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RESUMO

O discurso da diferenca e a defesa da construcdo de sociedades e de escolas acolhedoras aos
sujeitos e suas subjetividades singulares motivaram a realizacdo desta pesquisa. Isso porque a
escola € compreendida como [ocus de legitimacdo de saberes e de constituicdo de sujeitos
pela educacdo enquanto direito subjetivo, inaliendvel. O objeto desta investigacdo foi a
andlise da mediacdo pedagdgica na alfabetizacdo e no letramento em sua relacdo com a
subjetivacdo e as subjetividades de alunos com Deficiéncia Intelectual, no contexto da
Educacgdo Inclusiva de Queimadas-PB. A pesquisa foi qualitativa, com orientagdo socio-
histérica e do tipo estudo de caso, tendo o modelo dialégico de alfabetizacdo e de letramento,
com a psicogénese da lingua escrita, os novos estudos do letramento; o paradigma da
deficiéncia como constru¢cdo social e a abordagem sdcio-histérica de aprendizagem como
referenciais tedrico-metodoldgicos. Os resultados apontam para a contribui¢do da escola na
reproducdo da ideologia da deficiéncia/normalidade no campo da alfabetizagdo e do
letramento nas relagdes sociais intraclasse, respaldadas pelas concepgoes de deficiéncia como
privacdo cultural, assim como de alfabetizacdo como sistema de cdédigos e de letramento
autdonomo. Foi constatada a predominancia da mediacdo docente segregadora-conformista nas
interagdes grande-grupo, junto aos individuos com Deficiéncia Intelectual, pela negacdo da
acdo sobre a escrita, diferentemente dos estudantes sem deficiéncia, que foram autorizados.
De outro modo, a mediacdo afirmativa de resisténcia esteve presente nas interagdes face a
face. A presenca do cuidador em sala de aula contribuiu nessa dire¢do, configurando acdes
pedagdgicas paralelas na sala de aula e com énfase na diferenciacdo dos sujeitos pelo critério
de normalidade/deficiéncia em detrimento da construcdo do conhecimento mediada
socialmente por todos os sujeitos envolvidos, considerando-se as zonas de desenvolvimento
proximal de cada um. Nesses termos, percebeu-se que as subjetividades foram ressignificadas
no contexto da mediacdo face a face, diferentemente do que ocorreu na mediacdo grande-
grupo, em que houve a predomindncia de processos de diferenciacdo pelo critério de
normalidade/ deficiéncia e ndo pela ZDP dos sujeitos, em detrimento dos processos de
integracdo. A presenca de dois docentes por sala de aula, articulando as acgdes entre os
sujeitos, por processos de integracdo e de diferenciacdo, ¢ uma importante implicacao
pedagdgica desta investigagao.

Palavras-chave: Deficiéncia Intelectual. Mediacdo pedagdgica. Alfabetizagdo/letramento.
Subjetivacdo. Educacao Inclusiva.



ABSTRACT

This research was motivated by the discourse of difference and the defense of building
societies and schools that are welcoming to subjects and their singular subjectivities. It is
because the school is understood as a locus for legitimating knowledge and constituting
subjects through education as a subjective, inalienable right. The object of this investigation
was the analysis of pedagogical mediation in initial reading instruction and literacy in its
relationship with the subjectivity and subjectivities of students with intellectual disabilities in
the context of inclusive education in the town of Queimadas, PB, Brazil. The research was a
qualitative case study with socio-historical orientation. As for the theoretical and
methodological references, it resorts to the paradigms of disability as a social construction;
the dialogical model of initial reading instruction and literacy, with the Psychogenesis of
Written Language and the New Studies of Literacy, as well as the socio-historical approach to
learning. This research involved two 1st and 2nd elementary-school-year students with
intellectual disabilities — initial years, their parents and teachers in different classes. The
results indicate the school’s contribution to the reproduction of the disability/normality
ideology in the field of literacy in intra-class social relations, supported by the concepts of
disability as cultural deprivation and literacy as a system of codes and an autonomous
complex ability. We note the predominance of segregating-conformist teaching mediation in
large-group interactions with individuals with intellectual disabilities expressed by the denial
of action on writing, unlike it is with students without disabilities, who are authorized to do
so. Otherwise, affirmative-resistance mediation was present in face-to-face interactions. The
presence of the caregiver in the classroom contributed in this direction by configuring parallel
pedagogical actions in the classroom and with an emphasis on the differentiation of the
subjects by the criterion of normality/disability, to the detriment of the construction of
knowledge socially mediated by all the subjects involved and considering the zones of
proximal development of each one. We conclude that subjectivities were reframed in the
context of face-to-face mediation, unlike what occurred in large group mediation, in which
there was a predominance of differentiation processes, by the normality / deficiency criterion
and not by the subjects' ZDP, to the detriment integration processes. The presence of two
teachers per classroom, articulating the actions between the subjects, through integration and
differentiation processes, is an important pedagogical implication of this investigation.

Keywords: Intellectual Disability. Pedagogical mediation. Literacy. Subjectivation. Inclusive
Education.
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INTRODUCAO

E por uma escola mais democrética, que busca um ensino significativo, e pela
relevancia da constru¢cdo de escolas que acolham as diferencgas, com vistas a transformacgao
cultural que a mediagdo pedagdgica pode produzir, na constituicdo de sujeitos, com ou sem
deficiéncia, que apresentamos esta pesquisa e seu objeto de investigacdo, voltado para a
andlise da mediagdo pedagogica docente na alfabetizagdo/letramento em interface com a
subjetivacdo e subjetividade de alunos com Defici€ncia Intelectual.

A despeito dos ganhos e desafios referentes a politica de Educacdo Especial, a
perspectiva de Educacdo Inclusiva, que fundamenta esta investigagcdo, considera a efetivacio
qualitativa do direito subjetivo a educag@o por todos os individuos', numa educacdo contra a
barbdrie, sendo, portanto, mais ampla do que a politica de Educacao Especial, na perspectiva
da Educacdo Inclusiva, pois problematiza os preceitos da escolarizacdo de massas em
sociedades desiguais (MOTA ROCHA, 2018).

O interesse por essa tematica surgiu no ano de 2005, quando ainda estava no curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia, na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), periodo em
que cursei a disciplina Educagdo Especial, ministrada pelo Professor Doutor Eduardo Onofre.
Nessa disciplina, as teorias e o estudo sobre a legislacio e os diversos tipos de deficiéncias me
ajudaram ndo so na escolha da tematica para o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), como
também na drea de estudo, que seguiria na trajetéria de formagdo e experiéncias profissionais
na Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais de Campina Grande — APAE-CG.

Nessa época, atuava como professora do ensino regular, no Colégio Menino Jesus,
instituicdo particular no municipio de Queimadas-PB. Na Educagdo Especial, iniciei na sala
de informética e, posteriormente, como professora alfabetizadora na pré-escola da APAE/CG.

A realizacdo desse trabalho na APAE-CG possibilitou a participacdo em eventos, de
modo que apresentei trabalhos, envolvendo o Uso pedagdgico das Tecnologias de Informagdo
e Comunicacdo — TIC para alunos com deficiéncia, dentre outras temdticas sobre a
importancia da mediacdo no processo de ensino-aprendizagem.

Concomitante a inicia¢do do trabalho na Educagdo Especial, na APAE-CG, houve as

primeiras participacdes em pesquisas educacionais junto a Professora Doutora Silvia Roberta

! Durante o texto, usaremos o termo “individuo” ao nos referirmos 2s pessoas de um modo geral, com ou sem
deficiéncia; enquanto o termo “aluno” sera pertinente a estudantes ou aos sujeitos da pesquisa, tratados,
sobretudo, com as siglas S1 — para sujeito 1 — e S2 — para sujeito 2.
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da Mota Rocha, professora titular da Universidade Federal de Campina Grande — UFCG, e os
projetos interinstitucionais com a Universidade Federal do Ceard — UFC e com a
Universidade de Chicoutimi — Quebec/Canada.

Nessas pesquisas de interven¢do sociocultural, investigamos 0s processos de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita no desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e
letramento em culturas impressas e audiovisuais. Adicionalmente, houve participacdo na
coordenacdo do grupo de Autodefensores/autodefensoria®, sendo também docente no
Laboratorio de Informética na APAE-CG.

Outra relevante experiéncia foi minha participacdo em semindrios que objetivavam a
implementagao do Programa “Educacdo Inclusiva: direito a diversidade em 2007, ofertado
pelo Ministério da Educacdo — MEC e pela Secretaria de Educagdo de Campina Grande —
SEDUC, momento esse considerado um marco na implementa¢do da Educacdo Inclusiva em
todo pais.

Ao concluir o curso de Pedagogia, no ano de 2009, passei a trabalhar na APAE-CG
em periodo integral. No mesmo ano, participei do primeiro curso de Especializacio em
Psicopedagogia, pelas Faculdades Integradas de Patos — FIP. No ano de 2010, obtive
aprovagdo no concurso publico do municipio de Aroeiras/PB, com posse em fevereiro de
2011 e designacgdo para trabalhar como professora de anos iniciais na Educacido do Campo.

Cursei a segunda Especializacdo em Educacdo Especial (Formacdo Continuada de
Professores para o Atendimento Educacional Especializado — AEE), pela UFC, coordenado
pela Dra. Rita Vieira de Figueiredo, no periodo de 2010 a 2011. Essa foi uma significativa
Especializacao, pois investiguei sobre o AEE e a necessidade de estratégias cognitivas para
aprendizagem da leitura e escrita de um aluno com Deficiéncia Intelectual. Mais um estudo
importante, que culminaria em mais uma experiéncia relevante para a escolha do objeto de
pesquisa desta dissertacao.

Além dessa trajetdria entre a formacgdo e as experiéncias profissionais, o interesse por
esta pesquisa foi sendo delineado a partir dos desafios da minha experiéncia como docente do
Ensino Fundamental em Aroeiras — PB, pois naquela realidade havia muitas criancas com

dificuldade de aprendizagem; e algumas delas, por ndo se alfabetizarem na idade certa,

% Glat (2004) coloca a Autodefensoria como sendo, a0 mesmo tempo, uma filosofia, um movimento politico e
um programa de suporte psicoeducacional. Em sua concepgdo, esse movimento estd norteado por quatro
principios ou diretrizes fundamentais: 1. Elimina¢do de rétulos ( no qual a pessoa é considerada em primeiro
lugar e ndo a deficiéncia); 2. Identidade prépria (reconhecimento da pessoa como tunica e singular); 3.
Autonomia e participacdo ( consideracdo de que todos os individuos t€ém o direito a fazer suas opc¢des e a tomar
decisdes sobre a propria vida, fazendo-se respeitados, com direito a erros e acertos); 4. Defesa de seus proprios
direitos (a esséncia do movimento de Autodefensoria).
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faziam-nos questionar, como profissionais, se elas apresentavam ou ndo algum tipo de
deficiéncia.

Ao intercalar experi€ncias e formacoes, foi possivel a participacdo, como pesquisadora
e colaboradora, em pesquisas interinstitucionais entre APAE-CG/UFCG/UFC sobre a
Producdo de linguagem, deficiéncia mental e mediacdo pedagogica em contexto digital
(2009-2011), além do projeto de pesquisa intitulado Leitura em casa: leitura e Deficiéncia
Intelectual na produgcdo da metacognigdo pelo ensino explicito na APAE-CG (2016).

Apoés tais publicacdes e participagcdes em eventos cientificos acerca da educacio
linguistica relevante e significativa junto aos individuos com Deficiéncia Intelectual,
populagcdo historicamente excluida, intensificou meu desejo em ingressar no Mestrado
Académico da UFCG, na linha de pesquisa Praticas Educativas e Diversidade.

Sendo considerada uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso observacional, sua
técnica de coleta de informacdes mais importante € a observagdo participante. Pelo enfoque
qualitativo, estivemos com o foco em duas escolas publicas municipais e nos sujeitos
participantes desta pesquisa.

Vale dizer que as acdes iniciais, antes da entrada em campo, foram as seguintes: o
periodo de entrega do oficio, encaminhado pelo Programa de Pds-Graduagdo (Apéndice A),
Termo de Anuéncia (Apéndice B), documento fornecido pela SEDUC, para a realiza¢do da
pesquisa, até a submissdo e parecer de aprovacdo da pesquisa no Comité de Etica integrada a
Plataforma Brasil (Apéndice C).

Apdés mapeamento das escolas pertencentes a Secretaria de Educacdo, que estavam
dentro dos critérios de selecdo e defini¢do do campo de pesquisa, procedemos a autoriza¢do
para o desenvolvimento da pesquisa. Com inicio do processo desde junho/dezembro de 2018,
tivemos 0s primeiros contatos com a direcdo das instituicdes, para que, de fato, fosse
apresentada nossa proposta e houvesse a autoriza¢do dos participantes da pesquisa.

Mesmo depois da escolha, consideramos indispensavel relatar a forma acolhedora que
as escolas nos receberam e a disponibilidade em participar apds conhecer as etapas de
producdo de dados e instrumentos que seriam utilizados. Nao bastava apenas que esses
participantes tivessem o perfil estabelecido para participar da investigacdao, mas, sobretudo,
que tudo fosse desenvolvido, seguindo agendamentos para coleta e o respeito a
disponibilidade de cada colaborador desta pesquisa.

Retornamos as escolas no inicio do ano letivo de 2019, na segunda semana de margo,
ja que o primeiro més de retorno as aulas demanda todo um processo de organizacdo escolar.

Antes de procedermos a coleta de dados, fizemos a solicitacdo de assinatura do Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, para as gestoras das escolas (Apéndice D),
professoras (Apéndice E) e TCLE dos responsaveis (Apéndice F).

Ao ter em vista a necessidade de caracterizacdo dos professores mediadores, foi
solicitado o preenchimento do roteiro de entrevista semiestruturada das professoras
mediadoras (Apéndice G), a fim de obtermos informagdes sobre dados gerais quanto a idade e
escolaridade; atuacdo na escola referente ao tempo de servico, quantidade de alunos com
deficiéncia atendidos nas duas turmas selecionadas.

Sobre a atuacdo na mediagdo de leitura/escrita para alunos com deficiéncia, tivemos a
necessidade de conhecer a perspectiva de alfabetizacdo que era trabalhada em sala de aula,
seja de forma individual ou em relag@o ao trabalho articulado ao grupo-classe e as possiveis
barreiras enfrentadas nesse contexto de Educacdo Inclusiva. Durante nossos encontros,
reiteramos o desejo em desenvolver o estudo nessas escolas, principalmente pela
demonstracdo de acolhimento por parte das gestoras e participantes da pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida em diferentes escolas no municipio de Queimadas — PB,
sendo localizadas na zona urbana. A Escola 1 e a Escola 2 foram escolhidas por terem um
nimero significativo de individuos com deficiéncia, que integravam a Educagdo Inclusiva.
Nessas escolas, ofertavam a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental I e as modalidades de
Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Na Escola 2, havia o AEE, o que
demandava matricula significativa de alunos com deficiéncia, ndo s6 dessa escola . Grande
parte dos profissionais dessas escolas era efetivo no municipio, além de possuirem formacgao
na area de pedagogia.

Diante do exposto, destacamos as questdes que nortearam a nossa pesquisa de
Mestrado: 1) Como ocorre a mediacdo pedagédgica docente e da cuidadora’, para a
apropriacdo da leitura e da escrita para os individuos com Deficiéncia Intelectual em interface
com a subjetivacdo/subjetividade destes e dos demais alunos no contexto da Educacgdo
Inclusiva? 2) Como essa mediacdo se relaciona com as concepgdes de
alfabetizagdo/letramento e Deficiéncia Intelectual na Educacdo Inclusiva? 3) Como ocorrem
as interacdes entre alunos com ou sem deficiéncia na Educacdo Inclusiva e quais posicoes
subjetivas em relacdo a leitura e a escrita?

As inquietagdes de como mediar os processos de ensino-aprendizagem de praticas

leitoras no modelo dialdgico de alfabetizacdo e de letramento em curriculos escolares, além

3 e . N

Justificamos o uso do termo docente ao nos referimos a professora. E durante todo o texto usaremos o termo
professoras e cuidadoras no género feminino, pois todos os agentes da mediagao pedagdgica desta pesquisa eram
mulheres.
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da contribuicio docente na transformacdo cultural, notadamente na ideologia da
normalidade/deficiéncia no interior de relagdes sociais com o grupo-classe, constituem
aspectos fundamentais, que nos fazem apostar nesta pesquisa, os quais sdo direcionados a
compreensdo da acdo e da significacdo docente quando da mediacdo pedagdgica com as
préticas leitoras no contexto da diferenca.

O objetivo geral desta pesquisa € o de analisar a media¢do pedagdgica de professores,
visando a apropriacdo da leitura e da escrita pelos alunos com Deficiéncia Intelectual em
interface com a subjetivagcdo/subjetividade no contexto da Educacao Inclusiva no municipio
de Queimadas-PB. Os objetivos especificos sdao os seguintes: 1) Discutir sobre a aquisi¢ao da
leitura e da escrita, bem como as subjetividades dos alunos com Deficiéncia Intelectual; 2)
Caracterizar a mediacdo pedagogica docente e cuidadora, para a apropriacdo da leitura e da
escrita, por alunos com Deficiéncia Intelectual e sem deficiéncia no contexto da Educacdo
Inclusiva; 3) Relacionar tal mediacdo com as perspectivas de alfabetizacdo/letramento, de
subjetivacdo e de Deficiéncia Intelectual na Educacdo Inclusiva e 4) Discutir tal mediagdo em
relagdo aos processos sociais de subjetivacdo, de ressignificagdo e de subjetividades dos
individuos com Deficiéncia Intelectual e sujeitos sem deficiéncia, no contexto de salas de aula
na Educacao Inclusiva.

Dentre as questOes problematizadoras, tragamos algumas acerca do objetivo 1: Como
os alunos com Deficiéncia Intelectual se relacionam com a leitura e a escrita? Que interesses,
destrezas, desafios, potencialidades, estilos, relacdes sociais e posicdes subjetivas
apresentam? Tais aspectos sao incorporados na a¢ao pedagdgica no grupo-classe? Como? Por
qué?

Em relacdo a caracterizagdo da mediacdo referente ao objetivo 2, tivemos as seguintes
questdes: O que caracteriza a mediacdo docente para apropriacdo da leitura e da escrita pelos
alunos com Deficiéncia Intelectual e pelos demais alunos no contexto da Educagdo Inclusiva?
Quais estratégias e procedimentos sdo utilizados nos processos de alfabetizacdo e letramento
para a apropriacdo da leitura e da escrita dos educandos? Quais implicacdes podem ter na
formacdo dos sujeitos leitores em termos de apropriacdo da leitura e da escrita e da
subjetivacao/subjetividades? A mediacdo pedagdgica para apropriacdo da leitura e da escrita
dos alunos com deficiéncia € similar aquela promovida junto aos demais alunos sem
deficiéncia? No que se diferencia e no que se assemelha? Nessa mediacdo, a professora
promove os processos de integracdo e diferencia¢io entre todos os alunos quanto a gestao do
conhecimento, em seus estigios de desenvolvimento e em seus tempos, estilos e

possibilidades de aprendizagens? Como? Com qual finalidade?
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Referente as questdes do objetivo 3, sobre as concepgdes docentes, temos: Quais
perspectivas de alfabetizacdo, letramento, Deficiéncia Intelectual as professoras apresentam?
Quais perspectivas de subjetivacdo/subjetividade e de Educacdo Inclusiva as professoras
apresentam?

Em relacdo aos processos sociais, referentes ao objetivo 4, refletimos sobre as
seguintes questdes: A mediacdo pedagdgica das professoras na sala de aula colabora com a
apropriacdo da posicdo de sujeito ativo/cognoscente nas relagdes sociais no grupo classe? A
mediacdo pedagédgica docente colabora com a ressignificacdo de subjetividades bindrias,
oriundas da ideologia da normalidade/deficiéncia na construcdo de alteridades criticas? De
que forma? Por qué?

A pesquisa adquire valor social pela importancia da andlise da mediacdo pedagdgica,
que articula alfabetizac@o e letramento aos processos de subjetivacdo e de subjetividade nas
salas de aula na Educacdo Inclusiva. O principal pressuposto desta pesquisa € o de que a
mediacdo tem papel fundamental na alfabetizacdo e letramento, necessariamente, com
repercussoes nos processos de subjetivagdo e de subjetividades. Quando afirmativa, a
mediagdo pedagdgica pode colaborar para que os individuos, com Deficiéncia Intelectual, se
beneficiem da escola como instincia de pertencimento social’ em alteridades criticas,
desconstruindo a ideologia da normalidade/deficiéncia. Quando segregadora-conformista hé a
reproducdo dessa ideologia em alteridades classificatérias”.

Para subsidiar a discussdo em torno dos objetivos expostos, esta dissertacdo estd
organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo, abordaremos a constru¢io do objeto de
investigacdo, retomando os discursos da diferenca/diversidade; alguns marcos legais da
Educacdo Inclusiva; a conceituacdo da deficiéncia, além de situar algumas investigacdes
estreitamente vinculadas ao nosso objeto. No segundo capitulo, explicitaremos o enfoque
tedrico e as escolhas metodolégicas adotadas no presente trabalho. No terceiro capitulo,
discorreremos sobre a mediacdo pedagdgica, como alfabetizacdo, letramento e sua relagcdo
com a subjetivagdo na escola publica em contexto de Educagao Inclusiva. No quarto capitulo,
veremos os dados empiricos e sua andlise e, por fim, apresentaremos as consideracodes finais

desta investigacao.

4 Aspecto relacionado com o conceito de pertencimento social de Mota Rocha (2018).
> Os conceitos de alteridade critica e classificatéria serdo apresentados no capitulo III.
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CAPITULO 1

1 DESAFIOS PARA ESCOLA INCLUSIVA: A RELACAO ENTRE MEDIACAO
PEDAGOGICA, APROPRIACAO DA LEITURA/ESCRITA E SUBJETIVACAO

Esta dissertacdo propde reflexdes sobre a defesa da Educacdo Inclusiva e,
especificamente, a Educagdo Especial na escola comum, buscando conhecer a mediagdo
pedagdgica com a alfabetizacdo/letramento em interface com a subjetivacdo/subjetividade e
as relacdes sociais em curso entre os sujeitos com ou sem defici€éncia, como também refletir
sobre as professoras e cuidadoras® no 4mbito da sala de aula.

Partimos da premissa de que as transformacdes ocorridas no campo educacional
colocam em discussdo os desafios da atualidade, centrados nas politicas para Educacdo
Inclusiva, na necessidade urgente da criac@o de politicas para as diferencas na escola publica e
no acolhimento de todas as subjetividades singulares dos individuos, a exemplo das pessoas
com Deficiéncia Intelectual e seus direitos subjetivos e inaliendveis.

Por Educacdo Inclusiva, entendemos que esta pode ser caracterizada como uma acao
politica fundamentada no tripé: acesso, transformacdo dialética de todos os elementos;
permanéncia e aprendizagens, a partir do proprio parametro do aluno, tendo a escola que se
adaptar ao aluno, e nio o inverso. Assim, corroboramos, em ambito mundial, com a ideia de
uma “acdo politica, cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos
os estudantes de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminacao” (BRASIL, 2010, p. 9).

Para possibilitar o enfrentamento desses desafios, torna-se necessaria a ampliacdo do
acesso, transformagdo e apropriacdo dos saberes pelos sujeitos envolvidos na Educagdo
Inclusiva, diminuindo-se a formalidade da lei.” Dessa forma, é preciso que haja seu
aperfeicoamento e incorporacdo nas relagdes sociais intraescolares cotidianas (MOTA
ROCHA, 2002). Além disso, é importante a ado¢do de um conjunto de a¢gdes que fortalecam a

escola publica e o fazer pedagdgico dos professores como condi¢cdo imprescindivel.

® Como veremos, a nossa pesquisa acabou por analisar, adicionalmente, a mediacdo pedagdgica da cuidadora,
uma vez que, quase sempre, as professoras titulares da sala de aula destinaram o trabalho pedagdgico com os
alunos com deficiéncia a estas profissionais, terceirizando a mediacdo pedagdgica.

" A formalidade da lei ndo se refere a prescri¢io legal, por sua vez, necessiria, pois é parimetro para a
democratiza¢do social, mas a ndo efetivacdo do respaldo institucional legal nas praticas sociais cotidianas
(MOTA ROCHA, 2002).
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Esse principio do sistema escolar inclusivo deve ter como pardmetro um projeto
pedagdgico com adaptacdes que impulsionem o acesso ao curriculo em condi¢des de
igualdade de direitos, promovendo a conquista e o exercicio da autonomia, considerando-se a
condi¢do do proprio individuo com Deficiéncia Intelectual, j4 que a aprendizagem deve
considerar suas proprias possibilidades, habilidades e desafios, e ndo a do grupo-classe. E
preciso considerar os diversos saberes/estratégias, e ndo apenas, ou, sobretudo, as estratégias
metacognitivas.

Desse modo, considerando o aluno como sujeito social e em sua singularidade, essa
transformacao ocorrerd pela “chave” da transformacdo cultural, tornando-se outra exigéncia a
qualificacdo da escola publica para todos os alunos e ndo apenas para aqueles com
Deficiéncia Intelectual, sendo necessdria a revisdo de concepgdes inferiorizadas (ARROYO,
2008; ARANHA, 2004), no sentido do acolhimento a esses sujeitos de direito a uma educacao
linguistica relevante, pelo principio de sociedades acolhedoras e multiculturais.

Assim, para o trabalho fundamentado na prética social do acolhimento numa
perspectiva inclusiva, torna-se emergente, “estimular nossos colegas a construirem e
desenvolverem novos curriculos, de forma autdnoma, coletiva e criativa. Na tentativa de [...]
tornar a cultura elemento central de seus planos e suas praticas” (MOREIRA, 2003, p. 157).}

Para o autor supracitado, os individuos, com ou sem deficiéncia, necessitam de
curriculos que possam afirmar esses sujeitos pela sua participagdo ativa e autdnoma,
percebendo a cultura como elemento central, contemplando os interesses individuais no
planejamento e atuacdo de prdticas mais significativas. Nessa dindmica, o individual e o
coletivo se inter-relacionam, na tentativa de construir uma escola mais acolhedora e com
maior pertencimento. Esse formato de escola poderd se basear em experi€ncias que
consideram principios norteadores necessarios a uma Educagdo Inclusiva.

