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RESUMO

Ao longo dos ultimos anos, observa-se um aumento expressivo de matriculas de aluno com
deficiéncia intelectual no ensino regular como consequéncia do movimento de inclusdo. Diante
desse contexto, o que se verifica, em muitos casos, ¢ a aprovagdo compulsoria desses estudantes
sem que a aprendizagem tenha se concretizado de fato, acarretando uma série de outras
dificuldades tanto para o aluno quanto para o professor. Assim sendo, a presente dissertacao
expoe uma pesquisa que objetivou analisar como se dé o processo de apropriacao dos conteudos
escolares por meio da linguagem pelo aluno com deficiéncia intelectual incluso no ensino
regular com énfase no trabalho realizado pelo professor. Sob o aporte da psicologia
histéricocultural e dos estudos realizados por Vigotski e seus colaboradores, este estudo buscou
pontuar o desenvolvimento do psiquismo e os problemas impostos a pessoa com deficiéncia
intelectual para alcanca-lo, tanto quanto poderia, ante as mediagcdes pedagogicas. Para a
averiguacdo do objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa em uma escola publica de Ensino
Fundamental e Ensino Médio, localizada no Noroeste do Parana, no ano de 2019, em uma turma
de oitavo ano do Ensino Fundamental. Na turma, havia 29 alunos matriculados, sendo oito com
deficiéncia intelectual. Dos oito alunos, trés frequentavam a Sala de Recursos Multifuncionais.
As observagdes ocorreram nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Inglés, Historia, Matematica
e Geografia, com o proposito de analisar como os professores tém usado a linguagem oral e
escrita como mediagdo dos conteidos a serem apropriados pelos alunos com deficiéncia
intelectual, os quais fazem parte do processo de inclusdo escolar. Os dados coletados mostram
que muito hd de se fazer para que esses alunos se apropriem dos conteudos cientificos:
necessidade de metodologia de ensino diferenciada, material didatico adaptado e melhores
condig¢des de trabalho para o professor chamam aten¢do. Nao se pode, portanto, afirmar que
esses alunos nao aprendem; do mesmo modo, ndo se pode afirmar que, em algum momento,
esses alunos venham a compreender a linguagem oral e escrita aplicada nas aulas e dar sentido
a ela enquanto as adaptagdes necessarias nao forem ofertadas.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual. Desenvolvimento. Linguagem. Psicologia
historicocultural.
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theoretical aspects, public policies in the classroom. 2021. 137 p. Thesis (Master’s in Teaching:
Interdisciplinary Teacher Training) — State University of Paran4 — Paranavai Campus. Mentor:
PhD Prof. Fatima Aparecida de Souza Francioli. Paranavai, 2020.

ABSTRACT

Over the past few years, there has been a significant increase in enrollments of students with
intellectual disabilities in regular education as a result of the inclusion movement. In this
context, what is observed, in many cases, is the compulsory approval of these students without
learning take place, causing a series of other difficulties for both the student and the teacher.
Therefore, this Master’s thesis exposes a research that aimed to analyze how the process of
appropriation of school contents through language by students with intellectual disabilities
included in regular education with emphasis on the work performed by the teacher takes place.



Under the contribution of the Historical-Cultural Psychology and studies carried out by
Vygotsky and his collaborators, this study sought to highlight the development of the psyche
and the problems imposed on people with intellectual disabilities to achieve it as much as it
could in view of pedagogical mediations. In order to ascertain the proposed objective, a research
was conducted at a public Elementary and High School, located in the northwest of Parana,
Brazil, in 2019, in a class of the eighth grade of Elementary School. There were 29 students
enrolled in the class, eight with intellectual disabilities. Of the eight students, three attended the
Multifunctional Resource Room. The observations occurred in the disciplines of Portuguese,
English, History, Mathematics and Geography, with the purpose of analyzing how teachers
have used oral and written language as mediation of the contents to be appropriated by students
with intellectual disabilities, who are part of the school inclusion process. The data collected
show that much needs to be done to make these students appropriate the scientific contents: it
draws attention the need for a differentiated teaching methodology, adapted teaching material
and better working conditions for the teacher. Therefore, it cannot be affirmed that these
students do not learn; in the same way, it cannot be pointed out that, at some point, these
students will understand the oral and written language applied in classes and make sense of it
while the necessary adaptations are not offered.

Keywords: Intellectual disability. Development. Language. Historical-Cultural Psychology.
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1 INTRODUCAO

Todo defeito é uma nog¢do social.
Vigotski (1995, p. 35)

Esta pesquisa vincula-se ao Programa de Po6s-Graduagdo Mestrado Académico em
Ensino — Formagdo de Docente Interdisciplinar, da Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR) — Campus de Paranavai, na linha de estudos sobre Educacao, Historia e Formacao
de Professores. O objetivo foi analisar como se da o processo de apropriagdo dos conteudos
escolares por meio da linguagem pelo aluno com deficiéncia intelectual incluso no ensino
regular com énfase no trabalho do professor

Para essa andlise, sinto necessidade de dizer quem sou, de maneira que justifique a busca
por este estudo. Iniciei minha vida escolar aos cinco anos de idade ao ingressar na pré-escola
em uma instituicdo publica para criangas, em uma cidade do interior de Minas Gerais. Os
primeiros anos escolares ndo me trouxeram boas experiéncias, pois as professoras ndo eram
acolhedoras e, até¢ hoje, eu ndo consigo discernir se as dificuldades que encontrava em
compreender e realizar o que era proposto era medo ou dificuldade.

Por questdes familiares, precisamos nos mudar para Belo Horizonte. Eu havia iniciado

a primeira série e, na escola em que fui matriculada, as criangas ja sabiam ler, escrever e realizar
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as quatro operagoes — estes eram conteudos que nao haviam sido trabalhados na escola da qual
eu tinha vindo. Foram dias dificeis, porque, em pouco tempo, eu teria de aprender tudo isso
para acompanhar os colegas de turma. Isso me faz reportar a Venguer (1976), visto que o autor
enfatiza que nao se deve ensinar ao aluno o que ele ja sabe e nem aquilo que ele ainda ndo ¢
capaz de aprender. Acredito que, naquele momento, eu tive de aprender aquilo que eu ainda
ndo era capaz. Penso que isso me trouxe algumas dificuldades ao longo do Ensino Fundamental,
principalmente em Matematica, por isso, com frequéncia, precisava de uma ajuda extra e
frequentava aulas particulares; além disso, eu ndo me sentia bem em frequentar essas aulas, eu
tinha vergonha de precisar dessa ajuda. Tudo isso me faz entender os alunos que hoje
abandonam a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) ou que a frequentam sigilosamente por
vergonha.

No Ensino Médio, fiz o magistério. Durante o curso, houve uma “semana da
normalista”, na qual foi feita uma exposi¢ao dos trabalhos dos alunos da Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) da cidade, e alguns alunos da instituicdo foram se apresentar.
Eu fiquei muito emocionada ao ver o esfor¢o que aquelas pessoas faziam para aprender, para
se desenvolver. Naquele dia, algo mudou e entendi que eu s6 poderia me sentir bem trabalhando
com as dificuldades de aprendizagem. Assim, ao terminar o magistério, entrei para a faculdade
— fiz graduacdo em Histéria. Conclui essa graduacdo e, em seguida, cursei Pedagogia e
especializei-me em Psicopedagogia e Educacao Especial.

Mudei para o Parana em 2004 e fui lecionar em escola particular. Fui aprovada no
primeiro concurso publico para Educagdo Especial no estado. Assim, aquele sonho que tive 14
no magistério se realizou, pois fui trabalhar na APAE de uma cidade vizinha, onde fiquei por
dois anos, indo e voltando diariamente. No periodo noturno, eu trabalhava na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) com aulas extraordinarias. Trabalhar na escola especializada foi um
divisor de 4guas na minha vida como pessoa e como profissional, e, na EJA, encontrei a maioria
dos alunos com dificuldades de aprendizagem, entre eles muitos menores com historico de
insucesso no ensino regular. Em 2013, fui convidada a trabalhar no Nucleo Regional de
Educacdo. Percebi, entdo, que ali ndo era meu lugar, eu ndo me sentia bem com o que estava
fazendo. Fiquei trés meses e pedi para retornar para a escola. Nesse mesmo ano, aprovada no
concurso publico em Historia e assumi meu segundo padrio’.

Apos esse relato, posso dizer que meu interesse em realizar esta pesquisa estd atrelado
as minhas experiéncias pessoais e profissionais. Desde 2007, tenho trabalhado em escola com

alunos diagnosticados com deficiéncia intelectual em escola especializada. No ano de 2018,

! Cada concurso para professores corresponde a um “padrdo” de 20 horas. No meu caso, tenho dois, que totalizam
40 horas semanais.
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quis conhecer o trabalho da SRM da rede regular de ensino onde trabalhei com alunos
diagnosticados com deficiéncia intelectual e outras necessidades especiais. Neste ano de 2020,
continuo na EJA ¢ assumi 20 horas na socioeduca¢ao, onde trabalho com adolescentes atores
de atos infracionais em cumprimento de medida socioeducativa. A maioria desses adolescentes
apresentam dificuldades de aprendizagem, e muitos t€ém diagndstico de deficiéncia intelectual.
Em seus historicos, trazem a frequéncia da SRM e os resultados dos testes de Quociente de
Inteligéncia (QI).

No preparo das aulas, na busca por materiais e estratégias de ensino, angustiava-me
trabalhar sob a perspectiva das dificuldades, fazer relatorios das dificuldades, ler relatérios de
diagnéstico de deficiéncia intelectual, em que nimeros medem o quociente intelectual, como
se fosse possivel medi-lo dessa forma, juntamente a hegemonicas indicagdes de intervengdes
pedagogicas que estivessem em conformidade com aquele nimero que a crianga atingiu no
teste. Partilho da compreensdo de que cada ser humano ¢ tUnico, com especificidades
particulares e, por mais que haja uma deficiéncia, ha potencialidades. No entanto, onde estdo

essas potencialidades? Como encontra-las? Como desenvolvé-las? E os pontos fortes, onde

estdao? Como encontra-los, como uséa-los no processo de aprendizagem? Como proporcionar a
crianga a apropriagao dos conhecimentos cientificos acumulados historicamente?

Nas observagdes feitas na escola, pude perceber que as dificuldades eram mais
acentuadas na area da linguagem, tanto oral quanto escrita. Vygotski (1997b) afirma que, para
se ter o nivel real de desenvolvimento de uma crianga, € preciso levar em consideragdo ndo so
0 que a crianga ¢ capaz de falar, mas o que pode compreender. Ao longo desses anos
trabalhando com a dificuldade dos alunos com deficiéncia intelectual, em busca de
compreender as dificuldades na fala e na escrita, bem como a dificuldade em entender o que
ouve e o que ¢ lido, considerando que muitos sdo eximios copistas, a situagdo me chama ateng¢ao
e me faz procurar por respostas, por estratégias. Como € possivel ao aluno apreender os
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade sem atribuir significado a
linguagem oral e escrita, sem o dominio de ambas?

Morato (1997) esclarece que a linguagem ndo ¢ um simples signo, ela € expressao do
pensamento e responsavel pela percepcao do real; em outras palavras, ¢ por meio da linguagem
que qualquer pessoa compreende e se apropria da realidade. Na mesma direcdo, Ghirello-Pires
e Barroco (2017) explicam que a apropriacdo da linguagem ocorre pela mediacdo de outra
pessoa; nesse sentido, a vida social exerce um papel fundamental, pois ¢ essa mediagao do outro
que proporciona a apropriacao do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade.

Por isso, 0 acesso a escola, desde cedo, ¢ tdo importante assim como ““[...] variadas situagdes
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de socializagao em seu meio social” (GHIRELLO-PIRES; BARROCO, 2017, p. 10). As autoras
chamam aten¢do quando se trata das experiéncias sociais de pessoas com deficiéncias
intelectual, pois estas tém menos oportunidade de viver experiéncias sociais, ja que,
socialmente, a pessoa com deficiéncia intelectual ¢ entendida como alguém desprovido de
humanidade, de racionalidade e de outros atributos

Na SRM, onde geralmente tinha cinco alunos a cada duas aulas, eu observava as
potencialidades e buscava explora-las a favor do aluno e das propostas de atividades. Assim,
ficava imaginando aquele estudante no contexto da sala de aula do ensino regular, em que um
professor tem de atender de 30 a 35 alunos. Como seria a realidade da inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual?

Quando frequentei o Grupo de Pesquisa Estudos das Teorias e Praticas Pedagogicas na
Perspectiva Critica da Educacdo Escolar (GTPEC), tive contato com a psicologia
historicocultural. Na perspectiva de totalidade em que essa teoria entende o homem, ndo apenas
como ser bioldgico, mas como ser histdrico, social, cultural e politico, constituido em meio a
multiplas determinagdes, compreendi que poderia encontrar caminhos que pudessem responder
a algumas das minhas inquietagdes, a saber: se para Vigotski, o bom ensino da linguagem oral
e escrita possibilita o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, como assegurar aos
educandos com deficiéncia intelectual uma aprendizagem que promova mudancas
significativas de suas fungdes essenciais e relevantes? Esse problema manifestou-se quando
passei a observar a dificuldade latente de professores em propor atividades que auxiliem o aluno
com deficiéncia intelectual (DI) a se desenvolver. Da mesma forma, constatei dificuldades por
parte dos pedagogos em orientar o trabalho dos professores que atendem a esses alunos. Diante
desse contexto, o que se verifica ¢ que, em muitos casos, ha a aprovagdao compulséria dos
estudantes sem que a aprendizagem tenha se concretizado de fato, acarretando uma série de
outras dificuldades, tanto para o aluno quanto para o professor.

Nas leituras, pude considerar como hipotese que os fundamentos da defectologia
vigotskiana, mesmo apoés transcorrido quase um século desde suas elaboragdes, se mostram
fecundos, potentes para subsidiar o atendimento educacional na atualidade. Assim, permite
langar luz ao problema de pesquisa de que o desenvolvimento intelectual ndo ocorre de modo
linear, resultante de uma lei evolutivo-maturacionista, mas, sim, depende do meio circundante
e das mediagdes que ocorrem na relagdo com outro. No caso do individuo com deficiéncia
intelectual, Vygotski (1997b) apresenta a lei da compensagado da deficiéncia e traz a tona a ideia
de uma maneira diferente de aprender, sem desconsiderar as questdes bioldgicas.

Com a certeza de ndo esgotar o tema e de que ndo encontraria respostas prontas e

acabadas e muito menos que, ao final da pesquisa, teria uma receita com o passo a passo sobre
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como o aluno com deficiéncia intelectual se apropria dos contetidos escolares por meio da
linguagem oral e escrita, a intengdo ¢ aprimorar meu trabalho e contribuir com o dos demais
colegas que se deparam com a mesma realidade.

Isso posto, este texto encontra-se dividido em seis secdes. Nesta primeira secao, a
introducdo, buscamos apresentar a dissertacdo em seu aspecto geral, com destaque para os
objetivos, problema, hipotese, metodologia, base tedrica e se¢des que compdem esta pesquisa.
Na segunda se¢do, apresentamos as bases da psicologia historico-cultural, do materialismo
histérico dialético, bem como a criagdo do método de investigacdo da nova psicologia
estruturada sob os pilares: instrumental, cultural e histérico. Abordamos o desenvolvimento do
psiquismo sistematizado por Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979), Alexander
Romanovich Luria (1902-1977) e Lev Semenovich Vigotski (1896-1934) e adentramos o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores na perspectiva de Vigotski. Tendo em vista
que o objetivo foi analisar como se da o processo de apropriagdo dos contetidos escolares por
meio da linguagem pelo aluno com deficiéncia intelectual incluso no ensino regular, ¢
necessario pontuar o desenvolvimento do psiquismo e os problemas da pessoa com deficiéncia
intelectual conforme Leontiev (2004), e o conceito de deficiéncia intelectual de acordo com
Vigotski. Damos continuidade, entdo, atendo-nos a relagdo entre pensamento e linguagem
como suporte do entendimento a respeito do desenvolvimento da linguagem oral e escrita.

Nossa pesquisa requereu conhecer o que € a deficiéncia intelectual, os conceitos e
préconceitos que a cercam; por isso, na terceira se¢ao, contemplamos a trajetoria historica da
deficiéncia intelectual desde a antiguidade aos dias atuais, em que a pessoa com deficiéncia
passa da indiferenca a inclusdo que vivenciamos atualmente, com a persisténcia de parametros
e de numeros biologizantes que primam os testes de QI como determinante na vida da pessoa
com deficiéncia intelectual. Também trazemos algumas politicas publicas voltadas a
deficiéncia. Julgamos importante abordar a fun¢do da escola, ja que € um espago onde devemos
oportunizar ao aluno o seu desenvolvimento intelectual.

Na quarta secdo, apresentamos os resultados dos dados coletados nas observagdes
realizadas na sala de aula com alunos com deficiéncia intelectual matriculados. As observacdes
aconteceram em uma escola publica no noroeste do Parana no ano de 2019, nos meses de
setembro e outubro de 2019, durante as aulas de Lingua Portuguesa, Inglés, Historia,
Matematica e Geografia. Optamos por realizar a observagao nessa escola por ser onde eu, a
pesquisadora, realizo meu trabalho na SRM; assim, conhe¢o os alunos com deficiéncia
intelectual. O propdsito foi observar as mediacdes realizadas em sala de aula, pelo professor,
por meio do uso de instrumentos e signos que contribuem para o desenvolvimento da linguagem

oral e escrita do aluno com deficiéncia intelectual. Além da pesquisa bibliografica desenvolvida
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com base em livros e artigos ja publicados, a pesquisa proporcionou-nos o contato direto com
a situacdo em estudo, o que tornou possivel a percep¢do do fendmeno dentro do seu contexto.
Para que essas observagdes fossem possiveis, apresentamos o projeto ao Comité de Etica da
UNESPAR, sendo aprovado sob o Parecer de numero 3.692.135 (Anexo A). Por fim, na quinta
secdo, apresentamos nossas consideracdes finais, as quais trazem nossas conclusdes sobre os

principais resultados alcancados.

2 CONSIDERACOES SOBRE A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

A presente secdo aborda as bases da psicologia historico-cultural, a partir do materialismo
historico e dialético, bem como a criacdo do método de investigagdo da nova psicologia
estruturada sob os seguintes pilares: instrumental, cultural e histérico. Um importante aspecto
a ser destacado € que, para analisar distanciamentos e proximidades entre os aspectos tedricos,
legais e a pratica escolar no processo de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual,
¢ necessario compreender como se desenvolvem as fungdes psiquicas superiores.

E nesse sentido que falar de teoria historico-cultural é pensar em uma nova psicologia
para um novo homem que rompe com o modelo burgués nos modos de pensar e de comportarse;
além disso, ¢ necessario pensar o desenvolvimento histérico e social da humanidade. Entre
muitos fatores que serviram para a formagao do novo homem, a Revolugdo Russa de 1917
trouxe a esperanca de constru¢ao de uma nova sociedade (socialista) e, consequentemente, a
necessidade de uma nova psicologia. Nessa perspectiva, debrugaram-se tedricos da envergadura
de Vigotski, Leontiev e Luria, dentre outros que realizaram uma guerrilha intelectual contra as
concepgdes tradicionais reinantes no ambito da psicologia (CUNHA et al., 2010, p. 13).

No contexto da Revolugdo Russa, constituem-se os primeiros membros da Escola de Vigotski?
e precursores da nova teoria psicoldgica. Duarte (1996) pontua, para essa nova psicologia, além
das obras de Vigotski, o conjunto de obras de colaboradores como A. N. Leontiev (1903-1979),
A. R. Luria (1902-1977), P. J. Gal’perin (1902-1988), D. B. Elkonin (1904-1984), V. V.
Davidov (1930-1998), A. V. Zapordzhets (1905-1981), dentre outros
No texto A escola de Vigotski e a educagdo escolar: algumas hipoteses para uma leitura
pedagogica da psicologia historico-cultural, Duarte (1996, p. 23) explica que, da mesma
maneira que € essencial compreender os fundamentos filosoficos da obra de Vigotski,
principalmente os fundamentos marxistas, “[...] defendemos também a necessidade de se

analisar quais desdobramentos a psicologia de Vigotski teve na obra dos continuadores dessa

2 O sobrenome Vigotski € encontrado, na bibliografia existente, grafado de varias formas. Optamos por empregar,
neste texto, apenas a grafia “Vigotski”.
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escola soviética”. O texto chama atencao para os estudos de Vigotski, tendo como referéncia a
chamada Escola de Vigotski, mas deixa claro que ele ndo estava sozinho nessa empreitada, pois
contava com a participagdo dos demais colaboradores, apesar de que existe, “[...] em alguns
intérpretes ocidentais do pensamento de Vigotski, uma tentativa de separa-lo do restante de sua

escola, em especial do pensamento de Leontiev e seguidores” (DUARTE, 1996, p. 23).

Nessa interacdo, Vigotski estuda as principais teorias psicoldgicas do momento. Ao ressaltar
0s pontos positivos e negativos que encontra, “[...] opondo-se aos estudiosos de sua época, ele
procura demonstrar os elementos da critica ¢ da andlise das teorias existentes para construir
uma nova psicologia” (TULESKI, 2008, p. 81). A autora ainda enfatiza:
Vygotski deixa claro que, ao analisar as teorias psicoldgicas de sua época, ndo
tem como intengdo realizar criticas a esse ou aquele autor em particular, mas
sim explicitar as tendéncias objetivas que conduzem os postulados cientificos.
Para ele € na objetividade, nas necessidades que a realidade impde, de acordo

com a organizacdo dos homens, que é possivel entender as ideias, suas
limitacdes e contradi¢des. (TULESKI, 2008, p. 82).

Nesse sentido, Tuleski (2008) diz que o autor conclui que o conceito de homem expresso nas
teorias psicoldgicas de sua época nao ¢ suficiente para a nova realidade que impde uma nova
psicologia a ser construida.

A nova psicologia inaugura um novo conceito de homem, um homem capaz de superar
contradigdes, assim como 0 comunismo superaria o capitalismo. Para Vigotski, as necessidades
humanas sao determinas pela historia, e sdo essas necessidades que determinam a forma como
o homem se relaciona com a natureza e as ideias que predominam e como predominam
(TULESKI, 2008). Torna-se imprescindivel que a nova psicologia deveria ser geral, unificada,
que abrangesse conhecimentos especificos e particulares das diversas areas pertencentes a
psicologia. E essa psicologia que propde um novo olhar para a pessoa com deficiéncia
intelectual. Para Vygotski (1997b), para a nova psicologia, ¢ inevitavel uma ciéncia geral
porque esse novo homem deve ser compreendido em sua totalidade e ndo apenas na perspectiva
biologizante.

Esta psicologia, denominada por ele de psicologia geral, teria uma base
explicativa Uinica para os fenomenos humanos; um método que orientasse e
fundamentasse a andlise da realidade em toda a sua complexidade, que
buscasse as explicagdes nas relagdes, nos elementos de ligagdo e ndo nas partes
ou particularidades isoladas. E importante assinalar que a criagdo desta
psicologia geral ndo seria uma questdo de acordo entre as duas tendéncias, mas

de ruptura, de superacdo. Seria a criagdo do novo a partir € contra os elementos
antigos. (TULESKI, 2008, p. 91).
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Dessa forma, a autora esclarece que Vigotski demonstra que nao sé discorda da perspectiva da
psicologia ocidental por identificar nela bases burguesas, mas também faz critica a psicologia
marxista que estava em constru¢cdo, que, em seu entender, ndo passava de uma colcha de
retalhos de citagdes de Marx e Engels. A psicologia marxista ndo pode ser construida a partir
de particulas de autores, acrescentando ou retirando citagcdes que descaracterizam a origem
historica e social; desse modo, a nova psicologia ndo poderia refletir as relagcdes burguesas,
mas, sim, deveria supera-las. Era necessaria uma psicologia nova para uma sociedade nova, a
sociedade comunista, a qual explicasse o funcionamento mental do homem novo, o homem
comunista (TULESKI, 2008). Pelo exposto, a consolidacdo da nova psicologia dependia da
total supressdo das relagdes burguesas que insistia em permanecer vivas nas relagdes sociais
russas e da legitima consolidacdo do comunismo.
Sobre as bases do materialismo historico dialético, Vygotski (1997a) imprime a necessidade
de a nova psicologia estar atrelada a realidade objetiva. Para o autor, “[...] o estudo do
conhecimento subjetivo € coisa da légica e da teoria historica do conhecimento: como a
existéncia, o subjetivo ¢ o resultado de dois processos objetivos em si. A alma nem sempre esta
sujeita: na introspeccdo se divide em objeto e sujeito” (VYGOTSKI, 1997a, p. 382, tradugdo
nossa). Em outras palavras, independentemente da consciéncia humana, o subjetivo reproduz a
realidade objetiva, externa, a maneira como as relagdes estdo postas, organizadas.
Coerente com suas concepgdes, Vygotski (1997a, p. 388-389, tradugdo nossa, grifo
nosso) propde uma tese:
A analise da crise e da estrutura da psicologia comprovam indiscutivelmente
que nenhum sistema filos6fico pode dominar diretamente a psicologia como
ciéncia sem a ajuda de uma metodologia, quer dizer, sem criar uma ciéncia
geral, que a inica aplicagdo legitima do marxismo na psicologia seria a criagdo
de uma psicologia geral cujos conceitos sdo formulados dependem
diretamente da dialética geral. [...]. A dialética abrange a natureza, o
pensamento, a historia: é a ciéncia mais geral, universal ao maximo. Essa

teoria do materialismo psicologico ou dialético da psicologia é o que eu
considero psicologia geral ?

Nessa dire¢ao, Tuleski (2008, p. 113) afirma que “[...] Marx teria construido apenas o

método capaz de conduzir e orientar a constru¢do da verdadeira psicologia comunista e afastala

3 “Bl andlisis de la crisis y de la estructura de la psicologia testimonian idiscutiblemente que ninglin sistema
filos6fico puede dominar directamente la psicologia como ciencia sinla ayuda de la metodologia, es decir, sin
crear una ciencia general; que la unica aplicacion legitima del marxismo em pscilogia seria la creacion de una
psicologia general cuyos conceptos se formulen em dependencia directa de la dialéctica general. [...]. La dialéctica
abarca la naturaliza, el pensamiento, la historia: es la ciencia mas general, universal hasta el maximo. Esa teoria
del materialismo psicologico o dialéctico de la psicologia es a lo que yo considero psicologia general”
(VYGOTSKI, 1997a, p. 388-389).
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de concepgoes ideoldgicas”. Isso demonstra uma preocupagdo em distinguir a psicologia
comunista/marxista das psicologias burguesas.

Assim, podemos entender que a psicologia dialética avanca do todo para as partes,
considerando a psique como parte integrante da natureza humana, diretamente relacionada a

organizac¢do das func¢des do cérebro. Ela esta presente desde o inicio da propria célula viva, e

as propriedades de mudanca sob a influéncia e a reagdo as agdes externas sdo mantidas
(VYGOTSKI, 1997a).
A dialética marxista tem suas bases na contradicao entre o individual e o social e nas intera¢des
das trocas que existem na relagdo do individuo com a sociedade e dele com outros individuos.
O homem ¢ ser social por natureza, portanto a psicologia social esta atrelada as relagdes sociais
que sao determinantes na constru¢do do comportamento humano. Para que nao caia em
equivoco, essa psicologia deve considerar a coletividade em que o homem da qual o ele ¢
participe (TULESKI, 2008). A vida em sociedade faz com que o homem nao seja estatico, nao
esteja pronto e acabado, mas estd em constante transformagdo e construcao, faz historia e ¢
parte dela, por isso ndo pode ser visto isoladamente dos demais e da dinamica organizacional
da sociedade na qual ele participa e das relagdes do individuo e da sociedade; assim, o homem
vive um processo dialético constante. Ao compreendermos esse movimento, ¢ possivel
enxergarmos além das aparéncias daquilo que se apresenta a primeira vista — algo que
entendemos com a pesquisa. Assim, torna-se necessaria a identificagdo de um método que
analise o comportamento humano.

O método instrumental ¢ o meio para investigar o comportamento e seu

desenvolvimento por meio da descoberta dos “instrumentos” psicologicos no
comportamento humano e da estrutura, que eles criam, e dos atos

instrumentais. Por sua esséncia, esse método ¢ historico-genético. Na
investigacdo do comportamento, introduz-se o ponto de vista historico: ‘o
comportamento pode ser compreendido s6 como historia do comportamento’
(Blonski). A aplicagdo do método instrumental é possivel no plano: a) da
analise da composi¢do do ato instrumental (procedimento cultural de
comportamento); b) da estrutura desse ato como totalidade e como unidade
funcional de todos os processos que entram em sua composi¢cdo; c¢) da
psicogénese cultural da crianga.* (VIGOTSKI, 1989a, p. 82, traduc¢do nossa

grifos do autor).

