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L. S. Vygotsky
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RESUMO

Esta dissertagdo ¢ o resultado de um estudo que tem por tema o letramento do aluno
com deficiéncia mental no contexto da escola inclusiva. Além do fato de a inclusdo
educacional ser uma proposta recente, a importancia do estudo também se deve ao nimero
restrito de trabalhos cientificos nesta area e ao alto indice de pessoas com deficiéncia mental
compondo a populagdo brasileira. O estudo tem, portanto, como objetivo principal conhecer e
refletir sobre o nivel de letramento apresentado pelo aluno com déficit mental inserido em
uma sala comum de uma escola de ensino regular. Tal objetivo exigiu que se determinasse a
capacidade representativa daquele aluno, envolvendo seus conhecimentos prévios referentes a
leitura e a escrita € os simbolismos de 1* € 2° ordem; seu dominio relativo ao codigo grafico,
isto €, sua capacidade de codificar e decodificar letras e sons e ainda seu uso funcional
relativo a linguagem grafica.

Para a discussdo desta tematica realizou-se, em primeiro lugar, uma pesquisa
bibliografica que tratou das questdes: processo ensino-aprendizagem, educacdo inclusiva,
desenvolvimento da linguagem grafica e apropriagdo desse codigo pelo aluno com deficiéncia
mental. A segunda parte da pesquisa, desenvolvida a partir de uma metodologia qualitativa
com enfoque no estudo de caso, destinou-se a apreensao de dados na dinamica da sala de aula,
o que foi feito através de entrevistas e observagdes que incluiram as interagdes de uma aluna
com deficiéncia mental e a professora, assim como com os demais alunos € com o objeto
grafico.

O relacionamento da teoria com os dados apanhados, permitiu a andlise do real,
sinalizando que a aluna com deficiéncia mental, encontra-se em um nivel consideravelmente
elementar de letramento. Contudo, a andlise e a interpretagdo dos dados trouxeram o
entendimento de que essa problemdtica ndo se deve apenas a questdo do déficit mental
apresentado pela aluna, mas também a metodologia de ensino-aprendizagem que fundamenta
a pratica pedagogica daquele contexto escolar.

Palavras-chaves: letramento; educacao inclusiva; deficiéncia mental.



ABSTRACT

This dissertation is a result of a studying on the subject of the mental deficient student
literacy at the including school context. Beyond the fact of the educational inclusion be a
recent proposal, the importance of its study also is because of the limited number of scientific
essays at this area and the high rate of mental deficient people composing the Brazilian
population. For that reason, the main goal of this study is knowing and pondering about the
literacy level presented by the student who is mental disabilited inserted in a common regular
school classroom. That purpose demanded it was defined that student representative ability,
involving his previous skills referring to reading and writing and the first and second orders
symbolism; his graphic code domain, that is, his codifying and decoding letters and sounds
ability and also his graphic language functional usage.

First, to argument about this subject, it was done a bibliography research on the
following questions: teaching and learning process, including education, graphic language
development from a qualitative methodology focusing a case study, was destined to the data
apprehension at the classroom proceedings, which was done by interviews and observations
that included a mental deficient student with her teacher interacts, thus with the other students
and the graphic object.

The relation between the theory and the collected data allowed the analysis of the
reality, showing that the mental deficient student is in a considered literacy elementary level.
However, the analysis and the data interpretation brought the comprehension that this problem
is not only because of the mental disability presented by the student, but also for the teaching
and learning methodology that is the pedagogical practice basis of that school context.

Keywords: literacy; education including; mental deficient.
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INTRODUCAO

Até o momento em que uma realidade for vista como algo imutavel, superior as
forgas de resisténcia dos individuos que assim a véem, a tendéncia destes serd
adotar uma postura fatalista e sem esperanca.(...) a percep¢do distorcida da
realidade (...), pode ser mudada, na medida em que o “hoje”, no qual esta se
verificando o antagonismo entre mudanca e estabilidade, ja é em si um desafio que
se poe a prova.(...). Esta mudanca (..), implica em um novo enfrentamento do
homem na realidade (...) Implica em reconhecer-se homem. Homem que deve atuar,
pensar, crescer, transformar e ndo adaptar-se fatalisticamente a uma realidade
desumanizante.

Paulo Freire

Esta pesquisa propde uma investigacao a respeito de como se apresenta o letramento do
aluno com deficiéncia mental no contexto da escola inclusiva, cujas praticas pedagdgicas se

fundamentam em pressupostos tedricos sdcio-interacionistas.

Falar de letramento, por si s6 ja envolve novos estudos acerca da alfabetizagdo, quanto
mais quando a abordagem se relaciona a especificidade referente ao funcionamento mental
deficitario. Embora sejam crescentes os estudos que focam as novas perspectivas sobre o
aprendizado funcional da leitura e da escrita, ndo sdo, por outro lado, muito freqiientes
analises que associem esses estudos ao campo da deficiéncia mental. Por isso mesmo,
visualiza-se que uma proposta nesse sentido traga contribuicdes a pratica pedagogica dos
educadores, especialmente em tempos atuais, quando a questdo do desenvolvimento e da
aprendizagem de alunos com necessidades especiais, deixa de ser objeto de estudo e de
trabalho circunscrito apenas ao ambito da educagdo especializada: passam a ser assunto de
uma educagdio que também se propde a ser comum a todos. E, pois, em virtude de uma

mudanga paradigmatica que ascende no cendrio social, propondo garantir a todos as condigdes
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que cada um necessita para ter acesso ao espago comum da vida em sociedade, que a escola
regular abre suas portas a diversidade social, inclusive aos alunos com déficits mentais, fisicos

e/ou sensoriais.

Essas mudangas representam, na verdade, um movimento muito mais amplo de
transformagdes sociais, que manifestados no espago escolar, definem o movimento de
inclusdo educacional, deflagrado pela Declaragdo de Salamanca em 1994 e implementado em
vérios paises, dentre os quais o Brasil. E, de fato, uma proposta relativamente nova, que, se
por um lado atende a interesses politico-econdmicos, por outro, fundamenta-se no principio
da igualdade e tem como respaldo cientifico pressupostos teodricos que véem na emancipagao

humana o motivo ¢ o alvo a ser alcancado.

Pode-se afirmar, ainda, que a constru¢do de uma escola inclusiva reflete uma relagao
inédita entre a sociedade e a pessoa com necessidades especiais. Esta relagdo ¢ o resultado de
uma longa e significativa histéria de tensdes, lutas e preconceitos e, por outro lado, de
conquistas e avangos que representam as raizes da realidade atual, nas quais se acham
algumas respostas para os fatos do presente. Por exemplo, reportando-se a década de 60, até
por volta dos anos 80, verifica-se que a pratica da educacdo especial, considerada naquela
época, uma modalidade da educacdo escolar, fundamentava-se no principio da normalizacao,
promulgando a insercao das pessoas com necessidades especiais nos sistemas sociais gerais,
como a educagdo, o trabalho e o lazer. Embora essa idéia tenha refletido um avango em
relagdo as atitudes do passado, representadas pela exclusdo (quando as pessoas com
deficiéncia eram vitimas até de eliminagdo fisica) e pela segregacdo (quando viviam
separadas e isoladas em institui¢des), o esfor¢o exigido para o processo de adaptagdo partia
quase que exclusivamente da pessoa com deficiéncia. A proposta basica era de que o aluno
com deficiéncia se capacitasse para a adaptacdo ao meio, ¢ o papel da escola seria o de
desenvolver agdes voltadas exclusivamente para a modificacdo desse aluno, até torna-lo

“pronto” para sua integracao na sociedade.

Nessa mesma época, a educagdo se bifurca, constituindo-se de duas modalidades. Uma
para atender a clientela com déficits cognitivos, sensoriais e fisicos, onde, a despeito de se
tratar de um ambiente escolar, prevalecia o atendimento clinico-terapéutico; e a outra regular,
voltada para o atendimento da clientela dita normal. Os alunos que chegavam a ser

encaminhados a escola regular, na maioria dos casos, ficavam em ambientes separados; isto €,
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inseridos na escola comum, mas em salas especiais. Permanecendo, portanto, a idéia da

“pessoa diferente vivendo entre aqueles supostamente iguais” (Aranha, 2002, p. 13).

E, de fato, nas tltimas décadas do século XX, que se amplia o debate em torno de idéias
que propdem a educagdo de qualidade e eqiliidade para todos, incluindo os educandos com
necessidades especiais. Mas, ao contrario do processo anterior, dessa vez, ¢ o sistema
educacional que se prepara para receber o aluno. E a educacgdo, antes dividida naquelas duas

modalidades, caminha agora, para um processo de unificacao.

Sob o impulso dessas idéias, o sistema educacional brasileiro tem buscado se
transformar, promovendo ajustes necessarios para o atendimento das necessidades especiais
de todo o seu alunado. No Estado de Goias por exemplo, a partir de 1999, a Secretaria
Estadual de Educagdo, através da Superintendéncia de Ensino Especial (SUEE), implantou
essa nova proposta, intitulada “Programa Estadual de Educacdo para a Diversidade numa
Perspectiva Inclusiva (PEEDI)”. Para a efetivacdo do programa, aquela Superintendéncia
reestruturou o ensino especial, eliminando do ensino regular as classes especial e integradora
e a sala de recursos, por ndo considera-las compativeis com a nova filosofia. A sistematizagao
das acgdes desse programa baseou-se na aceitagdo e valorizagdo da diversidade, no exercicio
da cooperagdo entre diferentes e na aprendizagem da multiplicidade (Gil,2002, p.19). Com
efeito, a referida diversidade a quem a escola se propde acolher, inclui desde alunos com
quaisquer tipos de dificuldade de aprendizagem, até aqueles com “(...) superdotacio (altas
habilidades), condutas tipicas de sindromes, quadros psicoldgicos, neurologicos ou
psiquiatricos e, ainda, significativas diferencas fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes

de fatores inatos ou adquiridos, de carater temporario ou permanente (...)” (Goids, 2002a, p.4).

Tal ¢ o cenario em que hoje contracenam os atores: alunos, incluindo aqueles com
algum tipo de deficiéncia; professores, familia e comunidade escolar de modo geral. Ou seja,
¢ na escola inclusiva que, de um modo geral, se encontram atualmente os alunos com déficit
mental, e ¢ ai que, principalmente a partir de 1999, eles interagem formalmente com o objeto
grafico e dividem com os demais alunos o mesmo espaco € o mesmo curriculo; € este,
portanto, o0 momento propicio € o espago ideal para uma investigacdo relativa a tematica do

letramento.
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Além da escassez de trabalhos cientificos nessa area, o estudo especificamente voltado
para o aluno com deficiéncia mental foi considerado importante pelo alto indice de pessoas
com esse tipo de deficiéncia compondo a populacdo mundial. De acordo com a ONU
(Organizagdo das Nacdes Unidas), 10% da populacdo geral apresenta algum tipo de
deficiéncia e a metade destes t€ém deficiéncia mental (Sassaki,1998). Isso significa que no
caso do Brasil, um pais com 180 milhdes de habitantes, 18 milhdes apresentam algum tipo de

déficit e destes 9 milhoes tém deficiéncia mental.

Outro fator que se verifica, refere-se a dificuldade que as escolas regulares, de modo
geral, ttm de lidar com a demanda composta por alunos com deficiéncias sensoriais,
organicas e circunstanciais; as ultimas ligadas a problemas de natureza socio-cultural. E, de
outro lado, verifica-se também a dificuldade dos alunos em sua adaptacdo a escola. Ao que
parece, essa problematica se deve ao fato de o programa de inclusdo, além de ser uma
proposta recente, ndo se resumir tdo simplesmente a incorporacdo dos alunos com
necessidades especiais pela escola regular. A presenca destes alunos na sala comum ¢ apenas
um dos passos cuja concretizacdo exige e pressupde mudancgas estruturais e programaticas no
espaco escolar, envolvendo transformagdes atitudinais por parte dos educadores, as quais sao
ainda caracterizadas pelo preconceito e pela falta de conhecimentos técnico-cientificos a

respeito do desenvolvimento e da aprendizagem de alunos com deficiéncia.

De fato, um dos grandes desafios da educacdo, pelo menos no que se refere a educagao
inclusiva, parece estar relacionado ao processo ensino-aprendizagem dos alunos com
necessidades especiais e, particularmente daqueles com deficiéncia mental, devido a sua
constatada dificuldade quanto aos processos metacognitivos (isto €, o conhecimento que a
pessoa possui com relagdo ao funcionamento de seu proprio pensamento), e a sua dificuldade

em generalizar o aprendizado, conforme esclarece Mantoan (1997, p.113-114).

Ha de se considerar entretanto, que, embora se fale em subfuncionamento cognitivo,
segundo D’Antino (1997, p.100), 85% dos casos de criancas com deficiéncia mental,
corresponde ao grupo dos educaveis'; isto é, aqueles que podem desenvolver habilidades
sociais ¢ de comunicagdo eficientes e funcionais, que apresentam prejuizo sensério-motor

minimo e tém um comportamento semelhante ao de criancas ndo deficientes. Em principio,

! Segundo a classificagdo mais aceita atualmente, as pessoas com deficiéncia mental consideradas educaveis,
correspondem aquelas que necessitam de um apoio intermitente ou limitado (Teles e Portilho, 2000, p.15).
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isso quer dizer que a escola inclusiva ndo lida com os casos de significativo rebaixamento
intelectual, os quais poderiam, sim, exigir profundas modificacdes gerais nesse contexto. Os
alunos com deficiéncia mental acolhidos por esse meio, dizem respeito aqueles que nao
exigem um nivel de apoio intenso ou que ndo apresentam comprometimentos acentuados em
todas as habilidades de seu desenvolvimento; isto €, sio mais comuns na escola de ensino
regular, casos de deficiéncia mental de niveis de apoio intermitente ou limitado. Os demais,
de modo geral, permanecem nas escolas especializadas. Por isso, a relacdo dessa nova
clientela com o atual modelo de escola inclusiva parece implicar muito mais em novos
posicionamentos por parte da comunidade escolar, assim como na criagdo de alternativas

metodologicas cujas praticas se adaptem as novas exigéncias.

Além desse fator relacionado ao nivel de apoio do aluno com deficiéncia mental que ja
se encontra matriculado na escola inclusiva, vale acrescentar aqui, que, de fato, a deficiéncia
em questdo ““se caracteriza por uma especificidade de funcionamento, que implica um modo
deficitario de utiliza¢do das estruturas cognitivas, comparado ao desempenho de normais de
mesma idade mental” (Mantoan, 1997, p.85), mas também ¢ verdade, que o funcionamento
intelectual de alunos com déficit mental “pode ser ativado ¢ mesmo sustentado por apoios
cognitivos “(...) propiciados pela intermediagdo oportuna do professor (...)” (Ibid., p.93).
Ainda mais quando esta intermediagdo se refere a negociagdo de um objeto de estudo

complexo, tal qual € o caso da leitura e da escrita.

Porém, quando se fala em leitura e escrita, fundamenta-se em uma nogao que esta além
de se conceber a apropriagdo desse codigo exclusivamente como uma habilidade de
codificacdo e decodificacdo de simbolos impressos. Ao invés disso, entende-se, em primeiro
lugar, que ¢é através desses processos, que as informagdes, as idéias e os conhecimentos em
geral sdo socialmente adquiridos, registrados e expressos. Em segundo lugar, sdo processos
que “tornam possivel outros progressos cognitivos e sociais” (Cook-Gumperz, 1991, p.13). E,
ainda, pode-se dizer, que sdo o resultado cultural da interagdo do homem com o mundo, ao
longo da histéria (Tfouni, 2002). Por isso mesmo, tecem-se aqui nog¢des a respeito de
letramento, pois trata-se de um fendmeno cujo significado se refere a apropriacdo da
linguagem escrita baseada em seu uso social, que se d4 através da conexdo entre o que se vé e

o que se faz na escola e o que ¢ visto e feito fora dela.
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Fundamentada nos estudos de Vygotsky, ao mencionar a questdo do desenvolvimento

da escrita, Rego (1995, p.68), afirma que:

O dominio desse sistema complexo de signos fornece novo instrumento de
pensamento ( na medida em que aumenta a capacidade de memoria, registro
de informagdes, etc.), propicia diferentes formas de organizar a acdo e
permite um outro tipo de acesso ao patrimonio da cultura humana (_..).

Além desse fator, ligado a desenvolvimento cognitivo, ¢ importante que se leve em
conta que, a idéia de inclusdo e, portanto de democracia, de igualdade, de cidadania, nao
pode ser concebida separadamente da idéia de acesso a todos, ao conhecimento
historicamente construido e produzido pela humanidade. E nesse sentido que Mello (1998),
chama a atengdo para o fato de a leitura e a escrita se constituirem num direito € numa
demanda bésica a ser atendida. A inclusdo educacional ¢ respaldada por leis que asseguram
esse direito também aos alunos com defici€éncia mental. Nao que esse aprendizado ndo conste
na proposta curricular das escolas especiais, mas como se vera adiante, o trabalho realizado
nessas instituicdes tende a ser centrado em atividades que se utilizam predominantemente de
materiais concretos, visuais e de tarefas simples que, de modo geral, levam em conta apenas o
nivel de desenvolvimento real dos alunos, dispondo-se de poucos desafios e de poucas
oportunidades para o desenvolvimento do pensamento abstrato. A escola de ensino regular,
por outro lado, devido a heterogeneidade de ritmos, comportamentos, experiéncias,
habilidades e potencialidades, permite trocas e confrontos que resultam em novos
conhecimentos, possibilitando, ainda, a aplicagdo do conceito da ZDP (zona de

desenvolvimento proximal), proposto por Vygotsky.

O exposto sinaliza o entendimento de que o letramento, assim como todas as atividades
simbolicas, ¢ responsavel pela aquisicao de outras fungdes cognitivas. Segundo pressupostos
vygotskyanos, esse processo favorece a formagao do psiquismo (ou dos processos mentais
superiores) porque envolve praticas que mobilizam o aluno a pensar, a criar, a planejar. Se for
assim, pressupde-se que esse aprendizado, pode, ndo apenas promover nos alunos deficientes
mentais, maior independéncia, capacidade de raciocinar, abstrair, resolver problemas e de se
relacionar com o meio social, como também capacitd-los a ser parte ativa na sociedade,
ingressando no mercado de trabalho e adquirindo condi¢des sociais e intelectuais para lutar

pelos seus direitos.
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Toda essa tematica conduziu a defini¢do do referencial tedrico da presente investigacao,
que se desenvolveu como um todo, desde suas bases tedricas a observacao e analise dos dados
empiricos, a luz das idéias, formulagdes e concepgdes que constituem a teoria socio -

interacionista de Vygotsky.

No interior da proposta geral da pesquisa, delinearam-se os objetivos especificos, os
quais, somados as categorias de andlise, foram marcando o caminho a ser percorrido e 0s
elementos do real a serem evidenciados e analisados. Assim, buscou-se verificar mais

especificamente:

- se o aluno com deficiéncia mental apresenta algum conhecimento relativo a

linguagem escrita;

- se o conhecimento relativo a linguagem escrita, apresentado pelo aluno
com deficiéncia mental, envolve o dominio mecanico do c6digo ou o seu

uso funcional;

- quais as principais dificuldades apresentadas pelo aluno com  deficiéncia

mental na apropriagdo do codigo grafico; e

- quais os principais fatores que interferem e/ou influenciam no processo da

apropriacao do codigo grafico pelo aluno com deficiéncia mental.

A problematica da pesquisa somada a determinagdo do objeto e dos seus objetivos,
definiram a metodologia utilizada para a sua efetivagdo: uma abordagem qualitativa, que ¢
caracterizada pela possibilidade de se ter uma visao holistica sobre o fendmeno investigado,
assim como por permitir um processo indutivo de constru¢do das dimensdes e categorias de
interesse (Patton apud., Alves, 1991). Embora alguns autores ainda questionem a
cientificidade das pesquisas qualitativas, tem sido cada vez maior o interesse de estudiosos
por essas abordagens, porque apesar de tais estudos ndo priorizarem dados estatisticos,
amostras ou resultados, valorizam a dindmica interna das situagdes estudadas, respondendo ao
rigor e a sistematicidade inerentes as investigagdes cientificas mais tradicionais (Bogdan &

Biklen, 1994, p. 64).
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Tendo-se definido o uso da metodologia qualitativa para o estudo, o passo seguinte foi o
de determinar a(s) técnica(s) que possibilitariam o desenvolvimento de sua estrutura geral.
Assim, respondendo as exigéncias impostas pelo problema de pesquisa, decidiu-se
primeiramente realizar uma pesquisa bibliografica com tematicas diretamente relacionadas ao
objeto de estudo, o que serviria de subsidio tedrico a partir do qual se sustentaria e se

desenvolveria a analise sistematica dos dados empiricos.

Tal levantamento bibliografico buscou definir o processo ensino-aprendizagem segundo
algumas das principais correntes teoricas e principalmente de acordo com o sbcio-
interacionismo. Tratou-se também das praticas pedagodgicas da escola inclusiva, o que
envolveu um histérico sobre a educagdo das pessoas com necessidades especiais, assim como,
consideracdes a respeito da inclusdo enquanto um processo social, cultural e politico,
sustentado por avangos cientificos. Propos-se ainda definir e caracterizar a deficiéncia mental,
e, de igual modo, pautar sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita na perspectiva do
letramento, finalizando-se com uma abordagem sobre a apropriacdo desse codigo pelo aluno

com déficit mental.

Decidiu-se pelo Estudo de Caso como segunda técnica utilizada para atender as
especificidades da investigacdo realizada em campo, que incluiu a fase exploratdria, a fase
que analisa os dados obtidos, e a fase da elaboracdo do relatério. Resta esclarecer, no entanto,

0 motivo que ocasionou tal escolha.

Definiu-se que a pesquisa se desenvolveria em uma escola publica de Goiania, que
recebeu aqui o nome ficticio de “Arco-fris”. Esta escola situa-se na regiio sul de Goiania, no
setor Pedro Ludovico. Determinou-se posteriormente que a investigacdo especifica se daria
em uma sala de 1? série, propondo-se a investigar todos os alunos da sala com deficiéncia
mental, os quais eram em numero de quatro, no dizer da professora (Entrevista ndo-
estruturada; 27/06/03). No entanto, o processo conduziu o estudo para um caso apenas, pois
verificou-se posteriormente que, dos quatro alunos indicados, um deles, levando-se em conta
sua forma de interagir, seu desenvolvimento lingiiistico ¢ motor, era uma crianga com
dificuldade de aprendizagem, mas ndo propriamente um aluno com deficiéncia mental. Isto &,
o problema deste aluno parecia se resumir a dificuldades com os conceitos académicos, pois
se relacionava eficientemente com as pessoas do meio, tanto se expressando, quanto

compreendendo normalmente as mensagens verbais, mesmo as mais complexas. No caso dos
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dois outros alunos, ndao foi possivel sequer definir se apresentavam dificuldade de
aprendizagem ou déficit intelectual, visto que raramente freqiientavam as aulas. Assim,
concluiu-se que, de todos, somente uma aluna apresentava caracteristicas cognitivas,
lingliisticas e motoras proprias dos casos de funcionamento mental deficitario (como se vera
mais a frente). Esta aluna, portanto, chamada Kelly, mais as professoras da sala (professora

regente e de apoio), constituiram os sujeitos da presente pesquisa.