As autoras Mota Rocha e Oliveira (2018) fazem referéncia aos principios de
sociedades e escolas acolhedoras, para os diversos sujeitos e suas singularidades, devendo
contemplar: 1) a democracia e a cidadania; 2) a democratizacdo das Fung¢des Psicoldgicas
Superiores — FPS; 3) a socializacdo e a subjetivacdo e 4) a hospitalidade a diferenca e a
Educacio Inclusiva.

Em relacdo ao principio da democracia e da cidadania, as autoras afirmam a necessdria

producdo da igualdade de direitos sociais na escola publica (MOTA ROCHA, 2002; TELLES,

8 . . . . L, . . . . .
Ainda que se trate de uma autora com afinidade epistemolégica pds-estruturalista, consideramos pertinente
trazer suas contribui¢des nesta investigacao.
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1992), sendo fundamental a constru¢do das culturas leitora e democrdtica enquanto
ferramentas de afirmacdo pessoal e de usufruto dos poderes da lingua escrita (MOTA
ROCHA, 2009).

Pela articulacdo desse principio com a democratizagdo das FPS (principio 2) e
conforme a lei genética geral da constituicio humana, defendemos a apropriacao das FPS
(negociadas pela mediacdo semidtica e pedagdgica entre os membros experientes e iniciantes
de uma cultura letrada), por parte dos individuos com Deficiéncia Intelectual: “[...] operagdes
psicoldgicas qualitativamente novas e mais elevadas, como por exemplo: linguagem, memoria
l16gica, aten¢@o voluntaria, formacgdo de conceitos, pensamento verbal, afetividade” (MOLON,
2003, p. 90).

Ao caracterizar as FPS, podemos dizer que estdo relacionadas a memoria, a atencdo, a
transferéncia e a metacognicao, além das habilidades de relacionar, comparar, antecipar,
evocar, representar e produzir discursivamente a realidade social (CEDES, 1991, 2000, 2015;
VYGOTSKY, 2010; PINO, 2005; KASSAR, 2012).

Outra relevante funcdo social da escola € a formagdo critico-emancipatdria
(ADORNO, 1986), educacdo como agdo politica das estratégias de inser¢do social/escolar:
afetivas, culturais, sociais, estéticas e metacognitivas, importante condi¢io para a
ressignificacdo de subjetividades (MOTA ROCHA, 2002, 2004, 2008). Nesse terceiro
principio, temos a socializagdo conceituada como o ininterrupto aprendizado politico para a
vida nos diversos espagos e instituicdes sociais. Enquanto experiéncia cultural critica, implica
a construcdo da auto e heteroavaliacio (MOREIRA; CANDAU, 2003; KRAMER, 1999,
2006).

A hospitalidade, a diferenca e a Educacdo Inclusiva (principio 4) podem ser
compreendidas como a matriz da educacdo contra a barbdrie (KRAMER, 2006), sendo
fundada no reconhecimento do outro e de sua subjetivacdo. Nessa dire¢do, temos dificuldade
em lidar com a pluralidade e as diferencas, muitas vezes silenciadas, neutralizadas e
reprimidas pela patologizacdo dos sujeitos na mediagdo pedagdgica realizada pela e na escola:
“[...] abrir espago para as diferencas e o cruzamento de culturas constitui o grande desafio que
esta chamado a enfrentar” (CANDAU, 2003, p. 161). Numa relagdo de tenso e intenso
processo de constituicdo de uma comunidade de aprendizes (POULIN, 2010).

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de termos escolas onde existam processos de
mediacdo pedagdgica qualificada e em adequadas condi¢des sociais de ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita, para os individuos com Deficiéncia Intelectual (MOTA ROCHA,

2018). Quando a lingua escrita é configurada, enquanto sistema de representacdo e prdtica



21

social relevante de sociedades grafocéntricas e desiguais’, o sujeito e a linguagem escrita
necessariamente estao imbricados e implicados no fazer educativo.

Transformar praticas excludentes e criar culturas acolhedoras em escolas sdo desafios
que implicam mudangas na mediacdo pedagdgica, quase sempre destinada a reproducao de
praticas pedagdgicas conservadoras, classificatérias e excludentes. Mais do que frear os
processos de desigualdades escolares e sociais, é preciso atuar na subjetivacdo dos sujeitos
envolvidos, de modo a ressignificar subjetividades e identidades nas relagdes sociais
escolares.

E preciso que os individuos, com Deficiéncia Intelectual, possam se autorrepresentar,
se definirem e se afirmarem a partir da ac@o politica do seu coletivo diverso, sem ferir a
integridade fisica ou moral dos demais, por vezes, antagonica (ABRAMOWICZ et al.,
2011'% MOREIRA; CANDAU, 2008; MOTA ROCHA, 2018).

A emergéncia de praticas inclusivas provoca transformac¢des na dindmica do trabalho
escolar com mudancas significativas, a exemplo de atividades que envolvam o grupo-classe,
em que um mesmo conhecimento pode ser compartilhado com todos os sujeitos da
aprendizagem, de acordo com suas subjetividades singulares, em processos sociais,
envolvendo tensdes e dissensos. Porém, isso requer uma severa transformacao na forma de
organizacdo do trabalho escolar, pensado para a escolarizacido das massas.

Segundo Formosinho (2009), a expansdo da escola de massas trouxe um publico
multicultural, com diversos modos de socializacdo. Ela é essencialmente heterogénea, seja do
ponto de vista dos professores, seja do ponto de vista dos alunos e do contexto geografico e
social de insercdo das escolas. Por essa especificidade, acreditamos que as transformagdes na
organizacdo escolar e na melhoria dos processos de ensino-aprendizagem sdo desafios a
Educacdo Inclusiva, visto que demandam que os docentes, mesmo vivenciando a
problemadtica de extrema desigualdade na qualidade de oferta de ensino, nos processos de
escolarizagdo de massas e nas condi¢des de trabalho dos professores, passem a reconfigurar
esse tipo de escola.

As questdes curriculares passam a ter centralidade no debate educacional de modo
intenso. Atreladas as reflexdes sobre identidade, em sociedades de classe, desiguais e em
processo de democratizacao, estdo os aspectos da subjetividade do individuo, constituida por

seus significados e experiéncias, mas também por sua relacio com o meio, envolvendo

9 . . A . . . P
Abordaremos o conceito de sociedades grafocéntricas e desiguais no segundo capitulo.
10 ~ . . .. . L. .
A nossa observagdo feita também para essa autora. Mesmo conhecendo a sua posicdo epistemoldgica p6s-
estruturalista, consideramos pertinente trazer suas contribuigdes.



22

relagdes de poder (SILVA, 2008). Enquanto seres culturais e do sistema simbdlico, em

processos discursivos e de producao simbdlica:

[...] O discurso do curriculo, pois, autoriza ou desautoriza, legitima ou
deslegitima, inclui ou exclui. E nesse processo somos produzidos como
sujeitos muito particulares, como sujeitos posicionados ao longo de
multiplos eixos de autoridade, legitimidade, divisdo, representagdo (SILVA,
1996, p. 167).

Ou ainda:

As narrativas contidas no curriculo, explicita ou implicitamente,
corporificam nog¢des particulares sobre conhecimento, sobre formas de
organizacio da sociedade, sobre os diferentes grupos sociais. [...] sobre quais
grupos sociais podem representar a si € aos outros € quais grupos sociais
podem apenas ser representados ou até mesmo serem excluidos de qualquer
representagdo (SILVA, 2008, p.163).

Entendemos desse modo, que o curriculo € a construgao de nés mesmos como sujeitos. E uma
significativa mudanca pode estar pautada na configuracdo de uma gestio escolar democrética
e de curriculo que rompa com a pedagogia da negacao (POULIN, 2010), no ensino repetitivo
e socialmente pouco relevante, passando a apostar nas potencialidades, conquistas e superacdo
dos desafios de todos os sujeitos envolvidos, reconhecendo as diferentes subjetividades,
aprendizagens e a manifestacdo dos diversos saberes como centrais a Educagdo Inclusiva.

O processo de democratizagdo da educacdo € também uma importante condi¢ido de
aceitacdo do outro e de suas especificidades. Além disso, objetiva a facilitacio da
aprendizagem de vdarios saberes! 1, acolhendo sua condi¢ao social, fisica, intelectual e cultural,
considerando-se seus limites, habilidades, potencialidades e direitos de aprendizagem.

Essa relagdo com o saber ndo € s6 com o saber ler: € uma relagdo consigo, com o
outro, com a atividade e com o tempo (CHARLOT, 2000), constituindo centralidade da
producgdo curricular, via escolarizacdo formal (SILVA, 2009), eixos centrais ao objeto desta

dissertacdo.

"' Charlot apresenta trés dimensdes da relacio com o saber: a relagdo epistémica, social e de identidade. A
relagdo epistémica que um aluno possui com o saber é entender a natureza da atividade que se denomina
“aprender” para esse sujeito. Aprender pode ser adquirir um saber, ou pode ser adquirir obrigag¢des escolares,
ou seja, cumprir as exigéncias institucionais. A relacdo com o saber também é uma relacdo social, ja que
exprime as condi¢des sociais do individuo e as relagdes sociais que estruturam a sociedade que esse individuo
estd inserido. E a relagdo com o saber também € uma relacdo de identidade: todo processo de “aprender”
constitui uma constru¢do de si mesmo, uma constru¢do da identidade do sujeito, pelo fato de se assemelhar
muitas vezes com o outro.
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Em meio a esse contexto, ha um paradoxo entre o discurso da diferenca e o direito dos
individuos com Deficiéncia Intelectual a uma educagdo linguistica, socialmente relevante, e a
sua fragil efetivacdo nas praticas escolares. No Ocidente, a emergéncia do discurso da
diversidade'” e diferenca ocorreram por meio de pressdes dos movimentos sociais em defesa
de uma sociedade menos desigual e mais igualitdria, com destaque para as legislacdes contra a
segregacdo racial nos Estados Unidos (1960), o Apartheid, na Africa do Sul (1991), e a Carta
dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia (1999) como impulsionadores dessa produgao
discursiva (POULIN, 2010).

No Brasil, esse discurso ganhou forca a partir do século XX, com a redemocratizacao
e as manifestagdes dos movimentos sociais, protagonizados pelos negros, como estratégia de
luta, com intensas reivindica¢cdes quanto as prdticas discriminatdrias e a consolidagdo das
politicas focais e de inclusdo social, trazendo esse debate pelo viés da cultura.

Alguns autores ressaltam ainda que essas politicas sociais e educacionais nesse pais,
num processo contraditério (MOTA ROCHA, 2018; ARROYO, 2008; OMOTTE, 2004), em
que ora a diferenca € esvaziada em seu teor politico, configurando-se como diversidade, ora
exalta “a nossa diversidade criadora, ao mesmo tempo em que ha um silenciamento das
diferencas no campo da educagdo e isto tem significado a construcdo da heteronormatividade
como norma e normalidade e a estética branca como modelo do belo” (ABRAMOWICZ et
al., 2011, p. 93).

A contradi¢@o a ser explorada estaria entre essa busca do padrdo europeu de homem
branco, ocidental e racional como sendo uma referéncia tnica de sujeito, em oposicdo a agcdes
politicas de resisténcia para a recusa a homogeneizagao dominante, além de uma negacao pela
pedagogia do intolerdvel, sendo conceituada como a “afirmagdo absoluta da vida, resisténcia
inabaldvel ao aniquilamento e a uma vida nao fascista que se faz a toda hora e todo dia e por
cada um” (ABRAMOWICZ et al., 2011, p. 96).

No contexto da incorporagdo dos direitos e com a intensificacio dos movimentos
sociais de luta contra todas as formas de discriminag¢do, em ambito mundial e nacional,
problematiza-se a politica educacional e a escola, instancia onde se institucionaliza o saber

N

. . .. ~ N . - 13
como um dos caminhos para a garantia do direito a educacdo formal, a cidadania” e ao

2 A despeito da conceituacio distinta entre diversidade, diferenca e desigualdade, usaremos o termo discurso da
diferenca como indicativo das lutas sociais e no plano legal-institucional, pela afirmagdo politica dos sujeitos
em seus coletivos diversos, na sociedade desigual e grafocéntrica, com vistas ao acesso qualificado a politicas
educacionais publicas.

'3 “Entendida como o 4rduo processo vivido pelos individuos para se constituirem sujeitos de direito a escola

publica de qualidade, sobretudo aqueles oriundos da pobreza” (MOTA ROCHA, 2018, p. 38).
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convivio social. Essa luta por a¢gdes afirmativas foi incorporada por coletivos diversos feitos
desiguais (ARROYO, 2008), a exemplo dos sujeitos com Deficiéncia Intelectual, na busca por
se constituirem sujeitos de direitos, que vivenciam o impacto das Politicas Publicas de
Escolarizagio.

Em termos de respaldo institucional legal com relagdo as politicas publicas
educacionais brasileiras, que preconizam o direito a Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, temos a Constituicio Federal de 1988, que traz como um dos seus
objetivos fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” (artigo 3°, inciso IV). No seu artigo
206, inciso I, estabelece a “igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola” como
um dos principios para o ensino e garante, como dever do Estado, a oferta do atendimento
educacional especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino (artigo 208).

Ao revisitar as leis que resultaram em acordos internacionais, podemos assinalar a
abrangéncia da discussdo, além de muito a ser colocado em prética. Dentre elas, temos a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades bdsicas de
aprendizagem, em Jontien, Taildndia, no ano de 1990; e a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade, culminando com a Declaragao de
Salamanca, na qual o nosso pais se comprometeu em instituir uma educacao capaz de atender
a todos, independentemente de suas necessidades. Tal declaracdo € considerada um marco de
difusdo da filosofia da Educacdo Inclusiva. E, a parti r da sua divulgacdo, no setor
educacional, as teorias e praticas, com o enfoque inclusivo, comegaram a ganhar terreno no
Brasil, sobretudo, em 1990.

Na década de 1990, com os marcos legais normativos, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, a Lei n° 8.069/90 e o artigo 55 sdo reforcados os dispositivos legais
supracitados ao determinarem que “os pais ou responsaveis t€ém a obrigacao de matricular
seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”. Nessa década, documentos como a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994)
passaram a influenciar a formulagdo das politicas ptblicas de Educacdo Inclusiva.

Em 1999, o Decreto n° 3.298, regulamentador da Lei n° 7.853/89, sobre a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, define a Educacdo Especial
como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a
atuacdo complementar da Educacao Especial ao ensino regular.

Outro marco importante foi a Convencdo da Guatemala (1999), promulgada no Brasil

pelo Decreto n° 3.956/2001, afirmando que as pessoas com deficiéncia t€ém os mesmos
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direitos humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo-se como
discriminacdo, com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou exclusao capaz de impedir ou
anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais.

Ap6s o processo de mudanca legal, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacdo Badsica, Resolucio CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°, determinam que oS
sistemas de ensino devam matricular todos os alunos, cabendo as escolas se organizarem para
o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condi¢des necessdrias para uma educacao de qualidade para todos (MEC/SEESP, 2001).

Na perspectiva da Educacdo Inclusiva, a Resolucao CNE/CP n° 1/2002, que estabelece
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagao Baésica,
define que as instituicdes de Ensino Superior devem prever, em sua organizacdo curricular,
formacdo docente voltada para a atencdo a diferenca, devendo contemplar conhecimentos
sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Nesse ponto de vista, consideramos que existe a necessidade de rompermos com o0s
velhos paradigmas de uma educagdo classificatéria e homogeneizadora, segregadora e
excludente da escola e socialmente, aqueles que ndo se enquadram nos padrdes estabelecidos
pela ideologia da normalidade/deficiéncia. Posteriormente, tivemos a Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela Organizacio das Nacoes Unidas — ONU,
em 2006, e ratificada pelo Brasil em 2008.

O artigo 24 estabelece que os estados oferecam sistemas inclusivos de educacdo em
todos os niveis, garantindo as pessoas com defici€éncia o acesso aos anos iniciais inclusivos,
de qualidade e gratuitos em igualdade de condi¢bes com as demais pessoas na comunidade
onde vivem (BRASIL, 2012). Essas condi¢des sdo colocadas sem distin¢do para pessoas com
ou sem deficiéncia, adequando curriculos, recursos e servicos de apoio, necessdrios ao
desenvolvimento integral.

Em 2007, € lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacao — PDE, reafirmado pela
Agenda Social, tendo como eixos: a formagdo de professores para a Educacdo Especial,
implantacido de salas de recursos multifuncionais, instancia de implementacdo do AEE. A
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/96, no artigo 59, preconiza
que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos com Deficiéncia Intelectual, curriculo,
métodos, recursos e organizacao especificos para atender as suas necessidades.

Destacamos outros dois importantes documentos que ratificam a Educagdo Inclusiva:
o primeiro foi homologado em 2014, a Lei n® 13.005, instituindo o Plano Nacional de

Educacdo (PNE), com a meta de universalizar, para a populagcdo de quatro a dezessete anos, o
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atendimento escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagdo, preferencialmente, na rede regular de ensino, garantindo “o
Atendimento Educacional Especializado em salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servigcos especializados, publicos ou comunitdrios, nas formas complementar e
suplementar, em escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados” (BRASIL,
2014, p. 15).

E o segundo, homologado em 2015, foi a Lei n® 13.146, que institui a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), a qual estabelece,
no artigo 28, a responsabilidade do poder publico de assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar: I - sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e modalidades, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida (BRASIL, 2015).

Esse importante estatuto, que reafirma esses direitos, ¢ a chamada Lei Brasileira de
Inclusdo'* (LBI), que tem como base a Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com
deficiéncia, sendo o primeiro tratado internacional de direitos humanos a ser incorporado pelo
ordenamento juridico brasileiro como emenda constitucional. Diferentemente da Convengao,
que € uma carta de intencdes, o texto da LBI institui praticas para todas as dreas de politicas
publicas. A LBI se destina, também, a assegurar e promover, em condi¢des de igualdade, o
exercicio dos direitos, visando a inclusdo social e cidadania, dispostas no artigo 27. Sobre

esses direitos, € possivel destacar que:

Mais do que efetivacdo de direito a educagdo, o ensino regular, para ser de
fato inclusivo precisa desenvolver praticas individualizadas e coletivas que
podem ampliar o desenvolvimento académico e social dos alunos em
situacdo de deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participagio
e a aprendizagem em institui¢des de ensino, descrito no V pardgrafo da LBI.
(BRASIL, 2015, p. 35).

Esse documento j4 sinalizava a importancia de desenvolver préticas individualizadas e
coletivas, tendo em vista as especificidades apresentadas no desenvolvimento cognitivo dos
individuos com deficiéncia. Nessa direcdo, em meio a um intenso € pouco consensuado
debate sobre a Educacdo Especial, na perspectiva da Educagdo Inclusiva, houve importantes
avancos quanto a mudanca de paradigma da Educacdo Especial em classes especiais.
Ressaltemos, dentre outros, o fato de os alunos, com ou sem deficiéncia, conviverem nas
mesmas escolas e salas, aprendendo com as suas diferencas e se ajudando mutuamente a

desenvolver suas potencialidades. As escolas necessitam respeitar as caracteristicas dos

14 Doravante, LBI.
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alunos, de modo a oferecerem alternativas pedagdgicas que atendam as suas necessidades
comuns e especificas.

Desse modo, a politica educacional inclusiva representa um novo marco tedrico e
politico da Educacdo brasileira. Diferentemente da Educacdo Especial, que era substitutiva a
escolarizagdo e ao acesso a escola pelos individuos com Deficiéncia Intelectual, pregando a
sua normalizagcdo, temos uma proposta, ainda insuficiente, que contempla a escolarizacao
transversal, em espaco comum, considerando a condi¢do desses sujeitos.

Com relacdo 2 implementacdo de servicos de apoio, a exemplo do AEE", é outra
importante condicdo. Este, como politica, orienta que, pelo Decreto n° 6571, de 17/09/2008,
seja reestruturada a Educac@o Especial na perspectiva de Educagdo Inclusiva, consolidando
diretrizes e acoes j4 existentes e voltadas a essa direcdo. Esses servigos especializados, como
o AEE, podem ser desenvolvidos em Salas de Recursos Multifuncionais-SRM e em
institui¢des de ensino, como escolas especiais, no turno inverso ao do ensino regular.

Outra importante medida € tornar obrigatéria a presenca de cuidador em escolas,
quando necessario, para acompanhar pessoas com deficiéncia. O projeto dispde de um
pardgrafo sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, no artigo 58 (Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996), que estabelece as diretrizes e bases da Educagcdo Nacional, para
assegurar a presenca de cuidador na escola, quando necessario, ao educando com deficiéncia.

De acordo com essa lei, o ensino especial, para o individuo com deficiéncia, devera
ser oferecido, preferencialmente, na rede regular de ensino. A LDB prediz que esse individuo
sO serd atendido em escolas ou servicos especializados quando, em razdo de sua condicao
especifica, ndo for possivel a inclusdo no ensino regular. A LDB prevé a prestacdo de servigos
de apoio especializado na escola regular quando necessario. Conforme Barbosa (2010), o
intuito € justamente tornar explicita, no texto dessa lei, a obrigatoriedade da presenca de
cuidadores quando as condi¢des do aluno com deficiéncia assim o recomendarem. O
cuidador, segundo o projeto de lei N.° 8.014 , acompanhard o estudante de maneira mais
individualizada no ambiente escolar, para facilitar sua mobilidade e auxiliar nas necessidades
pessoais e na realizacdo de tarefas.

Em sintese, esse servico estabelece que o individuo com deficiéncia obtenha

assisténcia de cuidador nos estabelecimentos de ensino publicos ou privados. A ocupacdo de

PServigo que identifica, elabora e organiza recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. O AEE complementa e/ou
suplementa a formacdo do aluno com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL,
2008; FIGUEIREDO, 2008). No caso da Deficiéncia Intelectual, o AEE objetiva a apropriagao das FPS e o
reposicionamento do sujeito como ativo e social (FIGUEIREDO, et al., 2016).
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cuidador escolar se caracteriza pelo servico de auxilio prestado, no dmbito de institui¢ao de
ensino, a educandos com deficiéncia, considerada, assim, qualquer limita¢do, ainda que
tempordria, capaz de impedi-los de realizar tarefas basicas da vida didria. Além disso, o
cuidador escolar deverd ter como formac¢do minima, curso técnico de nivel médio em
Enfermagem ou em Cuidados.

Quanto a afirmacdo da igualdade de direitos, a penalizacdo da negacdo da matricula, a
defesa da adaptacdo e da flexibilidade curricular, a instituicdo da disciplina de Educacdo
Especial nas Licenciaturas, o direito a terminalidade e a ser avaliado por equipe
interdisciplinar, entre outros, sdo ganhos inestimdveis a tais sujeitos (ARANHA, 2004),
porém, insuficientes, levando em consideragdo que ndo se aplica a maioria da realidade
escolar, que recebe esse publico especifico.

No que se refere ao acesso as escolas publicas e a visibilidade dos individuos com
Deficiéncia Intelectual em suas subjetividades singulares, enquanto estratégia politica para
atuar como pressao para a transformacdo do modelo excludente da escola de massas (MOTA
ROCHA, 2018), na direcdo da defesa dos direitos sociais a todos os sujeitos indistintamente,
conforme Aranha (2004), ao longo das dltimas décadas, temos visto ganhos nessa direcao, a
exemplo da ruptura dos sistemas paralelos de ensino e a diminuicdo da formalidade da lei,
pois € visivel, pelo menos, o0 acesso as escolas publicas pelos sujeitos.

Com relacdo a demanda de individuos com deficiéncia por politicas educacionais no
Brasil, temos os indicadores educacionais, que nos revelam que, segundo o Censo
Demografico, houve um aumento significativo no total de matriculas desse publico na
Educagdo basica desde 2008. Conforme dados do Censo Escolar (IBGE, 2018), em 2016,
havia o total de 796.486 estudantes com deficiéncia na Educacdo Bésica e apenas 174.886
matriculados, exclusivamente, na Educacdo Especial, o que indica ainda haver uma
disparidade em relacdo a quantidade de pessoas com deficiéncia, em idade escolar, e o
nimero minimo de matriculados. Essa estatistica ainda faz parte da realidade educacional
atual, de modo muito contundente.

Na Educacdo Inclusiva, os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — INEP revelam que, em 2018, 57,8% das escolas publicas brasileiras
registraram, em seus dados estatisticos, a matricula de alunos publico-alvo da Educacgdo

Especial. Esse aumento € considerdvel, embora ainda persistam as barreiras em relacdo a
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universalizacdo do acesso desses alunos a escola e, principalmente, a transformagdo e a
permanéncia com aprendizagens significativas e socialmente relevantes'®.

Ressaltamos, mais uma vez, a invisibilidade das pessoas com deficiéncia na propria
escola, fator que nos preocupa, pois dificulta a escolarizacdo necessdria desses individuos e
legitima desigualdades sociais histdricas. Assim sendo, ainda hd muitos desafios em
promovermos a transformagao da escola, a exemplo das relagdes sociais dos individuos em
relagdo ao grupo-classe e da apropriacdo de saberes escolares, dentre os quais, a leitura e a
escrita.

Por isso, a transformagdo das condicdes sociais de producdo do conhecimento na
escola € outro desafio central em curso, jd que transformacdes culturais demandam tempo. O
desafio, portanto, é a transformagdo dos modelos excludentes vigentes de escola em prol do
modelo includente em constru¢do (MOTA ROCHA, 2002, 2018), no qual se minimizam o0s
mecanismos marginalizadores da sociedade desigual via escolarizacdo formal. Mecanismos
estes refletores da dificuldade, da indiferenca e/ou da recusa de transformacdo das
deterioradas condicdes sociais de apropriacdo da leitura e da escrita, ou seja, pela concepcao
de leitura enquanto ato coletivo ou de responsabilidade publica (STREET, 2010, 2012, 2014;
TAYASSU, 2011), implicando na participacdo de educadores familiares e escolares no
desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e de letramento.