4 “El método instrumental es el médio para investigar el comportamiento y su desarrollo mediante la puesta al
descubierto de los “instrumentos”psicologicos en el comportamiento y de la estructura, que ellos crean, de los
actos instrumentales. Por su esencia, este método es histdrico-genético. Em la investigacion del comportamiento
introduce el punto de vista historico: ‘el comportamiento puede ser compreendido sélo como historia del
comportamiento’ (Blonski). La aplicacion del método instrumental es posible en el plano: a) del analisis de la
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Dessa maneira, o referido autor define um método de investigagao para a nova psicologia, aqui
explicado por Luria (2010) ao dizer que Vigotski gostava de chamar o estudo de psicologia
“cultural”, “histérica” ou “instrumental”. Cada uma dessas fontes distingue as atividades

humanas das dos animais, pois sdo mecanismos especificamente humanos, portanto sociais.

O termo “instrumental” refere-se a natureza basicamente mediadora de todas as fung¢oes
psicoldgicas complexas, compreensao que fundamenta esta pesquisa. Os estimulos auxiliares
sdo criados pela propria pessoa, incorporados pelas Fungdes Psicologicas Superiores (FPS) na
relagdo que, como ser humano, tem com os instrumentos e, consequentemente, mudam o seu
comportamento. Toda relagdo do homem com a natureza, por exemplo, a busca de matéria
prima que se transforma em instrumento de trabalho, ¢ uma agdo especificamente humana, ja
que s6 o homem ¢ capaz de atribuir significado e fungdo aos instrumentos criados, repassando
de geragdo em geracdo, que se apropria e altera, cria sobre as atribuicdes ja realizadas.

O cultural estd relacionado as estruturas sociais, a forma de organizagdo, ao uso de
instrumentos disponiveis para que a crianca possa resolver suas tarefas, sejam elas materiais ou
mentais. Luria (2010) diz que Vigotski coloca a linguagem em relevancia por considera-la um
instrumento bésico na organizacao e no desenvolvimento dos processos de pensamento. Aqui,
podemos exemplificar com a escrita, a qual foi historicamente desenvolvida como um
instrumento simbdlico de comunicagao.

Luria (2010) ainda esclarece que, para Vigotski, o historico se mescla ao cultural, ja que
os instrumentos empenhados pelo homem que o permitem dominar o ambiente e o seu proprio
comportamento sdo criagdes, invencdes, aperfeicoadas ao longo da histéria social do homem
para suprir suas necessidades. A escrita, a matematica e a linguagem sao instrumentos culturais
especiais que permitem a transmissdo do conhecimento de uma geragao para outra, bem como
0 uso e o aperfeicoamento.

Esta linha de raciocinio implica que, se pudéssemos estudar a maneira pela
qual as varias operacdes de pensamento sdo estruturadas entre as pessoas cuja
histéria cultural ndo lhes forneceu um instrumento tal como a escrita,
encontrariamos uma organizagdo diferente dos processos cognitivos

superiores; encontrariamos uma estruturagdo semelhante aos processos
elementares. (LURIA, 2010, p. 27).

composicion de lacto instrumental (procedimento cultural de comportamiento); b) de la estructura de este acto
como totalidad y como unidad funcional de todos los processos que entran em su composicion; c) de la
psicogénesis cultural de nifio.” (VIGOTSKI, 1989a, p. 82).
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Assim, o autor explicou que esses trés modos de estudos da psicologia podem, com sua
deficiéncia, ser empregados quando se trata do desenvolvimento infantil, considerando que a
crianga se desenvolve por meio da relagdo com sujeitos mais experientes.

Diante do exposto e seguindo o tripé elaborado por Vigotski, procuramos, a seguir,
compreender o desenvolvimento do psiquismo humano.

2.1 O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

E o convivio social que impacta o psiquismo e que diferencia o homem dos demais
animais e o humaniza: ¢ o convivio em sociedade ¢ o acesso a educagdo, a mediagao do outro,
que fazem com as fungdes psiquicas se desenvolvam, e isso ¢ fundamental de ser considerado
quando se tem como objetivo a andlise do desenvolvimento do individuo com deficiéncia
intelectual. E necessario, assim, compreender como o psiquismo dos seres humanos se
desenvolve. Na psicologia histdorico-cultural, os estudos sobre esse tema foram sistematizados
por Leontiev, Luria e Vigotski e, subsequentemente, por outros pesquisadores da psicologia
soviética, dentre os quais se destacam Piotr Y. Galperin, Daniil B. Elkonin, Vasili V. Davidov.

Como nos explica Martins (2013c), foram as investigagdes € os experimentos de
Leontiev que o levaram a defender a natureza socio-histoérica do psiquismo humano, com base
na teoria marxista, no que se refere ao desenvolvimento social.

Ao afirmar o método materialista dialético, como requisito para o estudo do
homem concreto, isto €, em suas multiplas determinag¢des, a psicologia
soviética, anunciou a possiblidade cientifica de explicagdo do psiquismo
como, a0 mesmo tempo estrutura organica e imagem subjetiva da realidade,
correlacionando fenomenos psiquicos ¢ mundo material. Essa abordagem
viabilizou a superacdo de interpretacdes fragmentarias e dicotomicas entre a
experiéncia interna e externa, entre subjetividade e objetividade, entre
individuo e sociedade, dentre outras. Da mesma forma, possibilitou a
superacdo de modelos biologizantes, centros na unilateralidade organica,
natural, e/ou psicologizantes, representativos do idealismo introspeccionista

proprio as origens da psicologia. Adentrou nas peculiaridades psiquicas sem
desgarra-las da existéncia concreta dos individuos. (MARTINS, 2013c, p. 31).

As caracteristicas narradas revelam que, ao longo de milhares de anos, foi
proporcionado ao homem uma evolugdo tanto bioldgica quanto social que contribuiu para o
desenvolvimento de suas caracteristicas propriamente humanas. Isso € explicado por Leontiev
(2004) quando assevera que o conhecimento acumulado historicamente pela humanidade nao ¢
transmitido de forma hereditaria, mas fixados exteriormente. Essa abordagem torna possivel a
superagao dos modelos biologizantes, focados na perspectiva organica, natural da existéncia

concreta dos individuos, diferenciando-os cada vez mais dos animais.
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O trabalho, agdo tipicamente humana, que, em sua realizacao, requer a utilizacao tanto
de formas materiais quanto intelectuais, imprime objetividade nas referidas agdes e,
consequentemente, proporciona ao homem desenvolver aptiddes tipicamente humanas.

Por meio do trabalho, 0 homem nao s6 aprimora instrumentos e utensilios exteriores
como se modifica interiormente, desenvolve habilidades motoras, linguagem, senso estético,
tornando-se cada vez mais humano; dessa forma, o homem é uma construgao social ¢ histérica.
Nesse aspecto, Leontiev (2004) destaca que o trabalho ¢ determinante e primordial para a
existéncia humana, que conduz e altera a hominizagdo do cérebro, dos 6rgaos de atividade
externa e dos 6rgaos do sentido.

Mesmo um instrumento ou utensilios da vida cotidiana mais elementares t€ém
de ser descoberta ativamente na sua qualidade especifica pela crianca quando
esta os encontra pela primeira vez. Por outras palavras, a crianga tem de efetuar
a seu respeito uma atividade pratica ou cognitiva que responda de maneira

adequada (o que ndo quer dizer de maneira forgosamente idéntica) a atividade
humana que eles encarnam. (LEONTIEV, 2004, p. 178).

Martins (2013c) explica que ¢ por meio da atividade social que os seres humanos
interagem com a realidade objetiva, com a inten¢@o de suprir suas necessidades. E diante dessa
necessidade de captar ¢ dominar a realidade que o psiquismo humano se institui. Na mesma
direcdo, Francioli (2012, p. 98) ilustra:

Marx e Engels abordaram, em varios de seus trabalhos, a importancia decisiva
do trabalho no processo histdrico de desenvolvimento do ser humano. A
necessidade de manter a propria vida fez com que o homem desenvolvesse
suas caracteristicas fisicas e mentais desde o aperfeicoamento das maos para

apanhar alimentos e produzir instrumentos até a criacao da linguagem para se
comunicar.

Podemos afirmar que as formas de existéncia social criam também as formas de funcionamento
do psiquismo. Entre essas propriedades, a raiz da atividade consciente do homem ¢
desenvolvida sob as condigdes de sua vida social. Assim, Martins (2013c) esclarece que, para
os psicologos Leontiev, Luria e Vigotski, matéria e ideia se formam em uma relacdo de
interdependéncia, visto que a base organica — ponto de partida na existéncia de todos os seres
vivos — fornece apenas os elementos primarios requeridos ao desenvolvimento do psiquismo e
da consciéncia.

Nessa direcao, Leontiev (2004) diz que o homem reconhece suas necessidades diante
da realidade, mediante o aparecimento da consciéncia:

A passagem da consciéncia € o inicio de uma etapa superior ao
desenvolvimento psiquico. O reflexo consciente, diferentemente do reflexo

r

psiquico proprio animal, é o reflexo da realidade concreta destacada das
relagdes que existem entre ela e o sujeito, ou seja, um reflexo que distingue as
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propriedades objetivas estaveis da realidade. Na consciéncia, a imagem da
realidade ndo se confunde com o vivenciado pelo sujeito: o reflexo € como
“presente” ao sujeito. (LEONTIEV, 2004, p. 75).

Consciéncia é o que permite ao homem distinguir o que ¢ real do que ¢ impressdo. E o
que lhe permite ter controle e dominio do seu proprio comportamento e direcionar
objetivamente suas acdes. Desse modo, o sujeito tem possibilidade de refletir psiquicamente a
relacdo existente entre o motivo, o objetivo e o seu objeto, pois a agdo deve fazer sentido para
o0 sujeito. A consciéncia, por sua vez, alterando a relacao ativa do ser as circunstancias, provoca

transformagdes no proprio organismo.

Assim o psiquismo do homem ¢ a fungdo daquelas estruturas cerebrais
superiores que se formam na ontogénese durante o processo de apropriagdo
das formas historicamente constituidas da sua atividade relativamente ao
mundo humano que o rodeia; este aspecto do desenvolvimento dos homens,
que se traduz psicologicamente pela reproducdo, modificagdo e complexidade
destas estruturas nas geragdes sucessivas, representa o processo de
desenvolvimento historico do psiquismo. (LEONTIEV, 2004, p. 213).

Acerca do psiquismo humano, ¢ preciso considerarmos que o homem possui
propriedades organicas e morfofisioldgicas que o tornam humanizado desde que esteja vivendo
em sociedade e tendo acesso a educacdo, ja que, privado da coletividade e da mediacdo do
outro, as propriedades organicas e morfofisioldgicas ndo garantem a formacgao das propriedades
psiquicas tipicamente humanas, como a aten¢do, a percep¢do, a memoria, a imaginagdo, a
linguagem, a abstra¢do. Em razio disso, podemos dizer que a natureza humana nao ¢ dada ao

homem, mas € por ele produzida sobre a base da natureza biofisica.

[...] tanto Vygotski (1995; 1997), Luria (2008) quanto Leontiev (1978)
postularam que as caracteristicas biologicas asseguradas pela evolugdo natural
da espécie sdo acrescidas outras, produzidas na historia de desenvolvimento
filogénico e ndo transmitidas por hereditariedade, de sorte que cada individuo,
em sua historia singular, devera apropriar-se delas. Ou seja, o que ndo ¢ legado
pela hereditariedade precisa ser adquirido por meio de um processo que €,
fundamentalmente educativo. [...]. O que tais autores colocam em questao diz
respeito aos fundamentos da formag@o da consciéncia, da qual resultam os
comportamentos complexos culturalmente instituidos, a exemplo de todos os
atos voluntarios, do raciocinio 16gico, da inteligéncia complexa. Para que a
imagem subjetiva da realidade objetiva se constitua, ha que haver a agdo de
inimeros processos psicofisicos, a saber, sensagdo, percepgdo, atengdo,
linguagem, pensamento, imaginacdo, emog¢do ¢ sentimentos. (MARTINS,
2013b, p. 49).

Desse modo, considera-se que o desenvolvimento do psiquismo depende do meio em
que a pessoa ¢ participe, do contexto historico e da mediacdo do outro para que a imagem
subjetiva da realidade objetiva seja desenvolvida ja que este ndo ¢ processo hereditario. Ele

acontece por meio da educagdo. Por isso, um homem que nasce e vive em isolamento nao tera
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um desenvolvimento psiquico comparavel ao do homem que vive em relagdo aos seus pares.
Desde os primeiros dias da histéria do desenvolvimento psiquico, a crianga mostra-nos que
consegue adaptar-se a0 meio gragas as mediagdes sociais, por meio das pessoas que a cercam
(VYGOTSKI; LURIA, 2007).

A crianga sozinha ndo ¢ capaz de adaptar-se ao meio; ela necessita da mediagao do outro
que se da por meio dos signos e dos instrumentos. Apenas a heranga bioldgica ndo humaniza
nem socializa o homem. Vygotski e Luria (2007) afirmam, por meio de experimentos, que o
caminho por intermédio de outra pessoa ¢ o principal do desenvolvimento da inteligéncia
pratica, em que a fala desempenha um papel primordial. Para o autor, a mediacdo nao ¢
simplesmente uma ponte entre as pessoas € as coisas, mas uma agao exterior que proporciona
transformagao e promove desenvolvimento interior, ao passo que o homem se apropria das
experiéncias sociais acumuladas historicamente pela humanidade. Podemos nos questionar
entdo: A forma como acontece essa apropriacdo ¢ tipicamente humana? Leontiev (2004)
esclarece que esse processo ¢ ativo da parte do homem, no qual o homem se apropria dos tragos
essenciais da atividade existente no objeto.

E possivel compreendermos que ndo hé apropriagio de mundo sem o desenvolvimento
de habilidades tipicamente humanas. Leontiev (2004, p. 287) exemplifica:

O instrumento € produto da cultura material que leva em si, da maneira mais
evidente e mais material, os tragos caracteristicos da criacdo humana. Nao ¢
apenas um objeto de forma determinada, possuindo determinadas

propriedades. O instrumento ¢ a0 mesmo tempo um objeto social na qual estdo
incorporadas e fixadas as operagdes de trabalho historicamente elaboradas.

Como podemos notar, ao dominar socialmente o uso de um instrumento, diferentemente
do animal, o homem apropria-se daquilo que ele encarna, daquilo que nele esta objetivado.
Além disso, a partir dai, cria novos instrumentos, aperfeicoando-os, enquanto os animais nao
sdao impactados por esse dominio. Ao tomarmos como exemplo um simio, podemos notar que
ele aprende a usar um pedago de madeira ou galho para alcangar uma fruta. Ao alcangar seu
objetivo, ele se desfaz do instrumento, ou seja, ndo se torna um suporte permanente; seu
emprego nao possui 0 mesmo significado objetivo que possui para os homens. Além disso, a
limita¢do evidente € que um animal ndo ensina o outro a usar um galho do modo como se da
com o homem. O emprego de ferramenta pelos animais da-se instintivamente, enquanto criar,
empregar e acumular instrumentos € proprio da cultura humana.

O uso desses instrumentos proporciona ao homem apropriar-se das operagdes motoras
que nele estdo incorporadas. Nesse processo, novas aptidoes sdo formadas, no plano do
intelecto pratico, aptiddes “psicomotoras”, que “hominizam” a sua esfera motriz, acarretam

mudangas significativas no comportamento do homem e sua agdo sobre a natureza. E nesse
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processo de criagdo, de emprego e de reelaboragdo de instrumentos que altera nao somente a
eles e 0o meio, mas a si mesmo, levando a constituicdo das func¢des psiquicas superiores.
Assim, podemos dizer que a caracteristica do uso dos instrumentos ¢ que ele
proporciona o desenvolvimento de uma série de dispositivos artificiais no comportamento
humano, pois, a0 dominarem-se os processos da natureza, utilizando instrumentos externos,
alteragdes internas se efetivam e, assim, novos dispositivos vao sendo criados — que nao sao de
natureza organica, mas de estrutura social. Vyigotski (1995) esclarece que o desenvolvimento
de novas fungdes psiquicas superiores ocorrem a partir do momento que o homem se apropria
das fungdes dos instrumentos, e essa apropriacdio modifica conscientemente seu
comportamento.
O uso de instrumentos ndo anula, portanto, 0s processos psiquicos naturais, mas ele realiza um
arranjo com o ato instrumental que ¢ exterior e que acarreta modificagdes no objeto sobre o
qual ¢ utilizado, ao passo que o emprego do signo nao modifica o objeto, mas, sim, a atividade
psicoldgica interior. Por isso, podemos entender que signos sdo todos os recursos usados pela
memoria para alcangar determinado fim. O signo ¢ uma atividade exclusivamente interior;
dessa forma, é uma acao psicologica dirigida a dominar o ser humano (VY GOTSKI, 1995). Os
signos sdo processos intrapsiquicos que amparam a resolugdo das tarefas psicologicas em que
ha uso de ferramentas (exteriores) que exigem adequacdo; em outras palavras, os signos sao os
mediadores do ato instrumental. Vygotski e Luria (2007) reconhecem que o desenvolvimento
histérico das funcdes psiquicas superiores esta diretamente relacionado ao papel dos signos,
pelo fato de estes incorporarem para o sistema funcional formas simbdlicas das atividades
externas, como, por exemplo, a linguagem oral, a leitura, a escrita, o calculo, o desenho
(VYGOTSKI; LURIA, 2007).
Vygotski e Luria (2007) explicam que as operagdes psiquicas que requerem o uso de signos €
o resultado do desenvolvimento histérico mais complexo, por isso sdo especificas do género
humano. Para os autores, as operagdes com signos percorrem o mesmo caminho da “[...] fala
na ontogénese, em que a fala ¢, primeiro, um meio para estimular outra pessoa e, depois, se
converte em uma funcio intrapsiquica™ (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 58, traducio nossa).
Os autores ressaltam que as operagdes com signos nao apenas proporcionam um avango nos
processos psiquicos de maior complexidade, mas leva ao abando da historia natural da psique

e ao desenvolvimento de formagdo de estruturas historicas do comportamento psicocultural.

5 ¢[...] habla en la ontogénesis, em que el habla es primero un medio para estimular a otra persona y se convierte

despué en una funcién intra-psiquica.” (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 58).
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Vygotski e Luria (2007) explicam que esses signos ndo se formam do acaso, nem do dia para a

noite, muitos menos sao inventadas pelas criangas. Segundo os pesquisadores, elas

[...] surgem de algo que ndo era a principio uma operagao com signos e que se
tornam tal apos uma série de transformacdes qualitativas cada uma das quais

condiciona a proxima etapa e €, por sua vez, condicionada pela anterior, ¢
assim os liga entre si como fases de um processo historico integrado.®
(VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 61, tradugdo nossa).

Vygotski e Luria (2007) seguem esclarecendo que as fungdes psiquicas superiores nao
se diferenciam dos demais processos elementares; sao submetidas a leis de desenvolvimento
fundamentais que ndo conhecem excegdes ¢ fazem parte de um processo natural. Para os
autores, as operagdes com signos sdo processos complexos, pois os experimentos por eles
realizados mostram a dificuldade que as criancas tém de estabelecer relacdo entre o signo e o
significado, pois ndo ¢ qualquer coisa que pode representar qualquer coisa. A crianga, por
exemplo, se nega a chamar o chio de espelho, pois ndo se anda em cima de espelhos, mas ndo
se opoe em fazer a cadeira de trem em suas brincadeiras. Para a criancga, trocar o nome ¢ igual
a trocar as propriedades do objeto. Durante algum tempo, essa conexdo entre o signo € o
significado ndo sera consciente na crianga, visto que a crianga possui sua propria historia, seu
caminho natural. A crianga vai, assim, tendo contato com as coisas, € aprendendo os seus
nomes.

Por meio de testes, Vygotski e Luria (2007) puderam concluir o desenvolvimento dos
processos psiquicos superiores da crianga, a qual passa por estagios. No primeiro estagio, a
crianga recorre a métodos externos para ativar a memoria; manter as coisas em mente ¢ quase
um ato mecanico. Contudo, no segundo estdgio, hd um salto, a crianga “[...] comega agora a
reconstruir o processo interno da lembranga, ja sem a ajuda de signos externos. O processo
‘natural’ torna-se indireto e a crianca comeca a aplicar determinados métodos internos”’
(VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 69, traducao nossa). Os autores detalham:

A fase de aplicag@o dos signos externos desempenha um papel decisivo no
desenvolvimento interno das operacdes mediadas. A crianga leva para o
interior os processos com signos porque ja superou a fase em que esses

processos estavam no exterior. [...] estamos aqui diante de um processo de
grande importancia psicoldgica: o que ¢ uma operagao com signos externos,

6[...] sino que surgen de algo que no es al principio una operacién com signos y que se convierte en tal solo tras
una serie de transformaciones cualitativas cada una de al cuales condiciona el passo siguiente y es a su vez
condicionada por el anterior y que asi los vincula entre si como fases de un proceso integrado de caracter historico.”
(VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 61).

7 “Comienza ahora a reconstruir el proceso interno de recordacion, ya sin la ayuda di signos externos. El processo
“natural” se vuelve indirecto, el nifio comienza a aplicar determinados métodos intermos.” (VY GOTSKI; LURIA,
2007, p. 69).
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isto €, um determinado procedimento cultural para se dominar de fora, se
transforma em uma nova capa intrapsiquica € nasce um novo sistema psiquico,
de contetdo incomparavelmente superior e, por sua génese, de carater
psicocultural.® (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 69, tradugdo nossa).

Podemos ponderar que os signos sao construidos em um processo simultaneo entre as
atividades simbolicas realizadas socioculturalmente com a linha interna, ao passo que se tornam
construgdes reais como percep¢do, memoria, inteligéncia pratica. Podemos dizer assim que o
desenvolvimento do psiquismo humano ¢ o resultado das contradigdes existentes entre os
processos cultural e bioldgico, em consequéncia do movimento de revolucao e evolucido que
promovem transformagdes chamadas fungdes psiquicas superiores, sobre as quais passaremos

a tratar especificamente a seguir

2.2 0 DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSIQUICAS SUPERIORES

Ao referir-se as fungdes psiquicas superiores, Vygotski (1995) pontua como errdnea a
concepgdo tradicional de desenvolvimento, a qual apresenta uma concepg¢do biologica com
inclinagdo organica dos fenomenos estudados, excluindo os fatos histéricos do
desenvolvimento, “[...] confundindo o natural e o cultural, o natural e o histérico, o bioldgico e
o social no desenvolvimento psiquico da crianga” (VYGOTSKI, 1995, p. 12). Partindo dessa
premissa vigotskiana, Souza e Andrada (2013, p. 4, grifo nosso) comentam:

O resultado do desenvolvimento historico-social do homem leva a sua
consequente evolucdo psiquica, culminando no que Vigotski denomina
Fungdes Psicologicas Superiores. O aparecimento das Fungdes Psicologicas
Superiores (FPS) esta subordinado as incitagdes do ambiente que permeiam
as experiéncias do sujeito desde seu nascimento. Assim, as fungdes
psicologicas passam de natural a cultural quando mediadas. O sujeito, pela
mediagdo do outro, converte as relacoes sociais em fungdes psicologicas, que
passam a funcionar como sendo proprias de sua personalidade. O processo
evolutivo do elementar ao superior ndo € paralelo ou sobreposto, mas resultado

de combinagdes e nexos entre as fungoes, formando uma imbricada rede de
sinteses entre elas.

Nesse interim, Vygotski (1995) propde um novo olhar sobre o conceito de
desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores. Ele faz investigagdes que comprovam que
ndo ha diferenca biologica significativa entre o0 homem primitivo e o homem culto; as fung¢des
psiquicas elementares e fisiologicas apresentam a mesma estrutura em ambos. Dessa forma, o

autor desmonta a tese da psicologia biologica. As investigagdes demonstram que as fungdes

8 «La fase de aplicacion de signos externos desempefia un papel decisivo en el desarrollo interno de las operaciones
mediatas. El nifio lleva al interior los procesos con signos porque ya ha superado la fase en que estos procesos
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psiquicas superiores se desenvolvem mediante um processo histérico cultural e ndo puramente

biologico como se acreditava até entdo.

estaban en el exterior. [...] Estamos aqui ante un proceso con gran importancia psicoldgica: lo que eta una operacion
con signos externa, esto es, un determinado procedimiento cultural para dominarse a uno mismo desde fuera, se
transforma em una nueva capa intra-psiquica y hace nacer un nuevo sistema psiquico, de contenido
incomparablemente superior y, por su génesis, de caracter psico-cultural.” (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 69).
As coisas sdo mais complicadas na outra linha do desenvolvimento do homem,
que comeca ali onde termina a evolugdo bioldgica: o desenvolvimento
histérico ou cultural do comportamento, linha que corresponde a todo o
caminho historico percorrido desde a humanidade primitiva, semianimal até
nossa cultura contemporanea. (VIGOTSKI, 1989b, p. 91, tradugdo nossa).

Para Vigotski (1989b), as funcdes psiquicas superiores desenvolvem-se sem alterar o
biologico, porém o bioldgico constitui a base desse desenvolvimento, e essa € a caracteristica
do desenvolvimento histérico do homem. O autor deixa claro que nio despreza a evolucao
bioldgica ontogenética, porém ela ndo explica sozinha o desenvolvimento das funcdes psiquicas

superiores que se desenvolvem no processo historico cultural ao qual o homem esta inserido.

No desenvolvimento da crianga estdo representados (ndo repetidos) os dois
tipos de desenvolvimento psiquico que isoladamente encontramos na
filogé€nese: o desenvolvimento bioldgico e o histdrico, ou o natural e o cultural
do comportamento. Na ontogénese, ambos processos tém seus analogos (nao
paralelos). Este é o fato central e fundamental, o ponto de partida de nossa
investigacdo: a diferenciagdo, na crianga, das duas linhas do desenvolvimento
psiquico, correspondente a duas linhas do desenvolvimento filogenético do
comportamento [...].” (VIGOTSKI, 1989b, p. 93, tradugio nossa).

E possivel observar que o desenvolvimento natural e cultural sio combinacdes que se misturam
formando uma unidade sociobioldgica, por isso o desenvolvimento de uma crianga deve ser

analisado como um todo e ndo em partes para que equivocos nao sejam cometidos.

Porque o desenvolvimento orgénico se realiza no meio cultural, nessa mesma
medida se converte em um processo biologico historicamente condicionado.
Ao mesmo tempo, o desenvolvimento cultural adquire um carater
completamente peculiar e incomparavel porque ¢ feito simultaneamente com
maturacdo bioldgica, j& que seu portador € o organismo da criangca em
crescimento, em mudanga, em maturagio [...].'"° (VIGOTSKI, 1989b, p. 94,
traducao nossa).

% “En el desarrollo del nifio estdn representados (no repetidos) los dos tipos de desarrollo psiquico que en forma
aislada encontramos en la filogénesis: el desarrollo bioldgico y el historico, o el natural y el cultural del
comportamiento . En la ontogénesis, ambos processos tienen sus analogos (no paralelos). Este es el hecho central
y fundamental, el punto de partida de nuestra investigacion: la diferenciacion, en el nifio, de las dos lineas del
desarrolho psiquico, correspondientes a las dos lineas de desarrollo filogenético del comportamiento [...].”
(VIGOTSKI, 1989b, p. 93).

19 “Por cuanto el desarrollo organico se realiza en un medio cultural, en esa misma medida se convierte em um
proceso biologico historicamente condicionado. Al propio tiempo, el desarrollo cultural adquire un carater
complementar peculiar e incomparable por cuanto se realiza simultane y fusionadamente com la maduracion
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O desenvolvimento da crianca ndo obedece a regras lineares que seguem uma dire¢ao
evolutiva passo a passo. Nao podemos compara-la a0 homem primitivo que se desenvolveu
organicamente, para, entdo, passar a fazer uso de instrumentos. A crianga esta inserida em um

meio sociocultural ao mesmo tempo que se desenvolve organicamente. Para tanto, Vigotski

(1989b) considera que ndo existem etapas a serem cumpridas organicamente, para s6 depois a
crianca passar para a etapa do desenvolvimento cultural. Por meio de experimentos, Vigotski
comprovou tal afirmativa colocando, para as criangas, situacdes em que deveriam comparar,
escolher ou memorizar alguma coisa. Ele concluiu: “Se a tarefa ndo superar as forcas naturais
da crianca, ela a resolvera com procedimento direto ou primitivo™!! (VIGOTSKI, 1989b, p.
131, traducdo nossa). Podemos constatar que ¢ o emprego e a incorporacdo do signo que
modificam as estruturas operacionais psiquicas superiores. A tomar pelo exemplo citado pelo
autor no excerto, a crianca, quando se depara com tarefa insoluvel, ela se apropria de estimulos
que antes eram neutros € assumem a fun¢do de signo.

Vygotski e Luria (2007) consideram que os signos desempenham papel determinante
no desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores e concluem que € preciso incluir algumas
formas psicologicas, como fala, leitura, escrita, calculo, como categoria de processos psiquicos
internos. Desse modo, essas formas devem ser incluidas no mesmo sistema das fungoes
psiquicas superiores, pois, at¢ o momento, eram consideradas como fungdes externas. Os
autores esclarecem que as fungdes psiquicas superiores formam uma unidade genética integral
composta de partes diversificadas que se distinguem das fung¢des psiquicas elementares.