Assim, em virtude de ser uma investigacdo que focaliza uma unidade ou um caso
delimitado dentro de um sistema mais amplo que abrange questdes como: inclusdo, educagao
do deficiente mental e letramento, lancou-se mao do estudo de caso; um método naturalista de

pesquisa, em cuja utilizagao,

(...) a area de trabalho ¢ delimitada. A recolha de dados e as atividades de
pesquisa sdo canalizadas para terrenos, sujeitos, materiais, assuntos e temas.
De uma fase de explorag@o alargada passam para uma area mais restrita de
analise dos dados coligidos (Bogdan e Biklen,1994, p.90).

Contudo, apesar de se dirigir a um foco, € importante colocar que a evidéncia e analise
dos estudos de caso, ndo se dao isoladamente como se o objeto fosse anexo da realidade, mas,
sim, em sua inter-relacdo com todos os componentes do contexto. Além disso, ¢ um enfoque
metodoldgico que garante uma condi¢do importante ao pesquisador, que conforme salienta
Liidke & André (1986, p.57), refere-se a possibilidade de “(...) manter-se a0 mesmo tempo
totalmente inserido na realidade que esta estudando, mas também destacado o suficiente para
poder estuda-la”. Essa caracteristica foi considerada salutar para o desenvolvimento do estudo
presente, pois para conhecer o nivel atual de determinado conhecimento, no caso o
conhecimento acerca da leitura e da escrita, ali no contexto de sala de aula, julgou-se
importante interferir-se o minimo possivel, afim de ndo influenciar no processo de

investigacdo, tampouco na analise dos resultados.

A opgio pela escola “Arco-iris”, conforme se mencionou acima, se deu por que tratava-
se de uma unidade escolar que vinha buscando desenvolver um trabalho pedagdgico nos
moldes do programa de inclusdo desde a implementag¢do dessa proposta, em 1999. Dentre as
varias unidades escolares relacionadas ao mesmo, a SUEE (Superintendéncia de Ensino
Especial), considera que a escola “Arco-iris”, é uma das que mais tem se preocupado em

desenvolver agdes pedagodgicas em concordancia com o PEEDI. Além disso, comumente
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ouve-se dos multiprofissionais das equipes de apoio, assim como da propria SUEE, que o
corpo discente dessa escola ¢ composto por um alto indice de alunos com necessidades
especiais; um dos maiores, se comparado ao das demais escolas inclusivas. De acordo com o
relato da Professora de Recursos e da Coordenadora Pedagdgica, a escola em questdo

apresentava, em 2003, um total de 54 alunos com necessidades especiais.

A coleta de dados foi mais especificamente realizada no turno matutino da sala de 1*
série. Esta foi escolhida como campo de estudo, porque ndo havendo pré-alfabetizagdo nas
escolas do Estado, seria necessario recorrer ao nivel de ensino mais elementar possivel, afim

de que se pudesse verificar os processos relacionados ao nivel de letramento.

Levando-se em conta os objetivos desse processo investigativo, e para concretizagdo do
estudo de caso, foram feitas observacdes das aulas, considerando as interagdes entre as
professoras e os alunos, destes entre si, € para com o objeto de estudo. Além disso, foram
também utilizados os seguintes procedimentos: andlise documental (mais especificamente
algumas produgdes graficas da aluna, o planejamento das aulas da professora e o Projeto
Politico Pedagdgico da escola para a complementagdo dos dados). Realizou-se, ainda,
entrevistas ndo estruturadas e conversas informais com as professoras da sala, a professora

regente (R) e a professora de apoio (A), assim como com os pais da aluna envolvida.

Vale ressaltar que, mesmo preocupando-se com a descricdo e a andlise de um dado
especifico, pretendeu-se coletar informagdes e apreender certas concepgdes, idéias e
sentimentos de maneira informal; isto quando das observacdes de todo o contexto, o que
envolveu os didlogos estabelecidos entre a professora R e os alunos, as falas espontaneas,
enfim, o movimento e toda a forma de expressdo observada nos sujeitos envolvidos com o
processo educacional, especialmente aqueles inseridos no cenario particular da 1* série. Quer
dizer, a idéia foi a de apanhar esta particularidade porque ela ¢, nada mais, nada menos, que
uma representagdo historicamente situada da realidade. De fato, isso tem razdo de ser se for
levado em conta uma caracteristica marcante dos estudos de caso: a possibilidade da
generalizacdo naturalistica. Segundo esclarecem Liidke & André (1986, p.19), “(...) em lugar
da pergunta: este caso ¢ representativo de qué?, o leitor vai indagar: o que eu posso (ou nao)

aplicar deste caso na minha situagao? (...)”.
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Assim, construindo-se um percurso sob a direcdo deste método que apanha o contexto
especifico, considerando o geral, apds o primeiro contato com a escola, iniciou-se 0 processo
investigativo. Este se realizou durante o 2° semestre letivo de 2003, abrangendo um periodo
de quatro meses e meio; mais exatamente de 10/08/03 a 18/12/03, cobrindo 50 aulas do turno

matutino (das 07:00 as 11:15). Somou-se ao todo 195 horas de observagao.

Tal periodo foi considerado suficiente para a obtencdo dos dados, submetidos
posteriormente, a analise e interpretacdo. Mas ¢ importante salientar aqui, que embora tenha
se definido um tempo para a andlise destes dados, a medida que os mesmos foram sendo
coletados, de certa forma, algumas relagdes e associagdes automaticamente ja iam se

estabelecendo.

As categorias de andlise, foram levantadas com o propdsito de se alcangar os objetivos
estabelecidos. Tais categorias constituiram-se de questdes que nortearam tanto o percurso de

descri¢do como o de andlise dos elementos empiricos; a saber:

- o nivel simbodlico apresentado pela aluna com deficiéncia mental em termos

de linguagem gréfica;

Nesse item, buscou-se verificar se as representacdes graficas da aluna manifestaram-se
através de rabiscos, desenhos ou tragos continuos (linhas serrilhadas ou onduladas); se ela ja
era capaz de fazer distingdo entre as representacdes iconicas das nao iconicas; se ja possuia
nog¢ao de que se pode desenhar ndo s6 objetos como também a fala, de que as marcas gréficas
veiculam idéias, significados. E, ainda, se apresentava o conhecimento de que hd uma

linearidade e uma dire¢do horizontal dos tracos.

1- o dominio do codigo, da aluna com deficiéncia mental, no que se refere a
codificagdo e decodificagdo de letras, sons e de estruturas morfossintaticas

e semanticas.

Aqui o objetivo foi verificar se a aluna conhecia a denominagao convencional das letras,
se fazia correspondéncias um a um, entre a quantidade de segmentos orais e a quantidade de
letras escritas, ou se ja percebia que se pode colocar mais de uma forma grafica para cada

recorte oral ou para cada silaba e se ja realizava generalizagao.
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2- o nivel de letramento da aluna com deficiéncia mental;

Nessa categoria prop0s-se observar se os simbolos graficos j& eram significativos para a
aluna, verificando se ela possuia consciéncia sobre o que escrevia, para quem e por que fazia.
Na perspectiva do letramento isso significa dizer que, qualquer que seja a producao da aluna:
texto fragmentado, palavras soltas, uma escrita com muitos erros ortograficos ou até mesmo
formas graficas ndo identificdveis, o que importava realmente é que fossem produgdes

permeadas por um sentido ou por um objetivo.

Observou-se ainda, se a aluna apresentava-se totalmente iletrada ou se havia
desenvolvido algum nivel de letramento. Ou seja, se era capaz de reconhecer diferentes tipos
de portadores de escrita (inclusive textos informativos, como outdoors, placas, avisos, cartas,

bilhetes etc), e se utilizava a escrita como apoio & memdaria , assim como para s€ comunicar.

No decurso da analise destas categorias, buscou-se ainda, responder a dois dos objetivos
tracados anteriormente. Estes eram referentes as dificuldades apresentadas pela aluna com
deficiéncia mental e aos fatores interferentes ou influentes no seu processo de apropriacao do
cddigo escrito. Considerou-se estes aspectos importantes justamente porque a questdo
especifica do letamento ndo paira sobre a realidade escolar como se fosse um elemento
isolado, com vida propria. Quer dizer, para evidenciar esse aspecto, foram necessarios dados,
nao s6 a respeito dos conhecimentos internalizados pelo aluno com déficit mental no que se
refere a leitura/escrita, mas também, quanto & maneira como a professora conduz o processo
de constru¢do desse conhecimento. Ou seja, a metodologia utilizada pela professora para a
fundamentagdo de sua pratica pedagdgica, as interacdes em sala e o envolvimento da familia
foram todos considerados fatores que compdem a realidade investigada; merecendo destaque,

ainda, a organizacdo da escola nos seus aspectos fisicos e pedagogicos.

A estrutura desta pesquisa constituiu-se de trés capitulos. O primeiro, conforme se
mencionou anteriormente, propde realizar uma abordagem geral sobre processo ensino-
aprendizagem, que teve como foco central uma andlise fundamentada em pressupostos socio-
interacionistas. Em seguida, apresenta a tematica da educagdo inclusiva, discorrendo
principalmente sobre o historico da relagdo das pessoas com necessidades especiais e a

sociedade, a politica da inclusdo e seu respaldo cientifico. Finalmente trata da questdo da
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deficiéncia mental a luz do novo paradigma, descrevendo a respeito de sua defini¢do mais
aceita atualmente e sobre sua nova classificagdo. Um ponto notdvel deste capitulo ¢ a
abordagem sobre trés aspectos principais da teoria de Vygotsky que respaldam claramente a

proposta relativa a inclusdo de alunos com deficiéncia mental no ensino regular.

O segundo capitulo versa sobre a linguagem escrita na perspectiva do letramento,
também desenvolvido a partir da diregdo apontada pela teoria sdcio-interacionista. Nesse
sentido, ndo s6 conceitua leitura e escrita, como também aborda o processo de
desenvolvimento desse codigo, discutindo, inclusive, sobre sua inter-relacdo com a oralidade.
Ao final, o texto analisa a apropriagcdo do mesmo codigo pelo aluno com deficiéncia mental,
procurando demonstrar, entre outros, que o processo de constru¢do do codigo grafico por este
aluno segue o mesmo caminho que o de alunos sem deficiéncia; a diferenga reside no fato de

0s primeiros apresentarem um ritmo de desenvolvimento mais lento.

O terceiro capitulo, intitulado O letramento do aluno com deficiéncia mental no
contexto da escola inclusiva, refere-se mais propriamente ao estudo de caso. Dedica-se a
apresentacio ¢ a descri¢do dos dados levantados na escola Arco-iris. Aqui, considera-se os
elementos do real apanhados com base nas observagdes, entrevistas nao estruturadas e analise
documental. Num segundo momento, apresenta a andlise e a interpretacdo dos dados, segundo
a direcdo determinada pelas categorias de andlise. Desenvolve também, as consideracdes
finais, as quais possibilitaram conclusdes extraidas do cruzamento entre teoria e empiria. Foi
possivel aqui complementar questdes previamente colocadas, desprezar algumas explicagdes
que se mostraram equivocadas, assim como considerar novas questdes que se levantaram no

decorrer do processo.

Na certeza de que a realidade estd em constante movimento e de que nao se tem a
pretensdo de esgotar as possibilidades de interpretacdo desse real, o estudo presente tem a
funcdo de suscitar reflexdes e despertar o interesse para novas analises no instante em que se
debruga sobre uma tematica que ainda carrega muitas perguntas sem respostas e que se vé, de

certa forma, desafiada por muitas divergéncias entre estudiosos da area.
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CAPITULO I - PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM E AS
PRATICAS PEDAGOGICAS DA ESCOLA INCLUSIVA

Na realidade, existem relacées dindmicas altamente complexas entre os processos
de desenvolvimento e de aprendizado, as quais ndo podem ser englobadas por uma
formulagdo hipotética imutavel.

L. S. Vygotsky.

Este capitulo dedica-se a discussdo sobre o processo ensino—aprendizagem. Nao uma
discussdo desconexa, fria e desvinculada da realidade tedrico-pratica, mas algo que procura
situar as partes no contexto, dando sentido ao todo. Para tanto, viu-se necessario discorrer
brevemente sobre o percurso histérico tracado pelas correntes teoricas; estas, embora nao
tenham apresentado defini¢des imutaveis sobre a a¢cdo educativa - visto que tais defini¢des
foram sempre socialmente determinadas - em certo sentido, trouxeram contribui¢cdes que se

mantém vivas e atuantes no nosso meio.

Tal histérico culminarda em uma analise especifica sobre o processo ensino-
aprendizagem segundo a concepg¢do historico-social, situando, posteriormente, este tema no
contexto da inclusdo. O objetivo desta abordagem, ¢ o de contribuir para o entendimento
acerca das praticas pedagogicas da escola inclusiva, especialmente no que se refere ao
processo de letramento, ja que o aluno com deficiéncia mental — atualmente inserido naquele
meio - e o nivel de apropriagdo do cddigo grafico por ele apresentado, se constituem no

principal objeto de andlise da presente pesquisa .
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1. Processo ensino-aprendizagem: da pedagogia tradicional a abordagem histérico-
cultural

Pode-se dizer que os estudos acerca dos processos que constituem a aprendizagem,
mantendo marcas da antiguidade, foi, ao longo dos tempos, ganhando novos complementos,
correcdes, reformulagdes; estes, oriundos principalmente, de estudos e andlises sobre a
natureza do homem e suas relagdes com o meio fisico e social. Tais relacdes sdo determinadas
por um sujeito cognoscente e uma realidade cognoscivel, j& que em principio,
inevitavelmente, disso resulta o conhecimento, a “aprendizagem”. E, como se constatara,
esses estudos exercem uma clara influéncia sobre a pratica pedagdgica da educacdo
contemporanea (e esse ¢ um dos motivos pelos quais se faz mencdo a eles), embora suas
propostas cientificas, se utilizadas na integra, ndo respondam mais a multiplicidade das
demandas sdcio-culturais que configuram a modernidade da era atual. Esta afirmag¢do ganha
sentido se se considerar o quadro de uma realidade que se vé hoje orientada pela evolugao
cientifica e tecnologica e, ainda, por uma crescente especializagdo de saberes e fazeres, que
tende a ver o homem nao mais em sua globalidade; o que reflete a racionalidade do mundo,
conduzindo-o ao seu desencantamento, como diria Max Weber (1974, p.165). Essa situagao
mostra que o solo sobre o qual caminha o trabalho docente, ainda ndo se encontra
suficientemente firme, reforcando a necessidade de uma reflexdo que envolve paradigmas

epistemologicos e concepgodes pedagogicas surgidos antes do século XX .

Assim, marcadas por conceitos, em geral aprioristas, ou no extremo oposto, empiristas ,
o século XIX foi palco para o desenvolvimento, dentre outras, das seguintes teorias do
processo ensino-aprendizagem: disciplina mental, crescimento natural e apercepg¢ao,
seguidas, no século XX, pelas teorias behavioristas, € por concepcdes que buscaram
estabelecer uma relagdo intrinseca entre sujeito e objeto; quer sejam, as teorias gestaltistas, as

teorias progressistas influenciadas pelo marxismo e o construtivismo soviético.

A teoria da disciplina mental preconizava a idéia de que as faculdades mentais sao
fortalecidas pelo treino, tendo o professor o papel de encontrar os exercicios mais eficazes
para tal fim. A énfase, portanto, ndo estava na aquisi¢do de conhecimentos. Exemplificando,
Bigge (1996, p.9) afirma que, com base nessa perspectiva, “um professor (...)ensinaria de
maneira a desenvolver os poderes da mente infantil e provavelmente faria de inicio uma lista

de palavras que os alunos deveriam aprender a reconhecer, ler e soletrar. Poderia utilizar
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cartdes com palavras para leitura rapida (...), e fazer com que os alunos de baixo rendimento

retornassem a escola apods o horario regular de aula, para mais exercicio”.

A teoria sucessora, denominada feoria do crescimento natural (Bigge,1977, p.32), traz a
perspectiva de que o homem ¢ hereditariamente bom e ativo, sendo capaz de dirigir seu
proprio aprendizado, praticamente sem a necessidade de escola e professor. Para os
naturalistas, o “auto-desenvolvimento” da crianga, manifesta o que lhe foi concedido pela
Natureza ou pelo Criador, dependendo apenas de um ambiente puro e sem corrupgdo (ibid.,
p.33 ). Um professor que adote essa postura apenas ensinara seu aluno, se este expressar o
desejo de aprender a ler e a escrever. O mais importante, nesse caso, sdo os sentimentos do

aluno e ndo o aprendizado de habilidades especificas.

Em contraste com as concepgdes acima, segue-se outra grande perspectiva do processo
ensino-aprendizagem que, descrendo nas idéias inatas, preconiza que todo o saber vem de
fora; e até que as primeiras idéias sejam parte da mente, isto &, até que se tornem uma
representacdo mental, ndo ha nada ali a ndo ser uma receptividade inerente. Trata-se da teoria
da apercepg¢do, que entra no campo das teorias associacionistas, entendendo a mente humana
como‘“um composto de impressdes elementares reunidas por associagdo, que se forma quando

os contetidos de fora fazem certas associagdes com os conteudos pré-existentes” (Bigge, 1977,

p-395).

A questdao ndo ¢ mais fortalecer as faculdades mentais ou disciplinar a mente, mas
formar uma massa aperceptiva na mente dos alunos, comegando por experiéncias pelas quais
eles ja& tenham passado, ampliando-as a partir dai. Desta forma, o processo para aprender

deveria seguir, na visao dos herbartianos, uma série ordenada de passos, a saber:

1- preparacdo — em que se recorda experiéncias anteriores sobre o tema em questao;

2- apresentacdo — onde sdo apresentados elementos novos relacionados ao tema;

3- assimilacdo (comparagdo e compreensdo) — as idéias prévias se unem as idéias
novas.

4- generaliza¢do — os alunos procuram formular elementos comuns aos fatos
apresentados;

5- aplicagdo — o principio aprendido ¢ usado para resolver problemas cujo contetido

tenha relacdo com a tematica estudada.
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O professor que segue esta linha teorica, poderia comecgar a ensinar ler e escrever a
partir do alfabeto, sendo que depois que os alunos reconhecessem todas as letras, mostraria
que estas se unem para formar palavras. S6 apds propor algumas regras desse tipo, o professor
“poderia falar-lhes sobre coisas ja conhecidas, como cachorros, gatos, meninos € meninas.

Entdo lhes mostraria a palavra gato e explicaria que esta significando gato (...)” (Bigge, 1996,

p.12).

Vale observar que, de fato, esse processo visa levar os alunos a compreensao, mas nao a
reflexd@o, pois a proposta ¢ a de que o professor siga um plano invaridvel, sem dar espacos a
questionamentos e polémicas por parte dos alunos. Por isso mesmo, segundo esta abordagem,
o plano de aula ¢ previamente preparado e inclui respostas as quais os alunos deverdo chegar
através de um processo, de modo geral, mecanico, conduzido sob o dominio total do

professor.

Esta teoria desenvolvida pelo filosofo alemao J. F. Herbart, alcangou os primeiros anos
do século XX, abrindo terreno para estudos acerca dos processos mentais ¢ dando base para a
elaboracdo de métodos de ensino mais solidos, conforme assinala Bigge (1977, p. 48). Além
disso, seus estudos a respeito das “disciplinas formais” (as quais, para ele, permitem um
treinamento intelectual, cujos efeitos se estendem a todas as outras matérias do curriculo),
serviu de base para que, mais tarde, Vygotsky defendesse a idéia de que a *“ aprendizagem de
habilidades especificas em um dominio, transforma o funcionamento intelectual em outras

areas” (Veer & Valsiner, 2001, p.361).

Todavia posteriormente, as teorias do campo behaviorista: o conexionismo, o
condicionamento ¢ o reforcamento, se levantaram, desafiando esses conhecimentos teoricos
antecessores, trazendo seu postulado basico de que o aprendizado resultaria de uma resposta
condicionada ou refor¢ada por um estimulo externo. Embora sejam aparentemente
semelhantes, vale ressaltar que um dos fatores que distingue as teorias behavioristas da
disciplina mental, seria o fato de as primeiras se preocuparem com a aquisicdo do
conhecimento, enquanto que nas ultimas, os estimulos externos tinham o papel principal de

treinar os poderes mentais.
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Definindo-se estas versdes das teorias do condicionamento E-R, pode-se dizer que a
teoria conexionista da aprendizagem, desenvolvida por Thorndike, explica que aprender
significa gravar conexdes no cérebro, conexdes estas que se formam por ensaio e erro,
segundo a lei do efeito (resposta fortalecida se for seguida de prazer e enfraquecida se
seguida de dor); a lei da prontidao (certas unidades de condugdo do cérebro sdo mais
predispostas do que outras a fazer sinapses ou ligagdes ); € a lei do exercicio (o tempo de
retengdo de um estimulo no cérebro, depende do nimero de repeticdes de um estimulo-

resposta ).

A teoria do condicionamento pode ser descrita como um “behaviorismo puro”, por
entender a aprendizagem como “um processo de construgdo de reflexos condicionados através
da substitui¢do de um estimulo por outro”, sem a presenca de refor¢o, conforme conclui J. B.

Watson, em concordancia com o condicionamento classico de Pavlov (Bigge, 1977, p.57).

O esbogo dessas versodes tedricas se completa, aqui, com a psicologia de B. F. Skinner,
denominada condicionamento operante, para este “todo comportamento humano ¢ um
produto de reforcamento operante” (Ibid., p.123), sendo o operante definido como uma série
de atos, refor¢cados ou fortalecidos, durante o processo de aprendizagem, ndo para estabelecer
conexdes, mas para aumentar a frequéncia e a probabilidade das respostas. Enfim, em sendo o
homem um ser moldavel, o meio pode agir, determinando seu desenvolvimento. Tal ¢ a idéia

basica destas formulacdes behavioristas.