A problematizacdo de éticas fascistas e de outras ideologias conservadoras, inclusive
dos setores repressivos do Estado, que defendem a escolarizacdo formal apenas para alguns
(MOTA ROCHA, 2018) e a amplia¢dao da funcado social da escola — para entender sobre si
mesmo, o outro € 0 mundo (ARROYO, 2008), a exemplo das estratégias de inser¢do escolar
sOcioafetivas, culturais e, até certo ponto, metacognitivas (MOTA ROCHA, 2002), sio
aspectos centrais a melhoria da Educacao Inclusiva.

Ao considerarmos que tal politica necessariamente se relaciona com o discurso da
diferencga, além da crescente afirmacdo das identidades na sociedade contemporinea, focada
na heterogeneidade do uso indiscriminado desse termo no campo educacional, pela
valoriza¢do da identidade multipla no dmbito da educacdo, temos a ponderagdo dos autores
com os quais estamos dialogando nesta pesquisa, que pontuam que as politicas para a
diferenca sdo uma maneira de contemplar todas as formas culturais, como se pudessem ser

dialogadas, trocadas. Trata-se, justamente, da diversidade como “esvaziamento da forca

' Ndo encontramos indices sociais sobre a alfabetizacdo dos individuos com Deficiéncia Intelectual, fato que
nos indica preocupacdo, uma vez que tais dados sdo fundamentais a melhoria da escolarizacio e das politicas
educacionais. Ademais, hd exclusao velada de alunos matriculados (MOTA ROCHA, 2002).
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politica de identidades e subjetividades singulares de grupos sociais transformando-a em
mercadoria nas sociedades de consumo, também otimizando a dominacdo e o lucro”
(ABRAMOWICZ et al., 2011, p. 93-94). Apostamos, consequentemente, na abordagem da
diferenca sem o esvaziamento do discurso da diferenca em politicas que contemplam
processos de integracdo e de diferenciacdo, pois muitas ideologias dos coletivos sdo
antagonicas e inconcilidveis.

Desse modo, considerando-se a mencionada contradi¢do do discurso da diferenca, esta
pesquisa pode revelar os processos sociais de reconstrucdo intersubjetiva dos sujeitos pela
apropriacdo de estratégias de inser¢do escolar pelos leitores iniciantes, no contexto de salas de
aula da Educacdo Inclusiva, em detrimento de subjetividades dos individuos com Deficiéncia
Intelectual, quando apresentam atitudes de espera, de reproducdo e de resisténcia ao
engajamento com o saber ler na escola: regulagdes automadticas em posi¢des de saber, em que
sdo eco do outro.

Portanto, no que se refere a esse primeiro aspecto norteador da emergéncia do objeto
da investigacdo proposta, perguntamo-nos: como se efetiva o direito dos individuos com
Deficiéncia Intelectual a educagdo linguistica inclusiva e socialmente relevante na sala de
aula? Que desafios e encaminhamentos sdo postos em agdo pela escola, notadamente pela
mediacdo pedagdgica docente, com repercussdes na construcdo da sociabilidade democréatica
em escolas e culturas acolhedoras? O ensino da leitura e da escrita na escola, para os
individuos com e sem deficiéncia, viabiliza e colabora com a transicdo dos modelos
excludente e includente da escola? De que modo?

De acordo com Mota Rocha (2002; 2018), no modelo excludente, a escola € um espaco
de privilégios de alguns. Ela tem como principal pratica social a exclusdo ou a inclusdo de
alguns eleitos por quem estd numa situacdo de poder, a partir de preferéncias pessoais. No
modelo includente, a escola é um espaco de socializacdo do poder com os diferentes
individuos. E também um direito subjetivo de todo individuo, sendo garantido o acesso e a
participacdo na gestdo das politicas publicas oferecidas pelo Estado. Esse modelo busca a
construgdo de atitudes de negociacdo de interesses e conflitos de grupos sociais plurais, com
as suas visdes de mundo antagdnicas.

Com base nesses questionamentos, podemos dialogar com a autora acima quanto a
necessidade de compreendermos os desafios que envolvem a Educacdo linguistica Inclusiva.
Mesmo para aqueles matriculados, e fisicamente presentes em sala de aula, ainda ha praticas
pedagdgicas altamente excludentes, reafirmando a escola como espago privilegiado para os

eleitos, como as avaliacOes, transferéncias e suspensdes escolares (MOTA ROCHA, 2002).
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Em busca pela compreensdo dos processos de construcdo do modelo includente,
corroboramos com a ideia de que a educacgdo € direito subjetivo de cada sujeito, implicando
no pertencimento ao espago, saberes e relacdes escolares.

Outro aspecto que configura o objeto desta pesquisa diz respeito a importancia da
apropriacao das FPS pelos individuos com Deficiéncia Intelectual, ou seja, pela apropriacdao
da leitura e da escrita como sistema de representacdo e como pratica social numa Educacao
linguistica relevante na Educac¢do Inclusiva.

Ao ter por base a Politica de Educacao Especial, na Perspectiva Inclusiva (BRASIL,
2008), discorreremos sobre as demandas dos individuos com Deficiéncia Intelectual, em
processo de escolarizacdo formal, acerca da apropriacao da leitura e da escrita como sistema
de representacdo e como pratica social numa educagdo linguistica socialmente relevante.

A educacdo, enquanto direito subjetivo presente no respaldo institucional legal, deve
ser efetivada nos processos sociais da Educacdo Inclusiva. Para tal -efetivagao,
especificamente no que se refere a apropriagdo da leitura e da escrita pelos individuos com
Deficiéncia Intelectual, torna-se indispensdvel o enfrentamento das pedagogias da
classificagcdo (LONGMAN, 2002) e da negacao (POULIN, 2010).

A pedagogia da classificacdo “cientifica as classificagdes a serem impostas aos
sujeitos tomando [...] uma média como verdade natural e bioldgica” (LONGMAN, 2002, p.
2), abafando a construc¢do social dos padrdes de normalidade e de produtividade, impondo
normas sociais € uma subjetividade universal a ser seguida por todos os individuos. Os
individuos com Deficiéncia Intelectual passam, entdo, a serem definidos como deficientes por
meio de identidades de dominagdo (MOTA ROCHA, 2007).

Na pedagogia da negacdo, o agente principal é o professor, que, muitas vezes, “ndo
reconhece o potencial dos alunos, e consequentemente, causa prejuizos para as suas
aprendizagens e autodeterminacao” (POULIN, 2010, p. 8), acentuando os processos de
desigualdade e de exclusdo social e escolar, produzidos nesses educandos. Exclusdo no
sentido da ruptura de lacos sociais, da desafiliacdo e do ndo pertencimento com
reconhecimento de suas subjetividades singulares, assim como da negacdo de bens
simbdlicos, como a leitura e a escrita (POULIN, 2010; MOTA ROCHA, 2018).

Um exemplo desse tipo de prdtica acontece nas nossas redes de ensino, onde alguns
profissionais conseguem alfabetizar, de forma precdria, desenvolvendo, com fragilidade, os

. A 1 , . syt
processos de letramento na perspectiva de letramento autdonomo 7, com niveis criticos de

17 . n . . . .
Abordaremos o conceito de letramento auténomo mais adiante, no terceiro capitulo.
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compreensdo leitora, fragilidade na constru¢cdo de sentido nos planos mais elaborados e de
posicionamento acerca do texto lido, assim como o analfabetismo funcional (ROJO, 2010;
MOTA ROCHA, 2013) tem levado as autoras a defenderem o ensino de leitura nas
perspectivas interacionista e/ou discursiva, como também pelo modelo dialdgico de
alfabetizacdo e de letramento, com aporte da psicogénese da lingua escrita e dos novos
estudos do letramento.

Para que uma escola passe a ser considerada inclusiva, precisa estar organizada para
favorecer as aprendizagens de cada aluno, através de um ensino significativo,
independentemente de etnia, sexo, idade, defici€éncia, condi¢do social ou qualquer outra
situacdo. Tal ensino deve garantir 0o acesso ao conjunto sistematizado de conhecimentos,
como recursos a serem mobilizados e implementados (ARANHA, 2004).

Nessa dire¢do, como principal agéncia cosmopolita de letramento (ROJO, 2009), a
escola deve desenvolver os processos de alfabetizacdo e letramento na formacgdo leitora dos
nossos alunos em um percurso escolar significativo.

Em relacdo a formacdo leitora nas escolas, varias dificuldades sdo identificadas,
através da pesquisa educacional sobre alfabetizacdo e letramento nas dltimas décadas. Em
destaque, apresentamos a de Zilberman (1985) sobre a crise da leitura na escola, inclusive,
sobre as fragilidades do trabalho pedagdgico com a leitura literdria na Educacdo Basica, assim
como do preocupante desempenho dos nossos alunos nas habilidades leitoras de alto nivel —
os planos de construcdo de sentido e o posicionamento leitor em processos, sobretudo de
letramentos, na perspectiva ideologica (ROJO, 2009, 2010; PAULILO, 2017).

Dentre os principais condicionantes da formagdo leitora no Brasil, podemos citar a
configuracdo de um pais de ndo leitores ou de poucos leitores competentes e proficientes,
cujas acdes para o letramento docente e a formacdo docente ainda sdo consideradas pouco
significativas. A mediagdo pedagdgica docente, seguramente, atua como importante
condicionante ao desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e de letramentos para os
leitores iniciantes, inclusive quando se trata de individuos com Deficiéncia Intelectual.

Tais processos constituem a apropriacdo da leitura na escola e sdo conceituados na
perspectiva dialégica de alfabetizacdo e letramento, com os Novos Estudos do Letramento
(NEL) e a perspectiva conceitual de alfabetizacdo.

A dialogicidade entre alfabetizacdo e letramento é uma importante condicdo para a
formacdo leitora, considerando-se a interdependéncia entre tais processos por um lado e a
desinveng¢do da alfabetizagdo quando da emergéncia do letramento em meados de 1980, assim

como a sua necessdria e arriscada reinvengdo (SOARES, 2004).
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Enquanto tecnologia da escrita, a alfabetizacio envolve as habilidades
psicolinguisticas no sentido da apropriagao dos vérios processos de leitura (micro, macro, de
elaboragdo, metacognitivas, etc.) e se articula diretamente com o desenvolvimento da funcao
simbolica no leitor iniciante, quando compreende a escrita como sistema de representacao e
como simbolismo de segunda ordem, assim como pratica social (VYGOTSKY, 2010;
GIASSON, 1993; MOTA ROCHA, 2002, 2013; SOARES, 2004).

O letramento, por sua vez, implica a participacdo frequente e competente em praticas
sociais de leitura e de escrita, assim como o impacto da cultura escrita sob seus membros em
sociedades grafocéntricas e vice-versa. Nas praticas letradas, o sujeito produz e € produzido
pelos usos, significados e sentidos produzidos em suas redes de relacdo com o outro, no caso,
mediatizados pela oralidade, leitura e escrita.

Concordamos com Mota Rocha et al. (2018) que apontam a interdependéncia entre a
apropriacdo da leitura/escrita, viabilizada pela alfabetizacdo e pelo letramento, para a
subjetivacdo e subjetividade dos individuos com Deficiéncia Intelectual. Para os autores
Figueiredo (2002), Mota Rocha (2002), Mota Rocha ef al. (2018), a subjetivacdo estd
relacionada a constituicdo do sujeito, por suas semelhancas e diferencas em relagdo ao grupo
ou vida social, em processos histdricos e singularmente construidos. A subjetividade € parte
do processo de subjetivacdo e expressa o seu modo de ser e viver ao interpretar o contexto e

as vivéncias. Com isso,

A subjetividade implica os valores, expectativas, sonhos, limites etc. de um
sujeito, atuando como filtro da realidade social, conferindo-lhe significado e
sentido: [...] é a maneira peculiar como cada individuo interpreta e reage ao
universo que a rodeia (MONTE-SERRAT, 2007, p. 1).

Desse modo, a subjetividade e a subjetivacdo, como inerentes a natureza social do ser
humano, evidenciam a singularidade de cada um e sua relacdo com os desejos relacionados a
sua realizacdo pessoal, a partir de suas vivéncias no mundo social. Na relacio com a
aprendizagem, no contexto escolar, ¢ fundamental o reconhecimento docente perante as
especificidades de cada sujeito em seu desenvolvimento multifacetado, interesses,

motivagdes, dentre outros. Nesse sentido, corroboramos com a ideia de que

a aprendizagem por ser um fendmeno que depende do conhecimento,
também traz uma grande carga de subjetividade, pois estd vinculada as
experiéncias do individuo que sdo sentidas e vividas como intimas, pessoais
e unicas, sendo, portanto, totalmente originais (MONTE-SERRAT, 2007, p.
5).
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A pesquisa em questdo focaliza a relagdo entre a mediagdo pedagdgica, a apropriacao
da leitura e da escrita em processos de alfabetizacdo e de letramento, em interface com a
subjetivacao/subjetividade dos alunos com Deficiéncia Intelectual na Educagdo Inclusiva.

Passemos a discorrer sobre pesquisas diretamente relacionadas com tal objeto, de
forma que possamos ressaltar a contribui¢do cientifica da nossa pesquisa. Para Carneiro

(2007), a deficiéncia resulta da inter-relacdo entre a dimensao primaria e secundaria:

A dimensdo primaria da deficiéncia se refere aos aspectos de ordem priméria
na constituicio de uma deficiéncia e dizem respeito as lesdes organicas,
lesdes cerebrais, malformagdes organicas, alteragdes cromossdmicas, enfim,
caracteristicas fisicas comumente apontadas como causas da deficiéncia e
que interferem significativamente no processo de desenvolvimento de
individuos portadores dessa deficiéncia (CARNEIRO, 2007, p. 46).

As relagdes dessas dimensoes estdo incluidas nas concepgdes de deficiéncia enquanto
categoria de construgdo social em uma perspectiva critico-dialética, por entender a deficiéncia
como constru¢cdo inferiorizada, derivada da relacdo entre suas dimensdes primdria e
secunddria, razao pela qual é produzida histérica e socialmente pelos fatores extraescolares e
intraescolares (dimensdo relacional). Fundamentada por pedagogias e avaliacdes critico-
dialéticas, sobretudo psicogenética e socio-histdrica, considera ainda os limites ao lado das
destrezas e possibilidades na construcio da Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP'® em

processos de ensino-aprendizagem. Assim,

A divisdo entre o ja alcangado pela crianga (nivel atual de desenvolvimento)
e sua possibilidades, potenciais (zona de desenvolvimento proximal) foi
excepcionalmente proveitoso na compreensio da interconex@o entre ensino e
desenvolvimento. Vygotsky, afirmou que o ensino nao deve se basear no que
a crianga ja alcangou; Quanto aos processos em andamento, ainda ndo
consolidados (Vygotsky, 1997, p. 360, traducdo nossa)."

Compreendemos desse modo, que a ZDP de Vygotsky € uma de suas teorias que
apresenta de forma brilhante a atuacdo do professor que deve mediar no nivel atual de

desenvolvimento da crianga e nao no que ja foi alcancado, determinado pela sua habilidade

18 LA . ’ . . y ~ .
“a distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma determinar através da solugdo independente

de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas [...] em
colaboracdo com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1991, p. 112)

¥« La division entre la ya alcazado por el nifio ( nivel actual des desarrollo) e sus possibilidades, potenciales (
zona de desarrollo préximo), resulté excepcionalmente fructifera para compreender la interconescion entre la
enserflanza y el desarrollo. Vygotski afirmaba que la enserfianza no debe apoyarsentanto em lo que el nifio ya ha
logrado; cuanto em los processos em avance, que atn no se, han consolidada” ( Vygotsky, 1997, p. 360).
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atual de resolver problemas sozinhos, sob a orienta¢do de adultos, ou ainda, em colaboragao
com os pares mais capazes. A ZDP €, portanto, tudo o que a crianga pode adquirir em termos
intelectuais quando lhe é dado o suporte educacional devido.

Para Vigotski (1997) o periodo em que a crianga comeca a desenvolver a linguagem,
ocorre um salto quantitativo em seu desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem ndo surge do estidgio bioldgico para o histérico social de modo
com linearidade, se torna necessario a mediagcdo do outro mais experiente, que ajuda a crianca
a se apropriar dos signos que sao os mediadores culturais necessdrios para essa significativa
passagem.

Nesse processo o sujeito deve ser visibilizado na a¢do pedagdgica, a despeito de estar
com deficiéncia por ser real (concreto em contexto histérico-social) e ser prético (atuante, ator
e definidor de sua histéria), visto que ndo hd natureza humana universal. As subjetividades
sao acolhidas e produzidas nos dindmicos processos de ensino-aprendizagem, considerando-
se também as especificidades do desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, com ou sem

deficiéncia. Para Figueiredo et al. (2019, p. 812),

A Deficiéncia Intelectual € uma condicdo social e historicamente produzida.
Quando comparados com as pessoas sem esse tipo de deficiéncia, esses
sujeitos atestam dificuldades na apropriacdo das funcdes psicoldgicas
superiores — atengdo, transferéncia, memoria, linguagem escrita e, sobretudo,
na metacognicio-’.

z

Essa concepcdo geralmente é evidenciada em processos de escolarizacdo e ensino-
aprendizagem, presentes nesses sujeitos, quando da entrada no simbolismo de segunda ordem,
ou seja, na aquisicdo das FPS. Nesse sentido, interpelamo-nos sobre as condi¢des sociais de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita que precisam estar postas para uma educacdo
linguistica socialmente relevante e exitosa para os alunos com deficiéncia.

Dentre as pesquisas sobre a escolarizacdo dos individuos com deficiéncia e/ou
referentes as préticas pedagdgicas com a leitura e a escrita, em sua relagdo com a mediagdo
pedagdgica para a apropriacdo da leitura e da escrita, temos: Batista e Mantoan (2006); Mota

Rocha (2002, 2007, 2009, 2018); Figueiredo e Gomes (2007); Salustiano et al. (2003);

20 «E a consciéncia do conhecimento. Envolve habilidades de exploracio e tomada de informagio inicial sobre o
objeto de conhecimento, a mobilizacdo de conhecimentos prévios, autocontrole e autorregulacdo durante a
atividade” (FIGUEIREDO et al., 2010, p. 74).
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Salustiano et al. (2009); Figueiredo (2012); Mota Rocha et al. (2016); Mota Rocha et al.
(2017), dentre outros®.

Conforme tais pesquisas, as formas de subjetivacdo e as subjetividades das pessoas
com Deficiéncia Intelectual apontam para a internalizacdo de identidades de dominacao,
inclusive pelos préprios individuos com deficiéncia, o que tem sido um dificultador da
alfabetizacdo e do letramento. Entretanto, as pesquisas sobre a apropriacao da leitura também
tém revelado que a mediacdo pedagdgica vem colaborando com a educacdo linguistica dos
individuos com Deficiéncia Intelectual. Em sintese, essas pesquisas:

1) discorrem sobre trabalhos voltados para a alfabetizacdo e sobre o letramento,
contemplando a andlise da mediacdo pedagdgica, seja da professora com o grande-grupo/face
a face ou por leitores experientes, pares da escola e/ou da comunidade;

2) em sua maioria, contemplam a abordagem sdécio-histérica, com foco nas mediagdes,
nas contribui¢des tedricas e na compreensdao das formas de pensar, sentir e agir do ser
humano, notadamente, envolvendo o trabalho pedagdgico com as funcdes psicolégicas
superiores;

3) seus resultados revelam avangos significativos na evolugdo em leitura e escrita dos
alunos em salas de aula da Educagdo Inclusiva; o desenvolvimento de outras fungdes
psicoldgicas superiores, incidentes sobre o desempenho dos estudantes na escrita, leitura,
linguagem oral e memoria, e sugerem que as estratégias de mediacdo, desenvolvidas pelos
colegas sem deficiéncia, apresentaram-se como instrumentos importantes para a producao
escrita dos educandos com Deficiéncia Intelectual, em contexto de sala de aula;

4) apontam a articulagdo entre as diversas estratégias de insercao social, a exemplo das
metacognitivas e socioafetivas no contexto do ensino-aprendizagem formal.

De outro modo, tais estudos ndo focalizaram a media¢cdo pedagégica (nem do docente,
nem do cuidador), com destaque para os processos de apropriacdo da leitura e da escrita em
interface com a subjetivacdo e as subjetividades dos sujeitos no grupo-classe de salas de aula

da Educacao Inclusiva, aspecto distintivo desta investigacao proposta.

2! Apresentaremos as sinteses destas pesquisas no capitulo I1I.
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CAPITULO 11

2 ENFOQUE TEORICO E ESCOLHAS METODOLOGICAS

Os referenciais tedrico-metodolégicos da pesquisa contemplam a concepcdo de
deficiéncia/atraso como constru¢do social ¢ o modelo sistétmico da Deficiéncia Intelectual,
bem como a perspectiva dialdgica de alfabetizacdo/letramento e a perspectiva socio-historica
de aprendizagem. Detalharemos cada um deles a seguir.

Essa abordagem remete a importancia de considerarmos a subjetividade do sujeito na
producdo da Deficiéncia Intelectual, na relagdo entre as dimensdes fisica e intelectual e sua
relacdo com o meio social. O mesmo processo pode ser visto ndo s6 do ponto de vista do
modelo sistémico da deficiéncia, mas também nas acdes que envolvem a aprendizagem numa
perspectiva dialdgica de alfabetizacdo e letramento, considerando o pouco investimento nas
FPS para esses sujeitos, decorrentes, sobretudo, da privacdo de mediacdo da cultura.

A perspectiva dialégica de alfabetizacdo e letramento concebe tais conceitos como
processos centrais a formagdo leitora, pois promovem a participacdo social e a afirmacgdo
pessoal na nossa sociedade letrada, que se constitui grafocéntrica® e desigual. A alfabetizacdo
se refere a tecnologia da escrita, as habilidades psicolinguisticas, no sentido da apropriacao
dos vérios processos de leitura (micro, macro, de elaboracao, metacognitivas etc.).

Nesse caso, a pesquisa contard com as contribui¢cdes da psicogénese da lingua escrita,
teoria formulada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985, 1987, 1995), quando da
investigacdo sobre o processo de aquisi¢ao da escrita por criangas em fase de alfabetizacao.
Esse processo, conceitual e psicogenético por exceléncia, leva em consideracdo o que as
criancas ja sabem sobre 0 que e como se escreve, ou seja, acerca da natureza da relagdo entre
escrita e a linguagem oral. Também se aplica a jovens e adultos leitores iniciantes.

Para os NEL, o letramento diz respeito a imersao e participacao das praticas letradas,
além das consequéncias e impactos dessas praticas no individuo. Nesse sentido, o letramento
€ condi¢do assumida pelo individuo ou grupo por terem se apropriado ou ndo da lingua como

prética social.

** Sociedade grafocéntrica, no sentido da lingua escrita, estd no centro das relacdes sociais e de poder (SOARES,
1999). E uma sociedade desigual, na medida em que € constituida de diferencas inconcilidveis, por vezes, como
as diferencas de classe, no modo de produgdo capitalista; de género, no patriarcalismo; geracional, numa
sociedade adultocéntrica no capitalismo, dentre outras. E uma sociedade em democratizacio, uma vez que a
producgdo discursiva baliza a tomada de decisdes no regime politico democrético, supde-se (MOTA ROCHA,
2018, 2002)
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Street (2014, p. 172), um dos construtores do paradigma dos NEL, compreende o
letramento ideoldgico enquanto pratica social e cultural, ao assumir que praticas sociais de
letramento sdo culturais e envolvem estruturas de poder: “o modelo ideologico exclui, o
trabalho empreendido dentro do modelo autdbnomo, para o qual o letramento, enquanto técnica
autdnoma ¢é esvaziada do contexto social e dos processos de hegemonia em relagdes de poder”

Em relagdo a historia da alfabetizagao e do letramento em muitos paises do Ocidente,
inclusive no Brasil, temos a desinvengdo da alfabetizagdo: a negagdo do ensino explicito e
sistemdtico do sistema grafofénico e, de certo modo, do papel docente na mediacao
pedagdgica a ser estabelecida com o leitor iniciante (SOARES, 2004; MOTA ROCHA et al.,
2010). Assim, a invencdo do letramento implicou numa desinvencdo da alfabetizacdo.

A preferéncia pelo letramento e a negacdo da alfabetizacdo passou a ser ariscada, pois
dissociar alfabetizacdo do letramento € um equivoco. “As consequéncias imediatas dessa
desinvencdo foram: a queda nos indices de leitura, no Brasil e no Ocidente, e o
desapontamento geral dos alfabetizadores, que agora tinham uma teoria e nenhum método”™
(SOARES, 2004, p.11) para alfabetizar; ou ainda, agora as criangas estavam sendo letradas,
mas ndo alfabetizadas.

Para muitos autores (KRAMER, 2006; ADORNO, 1986, MOTA ROCHA, 2002;
ARROYO, 2008; DANTAS, 2005), o trabalho com a educacdo para as diferencas pressupde a
formacdo pela experi€ncia cultural critica, a comecar pelos discursos disponibilizados a
comunidade leitora nas mais variadas esferas comunicativas.

No caso do posicionamento leitor, é fundamental a formagao do aluno para a avaliacao
ética e estética dos discursos, realizando extrapolagdes (BATISTA et al., 2006). No nosso
caso, podemos observar a jad iniciante, porém ainda precdria leiturizacdo dos alunos dos
sistemas municipais de ensino, quando, a despeito de ja serem alfabetizados, apresentarem
niveis criticos de compreensao leitora e de posicionamento acerca do lido (ROJO, 2010), além
de fragilidades no letramento.