Na mesma direcdo Souza e Andrada (2013) afirmam que as FPS formam nexos nos
quais elas se relacionam entre si, configurando novos sentidos e significados nelas mesmas, que
resulta em saltos no desenvolvimento. O signo faz a conex@o dessas fungdes, pois € por meio
dele que elas se aglutinam no seu psiquismo. Em outras palavras, sdo os signos que promovem
a conexao entre as diferentes FPS, permitindo que as informagdes possam ser acessadas, pois
atuam como elos. Sem o signo, o cérebro e suas conexdes iniciais sdo incapazes de modificar e
tornarem-se relagdes complexas. As autoras afirmam que essa modificagdo depende da
linguagem.

Apesar de ser necessaria a mediagdo dos signos para haver conexdes entre as

diferentes FPS, essa mediagdo precisa ter um significado para o sujeito, ou
seja, precisa fazer sentido para provocar relagdes e nexos entre as fungdes.

biolégica, ya que su portador es el organismo del nifio em crecimiento, en cambio, en maduracion [...].”
(VIGOTSKI, 19890, p. 94).

11 “Si la tarea no supera las fuerzas naturales del pequeno, éste la resuelve com el procedimento directo o primitivo.”
(VIGOTSKI, 1989b, p. 131).
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Desta perspectiva, quem faz a mediagdo ¢ o proprio sujeito e nao o outro, ainda
que ela seja possivel pela via do outro. (SOUZA; ANDRADA, 2013, p. 4).

Esses processos sdo internos, pessoais; assim, sdo processos intrapsiquicos, que soO
acontecem quando existe uma media¢ao significativa que gera sentido para a pessoa.
Vigotski (2018, p. 47) afirma que “[...] a fala ¢ um todo complexo que depende tanto do

meio quanto da hereditariedade”. O autor ressalta que essa caracteristica € propria do

desenvolvimento infantil, ja que, para ele, existem elementos proprios do organismo que fazem
com que a fala tenha caracteristicas proprias primarias. Vigotski (2018) prossegue explicando
que o desenvolvimento da fala depende também do meio em que se fala com a crianga, pois é
necessario que se converse com ela. Se a crianga estiver inserida em um ambiente pobre em
conversas, seu desenvolvimento sera comprometido. Para o autor, a relagdo entre os momentos

. e ~ ) o
pessoais € os momentos € os momentos do meio “[...] estdo enraizados nas especificidades da
propria crianga.” (VIGOTSKI, 2018, p. 47).

Mediante as explicagdes sobre as operacdes com signos, Vigotski (1989c) salienta a
importancia do dominio do préprio comportamento, que se fundamenta em uma lei basica de
estimulo-reagao, visto que nosso comportamento ¢ dominado pelos estimulos mediatizados por
outros auxiliares. Nesse aspecto, o autor nos alerta, usando como exemplo a primeira palavra
falada pela crianga, sobre um quadro enganador que se forma quando a crianga fala “ma”. Para
ele essa palavra ndo pode ser traduzida para o idioma do adulto como “mamae” de forma
1solada, mas no conjunto que envolve a situagdo. Por exemplo, essa “mamae”, deve ser
entendido pela mae que estd proxima por “mamae, senta-me na cadeira”; em outras palavras,
no conjunto da situagdo e ndo de forma isolada, porque a linguagem inicial da crianga ¢ uma
complexa estrutura afetiva e indiferenciada. Quando comparamos com uma crianca de trés
anos, a palavra “ma” se torna cinco palavras isoladas que apontam com precisdo o objeto da
acdo que interage com a operacdo correspondente e relagdes gramaticais que se tornam relagdes
entre objetos reais.

Assim, a diferenciacdo e a subordinagdo dos membros do todo distinguem a
estrutura verbal desenvolvida da estrutura primitiva com a que comparamos.
Mas sua diferenca mais importante € que ela nao representa uma agao dirigida
a situagcdo. Ao contrario do primeiro grito, que é parte inseparavel do
complexo geral da situacdo, a linguagem posterior da crianga perde seu
vinculo direto com a agdo sobre os objetos. Agora ¢ so influéncia sobre outra
pessoa. E estas fungdes de influéncia sobre o comportamento, que aqui estao
divididas entre duas pessoas, entre a crianga e a mae, se encontram unidas em

um todo na complexa estrutura do comportamento. A crianca comega a usar
em si mesma aquelas formas de comportamento habitualmente empregado
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pelos adultos e isto ¢ a chave para o que nos interessa: o dominio do
comportamento.'? (VIGOTSKI, 1989c, p. 135, tradugio nossa).

Vigotski (1989c¢) prossegue explicando que o signo traz modifica¢des nas reagcdes ou no
proprio comportamento do homem; dessa maneira, o signo modifica 0 homem e ndo o objeto,
e dé outra direcdo ou reconstrdi operagdes psiquicas. Assim, o autor sinaliza que o conceito de
desenvolvimento cultural ainda nao havia sido apreendido pela psicologia contemporanea. A
modificacao cultural comportamental tem sido vista como algo natural, formada pelo habito; a
psicologia ainda desconhecia as leis e os movimentos que constituem as formas de
comportamento. E por meio de investigagdes que o autor afirma que: a estrutura das formas
superiores de comportamento, se formam a partir de um conjunto de relagdes externas e
internas. As formas superiores de comportamentos ndo aparecem como habitos puramente
externos, mas se tornam indissociaveis a personalidade do sujeito, possibilitando a formagao
de novas relagdes e organizagdes e modificam o interior do sujeito que se apropria dos signos.

Constatamos no decorrer deste subitem a importancia das FPS, de como elas formam
novos sentidos e significados promovendo saltos qualitativos na formacdo do psiquismo
humano. No entanto, como esta pesquisa tem como objetivo analisar como se da o processo de
apropriacdo dos contetidos escolares por meio da linguagem pelo aluno com deficiéncia
intelectual incluso no ensino regular com énfase no trabalho do professor, € necessario que
conhegcamos 0s possiveis problemas que podem ocorrer no desenvolvimento do psiquismo da
pessoa com deficiéncia intelectual. Para isso, recorremos ao autor Leontiev como base tedrica

para o proximo item.

2.3 LEONTIEV: O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO HUMANO E A DEFICIENCIA
INTELECTUAL SEGUNDO VIGOTSKI

A luz da psicologia histérico-cultural, elegemos parte da obra de Vigotski e Leontiev

sobre desenvolvimento do psiquismo humano. No livro, O desenvolvimento do Psiquismo,

12 “Asi, la diferenciacion y la subordinacion de los membros del todo distinguen la estrutura verbal desarrollada
de la estrutura primitiva com la que la comparamos. Pero su diferencia més importante es que ella no representa
uma accion dirigida a la situacion. A diferencia del primer grito, que es parte inseparable del complejo general de
la situacion, el lenguaje posterior del nifio perde su vinculacion directa con la accion sobre los objetos. Ahora es
solo influencia sobre outra persona. Y estas funciones de influencia sobre el comportamiento, que aqui estan
repartidas entre dos personas, entre el nifio y la madre, se encuentran unidas en un todo Unico en la compleja
estructura del comportamiento.El pequefio comieza a aplicarse a si mismo aquellas formas de comportamiento que



33

Leontiev (2004) dedica um capitulo a analise dos “deficientes mentais”, que aqui nominaremos
deficiéncia intelectual.

Quando falamos em deficiéncia intelectual, para a maioria das pessoas, algumas ideias
sao comuns, principalmente no meio educacional, como, por exemplo: atraso cognitivo
geralmente comparado a idade, a dificuldade de aprender, as limitac¢des, a incapacidade; ser

diferente para sempre; adaptacdo; medo (principalmente se refere a filho/a); e, ndo podemos

habitualmente emplean con ¢l adultos y esto es la clave del hecho que nos interesa: el dominio del propio
comportamiento.” (VIGOTSKI, 1989c, p. 135).

deixar de mencionar, preconceito e estigmas. Leontiev (2004) faz mencdo ao atraso no
desenvolvimento intelectual e nos traz uma perspectiva diferente do senso comum:
Estas criancas sdo incapazes de estudar com resultados e em ritmos
satisfatorios nas condigdes consideradas normais. Mas quando sdo colocadas
nas condicdes que lhes convém e lhes aplica métodos de ensino especiais, a
experiéncia mostra que em muitos casos conseguem fazer consideraveis

progressos e por vezes mesmo liquidar completamente o seu atraso.
(LEONTIEV, 2004, p. 337).

Leontiev demonstra que os métodos de ensino e o meio em que a crianga estd inserida
influenciam diretamente no desenvolvimento intelectual. Isso aponta caminhos indicando que
o fator bioldgico ndo determina a vida dessa crianca se visualizarmos as possibilidades de
progresso mesmo que nao seja no ritmo esperado.

Ao falarmos de deficiéncia intelectual, temos a concep¢do de que o desenvolvimento
psiquico da crianca ¢ determinado por dois fatores: os enddgenos, que sdo bioldgicos,
determinados hereditariamente; e os externos, do meio, que sdo chamados fatores exogenos
(LEONTIEV, 2004). Essas concepgoes dividem opinides entre os estudiosos, € alguns aderem
a uma terceira concepgao, na qual estes fatores se convergem:

Com efeito, se subsistem certas diferencas entre elas, do ponto de vista teorico,
todas fornecem, quanto ao fundo, a mesma resposta a questdo das causas da
deficiéncia mental. Pois se aplica um critério pré-citado, a saber: o atraso de
uma crianga em relag@o ao nivel médio atingido pelas criangas da mesma idade
em condi¢oes exteriores semelhantes, apoiando-se simplesmente na teoria dos
dois fatores de desenvolvimento, torna-se impossivel levar em linhas de conta
o papel dos fatores do meio. Quando ndo se conseguem detectar, como ¢
muitas vezes o caso da crianga com logicas evidentes, admite-se entdo que o
seu atraso se deve a influéncia de fatores internos, tais como as possiblidades

naturais de que ¢ dotada. Dai nasce a pratica de testes destinados a medir o
‘quociente de inteligéncia’ (LEONTIEV, 2004, p. 338339, grifo do autor).

O autor menciona as implicagdes do meio no desenvolvimento do psiquismo, que
acabam sendo desconsideradas quando nos prendemos a perspectiva de comparar a crianga com

outras da mesma idade em condicdes exteriores semelhantes. Quando isso acontece, recorre-se
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aos testes de QI como forma de justificar o atraso. Vigotski (2018, p. 46), esclarece que “[...]
a influéncia de cada elemento do meio dependera ndo do que ele contém, mas da relagdo que
tem com a crianga”. A relacdo com o meio depende da interagdo que a crianga estabelece com
os seus elementos, ou seja, o autor ressalta que o desenvolvimento ndo pode ser determinado
pelo meio, o que se observa ¢ a influéncia do meio no desenvolvimento da crianga.

A esse respeito, Leontiev (2004) tece uma critica aos testes ao afirmar que, quando sdo
bons, apontam de forma extremamente superficial algo sobre o nivel de desenvolvimento da
crianca. Em outras palavras, ndo evidenciam nada sobre a natureza da deficiéncia, ndo sao
capazes de esclarecer coisa alguma, trazem uma falsa ideia de que algo foi explicado, ndo
apresentam nem apontam métodos a serem utilizados para superar a deficiéncia por ele
indicada. Sobre esse tipo de teste, Leontiev (2004) enfatiza que eles apontam para algo decisivo
que acabam por implicar agdes pedagdgicas timidas e diferenciadas voltadas a essas criangas.
“O mais grave ¢ que a sorte de uma crianga se decide muitas vezes em fun¢do de um quociente
de inteligéncia assim estabelecido” (LEONTIEV, 2004, p. 339, grifo nosso).

Barroco (2007) explica que Vigotski, apos analise, teceu criticas aos métodos de estudos
das criangas em geral e com deficiéncia ja que tais métodos se valiam do principio quantitativo
sem mencionarem a qualidade. Tanto a Pedologia (método de investiga¢dao da crianga) quanto
a Paidologia (método de estudo do desenvolvimento infantil) sdo considerados por Vigotski
como métodos “ métricos” e deterministas que ndo investigam a capacidade, por isso Vigotski
propoe a Defectologia, em que a crianca com deficiéncia € vista como uma crianga que se
desenvolve, mas de outra maneira.

Leontiev manifesta a gravidade dos testes de QI, os quais massificam, rotulam,
estigmatizam e decidem a vida de quem passa por ele. Mesmo que o teste nada revele sobre a
verdadeira natureza da deficiéncia, o sujeito recebe um resultado quantitativo que ndo elimina
dificuldades. “Esse enfoque cria a ilusdo de que a deficiéncia intelectual ¢ s6 uma questdo de
atraso em relagdo desenvolvimento normal” (PAN, 2013, p. 51).

Leontiev (2004) afirma ainda que a crianga comecga seu desenvolvimento psiquico em
um mundo humano; de outro modo, desde o nascimento, a crian¢a depara-se com um mundo
pronto, natural e instrumental, criado pelo homem, do qual ela devera se apropriar. O autor
chama atengdo para a diferenga entre adaptar-se e apropriar-se. “Adaptar-se” ¢ uma ideia
generalizada, que ¢ mais adequada aos animais, por ser um processo de modificacdo das
faculdades e dos caracteres provocados pelas exigéncias do meio; enquanto “apropriar-se”

[...] ¢ um processo que tem por resultado a reproducdo pelo individuo de
caracteres, faculdades e modos de comportamento humanos formados

historicamente. Por outros termos, € o processo gragas ao qual se produz na
crianga o que, no animal, ¢ devido a hereditariedade: a transmissdo ao
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individuo das aquisi¢des do desenvolvimento da espécie (LEONTIEV, 2004,
p- 340, grifos do autor).

O autor toma como exemplo a linguagem. Quando a crianga nasce, a linguagem ja esta
posta pelas geracdes passadas. No decorrer de seu desenvolvimento, ela se apropria dessa
linguagem que passa a ser dela, isso ¢ aptidao tipicamente humana. Leontiev (2004) argumenta
que as fungdes ndo nascem prontas, 0 que nasce pronto sao as caracteristicas biologicas e
hereditarias que apenas oferecem condi¢des para formacao dessas fungdes na ontogénese, ou
seja, no processo de humanizagao da pessoa.

Nesse aspecto, para que as psiquicas tipicamente humanas se desenvolvam, € preciso
que a crianga se apropriec do mundo circundante. O autor ainda esclarece a respeito da
apropriacgdo pelos individuos das experiéncias acumuladas pela humanidade, que consiste em
um processo ativo, pois € preciso executar a atividade que corresponde ao objeto ou fendmeno
considerado, deve-se saber usar, servir-se acertadamente desses objetos ou fendmenos. Para
que esse processo seja realizado, € necessario que operagdes motoras € mentais estejam
formadas e, para que operacdes sejam formadas, ndo basta que a crianca esteja em contato com
o objeto. Esclarece Leontiev (2004) que, para a formacdo das faculdades e das fungdes, ¢
necessario que as relagdes da crianga com o mundo que a cerca sejam mediatizadas por outras
pessoas, seja de forma pratica ou verbal.

Leontiev (2004) usa como exemplo quando a crianga se apropria do uso de uma colher:
partindo de uma situagdo imaginaria, a crianga nao conhece o objeto e comeca a manipulé-lo;
martela, com ela, tenta coloca-la na boca, sem inteng¢ado de utilidade ja elaborada historicamente;
em uma situagdo real, alguém alimenta a crianca e, depois, a coloca para tentar comer sozinha.
A principio, € necessaria intervengdo de outra pessoa na ac¢do da crianga, até que se forme o
habito de utilizar a colher como um objeto humano.

A principal caracteristica do desenvolvimento psiquico da crianga ¢ a apropriacdo das
aquisi¢des desenvolvidas por geragdes humanas que a antecederam por nao ser possivel serem
transmitidas hereditariamente, mas em consequéncia das vivéncias socio-historicas.

Este processo realiza-se na atividade que a crianga emprega relativamente aos
objetos e fenomenos do mundo circundante, nos quais se concretizam estes
legados da humanidade. Todavia uma tal atividade ndo pode formar-se por si
mesma na crianga, ela forma-se pela comunicacdo pratica e verbal com as
pessoas que a rodeiam, na atividade comum com elas; dizemos que a crianga
aprende e que o adulto ensina quando o fim desta atividade é precisamente

transmitir conhecimentos praticos e aptidoes. (LEONTIEV, 2004, p. 343,
grifo nosso).

Assim, o autor demonstra que as aptiddoes humanas, para serem desenvolvidas na

crianga, precisam ser colocadas em atividade juntamente ao adulto que ja possui conhecimento
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pratico, aptidao e fungdes desenvolvidos para realizar a fungao objetivada. Nesse sentido, surge
uma questdo que precisa ser compreendida: Como essas aptidoes e fungdes se desenvolvem?
Por muito tempo, recorreu-se a explicagdes morfoldgicas, procurando localizar tais processos
em estruturas cerebrais determinadas: ao nascer, o0 homem traria essas estruturas que seriam os
orgdos especificos das fung¢des e, também, acreditava-se que elas eram determinadas
hereditariamente. Por meio de muitas investigagdes psicologicas e sobre a fisiologia da
atividade nervosa superior, foi possivel constatar que essas fungdes sdao constituidas por
hereditariedade social. Leontiev (2004) esclarece que, mesmo encontrando sistemas cerebrais
funcionais nos animais, essas fungdes implicam neoformagdes somente na espécie humana.
Para Leontiev (2004, p. 345), “[...] s6 no homem se tornam verdadeiras neoformacgdes do seu
desenvolvimento psiquico, tornando-se a sua formagdo o principio essencial do processo
ontogénico”.

Nessa direcdo, o autor caracteriza, por meio de dados coletados em pesquisas, os 6rgaos
funcionais que podem ser desenvolvidos no decurso da vida. Segundo Leontiev (2004, p. 346),
“[...] os processos psiquicos que eles realizam tomam o carater de atos quase imediatos,
traduzindo uma aptidao particular, por exemplo, a de avaliar diretamente as relagdes espaciais,
quantitativas ou logicas”. O referido autor menciona o caso de criangas que nasceram cegas, as
quais, diante da impossibilidade de visualizar formas, as percebem por meio do tato. Em se
tratando das criancas que perderam a visdo posteriormente, elas ja tinham formado essa
faculdade, e ela € conservada por muitos anos, em acordo com a manutengdo da memoria,
podendo-se afirmar como uma das caracteristicas de relativa estabilidade.

Outra caracteristica ¢ que essas faculdades sdo passiveis de reorganizacdo e

possibilidades de compensagao.

Antes de mostrar como se faz a reorganizagdo destes oOrgdos funcionais
devemos estudar os seus processos de formagao.

Formam-se segundo o mecanismo geral de formacdo das associagdes
condicionais, mas a sua formacdo difere, todavia, das cadeias de reflexos
condicionais habituais, dos estereotipos. As associagdes que os constituem nao
reproduzem simplesmente a origem dos agentes exteriores, mas associam num
sistema Unico atos e reflexos relativamente autdénomos com os seus efeitos
motores desenvolvidos e as suas aferventagdes de retorno; a0 mesmo tempo,
a sua associa¢ao passa pela associacdo dos efeitos motores. (LEONTIEV,
2004, p. 346).

O autor chama de acao composta a associagao de efeitos motores envolvidos no sistema,
simultaneamente. Uma determinada a¢do, constituindo um sistema motor funcional, tem

sempre, a principio, uma forma exterior desenvolvida ao méximo. Depois, os diferentes
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componentes extero-motores reduzem-se, ¢ as suas ligacoes ndo sdo mais intracerebrais,
centrais; desse modo, toda acdo que se reduz se torna automatizada.

Na composi¢ao de novas agdes, os diferentes reflexos deixam de ser adaptativos devido
areducao de seus elos extero-motores. Isso acontece em virtude da presenca ou da auséncia de
reforcos, por isso sdo sistemas funcionais Experimentos demonstram que a presenga de
reforcos produz inibi¢do de um niimero expressivo de encadeamentos ao passo que a auséncia
de reforgos apresenta sua desinibi¢do. Isso se deve, sem duvida, ao fato de haver inibi¢do do
ultimo elo no sistema e provocar, segundo o principio da indugdo, a excitacdo dos elos que
estavam inibidos.

Exteriormente, esta dindmica particular toma a seguinte forma: se as a¢oes que
constituem um sistema funcional encontram uma dificuldade elas tém
tendéncia para se manifestar. Se produzem, pelo contrdrio, o efeito final
requerido, concentram-se cada vez mais até o momento em que deixam o
resultado pretendido: entdo os elos que foram os ultimos a ser inibidos sdo

desinibidos e o sistema torna a ser de novo eficiente. (LEONTIEV, 2004, p.
346-347, grifo nosso).

O autor preconiza que o sistema funcional cria caminhos compensatérios de substitui¢do
para realizar determinado objetivo quando encontra alguma dificuldade. Leontiev (2004)
menciona pesquisas realizadas por autores como Luria e seus colaboradores com criangas por
eles denominadas normais e com criangas chamadas diminuidas mentais. O autor resume essas
pesquisas refor¢cando que a crianca ndo nasce pronta, seu desenvolvimento acontece ao longo
da vida e por meio da aquisi¢do e da acumulagdo de experiéncias historicas. Assim, os 6rgaos
da crianga nascem prontos, mas nao aptos a desenvolverem determinadas fungdes que sé se
formam por meio das experiéncias e de vivéncias especificamente realizadas no processo
sociohistdrico da crianga. “[...] a sua formagdo ndo se faz da mesma maneira em todas as
criangas, segundo o modo como se processa o seu desenvolvimento, as condi¢oes em que ela
se faz, podem ser formados de maneira inadequada ou ndo se formar mesmo” (LEONTIEV,
2004, p. 347-348, grifo nosso). Para o autor, isso pode ocorrer com os sistemas motores,
sensoriais e também com os sistemas guiados pelas palavras e com a propria palavra.

Nesse processo, Leontiev (2004) expde que cada crianga se desenvolve a seu modo, por
isso ele ressalta que, dependendo das condi¢des, a crianga ndo chega a desenvolver
determinadas fungdes. Ele explica também que, de forma inacabada, a crianga se apropria das
experiéncias sob forma de conceitos pré-existentes, ja que pode formar agdes sem domind-las
completamente. Por exemplo: a crianca pode falar o resultado de uma operacdo matematica
sem ter dominio do sistema numérico. Por isso, o ensino da Matematica tem como ponto de
partida a realizacdo de objetos exteriores para que possam ser enumerados, manipulados, e essas

operagdes exteriores, aos poucos, sao convertidas em operagdes verbais, que vao diminuindo



38

até se transformarem em operagdes interiores, ou seja, calculo mental, alcancando ai a forma
automatizada.

A apropriagao dos conceitos, das nog¢des, dos conhecimentos, supde, portanto,
a formacgao na crianga das opera¢des mentais adequadas. E para isso, elas
devem ser elaboradas ativamente. Elas aparecem, primeiramente, sob forma
de agdes exteriores, que o adulto forma na crianca e que em seguida apenas
sao transformadas em operagdes intelectuais interiores. (LEONTIEV, 2004, p.
349-350).

O autor corrobora que, para o desenvolvimento das operagdes intelectuais, inicialmente

o adulto deve oportunizar a crianga o contato com objetos exteriores € instrumentos, para que

ela, de posse desses objetos, possa manipula-los e, enquanto manipula, verbaliza, elabora

conceitos, pois a formagdo de conceitos propriamente ditos segue um longo percurso. Tais

conceitos verbais se tornam, gradativamente, operagdes interiores; desse modo, a crianca

desenvolve capacidade de abstragdo, passando as operagdes para o plano mental. De acordo
com Leontiev (2004), esse processo

[...] nem sempre passa por todas as etapas indicadas e pode comecar

diretamente pela formagdo no plano da linguagem, o que depende do nivel

inicial do desenvolvimento mental da crianga. [...]. Este processo global pode

apresentar diferentes tipos de desenvolvimento. No que toca as criangas

diminuidas mentais, quero fazer as observagoes que se seguem. Se o ensino

tem por fim dar a crianga tais ou tais conhecimentos sem conceder muita

atengdo ao meio as operagbes que a crian¢a utiliza para resolver os

problemas escolares que lhe sdo postos se ndo se assegurar que a

transformagdo necessaria numa dada etapa so se fard no devido momento,

pode ficar perturbado o desenvolvimento destas operagoes. (LEONTIEV,
2004, p. 350-351, grifo nosso).

Com o objetivo de compreendermos o excerto, usaremos um exemplo de uma
experiéncia realizada pelo autor em uma escola de “deficientes mentais™, na qual se observou
que os estudantes usavam, as escondidas, os dedos para auxiliar na soma. Ele entregou dois
pires a cada aluno e propds que, ao responderem as questdes propostas, as criancas deveriam
colocar os pires em cima da mesa. A maioria dos alunos nao conseguiu resolvé-las, o que o
levou a concluir que esses alunos permaneciam no estagio das operagdes exteriores €, por isso,
ndo progrediam em aritmética além das dezenas. O autor chegou a essa conclusdo porque os
alunos ficaram impedidos de usar os dedos das maos para realizarem a contagem, ja que
receberam a instrugdo para colocar os pires na mesa enquanto respondiam a questao proposta.
A proposta ndo era fazé-los avangar sem antes retroceder a etapa inicial das operacdes exteriores
e transferi-las para o plano verbal, pois, somente assim, era possivel que essas criangas
passassem ao processo de interiorizacdo, de abstracdo, contar de cabega. Leontiev (2004)

entende esse retroceder como um processo de reorganizagdo, que, para o autor, segundo suas
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experiéncias, produz bons resultados em criangas com deficiéncia intelectual e com atrasos
menos significativos, podendo ocorrer a superagao total da dificuldade. O autor esclarece

[...] que esta interven¢ao no processo de formagao de operagdes mentais deve
ter lugar no devido tempo, pois se ndo percorrer uma dada etapa da formagao
de um dado processo este ndo se forma corretamente (a ndo ser por vezes, de
modo absolutamente fortuito), ele ndo pode desenvolver-se normalmente, dai
resultando a impressao de estarmos perante uma deficiéncia mental na crianga,
impressdo sem fundamento na realidade. (LEONTIEV, 2004, p. 351, grifo
Nnosso).

Essa reorganiza¢do a qual o autor se refere nos leva a concordar com a questdo da
rejeicao dos testes de QI que ndo capturam o processo de desenvolvimento, aquilo que domina
e o que estd em fase de elaboracdo e dos consequentes resultados de fracasso escolar, ja que
ndo ¢ oportunizado a crianga esse processo de reorganizagdo. Isso resulta em falsos diagnosticos
que determinam sua vida escolar e social. Por isso, afirma Leontiev, que

[...] os principios de desenvolvimento psiquico da crianga para os quais quis
chamar a atengdo ndo esgotam. Bem entendido, todas as dificuldades desse
processo. Além disso, tive que prescindir de bom numero de questdes
importantes que o problema da deficiéncia mental levanta. A fim de prevenir
todo o mal entendido, citarei as mais importantes destas questdes. Trata-se,
sobretudo, da influéncia das condig¢Ges sociais em que a crianga se desenvolve
e de que depende a sua receptividade aos métodos pedagdgicos ativos e
eventualmente a necessidade de uma ajuda pedagodgica especial. A segunda
questdo ¢ a das disposicdes bioldgicas e das particularidades intelectuais,
sobretudo as que pertencem a atividade nervosa superior, que € impossivel,
bem entendido, ndo levar em conta. E, por fim, ha que ver a importancia das

questdes que tocam as particularidades emocionais e a0 campo das motivagdes
da personalidade da crianga. (LEONTIEV, 2004, p. 352).

Sem querer esgotar o tema, o autor chama aten¢do para alguns pontos que nao podem
ser deixados de lado quando se refere a crianga com deficiéncia intelectual: a influéncia do
meio circundante, os métodos pedagogicos utilizados, o biologico, as especificidades
intelectuais individuais e emocionais. H4, assim, um conjunto de aspectos a serem considerados
ao se analisar uma crianca supostamente com deficiéncia intelectual para que ndo se caia na
armadilha de uma falsa deficiéncia.

A deficiéncia intelectual ¢ considerada um distirbio do desenvolvimento neurologico
caracterizada por uma fun¢ao intelectual significativamente abaixo da média. Essa média tem
como referéncia a aplicag@o dos testes de QI, sendo a pessoa que apresenta um resultado baixo
de 75 considerada com deficiéncia intelectual. Associado ao teste, a pessoa apresenta limitagdes
na comunica¢do, na orientacdo, nas habilidades sociais, na autoprote¢do, no uso de recursos
comunitarios e na manutencao de seguranga pessoal. Essas caracteristicas aparecem na infancia,
antes da idade escolar e acarretam prejuizos nos aspectos pessoais, sociais, académicos e

profissionais da pessoa. Os disturbios neurologicos envolvem distirbios de percepcgao, de
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linguagem, de atencdo, de memoria, de solugdo de problemas, de interagdo social e de
dificuldades na aquisi¢do, retencdo e/ou aplicacdo de informacgdes especificas (SULKES,
2018). Tradicionalmente, segundo o autor: “A inteligéncia ¢ determinada por fatores genéticos
e ambientais. Criangas nascidas de pais com deficiéncia intelectual t€ém risco aumentado para
o desenvolvimento de inabilidades, mas uma clara transmissdo genética de deficiéncia
intelectual nao ¢ usual” (SULKES, 2018, n.p.), Mesmo com todos os avan¢os dos estudos da
genética, ainda ndo ha uma causa definitiva. Verificamos, dessa maneira, que, sobre as causas,
prevalece a visao genética, e os fatores ambientais sdo deixados de lado.