Mas ¢ nesse cendrio que se esbocam novos estudos. Inclusive, os autores Vasconcelos
& Valsiner (1985) e Bigge (1977), referem que os tragos originais das teorias interacionistas,
como se vera adiante, comegcam a se delinear no decurso da préxima corrente tedrica
representada pelas teorias cognitivas, dentre as quais as concepc¢des do campo gestalt. De
modo geral, as idéias advogadas, nesse caso, mostram que aprender ¢ resultado das agdes ou,
mais precisamente, das interagdes entre a pessoa ¢ o meio. “Desaparece a idéia da reacao de
um organismo passivo frente a um estimulo e a uma cadeia de S-R que vai e volta do
organismo para o ambiente” (Bigge,1977, p.76); a agdo que leva ao aprendizado depende de
uma experiéncia consciente. Sendo que, “aprender por experiéncia ¢ fazer uma ligagdo entre o
que fazemos as coisas e¢ o que desfrutamos ou sofremos em conseqiiéncia dessa
interacao”(Dewey, 1979, p.164). Diferente do associacionismo, para a psicologia da forma

(gestalt, em alemao), quando da ligacdo do individuo com as coisas, os objetos ndo sdo
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percebidos em partes isoladas, mas como um todo, através da percep¢do de um campo Unico;

so depois da-se atencao aos detalhes.

Um filésofo que apresentou idéias importantes nessa época, foi John Dewey, que, entre
outros, mostrou a importancia da agdo para os processos de aprendizagem. Para ele, “vida,
experiéncia e aprendizagem nao se separam, por isso cabe a escola promover pela educagado a
retomada continua dos contetidos vitais (Aranha,2002, p.169)”. J& se revelava aqui, a
preocupagdo com a conexdo que deve haver entre os conteidos pedagodgicos e os saberes

cotidianos, informais.

Dando prosseguimento ao trajeto historico que se propds realizar, mas ainda
raciocinando sob inspiracdo dos preceitos gestaltistas, pode-se afirmar que, segundo esta
concepgao, a aprendizagem “(...)é produto do insight ou da reestruturacao subita do problema.
(...)Essa reestruturacdo fica vinculada ao conceito de equilibrio. Idéia esta que sera

desenvolvida por Piaget (...)” Pozo (1998, p. 177).

A tltima afirmacdo mostra que a obra de Piaget tem suas origens tanto no
estruturalismo, como na perspectiva da gestalt, conforme afirmam Vasconcellos & Valsiner
(1995). De modo geral, para este epistemodlogo, o processo de aprendizagem pode ser
explicado em termos de equilibragdo. Quer dizer, aprender resultaria de um desequilibrio ou
ainda de um conflito cognitivo, gerado quando da assimilagdo de informagdes do meio,
informagdes estas interpretadas em funcdo das estruturas conceituais disponiveis (Pozo,1998).
Nesse processo estdo envolvidos dois elementos complementares e interdependentes:
assimilagdo e acomodacdo. Dito de outra forma, mediante as a¢des dos sujeitos sobre os
objetos, a assimilagdo ocorre quando o estimulo externo ¢ integrado as estruturas pré-
existentes, sendo que o ajustamento desse esquema, representado pela modificagdo da
estrutura assimilatoria, ou seja, a acomodagao, culminara na equilibragdo. Nesse sentido pode-
se entender equilibragdo como um processo de sucessivas construgdes; construcdes do

conhecimento e efetivacdo de um aprendizado .

Assim, ¢ possivel afirmar que, os pensamentos de Piaget, e também os da Gestalt,
marcam a chegada de uma nova concep¢ao que veio sendo moldada com o tempo,
defendendo a idéia de que o aprendizado ndo consiste apenas numa a¢do do meio sobre o

homem, nem deste em direcdo ao meio, mas resulta dessa interacdo no espago interpessoal.



30

Ou seja, num rio de correntes contrarias, tendo-se de um lado o inatismo e de outro o
comportamentalismo, emerge nova tendéncia: uma “nascente teorica” que até hoje, e hoje
mais que nunca, rega e alimenta o ideario educacional. Aqui, a mente humana nem ¢ passiva,
nem ativa, mas sobretudo, interagente. Correspondendo, ndo a uma interacdo alternada, mas
simultanea, mutua; entre individuo e meio. E esta ¢ a otica sobre a qual, e através da qual,
configuram-se as teorias interacionistas, as quais buscardo superar as tendéncias tradicionais,
sendo, portanto, o “fio da meada”. A partir deste faz-se possivel tecer um entendimento acerca
dos processos de desenvolvimento e aprendizagem, onde os polos sujeito- objeto se inter-

relacionam.

Esta ¢ uma concep¢do uninime entre diversos autores, tais como, Piaget, Vygotsky,
Gramsci, Wallon, Paulo Freire e outros. Ou seja, os tedricos apresentam, sobre esse elemento
central, propostas diferentes, reconstroem conceitos diferentes, reformulam e formulam novas
idéias, mas, comungam da mesma perspectiva que orienta o sujeito em direcao ao meio e este
em diregd0 ao sujeito. Como analisa Libaneo (2002, p.77), quanto as concepgdes
interacionistas, hd um “nucleo basico” de suas varias versdes, que traz a seguinte defini¢ao:
“(...) a aprendizagem ¢ um processo interativo em que oS sujeitos constroem seus
conhecimentos através da sua interacdo com o meio, numa inter-relagdo constante entre

fatores internos e externos.”

As interagdes entre o “eu” e o mundo consistem num “amalgama organizado” e
continuo inerente ao processo de aprendizagem, significando em outras palavras, que para
aprender ¢ necessdrio interagir. E essa relagdo direta entre os fendmenos interacdo e
aprendizagem, hd muito tem sido trabalhada por varios autores da area da educagdo e de
outros campos aplicados. Por exemplo, em Morin (2000, p.52) vé-se sustentada essa idéia,
quando ele afirma: “(...) ndo ha cultura sem cérebro humano, mas, ndo ha mente (...) sem

cultura.”.

Paulo Freire (1979) também compreende o homem como um ser relacional. Para esse
autor, as relagdes do homem com o seu contexto, fazem com que “(...) ele se transforme num
ser conseqiiente que cria e recria a sua totalidade (...), discernindo e transformando a historia e

a cultura” (Moraes, 2000, p.179).
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Wallon, semelhantemente, defende a “mutua dependéncia entre a crianga pequena (sic)

e o meio social (...)” (Vasconcellos e Valsiner, 1995, p.40).

E, como ja se mencionou anteriormente, Piaget também analisa o desenvolvimento
humano, partindo de suas interacdes com o meio. Para ele, a evolugdo humana tem origem

biologica, mas ¢ ativada pela agdo e interagdao do organismo com o meio.

Muito embora a proposta interacionista de Piaget seja considerada a “mais bem
sucedida na psicologia contemporanea”, como admite Pino (2001, p.30), alguns pontos de sua
posi¢ao revelam limites, especialmente quando ¢ aplicada aos processos de ensino-
aprendizagem formais. E em meio a essa obra tao interessante e tdo completa, os fatores que a
tornam insuficiente para alicercar estas questdes e, mais especificamente aquelas tratadas
neste estudo, estdo provavelmente situados na irrelevancia dada por Piaget ao contexto social,
quando se fala da produgdo do conhecimento. De fato, para o autor, o conhecimento ¢
construido por meio das interagdes entre o sujeito e o0 meio, no entanto, o meio ndo designa,

para ele, o aspecto socio-cultural da historia dos homens.

1.1. Processo ensino-aprendizagem na perspectiva vygotskyana

As ultimas afirmacdes suscitam questionamentos acerca do processo ensino-
aprendizagem. Mediante essas inquietacdes que acabam postas entre teoria e pratica, entra em
cena o pensamento Vygotskiano. De acordo com Wertsch e Tulviste (2002), o crescente
interesse pelos estudos de Vygotsky, provavelmente decorre do papel que esse tedrico confere
ao contexto social: a historia e a cultura sdo, para ele, a génese do psiquismo humano. Esse e
os demais pressupostos de Vygotsky, sdo fundados no materialismo histdrico e dialético. Isto
¢, a teoria historico-social, de modo geral aplica o pensamento marxista na area da psicologia.
Nesse sentido Pino (2001, p.38) refere que, segundo essa perspectiva, o conhecimento que ¢é
uma produgdo social, “emerge da atividade humana (trabalho social, nos termos de Marx e
Engels), a qual, em contraposicdo a atividade propria ao mundo animal, caracteriza-se por ser
social, instrumental e transformadora do real”. Vale ressaltar que, a mencionada
instrumentalidade, diz respeito principalmente aos elementos semioticos, através dos quais o

homem age sobre si e sobre os outros.
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O desmembramento dessa idéia central, como se fara mais adiante, apresentara novos
elementos tedricos que dardo outra roupagem a defini¢do dos processos ensino-aprendizagem,
mais pactuados, inclusive, com a realidade atual. Além disso, revelara um conteudo
consideravelmente favoravel a especificidade do aprendizado de alunos intelectualmente
comprometidos. Isso porque a diversidade em sala de aula, representada por culturas, saberes,
inteligéncias e niveis de desenvolvimento diferentes, ¢ analisada sob esta Otica, como algo
positivo ou até mesmo, indispensavel as interagdes promotoras do aprendizado e do
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo’ . Por este e outros motivos, os
pressupostos da teoria historico-social tém sido analisados, defendidos e aplicados por

diversos autores nas ultimas décadas.

Sob o enfoque dessa teoria, entende-se que ¢ na relagdo do ser humano com o mundo
objetal, o qual ganha significacdo através do outro, que o homem se constroi e se transforma,
transformando também o mundo, na medida em que cria condigdes para sua propria
existéncia. Esta troca, s6 € possivel porque os dois universos: o interno e o externo fazem-se
interligados pela linguagem, enquanto uma “ponte mediadora”, um instrumento semiodtico
utilizado pelo homem, tanto para modificar os objetos, como para modificar sua propria

natureza.

E tendo em mente que, o plano ontogenético do desenvolvimento ¢ uma individualidade
do que ocorre no plano filogenético (Id, 2000, p.51), pode-se dizer que o aprendizado, que
implica em producdo de conhecimentos, os quais implicam em desenvolvimento das fung¢des
psiquicas, resulta da interagdo do homem com o objeto de conhecimento, sendo determinado

pela atividade material e pela relagdes humanas.

Sustentado por esta concepgdo dialética, o aprendizado, para Vygotsky assume uma
conotacdo mais ampla, do que comumente se vé nas abordagens tradicionais. Exemplo disso

¢ a auséncia da promulgada dicotomia entre ensino e aprendizagem. Para o autor, ambos os

3 Importante frisar que o limite cognitivo dos alunos que compdem a mencionada diversidade ndo pode ser
determinado como se fosse algo quantificavel, visto que o nivel de dificuldade (que no caso refere-se ao
comprometimento mental, envolvendo alunos cujo nivel de apoio € o intermitente ou o limitado),varia de sujeito
para sujeito: depende de certas condigdes individuais, como satde geral e personalidade, assim como de
condigdes externas como a intensidade, a qualidade ¢ a freqiiéncia do apoio dado pelo meio social no qual este
sujeito se insere.
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aspectos constituem um sé processo, representado pela interacdo entre o eu e o outro; onde o
“eu” aprende e ensina e o “outro” ensina e aprende, de forma simultanea. Trata-se de um
processo em que o social e o individual se fundem e se redimensionam reciprocamente
(Rabelo,2003). Segundo esse entendimento, as técnicas que o professor desenvolve com os
alunos nao sdo levantadas a priori; sdo, sim, estabelecidas no momento da interacado,
correspondendo a forma como o aluno interage, ou mesmo de acordo com o desenvolvimento
de suas func¢des mentais. Sendo que estas, por sua vez, se transformam na medida das
ressignificagdes individuais dos préprios alunos, como resultado das intervengdes do

professor.

Esta argumentagao legitima a expressao “processo ensino-aprendizagem”, contrapondo-

b (13 . 99 13 99 .
se, pois, aos termos “ensinar”’ e “aprender” tomados enquanto processos isolados. O emprego
do termo “ensinar”, por si sO, revela concepgdes e praticas pedagogicas relacionadas com a
educagdo tradicional, marcadas pela idéia de transmissdo de conhecimentos do professor para
o aluno, tido esse como receptor passivo. E o uso isolado do termo “aprender”, sugere a
adocdo de nogdes aprioristas que posicionam o sujeito num primeiro plano, conforme se viu
no caso da teoria do crescimento natural. Ou no maximo, idéias construtivistas, que, como se

viu, preconizam um aprendizado construido pelo proprio aluno, em interagdo com o objeto.

Tendo em vista o exposto, interessa saber, qual o fator que sinaliza a apropriagao de um
conhecimento ou o estabelecimento do aprendizado, na perspectiva de Vygotsky. A questdo
agora parece girar em torno do processo de internalizagdo. De fato, para Vygotsky, aprender
significa internalizar; e internalizar, por sua vez, corresponde a passagem de um
conhecimento que estd em nivel externo, social, interpsicologico, para o nivel interno,
individual, intrapsicologico, tendo como base as experiéncias socio-culturais do sujeito. Essa
transicdo ¢ mediada pelo outro social através da linguagem, ja que esse ¢ o instrumento
utilizado pelos componentes da dialogia. Considerando, ainda, que toda essa dinamica
impulsiona o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos - especialmente o daquele cujo
desenvolvimento esteja em nivel potencial - na medida em que forma ou desenvolve os
processos psicologicos superiores — P.P.S. — (atengdo voluntdria, memoria voluntaria,

raciocinio, planejamento, imaginagao, abstragao, etc.).

Nao se poderia deixar de destacar aqui um ponto crucial que distingue notavelmente a

teoria de Piaget, da teoria de Vygotsky: a questdo da instru¢do, da mediagdo. Ou seja, para o
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primeiro, a crianga constrdi sozinha seu aprendizado, descobrindo-o, inventando-o. Nao esta
evidente ai a nog¢do de que a internalizacdo dos conhecimentos, em especial dos conceitos
cientificos, depende da linguagem (Pozo, 1998, p.191). E através dela que o objeto de estudo
¢ negociado, e ¢ através dela que se transmite valores, crencas, conceitos e saberes de
determinada cultura, concretizando o processo de interacdo mediada, aspecto esse claramente

analisado na teoria de Vygotsky .

Para Piaget, a linguagem ¢ secundarizada no que se refere a formacao do pensamento.
No caso da crianga, por exemplo, a origem da logica estd nas acdes, estas estruturam o
pensamento que, por sua vez, estrutura a linguagem. Ja para Vygotsky, a linguagem
possibilita as interacdes através de sua a a¢do comunicativa e a partir disso tem um papel
decisivo na estruturacdo do pensamento. Segundo o autor, aspectos da fala externa
internalizam-se, tornando-se a base da fala interior que ¢ regida pelo sentido e ndo pelo
significado (a parte dicionarizavel do sentido). Na crianca, esse processo ¢ claramente
identificado na fala egocéntrica. Neste caso, a crianga fala sozinha: ¢ como se estivesse
repetindo para si mesma o que viu, o que ouviu ou o que fez no seu meio. Desta forma, vai
abreviando cada vez mais a sua fala, transferindo-a para seus processos interiores. Porque
conforme analisa Vygotsky (1998a, pp.184-185) “(...)enquanto na fala exterior o pensamento
¢ expresso por palavras, na fala interior as palavras morrem a medida que geram o

pensamento”.

Cabe aqui um paréntese afim de realgar a relagdo entre sentido e significado aplicada ao
processo ensino-aprendizagem. Entende-se, pois, que um conceito devera fazer sentido para o
sujeito se o seu significado interagir com os conhecimentos prévios que ele ja possui. E ¢
dessa forma, ou seja, ¢ fazendo sentido que os novos conhecimentos sdo apropriados. Numa
situagdo de aprendizagem escolar, isso deve ser levado em conta, embora se saiba que se o
conteudo especifico proposto pelo professor ndo fizer sentido para o aluno, ndo quer dizer que
ndo houve aprendizado de outros conceitos implicitos na a¢do pedagdgica, assim como de
idéias e valores, os quais podem ser identificados pelos alunos com base em suas vivéncias

afetivas. Por isso mesmo, Vygotsky (1998a, p.188), afirma que:

Para compreender a fala de outrem ndo basta entender suas palavras - temos
que compreender seu pensamento. Mas nem mesmo isso € suficiente —
também ¢ preciso que conhegamos sua motivagao.
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Pensando assim, entende-se que o professor ndo deve se preocupar apenas em
compartilhar com seus alunos palavras cujos significados lhes sejam comuns. Partindo de
palavras que vao ao encontro das experiéncias, da afetividade e do contexto socio-cultural dos
alunos, favorecerd a criagdo de um vinculo entre os educandos e as novas informagdes

propostas por ele, o que, por sua vez, favorecera a efetivacdo de um aprendizado.

Entrando-se, pois, na especificidade que representa a esséncia da abordagem trabalhada
aqui, a qual, ja se sabe, refere-se ao aprendizado do aluno com deficiéncia mental, verifica-se
que a maioria das imprecisdes, duvidas, questionamentos, tanto tedricos, quanto praticos,
dizem respeito ao limite imposto pelo fator bioldgico no desenvolvimento do sujeito,
determinando um atraso nas aquisicdes motoras, neurologicas, psicoldgicas e/ou sociais. Tal
limite, tem justificado outro: alguns educadores, especialmente os da area do “ensino
especial”, minimizam as possibilidades de superacdo dos periodos mais elementares do
desenvolvimento do aluno com déficit intelectual, langcando mao de praticas pedagogicas
baseadas em estimulos predominantemente concretos e visuais, dificultando ou impedindo

seu avango para niveis mais complexos do aprendizado formal.

Essa idéia, ou esse equivoco, encontra sustentacdo em dois fatores. Um seria a relagao
entre desenvolvimento e aprendizagem, e, relacionado com este, o segundo fator que diz
respeito ao papel do fator bioldgico e o papel do fator social sobre a formagdo e evolugdo do

sujeito.

Ocorre que, o ideal construtivista de Piaget que ainda embasa muitas praticas
pedagdgicas atuais, inculcou no pensamento do corpo docente a questdo dos estagios ou
etapas do desenvolvimento, que reflete a visdo do autor sobre a relagdo entre aprendizado e

desenvolvimento. A esse respeito, Vygotsky (2001, p.104) afirma que, para Piaget

O desenvolvimento deve atingir determinada etapa com a conseqiiente
maturagdo de determinadas fungdes, antes de a escola fazer a crianga adquirir
determinados conhecimentos e habitos. O curso do desenvolvimento precede
sempre o da aprendizagem.

De fato isso pode ser legitimado pelas proprias palavras de Piaget (1990, p.13) que diz:

“(...) a linguagem adquire numa certa idade e ndo noutra, segundo uma certa ordem e nao
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numa outra, e s6 se transforma, pois, em pensamento, na medida em que este se encontra apto

a se deixar transformar.”

O autor afirma também que:

(...) a vida social, evidentemente desempenha um papel essencial na
elaboragdo de um conceito e dos esquemas representativos vinculados a
expressdo verbal, ela ndo explica por si s0, entretanto, os inicios da imagem
ou do simbolo (...). (...) A propria fungdo simbolica (...) como mecanismo
individual cuja existéncia prévia, ¢ necessaria para tornar possiveis as
interagdes do pensamento entre individuos e, por conseqiiéncia, a
constituicdo ou a aquisicdo das significa¢des coletivas. (Piaget, 1990, p.13-
14).

Isso pode levar a um reducionismo - de certa forma teoricamente fundamentado: a agao
pedagogica de alguns professores acaba sendo norteada exclusivamente pela questdo dos
estagios relativos ao desenvolvimento infantil. Os fatores sdcio-culturais ficam em segundo
plano. Quer dizer, na espera pelo alcance desse grau de maturagdo ou desse nivel de
prontiddo, ¢ que os alunos com deficiéncia mental ficam confinados no estdgio sensorio-
motor, na esperanca, por parte dos professores, de que, estimulos nesse nivel possam fazé-los
evoluir mais um degrau nessa suposta sucessao de estagios, tornando-os preparados para um

ensino de conteudos mais elaborados, mais abstratos € mais complexos.

Esse ¢ um dos fatores da teoria de Piaget que, quando localizados no processo ensino-
aprendizagem de sala de aula, deixa lacunas que s6 podem ser preenchidas por uma teoria que
nao vé o organismo como a principal fonte dos atos... mas que concebe o desenvolvimento do
organismo como resultante de uma interacdo deste com o meio social, num cenério que
envolve, a tarefa, a crianga ¢ o ambiente... E, acrescenta-se, o “outro” mediador,
manifestando a nogdo de que o aprendizado tem um papel relevante sobre o desenvolvimento.
Quanto a isso Vygotsky (1998b, p.40) afirma: “o caminho do objeto até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa ¢ o produto de um

processo, profundamente enraizado nas liga¢des entre historia individual e historia social”.

Dai a importdncia em se analisar a questdo da aprendizagem na perspectiva de
Vygotsky, partindo-se das relagdes entre desenvolvimento, aprendizado e os aspectos

bioldgico e social.
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Quanto ao fator biologico, ndo ha como ignorar seu valor. Em seu estudo sobre o
desenvolvimento infantil, Luria (2001, p.87) abordou esta questao, referindo que uma crianga
s6 comega a seguir com os olhos um objeto que se move por volta da 4* ou 5* semana de vida.
E conclui que até 3 ou 4 meses a crianga nao percebe o mundo exterior sobre qualquer forma

distinta.

Segundo Vygotsky, essa relativa primazia do que ¢ bioldgico sobre o que ¢ social s
ocorre nos primeiros momentos de vida, quando as interagdes estdo apenas se iniciando.
Apesar de que, algumas fungdes consideradas inatas ndo sao livres de imputs sensoriais e de
experiéncias que se iniciam pré-natalmente, como € o caso da funcdo auditiva: um bebé,
mesmo recém-nascido, ja é capaz de distinguir a voz de sua mae em preferéncia a voz de
outra mulher. Isso ocorre porque, segundo Northern & Downs (1989), desde a 20" semana de
vida intra-uterina, a coclea (uma das estruturas do ouvido interno), ja funciona normalmente,

permitindo que alguns estimulos auditivos sejam audiveis no ventre.