Necessitamos formar leitores criticos, que consigam construir significados e sentidos,
para além da superficie do texto, observando as fungdes sociais da leitura e da escrita, nos
mais variados contextos enunciativos, a fim de leva-los a participar social e criticamente de
praticas sociais, envolvendo o uso da lingua escrita, se baseando na pedagogia dos
multiletramentos (ROJO, 2010). A nocdo, portanto, de pratica social, convoca um dos
primeiros argumentos em defesa da andlise das préticas docentes de leitura e escrita nas salas

de ensino regular.
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A perspectiva interacionista, por sua vez, permite a formagdo leitora na gestdo da
compreensdo da leitura e no trabalho com a decodificacdo pela articulagdo entre codigo e
sentido (GIASSON, 1993; SAINT-LAURENT et al., 1995), o que otimiza tal formacao
leitora™.

Tendo em vista nossas escolhas metodoldgicas, inicialmente introduzidas, vimos a
necessidade de justificar o uso concomitante pela relacdio de complementaridade entre
Ferreiro e Vygotsky, argumentando que ambos sdo psicogenéticos, portanto, valorizam a
dimensao processual e intransferivel da construcio da escrita e da aprendizagem humana.

Os estudos psicogenéticos sdo os que entendem que o desenvolvimento, no caso de
Piaget, ou aprendizagem, no caso de Vygotsky, passam por uma génese mental — a exemplo
da pré-historia da escrita. H4 desse modo, uma natureza processual do desenvolvimento.

Ademais, ambos sdo interacionistas do ponto de vista da teoria do conhecimento.
Esses autores apresentam a mesma matriz filoséfica: o “Interacionismo”, ao serem enfaticos
que o conhecimento nem estd no objeto, nem estd no meio, ou seja, estd na relacdo entre
objeto e meio. Além disso, eles sdo construtivistas, visto que reconhecem que o conhecimento
ndo pode ser imposto, nem transferido. Ninguém conhece pelo outro, pois as estruturas
afetivas, metacognitivas e sociais, sdo partes essenciais do conhecer/aprender.

A psicogénese da escrita é uma importante teoria, que abarca a faceta psicolinguistica
da aquisicdo da escrita, em profundidade. Vygotsky abordou a escrita como simbolismo de
segunda ordem como parte do desenvolvimento da fun¢do simbdlica, mas nao aprofundou tal
apropriacdo da escrita como Ferreiro o fez. Nesse sentido, Ferreiro € uma autora que da conta
da génese da escrita como sistema de representacdo, porque enfatiza as estratégias e as pistas
diretas e indiretas, possibilitando-nos entender como as criancas descobrem as regularidades
do sistema escrita quando entendem o que se escreve e como se escreve, agindo como sujeitos
cognoscentes.

Nesses termos, a perspectiva psicogenética ou conceitual de alfabetizacido é importante
a pesquisa e acdo leitora, pois explicita como o leitor iniciante aprende a operar
deliberadamente com a dimensdo simbdlica da linguagem. Desconsiderar tal perspectiva
implica o uso da alfabetizacdo como sistema de cddigos, objetificando a linguagem escrita e a
crianca nos processos de ensino-aprendizagem.

As contribuigdes de Vygotsky (1991) sdo valiosas para esta pesquisa, pois ele

consegue desenvolver a dimensdo social do aprender: das interacdes e atividades sociais (no

3 . L, . o, . L. . ~ ~ .
2 Abordaremos a perspectiva socio-histérica no préximo capitulo, razdo pela qual ndo a mencionaremos nesta
secao.
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caso de Leontiev) na dimensdo da linguagem como pratica social e as FPS. A andlise
consciente da linguagem — a metacognicao ¢ uma FPS que precisa da media¢dao do outro
experiente da cultura. Atividades sociais contribuem para a producdo de significados dos
objetos de conhecimento, as quais sdo culturais por exceléncia.

Como dito anteriormente, fizemos uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso,
com orientagdo sécio-histérica. Para Freitas (2002), trabalhar com a pesquisa qualitativa,
numa abordagem sdcio-histdrica, consiste, pois, numa preocupacdo de compreender os
eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis relagdes. A integracdo
entre o individual com o social é outro aspecto ressaltado nesse tipo de investigacdo, ja que a
aprendizagem caminha do interpsicoldgico para o intrapsicoldgico.

Conforme André (1995), nos estudos qualitativos, essa integracdo tem relacdo com a
totalidade dialégica, que considera todos os componentes da situacdo em suas interagdes e

influéncias reciprocas. De acordo com Freitas (2002, p. 26),

[...] os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva sécio-histérica, ao
valorizar os aspectos descritivos e as percepcdes pessoais, devem focalizar o
particular como instincia da totalidade social, procurando compreender os
sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender também o contexto.

Essa abordagem deixa evidente que a relagdo dialdgica ocorre entre os sujeitos,
pesquisador-pesquisado, os condicionantes dos fendmenos em toda sua complexidade e em
seu acontecer processual e histérico. Para Freitas (2002), ndo se cria artificialmente uma
situacdo para ser pesquisada, mas vai ao encontro da situagdo no seu acontecer, no percurso
do seu processo de desenvolvimento.

Sobre esse tipo de pesquisa, Molon (2008) aborda o método como uma questio central
do processo de investigacdo e como elo epistemoldgico entre o objeto, o problema, o
referencial tedrico, os procedimentos metodoldgicos, as andlises e reflexdes. Para a autora, a
abordagem sdcio-histérica nas obras de Vygotsky vem se consolidando como a principal
fundamentacdo tedrico-metodolégica nas pesquisas, nos processos de subjetivacdo, nas
relagdes intersubjetivas em praticas sociais e pedagdgicas em diversos contextos culturais,
tendo como eixo orientador a singularidade humana. Sobre as possibilidades de investigacao

de subjetividades, a autora afirma que

A contribuicdo epistemoldgica da perspectiva socio-histérica para a ci€ncia
psicolégica contempordnea reside na compreensio dos fendmenos
psicolégicos como processos mediados, na afirmacdo do sujeito enquanto
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um ser quase-social e da subjetividade enquanto fronteira do psicoldgico e
do cultural (MOLON, 2008, p. 58).

Ou ainda:

[...] Enquanto forma de ser e de estar no mundo, a investigacdo sdcio-
histérica sobre a subjetividade, demanda analisar as condicdes e as
dindmicas das relagdes sociais implicadas na constituicio do psiquismo
humano, pela compreensdo dos modos como tais relagdes produzem efeitos
nas subjetividades dos sujeitos, considerando-se que [...] a subjetividade ndo
existe a priori, mas concretiza-se no processo de internalizacio evidenciando
que o desenvolvimento acontece de modo partilhado. (KASSAR, 2000, p.
44).

Nossa investigacdo implicou em conhecer processos e fendmenos pertinentes as
crengas, valores, atitudes, significacdes trazidas pelo cotidiano, por meio das relagdes
enquanto processos sociais. Assim, focalizamos os aspectos subjetivos que comportam o0s
sujeitos, a exemplo das histérias, das experiéncias vivenciadas, dos contextos politicos,
econdmicos e culturais de cada um em sua dindmica social e escolar. Estaremos baseados na
epistemologia compreensiva, pela historicidade e natureza processual da constituicio humana
e sua investigagdo pela pesquisa social (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Para esses autores, também existe um vinculo entre as ciéncias sociais com as
contribuicdes mutuas de psicélogos, socidlogos e antropdlogos na investigacdo de praticas

educativas. Desse modo, afirmam que

[...] é muito importante que os professores/pesquisadores estejam
conscientes da complexidade dos aspectos filoséficos que fundamentam a
pesquisa social, pois o objeto da investigacdo — o mundo social — é o mesmo
tanto para os pesquisadores das ciéncias sociais, quanto para os professores.
A maior diferenca estd no porqué de o individuo desejar fazer a pesquisa
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 39).

Nesse sentido, a nossa fundamentacdo tedrico-metodoldgica estd vinculada as ci€ncias
sociais, pela complexidade da investigacdo sobre a mediacdo pedagdgica para a apropriacao
da leitura e da escrita em sua relacdo com a subjetivacao/subjetividade na Educacdo Inclusiva.
Para essa investigacdo, selecionamos “o Estudo de caso” dentre os tipos de pesquisa
qualitativa como um dos mais relevantes para dar conta do nosso objeto de investigacao e por
tomarmos conhecimento de que esse estudo ndo forma uma classe de pesquisa tipica do

modelo positivista, tao inclinado a quantificacao das informacdes.
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Nossa metodologia traduz uma proposta teérico-metodoldgica na abordagem sécio-
histérica e define o papel dos instrumentos metodolégicos na investigacdo, analisando-os
como um encontro entre sujeitos. Segundo Freitas (2010), a importancia direcionada ao
método de Vygotsky vai além das questdes psicoldgicas e da linguagem. Considerando-o
como metoddlogo, a autora afirma que, nesse tipo de pesquisa, a mediacdo é ponto-chave para
a apropriacdo das FPS e da constituicdo dos sujeitos. E considera que a acdo humana interfere
no objeto de estudo, em seu contexto e em seus participantes, provocando alteragdes e
transformagdes, mudanca, ressignificacdo, que representam a mediacdo no espago educativo
das pesquisas.

Para a andlise das condigdes socias familiares e caracterizacdo das subjetividades,
utilizamos a visita domiciliar enquanto instrumento de intervencdo, explorada por diversas
categoriais profissionais (o médico de familia, assistentes sociais, psic6logos comunitarios,
terapeutas familiares e enfermeiros). Estes sdo alguns dos principais executores de visitas.
Segundo Amaro (2003, p. 16) “é bom que se esclareca que a educacdo também tem se
revelado uma grande praticante desse procedimento”.

Considerando os aspectos metodolégicos que envolvem a sua utilizagdo,
corroboramos com este autor ao abordar que “a visita domiciliar € uma prética profissional
investigativa ou de atendimento, realizada por um ou mais profissionais, junto ao individuo
em seu proprio meio social ou familiar.” (AMARO, 2003, p. 14). Enquanto instrumento de
intervencdo, a visita domiciliar engloba pelo menos trés técnicas necessdrias para que seja
desenvolvida: a observacgao, a entrevista e a histéria ou relato oral.

Os participantes da pesquisa foram: dois sujeitos com Deficiéncia Intelectual, duas
maes responsaveis, uma professora do 1° ano, uma professora do 2° ano e duas cuidadoras das
duas turmas investigadas. Dentre os critérios de selecdo dos sujeitos com Deficiéncia
Intelectual, destacamos os seguintes: serem leitores iniciantes e alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental; terem assiduidade escolar, serem residentes de Queimadas — PB e os
responsaveis dos alunos indicarem disponibilidade em interagir com a pesquisadora e em
colaborar com a pesquisa.

Quanto aos critérios de selecdo das turmas e das professoras mencionamos: o
acolhimento da gestdo e da professora para com a pesquisa, a disponibilidade das professoras
em participarem; a formacdo docente concluida em Nivel Superior, em Pedagogia, € o
trabalho com alunos com Deficiéncia Intelectual.

Os dados foram produzidos, através de:



43

1) visitas domiciliares: fizemos trés visitas com os dois sujeitos (S1 e S2) com
Deficiéncia Intelectual, antes da avaliacdo sobre aquisic@o da leitura e da escrita, objetivando
construir a relagdo com eles e caracterizar suas subjetividades (rotina, interesses, dindmica
familiar, mediadores, destrezas, limites etc.), de modo também a nos oferecer suporte a
observacao participante posterior, por exemplo, observando em que medida tal subjetividade é
acolhida ou ndo na mediacdo pedagdgica. Tivemos seis visitas, e em cada uma delas havia um
planejamento para interacdo com a crianga, por meio do uso de jogos linguisticos e leitura de
histérias. Com a mae responsdvel, houve uma conversa informal enquanto visitava as
dependéncias e aplicava o questiondrio de observacdo participante e, posteriormente, a
entrevista semiestruturada;

2) Avaliacdo da aquisicdo da leitura e da escrita: cada sujeito, com Deficiéncia
Intelectual, foi avaliado pela pesquisadora na sala do AEE, em duas sessdes de atividade
social de leitura compartilhada de histérias, conforme Mota Rocha et al. (2018) e Mota Rocha
(2002), a fim de procedermos a relacdo entre os estdgios de apropriacdo das estratégias
metacognitivas de leitura e escrita, bem como a mediacdo pedagdgica em sala de aula. As
etapas da leitura, da referida atividade, foram: a) leitura do livro, sem apontar o texto escrito;
b) reconto e/ou sinopse oral do enredo lido; c) releitura, apontando o texto escrito no painel;
d) escrita provisdria do posicionamento do leitor sobre o texto lido na caixa de letras; e)
registro da sessdo no diario do leitor e na ficha de avaliacdo pelo Leitor Alfabetizado (LA).
Fizemos uma avaliacdo com cada sujeito, com duracdo de quarenta minutos, na sala de
recurso multifuncional;

3) Entrevistas semiestruturadas: constituiram-se como uma relacdo entre sujeitos, na
qual se pesquisa com 0s sujeitos as suas experiéncias sociais e culturais, compartilhadas com
outras pessoas de seu ambiente (FREITAS, 2010). Fizemos uma entrevista com cada
professora, aplicada na escola, em trés encontros, ji que cada entrevista foi distribuida em
modulos. Objetivamos entender a compreensdo docente sobre a Deficiéncia Intelectual, os
processos de alfabetizacdo e de letramento, em interface com a subjetivacdo/subjetividade,
articulando-os a mediacdo pedagdgica em sala de aula.

4) Observagdes participantes dos episddios interativos, envolvendo a mediagdo
pedagdgica docente junto ao sujeito com Deficiéncia Intelectual, do tipo face a face e/ou no
grupo-classe, direcionada a leitura, a escrita e a subjetivacdo nas salas de aula. Observamos
cinco aulas em cada turma, todas registradas em didrio de campo e video/gravacdo, na
intencdo de promover o pertencimento e a afirmacdo do aluno em situagdes de leitura e de

escrita no grupo-classe. Adicionalmente, foi solicitado para cada professora planejar a tltima
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aula, buscando reposicionar o aluno com deficiéncia, tendo em vista que em outras
observagdes havia a predominancia de dados com mediacdo na categoria segregadora-
conformista.

Essa observacdo participante, na abordagem sdcio-histérica, como ferramenta de

producdo de dados, caracteriza-se:

[...] ndo s6 como andlise interpretativa dos eventos observados, mas assume
um cardcter mais dialético buscando uma mediagdo entre o individual e o
social. O que se busca nessa observagdo € a compreensdo construida nos
diferentes enunciados, produzidos entre pesquisador e pesquisado
(FREITAS, 2010, p. 22).

A partir dos dados produzidos por esse instrumento de observagdo, em interface com
os demais, procedemos a andlise microgenética da mediacdo pedagdgica docente, referente
aos dados resultantes das dez observacdes com todos os sujeitos. Baseada em Vygotsky
(2010), a analise microgenética “envolve o acompanhamento minucioso da formacao de um
processo, detalhando as agdes dos sujeitos e as relagdes interpessoais, dentro de um curto
espago de tempo” (WERTSCH, 1998, p. 25).

A unidade de andlise da investigacdo proposta foi a relacdo entre a mediacdo
pedagdgica docente/da cuidadora para a apropriagdo da leitura e da escrita com o individuo
com Deficiéncia Intelectual em seu grupo-classe, e os processos de subjetivacdo e de
ressignificacdo de subjetividades nas salas de Educacao Inclusiva.

O valor social da pesquisa reside na compreensdo da mediagdo pedagdgica pela
articulacdo entre subjetivacdo, subjetividade e metacognicao na escolarizacdo formal dos
individuos com Deficiéncia Intelectual e na explicitacdo de estratégias pedagdgicas de
inser¢do social e escolar articuladas aos processos de alfabetizacdo e de letramento desses
sujeitos em detrimento do assujeitamento histérico de que sdo vitimas.

Assim, desnaturaliza-se a disseminagdo de representacdes inferiorizadas — identidade
de dominacao sobre esses grupos em relagc@o aos grupos sociais hegemonicos produzidos pela
ideologia da deficiéncia/normalidade, minando o preconceito coletivo de que tais sujeitos nao
podem se beneficiar de pedagogias critico-dialéticas e da leitura e escrita como func¢do
psicoldgica superior, passo importante na construgdo de culturas e escolas mais acolhedoras e
democraticas. Passemos agora a apresentacao da entrada no campo e caracterizagcdo do 16cus e

dos sujeitos na sua fase exploratéria do estudo de caso.
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2.1 Entrada no campo: caracterizaciao dos locus e dos sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas diferentes do municipio Queimadas.
Este ¢ um municipio brasileiro, localizado na regido metropolitana de Campina Grande,
Estado da Paraiba. Com uma darea total de 409 km?, sua populacdo era de 43.917 habitantes
em 2018, conforme estimativas do IBGE (2019). Os habitantes se chamam queimadenses. A
densidade demogréfica € de 102,2 habitantes por km? no territério do municipio. A cidade de
Queimadas € préxima aos municipios de Caturité, Fagundes e Gado Bravo. Situada a 469
metros de altitude, Queimadas tem as seguintes coordenadas geogréaficas: latitude 7° 21' 29"
Sul, longitude 35° 54' 7" Qeste.

Queimadas é a 12° cidade da Paraiba em nimero de habitantes — 41.054 habitantes
(IBGE/2010); a maior cidade do Estado em nimero de moradores rurais — 18.805 habitantes
(IBGE/2010); o 10° maior colégio eleitoral da Paraiba — 30.006 eleitores cadastrados (TRE-
PB/2010). Queimada é a 39* cidade da Paraiba em darea territorial; sdo 409.196 km?
(IBGE/2001).

Segundo Barbosa (2019), a cidade possui um rico patrimdénio cultural, com
significativa parcela da Serra de Bodopitd, com diversas espécies de vegetais e sitios
arqueoldgicos pré-historicos. As edificagdes antigas, integrantes do desenho urbano da cidade,
que remontam do final do século XIX e inicio do século XX, em estilo eclético, sdao
encantadoras. Destacamos o Colégio Maria Dulce Barbosa, a Casa de Yayd de Melo
(conhecida como casa de Dr. Argeu, onde morou a primeira professora de Queimadas).

Para a caracterizagdo das duas escolas e sujeitos da pesquisa, acessamos € analisamos
os dados fornecidos em conversas informais com a direcdo das escolas e pela pagina do MEC
sobre o censo escolar do ano de 2018.

Os dois sujeitos (S1-Caio e S2-Luiz) #* com Deficiéncia Intelectual, tém cuidadores
para auxiliar nas atividades na sala de aula, no espaco escolar e extraescolar (participacdes em
desfile civico, feira literdria, mostra pedagdgica, capoeira, atividades esportivas, dentre
outras). No entanto, identificamos que na sala de aula de Luiz havia outra crianca com
Autismo, e uma cuidadora para os dois alunos.

Constatamos, por meio do questiondrio de identificacdo, que nas duas escolas as
cuidadoras t€m formacdo em cursos distintos (Cuidadora 1 — Graduada em Pedagogia e

cuidadora 2 — fazia curso superior em Enfermagem). Elas estiveram no foco das observacdes,

2 Utilizaremos pseuddnimos para os sujeitos, como forma de preservar as suas identidades.


https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-caturite.html
https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-fagundes.html
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pela importante participagdo na mediacdo pedagdgica, embora ndo fosse nossa intengao
inicial.

As cuidadoras estavam na escola os cinco dias da semana e apresentavam frequéncia
assidua, sendo esta uma das condi¢Oes para os alunos também terem frequéncia significativa.
Se a cuidadora precisar participar de alguma formacgdo, ou algo similar, o aluno ndo vai a
escola. Essa é uma problemdtica vivenciada nos dois espacos escolares. As ag¢des mais
centrais das cuidadoras na escola estavam voltadas nio apenas para os cuidados com a higiene
e alimentacdo. Elas desempenharam um importante papel na sele¢do de atividades, materiais
de ensino, bem como na mediagdo face a face, que deveria ser realizada, a principio, pela
professora titular de sala, o que ndo ocorreu, como veremos.

A Escola 1 estava situada no espaco urbano e oferta da Educagdo Infantil anos iniciais,
Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Havia um nimero significativo de
236 alunos, nos turnos da manha, tarde e noite. A estrutura da escola era composta por cinco
salas de aula, um laboratério de informadtica, uma secretaria/direcdo, uma cozinha, um
refeitdrio, trés banheiros e um patio interno. No perfil das familias da referida escola, a renda
era considerada baixa e muitos pais ndo eram alfabetizados, segundo informagdes coletadas
em entrevista. A gestdo escolar era composta por duas diretoras, com um tempo de gestdao
determinado (quatro anos), e a coordenacdo pedagdgica era formada por uma coordenadora
nos turnos da manha e tarde. Nessa Escola 1, havia alguns equipamentos do tipo aparelho de
DVD, TV, impressora, dez computadores para uso dos alunos, aparelho de som e internet.

O quadro docente da escola era formado por dezenove profissionais. Com relacdo ao
nivel de qualificacdo, ndo nos foi informado pela direcdo da escola. A escola tinha onze
estudantes da Educacdo Especial, na perspectiva da Educacio Inclusiva, sendo atendidos na
SRM; destes, quatro sujeitos com Deficiéncia Intelectual, trés com paralisia cerebral, dois
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e dois sujeitos com transtorno de comportamento,
segundo diagndsticos fornecidos pela professora do AEE e direcio da escola, com
apresentacao da copia dos laudos médicos.

Constatamos que na Escola I havia a prética de atividades desportivas, ofertando as
modalidades de capoeira e Educacdo Fisica. Algumas professoras tentavam fazer recreacao
num pdtio, ainda pequeno para o considerdvel nimero de alunos. Ao final da pesquisa,
soubemos que no ano de 2020 essa escola passaria a ter uma sede mais ampla, ofereceria
melhores condi¢des de funcionamento.

Na caracterizagdo da Escola 2, destacamos que esta se encontrava localizada no

espago urbano e iniciou seu funcionamento hd exatos dez anos, com oferta de Educacdo
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Infantil, Ensino Fundamental I e AEE. Em 2018, quando iniciamos a investiga¢cao, havia 540
alunos nos turnos da manha e tarde. A estrutura escolar era composta por dez salas de aula
(duas para cada turma), uma sala de professores, uma sala para a secretaria/diretoria, uma sala
de recursos multifuncionais, um banheiro para funciondrios, dois banheiros para meninos e
meninas, uma cozinha, um pétio para recreacdo e uma despensa. A unidade escolar era
equipada com aparelho de DVD, copiadora, televisao, dez computadores para uso dos alunos
e dois computadores para uso administrativo, e internet banda larga.

Identificamos que essa escola possuia salas amplas e patio de tamanho consideravel.
Dentre as atividades desportivas, tinha a capoeira, a Educacao Fisica e a recrea¢do. Quanto ao
perfil das familias da referida escola, a renda era considerada baixa e muitos pais ndo eram
alfabetizados, segundo nos relatou a diretora do turno da manha da referida escola.

A gestdo escolar era composta por duas diretoras, tempo de gestdo de quatro anos, € a
coordenagdo pedagdgica era formada por uma coordenadora no turno da manha e outra no
turno da tarde. O corpo docente da escola era formado por 47 funciondrios.

Nessa Escola 2, havia SRM em funcionamento ha quatro anos, sendo equipada pelo
MEC. Essa SRM atendia 25 sujeitos com deficiéncia da prépria escola e de localidades
préximas, a exemplo de criangas oriundas da Escola I. Dentre os alunos atendidos, temos na
SRM/AEE: cinco sujeitos com Deficiéncia Intelectual, um com sindrome de Edward, quatro
com Sindrome de Down, um com paralisia cerebral, dois com deficiéncia fisica, um com
epilepsia, dois com transtornos de comportamento e nove sujeitos com Autismo.

A partir dos instrumentos, caracterizamos as professoras e cuidadoras, mediadoras do
processo de ensino-aprendizagem, considerando a identificacdo do percurso formativo inicial,
atuacdo na escola e na mediacdo de leitura e escrita com os individuos com Deficiéncia
Intelectual no contexto da educacao.

A professora P1 da Escola 1 era casada e tinha idade entre 20 e 29 anos. Concluiu o
nivel superior do curso de licenciatura em Pedagogia numa Universidade particular e ainda
nao havia feito Especializacdo. No municipio de Queimadas, tinha trés anos de atuacdo na
escola e estava na sala de aula do 1° ano, com uma turma de dezesseis alunos, sendo um aluno
com Deficiéncia Intelectual. Dentre muitas barreiras citadas pela professora, houve destaque
para as habilidades que precisava desenvolver em relacdo ao aluno com deficiéncia e a falta
de espaco para o atendimento individual.

A cuidadora (C1) da Escola 1 nos informou que concluiu o curso superior em
Pedagogia numa Universidade particular e havia participado das formagdes e planejamentos

ofertados pela SEDUC. Ela j4 tinha experiéncia de trés anos como cuidadora na mesma
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escola, sendo seu primeiro ano com Caio nessa turma. Quanto aos planejamentos da
professora e cuidadora, fomos informadas que bimestralmente havia o planejamento geral
para a professora, e a cuidadora planejava com a articuladora da Educagdo Especial da
SEDUC, responsdvel em trazer algumas atividades para aplicar com o aluno com Deficiéncia
Intelectual.

A professora P2 da Escola 2 era vidva e tinha idade entre 40 e 49 anos. Ela concluiu o
nivel superior do curso de licenciatura em Pedagogia numa Universidade publica e tinha
Especializacdo em Supervisdo e Psicopedagogia. A sua experiéncia de trabalho na Educagdo
era de quinze anos e, no municipio de Queimadas, a sua atuacdo ja havia completado cinco
anos. No periodo da pesquisa, essa professora estava com a turma do 2° ano com 27 alunos
em sala de aula, sendo um diagnosticado com Deficiéncia Intelectual e outro com Autismo.

Em relacdo a mediagdo da leitura, P2 ressaltava que fazia atividades diferenciadas,
leitura com atividades lidicas e usava material concreto. Na maioria das vezes, a cuidadora
fazia a mediacdo com o aluno com Deficiéncia Intelectual. A leitura era feita de forma
coletiva e também entre os alunos, mostrando ilustragdes para mediar esse processo.