A deficiéncia intelectual pode ter origem pré-natal, perinatal e pds-natal. O Quadro 1 a

seguir esclarece o que pode ocorrer em cada um desses momentos.

Quadro 1 — Origem da Deficiéncia Intelectual

Pré-natal

Perinatal

Poés-natal

e disfun¢des metabolicas
neurologicas;

- infec¢des congénitas;

- anomalias cromossOmicas

- pré-maturidade;

- sangramento do sistema
nervoso central,

- desnutrigdo;

- falta de apoio fisico,
emocional e cognitivo;

- leucomalacia - encefalites virais e
- uso de farmacos; periventricular; bacterianas;
- exposi¢do a toxinas; - parto em posic¢do pélvica; | - meningite;
- uso de - gestagdo multipla; - intoxicagao;
anticonvulsionantes; L. .
- placenta prévia; - acidentes que causam
- uimioterapia; . . x 21 . ;
q pia; . pré eclampsia; lesoes encefalicas graves; - asfixia.

- exposi¢do a radiagdo, ao .
. . - anoxia

chumbo e ao metilmercurio;

- gestagdo em idade

avancada.

Fonte: A autora com base no Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM) — versdo para

profissionais de satide.

- desnutrigdo grave.

Aquisi¢do lenta de novos conhecimentos e habilidades, comportamento imaturo e
habilidades limitadas de autocuidados sdo manifestagdes da deficiéncia intelectual que podem
passar despercebidos antes da pré-escola, a menos que a crianca apresente as formas moderada
ou grave. Essas manifestagdes se tornam mais evidentes na pré-escola, pois, nesse espago, o
professor tem a oportunidade de observar o progresso diferenciado dessa crianga e sugerir, para
a familia, uma avaliacdo do desenvolvimento da crianca (SULKES, 2018).

O conceito de deficiéncia intelectual apresenta uma perspectiva individual, como se a
deficiéncia estivesse localizada apenas no organismo. A psicologia histdrico-cultural nao
despreza e nem descarta que, quando as estruturas bioldgicas ndo se formam adequadamente,
o desenvolvimento ¢ comprometido. Nos dizeres de Beaton (2006), ndo seria ético nem mesmo
cientificamente correto fazer isso. O que o autor pontua € que as criangas com necessidades

educacionais especiais podem alcancar um nivel de desenvolvimento e aperfeicoamento,
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dependendo do “[...] tipo de ensino ou educacao recebida e as condig¢des sociais e culturais
favoraveis que rodeiam as pessoas” (BEATON, 2006, p. 46-47). O autor explica que ndo houve
mudangas bioldgicas tao significativas entre 0 homem primitivo e o homo sapiens que definam
as conquistas humanas. O que permitiu essas conquistas ¢ a natureza social e cultural; assim, a
inteligéncia € uma construgdo socio-historica e nao determinada exclusivamente pelo biolodgico.
Diante do até aqui exposto, depreendemos que o desenvolvimento do psiquismo esta vinculado
ao desenvolvimento da linguagem. Vimos que € por meio do significado atribuido as coisas que
a crianga se apropria dos conceitos € do mundo que a cerca. Assim sendo, com o objetivo de
ampliar as possibilidades de andlise, passaremos para a proéxima subse¢do, na qual visamos
refletir a resposta da relagdo entre pensamento e linguagem, considerando as FPS essenciais ao
desenvolvimento humano.

O tema deficiéncia intelectual ¢ instigante, gerando sempre novas indagacdes em fungao
de sua abrangéncia. Por isso, conforme exposto até aqui, ¢ necessario olharmos para as
possiveis limitagdes desses alunos, ndo com complacéncia, mas com uma visao dialética, como
nos ensina Vygotski (1997b) em seus estudos sobre defectologia. Nao negamos os problemas
que existem, mas devemos enxergar possibilidades de intervencao que transforme o ser humano
em todas suas potencialidades.

Para darmos énfase ao desenvolvimento humano e a crenca nas possibilidades do
aprendizado dos alunos com deficiéncia intelectual, buscamos, nas obras de Vigotski, os
elementos fundamentais para analisar distanciamentos e proximidades entre os aspectos
teoricos, legais e a pratica escolar no processo de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
intelectual. Para isso, tomamos como referéncia o Tomo V, de Obras Escogidas, em que
Vygotski (1997b) apresenta especificamente os fundamentos da defectologia. Para Vigotski,
todos os problemas desse campo, até aquele momento, eram vistos como problemas
quantitativos, chamando atenc¢do para o método de investigacao da crianga anormal, qual seja:
o método de escala métrica que apenas determina o grau de insuficiéncia do intelecto, mas nao
caracteriza o defeito e nem sua estrutura. “A defectologia comecou a calcular e medir antes de
experimentar, observar, analisar, diferenciar e generalizar, descrever e definir
qualitativamente” '* (VYGOTSKI, 1997b, p. 11, tradugdo nossa). O autor tece criticas as
perspectivas de deficiéncia que se apresentavam até o momento pelo fato de terem uma

concepcao unilateral, considerada por ele antiga e ultrapassada.

13 “En defectologia se comezo antes de calcular y a medir que a experimentar, observar, analizar, diferenciar y
generalizar, describir y definir cualitativamente.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 11).
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A defectologia esta lutando agora pela defesa de uma tese basica que garanta
sua existéncia como ciéncia, a qual precisamente diz: a crianga cujo
desenvolvimento esta complicado pelo distirbio ndo ¢ simplesmente uma
crianca menos desenvolvida que seus contemporaneos normais, mas
desenvolve-se de outra maneira.'* (VYGOTSKI, 1997b, p. 12, tradugio
nossa).

O autor demonstra seu posicionamento quanto ao desenvolvimento da crianga com
deficiéncia ao afirmar que elas podem ndo se desenvolver igual as outras criancas da sua idade,
mas a sua maneira.

Nos anos de 1930, Vigotski aprofundou-se em estudos sobre pedologia, uma ciéncia
voltada aos estudos do desenvolvimento da crianga. No entanto, devido as questdes historicas
e sociais, ele ndo pode aprofundar-se nesses estudos como deveria, porém, o que produziu
norteou o objeto da pedologia que ¢ o desenvolvimento da crianga.

A primeira e principal lei que caracteriza o desenvolvimento infantil —
diferentemente de uma série de outros processos — ¢ que ele possui uma
organizacdo muito complexa no tempo. Como qualquer processo, ele €
historico, ou seja, transcorre no tempo; de inicio, tem etapas temporais
determinadas do seu desenvolvimento e tem fim. Contudo nao estd organizado
no tempo de forma que — se € possivel dizer assim — o seu ritmo coincida com
o ritmo do tempo; ndo estd organizado de forma que, em cada intervalo de

tempo cronologico, a crianga percorra um determinado trecho em
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2018, p. 18).

O autor assinala que o desenvolvimento infantil € um processo historico e como tal ndo
pode ser medido por etapas definidas com tempo para iniciar e findar. Assim, ¢ possivel
determinar o que deve ser desenvolvido em determinado tempo, mas cada um, trilha seu
caminho no seu ritmo que nao coincide com a contagem cronologica dele.

Vigotski (2018) exemplifica sua afirmagdo com um questionamento, tomando por
referéncia a seguinte indagacao: se pegarmos criangas que nasceram no mesmo dia € na mesma
hora, trés anos depois, elas estardo todas no mesmo nivel de desenvolvimento, considerando
que viveram em condi¢des semelhantes? O autor responde que algumas estardo atrasadas,
outras adiantadas e outras ainda no meio do caminho; desse modo, elas se encontrardo em niveis
diferenciados de desenvolvimento. Em outras palavras, a idade pedoldgica e o nivel de
desenvolvimento ndo coincidem com a idade registrada na certidao de nascimento.

Saber determinar a idade pedologica da crianga, ou seja, o nivel de

desenvolvimento em que se encontra ¢ um dos principais procedimentos com
os quais a pedologia opera. Ela opera com a idade pedologica da crianga e o

14 “La defectologia estd luchando ahora por la tesis basica em cuya defensa ve la Unica garantia de su existencia
como ciencia, precisamente la tesis que dice: el nifio cuyo desarrollo estd complicado por el defecto no es
simplemente un nifio menos desarrollado que sus coetineos normales, sino desarrollo de otro modo.”
(VYGOTSKI, 19970, p. 12).
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grau de divergéncia, para mais ou para menos, entre essa idade e a da certidao.
(VIGOTSKI, 2018, p. 21).

Para isso, a pedologia estabelece padrdes ou grandezas-padrdo. Segundo o autor:

A grandeza-padrdo ¢ uma grandeza constante, aceita como indicador para —
pelo desvio em relagdo a ela — julgar o grau de divergéncia do curso do
desenvolvimento esperado em relagdo ao curso do desenvolvimento real € ao
modo como este transcorreu. Digamos que a grandeza-padrao de temperatura
do nosso corpo seja 37°C e o desvio para mais ou para menos [represente] o
grau de aumento ou queda da temperatura. (VIGOTSKI, 2018, p. 21).

Diante dessa constatagdo, o autor explica que os padrdes foram obtidos por meio de
investigacdo ¢ de estatisticas. Foram observadas 100 criangas, entre elas algumas com
hereditariedade saudavel, sem problemas de saitde, normais e em condigdes iguais de
desenvolvimento. Durante as investigacdes, foi possivel verificar que essas criangas, em média,
apresentavam vestigio da primeira frase aos dois anos. “Esta ¢ a grandeza estatistica média que
o material apresenta, ou seja, quando a média estatistica da crianga apresenta esse vestigio”
(VIGOTSKI, 2018, p. 22). Ao comparar individuos, encontrar uma crianga que apresenta os
vestigios da primeira frase com um ano e oito meses de idade, isso quer dizer que ela se

desenvolveu mais rapido.

Assim, a pedologia se apoia nesses padroes e grandezas constantes que
caracterizam o desenvolvimento e permitem comparar a idade da crianca
segundo a certiddo de nascimento com a sua idade real, estabelecendo desvios
para mais ou para menos. (VIGOTSKI, 2018, p. 22).

[...]. O desenvolvimento ndo ¢ um processo organizado temporalmente de modo
simples, mas de forma complexa; seu ritmo nao coincide com o ritmo do tempo. (VIGOTSKI,
2018, p. 22). O autor explica que o desenvolvimento acontece ciclica e ritmicamente, que nao

acontece de forma linear, muito menos em uma linha vertical reta.

[...] O tempo desse desenvolvimento ndo ¢ uma constante. Periodos de
elevagodes intensas se alternam com periodos de desaceleragdo de retracdo. O
desenvolvimento se apresenta sob a forma de uma série de ciclos distintos,
uma série de épocas distintas, de periodos distintos, dentro dos quais o tempo
e o contetido se manifestam diferentemente. (VIGOTSKI, 2018, p. 22-23).

A esse respeito fica claro que todas as alteracdes e os acontecimentos eventuais

referemse ao ciclo a que estdo relacionados.

Esses ciclos, essas ondas sdo observadas tanto em relacio a diferentes
aspectos do desenvolvimento, digamos, do crescimento, do peso, da fala,
do desenvolvimento mental, da memoria, da atencio etc., quanto em
relacdo ao desenvolvimento como um todo. [...]. Esses ciclos isolados do
desenvolvimento tomados juntos sdo chamados idades. A idade nada mais ¢
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do que um determinado ciclo de desenvolvimento fechado, separado dos
outros ciclos, que se diferencia por seus tempos e conteido especificos.
(VIGOTSKI, 2018, p. 23).

O autor explica esse aspecto do desenvolvimento tomando como exemplo as idades
infantis, as quais também nao coincidem em termos de duracao: a idade do recém-nascido dura
aproximadamente um més, enquanto a do bebé é de aproximadamente dez meses. Assim
também ¢ o desenvolvimento, o qual percorre determinados intervalos.

O autor comenta que a crianga ¢ um ser muito complexo, que se desenvolve em todos
0s aspectos, porém as particularidades isoladas se desenvolvem de maneira irregular e
desproporcional. O autor cita como exemplo o crescimento das partes do corpo, que nunca
ocorrem de forma igual. Em uma idade, percebemos um crescimento maior das pernas e bem
menor da cabeca. “[...] nunca vamos observar uma relagao direta, regular, proporcional entre o
desenvolvimento, digamos do comprimento do corpo e da amplitude da mente” (VIGOTSKI,
2018, p. 24). Sempre algum aspecto de sua vida mental se desenvolve mais rapidamente e
outros, mais devagar; portanto, organismo e personalidade ndo coincidem. Para o autor, ha duas
conclusdes sobre esse desenvolvimento ndo transcorrer de maneira regular e proporcional: a

primeira delas € que

[...] uma vez que algumas fungdes e aspectos do organismo crescem
irregularmente, entdo em cada degrau determinado, ocorre nao apenas um
maior ou menor crescimento de aspectos isolados, mas também a
reestruturagdo, o reagrupamento das relagdes entre as diferentes
particularidades do organismo, ou seja, a propria estrutura do organismo e
da personalidade muda em cada novo degrau.

[A] segund[a] consiste no fato de que existem algumas leis basicas que
mostram que, em cada idade, determinadas particularidades da vida
organica da crianca e de sua personalidade parecem se deslocar para o
centro do desenvolvimento, crescem muito rapidamente. Antes e depois
disso, elas crescem bem mais devagar e, como se diz, se deslocam para a
periferia do desenvolvimento. Isso significa que, no desenvolvimento da
crianga, cada particularidade tem seu periodo propicio para se desenvolver, ou
seja, existe um periodo em que ela se desenvolve otimamente. (VIGOTSKI,
2018, p. 25, grifos do autor).

Nesse aspecto, o autor pontua que cada fungdo se desenvolve em periodo propicio ou
preferencial, ou seja, cada ciclo tem uma fun¢do em primeiro plano. “Transcorrido o ciclo
correspondente de desenvolvimento, desloca-se para o segundo, e outra fungdo se apresenta no
primeiro plano” (VIGOTSKI, 2018, p. 26). Além disso o desenvolvimento nao esta relacionado
apenas aos aspectos quantitativos, pois ha uma reestruturacdo das relagdes entre as idades. Em

outras palavras, hd uma sucessdo regular de func¢des, na qual as mais importantes se
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desenvolvem primeiro. O autor exemplifica ao explicar que a memoria e a percepgao se

desenvolvem antes do pensamento.
A lei do desenvolvimento infantil consiste em que nem sempre observamos
processos apenas progressivos, que seguem em frente, mas também um
desenvolvimento reverso de especificidades ou de aspectos proprios da
crianca numa etapa inicial. Normalmente essa lei é formulada de modo
que qualquer evolucio no desenvolvimento infantil seja também uma
involugio, isto é, um desenvolvimento reverso. E como se os processos de

desenvolvimento reverso ou inverso estivessem entrelacados no curso da
evolucdo da crianca. (VIGOTSKI, 2018, p. 27).

A lei do desenvolvimento infantil ¢ assim exemplificada por Vigotski por meio de um
exemplo claro de que a crianga, antes de falar, balbucia, quando aprende a falar, deixa de
balbuciar e mesmo que queira voltar a balbuciar, ndo conseguira mais, ou seja, “[...] ocorre um
desenvolvimento reverso das particularidades que dominava anteriormente” (VIGOTSKI,
2018, p. 27). Isso nao significa que o que havia antes tenha sido anulado, mas existe uma
dependéncia entre processos de involugdo e os de evolugdo. O que predominava antes apenas
se reestrutura, se insere em uma organizag¢ao superior nova, mas ndo deixa de existir. Assim, o
autor explica que muitos distirbios de desenvolvimento infantil erroneamente sao chamados de
infantilismo, mas, na verdade, a crian¢a ndo sofreu o desenvolvimento reverso, pois segue
conservando sua organizacao anterior, infantil, mesmo entrando na idade seguinte.

Nesse processo, manifesta-se a lei da metamorfose no desenvolvimento infantil como
sendo a ideia mais concreta do objeto da pedologia, pelo fato de a metamorfose se referir a
transformagdes qualitativas de uma forma em outra. Ela é uma caracteristica do
desenvolvimento infantil e ndo se resume exclusivamente a mudancas quantitativas ou a um
simples crescimento quantitativo, representando um circuito de mudangas e de transformacdes
qualitativas (VIGOTSKI, 2018). Desse modo, vemos que o processo de desenvolvimento
infantil ndo ¢ um mero crescimento quantitativo de determinadas particularidades; ndo ¢ um
processo que se resume apenas ao crescimento ou incremento (VIGOTSKI, 2018).

Para o autor, o desenvolvimento infantil € um processo complexo de reestruturagdes,
que leva a mudangas globais. Em outras palavras, modifica a personalidade e o organismo.

[...] o processo de desenvolvimento infantil ndo se esgota apenas com essa
reestruturagdo, mas inclui um circuito inteiro de mudangas e transformagdes
qualitativas, de metamorfose, quando diante dos nossos olhos, surge uma nova

forma que, no degrau precedente, ndo existia, apesar de seu surgimento ter
sido preparado pelo desenvolvimento anterior. (VIGOTSKI, 2018, p. 29).

Vigotski (2018) deslinda o excerto se remetendo a Rousseau quando este dizia que a

crianga nao ¢ um adulto pequeno, pois, para se tornar um adulto, a crianga percorre uma série
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de mudancas qualitativas até alcancar certo grau de desenvolvimento. Isso também se aplica as

criangas em diferentes niveis etérios.
[...] a diferenca entre certas idades consiste ndo simplesmente em que, no
degrau inferior, estejam menos desenvolvidas as especificidades que se
apresentam mais desenvolvidas nos degraus superiores. A diferenca
consiste no fato de que a idade pré-escolar, a idade escolar, etc., todas elas
representam etapas especificas no desenvolvimento da crianca. Em cada
uma dessas etapas, a crianca se apresenta como um ser qualitativamente

especifico que vive e se desenvolve segundo leis diferentes, préprias de
cada idade. (VIGOTSKI, 2018, p. 29-30, grifo do autor).

Nao ha lei universal que possa medir o desenvolvimento conforme a idade. Cada etapa
tem suas possibilidades e prioridades especificas proprias, que ndo trazem apenas
desenvolvimento quantitativo, mas qualitativo. Vigotski entende que o enfoque clinico da
deficiéncia intelectual

[...] se tornou “como uma coisa” € ndo como um processo. Interessaram-se
pelos sintomas, de estabilidade, de perseveranga, enquanto a dindmica da
crianca atrasada mentalmente, as leis de seu desenvolvimento e a unidade
destas com as leis do desenvolvimento da crianga normal, tudo isso foi

deixado — e, na realidade, ndo poderia deixar de ser — fora do campo visual da
clinica.’” (VYGOTSKI, 1997b, p. 131, tradugdo nossa).

Nessa dire¢do, a perspectiva clinica, apegada a questdes biologicas a fim de diagnosticar
e determinar um quadro clinico, deixou de investigar o problema do desenvolvimento e,
consequentemente, nao apontou possiveis procedimentos que colaborassem com o
desenvolvimento da pessoa assim diagnosticada. A perspectiva clinica da deficiéncia
intelectual trouxe para a pedagogia terapéutica e a pedagogia da escola auxiliar no¢des sobre a
natureza do atraso mental. Nessa perspectiva, houve a tentativa de construir uma pratica com
base nos estudos clinicos, até que a escola burguesa, valendo-se dos seus pontos negativos,
passou a selecionar as criangas incapazes e as que nao querem aprender para estarem fora da
escola comum (VYGOTSKI, 1997b).

Dessa forma, a perspectiva clinica da deficiéncia intelectual norteou as intervencdes
pedagdgicas com as criangas assim diagnosticadas, afastando-as da escola comum burguesa,

ou

15¢[...] se lo <<como una cosa>>, y no como un proceso. Se interesaron por los sintomas de estabilidad, de
perseverancia, mientras que la dindmica del nifio mentalmente retrasado, las leyes de su desarrollo y la unidad de
estas con las leyes del desarrollo del nifio normal, todo esto quedd — y, en realidad de estas con las leyes del
desarrollo del nifio normal, todo esto quedo — y, em realidad, no podia dejar de quedar — fuera del campo visual
de la clinica.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 131).
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seja, elas foram selecionadas e destinadas a outra escola. Aos olhos da burguesia, essa crianga
seria um adulto improdutivo e, consequentemente, ndo serviria aos seus interesses.

A questdo aqui pontuada por Vygotski (1997b) é a de que ndo hd fundamento em
selecionar, levando em consideragdao os tragos negativos, pelo fato de correr-se o risco de
formar grupos de criangas que ndo terdo tragos positivos comuns. O autor explica que essa
selecdo resulta em um grupo de criangas extremamente heterogéneas devido a sua constituicao,
estrutura, dinamica, possibilidades e causas que a levaram a se encontrarem nessa condicao.
Vygotski (1997b) esclarece que nao ¢ correto valer-se apenas do que falta na crianca, ¢ preciso
ter no¢do do que ela tem. Nesse sentido, a escola burguesa efetivou poucas contribui¢des
(VYGOTSKI, 1997b).

Observamos que o autor tece uma critica a classificacdo que leva em consideragdo
somente o que € caracteristico de insuficiéncia, critério adotado pela nova escola de uma nova
sociedade. Em outra dire¢ao, Vygotski (1997b) aponta uma perspectiva contraria, em que se
devem considerar os pontos fortes, as potencialidades de quem ¢ diagnosticado com deficiéncia
intelectual em virtude de tal classificacdo. A escola auxiliar carece de orientagdes teoricas de
principio ¢ de fundamentagdo cientifica que possam contribuir com a satisfacdo das
necessidades praticas do aluno com deficiéncia intelectual.

O estudo do desenvolvimento da crianga com atraso mental tem como tarefa demonstrar
que as leis de desenvolvimento apresentam uma unidade em principios e esséncia € possui
especificidades tnicas, por isso deve ser visto como um processo € ndo como coisa. Para
Vygotski (1997b), assumir essa perspectiva ndo quer dizer que os processos de superagdo que
originam as formagdes qualitativas que deixaram de acontecer nos primeiros anos ndo existam.
Elas podem estar conservadas em segundo plano, ou seja, as regularidades biologicas que sao
determinantes na primeira etapa do desenvolvimento podem estar escondidas e ndo eliminadas,
mas apenas ndo superadas. Para alcanga-las, ¢ necessario estudar as regularidades desse
segundo tipo; dessa forma, pode-se atingir as premissas basicas das leis de desenvolvimento.

Entretanto, € preciso compreendermos que encontramos no proprio problema do atraso
processos que trabalham a favor da sua superacdo. Como explica Vygotski (1997b, p. 134,
tradugao nossa):

[...] existem processos que surgem a raiz de que o organismo ¢ a personalidade

da crianga reagem as dificuldades que encontram, reagem a propria
deficiéncia, e, no processo de desenvolvimento, de adaptacdo ativa ao meio,
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vao elaborando uma série de fungdes pelas quais compensam, equilibram e
suprem as deficiéncias.!'

Em outras palavras, a propria deficiéncia sugere meios de ser compensada, equilibrada,
suprimida, por isso mais importante do que conhecer as dificuldades, a insuficiéncia da crianga
com deficiéncia intelectual, ¢ saber como ela reage durante o processo de desenvolvimento
quando encontra a dificuldade que ¢ consequéncia dessa insuficiéncia (VYGOTSKI, 1997b).
“A crianga mentalmente atrasada ndo ¢ constituida so de defeitos e caréncias, seu organismo se
reestrutura como um todo Unico. Sua personalidade vai sendo equilibrada como um todo, vai
sendo compensada pelos processos de desenvolvimento da crianga!”” (VYGOTSKI, 1997b, p.
134, traducao nossa, grifo nosso).

Para Vygotski (1997b), a esséncia dos processos compensatorios consiste em que todo
organismo reage defensivamente contra o que estd danificado ou prejudicando o bom
funcionamento desse organismo. Essa reagdo requer gastar muita energia para inverter esse
processo. O autor afirma ainda que a compensa¢@o ¢ um fendmeno natural relacionado as leis
fundamentais da vida do organismo que podem ser cientificamente estabelecidas. Vygotski
(1997b) compara os processos compensatorios ao uso de vacina contra a variola: a pessoa
recebe uma pequena quantidade do virus por meio da vacina, e seu organismo reage contra o
virus, adquirindo imunidade; assim, para além de combater o virus, o sujeito se previne de
possivel contaminagao.

Vygotski (1997b) refere-se a Adler quando menciona 0s processos compensatorios.
Adler esclarece que, quando ha deficiéncia de algum 6rgdo e seu funcionamento ¢ afetado,
criase uma luta externa em busca de adaptacdo, e essa luta, essa procura, faz com que outro
orgao compense as fungdes do o6rgao danificado. Por exemplo, os rins, que sdo o6rgaos duplos,
um compensa o funcionamento do outro, mas, quando se trata de um 6rgao impar, o sistema
nervoso central entra em acdo e as estruturas psiquicas criam uma superestrutura a partir das
fungdes psiquicas superiores que possibilitam o aperfeigoamento e o funcionamento do érgao.
Para Adler, ter a consciéncia da deficiéncia ¢ estimulo constante para o desenvolvimento da
psique do individuo. Essa consciéncia impulsiona-o a superar a deficiéncia fazendo com que as

funcdes psiquicas se desenvolvam, para explicar suas conclusdes, Adler toma como exemplo

16 <[] existen procesos que surgen a raiz de que el organismo y la personalidad del nifio reaccionan a las
dificultades con las que tropiezan, reaccionan a la propia deficiencia, y, en el proceso del desarrollo, en el proceso
de la adaptacion activa al medio, van elaborando una serie de funciones mediante las cuales compensan, equilibran
y suplen las deficiencias.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 134).

17 “E] nifio mentalmente retrasado no esta constituido solo de defecto y carencias, su organismo se reestrutura
como un todo unico. Su personalid va siendo equilibrada como un todo, va siendo compensada por los procesos
de desarrollo del nifio” (VYGOTISKI, 1997b, p. 134).
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Demostenes, que, de gago, se tornou um grande orador ao exercitar, de forma intensificada, a
pronuncia das palavras. Adler afirma que o aperfeicoamento ¢ alcangcado por meio da superagao
dos impedimentos. Adler pensa que dialeticamente “[...] o desenvolvimento da personalidade ¢
impulsionado pela contradigdo, a deficiéncia, a falta de adaptacao, a insuficiéncia, nao € s6 uma
falta, uma deficiéncia, uma grandeza negativa, mas também um estimulo para a
supercompensacdo”'® (VYGOTSKI, 1997b, p. 44). Com isso, Adler rompe com o enfoque
biologico. Nessa base, outra analise ¢ digna de nota:

[...] o estudo dos processos compensatorios organicos mais simples e sua

comparagdo com outros processos levam a uma afirmagao baseada em fatos:

a fonte, o estimulo primario que faz surgir os processos compensatorios sao as

dificuldades objetivas com que a crianga se depara no processo de
desenvolvimento. (VYGOTSKI, 1997b, p. 136, tradugdo nossa)

O destino dos processos compensatorios e dos processos de desenvolvimento
em seu conjunto dependem ndo s6 do carater e da gravidade do defeito, mas
também da realidade social do defeito, quer dizer, das dificuldades que o
defeito leva do ponto de vista da posi¢do social da crianga.'” (VYGOTSKI,
19970, p. 136, traducdo nossa).

Para o autor, os processos compensatorios estao diretamente ligados a realidade social
da crianca; dessa forma, o meio em que essa crianga ¢ educada ¢ determinante para superar as
dificuldades ou acentua-las. Sobre isso, Vygotski (1997b, p. 140, tradugdo nossa) esclarece:

[...] vemos que a conduta coletiva da crianga ndo apenas ativa e treina suas
funcdes psicologicas, mas que ¢é origem de uma forma de conduta
completamente nova, a qual surgiu no periodo histérico do desenvolvimento
da humanidade e que na estrutura da personalidade se apresenta como funcao

psicolodgica superior. A coletividade é a fonte do desenvolvimento destas
fungdes psicologicas superiores, na crianga mentalmente atrasada.?

Observamos que o autor pontua o convivio coletivo como condi¢@o primordial para o
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. Dessa forma, ressalta o papel da mediacao

do outro, em um processo dialético de apropriagdo e superagdo.

18 «[...] el desarrollo de la personalidad es en pulsado pela contradiccion, el defecto, la inadaptacion, la
insuficiencia, no es solo un menos, una deficiencia, una magnitud negativa, sino también, un estimulo para la
supercompensacion.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 44).

19 “Sin embargo, también el estudio de los procesos compensatorios organicos mas simples y su comparacion con
otros procesos llevan a una afirmacion basada en hechos: la fuente, el estimulo primario que hace surgir los
procesos compensatorios son las dificultades objetivas con las que tropieza el nifio en el proceso de desarrollo. [...]
los procesos compensatorios y de los procesos de desarrollo en su conjunto depende no solo del caracter y la
gravedad del defecto, sino también de la realidad social del defecto, es decir, de las dificultades a las que lleva el
defecto desde el punto de vista de la posicion social del nifio.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 136).