Mas, a fim de se compreender o sentido que Vygotsky da ao papel do aspecto biologico
sobre o desenvolvimento humano, e a sua relagio com questdes referentes ao
desenvolvimento e a aprendizagem, ¢ necessario partir-se de uma andlise sobre a formacao e
constitui¢do dos processos psicologicos superiores (PPS), os quais, como considera Baquero
(1998), sao a formulacdo central da feoria historico-social. Tal analise remete o presente
estudo ao inicio da vida do homem, quando sua atividade psicolégica apresenta-se bastante
elementar, e manifesta-se em comportamentos marcados por necessidades biologicas,
orientados pela impressdo imediata e transmitidos hereditariamente: trata-se de
comportamentos ligados a linha de desenvolvimento natural. Como salienta Baquero (Ibid.),
sdo relacionados com formas elementares de memorizacdo, atividade senso-perceptiva,
motivagdo, etc., que em principio efetuam-se sem a utilizagao de instrumentos e signos, ja que
as fungdes psicoldgicas da crianga se ddo de forma involuntaria e ndo intencional. E como
analisa Vygotsky em A4 formagdo social da Mente: “Na forma elementar alguma coisa ¢

lembrada; na forma superior os seres humanos lembram alguma coisa (...)” (1998b, p.68).

E importante assinalar que a referida linha de desenvolvimento natural, concernente aos
processos de maturacao e crescimento, refere-se de modo especial ao cortex cerebral . Este
orgdo ¢ para Vygotsky, a base do funcionamento psicologico, isto ¢, na medida em que a

estrutura cortical se desenvolve, oferece condigdes organicas para que as funcdes superiores
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possam se desenvolver. Isto resulta em afirmar que ha, realmente, uma base biologica, ou
“set de condigdes basicas”, conforme o denomina Baquero (1998, p.31), que, inclusive, ndo
participa dos processos de desenvolvimento e apropriacdo mutua, somente no inicio da vida
(embora se saiba que prevaleca ao nascimento, prevaléncia essa assumida logo em seguida
pela cultura, pelo social); ndo ¢ possivel, negar que por detrds dos processos de
interiorizacdo dos conceitos - fendmeno que constitui a passagem de um conhecimento do
plano inter para o plano intra-psicolodgico - ha processos neuro-bioldgicos subjacentes. Assim,
pode-se dizer que a apropriacdo de um saber, em qualquer momento da vida, corresponde a
um processo que depende de aspectos socio-psico-emocionais do desenvolvimento humano,
0s quais envolvem também um processamento sensorial, que inclui, por sua vez, a recepgao, a

transmissdo e a interpretagdo das sensagdes auditivas, visuais ou tatil-cinestésicas.

De modo geral, tais sensagdes, assim que captadas, seguem para areas especificas no
cérebro, onde se inter-relacionam, com base em suas equivaléncias, em busca de compreensao
e significado para a posterior elaboragdo da resposta (Fonseca, 1995, p. 42). Essa resposta,
nao se pode perder de vista, resulta de uma combinagdo entre os conhecimentos prévios do
“eu” e os conhecimentos do “outro”, concatenados sempre com a realidade socio-historica.
Equivalendo-se a dizer que o bioldgico fornece os elementos basicos a serem interpretados

dentro de uma cultura especifica.

Tende-se a crer que, se ha aqui algum tipo de afec¢do, em nivel cerebral, rompe-se a
unidade basica que confere ao organismo as condi¢des ideais para seu desenvolvimento e
aprendizagem. De fato, ha uma limitacdo de ordem neurobioldgica, mas Vygotsky propde

uma no¢ao de cérebro enquanto um

(...) sistema aberto de grande plasticidade, cuja estrutura ¢ modos de
funcionamento s3o moldados ao longo da historia da espécie e do
desenvolvimento individual. (...) O cérebro pode servir a novas funcgdes,
criadas na historia do homem , sem que sejam necessarias transformagdes no
orgdo fisico ( Oliveira, 1993, p.24).

Essa referéncia se transforma num dado importante para que se estabeleca a convicg¢do
quanto a preponderancia do fator social, da cultura e do outro, sobre o desenvolvimento do
sujeito, num sentido global: bio-psico-social. Além disso, o exposto oferece pistas que

orientam uma conclusdo: a de que através de um processo deliberado, sistematizado e
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formalizado de ensino-aprendizagem, pode-se mudar o curso de um desenvolvimento, cuja

tendéncia poderia ser a de estacionar ou, inclusive, involuir.

Logo, cabe considerar que os processos de maturacdo organica, embora sejam

3

importantes, ndo sdo suficientes e nem mesmo se transformam, num * processo de
continuidade linear” (Baquero,1998, p.72), assumindo a forma dos processos psicologicos
superiores. Os processos elementares e os superiores correspondem, respectivamente, a duas
linhas diferentes de desenvolvimento, as quais, no campo da ontogénese, se relacionam, uma
com o aspecto natural e bioldgico e a outra com o socio-cultural do desenvolvimento. Mas
apesar desta distingdo se complementam, ja que o desenvolvimento cultural se acha
sobreposto aos processos de crescimento e maturagao do organismo. Quer dizer, sdo linhas de
desenvolvimento distintas, mas complementares. Tanto ¢ assim que Vygotsky refere - “(...)As

duas linhas de mudanga penetram uma na outra formando basicamente uma uUnica linha de

formagio socio-bioldgica da personalidade da crianga” (apud Baquero,1998, p.30)°.

Faz-se alusdo, aqui, a uma especificidade analisada por Vygotsky, no que tange a esses
processos. Ja que os processos PPS (processos psiquicos superiores) ndo sao uma forma
avancada dos PPE (processos psiquicos elementares), o que promove, entdo, a evolugdo dos
primeiros? Isto €, que fatores favorecem o desenvolvimento do controle consciente e
voluntario sobre as proprias operagdes psicologicas ? A resposta parece ser mesmo a acao
educativa formal. Lembrando-se que ai se incluem, além da educacdo escolar, também a
educacdo familiar, a educagdo profissional, entre outros; “(...) desde que estejam presentes a
intencionalidade, a sistematicidade e condi¢des previamente preparadas (...)” (Libaneo,2002,
p-89). Mas, e quanto aos conceitos cotidianamente internalizados de forma nao-intencional,
ndo-sistematica ¢ nao-planejada? Nao favoreceriam eles o desenvolvimento dos PPS?
Porventura, a interagdo direta entre o individuo e o meio fisico e social, ndo pode ser
considerada uma relacdo de ensino-aprendizagem , na medida em que, através da imitagdo, da

observagao, da experimentacdo. . .possibilitam a apropriacdo de conhecimentos ?

Para explica-lo deve-se ter alguma noc¢do sobre a subdivisdo que Vygotsky faz no
interior dos proprios PPS, denominando-os de PPS rudimentares e PPS avancados. Ambos

representam o desenvolvimento cognitivo, mas diferem quanto ao grau de autonomia do

> Esta afirmagdo de Vygotsky, mencionada por Ricardo Baquero, é citada em Werstch (1988:58)
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individuo sobre uso de suas fungdes psiquicas ¢ a descontextualizagdo relativa ao uso de

instrumentos de mediagao.

Desse modo, pode-se afirmar que, as formas de conceitualizacdo préprias da ciéncia,
sdo as envolvidas com os PPS avancados. Isso quer dizer que, ¢ no panorama das praticas
escolares que se favorece o desenvolvimento desses processos; os PPS rudimentares, também
implicam num controle consciente e voluntario sobre si e sobre os instrumentos de mediacao.
Todavia, como evidencia Baquero (1998, p.73), “para a aquisi¢do de certas formas de
desenvolvimento psicologico (...) é necessaria a participagdo em processos de socializagao

especificos (...)” .

Contudo, deve estar claro que nem um dos tipos de conceitos — cientifico e cotidiano - e
nem um dos tipos de aprendizagens — formal ou informal — sdo mais ou menos importantes;
sdo sim, interdependentes. Alids, os conceitos cotidianos adquiridos numa aprendizagem
informal funcionam como o ponto de partida para a formagio do conhecimento cientifico. O proprio
Vygotsky afirma que “(...) o ensino direto de conceitos ¢ impossivel e infrutifero. Um
professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo

vazio (...)” Vygotsky (1998b, p.104).

Com apoio nestas premissas Vygotskyanas, quando se refere que o processo de
aprendizagem estimula o desenvolvimento do sujeito, numa relacdo interdependente hd, nos
bastidores deste enunciado, a idéia de que aprender e, conseqiientemente, desenvolver sio
fenomenos, em principio, resultantes das intera¢des sociais. No entanto, num contexto pratico,
sdo processos que dependem de que o aprendiz penetre na intersubjetividade daqueles que o
rodeiam, ou mais precisamente, daqueles que o ensinam. E, por outro lado, que aqueles que
ensinam favoregam esta sintonia, esta dialogia. O dispositivo tedrico que envolve e explica
esse fendmeno seria, portanto, a zona de desenvolvimento proximal, definida pelo proprio

Vygotsky, como:

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou de colaboragdo com companheiros mais
capazes. (Vygotsky, 1998b, p.112).
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Um ensino que incide sobre a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, sobre as
fungdes mentais que estdo em fase de expansao, na verdade parte de um desenvolvimento real
minimo, atual (que ¢ o que Vygotsky chama de nivel potencial); mobilizando varios processos
de desenvolvimento, sendo internalizados e transformados em desenvolvimento real, num real
mais evoluido, que servira, inclusive, de alicerce para novas aprendizagens, determinando um
processo de complexificagdo continuo. Como diz o teérico, o dominio inicial de determinado
conhecimento “(...) fornece base para o desenvolvimento subseqiiente de varios processos

internos altamente complexos no pensamento das criangas” (ibid., p.118).

Uma atuagdo pedagodgica que de outro modo leva em conta apenas o que a crianga ¢
capaz de fazer sozinha, tende a ver o desenvolvimento do aluno num sentido retrospectivo,
maturacional. Um educador que segue esse raciocinio, acaba negociando aquilo que o aluno ja
sabe ou, no extremo oposto, tende a negociar aquilo que estd muito além de suas
possibilidades de aprendizado. No primeiro caso ¢ comum nao se despertar a aten¢ao do
educando e, no segundo ¢ possivel que se gere desmotivagdo. Esta dindmica de ensino-
aprendizagem, entre outros, ndo orienta, nem estimula a internalizagdo dos novos conceitos

negociados, ali, naquela inter-relacado.

A forma de promover a internalizacdo ou a entrada da crianc¢a na vida intelectual do
“outro”, o que significa em outras palavras, “aprender”, e também ensinar, construir e
reconstruir um conhecimento, transformar e ser transformado, poderia, por exemplo, estar de
acordo com o que propde Goés (2001, p.79). Para esta autora, a negociacao de objetos de
conhecimento, deve corresponder ao vivido/sabido pelo aluno, ou pelas criangas, permitindo-
as se apoiar “(...) numa abordagem narrativa, baseada na memdria, trazendo para a atividade
relatos que envolvem eventos cotidianos, atributos pessoais ou de conduta delas proprias ou
de outras pessoas ” (Ibid., p.79). Esse momento, no contexto de sala de aula ¢, na verdade, a
atividade conjunta, a interacdo intersubjetiva, onde “(...) a iniciativa da criang¢a ¢ usada como
ponto de partida ou pretexto para uma abordagem sistematica do objeto de conhecimento em
foco.” (Ibid, p.79-80). Por detras desse jogo dialogico, favorece-se a passagem de um saber

informal para o saber cientifico, efetivando-se um aprendizado.

Importante colocar que esta questdo da ZDP (zona de desenvolvimento proximal)
abrange um conceito que ndo se resume apenas nas interpretagdes comumente defendidas por

diversos autores, as quais se referem a:
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(...) prontidao para aprender; sensitividade para a aquisi¢do de novas formas
de agdes; construcdo de capacidade apoiada em andaimes (scaffoldings)
sociais; atividades conjuntamente organizadas; transferéncia de controle do
outro para o sujeito, etc. (Ibid., p.83).

Muito além disso a proposta se baseia na acao partilhada, mas que leva em conta, ndo so6
uma inter-relacdo harmoniosa entre pessoas, implicando em “movimentos convergentes de
significado”, mas também num conhecimento construido no desacordo, na divergéncia, que
carrega a idéia, sublinhada por Vygotsky relativa a heterogeneidade do grupo e dos saberes

presentes na situacdo vivida.

O que se tragou até aqui d& elementos para a conclusdo de que aprender implica no
desenvolvimento dos PPS e o desenvolvimento desses estd na dependéncia de uma “boa
aprendizagem” e\ou de um “bom ensino”. Isso significa trabalhar sobre “(...) conquistas de
desenvolvimento ainda em aquisicdo e somente conseguidas em colaboragdo com o outro”

(Vygotsky apud Baquero,1998, p.99).

Assim, se a meta da educagdo formalizada for a de favorecer a apropriagdao de
conteudos académicos, visando a formacdo e a transformacdo do individuo, o processo
ensino- aprendizagem em ambito escolar, conforme a perspectiva socio- interacionista, deve
considerar os conhecimentos assitematicos como ponto de partida com vistas a atingir os
conceitos cientificos. Contudo, muito mais que isso, a pratica de ensino- aprendizagem
formal, que estabelece uma relagdo dialética entre sujeito e objeto, mediada semioticamente,
tem condicdes, e deve ter como objetivo, o desenvolvimento das fungdes mentais que ddo ao
sujeito a capacidade de interagir, de internalizar e de generalizar os conceitos apropriados,

produzindo, desse modo, outros saberes .

Do exposto resulta a idéia de que aprender, no sentido de internalizar e apropriar, €, no
fim das contas, um processo representado pela evolugdo da cogni¢do. O proprio Vygotsky
assinala “(...) o aprendizado ¢ mais do que a aquisicdo de capacidade para pensar; ¢ a

aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre vdarias coisas (...)”

(Vygotsky,1998b, p.108).
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A repercussdo dessas propostas de Vygotsky, tanto no meio académico, como nas
praticas cotidianas de sala de aula, ganha um sentido que ndo se limita a questao especifica da
aprendizagem escolar, mas sdo, sim, respostas a busca por um modelo educacional, que dé
conta, ndo apenas da dimensao intelectual do homem, tampouco de sua formagdo tecnologica
que tem ecoado ao grito do mundo moderno altamente técnico e cientifico. Mas um modelo
capaz de gerar uma formacao voltada para multidimensionalidade do ser, como sugere

Moraes (2000, p.17).

Considerar a totalidade do homem, e ao mesmo tempo as especificidades e
individualidades entre os homens, torna-se imprescindivel atualmente, considerando-se a
emergéncia do novo paradigma social e educacional da inclusdo, o qual implica na busca,
legalmente e teoricamente respaldada, pelo acesso de todos a todos os setores da vida social,
especialmente ao espacgo escolar. Tal acesso, jamais se dard, como se espera, se SO um ou
outro aspecto do desenvolvimento humano for contemplado; se assim for, as portas estardao
sempre fechadas para aqueles que possuem uma potencialidade ou um estilo de aprendizagem
pouco reconhecidos, como, por exemplo, uma inteligéncia que ndo seja a 16gico-matematica
e/ou a verbal - lingiiistica. Contudo, como ressalta Rego (2001, p.102), a partir dos postulados
de Vygotsky o homem passa a ser contextualizado, permitindo estudos dialéticos que levam

em conta, ndo s6 o aspecto biologico, como também o socio-cultural.

Estas questdes remetem ao tema da diversidade nas escolas, mostrando a pertinéncia em
se refletir a respeito da educagdo inclusiva, abordando mais especificamente sobre as praticas

pedagbgicas que hoje buscam se configurar de acordo com esta concepgao.

2. Educacio inclusiva

Desde o inicio dos anos 90, discussdes dedicadas a educa¢do de pessoas com
necessidades especiais tém se multiplicado entre os profissionais envolvidos com a area. O
assunto gira em torno de uma meta: corrigir pensamentos imediatistas e posturas
discriminatorias em relagdo aos educandos com algum tipo de deficiéncia. A atual LDB - Lei
9.394/96 - reflete (e também gera) algumas mudancas nesse sentido, quando no Capitulo V e,

mais especificamente, no art. 85, descreve:
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Entende-se por Educacdo Especial, para os efeitos desta lei, a modalidade de
educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para portadores de deficiéncia.

Embora o termo “preferencialmente” dé margens para varios tipos de interpretacdes, a
lei expressa um discurso diferente em relagdo ao proferido no passado; um discurso
alimentado por uma nova concep¢ao acerca da educacdo de pessoas que apresentam algum
tipo de deficiéncia. Trata-se da inclusdo educacional; um movimento que teve inicio hd mais
ou menos trés décadas, expandindo-se a varios paises, dentre os quais o Brasil, que, buscando
acolher alunos com necessidades especiais nas salas comuns das escolas regulares, almeja
uma sociedade inclusiva, ou seja, um lugar social adaptado para incluir em seus sistemas

gerais nao so essas pessoas com deficiéncia, mas a todos, independente das diferengas.

Alguns autores como Werneck (1997), Machado (1997) e Mantoan (1998a) referem que
a idéia de educacdo inclusiva suscita a metafora do caleidoscopio, em que a diversidade de
pecas € indispensavel para a beleza e riqueza do seu todo; da mesma forma, a diversidade de

alunos numa sala comum, ¢ necessaria e enriquecedora para todo o grupo.

Mas a idéia de igualdade na diversidade ndo se resume em uma agao ou num conjunto
de acdes; antes disso, implica em mudanga paradigmatica produzida nas relagdes e pelas
relacdes sociais, pautada sobre o pressuposto de que embora os homens sejam singulares,
diferentes entre si, t€m todos um conjunto de caracteristicas que os faz seres humanos. Nisso

esta a igualdade e nisso reside 0 motivo magno para um convivio comum.

Segundo Sassaki (1999), o conceito de educagdo inclusiva, expressa-se pela primeira

vez na Declara¢do de Salamanca em 1994, onde se 1€:

O principio fundamental da escola inclusiva consiste em que todas as
pessoas devam aprender juntas, onde quer que isto seja possivel, ndo importa
quais dificuldades ou diferengas que elas possam ter. Escolas inclusivas
precisam reconhecer e responder as necessidades diversificadas de alunos,
acomodando os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem, e¢ assegurando
educa¢do de qualidade para todos mediante curriculos apropriados,
mudangas organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias
com suas comunidades (Sassaki. 1999, p. 120-121).
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Contudo, o movimento de inclusdo ndo representa uma idéia cujo surgimento tenha se
dado abruptamente. E sim, o resultado de um longo e complexo processo histérico que
demanda uma répida incursdo pelo trajeto percorrido por um dos atores principais dessa
historia, a educagdo especial. Com base nessa retomada serd possivel contextualizar a questao
da inclusdo educacional, tornando-a parte de um movimento continuo e nao linear da histéria
da modalidade especial de educagdo. Inicialmente, utilizar-se-4 a educacdo do deficiente
mental como um ponto de referéncia, para tornar mais clara a abordagem teorizada.
Apanhando, dessa forma, a singularidade de um todo real, pode-se conhecer as origens dos

termos, conceitos € concepgdes relativas a questdo do déficit mental, fenomeno este que

compoOe o objeto de estudo desta pesquisa.

2.1. Da exclusdo a inclusdo: uma abordagem baseada na histéria da deficiéncia mental

Em ambito mundial, a histéria da deficiéncia mental, ou mais precisamente, da
educacdo da pessoa com deficiéncia mental, seguiu, basicamente, a mesma trajetoria
percorrida pela educacdo especial. Conforme a descri¢ao de Sassaki (1997), esse percurso
pode ser teoricamente representado por quatro etapas; a saber, a etapa da exclusdo, da

segregacado, da integracao e a atual fase da inclusdo.

Afirma-se que, ancorados em concepgdes metafisicas, que apregoavam de modo geral, o
inatismo, o meio social que remonta a antigiiidade, passando pela idade média, acreditando
num potencial dado a priori , ndo poderia conceber a idéia de um sujeito “mal formado”, “mal
constituido”; mesmo porque segundo sua nocdo de desenvolvimento, caberia ao meio
somente o papel de aperfeicoar as capacidades inatas. Se estas ndo existiam, nao haveria
portanto o que desenvolver. Aliado a tais concepcdes respaldadas pela filosofia da época, o
misticismo era muito presente, principalmente entre os povos da idade média, o que os levava
a crer que a pessoa diferente era possuida pelo demodnio ou era a expressao de um poder
sobrenatural. Sendo assim,

“(...)o homicidio dos individuos com deficiéncia mental e fisica era legalizado ” (Teles e

Portilho, 2000, p.1).

O contexto dessa época ¢ claramente explicitado em um trecho dos preceitos de Séneca,

filésofo e poeta romano, nascido em 4 a.C :
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(...) Mesmo as criangas se forem débeis ou anormais, nés a afogamos: nao se
trata de 6dio, mas da razdo que nos convida a separar das partes sas aquelas
que podem corrompé-las (Carvalho, 1997, p.14).

Quando ndo eram sacrificados, eram escondidos e afastados do convivio social,
conforme se 1€ num texto de Platdo: “Quanto aos filhos de sujeitos sem valor ¢ aos que foram
mal constituidos de nascenga as autoridades os esconderam como convém, num lugar secreto

que ndo deve ser divulgado (4 Republica)” (Ibid., p.14).

Esses tempos de total exclusdo alcangou o século XIV, langando valores, crencas e
preconceitos a “varios cem anos” seguintes. Com o tempo, essas atitudes se modificaram,
embora o preconceito tenha persistido e se estendido até a modernidade. A questdo da
deficiéncia segue sendo analisada por pardmetros religiosos, sendo associada, por exemplo, a

pecados cometidos pelos antepassados.

A partir da idade moderna (século XVII), sob a influéncia de concepgdes filoséficas
deterministas, onde o homem aparece sujeito as forcas da natureza (Aranha,1996, p.113),
verifica-se uma visdo mais humanistica a respeito das pessoas com deficiéncias e emerge
nova nocao acerca da deficiéncia mental; os sujeitos vitimas dessa “patologia” passam, a ser
vistos como pessoas, embora herdeiros de insuficiéncias humanas. (Carvalho,1997, p.17).
Nesse periodo, ndo havia sequer uma classificagdo segundo o grau de comprometimento;
eram todos considerados gravemente afetados. Aqueles, cujo comportamento ndo se mostrava
aparentemente alterado, “(...) eram incorporados as tarefas sociais simples, numa sociedade
rural desescolarizada e sem interesse em investir na educacao” (Jannuzzi, 1985, p.28). A
maioria das pessoas com deficiéncia mental era, pois, separada do convivio social e mantida

em asilos, albergues e conventos.

Por forga de um “liberalismo limitado™, como o definiu Jannuzzi (1985, p.19), surgem,
no Brasil, as primeiras institui¢des educacionais para pessoas com deficiéncias, mas voltadas,
especificamente a alunos cegos e a alunos surdos. Os primeiros estabelecimentos de ensino
para a “clientela” com funcionamento mental deficitario, aparecem nos hospitais. Isso se deve
ao fato de os médicos se depararem com esses casos em hospitais psiquiatricos, levando-os a

abrir caminho as primeiras teorizagdes sobre o assunto. O sistema educacional nessa época,
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portanto, passa a ser representado por duas modalidades, a educagdo regular e a educagdo

especial, esta de base clinica, reabilitadora.