Destacamos, pelo discurso da professora, que sua atuagdo na mediacdo da leitura e
escrita, direcionada ao aluno com deficiéncia, era um desafio, e seu objetivo principal seria
“despertar no aluno o desejo de aprender e assim desenvolver estratégias para melhor
atender as necessidades do mesmo”. Além disso, essa professora ressaltava que utilizou
objetos de interesse do aluno, relacionados aos jogos de agrupar figuras e manuseio de
materiais concretos. Ela disse ainda que fez uso de livros infantis, fantoches, imagens e
videos. Na sua metodologia, primeiro havia a leitura coletiva e depois individual, para
aprimoramento do vocabuldrio e percep¢do auditiva e visual.

A cuidadora (C2) da Escola 2 nos informou que estava cursando Enfermagem numa
Universidade particular e também participava das formacdes e planejamentos ofertados pelo
SEDUC. H4 trés anos, havia iniciado a experiéncia como cuidadora na mesma escola, sendo
seu segundo ano com Luiz em turmas diferentes.

Considerando a caracterizacdo do locus da pesquisa apresentada, os contextos
escolares e a descricdo das professoras sobre o perfil profissional e as possiveis posturas
didético-pedagdgica, apresentaremos, no capitulo seguinte, a mediacdo numa perspectiva

sOcio-historica e as condigdes sociais de ensino-aprendizagem.
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CAPITULO III

3 MEDIACAO PEDAGOGICA COM ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E
SUBJETIVACAO/SUJETIVIDADE NA ESCOLA INCLUSIVA

Ao considerarmos a constitui¢do intersubjetiva de sujeitos e a producdo de saberes e
conhecimento nos espacos escolares colaborativos, neste capitulo abordaremos a perspectiva
socio-historica de aprendizagem, enfatizando o papel da mediacao pedagdgica nos processos
de alfabetizacdo, letramento e subjetivacdo/subjetividades de sujeitos com Deficiéncia
Intelectual na Educagdo Inclusiva.

Na perspectiva socio-histérica de Vygotsky25 e na sua formulagdo tedrica sobre a
aprendizagem, pode-se considerar a relevante importancia que o contexto sociocultural tem na
constituicdo dos sujeitos. A condi¢do social e discursivamente mediada dos seres humanos,
dentre muitas perspectivas essenciais, tem gerado a perpetuacdo de seu pensamento sobre o
desenvolvimento/aprendizagem e a valorizacdo das interacdes sociais qualificadas entre as
criancas, enquanto iniciantes de uma cultura e os experientes dessa cultura (pais, irmaos,
colegas, professores, vizinhos etc.).

Vygotsky colocou o sujeito e a subjetividade no centro das reflexdes da psicologia e
da psicologia social e afirmou que “estes sdo constituidos e constituintes na e pela relagao
social que acontece na e pela linguagem” (MOLON, 2003, p. 6). Surgem desse modo,
diferentes possibilidades de andlise da subjetividade e da constituicio do sujeito e sua

historicidade em relagdes sociais mediadas. Para a autora,

A constituicdo implica a reciprocidade, a mutualidade e organizacdo
semidtica; neste sentido, um participa do outro no acontecimento social que
para Smolka (1992), acontece na dindmica dialégica, ou seja, os sujeitos no
mundo sdo constituidos sujeitos do e no discurso. (MOLON, 2003, p. 60).

Nessa relacdo ocorrem também os processos mentais superiores, a exemplo da leitura
e da escrita pelos individuos com Deficiéncia Intelectual, conforme a lei genética de
constituicdo cultural do sujeito humano, implicando no duplo nascimento do sujeito, para

Pino (2005), e pelo acesso mediado as FPS, pela internalizacdo de relacdes sociais para

» “Perspectiva, sobretudo de Vygotsky quanto ao desenvolvimento cognitivo, na qual a crianga adquire seus
valores culturais, crencas e estratégias de solu¢do de problemas por meio de didlogos colaborativos com
membros da sociedade que tém mais conhecimento” (SHAFFER, 2009, p. 247).
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Vygotsky. Esses autores consideram que a origem da constituicao cultural do ser humano esta
na sua histdria pessoal, podendo ocorrer a “hipétese do momento zero cultural’®” da natureza
humana do homem, com a passagem desse nascimento biolégico ao nascimento cultural,
considerado, por esses autores, como o duplo nascimento da crianga.

Nesse sentido, um nascimento natural, que se inicia desprovido de meios simbdlicos —
visto que o ser dispde de funcdes elementares — passa ao nascimento cultural ao adquirir uma
dimensdo simbodlica quando do ingresso no mundo da cultura. Nascimento este ocorrido
através da mediacdo do outro e da linguagem, com a inser¢ao nas relagdes humanas e nas
préticas sociais.

Entretanto, Pino (2005, p. 54) ressalta que:

Dizer que o desenvolvimento é cultural ndo significa, de forma alguma,
ignorar a realidade bioldgica, pois, realidades bioldgicas e realidades
culturais, embora pertencendo a ordens distintas, sdo interdependentes e
constituem dimensdes de uma mesma e tnica historia.

A partir disso, o bioldgico e o cultural sdo constitutivos do desenvolvimento humano,
sendo nula a possibilidade de sobreposi¢do, pois devemos considerar a histéria individual e
social dos homens, bem como as reais condicdes que o meio e outros individuos possam
oferecer, mesmo que “sejam feitas mais de desigualdades, determinantes das possibilidades de
acesso aos bens naturais necessdrios a manutencdo da vida, culturais indispensdveis a
humanizac¢ao dessa vida e de igualdades” (PINO, 2005, p. 54).

Desde esse nascimento cultural, a mediacdo semidtica se torna essencial na vida dos
individuos, pois esse nascimento é mediado pela interacdo e pela apropriagdo das FPS. Nessa
direcdo, Shaffer (2009) aponta as quatro perspectivas inter-relacionadas de andlise do

desenvolvimento/aprendizagem, conforme a perspectiva sdcio-histdrica:

O desenvolvimento ontogenético, desenvolvimento do individuo durante
toda a sua vida. O desenvolvimento microgenético, sdo mudancas que
ocorrem em periodos relativamente curtos em determinados eventos e
experiéncias vivenciadas em diversos contextos. O desenvolvimento
filogenético ocorre durante um periodo evolutivo da espécie humana. E
finalmente, o desenvolvimento sdcio-historico corresponde as mudangas que
ocorrem em cada cultura e seus valores, normas e tecnologias geradas pela
histéria (SHAFFER, 2009, p. 247).

%6 Ideia l6gica inerente “a passagem do homem do estado de natureza ao estado de cultura, constituindo-se como
a chave de explicagdo da natureza humana do homem”. (PINO, 2005, p. 54).
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A perspectiva sécio-histdrica intensifica também o argumento de que advém de cada
cultura, as possibilidades de desenvolvimento cognitivo e as ferramentas de adaptacdo
cultural®”’ dos sujeitos historicos e culturalmente situados. Trata-se, portanto, da passagem das
func¢des elementares as FPS, pelo duplo nascimento ocorrido quando da mediag¢do semidtica.

A mediacdo semiltica permite a internalizacdo de signos e o pensamento
generalizante, ao possibilitar a relacio mediada do sujeito com o mundo. Ademais, colabora
com a ampliacdo de relagdes sociais de nossa cultura, caracterizando a dupla funcio da
linguagem (do pensamento generalizante e de relacOes interpessoais) nessa teoria
(VYGOTSKY, 2010; OLIVEIRA, 1992).

Desse modo “na concepcao semidtica do sujeito, ele constitui-se pelo outro e pela
linguagem, por meio dos processos de significagdo e dos processos dialdgicos, rompendo a
dicotomia entre sujeito social, entre eu e o outro” (MOLON, 2003, p. 58).

Segundo Pino (2005), nem as funcdes elementares podem por si mesmas originar ou
acessar as fungdes superiores, nem estas sao simples manifestacdes daquelas. Isso implica em
origens distintas, em que as funcdes elementares sdo responsaveis por difundir, por meio da
heranca genética, e as FPS (pensar, falar, rememorar, ter consci€ncia, dentre outras),
propagam-se por meio das praticas sociais mediadas, eventualmente transformadas pela
cultura em novos e mais sofisticadas fun¢des mentais maiores. Sdo, portanto, da ordem do

simbdlico. De acordo com esse autor, temos

de um lado, a importincia da primeira infincia na consolida¢do do modo de
operar das fungdes bioldgicas; de outro, que a aquisicdo das funcdes
culturais, prépria do modo de operar humano, ¢ tarefa dificil e complexa que
ndo decorre da mera constituicdo bioldgica, mas das condi¢des especificas
do meio em que se estd inserido (PINO, 2005, p. 57).

Podemos considerar que o meio cultural e social podem potencializar a passagem das
funcdes bioldgicas para as fungdes culturais e superiores, tipicamente humanas, desde a
infincia, pela valorizacdo das diversas linguagens, incluindo, prioritariamente, a lingua
escrita, pertencente a sociedade grafocéntrica e desigual, pois, historicamente, estdo situadas
nos processos de redemocratizacdo e de protagonismo social, desde a infancia, embora seja
muitas vezes negada a entrada desde cedo no universo das linguagens verbais e nao verbais,

porque sdo “sistemas de signos usados para comunica¢dao” (PETTER, 2002, p. 17).

?T Termo utilizado por Vygotsky, para os métodos de pensamento e estratégias de solucio de problemas que as
criangas internalizam em suas interagdes com membros mais competentes da sociedade.



52

Essa aquisicao ilustra a pré-historia da lingua escrita como sendo o processo em que “a
linguagem escrita € constituida por um sistema de signos que designam os sons e as palavras
da lingua falada, os quais, por sua vez, sdo signos das relacdes e entidades reais”
(VYGOTSKY, 2010, p. 126). Com isso, a entrada das crian¢as na linguagem como FPS, de
natureza dialdgica e ideoldgica, é também a continuidade das relagdes entre os sistemas
simbdlicos, representados no gesto, na fala, no desenho e na escrita, sendo compartilhados e
produzidos historicamente nas atividades e significagdes dos sujeitos sociais, por meio das
diferentes interagcdes sociais, em que os individuos produzem seus discursos a partir de
diferentes contextos, intengdes e compreensoes.

Sua aquisi¢do demanda a interacdo social e estd articulada a reflexao, pensamento,
explicitacdo de atos, desejos, emogdes e sentimentos. E apoiada por gestos, sinais e linguagem
corporal, mas tem um papel predominante no desenvolvimento da funcdo simbdlica da
crianga.

Segundo Régo (1995), as raizes histdrico-sociais do desenvolvimento e a questdo da
mediacao simbdlica estdo em compreender a relacdo do ser humano com o mundo e com os
outros seres humanos, através dos processos nos quais as FPS, especificamente humanas, se
desenvolvem. Em seus estudos, o autor em questdo aponta que Vygotsky distingue dois
elementos bdasicos responsaveis por essa mediacdo: o instrumento, com a funcio de regular as
acoes sobre 0s objetos; e o signo, regulador das acdes sobre o psiquismo das pessoas.

Para o autor, o desenvolvimento incide num processo de aprendizagem do uso dos
instrumentos intelectuais, por meio da interagdo social com outros mais experientes, sendo a
linguagem um desses instrumentos mais elaborados do sistema de signos presente na cultura,
capaz de organizar o pensamento e entender todas as informagdes. Assim, a aprendizagem
antecede o desenvolvimento.

Para explicar a aprendizagem, fazendo referéncia ao conceito de ZDP j4 citado no
primeiro capitulo, no qual o sujeito realiza, com a ajuda do outro, aquilo que ainda ndo
consegue realizar sozinho. Vimos que o sujeito evolui para um patamar superior de
conhecimento, de aprendizado e, consequentemente, de desenvolvimento.

Para Vygotsky (2010) a constru¢do da escrita, ndo estd separada da linguagem, e é
constituida por um sistema de simbolos e signos (capacidade de atribuir significados)
determinantes dos sons e das palavras da linguagem oral. Para dominar esse sistema
simbdlico, € necessdrio que a crianca desenvolva certas funcdes superiores, especificamente, a

abstracdo. A fungdo da abstracdo é fazer gradualmente a fala desaparecer, sendo substituida
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pela escrita. Vygotsky (2010) argumenta que a escrita € uma linguagem constituida primeiro
no pensamento da crianga, para depois ser registrada.

A abstracdo se apresenta como um dos maiores desafios apresentados pela crianca no
processo de aprendizagem da linguagem escrita, pois, antes de registrar ou grafar o sistema
simbdlico, ela precisa representd-lo no pensamento. Vygotsky (2010) também percebeu que,
ao dominar o sistema simbdlico, a crianca passa a criar outras formas mais elaboradas de
pensamento. Assim, ela vai se desenvolvendo na medida em que aprende.

Para Vygotsky (2010), o desenvolvimento acontece do social para o individual, isto é,
das experiéncias externas, que sdo interiorizadas. O autor explica a relacdo entre o
pensamento e a fala, a partir da passagem da fala exterior para a fala interior. Dessa maneira,
a escrita aparece como um simbolismo de segunda ordem, que tem a media¢do na fala.

A utilizacdo desse sistema de signos muda os modos de funcionamento da percepcao,
da memoria e do pensamento. Assim, ao se apropriar da lingua escrita, a crianga se apropria
das técnicas oferecidas por sua cultura. Esse sistema simbdlico € considerado um dos
instrumentos culturais mais bem elaborados pela humanidade. Ele € um produto, mas, ao
mesmo tempo, um elemento importante para o proprio desenvolvimento do homem.

A abordagem socio-histérica é convergente com a Nova Sociologia da Infancia,
considerando suas especificidades, por exemplo, no realce do sujeito crianca enquanto
produzida e produtora de cultura. Para Sarmento (1997), a ideia de infancia esta relacionada
as criangas como atores sociais de pleno direito, € ndo como menores ou como componentes
acessorios ou meios da sociedade dos adultos.

Esse pensamento implica no reconhecimento da capacidade de produgdo simbolica,
por parte das criangas, € na constitui¢ao das suas representagcdes sociais € crengas em sistemas
organizados, isto €, em culturas. Essas diversas culturas se encontram, em particular, nos
campos da Sociologia da Educacdo, da Antropologia Cultural e da Histéria, através de estudos
envolvendo os sistemas simbdlicos estruturados da crianca.

Para Sarmento (1997), o estudo das criangas, a partir de si mesmas, permite descortinar
outra realidade social: aquela que emerge das interpretacdes infantis dos respectivos mundos
de vida da crianca. Do ponto de vista do adulto, a infincia € considerada como uma passagem
em que as criangas precisam aprender normas e valores fundamentais. Desse modo, o olhar

das criangas permite

revelar fendmenos sociais que o olhar dos adultos deixa na penumbra ou
obscurece totalmente. Assim, interpretar as representacdes sociais das
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criangas pode ser ndo apenas um meio de acesso a infancia como categoria
social, mas as proprias estruturas e dindmicas sociais que sdo desocultadas
no discurso das criangas. (SARMENTO, 1997, p. 8).

Entender as representagcdes sociais também inclui discorrer sobre a educagdo, cujas
praticas educativas possibilitem o exercicio da infancia como o “vir-a-ser, que nada tem a ver
com um futuro, com um amanha ou com uma cronologia temporalmente marcada, mas com
aquilo que somos capazes de inventar como experimentagdo de outras coisas € outros
mundos” (ABRAMOWICZ, 2009, p. 180).

Essa abordagem inclui a crianca como ser capaz de vivenciar experiéncias no
cotidiano escolar, sem projetar expectativas em relagdo ao “Ser Crianga”. Assim, estariamos
oferecendo-lhe a oportunidade de participacdo subjetiva no universo infantil. Além disso, essa
seria uma das formas de garantia ao direito de serem ouvidas e imersas nas praticas educativas
pelo pertencimento.

E baseada nessa proposta que ha uma quebra quanto 2 I6gica hegemdnica de relago
de saber e poder que ainda predomina na Educacfo Infantil®.. Por essa 6tica, Abramowicz
(2009) discute que € essa ideia de infancia que tem ainda tentado resistir ao tempo, a qual o
poder e o capital tém imposto a vida.

Por muito tempo, foi e ainda é parte da maioria dos contextos educacionais a visao da
“crianca pequena”, em que os profissionais priorizam o “cuidar e educar de modo
hegemonico pela produgdo de hébitos e de condutas, cujo objetivo € a producio de pessoas e
individuos que se constituam em povo, sob a perspectiva destes educadores”
(ABRAMOWICZ, 2009, p. 181). Desse modo, ainda permanece a mesma visdo de pedagogia,

que tem

como funcdo internalizar saberes e “modos de a¢do”, ndo quaisquer, mas
determinados, que de certa forma foram e sdo “pactuados” entre forgas
desiguais, que se hegemonizam, subjugam e subjetivam outras a partir de
estratégias de saber e de poder. Esse processo de subjetivacdo faz-se nao
apenas pela for¢ca bruta, como diz Foucault, mas, sim, a partir do que ele
denomina de positividade do poder, que nio diz apenas ndo, mas produz
corpos, desejos, etc (ABRAMOWICZ, 2009, p. 181).

Nesse caso, esse processo, na maioria dos contextos, reproduz poderes que negam a
liberdade de autoconstrucao e de construir sociedades menos injustas e mais acolhedoras. Ha,

portanto, uma professora subjetivada, que produz, incessantemente, “modos de ser e agir e

*®Essa reflexdo colabora com a educagdo das criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, razdo pela qual
inserimos essa autora neste capitulo.
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acaba internalizando, como algo préprio, héabitos, valores e cuidados que se aliam a uma
forma especifica de produgao do povo” (ABRAMOWICZ, 2009, p. 182). Podemos entender
que varios profissionais reproduzem, muitas vezes, inconscientemente, as praticas
classificatdrias a que foram expostos na sua escolarizagado inicial.

Abramowicz (2009) considera que a professora era cuidadora e educadora, fazendo
com que as criancas aprendessem e vivessem as mesmas coisas em sua rotina escolar. A
mesma pesquisadora revela sua percepcdo sobre a acdo da professora, ao afirmar que, para
esta, “a aprendizagem ¢ percebida de forma cumulativa e linear e recorre a procedimentos de
acdo supostamente idénticos para criancas diferentes” (ABRAMOWICZ, 2009, p. 182). Dessa
forma, essa professora colabora, produz e constréi a ideia de povo. Esse povo que pode ser
interpretado pela homogeneizacao e nao pelas diferencas.

Ainda referenciando Abramowicz (2009), podemos apresentar um exemplo exitoso de
pratica educativa contemplativa da diferenca, a0 mesmo tempo em que revela a existéncia de
experiéncias em Pedagogia ndo fascista, que foram desenvolvidas no cotidiano de uma escola

publica de Educacao Infantil:

uma menina de 4 anos que interrompe seu desenho e aproxima-se da
professora para falar-lhe sobre peixinhos [...] A professora escuta-a e
convida outras meninas a participar da conversa. Eis a marca dessa
pedagogia, chamada de pedagogia da “escuta”, porque respeita mais,
prescreve menos e propicia que o encontro se dé pela arte (ABRAMOWICZ,
2009, p. 182).

Para esses estudiosos sobre infancia(s), esse exemplo permite sugerir um “tipo de
educagdo na perspectiva da diferenca, implica ainda fugir de uma ordem bindria, histdrica,
que se justifica por contraposi¢des e pela negatividade como prética da educagdo que implica
necessariamente construir um conceito que se contraponha ao de povo” (ABRAMOWICZ,
2009, p. 182).

Nesse sentido, Abramowicz (2009) apresenta o conceito de multiddo, reelaborado por
Michael Hardt e Antonio Negri”, sugerindo que a educacio “da diferenga” deve ser feita no
sentido da multiddo, e ndo mais em dire¢do a um povo inserido na compreensdo da politica e
da esfera publica. Além disso, essa abordagem permite refletir que “a escola inclui a todos, no

entanto, de maneira diferenciada e excludente como é mostrado nos indicadores de

desempenho escolar” (ABRAMOWICZ, 2009, p. 183). Essa reflexdo aponta que

¥ Multiddo é um livro recente dos autores citados. Destacamos ainda O Império, que foi a primeira obra que os
autores trabalharam com a ideia de Multidao, entendida como agente politico (HARDT; NEGRI, 2005, p .
180).
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As criancas negras apresentam desempenhos inferiores as criancas brancas.
Virios trabalhos sobre o funcionamento da maquinaria escolar na produgio
de um povo vém indicando processos de subjetivacdo da escola que
implicam a necessidade de sentar, calar e copiar para aprender; ou ainda, a
valorizagdo de determinado jeito de ser, brincar, falar e pensar
(ABRAMOWICZ, 2009, p. 183).

Esse indicativo, quanto ao desempenho escolar, revela o fracasso escolar dessas
criancas negras como inferiores. Sendo assim, sabemos que a sociedade moderna oferece
vdrias usinas para a fabricacdo da homogeneiza¢do. Produzir diferengas se torna, portanto, um
desafio para as préticas educacionais, uma vez que delas se exige um posicionamento. Assim,
seriam as vivéncias societdrias que levariam a crianga a adquirir as funcdes intelectuais.

Segundo essa perspectiva, as criangas de cada cultura fardo uso de suas funcdes
basicas de maneira mais adaptativa, adequando a cada situacdo social na qual acontece
socialmente. Consideremos que “[...] criancas em sociedades de informacdo podem estimular
sua memoria ao realizar anotagdes, ao passo que o crescimento cognitivo é moldado por essas
transacOoes formais entre criancas e adultos se comparadas com o ensino formal ou
experiéncias educativas” (SHAFFER, 2009, p. 247).

Essas experiéncias devem ser pensadas, concebendo as criangas como sujeitos ativos e
histéricos, em processos interativos, criando e transformando cultura, enquanto se constituem
por meio dela. Desse modo, através do cotidiano escolar, o professor pode estar atento as

diversas acdes para atuar com as criancas, considerando suas subjetividades:

As acdes da crianga sdao simultaneamente individuais e Unicas porque sio
suas formas de ser e de estar no mundo, constituindo sua subjetividade, e
coletivas na medida em que sdo contextualizadas e situadas histdrica e
socialmente. [...] Sendo assim, a acdo da crianca no mundo ndo pode ser
entendida apenas como desempenho ou comportamento, mas como
simbolizacdo do sujeito (CORSINO, 2006, p. 62).

Nesse aspecto, conhecer cada crianca, suas acoes e simbolizacdes possibilitardo uma
maior valorizacdo das diversas linguagens que se manifestam no ambiente escolar, suas
producdes, conquistas e interesses infantis. Essas formas de socializacdo evidenciam um
movimento, que estd simultaneamente atrelado as relacdes que envolvem criangas, professor e

os artefatos culturais. Com efeito, “[...] Nao hé limitagdo previsivel de incorporagao cultural”

(PADILHA, 2000, p. 200).
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Outra pesquisa sobre subjetividade muito significativa, em que a linguagem ¢
determinante na constituicdo do sujeito, estd relacionada a outra fase importante da vida: a
adolescéncia, em que o meio humano produz o diferencial na vida, através da mediacdo e do
desenvolvimento dos varios simbolismos e, principalmente, da subjetividade pela
corporeidade.

Para ilustrar esse estudo, faz-se necessdrio a contribui¢do de Padilha (2000) — por
também acentuar o carater mediado dos processos psiquicos € das FPS — que avanca nessa
conceituagdo juntamente com Pino (2005). Padilha (2000) defende o pensamento de
Vygotsky sobre o desenvolvimento das FPS como uma construcdo coletiva em um primeiro
plano, para depois se converter em fungdes psiquicas da personalidade. Da “discussao nasce o
pensamento [...] a linguagem combina sua fun¢do de comunicar com a funcio de fazer pensar,
porque a unidade do pensamento ¢ o significado da palavra” (PADILHA, 2000, p. 206).

Dessa forma, tais funcdes psiquicas sdo produzidas no que a pesquisadora conceitua
como meio humano, essencialmente porque envolve a fun¢do simbdlica na mesma linha de
pensamento de Pino (2005), quando diz que “esse meio humano supde o universo cultural,
entendido como o meio préprio dos homens, construido por eles ao longo da histéria, [...] um
meio feito de produgdes simbodlicas — onde as proprias realidades naturais adquirem
significagdo ou valor simbdlico” (PINO, 2005, p. 10).

Padilha (2000) também se refere a um sujeito de pesquisa, cujo pseuddonimo era
“Bianca” e a “mudanga de olhar” para as préticas educativas com sujeitos cérebro-lesados,
bem como com comprometimentos sérios no desenvolvimento intelectual. Essa pesquisadora
esteve imersa nesse estudo longitudinal pelo recorte analitico, que analisa as praticas
discursivas que relacionam cultura e cognicao.

Essa autora procedeu a uma andlise microgenética do método dialético da
subjetividade dessa jovem pela apropriacdo dos varios simbolismos de primeira ordem. Nessa
relacdo entre aquele que ensina e aquele que aprende foram criadas possibilidades de analisar
a perspectiva dialética de deficiéncia pela interface entre as dimensodes primaria e secundaria.
Nesse estudo, a pesquisadora analisou a subjetividade pela corporeidade da jovem, ao fazer

relacdo com

[...] possibilidades infinddveis de Bianca que estavam apagadas (mas com
marcas), escondidas (mas com indicios de presencga), desordenadas (mas
com possibilidades de organizacdo), incompletas (mas tudo ¢é
incompletude!), obstruidas (mas com brechas para quem quiser ver e nelas
entrar e nelas criar) e limitadas (porque condicdo inerente aos seres
inconclusos...) (PADILHA, 2000, p. 200).



58

Segundo a pesquisadora citada, a Educagdo Especial tem feito avaliagdes dos
individuos com Deficiéncia Intelectual centrada na falta e na perspectiva de privacao cultural,
diferentemente da andlise da forca/potencial criadora, que emerge da falta, pela teoria da
compensac¢do, defendida por Vygotsky na Defectologia. A media¢do precisa construir ou
resgatar significados dos artefatos culturais na acdo pedagdgica.