20 “Vemos que la conducta colectiva del nifio no solo activa y adiestra sus funciones psicolégicas, sino que es el
origen de una forma de conducta completamente nueva, la cual surgi6 en el periodo historico de desarrollo de la
humanidad y que en la estructura de la personalidad se presenta como funcion psicologica superior. La colectividad
es la fuente del desarrollo de estas funciones, em particular, en el nifio mentalmente retrasado.” (VYGOTSKI,
1997b, p. 140).
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Vygotski (1997b) destaca que todos nés podemos adquirir uma série de procedimentos

e métodos de substituicdo da memoria: “[...] existem processos € operagdes psicologicas que

ampliam a memoria e a elevam a um alto nivel de desenvolvimento. Estamos diante de uma

regra geral e ndo de uma excecdo”?! (VYGOTSKI, 1997b, p. 138, tradugdo nossa). Os

processos de substituicdo das operacdes psicologicas t€m sido estudados, porém ha pouco

tempo foram valorizadas clinica e pedagogicamente, considerando a relevancia desses
processos para a crianga com deficiéncia intelectual.

As investigagoes demonstraram que nenhuma das fungdes psicologicas (nem

a memoria, nem a atengdo) se realizam habitualmente de uma s6 maneira, mas

que cada uma se realiza de maneiras diversas. Em consequéncia, onde temos

uma dificuldade, uma insuficiéncia, uma limitacdo ou simplesmente uma

tarefa que supera as possibilidades naturais de uma fungéo, ndo ¢ cancelado

mecanicamente; emerge, € posta em agao, se realiza gragas ao fato de que nao

tem, por exemplo, o carater de memorizagdo direta, mas que se converte em

um processo de combinagdo, imaginagdo, pensamento, etc.”* (VYGOTSKI,
19970, p. 138, traducdo nossa).

Dito isso, depreendemos que as funcdes psicoldgicas, para se desenvolverem, ndo estdo
limitadas a um processo unico, mas ha possibilidades de outros processos que levam ao mesmo
fim. Diante dessa diversidade de formas, de desenvolvimento, o determinismo ndo mais
prevalece sob aqueles diagnosticados com deficiéncia intelectual.

Luria Alexander Romanovich, (16 de julho de 1902, Kazan — 14 de agosto de 1977,
Moscou), psicologo soviético, doutor em Ciéncias Psicologicas e em Ciéncias Médicas,
professor e membro da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS, de 1966 a 1977, foi chefe
da catedra de Neuropsicologia e Psicofisiologia (posteriormente, Neuropsicologia e
Psicopatologia) da Faculdade de Psicologia da Universidade Estadual de Moscou, fundador da
escola soviética de neuropsicologia®® (LURIA, 1989a, p. 327, tradugio nossa).

“O encontro com L. Vigotski (em 1924) e a longa colaboragido com ele foram decisivos

para A. R. Luria, assim como para uma série de outros psicologos soviéticos eminentes e

21 “Existen procesos y operaciones psicologicos que amplian la memoria y la elevan a un alto nivel de desarrollo.
Estamos ante una regla general y no ante una excepcion.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 138).

22 “Las investigaciones demostraron que ninguna de las funciones psicoldgicas (ni la memoria, ni la atencidn) se
realiza habitualmente de un solo modo, sino que cada una se realiza de modos diversos. Por consiguiente, alli
donde tenemos una dificultad, una insuficiencia, una limitacion o simplemente una tarea que supera las
posibilidades naturales de una funcién, esta no queda mecanicamente anulada; emerge, es puesta em accion, se
realiza gracias al hecho de que no tiene, por ejemplo, el caracter de memorizacion directa, sino que se convierte
em un proceso de combinacion, imaginacion, pensamiento, etc.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 138).

2 “Luria Alexander Romanovich (16 de julio de 1902,Kazan — 14 de agosto de 1977, Mosct): psicologo soviético,
doctor en ciencias psicoldgicas y en ciencias médicas, profesor, miembro de la Academia de Ciencias Pedagdgicas
de la URSS; desde 1966 hata 1977 fue jefe de la catedra de neuropsicologia y psicofisiologia) de la Facultad de
psicologia de la Universidade Estatal de Moscu;fundador de la escuela soviética de neuropsicologia.” (LURIA,
1989a, p. 327).
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determinou todo seu destino cientifico posterior”?* (LURIA 1989a, p. 328, tradugdo nossa). Na

mesma direcao, Luria (1989a, p. 353, traducao nossa) afirma:

As fungoes psiquicas superiores podem, na verdade, ser alteradas no caso de
lesdo dos mais diversos elos do sistema funcional, porém sofrem de forma
diferente no caso de lesdo de diferentes elos e, na analise de como as funcdes
psiquicas superiores sdo alteradas em diferentes lesdes cerebrais, por sua
localizagdo, constitui para nds a tarefa fundamental da patologia funcional das
lesdes focais do cérebro.?

Assim sendo, as fungdes psiquicas superiores sdo compostas de muitas ligagdes que
trabalham apoiando-se em muitas partes do cortex cerebral, cada uma com sua propria fungao
dentro do sistema funcional integral. Contudo, as lesdes localizadas tém caracteristicas

especificas:

Em cada caso sera primaria a alteracdo da ‘fungdo propria’ da parte lesionada,
fung@o que assegura o trabalho normal de uma determinada ligacao do sistema
funcional. A consequéncia secundaria (ou sistémica) da lesdo dada ¢ a
desintegragdo de todo o sistema funcional em conjunto. Finalmente, podem
ser distinguidas as reestruturagdes funcionais que ocorrem no sistema
patologicamente modificado e que levam a compensagdo do defeito, surgido
gragas a incorporagdo das ligagdes intactas do aparelho cortical.?® (LURIA,
1989a, p. 356-357, tradugdo nossa, grifo nosso).

Podemos observar que Luria e Vigotski partilham da mesma concepgao no que se refere

a capacidade de compensacao das funcdes psiquicas superiores quando existe um defeito, visto

que ambos apontam que as proprias fungdes se encarregam de buscar ligacdes novas que
possam superar o defeito e realizar a funcao esperada.

O desenvolvimento incompleto das fungdes superiores esta ligado ao

desenvolvimento cultural, da “nutri¢do” ambiental. A causa da insuficiéncia

ndo sentiu a influéncia oportuna do ambiente circundante, como resultado do

qual seu atraso acumula as caracteristicas negativas, as complicagdes
adicionais em forma de um desenvolvimento social incompleto, de uma

24 “Bl encuentro con L. Vigotski (en 1924) y la prolongada colaboracién con él fue decisiva para A. R. Luria, asi
como para uma serie de otros psicélogos soviéticos eminentes y determin6 todo su posterior destino cientifico.”
(LURIA, 1989a,p. 328).

% “Las funciones psiquicas superiores realmente pueden alterarse en caso de lesion de los mas diversos eslabones
del sistema funcional; sin embargo, sufren de manera diferente en caso de lesion de distintos eslabones y el analisis
de coémo se alteran las funciones psiquicas superiores em lesiones cerebrales diferentes por su localizacion
constituye para nosotros la tarea fundamental de la patologia funcional de las lesiones focales del cerebro.”
(LURIA, 1989a, p. 353).

26 “En cada caso sera primaria la alteracion de la ‘funcion propia’ de la parte lesionada, funcion que asegura el
trabajo normal de un de determinado eslabon del sistema funcional. La consecuencia secundaria (o sistémica) de
la lesion dada es la desintegracion de todo el sistema funcional en conjunto. Finalmente, se pueden distinguir las
reestructuraciones funcionales que ocurren en el sistema patolégicamente modificado y que llevan a la
compensacion del defecto surgido gracias a la incorporacion de los eslabones intactos del aparato cortical.”
(LURIA, 1989a, p. 356-357).
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negligéncia pedagogica. Com frequéncia, as complicagdes secundarias sdo o
resultado de uma educagao incompleta. No ambiente onde cresce, tem tomado

menos do que poderia, ninguém tentou aproxima-lo do ambiente, entdo aqui
podem surgir as complicag¢des secundarias.?” (VYGOTSKI, 1997b, p. 144145,
tradugdo nossa).

O desenvolvimento das fun¢des psiquicas esta diretamente relacionado ao ambiente
circundante, dentre eles o escolar. O que esse ambiente oferece ou deixa de oferecer influencia
o tempo todo de forma positiva ou negativa esse desenvolvimento.

Ao falar em ambiente escolar, Vygotski (1997b) comenta sobre a contradi¢do entre a
pedagogia velha da infancia mentalmente atrasada e a pedagogia moderna:

[...] todo nos obriga a supor que as fungdes superiores sdo bem mais educaveis
que as elementares. A velha pedagogia limitava a crianga mentalmente
atrasada no seu desenvolvimento. Depois comegou a aplicar-lhe métodos de
exercicios sensorio motores, treinamento da visao, do ouvido, a diferenciagao
das cores, constituiam a metade do conteido do trabalho pedagodgico
terapéutico até o periodo mais recente. Os resultados desse treinamento sao
pobres. Os estudos tedricos e experimentais tém demonstrado que, por
exemplo, o olfato se desenvolve pouco, fracamente; as fungdes superiores, 0s

processos superiores, tornam-se os mais educaveis.”® (VYGOTSKI, 1997b, p.
146, traducdo nossa).

Para compreendermos essa ideia, tomaremos o exemplo do autor que relata
investigagdes experimentais com gémeos, as quais permitem distinguir as caracteristicas
hereditarias e as que estdo determinadas pelo ambiente social. No caso de gémeos, o
desenvolvimento intrauterino acontece no mesmo meio. Ao compararmos as fungdes psiquicas
superiores do par, criados no mesmo meio, percebemos um coeficiente similar, porque essas
fungdes pouco dependem dos aspectos hereditarios, pois sdo educéaveis, dependem do ambiente;
enquanto as funcdes elementares dos gémeos sdo diferentes porque estas sdo determinadas

hereditariamente. Nas palavras de Vygotski (1997b, p. 151, traducdo nossa):

27 “El desarrollo incompleto de las funciones superiores estd ligado al desarrollo cultural incompleto del nifio
mentalmente retrasado, a su exclusion del ambiente cultural, de la <<nutricion>> ambiental. A causa de la
insuficiencia, no sinti6 oportunamente la influencia del ambiente circundante, a consecuencia de lo cual su retraso
se acumula, se acumulan las caracteristicas negativas, las complicaciones adicionales, en forma de un desarrollo
social incompleto, de una negligencia pedagégica. Con frecuencia las complicaciones secundarias son el resultado
de una educacion incompleta. En el ambiente donde crece, ha tomado menos de lo que podia; nadie intentd
acercarlo al ambiente; y si el nifio ha estado poco en contacto con una colectividad infantil, entonces aqui pueden
surgir las complicaciones secundarias.” (VYIGOTSKI, 1997b, p. 144-145).

28 <[...] todo nos obliga a suponer que las funciones superiores resultan mucho mas educable que las elementares.
La vieja pedagogia limitaba al niflo mentalmente retrasado en su desarrollo. Después comenzoé a aplicarse el
método de ejercitacion de los colores, constituian la mitad del contenido de la labor pedagogico-terapéutica hasta
el periodo mas reciente. Los resultados del adiestramiento sensériomotor son pobres. Los estudios tedricos y
experimentales han demonstrado que, por ejemplo, el olfato se desarrolla pco muy débilmete; las funciones
superiores, los processos superiores, resultan ser los mas educables.” (VYGOTSKI, 1997b, p. 146).
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O objetivo da escola, afinal de contas, ndo consiste em adaptar-se ao defeito,
mas supera-lo. A crianga atrasada necessita mais do que a crianga normal que

a escola desenvolva nela os rudimentos do pensamento, ja que abandonada a
sua propria sorte ndo pode tomar posse dele. Em tal sentido, a tentativa de
nossos programas de fornecer para a crianca mentalmente atrasada uma
concepcdo cientifica do mundo, de revelar os vinculos existentes entre os
fendmenos vitais fundamentais, os nexos de ordem ndo concreta, de formar
nele, dentro da escola, uma atitude consciente para toda a vida futura....”?

E inegéavel o papel que a escola exerce no desenvolvimento de qualquer crianga. Ela é

o local propicio para que a crianca possa se apropriar do conhecimento acumulado pela

humanidade nos campos da filosofia, arte, ciéncia, ética ... Na vida da crianca com deficiéncia

intelectual, a escola ¢ ainda mais importante, porque ela pode ser o inico espaco organizado a

oferecer a apropriagdo de conhecimento cientifico na vida dessa crianga e de convivio com o
outro.

A educacdo escolar ¢ importante, pois, de acordo com Vigotski (1995), nesse

espaco a crianca tem condi¢des de avangar, passando dos conhecimentos

espontaneos aos cientificos. Os conhecimentos espontineos se constituem nas

relagdes das criangas como o meio ambiente, ja os conhecimentos cientificos

sdo constituidos no espago escolar, que tém por base os conhecimentos

previamente adquiridos — conhecimentos espontaneos. (VICTOR;
CAMIZAO, 2017, p. 22).

O desenvolvimento esta contido na cultura, pois, quando nascemos, ndo estamos
prontos, precisamos ser ensinados; e sdo as condi¢des sociais € o contato com a cultura que nos
oferece esse desenvolvimento. E na mediagio que o outro nos proporciona que apreendemos o
mundo que nos cerca; em outras palavras, a educagao ¢ um fendmeno social no qual a escola
esta inclusa. Nesta pesquisa, a mediagdao do outro esta diretamente relacionada a linguagem,;
dessa forma, cria-se a necessidade de compreendermos o desenvolvimento da linguagem que
traremos no decorrer deste trabalho, ja que, anteriormente, por meio da concepgao de Vigotski,

esclarecemos a relag@o entre pensamento e linguagem.

2.4 PENSAMENTO E LINGUAGEM

29 “El objectivo de la escula, a fin de cuentas, no consiste en adaptarse al defecto, sino en superarlo. El nifio
retrasado necesita mas que el niflo normal que la escuela desarrolle en ¢l los rudimentos del pensamiento, puesto
que abandonado a su propia suerte no puede llegar a aduefarse de él. En tal, sentido, la tentativa de nuestros
programas de brindar al nifio mentalmente retrasado una concepcion cientifica del mundo, de revelarle los vinculos
existentes entre los fenomenos vitales fundamentales, los nexos de orden no concreto, de formar en él, dentro de
la escuela, una actitud consciente hacia toda la vida futura...” (VYGOTSKI, 1997b, p. 151).
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Consideramos nao ser possivel pesquisar linguagem na perspectiva da psicologia
historico-cultural sem que mencionemos a sua relagdo com o pensamento. Para discorrermos

sobre o tema, tomamos por base algumas conclusdes de Vigotski (2009) que explicam as

convergéncias, as divergéncias e o nivelamento em determinados periodos durante o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem.

Para chegar as suas conclusdes sobre o assunto, Vigotski (2009) analisa pesquisas
realizadas por alguns autores até aquele momento. Da mesma forma, abordaremos alguns deles
e as conclusdes de Vigotski. Entre eles, Kohler (1887-1967) e Yerkes (1876-1956) fizeram
pesquisas com antropoides, observando a linha da filogénese; enquanto Biihler (1879-1963) e
Koffka (1886-1941) pesquisaram criangas na linha da ontogénese, dentre outras. Nas
experiéncias de Kolher, temos uma prova absolutamente clara de que os rudimentos do
intelecto, ou seja, do pensamento na propria acepcdo da palavra, surgem nos animais
independentemente do desenvolvimento da linguagem e ndo t€ém nenhuma relagdo com seu
éxito (VIGOTSKI, 2009, p. 112). Como exemplo, os chimpanzés realizam e solucionam tarefas

utilizando um intelecto reconhecidamente primario, conforme as pesquisas realizadas por

Kohler (VIGOTSKI, 2009).

O proprio Kohler considera como conclusdo fundamental de todos os seus
estudos o estabelecimento do fato de que o chimpanzé revela embrides de
comportamento intelectual do mesmo tipo e espécie que o homem (10, p.191).
A auséncia de linguagem e as restricoes dos ‘estimulos residuais’, das
chamadas ‘representagdes’, sdo as causas principais da imensa diferencga que
existe entre o antropoide e o mais primitivo dos homens. (VIGOTSKI, 2009,
p. 112).

Existe semelhanga entre o intelecto do chimpanzé e o do homem, porém ndo ha
dependéncia dos atos dos chimpanzés com o desenvolvimento da linguagem,
impossibilitandoos de criarem costumes e valores culturais como os grupos humanos. As
pesquisas de Kohler demonstram que as agdes comportamentais dos chimpanzés sao
dependentes do aparato sensorial, para que o intelecto possa estar em atividade. Enquanto eles
visualizam os instrumentos e os objetos, eles solucionam as tarefas; caso contrario, geralmente,
nao consegue encontrar a solucao, diferentemente do homem.

Vigotski (2009) avaliou que as pesquisas de Kohler demonstram que os chimpanzés
apresentam manifestagdes fonéticas, sem objetivo, expressam apenas as suas vontades e seus
estados subjetivos; logo, trata-se, segundo Luria (1986), de uma quase linguagem - expressa
por estados emotivos. Por isso, ndo se tornam signos como na linguagem humana. Quando os

chimpanzés estdo em grupo, eles se entendem por meio de gestos, mimicas e emissdo de sons
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e ndo por intermédio de linguagem verbal — intelecto pratico. Esse meio de comunicacao dos
chimpanzés se assemelha ao homem considerado mais primitivo.

O pesquisador Yerkes, segundo Vigotski (2009), parece ser o Unico capaz de explicar a
auséncia de fala sem atribui-la as causas intrinsecas, ja que Yerkes utilizou métodos para tentar
ensinar o chimpanzé a falar, porém sem éxito. De acordo com Santos (2018), Yerkes ¢
conhecido por elaborar diretrizes tedricas e politicas, que coloca a psicologia como
independente de outras disciplinas e reflexdes filoso6ficas. Ele propos a psicologia comparada
ou psicologia animal, que se trata de uma subarea que estuda as diferengas comportamentais
entre os varios seres vivos, de diferentes espécies, para explicar os comportamentos € 0s
desenvolvimentos, tornando-se uma das mais importantes do final do século XIX; além disso,
sua producdo desenvolveu a nog¢do de engenharia humana rica em reflexdo que se refere a
evolucdo do sistema nervoso central e periférico. Vigotski (2009) comenta que as experiéncias
de Yerkes demonstram que ndo hd semelhanga entre a fala do chimpanzé com a fala humana,
que supostamente ndo ha embrides dessa fala.

Nesse aspecto, o autor chama atencdo para a falta de provas objetivas das pesquisas de
Yerkes ao afirmar que os chimpanzés possuem um desenvolvimento intelectual semelhante ao
do homem, que o possibilita apresentar uma linguagem verbal com ideagdo, semelhante a do
homem. Para Yerkes, isso s6 ndo acontece devido aos chimpanzés ndo conseguirem imitar os
sons da fala, apesar de, na concepcao dele, eles possuirem seus aparelhos fonadores
perfeitamente formados. Vigotski (2009, p. 125) elucida esse aspecto afirmando: “O chimpanzé
tem uma linguagem antropomorfa bastante rica em alguns sentidos, mas essa linguagem
relativamente bem desenvolvida ainda ndo tem muita coisa de imediatamente comum com o
seu intelecto, também relativamente bem desenvolvido”. Esse apontamento ilustra o
reconhecimento da existéncia de uma linguagem nos chimpanzés que nao se relaciona com o
intelecto e nem com ideagdo, reafirmando o pensamento de Kohler de que se trata de uma
linguagem emocional, visto que, nos chimpanzgs, as reagcdes emocionais e, sobretudo, a reacao
afetiva, destroem inteiramente a operagao intelectual. Nessa dire¢do, lutam pela sobrevivéncia
imediata ou até posterior, mas sem planos de alteragdes.

A esse respeito, Vigotski (2009) esclarece que linguagem ¢ um meio de contato e ndo
de reacdo expressivo emocional. Na conclusdo do autor, tanto os chimpanzés de Yerkes e de
Learned quanto os macacos de Kohler apresentam uma expressao emocional e ndo linguagem,
pois ndo expressam uma reacao intelectual; ndo ha, assim, convergéncia com o pensamento do
animal. Pensamento e linguagem nao se cruzam em dado momento como ocorre com 0s
humanos. Isso nao se remete a uma linguagem intencional ou consciente, pois demonstra ser

uma reacao instintiva ou algo similar.



56

Visualizamos a linguagem apresentada pelos antropoides como sendo intrinseca,
instintiva e afetiva, sem relagdo com o intelecto e com as fungdes primarias de convivéncia em
grupo e sobrevivéncia. Ao analisar as pesquisas € 0s experimentos relativos a linguagem e ao

pensamento nos antropoides, Vigotski (2009, p. 128) conclui que:

1- O pensamento e a linguagem possuem diferentes raizes genéticas. 2- O
desenvolvimento do pensamento e da linguagem transcorre por linhas
diferentes e independentes umas das outras.

3-  Arelagdo entre pensamento e linguagem nao € uma grandeza minimante
constante ao longo de todo o desenvolvimento filogenético.
4-  — Os antropoides apresentam um intelecto parecido ao do homem em

alguns sentidos (rudimentos de emprego de instrumentos) e uma linguagem
parecida a do homem — em aspectos totalmente diferentes (a fonética da fala,
a fung@o emocional e os rudimentos de fungao social da linguagem).

5-  — Os antropoides nao apresentam a relacao caracteristica do homem: a
estreita correspondéncia entre o pensamento ¢ a linguagem. No chimpanzg,
um e outro ndo mantém nenhum tipo de conexao.

6-  —Na filogénese do pensamento ¢ da linguagem podemos constatar, sem
davida, uma fase pré-fala no desenvolvimento do intelecto e uma fase
préintelectual no desenvolvimento da fala.

Baseado em pesquisas da psicologia comparada, Vigotski (2009) encerra suas analises
sobre pensamento e linguagem. Analisa os experimentos realizados por Biihler, que, por sua
vez, tiveram por base as pesquisas e os experimentos de Kohler. Contudo, Biihler moldou-os
de acordo com a realidade de criangas. Como descrito por Vigotski (2009), o proprio Biihler
expoe que as agdes da crianca, na fase do décimo més, sdo iguais as dos chimpanzés, podendo
ser chamada de idade chimpazoéide. “Na idade chimpanzdide ocorrem as primeiras invengdes
da crianca — muito primitivas, ¢ claro, mas extremamente importantes para o seu
desenvolvimento mental” (VIGOTSKI, 2009, p. 129)

Todavia, em conformidade ao exposto de Biihler, Vigotski (2009) diz que ¢ possivel
constatar a semelhanga das agdes do bebé, nos primeiros meses de vida, com as agdes dos
chimpanzgés. Essas reacdes ndo dependem do desenvolvimento da fala, pois Biihler menciona
o desenvolvimento do pensamento associativo a dada situagdo com o uso de instrumento antes
mesmo do desenvolvimento da linguagem verbal. Ainda sobre isso, o autor destaca que as
pesquisas realizadas por Biihler e seu grupo mostram que a fala nos primeiros anos de vida ja
tém uma fungdo social, pois trata-se de uma fase pré-intelectual do desenvolvimento da fala
(assim chamada). Essa fase ¢ considerada importante por ser um momento rico de
desenvolvimento da fung¢do social da linguagem. As reagdes de riso, de balbucio, de gritos ao

som da voz humana sd3o meios de contato, de comunicagdo social, porquanto se referem a uma

funcao social da fala.
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A descoberta mais importante sobre o desenvolvimento do pensamento e da
fala na crianca ¢ a de que, num certo momento, mais ou menos aos dois anos
de idade, as curvas da evolugdo do pensamento e da fala, até entao separadas,
cruzam-se ¢ coincidem para iniciar uma nova forma de comportamento muito
caracteristica do homem. (VIGOTSKI, 2009, p. 130).

Esse excerto indica uma premissa vigotskiana, qual seja: a fala torna-se intelectualizada
e o pensamento verbalizado. Essa ¢ uma fase extremamente rica, importante, na qual a crianga
amplia seu vocabulario, pergunta, descobre, interage por vontade propria.

Vigotski (2009) reconhece a importancia decisiva e exclusiva dos processos de
linguagem interior para o desenvolvimento do pensamento. Para ele, a linguagem interior ¢ tao
importante que foi objeto de estudos de muitos psicologos, como Watson, que chega a ver a
linguagem interior (ou silenciosa) como o proprio pensamento, como algo mecanico no qual a
crianga reduziria o tom de voz até chegar a linguagem interior. Segundo Oliveira e Pires (2018),
Watson propoe que, antes de tudo, a crianca desenvolve o habito de falar em voz alta, mesmo
estando sozinha, por isso sofre pressdes sociais por parte dos adultos para que nao fale o tempo
todo em voz alta. Isso faz com que a crianga passe a diminuir o tom de voz, sussurrar e reduzir
os movimentos labiais durante a leitura até chegar a fala subvocal, que seria apenas uma
modelagem de comportamento, que o autor chama de pensamento. Essa hipotese ¢ rejeitada
por Vigotski, mas mencionada pelo fato de Watson ser um psicélogo bastante difundido.

Em suas pesquisas e experimentos, Vigotski (1989d) procura responder de que maneira
acontece a transi¢do entre linguagem exterior e interior, mencionando a intencionalidade e por
estar presente na linguagem egocéntrica descrita por Piaget.

Segundo a teoria de Piaget, a linguagem egocéntrica da crianga representa a
expressdo direta do egocentrismo do pensamento infantil, o que, por sua vez,
resulta em um compromisso entre seu autismo primario e sua socializacao
gradativa, um compromisso peculiar para cada passo evolutivo, um
compromisso dindmico, por assim dizer, em que, a medida que a crianga se
desenvolve, diminuem os elementos do autismo e aumentam os elementos do
pensamento socializado, gracas ao que o egocentrismo no pensamento, como
na linguagem, se reduz gradativamente a zero. Dessa compreensdo da natureza
da linguagem egocéntrica, deduz-se o ponto de vista de Piaget sobre a estrutura
da funcdo e o destino desse tipo de linguagem. Na linguagem egocéntrica, a
crianga ndo deve adaptar-se ao pensamento do adulto; por isso, seu
pensamento continua sendo egocéntrico a0 maximo, o que € expresso no
carater incompreensivel para outra pessoa a linguagem egocéntrica, sua
abreviacdo e outras peculiaridades individuais. Por sua funcdo, a linguagem
egocéntrica, nesse caso, ndo pode ser outra coisa que um simples

acompanhamento da melodia principal da atividade infantil, que ndo muda em
nada essa melodia.*® (VIGOTSKI, 1989d, p. 183, tradugdo nossa).

30 “Segun la teoria de Piaget, el lenguaje egocéntrico del nifio representa la expresion directa del egocentrismo del
pensamiento infantil, el que, a su vez, resulta un compromiso entre su autismo primario e su socializacién
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Em outras palavras, para Piaget, a linguagem egocéntrica, a qual ele se refere como
autistica, ou seja, para si, ¢ entendida como uma simples etapa natural da linguagem que se
encerra gradativamente a partir da socializagdo da crianga. De modo divergente, Vigotski
(2009) afirma que a linguagem para si, ou seja, egocéntrica, ¢ um caminho para a interiorizagao
da linguagem, em parte incompreensivel para quem esta proximo da crianga. E uma linguagem
que a0 mesmo tempo estd arraigada ao comportamento da crianca, porém fisiologicamente
externa que nao se tornara sussurro ou linguagem semissurda.

Nessa perspectiva, a linguagem egocéntrica € expressiva e acompanha o
desenvolvimento infantil. Em relacdo a isso, utilizando estudos experimentais sobre o

desenvolvimento da linguagem na crianga, Vigotski (2009) concluiu que existem quatro

estagios basicos, apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 — Linguagem Egocéntrica

Primeiro estagio Corresponde a linguagem pré-intelectual e ao pensamento pré-intelectual.

Segundo estagio Psicologia ingénua - Corresponde as experiéncias da crianga com
propriedades fisicas do seu proprio corpo ¢ dos objetos a sua volta, ¢ a
aplicacdo dessa experiéncia ao uso de instrumentos: o primeiro exercicio da
inteligéncia pratica que estd brotando na crianca.

Terceiro estagio Caracterizado por signos e operagdes externas que sdo usadas como auxiliares
na solugdo de problemas internos, exemplo: contar nos dedos - no
desenvolvimento da fala corresponde a linguagem egocéntrica.

Quadro estagio Metaforicamente estagio de crescimento para dentro. As operagdes externas
se interiorizam e passam por uma profunda mudanga. A crianga comega
contar mentalmente, a usar a memoria logica, isto €, a operar com relagdes
interiores em forma de signos interiores - corresponde a linguagem interior ou
silenciosa, interagdo constante entre as operagdes externas e internas.

Fonte: Autoria propria com base em Vigotski (2009).

Dessa maneira, Vigotski (2009) faz alguns apontamentos sobre o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento da crianga e volta suas pesquisas sobre o referido assunto aos
adultos, quando conclui que a juncao de pensamento e linguagem no adulto se aplica apenas no
campo do pensamento verbalizado; assim, € parcial, “[...] ao passo que outros campos do
pensamento ndo-verbalizado e da linguagem nao intelectual sofrem influéncia apenas distante
e indireta dessa fusdo e ndo mantém com ela nenhuma relacao causal “(VIGOTSKI, 2009, p.