Outro fator que, posteriormente, contribuiu para os avangos nessa area, foi a
determinagdo da escala métrica de inteligéncia, desenvolvida por Alfred Binet no final do
século XIX. Esta, refere-se ao teste do quociente intelectual (Q.I), ainda hoje utilizado em
alguns casos. Consiste na aplicagdo de provas padronizadas com questdes envolvendo
conhecimentos matematicos e\ou lingiiisticos, cujo resultado é dado em idade mental.
Embora Binet tenha privilegiado apenas esses conhecimentos e considerasse um unico tipo de
inteligéncia, os testes do Q.I, permitiram as primeiras classificacdes referentes aos tipos de
déficit intelectual. Tendo sido também, o ponto de partida para a criacdo de servigos de

atendimento a essas pessoas.

Os individuos com déficit mental, foram, entdo, inicialmente classificados como
“débeis, imbecis e idiotas”, revelando o ponto de vista médico como decisivo para a nog¢ao
desse tipo de deficiéncia; o que, alids persistiu por muito tempo, estando ainda implicito no

discurso e na pratica educacional atual.

Posteriormente, desenvolveram-se outros tipos de classificacdo, as quais tiveram como
parametro o grau do quociente de inteligéncia (Q.I.) e\ou se basearam no grau de
educabilidade. Quanto as primeiras, segundo a O.M.S, com base nos testes psicométricos
determinou-se que valores de Q.I. inferiores a 70 permitiriam considerar o individuo como
tendo deficiéncia mental. Embora se saiba hoje que a prova para a aferi¢cdo do Q.I exija muito
mais um conhecimento adquirido do que a potencialidade ou a capacidade para aprender,
determinou-se que individuos cujo quociente de inteligéncia varia de 0 a 20, sdo reconhecidos
como deficientes mentais profundos, os quais desenvolvem-se muito lentamente e
praticamente ndo se beneficiam de algum tipo de estimulacdo. Os valores de Q.I. que variam
de 20 a 35, indicam que o individuo apresenta uma deficiéncia mental severa, podendo ser
treinado em A.V.D (atividades de vida diaria). Valores entre 36 a 50 permitem classificar o
individuo como um deficiente mental moderado, o qual pode adquirir determinadas
habilidades como cuidado pessoal, atividades de vida diaria, socializagdo ¢ comunicacao oral.
Individuos, por sua vez, cujo valor de Q.I. encontra-se entre 50 a 70, sdo considerados

deficientes mentais leves, os quais, como ja se referiu, constituem a maioria dos casos de
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deficiéncia mental, sendo capazes de uma aprendizagem académica em nivel primario,

segundo referem as autoras Teles & Portilho (2000, p.13).

Quanto ao grau de educabilidade, os individuos com deficiéncia mental podem ser
classificados em dependentes, treinaveis e educaveis. Para se ter uma nogao, considera-se que
os deficientes mentais profundos e severos correspondem aos dependentes, os moderados sdao

os treindveis e os leves sdo os educaveis (/bid., p.14).

Carvalho e Machado evidenciam que:

(...) essa profusdo de classificacdes, de rotulos, baseados em critérios-
médicos, psicoldgicos, sociais ou pedagdgicos- alguns deles cientificos,
porém, muitos de carater arbitrario (...) marcaram negativamente, durante
muitos anos, muitas pessoas, mesmo depois que elas conseguiram mostrar
que, como as demais, possuiam mais pontos positivos do que negativos
(Carvalho e Machado, 1997, p.4).

Tanto os avancos na area dos estudos do cérebro, como na area dos estudos da mente,
marcaram os anos 60, delineando-se sobre o solo de uma concep¢do emergente: a concepcao
historico- social, que trazia a perspectiva basica de que “o ser homem se faz permeado pelas

relacdes humanas (...)” ( Aranha, 1996, p.115).

E sabido, contudo que nem sempre as descobertas cientificas decidem a trajetoria da
sociedade, apesar de sua inegavel importancia. Na verdade, os fatores politico-econdmicos
estdo por detras desses avangos. Tanto é assim que, nesta década de 60, temendo a crescente
organizagdo dessas tensoes, o Estado demonstrou certa preocupagao com a educacao de modo
geral e com a educagdo especial propriamente dita. Nesse momento, os deficientes mentais,
passaram a ser assistidos em centros de reabilitacdo, clinicas especializadas, escolas especiais
e, posteriormente, inseridos em salas especiais do sistema regular de ensino. Trata-se do
movimento da integragdo social, com o objetivo de trazer as pessoas com necessidades
especiais aos sistemas sociais gerais como a educacdo, o trabalho e o lazer. O ajuste que
tornaria  isso possivel, no entanto, era unilateral, partindo das proprias pessoas com
deficiéncia; por seus méritos pessoais e profissionais que a habilitariam a contornar os

obstaculos fisicos e atitudinais interpostos no caminho entre ela € 0 meio social.
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Os estudos dessa época sustentam a idéia de que, a despeito da limitacdo organica, em
interacdo com o meio, as pessoas com deficiéncia mental t€ém potencialidades que podem ser
desenvolvidas. Dessa forma, tais atendimentos objetivavam “preparar” esses alunos até que
atingissem um nivel 6timo de desenvolvimento afim de se adaptarem as salas comuns das

escolas regulares.

Com o tempo, no entanto, tornou-se claro que, essas pessoas permaneciam sempre
separadas das demais; a maioria ndo atingia a esperada normalidade. O nivel de
desenvolvimento optimal mantinha-se num “horizonte te6rico”, € como tal, embora pudesse

ser visualizado, nao podia ser alcangado.

Nesse contexto, sob for¢a de um enfoque tedrico socio- interacionista, da-se inicio uma
nova mudanca de conceitos e valores, com relagdo a educagdo do deficiente mental,
permitindo o nascimento da idéia, legalmente e cientificamente respaldada, de que a inclusao
dos alunos com algum tipo de deficiéncia nas salas comuns das escolas regulares, tendo em
vista os desafios, a complexidade dos contetidos e as possibilidades de interagdes mais
diversificadas, caracteristicas desse meio, favorece-se o aprendizado e o desenvolvimento
desses e dos demais alunos. Essa idéia marca o inicio da formulagdo de um novo paradigma,
que busca deixar para tras um modelo médico, para assumir um modelo social de deficiéncia.
Trata-se da fase da inclusdo, que propde, um sistema educacional de qualidade para todos os

alunos, tenham esses algum tipo de condi¢do atipica ou ndo.

2.2. A educagdo inclusiva como um processo de transformacgao socio-cultural

De fato, ndo resta diivida de que um movimento de transformagao continuo, gradativo e
ndo linear, vem se dando ao longo da histéria e vem caracterizando concepcdes, valores e
mesmo as ideologias de cada época. Isso resulta, de certa forma, das relagdes entre os homens
e a natureza ¢ dos homens entre si, as quais na medida em que se ddo, vao promovendo
mudangas externas e também internas, “intra-psicologicas”, como diria Vygotsky. Nessas
relacdes o sujeito vai reestruturando seu psiquismo e vai se desenvolvendo, continuamente.

Tal processo ¢ marcado pelo objetivo central de o individuo ser aceito pelo seu meio. Nessa
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busca, considerando suas necessidades, seu desejo e sua motivacdo em alcangar aquele fim, o
homem se conhece e conhece o mundo que o cerca. Conhece seus limites e suas
potencialidades, seus direitos e seus deveres. Suas agdes vao perdendo o carater de
involuntariedade, de inconsciéncia e vao se modelando com atitudes mais planejadas, mais
voluntarias, mais conscientes e criativas. E assim na filogénese e da mesma forma na

ontogénese.

Estas mudangas trouxeram os homens a que tempos e a que nivel de evolu¢ao? Em
primeiro lugar é preciso admitir que esse processo evolutivo, na medida que confere ao
homem algum nivel de consciéncia critica a respeito de si e do outro, lhe da condigdes de
reinvindicar seus direitos quando necessario. Em segundo lugar, vive-se um momento
histérico em que a sociedade, e consequentemente a escola, tem a oportunidade de refletir
sobre seu pensamento, que embora esteja diante da complexidade crescente do mundo da
informacao, da ciéncia e da tecnologia, ainda se exercita analiticamente, na medida em que
conhece o todo, separando-o, disjuntando-o, sem atentar-se para suas inter-relagdes. Isso
remete o estudo as analises de Morin (2000), Moraes (2000), Ferreiro & Guimaraes (2003), os
quais apesar de apontarem para a emergéncia de um novo paradigma, fazem crer que o
momento atual ¢ andlogo a um crepusculo, em que, embora se visualize a luminosidade do

dia, ainda se esteja sob as sombras da noite.

De qualquer forma, a idéia de uma escola aberta para todos comega a se concretizar
respaldada por dispositivos legais, que apoiados nos direitos humanos, procuram expressar o
quanto ¢ importante reconhecer e promover a pessoa com deficiéncia, enquanto cidaddao em
pleno direito. Alguns destes instrumentos normativos sdo: em ambito mundial, a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos de 1948, a Declaragdo Mundial Sobre a Educagdo Para
Todos, realizada na Tailandia em 1990, e ja mencionada Declara¢ao de Salamanca, realizada

na Espanha, em 1994. Esse documento, segundo Sassaki (1997, p. 34),

(...) foi adotado por mais de 300 participantes representado por 92 Paises e
25 organizagdes internacionais, presentes na Conferéncia Mundial sobre
Educacdo de Necessidades Especiais: Acesso e Qualidade (...). Trata-se do
mais completo texto sobre inclusdo na educagao (...).

Em ambito nacional, essa politica encontra apoio no Plano Decenal de Educacdo Para

Todos de 1993; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo- LDB de 1996 e a Politica Nacional
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de Educacdo do MEC. E, em ambito estadual, conta-se com a proposta conclusiva do Férum
de Educagdo para a Diversidade — FUNCAD/UCG/SEE/SME de Goiania; além deste, tem-se

a Lei Complementar n° 26/98 das Bases da Educacao do Estado de Goias.

Entende-se, pois, que o estabelecimento destas leis e a formacdo de uma nova
concepgdo acerca das deficiéncias, sdo como o fruto da mobilizacdo da sociedade civil, das
proprias pessoas vitimas das discriminagdes e preconceitos, assim como, das pessoas com as
quais estas convivem ou tém contato mais direto. Ferreira & Guimardes (2003, p.86-87),
destacam um trecho do documento: Propostas das pessoas portadoras de deficiéncia aos

candidatos a Presidéncia da Republica (1989), que ilustra bem esta questio:

De nossa longa historia de lutas, duas ligdes aprendemos.

1* - Nossos problemas, como pessoas portadoras de deficiéncia, tém origem
na maneira como nossa sociedade esta organizada, onde os privilégios para
uma minoria sdo sustentados pela miséria da grande maioria.

2* - Como a deficiéncia comega na sociedade, aprendemos que é como
CIDADAOS, junto com a maioria dos brasileiros, que vamos resolver
nossos problemas como pessoas portadoras de deficiéncia. Portanto, € nos
unindo, nos organizando e demonstrando nossa forga com ag¢des concretas,
que vamos garantir os nossos direitos e de todos os brasileiros.

Esse processo de luta vem sendo respaldado e/ou impulsionado por avangos cientificos,
os quais, de modo geral, tém demonstrado que os déficits, sejam eles cognitivos, fisicos ou
sensoriais, ndo sao uma barreira irremovivel que incapacita as pessoas para suas realizagdes

pessoais e sociais.

Enfim, o que se deseja afirmar é que, por mais que o fator politico esteja presente nessa
dinamica, a sociedade civil teve e tem sua contribui¢do, quando, de um estado de ignorancia
gerador de atitudes preconceituosas, passou para uma condicdo mais sensivel e consciente de
suas potencialidades e as do ser humano em geral, inclusive daqueles com algum tipo de
deficiéncia. Estas mudangas apontam para um desenvolvimento cientifico e ético da

humanidade.

Contudo, pelo fato de a questdo politico-econdmica ser vista por alguns estudiosos da
area como o pano de fundo do movimento de inclusdo educacional, considera-se que o
assunto deve ser trazido a tona a fim de ser confrontado com argumentos favoraveis a

proposta. Na verdade, a dindmica desta e de outras realidades se alimenta de contradigdes;
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elementos aparentemente oponentes entre si s30 o motor dos fendmenos reais. Como dizem
Ferreira & Guimardes (2003), ha pessoas que contribuem com o movimento,
complementando-o com id¢ias, argumentos e principios. H4 outras que dificultam e, com isso,

acabam tornando o processo ainda mais desafiador e permeado por agdes reflexivas.

Com efeito, Coraggio (1998), apresenta algumas nogdes que possibilitam uma reflexao
sobre a relagdo entre a questdo politico-econdmica e a proposta de inser¢do dos alunos com
necessidades especiais em escolas do sistema regular de ensino. Para o autor, hé trés formas
de se entender a ligacdo entre o Estado e a sociedade. A primeira se da quando as politicas
sociais ttm o objetivo de dar continuidade ao processo de desenvolvimento humano,
investindo recursos publicos nos setores sociais basicos; na segunda, a politica social seria um
instrumento da politica econdmica, com objetivos caracteristicos do neoliberalismo; e na
terceira forma, as politicas sociais seriam entendidas como uma estratégia utilizada pelo
Estado, para nao perder o controle sobre o desenvolvimento econdmico do pais, tornando
ineficientes ou retirando do cendrio social, alguns bens e servigos basicos, para dar espago
para o clientelismo politico. Estratégia esta que, vale dizer, funciona silenciando ou abafando

as lutas da populagao pelo exercicio da cidadania.

Para Coraggio (/bid), esses trés sentidos de politicas sociais, estdo sempre presentes,
entrelagados e difusos no campo da acdo. E, de fato, a nova cultura politica, nesse caso
representada pela inclusdo educacional, pode ser entendida como tendo um papel de
intermediagdo entre o Estado e a Sociedade. Como refere Cohn (2001, p.94), “(...) a primeira
vista trata-se de uma conquista da sociedade civil organizada (...)”, o que ndo ¢ de todo falso,
como se viu. Mas, na realidade, os programas e reformas sociais dai oriundos, sdo
organizados muito mais “(...) como lugar de uma cidadania outorgada, de cima para baixo,

que promove a inclusdo de individuos a uma rede de servigos de forma assistencial” (Ibid.,

p.95).

Isso caracteriza a concretizagdo de uma politica neoliberal, cuja premissa central,
segundo alguns autores, como Peixoto (2002), refere-se a austeridade fiscal, isto ¢, a restri¢cao
aos gastos publicos. Inserindo os alunos com necessidades especiais nas escolas regulares, as
quais implementam programas educacionais comuns que consideram a diversidade, o
Governo ndo precisa mais dispensar verbas para as instituicdes do ensino especial. Como nos

lembra Libaneo (2003, p.35), “(...) as escolas especiais sao caras, pois requerem professores
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especialmente profissionalizados, turmas menores de alunos e, freqiientemente atendimento

profissional individualizado”.

A idéia ai presente, ¢ a de que com a inclusdo educacional, o Estado se veste de um
discurso ideologico, que parte do principio da educagdo com qualidade e equidade para todos,
e encena um papel de conteitdo humanistico e democratico. Contudo, nos bastidores, seu
objetivo se revela inteiramente voltado para a colaboragdo com o capital monopolista. Tanto ¢
assim que se questiona se o processo de inclusdo tem sido eficientemente acompanhado por
um amparo estrutural nas escolas envolvidas; ou se tem se dado de forma precaria,
respondendo apenas aos interesses politicos. Isto equivale dizer que, nao basta inserir o aluno
com algum tipo de deficiéncia nesse meio, ¢ preciso que o meio se adapte as suas
necessidades especiais. Alias, se por um lado, a Declaragio de Salamanca preconiza a
incorporagdo da diversidade de alunos pelo ensino regular, por outro, adverte para o
aprimoramento desse ensino. Exemplificando tal observagdo, pode-se utilizar a seguinte
adverténcia de Carvalho e Machado, referindo-se, entre outros, ao processo de adaptagdo das

escolas inclusivas:

(...) Consideramos que a pessoa portadora de deficiéncia pertence a turma
regular quando ela € aceita pelo grupo, quando participa das atividades como
todos os alunos, obviamente atividades adaptadas as suas dificuldades (...).
Caso ja esteja numa classe especial, querer coloca-lo numa classe regular
pode significar “segregé-lo” se ele nao puder acompanhar um curriculo que
ndo esteja de acordo com suas necessidades e possibilidades (Carvalho e
Machado,1997, p.8).

Assim, para alguns autores como Ferreiro & Guimardes (Ibid., p.117), a inclusdo
educacional pode ser tomada como uma “for¢a cultural para a renovagao da escola”, indo
muito além de um “cartdo de visitas” governamental ou de uma estratégia politica,
sobrepondo-se a mera colocacdo de alunos com déficits funcionais ou organicos num espago

comum. Stainback & Stainback (1999, p.30), também referem que:

(...) a inclusdo ndo ¢, nem deve se tornar uma maneira conveniente de
justificar cortes orcamentarios que podem por em risco a provisdo de
servigos essenciais. A inclusdo genuina ndo significa a insercdo de alunos
com deficiéncia em classes de ensino regular sem apoio para professores ou
alunos. Em outras palavras, o principal objetivo do ensino inclusivo ndo ¢é
economizar dinheiro: é servir adequadamente a todos os alunos.
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Sassaki (1998, p.4), faz uma sintese das barreiras que, de modo geral, sdo postas no
caminho das pessoas com deficiéncias, dificultando ou impedindo seu desenvolvimento e sua
adaptacdo ao meio social, e mostra, por outro lado, alguns principios nos quais deve se basear
uma escola inclusiva, afim de que as barreiras sejam removidas, fazendo do aluno com

necessidades especiais parte daquele contexto.

Segundo o autor, portanto, as barreiras sdo representadas, entre outros, por: “(...)
ambientes restritivos; discutiveis padroes de normalidade; pré-requisitos atingiveis apenas
pela maioria aparentemente homogénea; quase total desinformagdo sobre necessidades

especiais e sobre seus direitos (...)” (Id., Ibid).

Mas o rompimento de tais barreiras faz-se pela constru¢do de um cenario
verdadeiramente inclusivo, o qual deve se inspirar em principios que, entre outros, siao

(Sassaki, 1997, p.38):

(...)senso de pertencer: filosofia e visdo de que todas as criangas

pertencem a escola e a comunidade e de que podem aprender juntas;

- lideranga: o diretor envolve-se ativamente com a escola toda no
provimento de estratégias;

- padrio de exceléncia: os altos resultados educacionais  refletem as
necessidades individuais dos alunos;

- colabora¢do e cooperagdo, envolvimento de alunos em estratégias de
apoio mutuo (...);

- novos papéis e responsabilidades: os professores falam menos e
assessoram mais (...);

- parceria com os pais (...);

- acessibilidade: todos os ambientes fisicos sdo tornados acessiveis e,
quando necessario, ¢ oferecida tecnologia assertiva;

- ambientes flexiveis de aprendizagem: aprendizado cooperativo
adaptacao curricular, ensino de iguais, instrugdo direta, ensino reciproco,
treinamento em habilidades sociais, instru¢ao assistida por computador,
treinamento em habilidades de estudar etc;

- novas formas de avaliagdo escolar: dependendo cada vez menos de testes
padronizados (...);

- desenvolvimento profissional continuado: aos professores sdo oferecidos

cursos de aperfeicoamento continuo, visando a melhoria de seus

conhecimentos e habilidades para melhor educar seus alunos”.

Essas inovacgdes tanto praticas quanto tedricas relacionadas com a inclusdo,
apresentadas acima, tém um alicerce, uma teoria que as apoiam e que as defendem. Trata-se

do socio-interacionismo, em que ¢ possivel encontrar muitas respostas e premissas as quais
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ndo s6 explicam como também justificam a proposta inclusiva (também o referencial tedrico
do Programa de Inclusdo implantado em Goids — PEEDI-). Dentre varios motivos, abordar
esse assunto ¢ importante porque levanta uma reflexdo sobre a forma simplista como essa
tematica muitas vezes ¢ encarada. E comum se ouvir dizer, por exemplo, que a educagio
inclusiva ¢ benéfica por promover a socializagdo das pessoas com deficiéncia. E que a
escolarizagdo dessas pessoas no mesmo tempo e espaco que as demais, deve acontecer porque

“todos nds somos diferentes” ou “todos nos temos algum tipo de necessidade especial”.

Embora essas afirmativas ndo sejam equivocadas, ndo sdo também suficientes para
apoiar o movimento de inclusdo social e educacional. No primeiro caso nao seria absurdo
afirmar que também € possivel se socializar na escola especial; tanto com os colegas, como
através de outros contatos externos, ja que o aluno ndo estaria isolado, tal qual num processo
de internamento (Peixoto, 2002, p.60). No segundo caso, pode-se dizer que somos realmente
diferentes! Mas quando se refere aos alunos com necessidades especiais, reporta-se a
alteracdes consideraveis relativas as condicdes fisicas, intelectuais, sensoriais, emocionais,
sociais e lingliisticas, entre outras. As quais geram um nivel de limitacdo que exige, por sua
vez, um processo de adaptagdo mais elaborado, com ajustes bilaterais; isto é, tanto por parte
da pessoa com deficiéncia, como por parte do meio no qual ela estd ativamente inserida. Esta
observacao se justifica se se considerar que, as necessidades especiais muitas vezes de somam
ainda a condi¢des sociais marginalizantes como pobreza, trabalho infantil, negligéncia,

privacao cultural etc.

Além dessas, outras razdes, portanto, explicam e justificam a proposta da educagdo

inclusiva, razdes estas que tém como pressuposto tedrico o sdcio-interacionismo de Vygotsky.

Trés fatores principais podem tornar mais clara a relacdo entre a pespectiva vygotskyana
e a educagdo das pessoas com deficiéncia no ensino regular. O primeiro diz respeito a
dimensao social como principal responsavel pelo desenvolvimento do sujeito. Para Vygotsky
o fator bioldgico e maturacional ndo ¢ elemento decisivo. Para ele, ¢ nas interagdes que o
sujeito aprende e se desenvolve, tendo o aprendizado a fungdo de desenvolver os processos
cognitivos. Isto sendo levado para o campo das deficiéncias, d4 elementos para se concluir
que, mesmo o aluno apresentando algum tipo de déficit, o meio social, através das interagdes
e mediagdes, considerando-se as habilidades e potencialidades do aluno, pode favorecer ou

impulsionar seu desenvolvimento.
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Contudo, segundo as analises vygotskianas, o ensino deve ter um nivel de complexidade
que exija mais do aluno em termos de exercicio mental; desafiando-o e, a0 mesmo tempo,
motivando-o. Dai o segundo fator, que se refere a ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal).
Dentre outras questdes, para Vygotsky, a realizagdo de alguma atividade sob a mediacao de
um outro mais capaz ou mais experiente, permite a internalizagdo dos conhecimentos ali

negociados, efetivando o aprendizado.