Essa era uma jovem com o corpo parado, que nio sabia acenar com a mao para se
despedir, pois faltou uma mediacdo qualificada para ela sentir o desejo de se vincular e de
estar imersa no que a autora chamou de uma pratica discursiva, na qual pudesse usar artefatos,
através de experiéncias significativas, a exemplo do uso de jogos (0 jogo ndo como recurso
didético, mas como uma pratica social, de disputa, de interacdo, no qual havia a necessidade
de vincular sentido de expressdo). Essa critica estéd direcionada a Educagdo Especial, de modo
que Padilha (2000) afirma que a busca pela compreensdao do homem simbdlico € antiga,

embora insuficiente, pois estd muitas vezes focada mais na falta:

O desejo de compreender o que nos assemelha e o que nos diferencia dos
animais tem perpassado os estudos sobre o desenvolvimento humano. Sao
explicacdes diferentes que buscam esclarecer a natureza do homem e sua
diferenca em relacdo aos animais. [...] cultural é diferente de natural; o
homem ¢ um animal, mas um animal de “outra” espécie: ele é capaz de criar
meios extrabiolégicos (PADILHA, 2000, p. 201).

Pouco tem sido feito na educagdo das pessoas com Deficiéncia Intelectual, com foco
nos sentidos e significados dos objetos culturais e, dentro desses objetos, com atividades
significativas de linguagens.

Houve, dessa forma, um trabalho que enfatizava as narrativas, os gestos, o desenho, o
jogo e a dramatizacdo. Padilha (2000) constatou que ainda falta, no trabalho da Educagdo
Especial, um olhar para uma mediacdo pedagdgica que reconheca as potencialidades da
construcdo desse sujeito, com foco na esfera do simbdlico e nas praticas culturais onde essas
linguagens estdo organicamente articuladas.

Podemos reconhecer que “sem esse encontro de vidas entrelagadas, ndo haveria uma
Bianca que fala que pede que negocie seus direitos, que interpreta e se faz interpretar, que usa
gestos, que narra que joga que brinca que estuda, da forma como faz, sendo uma pessoa com
deficiéncia” (PADINHA, 2000, p. 200).

Tal critica expressa a perspectiva de aprendizagem sdcio-historica, sobretudo pela

atuacdo da relacdo dialética entre as dimensdes do nivel interpsiquico (entre pessoas) para o
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intrapsiquico (interior do sujeito), tendo em vista que a linguagem “opera com os sistemas
simbdlicos e possibilita a realizacdo de formas de pensamento que ndo seriam possiveis sem
esses processos de representacdo” (CORSINO, 2006, p.62). Desse modo, ndo se constroi
sujeito sem cultura e sem a posi¢ao que ele ocupa nessa cultura.

Vale ressaltar que a concep¢do de Vygotsky (1991) e suas implicacdes para a
educagdo pdem em evidéncia uma diferenca considerdvel quanto ao papel do mediador na
participacdo orientada. Tal concepcdo indica que a participacdo orientada esta relacionada
[...] “a interac@o entre adulto e crianga nas quais a cogni¢do da crianca e os seus modos de
pensamento sao moldados a medida que participam ou observam os adultos engajados em
atividades culturalmente relevantes” (SHAFFER, 2009, p. 249).

Essa participagdo ocorre em meio as vdrias atividades sociais, produzidas pela
cultura, e se caracterizam pela orientacdo e monitoramento dos experientes sobre 0s iniciantes
de uma cultura, envolvendo a media¢do, a qual € concebida como: “[...] processo de
intervencao de um elemento intermedidrio numa relagdo, onde deixa de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 38).

No caso da media¢do produzida em contexto de ensino-aprendizagem na escola, temos

a mediacdo pedagogica, que se refere:

as atitudes, gestos, expressdes, siléncios, hesitagdes e procedimentos
constitutivos de relagdes pedagdgicas e suas significacdes produzidas em
situacdes de ensino-aprendizagem. Contempla, portanto, a mediacio
semidtica como aquela operada por signos na organizagdo do pensamento
mediada pela linguagem e seus conceitos (MOTA ROCHA et al., 2018, p.
8).

Desse modo, “na mediacdo semidtica e na mediacdo pedagdgica, entre adultos
experientes e entre criancas, em situacOes de ensino-aprendizagem na escola, a linguagem
escrita, FPS tipicamente humana, exerce importante papel e se configuram como marca do

humano” (PINO, 2005, p. 65). Assim,

O fascinio que a linguagem sempre exerceu sobre o0 homem vem desse poder
que permite ndo sé nomear, criar, transformar o universo real, mas também
possibilita trocar experiéncias, falar sobre o que existiu, poderd vir a existir,

0 Leontiev considera atividade como aquilo que nasce e se caracteriza como uma forma complexa de relagdo
homem-mundo e, por isso, muda os processos mentais do sujeito que dela se apropria; como o ato que parte de
uma necessidade a ser satisfeita tanto pelo grupo quanto pelo individuo, porque tem um motivo para sua
realizacdo e como aquilo que envolve atuagdo coletiva e cooperativa a partir de cadeias de acdes e de
operacdes (MOTA ROCHA, 2002).
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e até mesmo imaginar o que nio precisa nem pode existir (PETER, 2002,
p.11)

Esse autor também enfatiza que a linguistica se detém na investigacdo cientifica da
linguagem verbal humana, no entanto, todas as linguagens (verbais e ndo verbais)
compartilham uma caracteristica importante: sdo sistemas de signo usados para a
comunicacdo, interacdo e producdo social. Temos, portanto, a linguagem como sistema

simbdlico e como discurso. Na dimensao simbdlica da linguagem, temos:

O conceito de mediacdo inclui dois aspectos complementares. Por um lado
refere-se ao processo de representacdo mental: a prépria ideia de que o
homem ¢é capaz de operar mentalmente sobre o mundo supde,
necessariamente, a existéncia de algum tipo de contetido mental de natureza
simbolica, isto é, que representa objetos, situacdes e eventos do mundo real
no universo psicolégico do individuo. (OLIVEIRA, 1992, p. 26).

Ou ainda:

[...] A operacdo com sistemas simbdlicos — e o consequente desenvolvimento
da abstracdo e da generalizacio — permite a realizacdo de formas de
pensamento que ndo seriam possiveis sem esses processos de representacio
e define o salto para os chamados processos psicoldgicos superiores,
tipicamente humanos. (OLIVEIRA, 1992, p. 26).

A dimensdo da linguagem, como sistema simbdlico compartilhado, precisa ser
complementada pela dimensao discursiva da linguagem, aquela constituida e constitutiva de
relagdes sociais e de sujeitos: “[...] o sujeito social na vertente sécio- histdrica, constitui-se
nas e pelas interacdes verbais ao se apropriar da linguagem” (LODI, 2004, p. 56).

Sobre a concepg¢do interacionista, existem pesquisadores da vertente mais didatica do
Interacionismo social (BAKHTIN, 2003; HILA, 2009) e do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 2006; DOLZ, 2004; LODI, 2004), cujas contribui¢des também estdo
voltadas a formacdo linguistica dos pedagogos/docentes quanto aos processos de mediacao,
objetivando ressignificar as préticas de linguagem escrita desses profissionais na escola
(HILA, 2009).

No caso de Hila (2009), essa proposta atribui significado e constroi o sentido das
priticas de linguagem a partir de géneros textuais’ discursivos na Educagdo Bisica,

contribuindo para que “[...] as criangas se insiram nas mais variadas praticas sociais de

3! «“Bakhtin divide os géneros em” primérios (ocorrem em situagdes mais cotidianas); E os géneros secundarios
(ocorrem em situacdes de comunicacdo mais complexos). Este dltimo precisa de mediacdo para serem
compreendidos no processo ¢ letramento escolar” (HILA, 2009, p. 171-172).
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letramento” (HILA, 2009, p. 189). Por praticas sociais, a autora conceitua “[...] formas de
organizacdo de uma sociedade das atividades e das agdes realizadas pelos individuos em
grupos organizados em que se difere de época para época, de cultura para cultura e de lugar

para lugar” ((HILA, 2009, p. 159). Assim,

[...] por um lado ocorre a inser¢cdo de nossos alunos nas atividades de
linguagem que envolvem praticas sociais de sua comunidade; de outro lado,
€ mediar processos de formacgao para que possamos integrar os aprendizes as
diversas categorias de textos, em que se materializam as préticas sociais.
Numa sociedade letrada tais prdticas implicam a leitura e
recepg¢io/compreensdo de textos escritos. Esse € o conceito de letramento
que subjaz ao enfoque dos géneros textuais como objeto de ensino
aprendizagem. (HILA, 2009, p. 9).

Nesses processos, temos a constru¢do intersubjetiva, mediada pela linguagem,
“fundamentada numa visdo sociologica/marxista cldssica, na qual o eu e o(s) outro(s)
constituem-se mutuamente nas relacoes que estabelecem no discurso do sujeito em relagcdo
aos discursos do(s) outro(s), historicamente constituidos” (LODI, 2004, p. 78).

Desse modo, “o enunciado volta-se tanto para o objeto do discurso como para outros
discursos sobre o objeto conferindo a fala e a escrita uma constituicdo dialogica” (LODI,
2004, p. 84). A consideracao do eu, para Bakhtin, ndo pode ocorrer sem o outro e sem levar
em conta a relacdo dialética constitutiva da subjetividade. Nesse caso, “as relagdes dialdgicas
sO existem ao serem enunciadas ao ganharem um autor, criador de um dado enunciado, cuja
posicao social (ideoldgica) ¢ por elas expressa” (LODI, 2004, p. 79).

Na teoria enunciativo-discursiva de Bakhtin, a lingua escrita € concebida em sua
integridade concreta e viva, que, ao se materializar nas enunciagdes, constitui-se como
verdadeiro campo da vida da lingua. “Sua natureza ¢ dialdgica, ou seja, fazem-se nele
presentes diversos estilos de linguagens, dialetos sociais e territoriais que convivem e

dialogam, nem sempre de maneira harmonica, nos processos de interagdo verbal” (LODI,

2004, p. 79). Com efeito,

A lingua vive e evolui historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo
no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes. Disso decorre que a ordem metodoldgica para o
estudo da lingua deve ser a seguinte: 1) As formas e os tipos de intervengao
verbal em ligacdo com as condi¢gdes concretas em que se realiza; 2) As
formas das distintas enunciacdes, dos atos de falas isolados, em ligacao
estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto € as categorias
de atos de fala na vida e na criacdo ideolégica que se prestam a uma
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determinacdo pela interacdo verbal; 3) A partir dai, exame das formas da
lingua na sua interpretacao linguistica (LODI, 2004, p. 79).

Pelo exposto, estdo articuladas as dimensdes da lingua como sistema de representacao,
como pratica social, como discurso, pelo realce da historicidade e das relacdes de poder
implicadas na produgdo discursiva. Desse modo, a linguagem, o sujeito e a sociedade estdo
imbricados dialeticamente, aspecto distintivo dos modelos sociopoliticos de lingua escrita que
norteiam esta pesquisa.

Fusa (2011, p. 489) faz referéncia a “terceira concepg¢do de linguagem, desenvolvida
no Circulo de Bakhtin da qual defende que o lécus da linguagem ¢ a interacdo”. Nessa
abordagem, a lingua se constitui nos processos de interacdo nio apenas verbal, mas também
social entre interlocutores (sujeitos vistos como agentes sociais), tendo em vista que “é por
meio dos didlogos entre os individuos que ocorrem as trocas de experiéncias e
conhecimentos”. Desse modo, os sujeitos se constituem através da linguagem, por meio das

multiplas situagdes de interlocu¢do, em que

o ouvinte que recebe e compreende a significacdo de um discurso adota para
com este discurso uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda
completa, adapta [...]. A compreensdo de uma fala de um enunciado é
sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 2003, p.
271).

Constatamos, portanto, que a pesquisa sobre a constituicdo dos sujeitos, na abordagem
socio-histérica, vem sendo procedida pelas abordagens enunciativo-discursiva e pelo
paradigma indicidrio (GOES, 2000). Esse reconhecimento do sujeito como ativo e
socialmente situado em sua producdo linguistica, que realiza um trabalho constante,
constituindo-se enquanto produz determinados géneros discursivos™, é foco da perspectiva
enunciativo-discursiva.

Conforme salienta Gées (2000), a anélise da subjetividade, por tal perspectiva, tem a
seguinte caracteristica: os processos sdo examinados do ponto de vista do fluxo das
enunciacdes, numa ampliagdo da no¢do de didlogo para além dos contatos face a face. Sao
destacadas as praticas sociais na consideracdo de condig¢des, tais como: a posi¢ao de poder dos

sujeitos, a imagem dos interlocutores, as formacdes discursivas e os géneros discursivos.

32 Os géneros sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados”, ou seja, formas de textos criados pela sociedade,
que funcionam como mediadores entre o enunciado e o destinatdrio (BAKHTIN, 2003, p. 262).
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A andlise microgenética estd orientada e é centrada na intersubjetividade e no
funcionamento enunciativo-discursivo dos sujeitos, ou seja, em préticas sociais discursivas
(GOES, 2000).

Nesta pesquisa, articulamos a andlise da subjetividade em processos de alfabetizacdo e
de letramento, através das contribuicdes da abordagem soécio-histérica de aprendizagem, da
perspectiva interacionista e discursiva de linguagem escrita, assim como da perspectiva
dialogica de alfabetizacdo e de letramento; esta ultima, em razdo da andlise da mediacdo
pedagdgica nos processos de alfabetizacdo e de letramento em salas de aula da Educagdo
Inclusiva.

Na mesma sec¢ao, discorremos sobre a mediagdo semiodtica: “aquela que atua na zona
de desenvolvimento proximal e a que permite a internalizacio de signos, possibilita a relacao
mediada do sujeito com o mundo” (MOTA ROCHA, 2002, p. 36). Abordamos, ainda, a
mediacdo pedagdgica construida em praticas sociais de leitura e de escrita no
desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo/letramento, com sujeitos com Deficiéncia
Intelectual e sem deficiéncia no contexto da Educacao Inclusiva.

Como vimos, este estudo tem o interesse por compreender, particularmente, os efeitos
da mediacdo pedagdgica nos processos de subjetivacado, subjetividade e alteridade em relacao
a alfabetizacdo e ao letramento desses sujeitos, sobretudo, se a educacao linguistica em foco
estiver fundamentada pela perspectiva sdcio-historica de aprendizagem e pela perspectiva
dialdgica de alfabetizacdo e letramento.

Para Mota Rocha et al. (2018), a subjetivacdo € a construgao do sujeito, pelo fato deste
se assemelhar e se diferenciar do grupo/vida social em processos singular e historicamente
situado, em tempo, espago e bens simbodlicos de uma cultura. Essa categoria € importante para
a abordagem sdcio-histdrica, tendo em vista que o sujeito ndo estd formado e sua construgao
ocorre na mediacdo e pela linguagem. Esse processo € singular e histérico de cada sujeito,
transformando a cultura enquanto se constitui por meio dela.

Coracini (2005) reflete que o conceito de subjetividade se constitui no/do exterior, por
sua historicidade. A subjetividade se constitui das relagdes sociais que nos cercam desde que
nascemos — ou ja no ventre materno — no mundo pré-organizado (carregado de memdria),
impulsionado pelos desejos, culturalmente adquiridos e culturalmente recalcados, de verdade
absoluta, de totalidade, de completude.

Logo, a subjetividade e a subjetivacdo podem ser produzidas e reveladas através das
diversas linguagens (corporal, gestual, escrita). Dantas (2005), em uma palestra, mencionou o

papel do professor na constru¢do da subjetividade de criancas na Educacdo Infantil,
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acentuando o papel da mediacdo docente para o acolhimento e a acdo adequada junto as
subjetividades dos infantis no limitar e no expandir quando da construcdo das fronteiras do
eu.

Essas a¢des, também consideradas como implicagdes pedagdgicas, estdo descritas pelo
imitar, se vincular, acolher, ajudar a fazer provocagdes, ser sensivel e solicita, atuar como
suporte, dialogar, falar sem acusar seus parceiros, dentre outras.

Vemos, portanto, que a construcdo de subjetividades, enquanto processo historico,
initerrupto, socialmente mediado, se relaciona com a concep¢do critica de alteridade,
construida na aprendizagem mutua entre sujeitos singulares. Nessa concepg¢ao, o aprender € o
ensinar, necessariamente, incorporam os aspectos de se relacionar, pois a linguagem escrita
abarca as dimensoes dialégicas e ideoldgicas.

Figueiredo et al. (2019, p. 814) conceituam a alteridade critica “enquanto acdo de
sujeitos que se afirmam reciprocamente nos processos de ensino-aprendizagem, em
detrimento da afirmacdo de um sujeito condicionada a negacdo do outro (alteridade
classificatdoria)”. Nesse sentido, faz-se necessaria a seguinte indagacdo: os processos de
subjetivacdo, subjetividade e alteridade se relacionam com os processos de alfabetizacdo e
letramento na mediacdo pedagdgica das salas de aula da Educacdo Inclusiva, envolvendo
individuos com e sem Deficiéncia Intelectual numa educacio linguistica socialmente
relevante, como nos propoe Street (2012)?

A mediagdo pedagdgica com a lingua escrita e a afirmaco dos sujeitos, nos processos
de alfabetizacdo e de letramento, sdo inspiradas nos modelos sociopoliticos de lingua escrita,
a exemplo da concep¢do interacionista e discursiva de lingua escrita, a perspectiva de
dialogicidade entre alfabetizagdo e letramento, que fundamentam esta investigacao.

O letramento abraga a perspectiva conceitual de alfabetizacdao e dos NEL, entendendo
alfabetizacdo e letramento como processos interdependentes, que mantém suas

especificidades e estreitas relacdes, sem supervalorizacio de um sobre o outro.
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Para Melo e Mota Rocha (2009), os processos de ensino e aprendizagem nesses
moldes estao fundamentados em préaticas pedagdgicas de reinvengao da alfabetizacio (MOTA
ROCHA, FIGUEIREDO, 2018; MORAIS, 2013; SOARES, 2004), em que ambos os

conceitos estdo contemplados numa adequada escolarizacdo da lingua escrita, pois

considera-se, por um lado, suas facetas (meta) cognitivas (pistas e estratégias
de leitura no contexto consciente do leitor no ato da leitura) e linguisticas (o
ensino sistemdtico e social (a condicdo politica da lingua escrita como
ferramenta sociocultural); e amplia-se a formagao deste leitor iniciante para
conhecimento das habilidades psicolinguisticas, a exemplo das habilidades
sociais letradas, o que significa alfabetiza-lo e formar o usudrio, ou o leitor
da lingua escrita (MELO; MOTA ROCHA, 2009, p. 12).

Essas facetas exigem metodologias de ensino especifico, de acordo com sua natureza,
seja por meio do ensino direto e explicito do sistema grafofonico, evitando-se desinventar a
alfabetizacdo™ pela negacdo da face linguistica, como pode ocorrer também através do
“ensino incidental e indireto, porque dependente das possibilidades e motivagdes das criangas,
bem como das circunstancias e do contexto em que se realize a aprendizagem, como € caso
das facetas que se caracterizam como de letramento” (SOARES, 2004, p. 99-100).
Preferencialmente, devemos alfabetizar em contexto de letramento e vice-versa.

Para Rojo (2010), a questdo do letramento escolar estd em outro lugar que nao na
alfabetizacdo: nas praticas de letramento, nas quais os brasileiros se envolvem (letramentos
multiplos) e nas capacidades de leitura e escrita acarretadas pelo envolvimento nessas praticas
(niveis de alfabetismo) com as quais, possivelmente, a escola ndo estd conseguindo se
confrontar. A Pedagogia dos Multiletramentos, com a imersdo de eventos de letramentos na
escola, propde que os educadores atuem nos niveis de alfabetismo dos alunos, podendo
colaborar com o letramento efetivo, o qual depende da distribuicdo de riqueza na sociedade

desigual:

O conceito de letramentos multiplos € ainda um conceito complexo e muitas
vezes ambiguo, pois envolve, além da questdo da multissemiose ou
multimodalidade das midias digitais que lhe deu origem, pelo menos duas
facetas: a multiplicidade de préticas de letramento que circulam em
diferentes esferas da sociedade e a multiculturalidade, isto é, o fato de que

3 “A desinven¢do da Alfabetizagdo é a negacio do ensino explicito e sistematico do sistema grafofonico e, de
certo modo, do papel docente na mediagdo pedagdgica a ser estabelecida com o leitor. As consequéncias
imediatas desta desinvengdo foram a queda nos indices de leitura, no Brasil e no Ocidente, e o desapontamento
geral dos alfabetizadores que agora tinham [...] uma teoria e nenhum método para alfabetizar” (SOARES, 2004,

p. 11).
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diferentes culturas locais vivem essas praticas de maneira diferente (ROJO,
2009, p. 108-109).

Nessa direcdo, os processos de alfabetizacdo e de letramento sdo compreendidos ndo
apenas do ponto de vista (psico) linguistico, mas também e, sobretudo, como processos
histéricos, antropoldgicos, culturais, politicos e sociais, levando em consideracio as relagdes
de poder, os processos de hegemonia, escolha, identidade, processos sociais mais amplos,

conforme nos ressaltam os NEL:

Ao defenderem uma mudanca dos modelos auténomos para os ideoldgicos,
de representacdes estatisticas de niveis e habilidades para etnografias do
letramento, trabalham para mudar a ordem do dia da antropologia do
letramento, do debate sobre a racionalidade para o estudo da ideologia.
Nesse contexto, considera-se o letramento um campo para investigar os
processos de hegemonia, as relacdes de poder, as préticas e discursos em
competi¢do, em vez de explorar a grande divisdo e a racionalidade relativa
de sociedades “modernas” e “tradicionais” (STREET, 2012, p. 83).

Nesse momento, é oportuno destacar os conceitos relacionados ao modelo ideoldgico,

pois

os eventos de letramento capacita pesquisadores, praticantes, a focalizarem
uma situagcdo particular onde as coisas estdo acontecendo. As préticas de
letramento € essa concepcdo mais ampla de modos particulares de pensar a
leitura e a escrita e de realizd-las em contextos culturais (STREET, 2012, p.
75, 77).

Ao defender como categorias de andlise: escolha, status e identidade, Street (2010,
2012, 2014) propde uma etnografia da educagdo, numa abordagem de letramento participativo
e de empoderamento, com uma perspectiva mais socialmente orientada e que focaliza as
condig¢des sociais locais (STREET, 2010) pela articulac@o entre a Antropologia, a Linguistica
e a Educacdo.

A concepgdo de letramento ideoldgico exige que o préoprio letramento passe a ser visto
e praticado dentro de um quadro de aprendizagem, ensino e escolarizacdo quando da

producdo curricular na escola. Tal curriculo € compreendido como legitimagao de culturas:

O curriculo € sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido
quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” ¢ ndo “aqueles” devem ser selecionados. [...] Além
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de uma questdo de conhecimento, o curriculo ¢ também uma questio de
identidade (SILVA, 2009, p. 16).

Quando pensamos em curriculo muitas vezes o relacionamos apenas ao conhecimento

no sentido dos saberes-objeto, em que aprender

é tomar posse dos conteddos intelectuais que podem ser designados de
maneira precisa ou imprecisa; ¢ um saber que ndo se possui mas cuja
existéncia é depositada em objetos, locais e pessoas; isto é, executar uma
funcdo de acompanhamento e mediacdo; € passar da ndo posse a posse”
(CHARLOT, 2000, p. 68).

Esse saber objeto pode ser expresso por meio da linguagem escrita, implica o eu
reflexivo do individuo de forma auténoma, por isso € denominado objetiva¢do-denominagdo.
E o saber privilegiado pela escola. Esquecemos que “o curriculo esta envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos a partir do ato educativo: na nossa identidade, na nossa
subjetividade” (SILVA, 2009, p. 15). Nesta pesquisa, houve um interesse particular no tipo de
concep¢do sobre curriculo como producdo de sujeitos, ou seja, uma construcdo de nods
mesmos.

A partir das teorias criticas e pOs-criticas, o papel do curriculo, antes visto como algo
burocratico e supostamente neutro, de pura transmissdo de conhecimentos cognitivos, foi
sendo revisitado enquanto campo de disputa e de relagdes de poder, veiculo de producao e de
reproducdo de ideologias, assim como espaco fértil de construcdo, de libertacdo e de
autonomia (SILVA, 2009).

Existem questdes que permeiam o curriculo e que devem ser analisadas com muita
atencdo, pois determinam nossa pratica, de modo que, sem termos consciéncia, reproduzimos
os interesses de grupos dominantes, quase sempre, pela imposicdo de uma subjetividade

universal em pedagogias classificatdrias:

E preciso pensar que a diferenca seja construida na relacio e ndo reforcar a
soberania dos grupos sem defici€ncia, que ndo se deixam classificar porque
sao neles mesmos, a referéncia a norma e o cardter universal. E para
minimizar os conflitos e lutas sociais dos grupos “normais” que se prega o
discurso de que todas as maneiras de olhar que acentuam a diferenca
subvertem a crencga liberal em uma subjetividade universal (somos todos
apenas pessoas) e acreditam que o racismo e o preconceito irdo desaparecer,
mesmo que eles continuem com a norma produtora de diferenga/deficiéncia.

(LONGMAN, 2002, p. 13).
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A autora esclarece que sio esses padroes normativos € hegemonicos que transformam
a diferenca em deficiéncia do outro, edificando os sujeitos “sem deficiéncia” e refor¢ando
mais um modelo de classificacdo, sustentado nos padrdoes de normalidade, nos quais se
pregam um discurso de homogeneizagdo, levando em conta apenas as caracteristicas comuns
entre as pessoas, sem considerar os variados grupos sociais e as subjetividades singulares.

Longman (2002, p.12-13) faz referéncia a “ideologia da diferenca cultural”, mostrando
os discursos cientificos da classificacdo, na perspectiva médica, centrada no aluno, em que: a)
toma como referéncia o modelo ideal de classe dominante, social € economicamente
privilegiada; b) culpabiliza o sujeito e dissimula as verdadeiras razdes das desigualdades e c)
criam-se programas de educacdo compensatdria na escola publica e na Educacdo Especial na
década de 1970.