140). Como ja mencionado anteriormente, hda momentos de convergéncia e divergéncia no

paulatina, un compromiso peculiar para cada escaldon evolutivo, un compromiso dinamico, por decirlo asi, donde
amedida que el nifio se desarrolla disminuyen los elementos de autismo y aumentan los elementos del pensamiento
socializado, gracias a lo que el egocentrismo em el pensamiento, como en el lenguaje, se reduce paulatinamente a
cero. De esta comprension de la naturaleza del lenguaje egocéntrico se deduce el punto de vista de Piaget sobre la
estructura, la funcion y el destino de este tipo de lenguaje egocéntrico, el nifio no debe adaptarse al pensamiento
del adulto; por eso su pensamiento permanece siendo egocéntrico al maximo, lo que se expresa en el caracter
incomprensible para otra persona del lenguaje egocéntrico, su abreviaciéon y otras peculiaridades estructurales
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suyas. Por su funcion, el lenguaje egocéntrica en este caso no puede ser otra cosa que un simple acompafiamiento
de la melodia principal de la actividad infantil, que no cambia en nada esta melodia.” (VIGOTSKI, 1989d, p. 183).

desenvolvimento do pensamento e da linguagem, por exemplo: ao declamar um poema, nao
pode haver utilizagdo do pensamento, apenas uma reproducao verbal.

Diante de tantas andlises, o autor menciona algumas conclusdes fundamentais, a saber:
o desenvolvimento do pensamento e da linguagem estao diretamente relacionados a fatores
externos, pois depende das experiéncias socioculturais, dos instrumentos de pensamento. Em
outras palavras, o “[...] desenvolvimento do pensamento da crianga depende de seu dominio
dos meios sociais do pensamento, isto ¢, da linguagem”. (VIGOTSKI, 2009, p. 149, grifo
Nnosso).

As pesquisas € os experimentos anteriores analisados pelo autor ndo mencionam as
experiéncias sociais, culturais e as influéncias que refletem diretamente no desenvolvimento do
pensamento e da linguagem, considera¢do que ndo pode ser deixada de lado na perspectiva da
psicologia histdrico-cultural devido as suas bases marxistas. Nesse sentido, o autor esclarece
que um desenvolvimento ndo ¢ a simples continuagao direta de outro, mas ocorre uma mudanca
do proprio tipo de desenvolvimento — do biologico para o historico-social. O pensamento verbal
possui um carater historico-social, ndo ¢ uma forma inata ou natural que segue uma lei que pode
ser explicada, mas depende diretamente do desenvolvimento historico da sociedade
humanizada (VIGOTSKI, 2009).

Nao ¢ possivel, desse modo, analisar o desenvolvimento do pensamento e da linguagem
apenas pelas lentes da biologia; as questdes historicas, sociais e culturais sdo determinantes no
desenvolvimento, sendo a linguagem, o sistema de signos, a mais importante de que gozamos.
Por isso, Vigotski (2018) defende que um estudo ndo pode abranger apenas um aspecto do
organismo, mas deve analisar de forma multilateral os varios campos que o envolvem, dos
aspectos tedricos e praticos aos técnicos. Sobre a historia do desenvolvimento da fala, o autor
esclarece que, “[...] enquanto estivermos estudando-o pelos sons isolados, serd dificil entender
como se desenvolve a fala da crianca” (VIGOTSKI, 2018, p. 45). A crianca aprende os sons
mas nado o seu significado, sua fungdo. Atribuir significado aos sons implica desenvolvimento
da fala. Nessa direcao, Saccomani (2018, p. 104) assegura que:

A palavra enquanto forma elaborada de significagdo, € um signo que designa
um objeto ou, em outras palavras, substitui o objeto e, além disso, abstrai e
generaliza-o. [...]. Os processos psicologicos, com a apropriagdo da
linguagem, sdo requalificados. Sem o desenvolvimento da linguagem, ndo
seria possivel a representacdo abstrata dos objetos sob a forma de ideias. A
palavra assim sendo, é a mediagdo na elaboragdo da imagem subjetiva da

realidade objetiva.
Evidencia-se, assim, a necessidade de assegurar a indispensavel transformagao que a

apropriacao da linguagem significa para o ser humano, os saltos que ela proporciona em seu
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desenvolvimento psiquico a partir do momento que lhe garante uma dimensao consciente do
mundo perceptivel. Martins (2013a), referindo-se a essa questdo, destaca a ligagdo direta da
linguagem com o pensamento, evidenciando a dialeticidade que ha entre as duas fungdes,
formando uma unidade. Sobre isso, também encontramos amparo nas explicagdes de

Saccomani (2018, p. 100):

O significado, como explica o psicologo russo, € tanto fenomeno da linguagem
quanto do pensamento, ou seja, ¢ unidade do pensamento e da linguagem. E
nesse sentido que Vigotski faz a afirmacdo emblematica de que a palavra
desprovida de significado ndo é palavra, ¢ um som vazio. Assim sendo, o
significado € a propria palavra vista no seu aspecto interior.

Assim, verifica-se que o ser humano, enquanto ser social, cultural e histoérico, ao longo
da construgdo do seu processo de humanizagdo, usando a fala como meio de comunicagio,
elaboracdo e comportamento, atribuiu e atribui significado a palavra que permeia as relacdes
sociais. Com essa conotacdo, a linguagem ¢ a expressao do pensamento e forma uma unidade
de processos distintos.

Nessa direcao, Martins (2013c, p. 60) esclarece que a ““[...] as palavras sdo signos pelos
quais plasmamos sob a forma de ideias, os objetos, fendmenos, fatos, etc., captados
sensorialmente”. A autora explica que ha uma diferenca entre a formacao de conceitos e as
palavras. Para a formagdo de conceitos, ¢ necessaria a intervengdo das fungdes psiquicas
complexas e, nesse “[...] processo, cumpre as palavras a evocacdo do real concreto,
sensorialmente dado, tendo em vista sua conversao em real teérico, isto €, em concreto pensado
(MARTINS, 2013c, p. 60). Diante do exposto, € possivel compreendermos a complexidade da
fala e a necessidade do uso das fun¢des psiquicas superiores também chamadas de complexas,
para que a fala seja efetivada. A autora comenta que as “estruturas superiores” nos permitem
dominar as reacdes naturais com a intervencao de meios artificiais. Além disso, ela esclarece
que sao culturais — isso € o que as diferenciam das “estruturas inferiores”. Martins (2013c, p.
91) pontua: “Portanto, ndo hé entre elas uma estratificagdo, mas, a continua contradicdo que
move o desenvolvimento do psiquismo. Martins (2013c) evidencia que a diferenga entre
“organismos superiores’” e “organismos inferiores” € que todas as partes que constituem esses
ultimos sdo simples e muito parecidas, enquanto nos “organismos superiores”, as partes que os
compdem sao distintas, se aperfeicoam e estabelecem nova formas de conexao entre si.

Para melhor compreendermos esses conceitos, recorremos a Saccomani (2018).
Apoiada em Vigotski, a autora define que nascemos com as fungdes psiquicas elementares
prontas e que estas sdo comuns aos seres humanos e animais; dessa forma, elas sdo
determinadas biologicamente ao passo que as func¢des psiquicas denominadas superiores sao

construidas pela mediacao dos signos da cultura.
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Podemos observar que as fungdes bioldgicas, inatas, chamadas por Vigotski de fungdes
psiquicas elementares, sdo uma suposta base para o desenvolvimento das fung¢des psiquicas
superiores desenvolvidas por meio da mediagdo dos signos culturais. Os processos, tanto
elementares quanto superiores, nao sao hierarquizados, o desenvolvimento de ambos se
justapoe de forma ininterrupta e constante.

Tecidas essas consideragdes a respeito da linguagem e do pensamento, percebemos que
linguagem e pensamento formam uma unidade de processos diferentes, em que a linguagem ¢
a expressao do pensamento. Como o objetivo desta pesquisa ¢ analisar como se da o processo
de apropria¢do dos contetidos escolares por meio da linguagem pelo aluno com deficiéncia
intelectual incluso no ensino regular, faz-se necessario compreendermos como acontece o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita, pois ambas influenciam diretamente na

aprendizagem e no desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual.

2.5 LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

Na concepgao de Vigotski (2009), € preciso que saibamos as diferencas e as relagdes
que existem entre aprendizagem e desenvolvimento, para, depois, compreendermos o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita.
Durante sua investigacdo sobre o tema aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski
(2009) procurou responder as duvidas a respeito da relacdo de reciprocidade entre linguagem e
pensamento. Para isso, o autor realizou pesquisas que tinham por objetivo ensinar criangas, em
idade pré-escolar, a leitura e a escrita na area de gramadtica, aritmética, ciéncias da natureza e
ciéncias sociais. No entanto, as investigacdes tiveram alguns problemas centrais:
Foram centrais os problemas do nivel de maturidade das fung¢des psiquicas no
inicio da aprendizagem escolar, da influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento, da relacdo temporal entre aprendizagem e desenvolvimento,
da esséncia e da importancia de desenvolvimento da zona de desenvolvimento
imediato e, por ultimo, da importancia da aprendizagem dessas ou daquelas

matérias do ponto de vista da andlise da teoria da disciplina formal.
(VIGOTSKI, 2009, p. 311).

Nesse contexto, o autor passou a examinar os niveis de desenvolvimento das funcdes
psiquicas em relagdo ao ensino escolar e constatou que o inicio da aprendizagem, mesmo as
criancas que demonstravam bom desempenho nos estudos, ndo apresentavam bom
desenvolvimento. Essa constatacdo foi esclarecida por Vigotski em relagdo a escrita, que

procuraremos abordar nos subitens a seguir.

2.5.1 Nivel de desenvolvimento da escrita no processo de aprendizagem
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Vygotski (1995, p. 184, traducdo nossa) considera que em psicologia o estudo da
linguagem oral ¢ “[...] como um sistema especial de simbolos e signos cujo dominio significa
uma viragem critica em todo o desenvolvimento cultural da crianga™!; por isso, é possivel
apenas assinalar os pontos mais significativos desse desenvolvimento. Para o autor, dominar a
linguagem escrita, para a crianga, ¢ algo muito complicado, dificil, pois ela tera de dominar um
sistema de signos simbolicos complexos. Vygotski (1995) ressalta que, na histéria do
desenvolvimento da linguagem oral, se encontram muitas alteracdes ou interrupgoes,
contradigdes, o que pode omitir a verdadeira esséncia desse processo. “A linguagem escrita ¢
formada por um sistema de signos que identifica convencionalmente os sons e as palavras da
linguagem oral que, por sua vez, sio signos de objetos e relagdes reais”*? (VYGOTSKI, 1995,
p. 184, traducdo nossa). O autor explica que a crianca gradualmente elimina a linguagem oral,
enquanto a linguagem escrita vai se tornando um sistema de signos que representa os objetos e
as relagoes.

A escrita ndo pode ser compreendida como algo externo, mecanico, mas como um
momento do desenvolvimento quando a crianga ja se apropriou da cultura, dos sistemas
externos elaborados e estruturados no processo que a humanidade percorreu. Para isso, ¢é
necessario que tenha desenvolvido alguns processos psiquicos complexos, ou seja, funcdes
psiquicas superiores (VY GOTSKI, 1995).

Ao discorrer sobre o desenvolvimento das func¢des psiquicas no inicio da aprendizagem

escolar, Vigotski (2009, p. 312) afirma:

A escrita ¢ uma fungdo especifica de linguagem, que difere da fala ndo menos
como a linguagem interior difere da linguagem exterior pela estrutura e pelo
modo de funcionamento. Como mostra a nossa investigagdo, a linguagem
escrita requer para o seu transcurso pelo menos um desenvolvimento minimo
de um alto grau de abstra¢do. Trata-se de uma linguagem sem o seu aspecto
musical, entonacional, expressivo, em suma, SOnoro. E uma linguagem de
pensamento, de representagdo, mas uma linguagem desprovida do trago mais
substancial da fala — o som material.

A esse respeito, Vigotski (2009) explica que a escrita ndo percorre 0S mesmos passos
de funcionamento que os da fala. A escrita ¢ uma fun¢do complexa singular da linguagem, e,
para a crianca se apropriar dela, € necessario certo desenvolvimento da capacidade de abstracdo,

j& que a escrita ¢ uma fala sem interlocutor imediato, um momento solitario, no qual a crianga

31 “Como un sistema especial de simbolos y signos cuyo dominio significa un viraje critico en todo el desarrollo
cultural del nifio.” (VYGOTSKI, 1995, p. 184).

32 “El lenguaje escrito esta formado por un sistema de signos que identifican convencionalmente los sonidos y tas
palabras del lenguaje oral que son, a su vez, signos de objetos y relaciones reales.” (VYGOTSKI, 1995, p. 184).
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enfrentard o desafio de materializar a linguagem pensada que ndo foi falada. O autor ressalta
que a situacao da escrita requer da crianga uma dupla abstracdo, simbolismo de segunda ordem:
do aspecto sonoro da linguagem e do interlocutor; o som precisa ser desenhado, o que demanda
a escolha dos signos para tal desenho.
Nossa investigagao nos levou ainda a concluir que os motivos que mobilizam
a crianga para a linguagem escrita ainda lhe sd3o pouco acessiveis no momento
em que ela apenas comega a estudar a escrita. Por outro lado, a motivagéo para
a fala e a necessidade de falar, como em qualquer nova espécie de atividade,

estdo sempre no inicio do desenvolvimento dessa atividade. (VIGOTSKI,
2009, p. 314).

A crianga quando inicia sua vida escolar nao sente necessidade da escrita. A escrita nao
faz sentido para ela pelo fato de ela ainda ndo perceber qual a sua utilidade, diferentemente da
fala que se desenvolve ao longo da infincia, que, vista como uma necessidade, se desenvolve
de maneira ndo consciente. Segundo Vigotski (2009), a crianga domina certas habilidades no
campo da linguagem, mas ndo sabe que as domina. No entanto, a escrita leva a crianga a agir
de modo mais intelectual. Leva-a a ter mais consciéncia do proprio processo da fala. Os motivos
da escrita sdo mais abstratos, mais intelectualisticos e mais distantes do emprego. Isso ndo
acontece no primeiro momento de forma consciente e arbitraria.

Luria (2010) explica que o que leva a crianga a desenvolver a escrita € o dominio de
técnicas que aprendeu no periodo por ele chamado de pré-historia da escrita, ou seja, o periodo
que antecede a entrada da crianca na escola. A crianca, ao chegar a escola, apresenta
desenvolvimento de habilidades e destrezas que a capacita a aprender a escrever, na conclusao
do autor, em um tempo relativamente curto. Vygotski (1995) expde que o ensino tanto da leitura
quanto da escrita “[...] requerem uma influéncia adequada do meio em que a crianga vive, tanto
ler como escrever devem ser elementos de seus jogos™** (VYGOTSKI, 1995, p. 203, tradugio
nossa). Para ilustrar seu posicionamento, Vigotski se refere aos trabalhos desenvolvidos por
Montessori, os quais demonstram que a escrita ndo deve ser imposta, mas, sim, criada, gerar
necessidade. A autora aponta o jardim de infdncia como sendo um ambiente natural para que a

crianca desenvolva de forma natural a aprendizagem da leitura e da escrita, por ser um ambiente

que proporcione que o ensino da leitura e da escrita se torne hébito do jogo. “Para isso, € preciso

que a letra passe a ser um elemento da vida infantil como ¢é, por exemplo, a linguagem. Como

33 «[...] requiere una influencia adecuada en el medio circundante del nifio; tanto leer como escribir deben ser

elementos de sus jugos.” (VYGOTSKI, 1995, p. 203).
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se aprende a falar espontaneamente, deve-se aprender, também, a ler e a escrever”*

(VYGOTSKI, 1995, p. 203, tradu¢do nossa). Sobre a importancia do dominio da escrita,
Vigotski (2009, p. 320-321) pontua:

Desse ponto de vista, a aprendizagem da gramatica ¢ efetivamente uma coisa
util. Mas na escola, a crianga aprende, particularmente gragas a escrita e a
gramatica, a tomar consciéncia do que faz e a operar voluntariamente com as
suas proprias habilidades. Suas proprias habilidades se transferem do plano
inconsciente e automatico para o plano arbitrario, intencional e consciente.

Diante do exposto, ndo podemos deixar de considerar, segundo o autor, que o pouco
desenvolvimento das fungdes ¢ uma lei presente em todo aprendizado escolar inicial, e a
apropriacdo da escrita promove na crian¢a o desenvolvimento da linguagem; ela aprende, se

desenvolve, se conscientiza e passa a agir por vontade e proposito proprios.

2.5.2 A influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento

As pesquisas embasadas na aprendizagem e no desenvolvimento com enfoque em uma
perspectiva relacional temporal possuem referéncia psicologica. No tratamento que dispensou

a essa questdo, Vigotski (2009, p. 324) afirmou que,

[...] no momento da assimilagdo de alguma operacdo aritmética, de algum
conceito nao cientifico, o desenvolvimento dessa operagdo e desse conceito
ndo termina, mas apenas comega, a curva do desenvolvimento nao coincide
com a curva do aprendizado do programa escolar; no fundamental a
aprendizagem esta a frente do desenvolvimento.

Nao ha coincidéncia entre aprendizagem e desenvolvimento. Isso pressupde que o
desenvolvimento ndo se submete ao programa escolar; assim, o desenvolvimento tem um
sentido singular. Por isso, as pesquisas levam a conclusdo de que a aprendizagem ¢ promotora
de saltos qualitativos de desenvolvimento. Entre aprendizagem e desenvolvimento, ha
discrepancia, ndo existe paralelismo.

Descobrimos que a aprendizagem esta sempre adiante do desenvolvimento, que a crianga adquire certos
habitos e habilidades numa area especifica antes de aprender a aplica-los de

modo consciente e arbitrario. A investigagdo mostra que sempre ha
discrepancias e nunca paralelismo entre o processo de

aprendizagem escolar e o desenvolvimento das fungdes correspondentes.
(VIGOTSKI, 2009, p. 322).

34 “para ello es preciso que la letra passe a ser un elemento de la vida infantil tal como lo es, por ejemplo, el
lenguaje. Igual que aprenden espontaneamente a hablar entre si, deben aprender, por si mismos, a leer y escribir.”
(VYGOTSKI, 1995, p. 203).
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A aprendizagem proposta pela escola segue conteudos, séries, anos escolares, possui
uma estrutura externa, o que ndo quer dizer, segundo o autor, que coincidem inteiramente com
as leis internas de estruturagdo dos processos de desenvolvimento desencadeados pela
aprendizagem. Ha uma inter-relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, porém nao ha
simultaneidade. Para Luria (2010), existem duas condi¢des para que a crianca seja capaz de
escrever. A primeira condi¢do refere-se a relagdo da crianga com o meio circundante, o qual se
divide em dois grupos principais: um deles sdo os objetos com os quais a crianga brinca, as
coisas pelas quais ela se interessa ou deseja; € o outro grupo ¢ aquele em que os objetos sdo
instrumentais, ou seja, eles t€m uma utilidade e, para a crianga, eles tém um significado
funcional. A segunda condicdo ¢ a crianga ser capaz de dominar o seu proprio comportamento,
isto €, a crianga € capaz de perceber a relagdo funcional das coisas e passa a se relacionar de
maneira diferenciada com tais coisas. E assim “[...] que podemos dizer que as complexas formas
intelectuais do comportamento humano comegam a se desenvolver” (LURIA, 2010, p. 145).

Com o exposto, o autor supracitado coloca em relevo dois pontos que levam a crianga a
ser capaz de dominar a escrita: em primeiro lugar, os interesses particulares da crianca; e, em
segundo, ter desenvolvido a capacidade de dominar seu proprio comportamento.
Desenvolvimento e aprendizagem referem-se ao que a crianga se apropriou, ou seja, ao que ela
ja alcancou. Nesse processo, reconhecer o que a crianga domina ndo € suficiente, ¢ necessario
saber o que ela ¢ capaz de vir a aprender. Para esclarecer esse ponto, valemo-nos do conceito

de Zona de Desenvolvimento Proximal, criado por Vigotski.
2.5.3 Da esséncia e da importincia da Zona de Desenvolvimento Proximal

A aprendizagem e o desenvolvimento estdo interligados desde os primeiros dias de vida
da crianca. Vygotsky (2010) chama de desenvolvimento efetivo o que a crianca consegue
realizar sozinha, ou seja, o que a crianca j& desenvolveu, e de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), o que ela ¢ capaz de realizar com o auxilio dos adultos ou outros mais
experientes e que, posteriormente, sera capaz de realizar sozinha. O autor explica que, por meio
do conceito de ZDP, podemos avaliar o desenvolvimento futuro da crianga, porque nos permite
identificar o que ela j& desenvolveu e o que podera desenvolver. Segundo o autor: “O estado do
desenvolvimento mental da crianga s6 pode ser determinado referindo-se pelo menos a dois
niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de desenvolvimento potencial”
(VYGOTSKY, 2010, p. 113).

Quando a crianga inicia sua vida escolar, ja alcancou algumas etapas do

desenvolvimento, ou seja, a crianca ja passou por um processo de aprendizagem, ja aprendeu
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com os adultos e com seus pares com o0s quais conviveu. No entanto, a aprendizagem escolar,
que ¢ completamente nova para a crianga, ¢ um processo complexo. Vygotsky (2010) esclarece
que aprendizagem e desenvolvimento estdo relacionados na vida da crianga desde os primeiros
dias, a partir do momento que a crianga comega a perguntar e se apropriar dos nomes dos objetos
que a cercam. Ela ja esta, assim, em uma etapa de aprendizagem, mas esse tipo de aprendizagem
¢ diferente das nog¢des que sdo aprendidas na escola.

Para o autor, nos s6 podemos compreender a inter-relacdo aprendizagem e
desenvolvimento na idade escolar se, antes de tudo, compreendermos o desenvolvimento em
geral.

E uma comprovagio empirica, frequentemente verificada e indiscutivel, que a
aprendizagem deve ser coerente com o nivel de desenvolvimento da crianga.
Nao € necessario, em absoluto, proceder a provas para demonstrar que s6 em
determinada idade se pode comegar a ensinar a gramatica, que SO em
determinada idade o aluno é capaz de aprender dlgebra. Portanto, podemos
tomar tranquilamente como ponto de partida o fato fundamental e
incontroverso de que existe uma relacdo entre determinado nivel de

desenvolvimento ¢ a capacidade potencial de aprendizagem. (VYGOTSKY,
2010, p. 111).

O autor nos leva a considerar que o ensino deve corresponder ao nivel de
desenvolvimento em que a crianga se encontra no momento, o que ela ¢ capaz de aprender. Nao
¢ coerente, desse modo, querer que uma crianga de dois anos domine a linguagem escrita e a
leitura.

Pesquisas realizadas por Vigotski (2009) revelam que o desenvolvimento intelectual da
crianca nao ¢ distribuido nem realizado pelas disciplinas; assim sendo, nenhuma das disciplinas
escolares se desenvolve de forma isolada.

Em alguma parte, diferentes matérias tém frequentemente um fundamento
psicologico comum. A tomada de consciéncia e a apropriagdo ocupam o
primeiro plano no desenvolvimento de igual maneira na aprendizagem da
gramatica e da escrita. Poderiamos encontra-las no ensino da aritmética, e eclas
ocupariam o centro da nossa aten¢do quando analisdssemos 0s conceitos
cientificos. O pensamento abstrato da crianga se desenvolve em todas as aulas,
e esse desenvolvimento de forma alguma se decompde em cursos isolados de

acordo com as disciplinas em que se decompde o ensino escolar. (VIGOTSKI
2009, p. 325).

Os resultados desta parte da pesquisa demonstram que ndo existe um processo de
aprendizagem e desenvolvimento em que ambos ocorram de maneira undnime, uniforme em
cada crianga, e, muito menos, que ha um isolamento entre as disciplinas. Pelo contrario, o
desenvolvimento do pensamento abstrato da crianga acontece em todas as aulas, seguindo
estrutura interior, uma sequéncia, uma logica de desencadeamento. No interior psiquico do

aluno que estuda, existe uma rede subterranea de processos que sdao desencadeados, se
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movimentam no curso da aprendizagem escolar e possuem a sua logica de desenvolvimento. E
possivel constatarmos que estamos na contra mao do que Vigotski propde, pois, as turmas sao
organizadas de acordo com idade, como se a idade determinasse o nivel de desenvolvimento da
crianca. Nao podemos deixar de mencionar, ainda, os testes de QI que, ao darem seus
resultados, acabam determinando quem ¢ capaz e quem ¢ incapaz, sem levar em consideragao
as particularidades de cada um.

Acreditamos que, para alcangarmos o proposito de desenvolvimento do aluno com
deficiéncia intelectual, é necessario desconstruirmos, no meio educacional, os conceitos
equivocados de que as criangas da mesma idade t€m o mesmo nivel de desenvolvimento.
Assim, alteragdes nos cursos de formacgdo de professores sdo necessarias, no sentido de
capacitar os profissionais da educacao a identificarem o nivel de desenvolvimento efetivo da
crianca, bem como o desenvolvimento préximo. Assim, serd possivel idealizar acdes
pedagogicas capazes de considerar que cada crianca tem uma logica em seu desenvolvimento.

Vigotski nos adverte sobre a importancia de ndo determinarmos um nivel de
desenvolvimento se quisermos identificar a capacidade de aprendizagem da crianga. Em outras
palavras, desenvolvimento é o que a crianca apresenta em termos de capacidade de
aprendizagem, ou seja, € o que ela tem condic¢des de alcancar. Quando se estabelece uma idade
mental da crianga com auxilio de testes, referimo-nos sempre ao nivel de desenvolvimento
efetivo. Contudo, um simples controle demonstra que esse nivel de desenvolvimento efetivo
nao indica completamente o estado de desenvolvimento da crianga (VYGOTSKY, 2010, p.
111). Para comprovar essa assertiva, o autor aplicou um teste entre duas criangas com idade
mental de sete anos. O resultado da aplicacdo dos testes demonstrou diferengas substanciais
entre elas. Com auxilio de perguntas-guia, uma das criancas resolveu facilmente os testes,
superando em dois anos o seu nivel de desenvolvimento efetivo, enquanto a outra crianca o
superou em um ano € meio.

Assim como Leontiev (2004), Vygotsky (2010) faz andlises constantes sobre os testes
de QI, por estes primarem a atividade independente da crianca, desprezando, por exemplo, a
imitacdo que, na concepcao de Vigotski, quando guiada pelos adultos, pode promover o
desenvolvimento infantil. Para os autores, esses testes conduzem a uma conclusio erronea sobre
a capacidade de aprendizagem da crianca, acarretando prejuizos determinantes para sua vida
escolar e social.

Em consonancia com Leontiev (2004) e Vygotsky (2010), Beatoén (2006) considera que
a inteligéncia ¢ historica, de natureza psicologica, ou seja, individual, com carateristica
sociocultural. O autor pontua que esse aspecto tem sido negligenciado nas abordagens do

assunto, pois a inteligéncia humana “[...] resulta como consequéncia do acimulo dos contetudos
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da cultura, da constru¢do complexa que aconteceu ao longo da histéria da sociedade humana”
(BEATON, 2006, p. 14). Diante do exposto, o autor menciona a qualidade de inteligéncia; em
outras palavras, quanto mais apropriagdo de conteudos da cultura mais inteligéncia; desse
modo, a preocupacao deve estar no que produz o salto qualitativo e ndo pensar apenas em
quantidade de conteudos ensinados ¢ memorizados. Beaton (2006) ressalta que compartilha do
ideal de alguns bidlogos evolucionistas que defendem que as mudangas bioldgicas do ser
humano ainda estdo em processo de evolugao e que esse desenvolvimento nao ¢ determinado
apenas por leis bioldgicas, mas agem em consonancia com as leis psicossociais.

Entendemos que a aprendizagem e o pensamento sdo partes distintas de um mesmo
processo, que ocorre de forma particular em cada aluno, ja que as experiéncias vividas e
acumuladas também sdo unicas. Isso reflete diretamente na ZDP, na relagdo professor e aluno,
e influencia diretamente o desenvolvimento da aprendizagem e o pensamento e,
consequentemente, as fungdes psicoldgicas superiores. Para Vigotski (2018, p. 333): “A
pedagogia deve orientar-se ndo no ontem mas no amanha do desenvolvimento da crianga”, pois
considera que a pedagogia s6 ira conseguir desenvolver na criangca o que esta na zona de
desenvolvimento imediato se levar em conta que o “[...] o ensino deve fazer o desenvolvimento
avangar” (VIGOTSKI, 2018 p. 333); desse modo, a pedagogia deve se desprender do que a
crianga ¢ capaz de fazer sozinha e objetivar o que ela pode vir a realizar sozinha.

Para entendermos essa questdo, € necessario mencionarmos o papel fundamental da
imitagdo na aprendizagem. Até entdo, para muitos autores, a imitacdo nao envolvia inteligéncia.
Contudo, Vigotski (2009, p. 332), tomando por base suas pesquisas, afirma que:

S6 se pode ensinar a crianga o que ecla ja for capaz de aprender. A
aprendizagem ¢é possivel onde ¢ possivel a imitagdo. Logo, a aprendizagem
deve orientar-se nos ciclos ja percorridos de desenvolvimento, no limiar

inferior da aprendizagem; entretanto, ela ndo se apoia tanto na maturagao
quanto nas fun¢des amadurecidas®. Ela sempre comeca daquilo que ainda nio

esta maduro na crianca. As possibilidades da aprendizagem sao determinadas
da maneira mais imediata pela zona de seu desenvolvimento imediato.