O terceiro fator, pontuado com maior detalhe posteriormente, diz respeito ao principio,
também postulado por Vygotsky, do defeito-compensagao. De modo geral, segundo essa
idéia, em resposta a uma demanda do meio social, uma pessoa com algum tipo de deficiéncia
se organiza psiquicamente de forma diferenciada compensando seu defeito. Mas tal
reorganizagdo psiquica, dependerd da motivagdo da pessoa, do seu meio, do seu grau de

deficiéncia e do meio social no qual esté inserida (Rabelo, 2002, pp.27-29).

Esses pressupostos socio-interacionistas, indicam a principio que o sistema regular de
ensino parece mesmo ser o espaco ideal para a educagdo formal dos alunos com necessidades
especiais; isto levando-se em conta o nivel de complexidade dos conteudos trabalhados e da
atmosfera relacional, com sua heterogeneidade de saberes, habilidades, culturas, valores e
inteligéncias , o que ¢ ,de igual modo, benéfico para alunos com ou sem deficiéncias. Esta ¢
uma afirma¢do que deve considerar o peso da realidade empirica; ou seja, se no discurso
eqiiiddade e qualidade sdo conceitos usados sempre conjuntamente, na pratica nao deveria ser
de outro modo. Alids, os conceitos vitais referentes a escola e, em especial, a escola inclusiva,
devem ser além dos de qualidade e eqiiidade, também o conceito de permanéncia. Isso quer
dizer, que a escola aberta para todos, deve estar preparada ou estar se preparando para

receber ¢ manter toda a diversidade de alunos.

Além dos pressupostos vygotskyanos assinalados, outra teoria que sustenta a pratica da
inclusdo educacional, funcionando como uma estratégia de ensino, refere-se a Teoria das

Inteligéncias Multiplas de Gardner (1995). Segundo Stainback & Stainback,

As salas de aula fundamentadas nessa teoria tém maior chance de obter €xito
no ensino de todos os alunos (...) [e] (...)maior possibilidade de proporcionar
a uma populagdo heterogénea de alunos o acesso a experiéncias de ensino
signifcativas (Stainback & Stainback, 1999, p. 148).
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Desde o inicio da década de 80, o psicologo americano Howard Gardner, rompendo
com a tradicdo comum cujo postulado basico era o de que a cogni¢cao humana € unitaria e os
individuos sdo possuidores de uma inteligéncia Unica e quantificidvel, vem apresentando
estudos baseados numa visdo pluralista da mente (Campbell, 2000). Este pesquisador,
considera a importancia dos fatores histdrico-culturais no desenvolvimento das capacidades
humanas e reconhece a relevancia da cultura que interage com o sistema nervoso do
individuo, resultando na evolucdo das competéncias intelectuais (Moraes, 1998, p.95). Por
esse motivo, seus estudos apontam que uma pessoa nao pode ser classificada como inteligente
ou ndo inteligente apenas com base em testes que avaliam superficialmente duas de suas
competéncias — a 16gico-matematica e a verbal-linguistica. Mesmo porque a inteligéncia, para
Gardner (1995), ndo se limita a resolu¢do de problemas referentes a estas areas, mas a todas

as areas do desenvolvimento humano.

A partir de seus estudos ficou constatado que as pessoas possuem um elenco
diversificado de diferentes inteligéncias, cada uma em uma area correspondente no cérebro,

sendo que cada individuo as combina e as usa sob formas diferentes e pessoais.

Segundo Antunes (2001, p.12), a teoria de Gardner, “lanca novas bases para se
compreender a aprendizagem e para cuidar de distirbios ligados a atencdo, criatividade e
memorizacdo”. Isso porque os varios tipos de inteligéncia (verbal-linguistica, logico-
matematica, musical, cinetésico-corporal, visuo-espacial, naturalista, interpessoal,
intrapessoal), representam, na verdade, o desenvolvimento em maior ou menor grau de

determinados centros cerebrais ou centros de cognic¢ao.

Gardner (Op. cit., pp.22-28), faz um elenco de oito inteligéncias, que conforme uma

analise feita por Antunes (2001), se associam a areas de base em nivel cerebral, a saber:

- inteligéncia lingiiistica: relaciona-se com a sensibilidade aos sons, estrutura,
significados e fungdes das palavras e da linguagem. Localiza-se nos lobos
frontal e temporal esquerdo;

- inteligéncia logico-matematica: diz respeito a sensibilidade e capacidade de
discernir padrdes, relagdes e simbolos. Refere-se ao racicinio logico-dedutivo.

Localiza-se no hemisfério direito e lobo parietal esquerdo;
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- inteligéncia espacial: relaciona-se com a percep¢do de formas espaciais,
relagdes e padrdes visuais. Localiza-se em regides posteriores do hemisfério
direito;

- inteligéncia corporal-cinestésica: refere-se ao auto-controle corporal e a
coordenacdo motora. Localiza-se no cerebelo, ganglios basais e cortex motor;

- inteligéncia musical: estd relacionada a percepgao, reproducao e producao de
tons, timbres, ritmos e temas. Localiza-se no lobo temporal direito;

- inteligéncia interpessoal: refere-se a compreensdo das pessoas e ao
relacionamento eficiente. Localiza-se nos lobos frontais, lobo temporal e
sistema limbico;

- inteligéncia intrapessoal: relaciona-se com o auto- conhecimento. Localiza-se
nos lobos frontais e parietais e no sistema limbico;

- inteligéncia naturalista: refere-se a sensibilidade ao meio ambiente. Localiza-

se em areas do lobo parietal esquerdo.

Assim, se determinada area cerebral, responsavel por certo tipo de inteligéncia, for
detectada como uma das mais promissoras e se o processo ensino-aprendizado contemplé-la,
pode-se promover mudangas cognitivas consideraveis e positivas (Campbell,2000, p.23). O
que leva a crer que uma inteligéncia serve como conteudo da instru¢do, como meio para
comunicar o conteudo, podendo ainda ser utilizada como estratégia para o desenvolvimento
de funcdes cognitivas. Neste caso, sabendo o professor da existéncia de determinado tipo de
inteligéncia, ele poderd, através dela, despertar o interesse, a atencdo e a motivagdo do seu

aluno, o que certamente, favorecera a aquisi¢ao do conhecimento.

O que pode-se entender dai ¢ que, mesmo que um individuo possua alguma dificuldade,
algum limite ou alguma deficiéncia, ele ndo serd inteiramente a dificuldade, o limite, a
deficiéncia... Potencialidades, habilidades e outros tipos de inteligéncias, também se somam

para constituir sua totalidade que ¢, na verdade, uma unidade.

2.3. O processo de inclusdo em Goias

A Superintendéncia de Ensino Especial (SUEE), ¢ um 6rgao da Secretaria de Estado da
Educagao (SEE), responsavel por coordenar, planejar, supervisionar e fazer cumprir diretrizes

legais dos programas de Educacdo Especial em todo o Estado. A partir de 1999, apds uma
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reformulagdo da politica de ensino até entdo em vigor, baseando-se na revisao de propostas,
paradigmas e principios, implementou em Goids a politica de educacdo inclusiva, cuja
premissa bésica, ja se sabe, ¢ a garantia de educacdo com qualidade e eqiiidade a todos
independente de possiveis diferencas, sejam elas de ordem bioldgica, funcional, ou de &mbito
socio - cultural. As a¢des basicas levantadas para o cumprimento da nova proposta,
constituiram o Programa Estadual de Educa¢do Para a Diversidade Numa Perspectiva
Inclusiva (PEEDI), sendo que sua operacionalizacdo, entre outros passos, se deu
principalmente através da implementa¢do das unidades inclusivas e, dentre os dez projetos
langados para instituir-se a pratica de atendimento a diversidade, aquele considerado, nao
como o suficiente, mas como o corpo da proposta, foi o projeto Escola Inclusiva; aqui se

veria concretizar a idéia de uma escola aberta a todos.

No caso das necessidades especiais, o programa atende aos casos de “superdotagao,
condutas tipicas de sindromes, quadros psicologicos, neuroldgicos ou psiquidtricos, ou entdo
significativas diferengas fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores inatos ou
adquiridos, de carater temporario ou permanente (...)” (Goias, 2002a, p.1/4). Entre outros,

incluem-se ai os casos de deficiéncia auditiva, visual, mental, paralisia cerebral e autismo.

Segundo a SUEE (Ibid., p. 5), a implantacdo da escola inclusiva em Goias faz-se de
forma gradativa, em resposta a agdes consideradas prioritarias, que além da remocdo de
barreiras, envolvem “a capacitacao de técnicos e professores; a elaboracao do Projeto Politico
Pedagdgico numa perspectiva inclusiva; redefinicdo de conceitos e formas de avaliagdo; e

adaptagdes curriculares (...)".

De modo geral, no que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem, as agdes da
escola inclusiva buscam considerar os conhecimentos prévios dos alunos, seus interesses, seus
tipos de inteligéncias e seus estilos de aprendizagem, com o objetivo de elaborar um
referencial pedagogico relativo aos alunos com necessidades especiais. Consta, ainda no
referido plano, a idéia de um curriculo dindmico, passivel de alteragdes ou até de ampliagdes

em resposta a diversidade.

Estas agdes sdo ancoradas em principios socio-interacionistas; alias a fundamentagao
tedrica do PEEDI, desenvolveu-se, como um todo, sob essa concep¢ao, somada a alguns

dispositivos legais ja mencionados anteriormente.
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Outro aspecto importante relativo a viabilizagdo desse programa educacional,
corresponde a criagdo da Rede de Apoio a Inclusdo. De acordo com as diretrizes elaboradas
pela SUEE (Goias, 2003, pp. 4-18)* essa equipe ¢ atualmente composta pelos seguintes

profissionais:

e professor de recursos, o qual, de modo geral, subsidia e orienta o professor regente
em consondncia com as orientacdes da coordenadora pedagogica, atende a alunos
com necessidades especiais em hordrios de contra turno, participa do plano geral
da escola e executa as agdes propostas pelas diretrizes da SUEE;

e professor de apoio, que tem a fungdo de realizar um trabalho pedagogico, mais
especificamente voltado aos alunos cuja limitagdo dificulta seu desempenho em
sala de aula. Esse professor deve atuar na sala e de forma integrada com a
professora regente, conforme estabelece as diretrizes.

e intérpretes de LIBRAS, que tém a funcdo primordial de interpretar, ou mesmo

(13

traduzir, “ o contetido exposto pelo professor, sem interferir diretamente no
processo ensino — aprendizagem” (ibid; 11);

e instrutores de LIBRAS, os quais t€ém o papel de mediar, junto aos alunos surdos,
conhecimentos a respeito da lingua de sinais, contribuindo com a aquisicdo ou

aperfeicoamento de sua lingua natural;

Essa rede de apoio compde-se, ainda, de multiprofissionais como assistentes sociais,
psicologos e fonoaudidlogos; estes contribuem com o processo ensino—aprendizagem, com
conhecimentos especificos de suas respectivas areas, através de acgdes fundamentalmente
educacionais e de carater preventivo. A sistematizagdo desta atuacdo faz-se com base em
ciclos de estudo, palestras, seminarios e orientacdes especificas. Os profissionais sao lotados
nas Subsecretarias Regionais de Educacdo e assistem, na forma de um trabalho itinerante, as

varias escolas em processo de inclusdo de todo o Estado de Goias.

Segundo levantamento feito pela Geréncia de Ac¢do Multissetorial, da SUEE (2004),

atualmente, Goias conta com um total de 522 escolas envolvidas nesse processo de inclusio.

? Essas informagdes se encontram na Diretrizes Para o Trabalho da Rede Educacional numa Perspectiva
Inclusiva, para o ano de 2003. Documento esse elaborado a cada ano pela SUEE, com o objetivo basico de
aperfeigoar a proposta continuamente.
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Incluindo-se ai, aquelas que seguem as diretrizes do programa desde sua implantacdo em
1999; aquelas que foram, no decorrer desses quatro anos, aderindo a proposta, ¢ as 32
unidades de referéncia que se referem, na verdade, aos Centros de Ensino Especial, os quais,
de modo geral, garantem atendimento pedagdgico aos alunos cujo grau de comprometimento

nao lhes possibilita de imediato estar na rede regular de ensino (Goias, 2001).

Enfim, as explicitagdes acerca de fatores politico-econdmicos, fatores culturais e
cientificos relacionados com a tematica da inclusdo, conduzem este estudo a uma reflexdo: a
existéncia de ideologias dominantes, como refere Pedra (1997), indica que existem outras
ideologias com as quais se deve concorrer e lutar. Essas lutas sdo travadas cotidianamente,
envolvendo, individuos, institui¢des e classes. Pode-se, pois, pensar na possibilidade de que a
luta pela inclusdo de pessoas com necessidades especiais em escolas regulares, seja um
primeiro passo, um impulso, uma pressao coletiva para levantar outro tipo de ideologia,
gerando uma politica democratica que nao seja excludente. O que subjaz a esta afirmagao ¢ a
idéia de que a educacdo ¢ uma das forgas sociais para a emancipagdo e para a transformagao
historico-cultural. E como salienta Maciel (1987, p.22), “(...)a constru¢io de um regime
democratico comeca pela educagdo e se sedimenta em definitivo, na educagao (...). Ela € o

caminho por onde chega a consciéncia dos direitos e deveres das pessoas”.

3. A deficiéncia mental a luz do novo paradigma

Viram-se as paginas de uma historia de desconhecimento sobre as potencialidades de
um ser marcado por uma limitag¢do biolodgica (apesar de que a concretude das mudangas ainda
estejam sendo gestadas). Nos novos capitulos dessa histéria que ainda esta sendo criada ou
escrita, entram em cena novos conceitos, nova classificacdo e novas propostas de trabalho

pedagdgico acerca da deficiéncia mental.

Assim, convém basear o estudo que se segue na defini¢do mais recente sobre esta
deficiéncia. Trata-se de uma defini¢do proposta pela AAMR (Associacdo Americana de

Retardo Mental), que esclarece:

A deficiéncia mental refere-se a um estado de funcionamento atipico no seio
da comunidade, manifestando-se logo na infincia, em que as limitagdes do
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funcionamento intelectual (inteligéncia) coexistem com as limitagcdes no
comportamento adaptativo (Carvalho, 1997, p.27).

Essa defini¢do leva, por sua vez, a nova classificagdo, cujo critério determinante refere-
se exatamente ao fator interagdo, que se interpde entre as limitagdes funcionais desses
individuos e as possibilidades adaptativas disponiveis no seu ambiente social. Isto &,
considerando-se a relagdo desses dois elementos ¢ que se conclui se a pessoa necessita de um
apoio intermitente (realizado, quando necessario, em determinado momento da vida); de um
apoio limitado (que ocorre mais vezes durante a vida, mas apenas para realizar uma tarefa
especifica); de um apoio moderado ou extensivo (regular, sem prazo determinado para o seu
término) ou de um apoio difusivo ou generalizado (constante, de alta intensidade e que exige
mais pessoal que os apoios extensivos e os de tempo limitado, devendo ser oferecido em

diferentes areas do desenvolvimento) (APAE et al, 1999, p. 2).

Esse sistema de classificagdo justifica-se pelo fato de que muitas pessoas com
deficiéncia mental ndo apresentam limitacdes em todas as d4reas adaptativas do
desenvolvimento e que, portanto, ndo precisam de apoio nas areas ndo afetadas (id., p.2).
Assim, utilizando-se esta terminologia, um diagndstico poderia ser expresso da seguinte
forma: “uma pessoa com deficiéncia mental que necessita de apoios limitados em habilidades

de comunicag¢do e habilidades sociais” (id., p.1).

Tais perfis de apoio, como se vé, ndo correspondem apenas as limitagdes, mas as
potencialidades que podem ser trabalhadas visando promover nas pessoas com deficiéncia
mental algum nivel de independéncia, iniciativa e, conseqiientemente, de inclusdo no meio

social em geral.

Acompanhando-se o historico descrito anteriormente, pode-se deduzir que em suas
entrelinhas guarda-se a origem médica do termo deficiéncia mental. De fato, esse tipo de
deficiéncia se liga a causas biomédicas, tais como, as sindromes genéticas, as anomalias
cromossOmicas, as sindromes neuroldgicas, as doengas infecciosas, os traumatismos cranio-
encefalicos, etc. Mas a estes somam-se os fatores de ordem so6cio-cultural e os fatores psico-
emocionais. Em meio a esta constelagao de fatores causais, alguns autores, como Fonseca

(1995), Peixoto (2002) e Mantoan (1998), evidenciam que se sobressaem os sociais: “(...) A
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D.M.[deficiéncia mental], sendo um termo de origem médica, ¢ definida por critérios nao-

médicos, isto €, por critérios éticos, morais, legais, psicossociais, etc” (Fonseca,1995, p.46).

Isto quer dizer que a base médica tem como fruto uma nog¢do limitada, e por que ndo
dizer distorcida acerca da deficiéncia mental que se expressa em termos como, mal-
funcionamento, anormalidade, incapacidade, comumente compartilhados no meio
educacional. De outro lado, alguns autores defendem que essas nog¢des t€ém um sentido
ideologico, ja que tiveram sempre (e em maior medida nos tempos da segregacao), a funcao
de justificar praticas discriminatorias, além de retirar das maos da escola o papel de promover
um aprendizado que fosse além das chamadas A.V.D (atividades de vida diaria). A escola
permanece com a idéia de que o problema reside no aluno; independentemente dos recursos

pedagdgicos utilizados, o fator organico impde um limite intransponivel.

Embora esta nogdo esteja perdendo sua for¢ca mediante um cenario inclusivo que se
configura, ¢ ainda responsdvel por mal entendidos, dentre os quais a indistingdo entre as
dificuldades de aprendizagem e a deficiéncia mental propriamente dita, especialmente quando

se trata dos casos em que o comprometimento mental ¢ menos acentuado.

De modo geral, pode-se assegurar que, a dificuldade de aprendizagem ¢ um fator
comum quando se fala tanto em deficiéncia mental. Como em dificuldade de aprendizagem
primaria, tal como a denomina Fonseca (1995, p.29). Mas, como ele mesmo afirma, nem
todos os casos de dificuldade de aprendizagem sao associados a deficiéncia mental., mas, sem

duvida alguma , todas as pessoas com deficiéncia mental, tém dificuldade de aprendizagem.

Cabe esclarecer que, nos casos das dificuldades de aprendizagens primarias, podem
haver alteragdes nas aquisi¢des da linguagem, leitura e escrita ou o calculo, todavia, as
aquisicdes motoras, sensoriais € sociais encontram-se potencialmente intactas. Se houver ai
alguma desordem, esta sera tdo minima que ndo serd detectada pelos exames psicolégicos ou
neuroldgicos (Ibid., p.30). Na deficiéncia mental, no entanto, aquela de origem organica, a
dificuldade de aprendizagem ndo € o Unico fator que sinaliza a presenca do déficit. A esta,
acrescentam-se outros fatores, que sdo, de um modo geral, comuns nos casos de deficiéncia
mental; relacionados, esses, com o comportamento, o desenvolvimento e a atividade
intelectual do sujeito, levando-se em conta, é claro, o meio social, assim como o aspecto

emocional desse individuo, conforme se abordara posteriormente.
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Mas a influéncia das nog¢des médicas, reforcadas socialmente, ainda se reflete em
atitudes desencorajadoras e pessimistas, notaveis principalmente no setor educacional,
independentemente da alteracdo ou do nivel de apoio demandado. Este é, portanto, um dos
fatores que justifica a idéia de incapacidade que possivelmente ainda permeia as praticas

pedagdgicas atuais.

A implementacdo da proposta inclusiva ¢é, todavia, acompanhada por uma esperanga,
que ndo ¢ cega ou ingénua, vale dizer. Firmada em constructos teoricos interacionistas, tém
uma base materializada nas teorias historico-culturais € em perspectivas humanisticas. O
caminho entre a sociedade e a deficiéncia mental pode apresentar, assim, distdncias cada vez
mais curtas, com o minimo de obstaculos interpostos, possibilitando inter-relagdes promotoras

de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos envolvidos.

Conforme se mencionou acima, geralmente as pessoas com déficit intelectual
apresentam em maior ou menor medida, alteragdes principalmente nas &areas motora,
cognitiva, de comunicacdo e na area socio-educacional (Teles e Portilho,2000, pp.16-17).
Lembrando-se, obviamente, que “ndo se pode tracar um perfil tipico de desenvolvimento
dessas pessoas, nem caracteristicas padronizadas de sua personalidade ou de seu
comportamento. A forma como a crianga cresce ¢ se desenvolve depende de varios fatores

individuais, sociais € ambientais.

Tendo-se em mente essas consideragdes, pode-se falar que o desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia mental, ¢ de modo geral mais lento. No que se refere ao aspecto
motor ndo ¢ diferente; demoram mais a desenvolver a marcha, podem ter alteracdes quanto a
coordenacdo motora fina, ao equilibrio, a locomog¢do. No que respeita ao aspecto da
comunicag¢do, grosso modo, apresentam dificuldades, tanto na recep¢ao, quanto na emissao de
estimulos lingiiisticos. Dai, inclusive, a dificuldade quanto aos conceitos abstratos, o
vocabulario mais restrito, o uso de gestos demonstrativos como complementagdo, a tendéncia

a ecolalia, etc.

Nao ha exagero em afirmar que esses problemas relacionados a linguagem advém das
alteracdes na area cognitiva (reconhecendo-se também o oposto: atrasos no desenvolvimento

da linguagem podem alterar o desenvolvimento cognitivo). Alguns autores, como Mantoam
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(1997) e Fierro (1995), afirmam que as pessoas com deficiéncia intelectual t€ém pouca
habilidade no que se refere a generalizacdo ou transferéncia do aprendizado, apresentam
funcionamento deficitario relativo a memdoria, tempo de atencdo reduzido, dificuldades na
resolucdo de problemas, assim como, alteracdes na consciéncia metacognitiva, sugerindo
estas, dificuldades quanto a voli¢do, a intencionalidade e a auto-regulacdo sobre o proprio
comportamento. Cabendo lembrar que, da mesma forma que as pessoas sem déficit mental, os
individuos com deficiéncia nessa area, sdo antes de tudo pessoas e como tais sdo Unicas: ou
seja, “divergem muito quanto as suas capacidades, limitagdes e condigdes de
desenvolvimento™ (Carvalho, 1997, p.113), o que torna dificil, sendo impossivel, estabelecer
um perfil padronizado que os caracterize como deficientes mentais, ainda mais quando se leva
em conta que o ambiente e o apoio recebido influenciam consideravelmente seu
desenvolvimento. Sendo também equivocada a idéia de se quantificar o déficit em niveis ou
graus, ja que a limitagdo ndo ¢ algo estatico, ¢ sim dinamico, principalmente em funcdo das

demandas do meio social.

