aluno, da
professora e da pesquisadora, ao possibilitar um trabalho em colaboragdo com os colegas e

com as educadoras e no oferecimento de recursos auxiliares para que as praticas pudessem
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acontecer, mesmo que muitas vezes a preocupagdo maior estivesse voltada para 0os campos
funcional e estrutural da lingua. E preciso um maior investimento em préticas pedagdgicas
orientadas para o letramento como uma possibilidade para a elaboracdo da linguagem escrita,
permeado pela palavra — signo por exceléncia - a fim de desenvolver um trabalho que resista
as praticas hegemdnicas que circulam no dmbito escolar. Nesta linha de pensamento, 0s
resultados apontam para o fato de que um trabalho pedagdgico envolvendo préticas sociais de
letramento viabiliza a interacdo e garante a participacdo do aluno com deficiéncia intelectual

em atividades simbolicas, como a leitura e a escrita.
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