Para o autor, a imitacdo so € possivel quando crianga tem capacidade; por isso, ndo se
deve ensinar a crianga aquilo que ela ja ¢ capaz de fazer sozinha, o que ela ja sabe. Entendido
dessa maneira, o autor parte do pressuposto de que a aprendizagem acontece quando a crianca

aprende algo novo, quando estd em contato com seus pares. Essas relagdes possibilitam a

35 Transcrevemos as citagdes conforme a traducdo da obra consultada, mas entendemos que o termo
“amadurecimento”, na concepg¢ao da Psicologia Historico-Cultural, pode ser traduzido por “desenvolvimento”.
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crianca a imitagdo; aquilo que antes ndo realizava, agora ela realiza. Todo esse processo esta

ancorado na ZDP. O novo surge a partir daquilo que ainda nao esta desenvolvido na crianga.
O fundamental na aprendizagem ¢ justamente o fato de que a crianca aprende
0 novo. Por isso a zona de desenvolvimento imediato, que determina esse
campo das transi¢des acessiveis a crianga, € a que representa 0 momento mais

determinante na relacdo da aprendizagem com o desenvolvimento.
(VIGOTSKI, 2009, p. 331).

Destacamos o excerto anterior para reafirmar que a aprendizagem consiste em ofertar a
crianca aquilo que ela ainda nao aprendeu, o que € novo. Assim, percebemos a relacao distinta
e entrelagada entre desenvolvimento e aprendizagem. Vygotsky (2010) explica que
aprendizagem nao ¢ desenvolvimento, mas que a organizagao correta da aprendizagem leva ao
desenvolvimento, pois a ativacdo dos processos de desenvolvimento produzido por meio da
aprendizagem ¢ uma caracteristica humana, ndo nasce com a pessoa, mas construida

historicamente.
2.5.4 Desenvolvimento da linguagem oral

A linguagem ¢ importante por implicar novas formas de comportamento que estdo
implicitos na concentragdo de experiéncias culturais. Vygotski (1995) salienta que, em parte, a
linguagem infantil esta condicionada aos reflexos incondicionados, ou seja, sdo determinados
por hereditariedade, como, por exemplo, o grito, reacdo vocal que pode ser percebida em
recémnascidos. E sobre essa hereditariedade que a linguagem do adulto seréa construida.

Em relagdo a essa etapa, o autor esclarece que, no primeiro ano de vida, a linguagem da
crianca ¢ um conjunto de reagdes instintivas e emocionais incondicionadas, totalmente
independentes do pensamento, visto que pensamento e linguagem se desenvolvem de maneira
independente. As criangas com deficiéncia demonstram passar pela mesma fase. Nelas, a “[...]
linguagem surgiu de maneira natural, correu psicologicamente toda a linha do desenvolvimento
do reflexo condicionado, a mesma palavra ‘cua’, que passou do pato na 4gua a um botdo”>°
(VYGOTSKI, 1995, p. 176, tradugdo nossa). Palavras nao sdo apenas sons inventados, pacto
criado entre os homens para dar nome aos objetos. Conforme demonstram as investigagdes
genéticas realizadas por Vygotski (1995), mesmo ocultamente, toda palavra possui uma

imagem; assim, uma palavra da origem a outra ou a outras. Como exemplo, podemos citar a

36 <...] el lenguaje surgi6 de manera natura, recorrid psicoldgicamente toda la linea del desarrollo del reflejo
condicionado, la mismo que la palabra ‘cua’ que pasé del pato en el agua a un botén.” (VYGOTSKI, 1995, p.
176).
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palavra “cabeca”, da qual deriva cabeca de repolho. Por isso, as palavras nao se criam, todas
tém sua historia.

Assim como a linguagem popular modifica algumas palavras por ser mais fécil de
pronunciar, com a linguagem infantil acontece algo semelhante. “Essas alteracdes sdo
compreensiveis: a compressa estd relacionada a imagem de algo molhado, e a vaselina, com
algo para espalhar, esfregar. Com tal alteragdo, forma-se uma ligagdo entre a composicao
sonora e o significado das palavras™’ (VYGOTSKI, 1995, p. 178, traducdo nossa).

Vigotski toma por base analises realizadas por A. A. Potébnia (1835-1891), com frases
simples por meio das quais ele estabeleceu sentido e concluiu que todas eram similares,
possuiam ligagdes sem que se tenha consciéncia disso, como, por exemplo, “estamos em terra
firme”, quer dizer, estamos seguros. Nesse caso, as palavras podem parecer sem sentido, mas
possuem sentido figurado. Vygotski (1995) constata, por meio de experimentos clinicos, que o
desenvolvimento da linguagem infantil ndo ¢ tdo diferente:

Assim como ocorre com o desenvolvimento de nossa linguagem, as palavras
ndo se originam arbitrariamente, mas sempre em forma de signo natural
relacionado com uma imagem, ou uma operacao, na linguagem infantil os
signos ndo aparecem como inventados pelas criancgas, eles os recebem das

pessoas que os rodeiam e s6 depois tomam consciéncia ou descobrem as
fungdes de tais signos.*® (VYGOTSKI, 1995, p. 179, tradugdo nossa).

A crianga recebe uma palavra pronta daqueles que a cercam. No primeiro momento, ela
associa a palavra a imagem sem atribuir-lhe significado. Vygotski (1995) exemplifica com

experimentos realizados por ele em um jogo: um reldégio com o nome de farmacia ¢ apresentado

a criancga; todas as vezes que for mencionada a palavra farmadcia, a crianga ird associar o reldgio
com medicamentos; portanto, “farmacia” € a ligagdo entre o signo e o significado.

Nesse processo, o autor afirma que o desenvolvimento da linguagem ¢ igual a todo
reflexo condicionado e chama atencdo para o fato de que linguagem e pensamento se
desenvolvem de forma independente. Em algum momento, eles se encontram, ndao sendo

possivel assegurar que esse encontro acontece aos dois anos, como afirmava Stern. Para

37 “Estas alteraciones son comprensibles: la compresa se relaciona con la imagen de algo mojado y la vaselina,
con algo para auntar, frotar. Con tal alteracion se forma un eslabon de enlace entre la composicién sonora y el
significado de las palabras.” (VYGOTSKI, 1995, p. 178).

38 «Al igual que ocurre en el desarrollo de nuestro lenguaje, las palabras no se originan arbitrariamente, sino
siempre em forma de signo natural relacionado con una imagen o una operacion; en el lenguaje infantil los signos
no aparecen como inventados por los nifios: los reciben de la gente que les rodea y tan sélo después toman
conciencia o descubren las funciones de tales signos.” (VYGOTSKI, 1995, p. 179).
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Vygotski (1995), o que acontece aos dois anos € uma ampliacao do vocabuldrio infantil, ja que
a crianga faz perguntas tais quais: “O que ¢?”, “Qual ¢ o nome?”. A crianca ainda ndo sabe o
significado da palavra, por isso estabelece uma relagdo externa entre o objeto e a palavra. A
relagdo entre signo e significado ndo se forma pelo simples contato com o objeto, mas de
maneira voluntaria.

Vigotski (2009) esclarece que uma crianga de um ano e meio a dois anos ainda ndo se
desenvolveu intelectualmente para alcangar consciéncia do significado da linguagem. Para o
autor, observacdes e pesquisas experimentais comprovam “[...] o dominio da relacdo entre
signo e significado e o emprego funcional do signo surge na crianca bem mais tarde e ¢é
absolutamente inacessivel a uma crianc¢a da idade admitida por Stern” (VIGOTSKI, 2009, p.
100). Ele explica que empregar o signo e realizar operagdes significativas com signos ndo sao
processos simples, que acontecem de uma vez. Nao ¢ possivel, desse modo, que a crianga
compreenda o significado da linguagem para toda a vida, como supde Stern, pois o significado
se desenvolve. Sdo processos extremamente complexos “[...] que tem sua ‘historia natural de
signos’, ou melhor, tem raizes naturais e formas transitérias em camadas primitivas do
comportamento” (VIGOTSKI, 2009, p. 101). O autor prossegue esclarecendo que, além da
histéria natural, os signos t€m sua histéria cultural, que implica mudancgas “[...] quantitativas,
qualitativas e funcionais, de crescimento e metamorfoses, de dindmica e leis” (VIGOTSKI,
2009, p. 101). Para Vigotski (2009), Stern simplifica a complexidade do processo de
desenvolvimento da linguagem, e prossegue pontuando que Stern nao deixa de reconhecer que
o desenvolvimento da linguagem esta relacionado ao meio social, porém ele delimita que o
desenvolvimento ou retardo estdo sujeitos a leis internas, entendendo que o meio social
influencia apenas quantitativamente. Vigotski (2009) entende que, com essas conclusdes, Stern
desconsidera a natureza social do individuo.

Luria (1989b) esclarece que, inicialmente, a crianga volta sua atencdo para a linguagem
verbal da mae e segue suas instrucdes para realizar o que lhe € proposto. Desse modo, os atos
motores da crianga sdo organizados com a ajuda das instru¢des verbais da mae. Isso acontece
até que a crianga se desenvolva e seja capaz de dominar a linguagem exterior, dando ordens
verbais a si mesma. Aos poucos, essa linguagem exterior € interiorizada pela crianca e regula
seu comportamento. Dessa forma, desenvolve-se a acdo voluntaria e consciente mediatizada
pela linguagem. “A palavra ndo ¢ apenas um instrumento do conhecimento, mas também o
meio de regulagdo dos processos psiquicos” (LURIA, 1989b, p. 361); assim, o desenvolvimento
da linguagem esta diretamente ligado ao desenvolvimento dos processos psiquicos do homem,
ja que ¢ por meio da linguagem que ele se apropria das experiéncias historicamente acumuladas

pela humanidade.
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2.5.5 Desenvolvimento da linguagem escrita

A respeito da linguagem escrita, Vygotski (1995) esclarece que as investigagdes € os
experimentos realizados por Luria assinalam que a histdria da escrita antecede o inicio da vida
escolar da crianga, antes mesmo que o professor lhe ensine as letras. Os experimentos de Luria
eram feitos com criangas que nao sabiam escrever. Ele propunha para as criangas uma situagao
em que elas precisavam recordar frases que ultrapassavam a capacidade de memorizar
mecanicamente. Frente ao desafio de recordar as frases, Luria entregava para a crianca papel e
lapis e pedia-lhe que fizesse como os adultos quando querem escrever algo. De imediato, a
crianca dizia que ndo sabia escrever, mas, mesmo assim, buscava um meio de fazer o que era
pedido. Luria observava os rabiscos da crianga até que estes se convertessem em signos
memorizados correspondentes as designacdes.

Segundo Vygotski (1995), os experimentos de Luria mostram que as criancas de trés a
quatro anos realizam anotagdes mecanicamente, fazem rabiscos mesmo antes de ouvirem a
frase completa, imita o ato do adulto, mas ainda ndo utiliza a escrita como signos
mnemotécnicos. O pesquisador observa que, posteriormente, a crianga ¢ capaz de converter
seus rabiscos no papel em signos, pois passam a ser associados as frases ditadas. Surge uma
topografia peculiar: “[...] as linhas desenhadas se tornam signos indicadores primitivos para a
memoria, o signo daquele que se deve reproduzir. Temos fundamentos plenos para considerar
esta etapa mnemotécnica como a primeira antecessora da escrita posterior”™* (VYGOTSKI,
1995, p. 195, tradug@o nossa). Ao olhar o lugar em que as linhas foram realizadas, a crianga

recordava da frase ditada.

Cabe observar que, para Vygotski (1995), aos poucos, a crianca substitui linhas e
rabiscos indefinidos em desenhos. Ele considera os desenhos infantis como uma linguagem
grafica peculiar, porque proporcionam o desenvolvimento da escrita pictografica. Assim, ele
chama aten¢do para que o desenho nao seja confundido como processo direto e independente.
Facilmente se observam em criangas atrasadas que, por associacdo, passam das anotagdes as

frases propostas para desenho independente. “Em vez de anotar, a crianca comega a desenhar”*’

39°4[...] las lineas diujadas vienen a ser signos indicadores primitivos para la memoria, el signo de aquello que se
deve reproducir. Tenemos plenos fundamentos para considerar esta etapa mnemotécnica como la primera
antecessora de la escritura ulterior.” (VIGOTSKI, 1995, p. 195).

40 “En vez de anotar, el nifio empieza a dibujar.” (VYGOTSKI, 1995, p. 196).
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(VYGOTSKI, 1995, p. 196, traducao nossa), pois ela busca uma forma mais facil de executar
o que esta dificil.

Nos experimentos com criancas que conhecem as letras, mas ndo sabem escrevé-las,
surgem tracados, s6 que ainda sem o dominio do mecanismo da escrita. Para Vygotski (1995),
essas criangas devem passar pelas mesmas etapas ja mencionadas - rabisco, tracado de linhas,
desenhos - até serem capazes de tragar as letras.

Por meio também de experimentos, ¢ possivel afirmar que, quando a crianga “[...]
conhece as letras e sabe distinguir com a ajuda dos sons isolados nas palavras, rapidamente,
dominara completamente o mecanismo da escrita”*' (VIGOTSKI, 1995, p. 196, tradugio
nossa), ou seja, quando a crianga € capaz de associar o som a letra correspondente e diferenciar
cada uma delas, facilmente dominard a escrita. Nessa direcdo, os signos da escrita sdo
considerados por Vygotski (1995) como sendo simbolos de primeira ordem. Para alcangar os
simbolos de segunda ordem, € preciso que a crianga seja capaz de transformar os simbolos
verbais da palavra em signos escritos. Ela deve compreender que as coisas podem ser escritas
por meio das letras e das palavras, ao invés de desenha-las.

Do ponto de vista psicolégico, este fato equivale a passar do desenho de
objetos para o de palavras. E dificil determinar como se produz essa transicdo
ja que as investigacdes correspondentes ndo chegaram ainda a resultados
determinados ¢ os métodos de ensino da escrita geralmente aceitos nao

permitem observar este processo de transi¢do* (VYGOTSKI, 1995, p. 197,
traducdo nossa).

Diante da impossibilidade de determinar como acontece essa transi¢do, o autor afirma
que ¢ indiscutivel que o desenvolvimento da linguagem escrita se desenvolva da seguinte

maneira: a crianga passa do desenho de objetos para o desenho das palavras. “Todo o segredo

do ensino da linguagem escrita radica na preparagao e organizacgao correta deste passo natural.
Assim que ¢ feito, a crianca domina o mecanismo da linguagem escrita, resta a ela realizar seu
aperfeicoamento™ (VYGOTSKI, 1995, p. 197, traducio nossa). Rupturas e saltos acontecem

quando se passa de um mecanismo a outro.

41 «[...] conoce las letras y sabe distinguir con su ayuda los sonidos aislados en las palabras, tarda, sin embargo, en
dominar completamente el mecanismo de la escritura.” (VYGOTSKI, 1995, p. 196).

42 “Desde el punto de vista psicoldgico este hecho equivale a pasar del dibujo de objetos al de las palabras. Es

dificil determinar como se produce tal transicion ya que las investigaciones correspondientes no han llegado atn

aresultados determinados y los métodos de ensefianza de la escritura cominmente aceptados no permiten observar

este proceso de transicion.” (VYGOTSKI, 1995, p. 197).

43 “Todo el secreto de la ensefianza del lenguaje escrito radica em la preparacion y organizacion correcta de este

paso natural. Tan pronto como se efectua y el nifio domina el mecanismo del lenguaje escrito, le queda como

mision ulterior ele de perfeccionarlo.” (YIGOTSKI, 1995, p. 197).



74

Os experimentos realizados por Vigotski e Luria sobre o desenvolvimento da linguagem
oral esclarecem que ela percorre uma Unica linha que leva a forma superiores da linguagem
escrita, mesmo que parega fragmentado tal percurso. “A linguagem escrita ¢ compreendida
através da oral, mas essa mudanga vai diminuindo pouco a pouco, a ligacao intermediaria, que
¢ a linguagem oral, desaparece e a escrita se torna simbdlica, percebida do mesmo modo que a
linguagem oral”* (VYGOTSKI, 1995, p. 197, tradugdo nossa). Por meio do dominio da
linguagem escrita, o desenvolvimento cultural da crianca passa por transformagdes profundas.
A leitura proporciona a ela compreensao e apreensao diferenciadas do mundo sociocultural que
a cerca. Por isso, podemos afirmar que o dominio da linguagem escrita € um momento decisivo
na vida da crianga.

No curso das discussdes realizadas até o momento, buscamos, a luz da psicologia
historico-cultural, apresentar os principais conceitos que nos ajudam a compreender o
desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual com relagdo a leitura e a escrita. Com
vistas a aclarar essa questdo, passaremos agora a discorrer sobre a deficiéncia intelectual na

perspectiva atual.

3 DEFICIENCIA INTELECTUAL EM CRIANCAS EM IDADE ESCOLAR:
ASPECTOS HISTORICOS, POLITICOS E EDUCACIONAIS

A cada ano, as escolas recebem um nimero mais expressivo de matriculas de alunos
diagnosticados com deficiéncia intelectual. Popularmente, podemos dizer que o aluno com

deficiéncia intelectual ¢ visto como aquele que, biologicamente, ndo desenvolveu habilidades

4 “El lenguaje escrito se comprende a través del oral, pero ese cambio se va acortando poco a poco; el eslabon
intermedio, que es el lenguaje oral, desaparece y el lenguaje escrito se hace directamente simbdlico, percibido del
mismo modo, que el lenguaje oral.” (VYGOTSKI, 1995, p. 197).
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correspondentes a sua idade escolar e que apresenta dificuldades em acompanhar os conteudos
escolares, por isso necessita de procedimentos e encaminhamentos metodoldgicos
diferenciados, os quais, na maioria das vezes, as escolas ndo tém a estrutura necessaria para
realizé-los.

Nesta secdo, buscamos compreender a deficiéncia intelectual ao longo da histéria da
humanidade até os moldes atuais, destacando como fora sempre abordada como condig¢do
biologica determinante. Trazemos as politicas publicas que norteiam a deficiéncia intelectual,
principalmente no que se refere ao atendimento educacional, e apresentamos a perspectiva de
Vigotski sobre este tema — deficiéncia intelectual —, perspectiva da qual partilhamos por
conceber a deficiéncia intelectual ndo como uma doenga ou castigo, mas muito mais como uma

condicdo social do que bioldgica.

3.1 HISTORIA DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

O que hoje chamamos de deficiéncia intelectual ¢ uma das muitas terminologias dadas
a pessoa com deficiéncia ao longo da histéria da humanidade. Essa trajetoria perpassa a
indiferenca, o exterminio, o acolhimento, a pena, a caridade, a tolerancia, a segregacao, a
integragao e, por ultimo, a inclusdo. Para Garghetti, Medeiros e Nuernberg (2013) e Pan (2013),
as percepcdes de normalidade e anormalidade sdo construidas de acordo com o momento
histérico e as relagdes sociais instituidas em cada periodo. A constru¢cdo da terminologia da
deficiéncia intelectual constituiu-se conforme a divisdo cronologica da historia ocidental.

Assim, conforme os referidos estudos, na antiguidade, aproximadamente até meados do
ano 476 d. C., as sociedades ocidentais se organizavam de forma que pudessem produzir o seu
sustento, € a divisdo das classes se resumia em nobreza e servos. O poder de decisdo estava
concentrado de maneira absoluta na nobreza. Tratava-se uma sociedade excludente, cuja
maioria ndo participava das decisdes. Nesse contexto, as pessoas com deficiéncia eram
ignoradas, consideradas insignificantes, abandonas a propria sorte, seres nao humanos. Sobre a
pratica de exterminio, ndo ha comprovacgdes, pois estas sdo questdes que, naquele contexto, nao
se tratava como problema moral nem ético.

Garghetti, Medeiros e Nuernberg (2013) e Pan (2013) esclarecem que o medievo tinha
um olhar social duplo para pessoa com deficiéncia: de um lado, devido a doutrina crista, os
“deficientes” eram aceitos como pessoas, filhos de Deus e possuidores de alma; assim,
passaram a pertencer a categoria dos humanos, foram acolhidos em asilos, longe do convivio
social. Por outro lado, pela cristandade, estas pessoas eram vistas como portadoras de culpa e

castigo. Perguntava-se o que aquela familia fez para merecer tal puni¢do divina. Assim, muitos
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eram punidos com a morte por acreditar que possuiam o demodnio. A Inquisi¢ao catolica,
tribunal eclesiastico instituido pela Igreja Catolica Apostdlica Romana, tinha o poder de levar
uma pessoa com defici€éncia ao processo inquisitorial, dependendo do grau de deficiéncia
apresentado por ela. Observamos que a supersticdo esta, desse modo, marcadamente presente

no que se refere a pessoa com deficiéncia.

Assim, a pratica medieval em relagdo a deficiéncia mental — especialmente
apos a difusdo ecuropeia da ética cristd — atribui-lhe uma identidade
sobrenatural, marcada pela supersticdo. O auge ocorreu em uma época
conhecida como “dos agoites”, sendo o homem o proprio mal quando lhe
faltava a razao ou a graca celeste a iluminar-lhe o intelecto. Os dementes eram
tidos como seres diabolicos. (PAN, 2013, p. 36).

Podemos observar que, nesse periodo histérico, instala-se, na crenga popular, a
associagao do “deficiente mental” ao sobrenatural, a feiticaria e a criaturas estranhas.

A modernidade traz uma nova perspectiva para a humanidade e para a pessoa com
deficiéncia, ja que esse periodo implica mudangas radicais em todos os aspectos. Aranha e

Martins (2009, p. 168) assim a definem:

Chamamos modernidade ao periodo que se esboca no Renascimento,
desenvolve-se na Idade Moderna o auge na Ilustracao, no século XVIII. O
paradigma de racionalidade que entéo se delineia é o de uma razio que, liberta
de crengas e supersticdes, funda-se na propria subjetividade e ndo mais na
autoridade, seja do poder politico absoluto, seja da religido. De fato, estava
sendo gestado um novo periodo da histéria ocidental, com mudangas em
amplo espectro: sociais, politicas, morais, literarias, artisticas, cientificas,
religiosas e também filosoficas. A contraposi¢cdo ao pensamento medieval
estimulou a recuperagdo da cultura greco-latina, agora sem a intermediagdo da
religido, o que denotava a laicizagdo do pensamento: se antes o foco da
reflexdo era a teologia, na modernidade prevalece a visdo antropocéntrica. O
século XVII representa, portanto, a culminag@o de um processo que modificou
a imagem do proprio ser humano e do mundo que o cerca.

Observamos que a caracteristica principal da modernidade ¢ a confianga na razao, as
supersticoes e o pensamento medieval passam a ser desconstruidos e substituidos pela crenga

na ciéncia. Essa nova mentalidade implica mudangas radicais nas teorias que explicam a
deficiéncia intelectual.

A natureza humana, antes definida por uma suposta alma imortal, ganhou uma
explicacdo segundo preceitos de uma ciéncia moderna — e das relagdes que
entdo se estabeleceram entre processos organicos (cérebro e lesdes anatdmicas
foram importantes para o caso da deficiéncia intelectual), comportamentos e
sintomatologias clinicas. (PAN, 2013, p. 37).
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O excerto nos esclarece que a deficiéncia intelectual passa a ser um problema de doenga
fisica a ser tratado pela ciéncia, principalmente no campo da biologia; dessa forma, ela deixa

de ser demoniaca ou ignorada para ser estudada e tratada em uma perspectiva médica.

A deficiéncia intelectual adquiriu um novo sentido a partir da ciéncia moderna:
o de “moléstia fisica”, cuja semiologia nasce de um critério médico de
classificagdo, pelo qual varias anomalias sdo agrupadas em um sé quadro,
diferenciadas apenas em niveis, de acordo com os sintomas comportamentais.
Ela passou a representar um conjunto de sintomas presentes em grupos
bastante heterogéneos de anomalias, provenientes de etiologias organicas
diversas e sempre relacionadas a déficits irreversiveis organicos da atividade
mental superior. (PAN, 2013, p. 38-39).

Para Pan (2013), a compreensdo de deficiéncia como moléstia fisica teve inicio em
Londres no século XVII, com a publicagdo de Thomas Willis, que propds entender a idiotia e
outras deficiéncias como produto de estruturas ou eventos neurais; por isso, ele propds partir
de descricdes e conceitos fisioldgicos e relaciona-los a lesdes no sistema nervoso central.

Outros nomes importantes na histéria da teoria da deficiéncia intelectual,
como Philippe Pinel (1745-1826), médico francés, pioneiro na defini¢do da
loucura como doenca e na descricdo da idiotia, e Jean-Etienne Esquirol
(17221840), que distinguiu a idiotia da loucura, deixaram uma contribui¢ao
decisiva para que o conceito de idiotia passasse a ser buscado nos tratados de
patologia cerebral [...]. As perturbagdes sensoério-motoras dos idiotas foram
associadas a fraqueza da inteligéncia e ao fracasso no desenvolvimento dos
orgaos, configurando-se seu carater organico, condicdo que impediria o

desenvolvimento ¢ a expressdo da inteligéncia, caracterizando-se um estado
de irrecuperabilidade. (PAN, 2013, p. 39).

As pessoas com deficiéncia intelectual passam a ter um olhar atento da biologia, porém
com carater de irrecuperabilidade, por isso comegam a ser classificados em trés categorias:
cretinos, idiotas e imbecis. A pessoa se encaixava em uma das categorias conforme o grau de
comprometimento de sua atividade mental superior, tornando praxe encaminha-los a asilos e
hospicios devido a crenga na irrecuperabilidade. “Caminhou-se, desse modo, da danagao divina
a condenagdao médica, sendo as diferentes patologias incorporadas por um quadro geral de
deficiéncia mental essencial, todas consideradas grada¢des de um quadro de degenerescéncia
familiar e de transmissao genética” (PAN, 2013, p. 40).

Assim, a natureza humana na perspectiva biologica do século XIX condenava as pessoas
com deficiéncia intelectual ao reducionismo e ao determinismo biologico.

Invocada a heranga genética como expressao de inevitabilidade, ndo ha o que
discutir. Entre as consequéncias disso, podemos ressaltar a redugdo da analise
dos fendmenos sociais a uma somatéria de comportamentos individuais, estes
tratados como coisas, reificados como propriedades localizadas no cérebro de

individuos particulares e passiveis de mensuragao a partir da utilizacdo de uma
determinada escala. Estabeleceram-se assim, normas gerais para as
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propriedades, sendo qualquer desvio & norma interpretado como anomalia, que
poderia refletir problemas médicos, dos quais o individuo deveria ser tratado.
(PAN, 2013, p. 40).

Nessa perspectiva, tanto para Garghetti, Medeiros e Nuernberg (2013) quanto para Pan
(2013), o determinismo biologico e a utilizagdo de escala para mensurar a capacidade de
desempenho do individuo desconsidera os problemas de natureza social, de desigualdade e as
questdes culturais. Esse individuo € visto como improdutivo do ponto de vista econdmico em
um momento que a organizacao socioeconOmica se encaminha para o capitalismo comercial
pelo qual se valoriza o mérito individual. Nessa logica, os que conseguissem se enquadrar no
processo de trabalho instituido, eram considerados homens normais. Cada um era visto como
responsavel pelo seu desenvolvimento, por suas conquistas e seu sucesso. E possivel inferirmos,
assim, que o individuo com deficiéncia intelectual ndo se encaixava nessa realidade.

A ideologia liberal pressupunha individuos livres, que, voluntariamente,
escolheriam seu caminho e o seguiriam para alcancar determinada posi¢@o
social. Cada homem ‘normal’ deveria desenvolver ao maximo suas
capacidades para alcangar uma melhor posi¢cdo na sociedade e, com o seu
sucesso, contribuir para o desenvolvimento desta. Aquele que ndo o fizesse —

por falta de capacidade, vontade ou ‘potencialidade individual’ — estaria fora
do mundo produtivo. (PAN, 2013, p. 42).

Em outras palavras, o insucesso profissional ¢ responsabilidade individual de cada um,

deixando evidente a diferenca entre os homens normais idealizados e os vistos como anormais.

No final do século XVIII e inicio do XIX, passa-se a acreditar na educabilidade do

individuo com deficiéncia intelectual, cren¢a influenciada pela concepgdo naturalista de John

Locke, para o qual a mente humana ¢ uma pagina em branco e o homem sofre influéncias do

ambiente. Nesse contexto, Pan (2013) diz que a deficiéncia intelectual passa a ser considerada

um estagio de caréncia; assim sendo, seria possivel educar a pessoa com deficiéncia intelectual,

sendo a influéncia do ambiente decisiva para tanto (PAN, 2013). A autora diz que isso remete

a duas perspectivas, uma ambientalista e outra organicista. A perspectiva ambientalista se

contrapunha ao determinismo organicista de irreversibilidade e imutabilidade da pessoa com

deficiéncia intelectual. Foi partindo dessa crenca que as primeiras escolas americanas para
alunos com deficiéncia intelectual foram organizadas.

No inicio do século XX, compartilhando a crenga na educabilidade, a

psicologia ganhou destaque nesse cendrio com Alfred Binet (1857-1911), que

possibilitou a constru¢do de um conceito psicologico da deficiéncia mental.