Acrescenta-se, pois, que segundo a AAMR (1992), ter ou nao deficiéncia mental
depende que se tenha limitagdes em duas ou mais das dez areas de habilidades adaptativas, as
quais se referem aos aspectos: comunicacdo, auto-cuidado, vida familiar, vida social,
autonomia, saiude e seguranca, funcionalidade académica, lazer e trabalho (Carvalho, 1997,

p.28-30).

Quando se analisa o exposto com base em pressupostos de Vygotsky, sera verdadeiro
afirmar que o transtorno em nivel cognitivo, abrange, sendo todos, a maioria dos aspectos
acima relatados; refere-se aqui a alteracdo no desenvolvimento dos P.P.S (processos psiquicos
superiores), aqueles que se relacionam com os simbolismos de segunda ordem , ou seja, com
o raciocinio, com o planejamento, a memoria e a linguagem, oral ou escrita. Quer dizer,
muitas das limitagcdes apresentadas pelas pessoas com deficiéncia mental decorrem realmente

do funcionamento cognitivo deficitério.

Teles e Portilho (2000, p.17) chamam a atengado, ainda, para a problematica de cunho
socio-educacional. Argumentam que, devido as alteragcdes gerais mencionadas anteriormente,
as pessoas com deficiéncia mental apresentam dificuldades para interagir com o meio social.
De fato, principalmente no caso dos déficits reais, se evidenciard impedimentos sensoriais

e\ou motores, 0s quais, especialmente nos primeiros anos de vida, segundo Mantoam (1997,
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p.33), podem reduzir as possibilidades de acdo do sujeito sobre o mundo, comprometendo a
aquisicdo de significados.Com base num pensamento assumidamente piagetiano, a autora
complementa, esclarecendo que “ os alicerces da vida intelectual se consolidam no periodo
sensorio-motor e toda e qualquer perda nessa época, arrasta para as seguintes um débito que

pode ser abatido, mas que jamais serd totalmente saldado”.

De certo que hd um limite, mas dois aspectos co-relacionados merecem consideracao: o
primeiro diz respeito as condi¢des do lugar social no qual vive a pessoa com deficiéncia
mental; o segundo refere-se ao papel do outro, enquanto mediador das relagdes entre o “eu”

com deficiéncia mental e o mundo.

Inquestionavelmente, os individuos com déficit mental tém dificuldade para interagir
com o meio, mas ¢ contraditoriamente através das interagcdes que tém possibilidades de se
desenvolver. Nao se reporta aqui as interagdes diretas, entre o “eu” e o objeto, mas as
interagdes mediatizadas, possibilitadas pela linguagem. Abstendo-se dessas inter-relagdes,
limitando-as ou, acima de tudo, desconsiderando o valor da mediagdo nesse processo, pode-

se, al sim, confina-los em niveis elementares do desenvolvimento.

A despeito do que ja se pautou, uma divida paira no ar e ecoa na mente de profissionais
envolvidos com a é4rea da educacdo: se tanto a teoria quanto a pratica mostram que a pessoa
com deficiéncia mental apresenta limitagdes cognitivas importantes, como esperar que ao
interagir com o meio, em especial com o meio escolar, possa se apropriar de saberes

cientificos?

Algumas idéias presentes em um estudo de Vygotsky, denominado principio defeito-
compensagdo, representam respostas a esse questionamento, mas antes de anuncia-las, €
interessante frisar que, em primeiro lugar os principios evidenciados pelo presente estudo se
relacionam com a deficiéncia mental cujo nivel de apoio ¢ o limitado. Em segundo lugar, o
déficit mental apresentado por pessoas que exigem tal apoio limita, mas ndo impede seu

aprendizado!

Nas paginas em que se pautou sobre ensino-aprendizagem, enfatizou-se que uma

situacdo ideal para a ocorréncia desse processo, de modo geral, requer uma integridade das
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fungdes psicodindmicas e das func¢des socio- dinamicas do desenvolvimento. No tocante a
deficiéncia mental, com seu quadro de lesdes estruturais e funcionais no cérebro, a integridade
vé-se rompida, definindo alteracdes, em maior ou menor grau, nos processos de

desenvolvimento e de aprendizagem.

No entanto, o principio defeito-compensagdo elaborado por Vygotsky, argumenta a
respeito da idéia de um limite bioldgico se impondo sobre o desenvolvimento da pessoa com
déficit intelectual. Nesse estudo o autor analisa os Fundamentos da Defectologia, no qual
discorre sobre a possibilidade de criagdo de novos caminhos de desenvolvimento pela pessoa
que possui algum tipo de deficiéncia. Esta ¢ a no¢cdo que norteara os apontamentos que se

seguem.

Em primeiro lugar, destaca-se que para Vygotsky, muitas das leis que dirigem o
desenvolvimento da crian¢a com deficiéncia sdo as mesmas que governam o desenvolvimento
das criangas consideradas normais (Knox e Stevens apud Braga,1995, p.65). Esse principio
ndo poderia se sustentar ndo fosse a perspectiva qualitativa formulada pelo tedrico em
detrimento do enfoque quantitativo que sempre norteou os estudos e as praticas sobre a
questao da deficiéncia. A idéia predominante ¢ de que a pessoa com deficiéncia apresenta um
desenvolvimento Unico, especial, € ndo uma variante quantitativa do tipo normal. Explica
ainda que, pelo fato de a pessoa ter uma deficiéncia ndo implica que seja inferior as demais,

mas sim que seu desenvolvimento se dé através de outros caminhos.

O que explica esse processo? Na verdade, Vygotsky (1993, p.7;29) se baseou em
estudos dos psicologos Adler e Stern. O primeiro, pensa dialeticamente a respeito do
desenvolvimento da personalidade. Afirma que o desenvolvimento ¢ mobilizado por uma
contradi¢do, isto ¢, que o defeito ou a inadaptagdo, ndo correspondem sé a uma deficiéncia ou
a algo negativo, sendo também um estimulo para a supercompensagdo. O psicologo Stern,
também estudou sobre o papel duplo do defeito. Ele refere que devido a compensacdo da

debilidade surge a for¢a e das deficiéncias surgem as capacidades.

Segundo os estudos desses e outros autores, se ha algum problema ou impedimento na
vida mental de um individuo, algo que obstaculiza seu curso natural, na regido onde houve a
interrup¢do ocorre um aumento de energia psicoldgica; como se fosse uma represa ou um

acude, no dizer de Lipps (apud Vygotsky,1993, p.5). Nesse ponto a energia aumenta, inunda e
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extravasa, superando a interrup¢do e dando origem a outros caminhos psiquicos, os quais
possibilitardo ao individuo atingir os mesmos objetivos, mas agora de outra forma; por vias

isotropicas, conforme a mencao de Braga (1995, p.65).

A esse respeito Rabelo (2001, p.27), resenhando Vygotsky, adverte que esse “ processo
nao se da pelo treino das habilidades da area diretamente afetada, mas por uma estruturagao
psiquica original e diferenciada (...)”. Poderia ser entendido como uma reagdo individual e
continua de adaptagdo ao déficit. E a ponderacdo que Vygotsky faz ¢ de que ¢ ingénuo pensar
que todo defeito pode ser compensado com sucesso. O processo depende fundamentalmente
de dois fatores: da gravidade do déficit e dos recursos sociais do meio. Isso quer dizer que, no
caso de déficits muito acentuados, se ndo houver um ambiente social favoravel, rico em
estimulos e pessoas que déem apoio ou que mediem o processo de desenvolvimento,
provavelmente o individuo com deficiéncia ndo conseguird compensar o defeito. Desse modo,
a supercompensagao referente ao processo ensino-aprendizado, ¢ praticamente um fato
garantido no caso das pessoas que exigem niveis de apoio menos intensos, desde que os
métodos propostos pela educagdo formal envolvam estratégias desafiadoras, motivantes e

conexas a realidade socio-cultural desses sujeitos.

Vygotsky (apud Veer e Valsiner, 20001, p.87) esclareceu também que “ (...) o potencial
de desenvolvimento para criangas defeituosas deveria ser buscado na area de fungdes
psicoldgicas superiores (...)". E, segundo ele, se estas fungdes se desenvolvem nas interagdes
sociais através da utilizacdo de meios culturais, cabe aos educadores ‘“ajustar esses meios as

diferentes necessidades das criangas defeituosas” (id. Ibid., p.87).

De acordo com os autores Veer e Valsiner (ibid., p.88), baseando-se em um estudo de

Krasussky , Vygotsky concluiu que:

Os deficientes mentais encontram sua ‘fonte viva de desenvolvimento’ em
acOes reciprocas sociais com outras pessoas que estejam em um nivel
superior a eles proprios. ‘Essa diversidade de niveis intelectuais constitui
uma condi¢do importante da atividade coletiva’, conclui (1931, pp. 7-9).

O aspecto principal sobre o qual se solidifica esse principio defeito- compensagao, tem a

ver ainda com a questdo da plasticidade cerebral; assunto esse mencionado no segundo
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capitulo. Contudo, acrescenta-se aqui que, embora os neurdnios ndo se regenerem, estd
cientificamente comprovado que “o cérebro tem a capacidade de reorganizar-se em resposta a
influéncias intrinsecas” (Cowan apud,Braga,1995, p.70), as quais podem ser representadas
pelo processo ensino- aprendizagem. Assim, pode-se concluir, que os novos caminhos
psiquicos podem surgir tanto do ponto de vista neuroldgico como do funcional, devido as
possibilidades de reorganizagdo cerebral e as possibilidades de combinagdo dos varios tipos
de inteligéncias que os individuos possuem, referindo-se, aqui, a Teoria das Inteligéncias
Multiplas (Gardner,1995). Isso porque as propriedades biologicamente hereditarias do homem

nao determinam suas atitudes psiquicas (...) (Leontiev apud Braga, 1995, p.72).
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CAPITULO II - LINGUAGEM GRAFICA: NOVAS PERSPECTIVAS E
O LETRAMENTO DO ALUNO COM DEFICIENCIA MENTAL

Precisamente porque as criangas retardadas, quando deixadas a si mesmas, nunca
atingirdo formas bem eleboradas de pensamento abstrato, é que a escola deveria
fazer todo o esfor¢o para empurra-las nessa diregdo, para desenvolver nelas o que
esta intrinsecamente faltando no seu proprio desenvolvimento.

L.S. Vygotsky

Uma andlise sobre o letramento do aluno com deficiéncia mental, exige uma nocao
geral a respeito de processos bio-psico-sociais envolvidos na apropriagdo e desenvolvimento
de um cdédigo lingiiistico altamente complexo e abstrato, como € o caso da escrita. Para tanto,
segue-se um estudo que busca abordar essa questdo a partir do enfoque socio-interacionista,
apontando para uma pratica pedagdgica que, a luz desta concepcao, pode alfabetizar de uma
maneira conexa a realidade socio-cultural de toda a diversidade de alunos; inclusive daqueles
que possuem alguma limitacdo cognitiva. Embora o objetivo do estudo ndo seja uma reflexao
acerca do desenvolvimento da escrita no seu aspecto filogenético, cultural, mas sobretudo no
que diz respeito a sua ontogénese, decidiu-se esclarecer sobre em que circunstancias se da
esse processo individual, atendo-se de modo especial ao contexto da escolarizagdo

formalizada.

Sabe-se que o desenvolvimento da crianga, quando do seu ingresso ao sistema escolar,
arremessa-se adiante, atingindo um nivel importante em termos de seus processos psiquicos
superiores, representado pela apropriacdo de um simbolismo avangado: a lecto-escrita. De

igual modo, na evolucdo da humanidade, a escrita desempenhou um papel importante,
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mediando avancgos, que trouxeram as civilizagdes de um estagio técnico-cientifico elementar a

modernidade dos dias atuais.

Das representacdes graficas de mais de 5000 A.C., caracterizadas pelos pictogramas nas
paredes das cavernas, até o sistema alfabético, a escrita tem evoluido sendo, portanto, ndo s6
promotora do surgimento da modernidade, mas sobretudo produto socio-cultural. Isso se
explica pelo fato de ser definida como um sistema de simbolos que pde o homem em
comunicagdo com o mundo, permitindo-lhe a aquisicdo, o registro e a transmissdo de seus
conhecimentos. Através dela as idéias que governam as praticas humanas sdo registradas e

eternalizadas, servindo ainda de suporte para praticas futuras.

Em ambito escolar, pode-se dizer que as metodologias utilizadas nos processos de
alfabetizagdo, de um modo geral, se fundamentaram nas mesmas correntes tedricas que
respaldaram a pedagogia de cada época correspondente. Em contraste com os modelos que
emergem na atualidade, pode-se afirmar que aprender a ler e a escrever, limitava-se, antes da
década de 60, pura e simplesmente a apropriagdo do cddigo, sem a preocupacao relativa ao
seu uso social. Esperava-se que o aluno apresentasse os pré-requisitos basicos necessarios

para ser alfabetizado (Moraes, 1997).

Em torno dos anos 70 novos modelos de alfabetizagdo comecam a se constituir, com
base em concepgdes construtivistas, preconizados por Piaget ¢ adotados por Ferreiro e
Teberosky (1985) em seus trabalhos especificos acerca do desenvolvimento da leitura e da

escrita.

Contudo, hoje pode-se falar em concepgdes de escrita calcadas em propostas modernas,
as quais fogem daquela idéia maturacional, assumindo uma abordagem revestida de
perspectivas socio-interacionistas. Quer dizer, a apropriacdo do codigo grafico em sala de
aula, ao assumir esse novo enfoque, passa a depender de uma interacdo da crianga com a
escrita, mediada pelo professor e/ou pelos colegas, sendo que a negociagdo em torno desse
objeto de estudo baseia-se, entdo, em usos e funcdes diretamente relacionados com a realidade

sOcio-cultural do aluno.



72

Uma nova definicdo de escrita e, muito além disso, uma nova forma de lidar com tal
objeto de conhecimento, ¢ exigéncia de uma sociedade cujos apelos e estimulos também sao
inéditos. Rouanet (2002, p.49), assinala que “numa sociedade moderna, as instituicdes
funcionam melhor que numa sociedade arcaica”; mas tem sido alto o pre¢o que estas pagam
pela modernidade, posto que, a despeito da eficiéncia, ndo tém sido dado espaco a autonomia
dos individuos. Quer dizer, a maioria destes ndo pode produzir; e quando o faz ndo tem a
oportunidade de consumir o produto. Na realidade, o cendrio de hoje caracteriza-se por
desigualdades sociais, culturais e econdmicas. E embora a estrutura social ainda ndo garanta
uma educagdo publica democratica ¢ de qualidade, exige, por outro lado, que as pessoas
estejam aptas para lidar com a globalizacdo, a informatizagao tecnoldgica e outros impulsos
de nossa era. Aquele que ndo responde eficientemente a esses apelos, torna-se excluido,

marginalizado.

Nao resta duvida, portanto de que a participagdo na sociedade requer o dominio de
conhecimentos teodricos, os quais sdo negociados na escola, privilegiadamente através da
expressdo grafica. Logo, de modo geral, ser cidadao efetivamente participativo, depende do
desenvolvimento de certos conhecimentos valorizados pelo meio socio-cultural
correspondente, o que por sua vez, depende da apropriacdo da linguagem escrita, através do

processo de alfabetizagao.

Mas se o termo alfabetizagao for definido aqui como o ato de ensinar a ler ¢ a escrever,
segundo modelos da escola tradicional, supondo “(...) que s6 se aprende algo através da
repeticdo, da memorizagdo, da copia reiterada de modelos da mecanizacao” (Ferreiro, 2000,
p.22), a alfabetizagdo se constituira numa “técnica” ineficaz a ser utilizada no processo de
ensino-aprendizado da leitura e da escrita. Assim como as correntes filosoficas e as teorias
que respaldam as praticas pedagogicas, o conceito de alfabetizagcdo resulta de uma construgao
socio-cultural, acompanhando portanto as transformacdes que os homens produzem no seu
meio e que o meio produz nos homens. Quer dizer, alfabetizar enquanto pratica isolada de
ensinar a ler e escrever representa uma metodologia no minimo ancorada em concepgdes
associacionistas, behavioristas ou conexionistas, as quais na melhor das hipdteses eram
concernentes ao quadro socio-politico-cultural das primeiras décadas do século XX. A esse
respeito, enfatiza Amaral (2003, p.15): “alfabetizar e alfabetizacdo sdo conceitos que, por

serem socialmente construidos, mudam historicamente”.
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Em uma retomada histérica breve, constata-se que a partir do século XIX ocorreu, de
forma gradativa, uma substituicdo do predominio da economia agraria pela economia
industrial, verificando-se uma crescente procura por mao-de-obra escolarizada. Portanto,
desde aquela época, até pouco tempo, ndo se tinha como objetivo primordial iniciar a
aquisicdo da leitura e da escrita, mas desenvolver competéncias escolares em fungdo das
necessidades do mercado, sendo que a proposta central girava em torno do aspecto

quantitativo.

Mas, a inter-relagdo entre o homem e o seu lugar social se modificou, ou se
modernizou... Conseqiientemente, apenas o dominio do codigo grafico ndo mais daria conta
da multiplicidade, complexidade e abstragdo das exigéncias sociaisda era moderna. Nucci

(2003, p.52), descreve que:

(...) a medida que novas condi¢des sociais passam a demandar o uso da
escrita e que a sociedade torna-se cada vez mais grafocéntrica, uma nova
necessidade configura-se: nao basta aprender a ler a escrever, ¢ preciso usar
a escrita no cotidiano.

Entdo, j4 que o processo de alfabetizagdo volta-se principalmente aos limites do
dominio sistemdtico da lecto-escrita, surge novo conceito que expande os angulos desse
aprendizado, trazendo seu foco ao uso social, a pratica e a contextualizagdo dos sons e das
letras, que até entdo eram apenas codificadas e decodificadas. Trata-se do letramento, definido
por Soares (1998, p.39) como “o resultado da agdo de ensinar e aprender as praticas sociais de
leitura e escrita; o estado ou condi¢ao que adquire um grupo social ou um individuo como

conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais”.

Partindo-se do exposto, pode-se considerar que o letramento tanto surge como resposta
pactuada aos avangos técnico-cientificos da modernidade, quanto, também, produz tal
desenvolvimento na medida em que capacita as pessoas para interagirem eficientemente com
o meio, transformando-o. Como reflete Tfouni (2000, p.27), “a ciéncia ¢ produto da escrita e a

tecnologia ¢ produto da ciéncia”.

O conceito de letramento, acima mencionado, exibe notavelmente, claras relacoes com a

proposta de Vygotsky; basta que se leve em conta o valor dado ao aspecto social. De fato,
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apesar de a escrita ndo ter sido um objeto muito explorado nas producdes desse autor, os
conceitos da teoria socio-historica, t€ém muitas implicagdes sobre aquele conhecimento
especifico. Na verdade, o estudo dessa funcdo reune em sua esséncia os elementos principais
das proposi¢des socio-interacionistas, como a relagdo entre aprendizado e desenvolvimento,

pensamento e linguagem, e o uso de instrumentos e mediagdo simbdlica.

Na abordagem que se fez anteriormente, sobre o processo ensino-aprendizado, pode-se
constatar a importancia, ou melhor, a dependéncia das intera¢des para a apropriacdo do
conhecimento. Pode-se ver, também que a interagdo entre o sujeito e o meio social, ou mais
especificamente, entre o sujeito € o objeto de estudo (a escrita), necessita de um mediador
que, em geral, desempenha seu papel de colaborador, através do uso de um instrumento: a

linguagem.

O processo de aquisi¢do e desenvolvimento da lecto-escrita, como sendo um tipo de
aprendizagem, da mesma forma, ou mais do que nunca, considerando seu simbolismo e sua
abstracdo caracteristicas, ndo se produz sendo como resultado das intera¢des sociais. Como
afirma Oliveira (2000, p.65): “A mediagdo de outros individuos ¢ essencial para provocar

avangos no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e compartilhado”.

Mas, como todo processo de ensino-aprendizado, a leitura e a escrita, além de fungdes
aprendidas formalmente, também o sdo informalmente, implicando numa intera¢do que se da

sem a presenga fisica de um mediador.

Essa questdo do aprendizado informal relativo ao desenvolvimento do codigo grafico,
remete o estudo a ontogé€nese desse processo. A esse respeito, Luria (2001, p.143) salienta
que “a historia da escrita na crianga comega muito antes da primeira vez em que o professor
coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras”. Isto €, muito antes de a crianga
inserir-se num ambiente escolar, desde que nasce ela ja ¢ inserida num meio sdcio-cultural,

exposta a um ambiente letrado, onde aprende informalmente sobre as fungdes da escrita.

Nao ha exagero em afirmar que o processo de desenvolvimento da linguagem escrita
inicia-se em tenra idade. Tanto Vygotsky (1998b) quanto Luria (2001), chamam de “pré-
historia” da escrita, tudo o que se passa com a crianga antes de ela ser submetida a um

processo deliberado de ensino. Luria (/d., p.143) lembra que, inclusive o fato de a crianga
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aprender a escrever com surpreendente rapidez, quando do inicio de seu processo de
alfabetizacgdo, ja ¢ indicio de que por detras do aprendizado escolar, houve um longo caminho

de aprendizado informal, mediado pela cultura.

Se portanto, a escrita se define como uma fungdo que se realiza, culturalmente, por
mediacdo, entende-se que esse aprendizado, no seu processo inicial, acontece
fundamentalmente porque a crianga participa da cultura das letras e da palavra escrita. Assim,
naturalmente, a participagdo em um meio que dispde de variados materiais graficos, como,
rotulos de embalagens, jornais, outdoors etc., permite a crianga o primeiro passo de acesso a
esse tipo de linguagem. Seu contato e sua observagao a esses modelos da palavra escrita, se
fazem nas inter-relagdes, nas quais a linguagem oral tem a importante fungdo de interligar os
dois mundos: um que se forma e outro ja histdrica e culturalmente formado (embora ndo

esteja pronto!); o mundo interno da crianga e a realidade externa, respectivamente.