Nesse cendrio, surgem as pedagogias classificatérias e compensatdrias, promotoras da
“exclusdo”, carregadas de valores positivos e negativos, pois classificar significa desqualificar
pessoas, ndo fazendo delas singulares ou substantivas. Para romper com o modelo de

classificagdo, Longman (2002, p. 15) sugere o seguinte:

Para repensar novos espacos na escola € preciso repensar espagos politicos e
questionar os modelos classificatérios. Somos construtores de sentido,
porque somos construtores de nds mesmo. Quando sujeitos se reafirmam
como minoria linguistica e ndo como deficientes auditivos, estdo
questionando esses modelos ideolégicos e classificatérios construidos pelos
outros.

Romper com o etnocentrismo e valorizar pessoas € comunidades, grupos € minorias,
que possuem uma cultura, é sair do lugar do perfeito, normal, e vé-los a partir dos valores

construidos e definidos por eles mesmos ao longo da histéria da humanidade, pois

Tudo isso é resultado da ndo aceitacdo dos modelos ideoldgicos de
classificacdo. E essa negacdo e o reconhecimento das Libras e o Braille, sdo
parte de uma construcdo cultural, um ato de liberdade, uma agdo politica,
uma contribui¢do positiva para a civilizagdo e toda humanidade.
(LONGMAN, 2002, p. 15).

: PR 34
Nesse mesmo contexto, temos pesquisas sobre a escolarizacdo do letramento

presente nas praticas pedagdgicas, principalmente por assumir o papel de “pedagogizacdo do

¥ Na verdade, trata-se da inadequada escolarizacdo do letramento em escolas dos Estados Unidos (SOARES,
2009).
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letramento”, com base nesses conceitos dominantes, em que o novo letramento abriu espaco

para sua plena expressao, particularmente em castas:

Nessa dire¢ao, a alfabetizacdo e o letramento sao analisados em processos de
pedagogizacdo, em que tanto a linguagem escrita, quanto os sujeitos da
educagdo sdo objetificados nas relagdes sociais intraescolares: [...] A
pedagogia assumiu neste sentido o cariter de uma forga ideoldgica que
controla as relacdes sociais em geral e, em particular, as concepg¢des de
leitura e escrita (STREET, 2014, p. 122).

Esse processo de pedagogizacdo ocorreu na pesquisa apresentada pelo autor, também
por meio de processos como o da objetificacdo da linguagem3 > na escola, em que 0s usos
metalinguisticos, as etiquetagens do espacgo e inimeros procedimentos de sala, a exemplo dos
procedimentos para organizar o tempo da sala de aula, trabalhos préticos e materiais letrados
que dominam a classe e constituem parte importante da voz pedagdgica (STREET, 2014).

Interessam-nos, aqui, sobretudo, os modos como a media¢gdo pedagdgica com a lingua
escrita, nas relagdes sociais escolares, subjuga ou afirma os sujeitos nos processos de
alfabetizacdo e de letramento, pois, conforme Street (2014), a linguagem posiciona os
sujeitos. Um exemplo disso pode ser encontrado quando o autor investigou a escolarizaciao do
letramento em préticas escolares norte-americanas.

Tendo em vista que o sujeito se constitui na linguagem e esta posiciona o sujeito nas
relagdes sociais, mediadas pelo docente, temos a produgdo de subjetividades na escola: “As
acoOes docentes parecem ser simples estratégias pedagogicas, mas na verdade tracam fronteiras
e instituem lugares/posi¢des sociais no exercicio do controle e da reproducdo social”

(STREET, 2014, p. 138), marcando a autoridade da voz pedagdgica:

A professora faz uso de interjei¢des, enuncia procedimentos e traca
procedimentos orais para o aluno saber lidar com um texto escrito — € como
se as palavras nao estivessem sendo faladas, mas assimiladas a forma escrita.
Tudo isso ajuda a definir o letramento escolar e tracar fronteiras, a organizar
materiais escritos, textos e marcar posi¢des sociais e o controle sobre os
sujeitos (STREET, 2014, p. 138).

Assim, consideramos mais fortalecida a relacdo de interdependéncia entre

alfabetizacdo/letramento e subjetivacdo/subjetividade/alteridade na relacdo pedagdgica

5 “Tratar a lingua como se fosse algo externo aos alunos e a si mesmo, como se tivesse qualidades autdnomas,
ndo sociais, que se impusesse a seus usudrios” (STREET, 2014, p. 131). Entretanto, os pais e professores, ao
reafirmarem relacdes de hierarquia, autoridade e controle, que atravessam, de maneira ampla, os usos da
lingua, reforcam a associac¢do do letramento com ensino, ou melhor, certa pedagogia.
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construida na escola, como alguns pesquisadores apontam (MOTA ROCHA et al., 2018;
MOTA ROCHA, 2002).

O primeiro aspecto convergente com tal interdependéncia € a defesa de que a
construcdo do sujeito é condi¢c@o para a apropriagdo das linguagens: “Se a crianca se conhece
mal, aprenderd mal, se ela ndo sabe sobre si, se ela ndo tem resposta sobre si mesma nao
interessardo a ela perguntas sobre o objeto. Ou seja, o que interessa a ela é entender-se,
construir-se” (DANTAS, 2005, p. 4).

Portanto, o educador precisa ter escuta pedagdgica para com as linguagens discursivas
e, sobretudo, ndo discursivas, sendo educador poliglota em processos dialéticos de limitar (a
negociacdo de limites com a crianga, pela sansdo reparadora, e ndo pela palmada, que duplica
o dano) e de expandir: “precisamos aprender a falar vérias linguas, a lingua do corpo, a lingua
do desenho, a lingua indireta do personagem da histéria e ndo sé a linguagem verbal, ou entao
nao ajudaremos criangas a se desengasgarem” (DANTAS, 2005, p. 5).

Entender, para atender a crianca; ajuda-la a falar, sem acusar seus parceiros, a dizer de
si, a ressignificar vivéncias e sentimentos hostis, essas seriam as atitudes docentes desejdveis
a subjetivacdo das criangas, enfatizando “a ideia de que € preciso oferecer opgdes para crianca
poder dizer para si mesma “eu sou alguém que gosta mais disso”, porque ela estd construindo
sua subjetividade” (DANTAS, 2005, p. 6).

Além disso, a edificacdo do sujeito ocorre enquanto ele se produz e é produzido pela
linguagem escrita. Sabemos que a transformacdo de todos os elementos envolvidos na pratica
letrada € importante preceito da concepg¢do interacionista e discursiva de leitura (LEFFA,
1999; LODI, 2004; CORACINI, 2005).

Desse modo, podemos considerar a subjetividade e a subjetivacdo como inerentes a
natureza social do ser humano, evidenciando a singularidade, os desejos e a realizagcdo

pessoal, a partir de vivéncias no mundo social. Ademais, letramento é

[...] um estado ou condi¢@o: o estado ou condicdo de quem interage com
diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e tipos
de leitura e de escrita, com as diferentes funcdes que a leitura e a escrita
desempenham na nossa vida (SOARES, 1999, p. 44).

Assim, ndo basta apenas ler e escrever, é preciso também fazer uso do ler e do
escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade faz
continuamente (SOARES, 1999). Mais ainda, letramento é impacto da cultura escrita sobre o

individuo, seja ele alfabetizado ou ndo, em razdo da sociedade ser grafocéntrica.
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Nesse sentido, os processos de alfabetizagdo e de letramento podem empoderar e
também atuarem nos processos de estigmatizacdo do analfabeto ou do mal alfabetizado.
Pensemos nos individuos com Deficiéncia Intelectual, os quais, historicamente, ndo tém
desenvolvido adequadamente os processos de alfabetizacdo e de letramento, muitas vezes, em
razdo da pedagogia da negacdo™®.

Que condic¢do tém assumido em decorréncia disso? Quais subjetividades expressam ao
sofrerem a pedagogia da negacdo? Qual o papel da mediacdo pedagdgica nos processos de
ressignificacdo da subjetividade, fundamentada na identidade®’ legitimadora®™ dos individuos
com Deficiéncia Intelectual em prol daquela baseada na identidade de resisténcia/projetos,
pelo reposicionamento destes alunos na relacdo pedagdgica quando se constroem sujeitos
sociais ativos? A mediacdo docente, no contexto da Educacido Inclusiva, em processos de
alfabetizacdo e letramento, em interface com a subjetivacdo e as subjetividades dos sujeitos,
pode colaborar com a ressignificacdo de subjetividades dos individuos com Deficiéncia
Intelectual? Como? Quais sdo as condi¢des de interacdo entre alunos sem deficiéncia e com
deficiéncia na Educacdo Inclusiva? Com que posi¢cdes subjetivas em relacdo a leitura e a
escrita?

Analisar tal mediacdo, em relagdo aos processos sociais de subjetivacdo, de
ressignificacdo e de subjetividades dos individuos com Deficiéncia Intelectual e dos sujeitos
sem defici€éncia, no contexto de salas de aula na Educagdo Inclusiva, tem sido objeto de
muitas pesquisas.

Aratjo (2002) desenvolveu um estudo do tipo etnogréifico, para conhecer as
concepgdes das criancas sem deficiéncia acerca dos colegas com deficiéncia e as implicagdes
na constitui¢do do grupo-classe. O estudo foi realizado numa escola com criangas em turmas
de 1* a 4* séries do Ensino Fundamental 1. Tornou-se evidente a importancia e
responsabilidade dos adultos, pais e professores, como mediadores das relagdes infantis, tanto
colaborando para auxiliar as criancas sem deficiéncias a acolherem os colegas com
deficiéncia, questionando as concep¢des em curso acerca da deficiéncia, como para assimilar
a existéncia de um universo heterogéneo, composto por diferencas no outro € em si mesmo.

Desse modo, a pesquisa revela que a crianga aprende com as experimentagdes, mas, antes de

3 “Uma pedagogia que ndo reconhece o potencial dos alunos, sobretudo daqueles que apresentam deficiéncia
intelectual e que, consequentemente, causa prejuizos para suas aprendizagens e autodeterminacdo”
(FIGUEIREDO et al., 2010, p. 7).

37 Por identidade, estamos compreendendo o “[...] processo de construcdo de significados com base em um
atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, o(s) qual(is) prevalecem
sobre outras fontes de significado” (CASTELLS, 2002, p. 22).

# “Identidade legitimadora: introduzida pelas instituicdes dominantes da sociedade; objetiva expandir e
racionalizar sua domina¢do em relacdo aos atores sociais” (CASTELLS, 2002, p. 22).
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tudo, € suscetivel a mudangas e as influéncias educativas, razdo pela qual sdo capazes de
assimilar as intervencdes dos pais e professores com tamanha rapidez.

Kassar (2000) abordou a constitui¢ao social de um individuo com defici€éncia multipla,
em um determinado contexto ideoldgico e cultural, relacionando-o a préticas educativas
institucionalizadas. Algumas questdes foram discutidas, tentando mostrar o entrelacamento
entre a constitui¢do do pensamento individual e o social. Suas contribui¢des foram sentidas
em diferentes aspectos: tanto na organizacdo das institui¢des privadas especializadas, e ndo
publicas, no atendimento a Educacdo Especial, como na formacdo das primeiras classes
especiais publicas, pautadas na necessidade cientifica da separacao dos alunos “normais” e
“anormais”, na pretensdo de organizac¢ao de salas de aula homogéneas.

Essa pesquisa evidenciou a constituicdo da subjetividade, marcada pelas condicdes de
producdo (materiais e ideoldgicas), nas quais cada pessoa se insere. As pessoas se constituem
na sociedade, sendo que, nessa constitui¢do, aspectos da sociedade se tornam parte dos
proprios sujeitos que as reproduzem. A producdo social, que € coletiva, € diversificada e
multipla em seus sentidos, em suas formas.

Para Kassar (2000) no movimento da sociedade, hd modos diferenciados de
participacdo. O sujeito da pesquisa, denominado de Carlos, existia e participava de uma
sociedade que tinha como um dos tragos marcantes a cren¢ca no movimento “natural” de sua
organiza¢do, e na qual se valorizava o que era “natural”, que triunfem os mais capazes, com o
desenvolvimento de suas potencialidades “naturais”: os sem deficiéncia. Carlos e as outras
pessoas com deficiéncia foram, portanto, relegadas a uma posi¢cdo de exclusdo, de
marginalizacdo social (dai as lutas por “inclusdo”). No entanto, Carlos era autorizado ou ndo a
participar destas e de outras préticas sociais.

Alves et al. (2010) analisaram os processos sociais de desestigmatizacdo de sujeitos
com Deficiéncia Intelectual a partir da construcdo, implementacdo e andlise de uma prética
pedagdgica norteada pelos saberes relacionais® na APAE-CG. Dentre os vérios desafios e
estratégias pedagdgicas na formacgdo, apresentamos o resultado de uma negociaciao
estabelecida entre a formadora e os sujeitos, buscando questionar o conceito de preconceito
(auto) imputado, quando se coloca no lugar privilegiado, perante as outras pessoas, a partir da
deficiéncia, revelando ganho secundério dessa condi¢do inferiorizada.

As pessoas se reconhecem nessa condi¢do, mas colaboram para o ndo cumprimento de

normas de convivéncia, exigidas na construcdo de relacdes democriticas. Nesse caso, o

39 Implica em entender as pessoas, conhecer a vida, saber que estdo entrando no dispositivo relacional e se
apropriando de uma relag@o intersubjetiva e interna consigo mesma (CHARLOT, 2000).


http://lattes.cnpq.br/3330884643118006
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processo de aprendizagem de subjetividades pelo individuo com Deficiéncia Intelectual se
torna muito mais dificil, ndo somente pela defici€éncia socialmente construida, mas também
por terem que se apropriar de uma cultura da democratizacdo, além de precisarem aprender a
construir enfrentamentos como forma de eliminacdo de preconceito, sem se reconhecerem
acima da lei. Houve a construcdo da sociabilidade democratica pela educacdo politica e da
subjetivacao dos individuos pela educacdo emocional, via escolarizacao formal.

Essa investigagdo de Alves et al. (2010) permitiu explicitar praticas de dominagdo
social em curso contra sujeitos com Deficiéncia Intelectual. Esse tipo de pratica pedagdgica
investigada se caracteriza como uma pedagogia critica de educac@o emocional e de formacado
politica dos sujeitos, se constituindo uma acdo politica, que visa a construcdo de projetos de
resisténcia social, em contraposi¢do aos processos de dominac¢do inspirados na ideologia da
normalidade e produtividade, inerentes as pedagogias da classificagdo de escolas brasileiras.

Mota Rocha (2002) desenvolveu uma pesquisa sociocultural sobre a prética letrada:
Leitura compartilhada de histérias, considerada como atividade social das esferas escolar e
literdria, que envolvia a interacdo face a face, composta por leitores de diversos niveis de
aquisicdo da lingua escrita. Priorizou, na intervencdo, a afirmacdo das subjetividades dos
Leitores Dependentes Remanescentes (LDR) e o seu reposicionamento como protagonistas do
letramento nos relatos autobiogrdficos, compostos de narrativas de resisténcia,
problematizadoras de  representagdes inferiorizadas e, sobretudo, constituindo
autorrepresentacao desses sujeitos pela acdo politica de seu grupo social na escola e no campo
do letramento.

Tal acdo foi importante condi¢do para construcdo de novas representacdes pela
ressignificacdo dos sujeitos na acdo educativa produzida em pedagogias critico-dialéticas
(MOTA ROCHA, 2002; LONGMAN, 2007; ARROYO, 2008; SILVA, 2009). Ademais, a
producdo dessas narrativas evidenciou as subjetividades singulares dos sujeitos, além de
reposiciond-los enquanto sujeitos de discurso, protagonistas do letramento, por serem autores
de sua prépria histéria, a0 mesmo tempo em que tais livros foram materiais didatico-
pedagdgicos das sessdes de leitura, instituindo-se uma comunidade discursiva de leitores. Tal
aspecto foi fundamental a reconstrucdo dos sujeitos pelo letramento, construindo
subjetividades de resisténcia, as quais, inclusive, aperfeicoaram a vinculagdo e a
aprendizagem da leitura e da escrita pelos LDR.

Mota Rocha et al. (2007), numa pesquisa do tipo qualitativo, que investigou a rela¢do
entre formacdo leitora e a ressignificagdo de identidades por sujeitos com Deficiéncia

Intelectual, constatou a contradi¢@o entre significacOes que cristalizam e/ou colaboram com a
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transformagao dos lugares estigmatizados de sujeitos com deficiéncia, quando estdo na
posicao de mediadores do processo de aquisi¢do da leitura com seus pares na APAE-CG.

As significacdes do papel do mediador/voluntario, do desenvolvimento do letramento,
de membro da comunidade discursiva e de vinculos sécioafetivas se relacionam com a
identidade de resisténcia, pois colaborou com o rompimento do estatuto de incapacidade por
estes individuos, imposto pelas pedagogias classificatorias.

Nesse sentido, o programa de leitura do qual os individuos com Deficiéncia Intelectual
eram mediadores, foi considerado uma préatica pedagdgica includente e permitiu a cada sujeito
vivenciar os conflitos entre as identidades, possibilitando, desse modo, a reconstru¢do desses
sujeitos como capazes, produtivos e de competéncia letrada, inclusive, para mediar a
aquisicdo da leitura, desconstruindo a ideologia da normalidade e a reproduc¢do ideoldgica de
que sdo alvo historicamente.

Figueiredo (2008) desenvolveu uma pesquisa quantitativa e qualitativa, do tipo
colaborativa, contando com a coparticipacao da professora alfabetizadora de uma sala de 1°
ano de uma escola publica da Rede Municipal de Fortaleza — CE. Investigou praticas
pedagdgicas na aplicacdo e avaliagcdo das atividades de leitura e escrita em uma perspectiva de
diferenciacdo do ensino, que favorecesse a participacdo e a aprendizagem dos alunos,
considerando a diferenca da sala de aula. Foram constatados avancos significativos na
evolucdo em leitura e escrita dos educandos da sala da professora acompanhada.

Houve progresso em todos os niveis de evolugdo da leitura, sendo que o maior nimero
de alunos (quatro) que evoluiram foram, justamente, os que, no pré-teste, se encontravam em
nivel pré-silabico de escrita. Além disso, os resultados indicaram que o desenvolvimento de
estratégias de diferenciacdo do ensino favoreceu a aprendizagem da leitura e da escrita,
independente da evolugdo conceitual dos educandos. Assim, Figueiredo (2008) constatou que
as habilidades da professora, para trabalhar com o ensino diferenciado, favorecem praticas
pedagdgicas no contexto de inclusdo.

Pereira (2012) investigou criangas que apresentam um funcionamento psicotico,
buscando apreender as mudangas subjetivas que podem ser creditadas a experiéncia escolar.
Essa foi uma investigacdo do tipo colaborativa, realizada em duas escolas da Rede Municipal
de Fortaleza — CE. A pesquisa atuou como instrumento de reflexdo e questionamento sobre a
pratica escolar, proporcionando a formulagdo de propostas de trabalho que se realizam na
interacao entre as professoras do AEE e as de sala de aula do ensino comum — ampliando-se a
intervencdo para os outros sujeitos que fazem a escola, em uma producdo de saber

permanente.
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Silva (2012), em pesquisa qualitativa, utilizando o método coparticipativo, mediante a
parceria entre a pesquisadora e as professoras de trés alunos com Deficiéncia Intelectual, de
duas escolas municipais de Fortaleza — CE, pautada na perspectiva sdcio-historica de
aprendizagem, investigou a importancia da mediacdo pedagdgica, para a aprendizagem da
linguagem escrita dos alunos com Deficiéncia Intelectual, em parceria com colegas sem esse
tipo de deficiéncia, ou seja, a partir das interacdes sociais em contexto inclusivo.

Os resultados revelaram que as estratégias de mediacdo, desenvolvidas pelos colegas
sem deficiéncia, se apresentaram como instrumentos importantes para a producdo escrita dos
alunos com Deficiéncia Intelectual, em contexto de sala de aula. As estratégias de mediacao
promoveram a passagem dos niveis psicogenéticos e a ampliacdo do vocabuldrio de dois dos
trés educandos participantes. Possibilitaram, também, a participacdo de todos eles nos
discursos/debates acerca da constru¢do de sua escrita, abandonando, muitas vezes, a posi¢ao
de escriba — no sentido de ser aquele que apenas copia.

Mota Rocha et al. (2016) produziram uma pesquisa sociocultural, que tematizava
sobre a relacdo entre subjetividade e mediagdo pedagdgica para individuos com Deficiéncia
Intelectual, durante a apropriacdo da leitura e da escrita em contexto de AEE da APAE-CG.
Tal estudo objetivou compreender o papel da mediacdo pedagdgica no processo de
ressignifica¢do da subjetividade, fundamentada na identidade de dominacdo, em prol daquela
baseada na identidade de resisténcia/projetos, pelo reposicionamento desses alunos na relacio
pedagdgica, quando se constroem sujeitos ativos.

Os resultados indicaram a afirmacgdo desses sujeitos em detrimento da negacdo da
leitura/escrita na relagdo pedagdgica da sua conformagdo, com o ganho secundirio da
deficiéncia pela dependéncia extrema do outro e da internalizacdo da representacdo
inferiorizada, produzida pela ideologia da deficiéncia/normalidade. Concluiram, sugerindo a
construgdo de relacdes pedagdgicas resilientes pela articulacao de procedimentos de mediacao
pertinentes ao letramento, a constru¢cdo da subjetivacdo e a ressignificacdo de subjetividades,
bem como a valorizagdo da metacogni¢do, situada na atividade social em ensino
sOciohistdrico.

Rosa (2017) investigou, numa pesquisa qualitativa, caracterizada como pesquisa
participante, o processo de apropriacdo de leitura e escrita em alunos com Deficiéncia
Intelectual e/ou com deficiéncia multipla de uma escola de Educacao Bdasica na modalidade
Especial. O estudo envolveu cinco sujeitos diagnosticados com Deficiéncia Intelectual e

deficiéncia multipla. Os dados revelaram que os individuos com Deficiéncia Intelectual se
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desenvolvem e aprendem de forma diferenciada®® em relacdo aos que ndo apresentam
deficiéncia, e com um potencial de apropriacdo do conhecimento que precisa ser valorizado e
respeitado; consequentemente, faz-se necessario superar a visdo de incapacidade em relagdo
ao aprendizado.

Paixao (2018) realizou um estudo de caso com dois estudantes com Deficiéncia
Intelectual, matriculados em classes comuns, das séries iniciais do Ensino Fundamental. Essa
pesquisadora analisou as contribui¢des da mediagdo pedagdgica em situacdes de alfabetizagdo
de estudantes com Deficiéncia Intelectual. Pela perspectiva microgenética, analisou a
mediacdo pedagdgica com base nos eixos de andlise — relagdo dialégica, ferramentas e
conceitos — e identificou elementos essenciais na ag¢do pedagdgica, que impulsionaram a
aprendizagem dos estudantes.

As mediacoes pedagdgicas evidenciaram que a busca pelo desenvolvimento da
linguagem escrita, nos individuos com Deficiéncia Intelectual, possibilitou a ampliacdo da
ZDP iminente nesses sujeitos, pois exigiu novas formas de pensamento e o uso consciente de
FPS, tais como: a percep¢do, a atencdo, a linguagem, o comportamento voluntdrio e a
memoria. Os resultados contribuiram para o debate acerca do ensino da linguagem escrita
para esses individuos, além da defesa da alfabetizacdo, pois o desenvolvimento das FPS € o
comeco e o fim da mediacdo pedagdgica empreendida.

Mota Rocha et al. (2018) investigaram uma proposta pedagogica socio-historica pela
andlise dos processos de alfabetizacdo e letramento e sua relacdo com as subjetividades de
alunos com Deficiéncia Intelectual e/ou miltipla na APAE-CG. Os resultados indicaram
avancos importantes no desenvolvimento dos processos de alfabetiza¢do e de letramento por
sujeitos com Deficiéncia Intelectual, sendo importantes para a ressignificacdo da
subjetividade de dominacgdo pela subjetividade assertiva/de resisténcia, processo educacional
por exceléncia. Tal ressignificacdo também foi impulsionada pelos ganhos na alfabetizacdo e
no letramento: avangos nos niveis de decodificag@o, nos planos de constru¢do de sentido e nos
niveis psicogenéticos de escrita e pela mediacdo pedagdgica resiliente em praticas letradas
literarias.

Particularmente, os quatro grupos de procedimentos analisados, na mediacdo
pedagdgica, sdo valiosos para nossa pesquisa, a saber: a) Grupo 1 — de constru¢do do
significado e do sentido da aprendizagem, sendo vinculados ao desenvolvimento do

letramento das esferas literdria e escolar, responsdveis pelo engajamento com o saber ler, visto

4" Considerando que se apropriam da leitura e escrita de maneira diferenciada e em seu nivel de
desenvolvimento.
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que produzem as estruturas afetivas, envolvidas na apropriacdo da leitura e da escrita; b)
Grupo 2 — de ressignificacdo de subjetividades, que se destinam ao reposicionamento do
sujeito, pela apropriacdo articulada de estratégias sdcioafetivas, culturais e (meta) cognitivas
de insercdo escolar; C) Grupo 3 — de aprofundamento da andlise linguistica, sendo pautados
na lei geral da constituicdo cultural dos sujeitos pela mediacdo dos sujeitos experientes da
cultura e dos artefatos culturais, sobretudo, os signos, como fungdes psicoldgicas superiores.

Esse tipo de mediacdo favoreceu a emergéncia do sujeito ativo nas estratégias (meta)
cognitivas de construcdo de sentido, decodificacdo e escrita proviséria. Grande parte do
reposicionamento do individuo com Deficiéncia Intelectual se deu pelo tipo de relacdo
pedagdgica construida entre a dupla leitora, da qual a constru¢do do vinculo sécio afetivos ou
do par afetivo é importante condi¢do, aspecto norteador dos procedimentos do Grupo 4 — de
constru¢do do vinculo e da relacdo pedagédgica. A presenca do mediador como modelo de
leitor ou conversor das fungdes elementares FPS, em relagdes pedagdgicas democréticas e
autdnomas, sdo principios fundamentais desses procedimentos.