O exposto indica que o marco inicial da pré-histéria individual relativa a linguagem
escrita, ¢ muito mais teodrico do que pratico, uma vez que o processo se inicia, na realidade,
assim que as interagdes entre a crianga € 0 meio se iniciam, ou quando a vida se inicia. A
despeito disso, tal ponto de partida pode ser caracterizado, segundo Luria (2001), por uma
relacdo funcional e consciente que a crianga estabelece entre si e as coisas do seu meio. Em
primeiro lugar, isto significa que os objetos ou as coisas devem representar algum interesse
para a crianga, ¢ além disso, devem ter um papel utilitario e instrumental para ela. Em
segundo lugar, a crianga ja deve ser capaz de controlar seu comportamento, inclusive através
desses objetos e coisas. Nas palavras de Vygotsky, isso corresponderia ao inicio da formagao
dos processos psiquicos superiores (P.P.S), enquadrando-se num psiquismo rudimentar, pois o
dominio da escrita, em se tratando de um aprendizado socialmente constituido, ndo poderia
mais encontrar-se em terreno prioritariamente bioldgico e maturacional referente aos
processos psiquicos elementares (P.P.E). E nessa fase inicial do processo, equivalente a sua
“pré-historia”, ndo poderia também associar-se aos P.P.S. avancados, uma vez que estes
referem-se a um alto grau de descontextualizacdo ¢ a um uso significativamente grande de
instrumento de mediagdo, propria do processo de apropriacdo do sistema convencional de

escrita.

Entdo, pode-se posicionar tal fase do desenvolvimento da escrita nos P.P.S.

rudimentares, assim como Vygotsky posicionou a linguagem oral, concebendo-a como
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produto da internalizac¢do de atividades socialmente organizadas. Entende-se, pois que tanto a
fala, quanto os primoérdios do desenvolvimento da escrita sao adquiridos no cotidiano da vida
social. No caso da escrita, em particular, esta aquisicdo exige apenas que se inclua nesse
cotidiano, objetos portadores de texto, pessoas letradas e a linguagem oral como instrumento

mediador.

E claro que existem condi¢des adequadas para a aquisigio da lingua escrita
(Baquero, 1998, p.56), que dizem respeito ao nivel potencial da crianga, mas este nivel ndo ¢
alcangado sendo através do contato com a propria escrita. Tem-se equivocadamente,
defendido que o primeiro dia da crianga na escola, ou até mesmo o dia em que ela, ainda em
casa, faz a primeira letra, corresponde para ela, ao inicio da formagdo do codigo escrito. A
idéia comum, subjacente a essa atitude, reflete concepcdes enraizadas em paradigmas do
passado, na medida em que se propde uma aplicagdo reducionista relativa a questdo da

maturagao das fungdes sensorio-motoras.

Como se viu, na perspectiva de Vygotsky, ndo ¢ logico separar as duas linhas do
desenvolvimento humano: a natural e a cultural. Se Luria procurou retratar a génese da
escrita, relacionando-a com o aparecimento da consciéncia, da acdo intencional ¢ do uso
funcional de objetos, entre outros, Vygotsky, esclarece e complementa essa idéia, quando faz
a seguinte comparagdo: “O gesto ¢ o signo visual inicial que contém a futura escrita da

crianga, assim como uma semente contém um futuro carvalho” (1998, p.141).

Ou seja, o gesto ndo s6 ¢ um simbolo, tal qual o sdo as letras, como também representa
um ato intencional, a voli¢do e a consciéncia, na medida em que supde uma agao planejada,
com fins comunicativos. Porém, a distincdo entre gesto e letra estaria no grau de
descontextualiza¢do, abstracdo e complexidade, privilegiadamente presentes na escrita;
(embora essas qualidades sejam encontradas também em gestos mais evoluidos, como, de fato
ocorre na linguagem sinalizada utilizada na comunica¢do de surdos). Por isso mesmo, a
relacdo entre ambos, apontada por Vygotsky, reside no fato de os gestos (mais precisamente
os representativos € os indicativos) se constituirem como uma escrita recém-concebida; ou

num sentido metafisico, como uma escrita em “desenvolvimento intra-uterino”.

De fato, ndo s6 o gesto indicativo, mas todo o tipo de representagdo simbolica presente

no desenvolvimento da crianca, funciona, de acordo com Vygotsky, como um ensaio, um
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exercicio para o psiquismo, elevando-o ao nivel avancado manifestado pela apropriacdo da
escrita. Desse modo, aos gestos, o autor acrescenta o brinquedo simbolico ou os jogos € o

desenho.

Assim, que o gesto, o brinquedo e o desenho sejam representagdes simbolicas e que por
isso relacionem-se com o desenvolvimento da escrita, ¢ certo! Mas como se daria a

transmissdo de uma atividade para a outra até chegar-se aos simbolos escritos?

Vygotsky, assim como Luria, que realizou experimentos nesta area, explicou o
deslocamento que acontece desde os gestos at¢ o desenho através da explicitagdo dos

fendmenos: simbolismo de primeira ordem e simbolismo de segunda ordem.

No inicio do processo, quando as criangas come¢am a “rabiscar” ou mesmo desenhar,
observa-se o quanto estdo presas ao ato gestual. Elas fazem seus rabiscos e os complementam
com uma dramatiza¢do. Nao ¢ a figura que representa sua idéia, mas principalmente a
representacdo gestual. Assim, enquanto ainda dependem desse apoio concreto,
contextualizado da expressdo corporal, diz-se que desenvolveram um simbolismo, mas um
simbolismo de primeira ordem. Esse fato também aparece no brinquedo simbolico, quando as
criangas precisam associar determinado objeto a um gesto indicativo, a fim de que esse objeto
possa substituir ou representar outro. Por exemplo, para que uma banana represente um
telefone, a crianca precisa posiciona-la na orelha e na boca, tal qual se faz com um aparelho

telefonico.

Mas com o decorrer das interagdes, evidenciam-se os primeiros passos quanto a
capacidade representativa, surgidos através dos jogos de faz-de-conta e da brincadeira
simbolica: os rabiscos ndo precisam mais ser complementados por gestos, assim como o0s
objetos adquirem a fung¢do de signo. Assim, além dos rabiscos, delineiam-se também os tragos
indiferenciados, os quais no inicio t€ém a fun¢do de auxiliar a memoria, correspondendo ao
que Luria (2001) chamou de “marcas topograficas”. Essas marcas representam o objeto de
acordo com suas caracteristicas mais evidentes. Mais a frente, esses tragcos tonam-se continuos
(serrilhados ou ondulados), j& denotando a inten¢do de escrever, e revelando que a capacidade
de diferenciar desenho de letra j& foi adquirida. Aparecem também desenhos mais evoluidos,
isto €, que t€m certa correspondéncia com o real. O fato de os sinais graficos representarem

objetos e coisas mostra que constituem ainda um simbolismo de primeira ordem. Contudo, em
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um salto qualitativo quanto aos seus processos psiquicos, a crianga descobre (através das
interacoes mediatizadas, vale lembrar), “que se pode desenhar, além de coisas, também a fala”
(Vygotsky, 1998, p.153), que as marcas graficas veiculam idéias e significados; e que ha uma
linearidade e uma direcdo horizontal dos tracos. Essas descobertas marcam, pois, 0s

primoérdios do simbolismo de segunda ordem.

Nesse nivel de seu desenvolvimento, a crianga ja alcancou um conhecimento lingiiistico
e um nivel de abstracdo comumente caracteristicos de sua entrada no contexto formal da
escolaridade. Cabe agora a escola um trabalho sistematizado que resulte no dominio efetivo

dos signos arbitrarios por parte da crianga, que agora assume o papel de aluno.

Todo esse trajeto caracteriza o que Vygotsky e Luria denominaram de “pré-historia da
escrita”, porém a transi¢do da escrita pictogratica para a escrita ideografica ndo chegou a ser
retratada em seus estudos. Na verdade suas analises terminam aqui, no “bé-a-ba” do processo

de apropriagdo do sistema convencional da linguagem grafica.

Esse deslocamento da pictografia para a escrita propriamente dita, foi objeto de estudo e
pesquisa da autora Emilia Ferreiro, que desenvolveu um trabalho, denominado Psicogénese
da lingua Escrita, o qual trouxe importantes contribuicdes para as abordagens escolares.
Distanciando-se consideravelmente das praticas pedagogicas sustentadas por concepgdes
condutistas, e apoiada na teoria psicogenética de Piaget, a autora concebe o sujeito como
produtor de um conhecimento que niao ¢ “obtido passo a passo, juntando pecas de
conhecimento umas sobre as outras, mas sim através de reestruturagdes globais, algumas das
quais sdo erroneas (...), porém ‘construtivas’(...)” (Ferreiro & Teberosky, 1989, p.30). Para
ela, a apropriacao desse sistema de representagdo — a lecto-escrita - ndo esta relacionado com
a aquisicdo de uma técnica (referente a conversdo de sons em letras), mas com um
“aprendizado” conceitual e construtivo cuja evolu¢do depende das interagdes da crianca com
o objeto grafico. Segundo a autora, as descobertas sdo alcangadas por meio das hipdteses que
a propria crianca cria ¢ dos conflitos gerados mediante a andlise que ela faz frente as

contradigoes.

Apesar de ndo concordar que todas as criangas quando chegam a escola encontram-se
num mesmo nivel de letramento, as pesquisas da autora levaram-na a concluir que hd uma

regularidade universal quanto ao processo de construcao desse aprendizado. Ou seja, todas as
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criangas passam por trés periodos consecutivos de evolugdo da escrita, que como ressalta
Smolka (2001, p.59), independem “das relagdes sociais e das situagdes de ensino (formais ou
informais)”. Os mencionados periodos sdo: pré-sildbico, sildbico e alfabético; sendo que o
avanco de um para o outro se faz com base nas referidas hipoteses, as quais giram em torno de
algumas condic¢des formais, que dizem respeito aos eixos quantitativo e qualitativo. De forma
geral, no periodo pré-silabico, escrever ¢ reproduzir tragos tipicos, curvas, linhas onduladas,
etc. Nao havendo qualquer tipo de correspondéncia entre letra e som. O que caracteriza esse
periodo seria a capacidade de distinguir desenho de escrita propriamente dita (isto €, distingdo
entre a representagdo iconica e ndo iconica). No eixo quantitativo, segundo Emilia Ferreiro, a
crianca hipotetiza que € necessario, no minimo, trés letras para formar uma palavra. Ja no eixo
qualitativo, ela se preocupa com as variagdes no tragado e na forma de combinar as letras.
Para ela, o nome de objetos diferentes deve ser escrito com letras diferentes; letras iguais nao

podem ser interpretadas.

Ao passar para o periodo sildbico, a hipotese da crianca € a de que a escrita representa
partes sonoras da fala. Baseando-se ainda na diferenca quantitativa, para ela, cada letra
equivale a uma silaba (se deseja escrever, por exemplo, a palavra “GALINHA”, podera
escrever: AIA). Essa descoberta lhe resulta posteriormente em muitos conflitos, que a faz
sentir necessidade de acrescentar letras a sua escrita, comeg¢ando a grafar algumas silabas
completas. Isso marca o inicio do nivel alfabético, no qual a crianga ja consegue fazer uma
analise sonora dos fonemas referentes as palavras que escreve. Daqui para frente, embora se
depare com dificuldades ortograficas (ja que a correspondéncia entre letra e som, nem sempre

€9 ¢ 99 €69

, por exemplo, pode ser representado pelos grafemas: “s”, “ss”, “z”,
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x”, “sc”...””), ndo terd problemas de escrita no sentido estrito.

O estabelecimento de cada uma dessas etapas se da na agdo da crianga sobre o objeto
escrito, agdo essa mobilizada por construcdes e reconstrugdes, organizacdes e reorganizagdes.
Na realidade, o processo se inicia com um conflito cognitivo que desestabiliza as hipdteses
aproximativas construidas pela crianga, forcando-a a modificar seus esquemas assimiladores,
num esforco de acomodagdo para atingir novamente o equilibrio, representado pela etapa

seguinte.

Entretanto, por um motivo basico, o modelo ferreireano de desenvolvimento da escrita

nao corresponde ao principios teoricos referentes ao letramento adotados no presente estudo:
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a idéia de que a construgdo deste conhecimento, além de ser marcada por estagios sucessivos,
¢ voltada exclusivamente para os aspectos morfo-fonologicos do codigo. Diferente disso, na
concep¢do socio-interacionista, o aprendizado da linguagem grafica se faz de forma

processual e a partir de sua compreensao e de sua utilizagdo funcional por parte da crianga.

Cagliari (1993) chama a atencdo ainda para a questdo da mediacdo. Segundo ele, no
enfoque de Emilia Ferreiro o professor ndo ensina, apenas promove situacdes para que o
proprio aluno construa o conhecimento, “(...) mesmo que se constate que ele (o aluno) comeca
a andar em circulos e ndo consegue ir além do que faz, na esperanca de que um dia ele

descubra a solucao do seu problema” (Ibid., p.68).

Este ponto relativo ao papel do professor no processo de letramento, pode ser
esclarecido por formulagdes socio-interacionistas, quando estas enfatizam a base interativa
dos processos de ensino-aprendizagem, presentes no didlogo, nas vozes alheias, e nas
interagdes sociais com uma cultura letrada. Isso indica que toda a trajetoria referente a
constru¢do do conhecimeno grafico, ¢ marcada pela presenga da linguagem oral. E através
dela, que o adulto ajuda a crianga a descobrir, construir, internalizar, avangar no seu
desenvolvimento, sendo que essa ajuda se materializa no momento em que sdo feitas
interpretacdes e ressignificagdes sobre as expressoes da crianca, sejam estas orais, graficas ou

gestuais.

Outra fun¢do importante que favorece a entrada da crianga no mundo do adulto, e do
adulto no mundo da crianca, ¢ a imitagdo, na medida em que oportuniza a crianga construir
internamente aquilo que observa externamente (Rego,1995). Quer dizer, a crianca se
desenvolve, ndo devido a uma iniciativa mobilizadora de seus proprios mecanismos internos,
mas sim através de suas interacdes com o ambiente, num movimento dindmico ¢ continuo,
trazendo para o seu interior elementos constituintes do seu exterior. Isso nada mais € que o
processo de constru¢do do conhecimento, que aparece, primeiro, interpsicologicamente e apos

ser internalizado, intrapsicologicamente.

A mencdo de tais processos ¢ feita aqui para dar espaco a uma explicitagdo mais
pormenorizada acerca da linguagem: o elemento vital a formagdo das habilidades de leitura e

escrita, enquanto atos sociais avancados e complexos.
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Quando a natureza sdcio-cultural ¢ refletida na natureza psicologica do homem, tal
deslocamento nao seria possivel ndo fosse pela mediacao da linguagem, que além do papel de
mediar a internalizacdo dos conceitos, saberes e valores, ainda cumpre uma funcao
transformadora. Mas e quanto ao conhecimento especifico da linguagem escrita? Em sendo
um simbolismo de segunda ordem, assim como a definiu Vygotsky (1998, p.146), é uma
funcdo formada sobre o alicerce da linguagem oral que, vale dizer, ndo esta pronto, edificado,
mas que lhe serve de base. E interessante que se faga uma ressalva afim de se esclarecer que o
conceito de linguagem oral carrega-se aqui de um sentido mais abrangente. Nao se trata
apenas de fala, mas de conceitos internalizados, de linguagem interna ou de fala interna (que,
para Vygotsky, constitui o pensamento). Obviamente que os conhecimentos, os valores, os
saberes de modo geral, sdo adquiridos principalmente por meio da oralidade. Ela ¢ a
protagonista do processo, (no caso das pessoas ouvintes) e os gestos (no caso de pessoas com
déficits auditivos), mas, indubitavelmente, quanto mais pistas acerca da realidade for possivel
obter (sejam elas auditivas, visuais, tateis...) mais informagdes se reunira a favor da formagao
de conceitos, os quais tornardo possivel o desenvolvimento de processos mais requintados de
representacdo. Tanto ¢ verdade que, a oralidade foi enquadrada por Vygotsky como um dos
processos psiquicos superiores rudimentares € a escrita como um psiquiSmo superior

avancado.

Sobre isso, Baquero (1996), também afirma que, o desenvolvimento da linguagem oral
primeiro ocorre externamente, sendo s6 depois internalizado. Ja a linguagem escrita depende

de um conhecimento prévio, internalizado sobre a linguagem oral.

Verifica-se assim, que embora o processo de aquisicao da lecto-escrita encontre-se em
estreita relacdo com a construg¢do social da oralidade, tal relagcdo ndo pode ser tratada como
um processo linear. Na realidade a separacdo ¢ uma exigéncia “didatica”, porque na medida
em que inicia o desenvolvimento da linguagem oral, caso a crianga seja exposta a um
ambiente letrado, sdo os didlogos entre os adultos com a participagdo direta ou indireta da
crianga, que vao formando uma base de conhecimentos lingiiisticos prévios. Estes fardo com
que as praticas cotidianas de leitura e escrita ganhem sentido. A linguagem oral portanto,
segue se formando, e a0 mesmo tempo que se forma, dd condi¢des para que a crianga comece

a entrar no mundo da escrita.

Zorzi (2003), sintetiza esta idéia de uma forma bem clara:
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(...) ter a oportunidade de viver ao lado de pessoas que Iéem e escrevem, de
modo que se possa ir compreendendo o como se escreve, o que se pode
escrever, com que objetivos se escreve, para quem se escreve, quais as
situagdes em que se escreve, o porqué de se escrever, € 0 mesmo ocorrendo
em relagdo a leitura, garante a constru¢do de um conjunto de conhecimentos
que sdo fundamentais para que a crianga venha a tornar-se alguém que, de
fato, 1€ e escreve (Zorzi 2003, p.13)

De uma maneira especifica, Rojo (1993, p.123) também mostra que mesmo imersas em
praticas predominantemente orais, as criangas constroem “uma relacdo com a escrita enquanto
pratica discursiva e enquanto objeto (/bid). Aquela autora expde sobre o jogo de faz-de-conta,
referindo-se que na escola ou na familia, “o faz-de-conta que 1€” e o “faz-de-conta que
escreve”, representam ‘“praticas interacionais orais”, nas quais tanto o objeto quanto a agdo
ganham sentido social para a crianca. Embora se trate de oralidade, a pratica dos jogos se

revela, como fator estruturante e constitutivo, capaz de tecer o letramento do sujeito.

De modo geral, no dizer de Lemos (1989, p.4), dentre outros fatores, “trés processos
constitutivos do didlogo inicial entre adulto e crianca”, caracterizam e evidenciam a atividade
conjunta ou a interagdo, propriamente dita, as quais sdo relacionadas com a aquisicdo da
linguagem e conseqiientemente com a socio-constru¢do da escrita; a saber: processo de
especularidade, processos de complementariedade e processo de reciprocidade. Representam,
estes, claramente, tipos de interacdo que podem se estabelecer, por exemplo, quando um
adulto e uma crianca folheiam um livro de histérias infantis. No primeiro caso, o adulto
espelha a produgdo vocal da crianga. Ou seja, ele pode, por exemplo, repetir sua emissao em
forma de pergunta (se a crianca diz “au-au”, apontando para uma figura do livro, o adulto
responde ‘“au-au?”), dando “forma, significado e inten¢@o” ao enunciado feito pela crianca.
No segundo caso, além de dizer “au-au?” o adulto expande o enunciado, complementando-o,
por exemplo, assim: “o au-au ¢ bravo?”; e a crianga, retomando a fala do adulto, podera dizer:
“au-au bavo!”. Tal recorte oral mostra que ha reciprocidade e isso ocorre pelo fato de a
crianga estar ativamente inserida na atividade discursiva. E no ultimo caso, a crianga assumira
seu turno, podendo tomar a iniciativa na conversa, o que explicitard a reversibilidade de
papéis. Todos esses processos, e em especial, a reversibilidade de papéis e a reciprocidade,
reforcam a idéia de aprender-ensinar enquanto um processo uUnico, no sentido em que
mostram que nao se trata de “uma mera exposi¢do da crianga” ao objeto lingliistico (Lemos,

1989). A dialogia envolve a atividade interpretativa do adulto, além da nocdo de que a



&3

crianga ndo € um sujeito com a capacidade inata de fazer “andlise categorial da fala” a que ¢

exposta.

Assim o papel do adulto seria o de interpretar, ressignificar e dar sentido as produgdes
da crianga, a qual embora seja capaz de analisar, racionar e planejar sobre a fala do adulto e
sobre sua propria fala, ndo constrdi sozinha; depende de um elo ativo entre ela e o objeto de

conhecimento.

Aqui esta, portanto, uma base moldada pela oralidade, onde ela propria evolui,
funcionando ainda como instrumento mediador e formador da linguagem grafica. E bem

adequado o destaque feito por Mayrink-Sabinson (1990, p.89), sobre uma analise de Scarpa:

Linguagem e conhecimento do mundo estdo intimamente relacionados e
passam pela mediagdo do outro, do interlocutor. (...) A dialogia (...) vai
proporcionar, a0 mesmo tempo, a constituicdo da crianca e do proprio
interlocutor como sujeitos do didlogo (os papeis do didlogo), a segmentacao
da agdo e dos objetos do mundo fisico sobre as quais a crianga vai operar, ¢ a
propria constru¢do da linguagem, que por si é um objeto sobre o qual a
crianga também vai operar.

Transpondo-se essas consideragdes gerais para um espaco particular que ¢ a escola, a
que entendimentos se pode chegar ja que agora se trata de um processo formalizado de

apropriagdo do cédigo escrito?

Muitos trabalhos da linha socio-interacionista, que analisam a apropriacdo do cddigo
grafico, tomam por base os estudos da pré-historia da escrita realizados por Luria e Vygotsky.
Rojo (1993), Gontijo (2003), Smolka (2001), Cagliari (1993), Kato (1988), dentre outros,
ancorados em teorizacoes da psicologia historico-cultural, e em sua premissa basica de que o
aprendizado ¢ socialmente elaborado, consideram que a linguagem grafica ndao ¢ apenas um
sistema de signos que contém significacdes em si mesmo. Vao além disso! Enfatizam suas
fungdes e seu uso social. Promulgam a perspectiva de que a escrita em sala de aula, deve
corresponder as formas pelas quais ela ¢ utilizada verdadeiramente nas praticas sociais (Leite,
2003). Nao poderia ser diferente, tendo em vista que ela, a escrita, tem como papel central a
intercomunicacdo de idéias e conceitos no contexto soécio-cultural; e os sujeitos,
autores/leitores que sdo, dao-lhe sentido e a utilizam, se transformando e transformando a

realidade em que estdo inseridos. Nessa otica, a apropriacdo do codigo grafico, sobretudo se
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manifesta na compreensdo e utilizacdo funcional da escrita. Na verdade, o ideal seria uma
apropriacao simu