A pesquisa revelou a possibilidade de avangos na alfabetizacdo e no letramento dos
individuos com Deficiéncia Intelectual, por meio de ensino sécio-histérico, articulado a tais
procedimentos de mediacao. Esta pesquisa considerou a subjetividade do sujeito na produgdo
da Deficiéncia Intelectual, através das FPS, da relagao entre as dimensdes fisica e intelectual e
sua relagdo com o meio social. O mesmo processo foi visto nas agdes que envolvem o ensino-
aprendizagem numa perspectiva dialdgica de alfabetizacdo e letramento, considerando as
especificidades desses sujeitos em suas varias dimensdes, particularmente, na relacdo entre
metacognic¢do e socioafetividade.

A concepc¢ao de alteridade classificatoria, na qual o dito normal se afirma, rebaixando
o dito deficiente, se inscreve no fazer pedagdgico desta pesquisa, pois Os sujeitos se
distanciam de modelos classificatérios e se aproximam de uma concepgdo critica de
alteridade, construida na aprendizagem miutua entre sujeitos singulares. Nessa concepg¢do, o
aprender e o ensinar, necessariamente, incorporam os aspectos de se relacionar e de revisar os
esteredtipos de normalidade e de deficiéncia, pois a linguagem escrita abarca as dimensdes
dialdgica e ideoldgica.

Figueiredo et al. (2019) investigaram os efeitos da comunicacdo digital, via Facebook,
na emergéncia de estratégias cognitivas € na subjetivacdo de individuos com Deficiéncia
Intelectual em contexto de mediacdo. Numa pesquisa qualitativa, com orientacdo sdcio-
histérica, realizada com trés jovens com Sindrome de Down, capazes de produzir escrita

alfabética e de utilizar ambientes digitais, foram identificadas estratégias cognitivas,
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manifestadas pelos sujeitos no ambiente Facebook (planejamento, memdria, controle, atengao,
estabelecimento de relagdes, selecdo de informagdo, extrapolacdo e comparagao).

Houve ainda ganhos de subjetivacdo pelo letramento digital, a exemplo da ampliacdo e
melhor qualificagdo das interagdes sociais, do usufruto da fun¢do social de comunicagdo
interpessoal, da iniciativa e disposicao para o uso frequente da lingua escrita e dos avancos na
autonomia e na autoafirmacao no uso do Facebook.

Diante do exposto, podemos assim sintetizar a producdo cientifica, levando em
consideragdo as consequentes implicagdes pedagdgicas para o trabalho pedagdgico com as
subjetividades dos individuos com e sem Deficiéncia Intelectual, em processos de

alfabetizacdo e de letramento na escola publica:

1) a dimensdo subjetiva da Educagdo perpassa pela qualidade das interagdes; as
representacdes dos sujeitos, construidas sobre si e os outros; a relacdo mutua com os saberes,
os significados e os sentidos das aprendizagens, aspectos estreitamente relacionados a
construgdo intersubjetiva de sujeitos e de saberes numa educacdo critico-emancipatdria contra
a barbdrie, em que se combate o desejo de eliminag¢do do outro (KRAMER, 2006; ADORNO,
1986);

2) a mediagdo pedagdgica, junto a dimensdo secunddria da deficiéncia, deve acontecer
em situacoes de ensino-aprendizagem na alfabetizacao e letramento, j4 que operam com maior
intensidade. Deve-se, portanto, articular metacogni¢do e socioafetividade (MOTA ROCHA;
FIGUEIREDO, 2018), com vistas a diminui¢cdo do sincretismo, a subjetivacao e a constru¢cao
do sujeito cognosc:ente41 e social nesses sujeitos;

3) é fundamental problematizarmos as posi¢des subjetivas de ensinante-aprendente na
relacdo pedagdgica, para minimizar os efeitos da representacdo inferiorizada, imposta pela
dominacdo social e internalizada, veementemente, pelo proprio sujeito com Defici€ncia
Intelectual, ou seja, a saida do assujeitamento social desses sujeitos pela constru¢do da
ideologia da deficiéncia/normalidade. Nesse caso, implica a problematizacdo da subjetividade
universal, representativa do sujeito sem deficiéncia, sobre os individuos com Deficiéncia
Intelectual, e a producdo e o acolhimento de sua subjetividade singular, na e pela

escolarizagdo formal, alterando os lugares nas relacdes sociais, na Educagdo propriamente dita

(HARSTE, 1990);

*! Que sabem, experimentam a palavra para descobrir propriedades, testam hipéteses, reformulam esquemas
quando hd respostas contraditérias, tém necessidade e buscam achar consisténcia interna (FERREIRO, 1995,
p. 24).
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4) € preciso ampliar a compreensao da fungdo social da escola e do curriculo como
expressdo desta. Pelo exposto, a lingua escrita e a posicdo do sujeito nas relagdes sociais se
configuram como objeto de ensino-aprendizagem da escolarizacdo formal, a exemplo das
consequéncias do letramento na afirmacgdo pessoal e social dos individuos com Deficiéncia
Intelectual, quando transitam da condi¢@o de leitores iniciantes para a de leitores alfabetizados
na sociedade letrada e grafocéntrica, pelo desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e
de letramento (MOTA ROCHA, et al., 2007; MOTA ROCHA, 2002);

5) é fundamental produzir a autoria e o protagonismo letrado (MOTA ROCHA, 2018),
sobretudo, de diversos coletivos feitos desiguais, ou seja, em situacdo de graves processos de
exclusdo social, quando a desafiliacdo, a ruptura de lacos sociais e da negacdo dos bens
simbdlicos sdo fato contra os individuos com Deficiéncia Intelectual (POULIN, 2010). A
autorrepresentatividade é acdo politica central na ressignificacdo de subjetividades e de
identidades na escola;

6) é preciso limitar os processos discriminatdrios na sala de aula, assim como produzir
hospitalidade ao outro em processos de integracdo e de diferenciacdo de sujeitos, ideologias,
linguagens, entre outros, na sala de aula, rompendo com a ideologia da
deficiéncia/normalidade.

Vejamos os dados empiricos desta investigacao no capitulo seguinte.
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CAPITULO IV

4 MEDIACAO PEDAGOGICA NA RELACAO ENTRE SUBJETIVIDADES,
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO DE SUJEITOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL: DAS CONCEPCOES AS ACOES

Neste capitulo, analisaremos as subjetividades e os processos de aquisi¢ao da leitura e
da escrita de sujeitos com Deficiéncia Intelectual, assim como as concepg¢des e a mediagdao
docente na relacdo entre subjetividades, alfabetizacao e letramento na Educac¢do Inclusiva.

Evidenciaremos na andlise das subjetividades as categorias temperamento,
corporeidade e linguagem, interesses, lacos e vinculos, artefatos culturais, desafios, dados
sociodemogréficos e demais préticas sociais cotidianas. Veremos em que aspectos os dois
sujeitos se assemelhavam e diferenciavam-se e como se constituiam nas relagdes sociais no
ambiente familiar e com outros mediadores em espagos publicos diferenciados. Ressaltaremos

desde as posicdes subjetivas aos interesses diversos por artefatos culturais.

4.1 Os sujeitos e suas subjetividades

Iniciamos a caracterizacdo da subjetividade dos sujeitos®’, resultante dos dados
coletados nas visitas domiciliares, na observacdo em sala de aula, na entrevista/questionério
com a mae responsavel pela crianca, além da nossa interagdo com Caio e Luiz na avaliagcdo da
leitura e da escrita.

A andlise da subjetivacdo e subjetividade desses sujeitos, publico-alvo da nossa
pesquisa, buscou considerar as exigéncias do método dialético, apresentado por Padilha
(2000), quando detalha que essa participacdo exige o registro e a andlise interpretativa pela
dimensao sécio-histdrica do desenvolvimento humano como opg¢ao tedrico-metodoldgica.

Padilha (2000, p.198) ressalta que “as fungdes psiquicas surgidas no processo de
interagdo com as pessoas do meio onde o deficiente estd inserido € a esfera permissiva da
atenuacdo das consequéncias da deficiéncia e apresenta maiores chances de influéncia

educativa”.

2 Tratamos os dados oriundos das entrevistas como depoimentos ao longo do texto, através de transcri¢des
literais das falas, omitindo-se as perguntas. Quanto aos dados das observacdes em sala, estes foram
materializados como eventos de forma descritiva. Os sujeitos da escola 1 e da escola 2 serdo citados,
respectivamente, como S1(Caio) e S2 (Luiz).
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Essa perspectiva considera a mudanga de olhar para o sujeito com deficiéncia, na
tentativa de ndo apenas diminuir os efeitos da deficiéncia, bem como de alcances educativos
pela relag@o do sujeito com o meio, interpretando, com isso, gestos, siléncio, expressdo facial,
oralidade.

Realizamos trés visitas domiciliares com cada individuo com Deficiéncia Intelectual,
antes da avaliac@o sobre a aquisicdo da leitura e da escrita, objetivando construir a nossa
relagdo com eles e caracterizar suas subjetividades (espaco fisico-social, os tipos de interacdes
sociais, a corporeidade, os vinculos, os artefatos culturais, especialmente, as linguagens, a
rotina, os interesses, a dinamica familiar, os mediadores, as destrezas, as expectativas, os
limites, os vinculos socioafetivas e a vida escolar), conforme preconizam os autores Monte-

Serrat (2007), Padilha (2000) e Mota Rocha er al. (2018).

Tabela 01 — Caracterizacdo dos sujeitos com defici€ncia e suas subjetividades

(continua)
A — TEMPERAMENTO 'SI S2 SUBTOTAL
Al — Empético/compartilha X X 2
A2 — Tranquilo X X 2
A3 — Expressivo X X 2
A4 — Ativo X 1
A5 — Autodeterminado X 1
A6 — Resistente/recusa X 1
A7 — Resiliente X 1
A8 — Inquieto X 1
A9 — Afetuoso X X 2
Subtotal 4 9 13
B — CORPOREIDADE E LINGUAGEM S1 S2 SUBTOTAL
B1 — Vestimenta adequada a idade X X 2
B2 — Aquisi¢do da oralidade/oral X X 2
B3 — Interacdo e intengdo subjetiva em escrever X X 2
B4 — Participagdo no letramento familiar: leitura biblica e/ou outras formas X 1
Subtotal 3 4 7
C — INTERESSES, LACOS E VINCULOS S1 S2 SUBTOTAL
C1 — Intensa interacdo: com irma/irmao e mae X X 2
C2 — Pouca interagdo: com demais familiares X 1
C3 — Intensa interacdo: na escola, instituicoes APAE, AEE e amigos X X 2
C4 — Interesse por danca X X 2
C5 — Interesse por desenho X X 2
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(continuacio)

CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS SUJEITOS

C6 — Interesse por animais/jogos de animais X X 2
C7 — Interesse por brinquedos: bola, carros X X 2
C8 — Interesse pelo letramento digital X X 2
C9 — Interesse por livros: biblia, literatura e comidas X X 2

Subtotal 9 8 17

D1 — Presenca e interagdo com brinquedos

—_—

D2 — Presenca e interagdo com géneros literarios X
D3 — Presenca e interagdo com eletroeletrdnicos, celular e computador X X 2

Subtotal 2 3

E1 — Autocontrole em situacdo de protec¢do: o limitar 1
E2 — Tomar banho X 1
E3 — Arrumar-se X X 2
E4 — Ir para escola X X 2
ES — Ajudar na tarefa de casa X 1

Subtotal 2 5 7

I 0 S e

F1 — Residéncia prépria X-X- 2
F2 — Residéncia com saneamento basico X 1
F3 — Comodos da casa e o quarto X X 2
F4 — Escolaridade completa do responsavel X X 2

Subtotal 4 7

G1 — Dar comida as galinhas 1
G2 — Brincar na rua X 1
G3 — Atendimentos: fisioterapia, fonoaudidloga, AEE, APAE X X 2

Subtotal 1 3 4

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2020)

A andlise da tabela 01 indica que os dados sobre a caracterizagdo dos sujeitos e suas
subjetividades foram apresentadas, a partir das categorias denominadas de temperamento,
corporeidade e linguagem, interesses, lacos e vinculos, artefatos culturais, desafios, dados

sociodemogréficos e demais praticas sociais cotidianas. Baseados nesses aspectos,
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evidenciamos que os dois sujeitos se assemelhavam enquanto empdticos, tranquilos,
expressivos e afetuosos. Entretanto, o Sujeito 2 demonstrou ser mais ativo, autodeterminado,
resiliente e inquieto; apresentou, inclusive, resisténcia/recusa, principalmente nas demandas
de sala de aula, para fazer as atividades de escrita.

Para ilustrar a categoria A, relacionada ao temperamento, algumas condi¢des objetivas
foram identificadas nas visitas feitas na residéncia do Sujeito 1 (Caio). Ele estava incluido
num contexto familiar composto pela presenca materna constante. Todas as
responsabilidades, frente as necessidades apresentadas pelos filhos, eram assumidas por ela.
Segundo relato da mae, S1 convive com a avd, irma e tio, tinha pouco contato com os demais
familiares. Sua residéncia era prépria, sendo dividida em duas casas. Caio era um sujeito
tranquilo, empdtico e relativamente assertivo, além de muito cativante e disponivel nas
interacdes sociais. Na época da pesquisa, ele tinha seis anos de idade, sendo considerado um
sujeito alegre, expansivo, de temperamento calmo, carinhoso, prestativo, dentre outras
caracteristicas.

Luiz (S2) se encontrava com oito anos de idade; convivia com a mae, pai € irmao.
Analisamos, a partir dessas subcategorias, que o S2 apresentava todas as caracteristicas
subjetivas ja apresentadas. E a mae nos disse que o filho “/[...] em casa brinca e quando solto
no meio da rua, também brinca com os meninos, jogando bola, com os colegas.” Emergiram
dos dados de S1 e S2, diferenciacdo nas habilidades sociais relacionadas a afirmacdo na
convivéncia social, pelo brincar, por exemplo, e aos processos de ensino-aprendizagem na
escola.

Nas categorias B, denominadas de Corporeidade e linguagem, identificamos
expressoes corporais, desde a vestimenta adequada a idade até os brinquedos que se
encontravam na casa (bola, carro, jogo de encaixe); constatamos que eram adequados a sua
idade. Caio apresentou ser uma crianca com grande necessidade de movimentagdo, de buscar
explorar objetos a sua volta e de tentar abrir as embalagens de biscoito, expressdes da
necessidade de construir as aquisi¢cdes ndo verbais. Mesmo ndo conseguindo algumas vezes,
fazia o movimento de rosquear adequadamente (precisou da nossa ajuda para abrir). Ele tirava
e colocava o canudo com muita autonomia na caixa, abria a caneta, posicionava o lapis no
papel como outras criancas nessa idade. Apresentou 6tima coordenagdo motora, para jogar
com o0 quebra-cabeca de figuras e encaixar pecas.

As experiéncias subjetivas de seu corpo estavam sendo ampliadas com experiéncias
motoras de jogar bola, dancar com a mae e a irma e correr pela casa. Como vimos, e pelo

relato da mde em entrevista. Todas essas experiéncias também eram encorajadoras do
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desenvolvimento cognitivo (contornava a mao na folha, imitando a irma; apertava as teclas do
computador, querendo explorar; pegava o livro para mostrar a mae). Durante as visitas, foi
possivel entender que Caio estava tentando se expressar, seja por meio de frases curtas ou
pela comunicacdo expressiva do corpo: as linguagens ndo conceituais.

Esse relato sobre as expressoes corporais de Caio também revelava um pouco da sua
fase de vivéncia corporal, em processo de desenvolvimento, com indicios positivos de
exploracdo do simbdlico, nos artefatos culturais e nos géneros textuais disponiveis. Nas
visitas domiciliares, a mae o deixou a vontade, o tempo inteiro, para agir, manipular, se
comunicar, explorar etc. A vivéncia corporal de Caio nos revelou sua expressividade quando
corria, brincava, solicitava ajuda, apontava para as coisas e sorria demostrando ser um corpo
ativo.

A corporeidade de Caio apontava para um sujeito que apresentava expressividade e
precisava ficar mais proximo das outras criancas da mesma idade dele, no seu grupo social,
experienciando o pertencimento social. Isso lhe permitiria estar mais préximo do seu grupo
social e dele participar mais. Identificamos que esse menino possuia gestos indicativos; seus
movimentos eram signos visiveis para o outro, se buscasse compreendé-lo, em sua forma
predominante de comunicagdo.

Porém, um dado comentado pela mae, mas que nido chegamos a presenciar, seria
também a sua agitacdo, quando ndo gostava de alguma coisa (chorava, gritava e esperneava),
apesar de ter melhorado muito, depois de crescido. E também uma forma de contestar. “Isso
porque o papel da linguagem é ser expressiva da corporeidade” (PADILHA, 2000, p. 209) e,
inclusive, de sentimentos hostis sobre os quais o docente precisa ter escuta pedagdgica
(DANTAS, 2005).

Em tal caracterizacdo, um destaque deve ser dado a pouca expressdo oral ou fragil
comunicacdo pela palavra enquanto linguagem conceitual® de Caio, quando das relacdes
sociais construidas com ele. Apesar de Caio apresentar linguagem conceitual, ou seja,
entendia e produzia signo linguistico nas enunciacdes com géneros orais, ele se expressava
pouco pela oralidade. Quando interagia conosco, Caio atendia aos comandos da mae para

guardar objetos. A pouca expressividade oral de Caio podia ser indicio de inibi¢io™, do

# Leia-se linguagem em que o sujeito opera com signos linguisticos.

“ Para Batista e Mantoan (2007, p. 14), fundamentada na epistemologia psicogenética, a inibi¢do é uma [...]
limitagdo de determinadas atividades, causada por um bloqueio de algumas fung¢des, como o pensamento.
Problematizamos até que ponto a inibicdo ndo resultaria de privacdo de mediacdo decorrente da dimensao
secunddria da deficiéncia.
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temperamento do sujeito, de relagdes sociais controladoras ou autoritdrias ou ainda da
incompletude da aquisicdo do oral enquanto simbolismo de primeira ordem.

Nas nossas visitas, Caio se manteve interagindo por meio das linguagens nao
conceituais e conceituais, que se misturavam na maior parte do tempo, havendo
predominancia das ndo conceituais. Por diversas vezes, estava apontando e falando ao mesmo
tempo, algumas expressdes do tipo: “Olha tia! Mde abre! Cadé?”” O gesto e o desenho foram
acessados por ele (queria folha e papel, mostrava as imagens do livro; manteve-se
concentrado no momento do lanche).

Em outros momentos, ele se sentava e atendia aos chamados para continuar ouvindo e
participando da leitura de histéria, em momento de fruicdo, e no jogo de quebra-cabeca. Esse
€ mais um indicativo de que essa crianca precisava ampliar suas relacdes sociais, para
progredir, principalmente, na aquisicao da linguagem conceitual e na apropriagdo da escrita.
Esses aspectos também se relacionam com a formagdo do individuo nas relagdes sociais.

Assim,

a construcdo social do individuo € uma histéria de relagdes com outros,
através da linguagem, e de transformacdes do funcionamento psicolégico
constituidas pelas interacdes face a face e por relagdes sociais mais amplas
(que configuram lugares sociais, formas de insercdo em esferas da cultura,
papéis a serem assumidos etc.). (GOES, 2000, p. 121).

N

Essa abordagem referente a construcdo social do individuo estava relacionada as
interacdes mediadas pela linguagem. Nesse caso analisado, ocorria através das multiplas
linguagens. Pelas observacdes da dindmica familiar e seguindo o roteiro de entrevista
semiestruturada, vimos que a crianga demonstrava certa tranquilidade no momento das visitas
domiciliares (sentava, ouvia, apontava para os objetos, olhava, sorria e, em nenhum momento,
ficou irritado ou se recusou a participar). A mae era responsdvel pela rotina doméstica e pelos
cuidados de seu filho, referentes a higiene pessoal, alimenta¢do e leva-lo para a escola no
turno da manha (escola regular e AEE).

No caso do S2, as subcategorias B foram associadas as suas caracteristicas subjetivas,
com algumas especificidades relacionadas a linguagem e que diferem de S1, pois S2 ja
vivencia o letramento familiar, pela considerdvel quantidade de livros e de leituras da biblia,
feitas pelos membros familiares com S2. Além da biblia, havia livros de historias. Nas
categorias C — Interesses, Lacos e Vinculos — houve mais destaque nas interagdes de S1 com a
irmd e com a mae, pois presenciamos situagdes nas quais ele sempre recorria as duas, buscava

ajuda, mostrava objetos e tentava comunicacdo. S2 também demonstrou, com facilidade, seus
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interesses, lacos e vinculos. A mae, em seu discurso, dizia que “Se ele gosta muito de uma
pessoa, vai beijando logo na mdo. Ele gosta mais do pai do que de mim. Chama o pai para ir
brincar. Agora, eu cobro mais, sou mais rigida, né?” .

No discurso da mae, percebemos uma forte relacdo da crianga com a cuidadora e os
colegas da Escola. Além da demonstracdo de afeto que ele tem com a professora,
principalmente quando ela brinca junto com as demais criancas da turma. Sobre os lacos de
amizade, estes vinham se consolidando com as criangas que Caio conhecia. A Mae de Caio

descreveu em entrevista que:

[...] ele chega ld, abraca a professora, abraca os meninos. As vezes, eu
chego ld, ele estd brincando com ela. [...] tem, assim, na APAE, as
criancinhas ld que ele gosta, tem umas que ele jd conhece de ld; as vezes,
abraga, beija.

Relacionando esse discurso da mae de Caio, trazemos as reflexdes de Rey (2000, p.

143), quando diz que

o afeto, construido através das categorias de necessidades e emogdes bem
como dos sentimentos, € um aspecto constituinte, parte essencial do sistema
psiquico, dentro do qual esses processos, tanto afetivo como cognitivo, ndo
funcionam isoladamente, mas como momentos de um sistema complexo, que
Vygotsky coloca em diferentes momentos de seu trabalho, em
desenvolvimento, personalidade e consciéncia.

Esse trecho real¢a a relagdo que hé entre a afetividade e o cognitivo. Sendo assim, nao
podemos dissociar essas vivéncias afetivas das necessidades cognitivas. No entanto,
identificamos, pelo discurso materno, que as criancas interagiam com Caio, infantilizando-o e
agindo por ele, o que significava acentuacdo quanto a posi¢do subjetiva de bebé, o que
reforcava a condi¢do de ajudado ou de dependéncia, da dimensdo secunddria da deficiéncia.

Na categoria D, sobre os artefatos culturais e nas subcategorias relacionadas aos

brinquedos, géneros literdrios e eletroeletronicos do tipo celular e computador, a mae de Caio

relatou que

As vezes, ele brinca sozinho e gosta muito de brincar de carro... Ele quer
mexer no meu celular e quer saber como ¢ que faz... Chega ld na sala do
AEE e vé o computador, ai quer logo mexer para saber o que é que tem...
Gosta de livro, mas, ndo tem em casa.
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Percebemos, pois, o desejo de acdo sobre tais artefatos por S1, ndo s6 em casa, mas
também em outros locais, que apresentavam uma variedade maior de brinquedos, jogos,
computadores, dentre outros, que despertavam o interesse de Caio em explorar.

Destacamos que S1 e S2 tinham interesses diversos, que envolviam vérios artefatos
culturais: desenho, animais em objetos tridimensionais, Jogos linguisticos de animais, carros,
bola, livros (inclusive, a Biblia), cadernos ou folhas de oficio, lapis, TV, computador,
notebook, celular, aparelho de som, dentre outros.

Diante da presenga da pesquisadora, Caio teve interesse em ficar préximo e sentiu a
necessidade de tocar no livro literdario que levamos junto aos brinquedos e jogos, na tentativa
de tentar interagir e perceber quais seriam os maiores interesses da crianca. Porém, o S1 teve
pouca interacao com os demais familiares devido ao afastamento da familia paterna.

Esses dados revelam que S1 e S2 estavam imersos na cultura e faziam uso de alguns
artefatos, como computador e outros géneros literdrios mais no espaco escolar do que em
casa. Dai a importancia da escola na ampliagdo do acesso e uso de artefatos culturais, nao sé a
favor da aprendizagem, mas como imersdo nas prdticas letradas da esfera digital com as
semioses (ROJO, 2010) e, principalmente, no acesso ao letramento literdrio, oferecendo a essa
crianca oportunidades diversificadas de interag¢do e apropriacdo com as FPS.

Os brinquedos (cavalo infldvel, carros, jogos de encaixe, bola e animais selvagens)
foram artefatos mais explorados por S1 e S2, em diversos contextos, bem como em casa, na
escola e em ambientes sociais. Corroboramos com Régo (1995, p. 80) ao afirmar que, para
Vygotsky, “o ensino sistemdtico ndo € o unico fator responsdvel por alargar os horizontes da
zona de desenvolvimento proximal. Ele considera o brinquedo uma importante fonte de
desenvolvimento”, além de o brinquedo ser “cultura infantil” (KRAMER, 2006, p. 16) e
simbolismo de primeira ordem. Sendo assim, pode potencializar a apropriacdo de outros
simbolismos de primeira e de segunda ordem no desenvolvimento da pré-histéria da escrita.
Mas, para isso, ¢ fundamental a presenca da interacdo qualificada com géneros literdrios,
inexistente no caso de S1, quando das observacdes e entrevistas.

Na subcategoria E, temos o aspecto autocontrole em situacdo de protecdo pelo limitar,
que indicava o lidar com a frustacdo, autorregulando-se, inclusive, pela internalizacdao de
regras sociais, configurando apropriacdo de importantes estratégias sécioafetivas na relacio
entre o social e o individual (MOTA ROCHA, 2002). Sao saberes relacionais, por exceléncia,
(CHARLOT, 2000), que devem ser parte do curriculo escolar na Educacdo Inclusiva

(POULIN, 2010), a exemplo de S2, que apresentou situacdes, nas quais tinha impedimentos
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para se limitar: de se autocontrolar, para nao bater, para dirigir atencdo as atividades propostas
pelas mediadoras, para dividir a professora com as demais criangas da turma, entre outros.

Em relagdo ao tomar banho, arrumar-se, ir a escola e ajudar na tarefa de casa, sdo
situacdes desafiad