Foi nesse contexto que surgiram as primeiras tentativas de compreender a

deficiéncia mental sob a luz da psicometria, bem como a classificagdo do Q..

em niveis correspondentes de educabilidade: leve (educavel), moderada

(treinavel), severa e profunda, com énfase na mensuracdo da inteligéncia

humana, dando grande expressao ao diagndstico psicoldgico e rompendo com
a determinacdo casual entre lesdo organica e deficiéncia mental. Alfred Binet
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e Theodore Simon (1873-1961) desenvolveram as primeiras escalas para
medir inteligéncia, originando-se a associacdo entre idade mental e idade
cronologica, a qual resultou no conceito de Q.I. (PAN, 2013, p. 46-47).

Em outras palavras, devido a crenga na concepg¢ao determinista de desenvolvimento, ou
seja, a deficiéncia vista de forma organica e inata, acredita-se ser possivel mensurar
numericamente a inteligéncia humana e, consequentemente, criam-se parametros que definem
espacos, tarefas e lugar social do individuo com base no resultado desses testes. “Com Binet, a
teoria da deficiéncia mental passou da medicina para a psicologia, o que significou, na historia
das nossas praticas, a passagem dos asilos e hospicios a escola, especial ou comum” (PAN,
2013, p. 47).

Nesse contexto, os progressos impostos por diferentes ciéncias — em especial
a psicologia — permitiram substituir rotulos qualitativos — idiota, imbecil, débil
— por critérios quantitativos de educabilidade e adaptabilidade (Q.I. 0 a 20 —
deficiéncia mental severa ou profunda; Q.1. 20 a 50 — deficiéncia moderada ou
treinavel; Q. I. 50 a 75 — deficiéncia mental leve ou educavel). Tais critérios
foram, por sua vez, substituidos mais tarde por critérios psicopedagogicos,
baseados no desempenho do sujeito observado em diversas situacdes. A
psicanalise também trouxe suas contribuigdes ao possibilitar qualificar a

deficiéncia no campo das diversidades humanas, influindo nas relagdes
familiares e sociais. (PAN, 2013, p. 47-48).

Os referidos testes quantitativos e classificatorios, fundamentados na perspectiva
orginica e psicologica, se enraizaram de tal forma no meio educacional que se tornaram
instrumento clinico e legal que atualmente decide as praticas educacionais e que lugar na
educagdo que este educando deve ocupar.

Acreditamos ser valioso ressaltar, apoiadas em Gould (1999, p. 155), que “[...] Binet
ndo so6 se negou a qualificar o Q.I. como inteligéncia inata; recusou-se também a considera-lo
um recurso geral para a hierarquizagdo dos alunos segundo o seu valor intelectual”. Binet, em
1904, foi comissionado pelo Ministério da Educagdao Publica para desenvolver técnicas que
fossem capazes de detectar as criangas que necessitavam de uma intervengdo pedagogica
diferenciada por causa das dificuldades de aprendizagem.

Binet optou por procedimentos praticos relacionados a vida cotidiana, elaborou tarefas
simples que exigiam procedimentos racionais basicos, como: compreensio, invengao € critica
para serem resolvidos e aplicados individualmente por examinadores, que ministravam as
criancas varias atividades segundo o grau de dificuldade. Binet acreditava que testes numerosos
e variados relativos a diferentes habilidades ofereciam a possibilidade de abstragao numérica
da potencialidade global de cada crianga. Binet chegou a afirmar: “Quase poderiamos dizer que
pouco importa quais sao os testes, contanto que sejam numerosos” (GOULD, 1999, p. 152).

Binet estipulou uma idade minima para cada criangca com inteligéncia normal realizar cada
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tarefa com sucesso. Quando a crianga se deparava com uma tarefa que ndo conseguia realizar,
determinava-se sua idade mental. “[...] seu nivel intelectual geral era calculado subtraindo-se
essa idade mental de sua verdadeira idade cronolégica” (GOULD, 1999, p. 152). Seriam
encaminhadas para programas especiais de educacdo as criancas que apresentassem idades
mentais bem inferiores a idade cronoldgica (GOULD, 1999).

Segundo Gould (1999), Binet afirma que o unico objetivo de seus testes ¢ verificar se a
criancga ¢ normal ou atrasada, ¢ analisado seu estado atual, ndo se levando em consideracao suas
vivéncias, sua historia, o contexto sociocultural do qual faz parte. Binet “[...] estava seguro:
qualquer que fosse a causa do mau desempenho escolar, o proposito da escala era identificar a
crianga com problema e ajuda-la a melhorar: nunca atribuir-lhe um rétulo e impor-lhe limites”
(GOULD, 1999, p. 155). Para Gould (1999), uma das maiores demonstracdes de uso indevido
da ciéncia do nosso século ¢ ndo se ter respeitado os principios de Binet, e seus testes passarem
a ser usados para rotular pessoas permanentemente.

Atualmente, a Instru¢do N° 15/2018 da Secretaria de Estado da Educagdao e da
Superintendéncia da Educagio - SEED/SUED (PARANA, 2018) traz como critério para a
pessoa com deficiéncia intelectual ser matriculado no Atendimento Educacional Especializado

(AEE)* na SRM*. Segundo o documento, a “[...] avali¢io pedagogica e psicoldgica indica a

deficiéncia, acompanhada ou ndo de laudo médico, contemplando aspectos relativos as areas
do desenvolvimento (motora/psicomotora, cognitiva, afetivo-emocional) considerando as
habilidades adaptativas, praticas sociais e conceituais” (PARANA, 2018, p. 4).

E perceptivel que, ao se falar de deficiéncia intelectual, trata-se de algo relativamente
novo, em que hé uma historia de lutas para que essas pessoas possam ver vistas como sujeitos
de direitos, que sdo comuns a todos. Para compreendermos melhor essa questdo, damos

continuidade abordando as politicas de direitos da pessoa com deficiéncia intelectual.

3.2 POLITICAS DE DIREITOS PARA AS PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

45 E um conjunto de atividades, recursos pedagogicos e de acessibilidade, oferecidos de forma complementar ou
suplementar & escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, matriculados nas classes comuns do ensino regular. O AEE dever estar contemplado no
Projeto Politico-Pedagdgico de cada escola e pode ser realizado individualmente ou em pequenos grupos, no turno
ou contraturno da escolarizagdo. (PARANA, 2018).

4 £ um atendimento educacional especializado (AEE), de natureza pedagégica, que complementa a escolarizagio
de estudantes que apresentam deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais, matriculados na rede ptblica de ensino. O trabalho pedagogico da SRM
deve ser articulado com a proposta pedagdgica da escola e realizado por meio de cronograma, em grupo e/ou
individual, conforme as especificidades e necessidades de aprendizagem do estudante, no periodo contrario da
matricula no ensino comum (PARANA, 2018).
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Vimos que o conceito de deficiéncia intelectual percorre um longo caminho e ainda se
encontra em processo de construcdo. Desde a antiguidade, quando a pessoa com deficiéncia
intelectual era isolada do convivio social, sofria castigo, era considerada doente irrecuperavel;
até a modernidade, quando passou a receber intervengdes médicas, educacionais, havendo
sistemas de classificacdo para avaliacdo diagnostica que visa a classifica-la para integrar e
incluir, seja no meio educacional, profissional ou social. Para Pan (2013, p. 58),

[...] os sistemas de classificagdo para avaliagdo diagndstica que visam a
identificagdo da deficiéncia sofreram mudangas importantes, a fim de
acompanhar as transformacdes sociais e politicas nessa area. Seu papel
classificatorio dos niveis de inteligéncia foi ampliado, adotando-se critérios
ligados aos apoios que se fazem necessarios em cada caso, com vistas a

garantir a0 maximo a oferta de oportunidades a todas as pessoas, sem limitalas
a niveis e prognosticos de educabilidade.

E com base no sistema classificatorio que percebemos mudangas essenciais para o
individuo com deficiéncia intelectual no que se refere a garantia de oportunidades, sejam elas
no campo educacional, social, profissional, seja nas questdes da garantia de direitos.

A Associacdo Americana de Deficiéncias Intelectuais e do Desenvolvimento (AAIDD),
desde 1876, tem sido uma referéncia na promocgao de politicas, pesquisas e direitos humanos
universais para pessoas com deficiéncia intelectual e de desenvolvimento. Desde sua criagdo, a
AAIDD produziu diretrizes para nomear, definir e diagnosticar a condi¢dao conhecida hoje como
deficiéncia intelectual.

Segundo a AAIDD (2020), a deficiéncia intelectual € caracterizada por limitagdes
significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, que abrange
muitas habilidades sociais e praticas cotidianas. Essa deficiéncia se origina antes dos 18 anos.
O funcionamento intelectual, chamado de inteligéncia, refere-se a capacidade mental geral,
como aprendizado, raciocinio, solucao de problemas e assim por diante. Uma maneira de medir
o funcionamento intelectual € um teste de QI — um teste quantitativo, cuja pontuacao entre 70
e 75 indica limitagdo no funcionamento intelectual. Testes podem determinar limitagdes no
comportamento adaptativo, que ¢ o conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas que

sdo aprendidas e executadas pelas pessoas em suas vidas cotidianas (Quadro 3).

Quadro 3 — Habilidades comprometidas pela deficiéncia intelectual

Habilidades conceituais Linguagem e alfabetizacdo; conceitos de dinheiro, tempo € nimero;
e auto diregdo.

Habilidades sociais/ Habilidades Responsabilidade social, autoestima, credulidade, ingenuidade,
interpessoais resolucdo de problemas sociais e capacidade de seguir regras,
obedecer as leis e evitar ser vitimado.

Habilidades praticas Atividades da vida didria (cuidados pessoais).

Habilidades ocupacionais Saude, viagens, transporte, horarios, rotinas, seguranga, uso de
dinheiro, de telefone.
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Fonte: A autora com base em AAIDD (2020).

E com base nessas avaliagdes que sao determinados os suportes individualizados de que

a pessoa possa precisar, € os mesmos testes determinam seus direitos (AAIDD, 2020, n.p.), ou

seja, € por meio delas que os sujeitos sdo categorizados. Nesses termos, categorizar ¢

[...] um procedimento adotado para demarcar tipos e graus de dificuldade de
natureza intelectual, bem como para diagnosticar e caracterizar a deficiéncia
intelectual e seu atendimento. Sdo utilizados, dentre eles, a Classificagdo de
Transtornos Mentais e de Comportamento da CID-10, da Organizacao
Mundial da Satide — OMS (CLASSIFICACAO..., 1993) que oferece
especificacdes de gravidade para a deficiéncia intelectual, nas categorias leve,
moderada, grave e profunda, de forma breve e pouco profunda.

Outra referéncia internacional ¢ o Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais — DSM-5, da American Psychiatric Association (APA,
2014). Nesse sistema, a deficiéncia intelectual é também concebida como
condig¢do clinica. Inclui-se entre os transtornos do neuro desenvolvimento,
assim definidos, os: “[...] déficits no desenvolvimento, que acarretam
prejuizos no funcionamento pessoal, social, académico ou profissional”.
(CARVALHO, 2016, p. 4).

Observamos que a deficiéncia intelectual tem sido compreendida como inatista,

biolodgica, passivel de ser mensurada e comparada com padrdes de normalidade criados

historica e culturalmente. Como j& mencionamos, ndo ¢ possivel descartar as questdes

biologicas. Na mesma proporcao, ndo se pode deixar de considerar as questdes socioculturais

quando nos referimos a deficiéncia intelectual. Essa mensuracao ¢ determinante para a vida da

pessoa com deficiéncia intelectual, pois € ela que indicara que lugar ela deve ocupar na

sociedade. Por isso, consideramos que:

Basear a gravidade apenas com o quociente de inteligéncia (QI) (p. ex., leve
de 52 a 70 ou 75; moderado de 36 a 51; grave de 20 a 35 e profundo < 20) ¢
considerado inadequado. A classificacdo deve também levar em conta o nivel
de suporte necessario para todas as atividades, variando de intermitente para
elevado. (SULKES, 2018, n.p.).

Sulkes (2018) leva-nos a refletir que, além do teste de quociente de inteligéncia

determinar a capacidade intelectual das pessoas, determina também se ela tem direito a apoio e

a que tipo de apoio sera esse; desse modo, um niimero massifica um grupo e equipara grupos

de pessoas. Os apoios estdo classificados de acordo com a intensidade mostrada no Quadro 4.

Quadro 4 — Niveis de apoio a pessoa com deficiéncia intelectual

Intermitente Quando necessario, transitorio.

Limitado Intensivo, caracterizado por duragdo, por um tempo determinado.
Extenso Caracterizado pela regularidade, sem limitagdo de tempo.
Generalizado Caracterizado pela constancia e elevada intensidade.
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Fonte: A autora com base em Brasil (2005a).

Assim como os numeros dos testes de QI, os apoios tém base bioldgica; assim, sao
deterministas, criaram rotulos e limitam a capacidade da pessoa com deficiéncia intelectual

As criticas apontam, dentre outros, os efeitos estigmatizantes das

classificagdes; o carater reducionista das categorizagdes; a patologizacdo da

deficiéncia; o risco de perpetuagdo dos rotulos; a geragdo de mitos e

preconcepgdes sobre deficiéncia; a énfase nos critérios comportamentais e

psicométricos sem detrimento da subjetividade, além de outros solidos
argumentos. (CARVALHO, 2016, p. 5).

A deficiéncia intelectual vista unicamente na perspectiva bioldgica tira do sujeito a sua
humanidade. Assim, retira-se a esséncia subjetiva, humana de ser social, historico, politico e
cultural.

Podemos considerar a Declaragdo de Sunderberg, resultado da Conferéncia Mundial
sobre Ag¢oes e Estratégias para Educacdo, Preven¢do e Integragdo, realizada em 7 de novembro
de 1981, promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), na cidade de Torremolinos, Malaga, Espanha, como um dos documentos
mais significativos da area da Educag@o Especial, pois seu artigo primeiro assegura os direitos
as pessoas com deficiéncia: acesso pleno a educagdo, formacao, cultura e informacao. Por isso,
1981 foi eleito, pela Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), o “Ano Internacional das Pessoas
Deficientes”, em funcao do estimulo ao cumprimento dos direitos dessas pessoas a educagao, a
satde e ao trabalho (MORI; CEREZUELA, 2014).

Outras declaracdes e conferéncias trouxeram avangos para o campo dos direitos das
pessoas com deficiéncia. Entre elas, destaca-se a Declaragdo Mundial sobre Educacao para
Todos, em Jomtien, Taildndia, 1990; a Declaracdo de Salamanca, na Espanha, 1994; a
Declaracao Internacional Sobre Inclusdo, em Montreal, 2001; e a Convencao de Guatemala,
também em 2001. A Conferéncia de Jomtien, da qual o Brasil fez parte, reafirma o direito de
todas as pessoas a educacdo, ja afirmado na Declaracdo Universal do Direitos Humanos, em
1948, com mengdo especifica em seus objetivos e metas dos portadores de deficiéncia como
categoria prioritaria, em que se deve satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem desse
grupo, dispensando recursos financeiros como forma de garantir oportunidades e condi¢des de
aprendizagem acessiveis (BRASIL 1990).

A Declaracdo de Salamanca — sobre principios, politicas e praticas na area das
Necessidades Educativas Especiais — demanda que os Estados assegurem que a educagdo de
pessoas com deficiéncias seja parte integrante do sistema educacional (BRASIL, 1994, n.p.).
Essa Declaracao, especificamente voltada as necessidades especiais educativas, apresenta um

acolhimento da com deficiéncia intelectual e dos demais na escola regular, de maneira que tal
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instituicdo deve se adaptar as necessidades do aluno e nao o contrario, como aconteceu no
periodo conhecido por integracdo. Conforme o referido documento, as necessidades individuais
desse aluno devem ser levadas em consideragdo ¢ atendidas, além de o aluno ser visto como
sujeito social, cultural e historico.

Nao podemos deixar de mencionar o paradoxo dos testes quantitativos. Observamos
também que, na Declaragdo mencionada, ha referéncias a capacitacdo dos professores que
receberao esses alunos em suas turmas. Apesar de serem avangos muito significativos, ainda
deixam a desejar, ja que, em 1994, foi publicada, no Brasil, a Politica Nacional de Educacao
Especial, orientando o processo de integragdo que condiciona o acesso as classes comuns de
ensino regular aqueles alunos que “[...] possuem condi¢des de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais” (BRASIL, 2008, p. 3).

E importante mencionarmos a Declaragio Internacional de Montreal sobre Incluséo, que
aconteceu no més de junho de 2001, em Quebec, no Canadd, quando se fala de uma sociedade
inclusiva e ndo apenas de uma escola inclusiva, que tem por objetivo garantir e desenvolver
politicas e praticas inclusivas em todos os ambientes, além de produtos e servigos como também
identificar e implementar solugdes de estilo de vida que sejam sustentaveis, seguras, acessiveis,
adquiriveis e uteis, sendo responsabilidade de toda a sociedade o planejamento e o desenho
inclusivo (BRASIL, 2001b). O avanco deve ser reconhecido, mas nao podemos deixar de
mencionar que muito hd de ser conquistado. Presenciamos que os meios de comunicacao
reportam as dificuldades e os impedimentos de acesso a ambientes, produtos e servigos de quem
faz parte do grupo de inclusdo.

Observamos, ainda, uma idealiza¢do padronizada e homogénea de aluno normal que
participa e aprende, em que o aluno diferente s6 € aceito se conseguir se encaixar nos padrdes
dos normais; assim, ou ele se molda ou ele est4 fora. Essa perspectiva ¢ revogada no ano de
1996, quando entrou em vigor a Lei N°9.394, de 20 de dezembro de 1996 — a Lei de Diretrizes
e Bases da Educa¢ao Nacional (LDBEN), que, em seu capitulo V, artigo 59, trata do
atendimento do aluno especial, definindo-o como preferencialmente na rede regular de ensino,
sendo necessario atendimento especializado, curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos, e organizacao especifica, dentre outros requisitos para atender as necessidades dos
referidos alunos (BRASIL, 1996). A LDBEN ¢ um marco na educacdo brasileira, no que se
refere a Educagdo Especial, porque assegura as adaptagdes curriculares, métodos, técnicas,
recursos € organizagao necessarios para que o aluno especial tenha acesso e permanéncia no

ensino regular.
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Ainda em 2001, no més de outubro, na Guatemala, aconteceu a Convencao
Interamericana para a Eliminagdo de todas as Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, “[...] LEVANDO EM CONTA que a deficiéncia pode dar origem a
situagdes de discriminagdo, pelo qual ¢ necessario propiciar o desenvolvimento de agoes e
medidas que permitam melhorar substancialmente a situagdo das pessoas portadoras de
deficiéncia no hemisfério” (BRASIL, 2001a, p. 2, grifo do autor). Essa convencdo prevé a
necessidade de eliminar todas as formas de discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia;
reafirma que também devem ser-lhes assegurados os direitos fundamentais garantidos a
qualquer outra pessoa, inclusive o direito de “[...] ndo ser submetidas a discrimina¢dao com base
na deficiéncia” (BRASIL 2001a, p. 2). A necessidade de tornar lei a discriminagdo contra a
pessoa com deficiéncia demonstra que vivemos em uma sociedade despreparada para conviver
com a diferenga e culturalmente discriminatoria e preconceituosa.

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(PNEEPEI), de 2008, tem como objetivo o acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas regulares. Além disso, a Conveng¢do de Guatemala, segundo o PNEEPEI, ainda prevé

[...] a concepgdo sistémica da transversalidade da educacdo especial nos
diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a educacdo ndo se estruturou
na perspectiva da inclusdo e do atendimento as necessidades educacionais
especiais, limitando, o cumprimento do principio constitucional que prevé a
igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola e a continuidade

nos niveis mais elevados de ensino. (BRASIL, 2008, p. 5).
Na realidade, a escola tem conhecimento do que lhe cabe quanto a politica de inclusao,

porém a instituicao se depara com obstaculos como, por exemplo, os suportes necessarios a
implementa¢do da inclusdo. Ainda temos uma ideia de normalidade, no ambiente escolar, os
alunos da inclusdo continuam sendo referenciados como diferentes dos demais.

Na concepgao de Paulon, Freitas e Pinho (2005, p. 25), “[...] a associa¢do mais imediata
e comum no ambiente escolar, quando se trata de questionar posi¢des acerca da politica de
educacdo inclusiva, ¢ de mais um encargo que o sistema educacional impde aos professores”.
Dessa forma, mesmo aqueles profissionais que sdo a favor da inclusdo, que reconhecem sua
importancia, demonstram medo, preocupagao e nao se sentem preparados para ter um aluno de
inclusdo na classe de ensino regular. Em consequéncia, temos dizeres conhecidos no meio
educacional como: “inclusao forgada”, “a inclusdo ¢ sé fachada”, “a inclusao ¢ exclusdao”, que
se manifestam nos conselhos de classe. Chegado o momento de discussao a respeito do processo
de aluno incluso, alguns professores mencionam: “esse ai tem que aprovar, ¢ aluno de inclusdo”.

O ato de ensino ¢ complexo e o professor ¢ responsabilizado por quase tudo no processo

educacional, tendo de assumir turmas lotadas, entre outras dificuldades que enfrenta no dia a
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dia. Todavia, € preciso reconhecer que aquele aluno da inclusao tem suas potencialidades. Além
disso:
Outro aspecto a ser considerado, especialmente nas escolas publicas, ¢ a
situagdo de miséria econdmica e caréncia social de algumas familias. Para
estas, a escola ¢ um dos poucos lugares de cuidado e acompanhamento de suas
criangas, quando ndo de sobrevivéncia direta, pela possibilidade de
alimentacdo e cuidados primarios e, indiretamente pela viabilidade do

afastamento dos adultos para o trabalho. (PAULON; FREITAS; PINHO,
2005, p. 28).

Essa realidade afasta a esséncia da escola de possibilitar o acesso e a apropriagdao do
conhecimento produzido e acumulado historicamente pela humanidade. A familia e, muitas
vezes, a propria organizagdo estrutural das politicas educacionais passam a atribuir a escola e
ao professor um papel que nao lhes cabe, transferindo suas responsabilidades para o ambiente
escolar. Nesse sentido:

A formagao dos professores também ganha destaque entre as demandas mais
emergentes para o aprofundamento do processo de inclusdo. Existe um
consenso de que ¢ imprescindivel uma participagdo mais qualificada dos
educadores para o avango desta importante reforma educacional. O ‘desespero
dos professores’ figura entre os obstaculos mais citados para a educacdo
inclusiva, o qual tem como efeito o estranhamento do educador com aquele

sujeito que nao esta de acordo com os “‘padrdes de ensino e aprendizagem’ da
escola. (PAULON; FREITAS; PINHO, 2005, p. 28).

Reconhecemos que a formacao inicial e continuada dos professores pode e deve ser
melhorada, isso contribuird para o seu trabalho na sala de ensino regular inclusiva e,
consequentemente, com a aprendizagem do aluno. Contudo, ndo podemos deixar de mencionar
as condi¢des dessa sala de aula. Exemplificamos a classe que faz parte desta pesquisa, onde ha
38 alunos em uma turma do horario vespertino. A maioria deles apresenta defasagem
idade/série e problemas de comportamento. Nesse contexto, € necessario refletirmos sobre as
condigdes do professor em realizar seu trabalho e dos referidos alunos aprender. E necessario
pensarmos se a inclusao educacional no Brasil ¢ um desafio superado.

As declaragdes, as convengoes, as leis e as politicas publicas apresentam avangos
importantes, principalmente no que se refere ao acesso a escolariza¢do. Entretanto, o carater
que ainda prevalece € bioldgico, de aluno normal, portanto determinista; além disso, ndo deixa
de ser preconceituoso. A analise dessas questdes propde-nos o desafio de pensar a educagao
dos alunos com deficiéncia intelectual sob outra perspectiva teorica. Assim, a escolha foi fazer

um estudo dessa tematica a partir da psicologia historico-cultural que veremos a seguir.

3.3 O PAPEL DA ESCOLA
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Ao nascer, ndo é dada ao homem a natureza humana. Essa natureza é construida,
produzida coletiva e historicamente ao longo da vida. Sentir, pensar, agir, avaliar sdo
aprendidos nas relagdes sociais em que o individuo estd inserido. Nesse contexto, o ato
educativo intencional ¢ um colaborador indispensavel desse processo.

De que ato educativo estamos falando? Como nos diz Saviani (2015, p. 35), no mundo
contemporaneo, a escola ¢ a forma dominante de educa¢do; assim sendo, “[...] podemos dizer
que a escola, na sociedade atual, ¢ a for¢a pedagdgica que tudo domina [...], podemos afirmar
que a anatomia da escola ¢ a chave da anatomia da educagdo”. Para Saviani (2005), a
matériaprima da escola ndo ¢ qualquer saber, mas o saber objetivo produzido historicamente,
que, lentamente, se institucionalizou a partir do momento histérico que as relagdes sociais
passaram a prevalecer sobre as naturais. Assim, “[...] estabelece-se o primado do mundo da
cultura (o mundo produzido pelo homem) sobre o0 mundo da natureza” (SAVIANI, 2005, p. 7).
Dessa forma, o conhecimento deixa de ser espontaneo para se tornar metddico, sistematico,
elaborado e cientifico como uma especificidade da educagao.

A educagdo ¢ um fenomeno tipicamente humano, entendida como trabalho nao material,
caracterizada pela produgdo do saber, “[...] seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre
a cultura, isto ¢, o conjunto da produ¢do humana” (SAVIANI, 2005, p. 12). O autor também
pontua que a natureza da educacdo consiste na producgao nao material em que o ato de produgao
e o ato de consumo se imbricam. Para melhor compreensao, ele explica que a educagdo nao se
reduz ao ensino; no entanto, ensino € educacao, pois a aula ndo existe sem a presenca do
professor e do aluno. Segundo Saviani (2005, p. 12), “[...] o ato de dar aula ¢ inseparavel da
producdo desse ato e de seu consumo”. O autor chama atencdo para o que € cldssico, ou seja, o
que ¢ fundamental, essencial para a selecao dos contetidos do trabalho pedagogico quanto as
formas adequadas de desenvolvimento do trabalho do professor. Ele cita, ainda, os meios pelos
quais cada individuo corporifica a humanidade produzida historicamente por meio dos
conteudos, espaco, tempo e procedimentos. A educacdo nao se limita a ensinar, mas, sim, em
socializar o saber sistematizado. Desse modo, a escola existe para proporcionar ao aluno o
acesso ao conhecimento cientifico e ndo a formagao de opinides, palpites e achismos. Cabe a
essa instituicao transformar o saber sistematizado em saber escolar.

[...] para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E
necessario viabilizar as condi¢des de sua transmissdo e assimilagdo. Isso
implica dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianga passe gradativamente
do seu ndo dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado para efeitos de sua
transmissdo assimila¢do no espago escolar, ao longo de um tempo

determinado, ¢ o que nods convencionamos chamar de ‘saber escolar’.
(SAVIANI, 2005, p. 17).
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Saviani (2002) explica que, para que o saber escolar aconteca, € necessario que o ensino
seja dosado, organizado e, também, sistematizado. SO assim o aluno saird do senso comum, de
uma concepgdo fragmentdria, incoerente, desarticulada, implicita, desregrada, mecanica,
passiva e simplista para alcangar a consciéncia filosofica, que ¢ uma concep¢ao unitaria,
coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada. O autor pontua que € por
meio de uma educagdo sistematizada que o aluno podera sair do censo comum e alcangar o
conhecimento cientifico. Ele explica:

Destaca-se aqui a importancia fundamental da educagdo. A forma de insergao
da educacdo na luta hegemonica configura dois momentos entre si: um
momento negativo que consiste na critica da concepg¢do dominante (a
ideologia burguesa); e um momento positivo que significa: trabalhar o senso
comum de modo a extrair o seu nucleo valido (o bom senso) e dar-lhe

expressdo elaborada com vistas a formulagdo de uma concepcao de mundo
adequada aos interesses populares. (SAVIANI, 2002, p. 11).

E possivel concluir que a educacgao, o verdadeiro saber escolar, transforma o homem em
omnilateral, ou seja, aquele que ¢ capaz de compreender a realidade de seu tempo e agir
conscientemente sobre ela, sendo capaz de modificar o quadro de desigualdades e injustigas da
sociedade capitalista.

E fundamental compreendermos como o aluno com deficiéncia intelectual se
desenvolve no processo escolar. “[...] a tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os
esforcos para encaminhar a crianca nessa dire¢ao, em fazer todos os esforcos para desenvolver
o que lhe falta” (VYGOTSKY, 2010, p. 113). Em outras palavras, o autor esclarece que a escola
deve ter por objetivo proporcionar ao aluno meios para desenvolver o que ainda ndo foi
desenvolvido. Venguer (1976) revela que o desenvolvimento acontece quando o ensino ¢
dirigido, quando ha objetivos claros e definidos, ou seja, o ensino ndo pode ser espontaneista;
“[...] o ensino s6 pode ter €xito quando se adapta ao nivel de desenvolvimento psiquico que a
crianca ja tem”*’ (VENGUER, 1976, p. 63, tradugdo nossa). O autor chama atenciio para que o
ensino nao limite ao que a crianga ja sabe, mas também nao se deve ensinar aquilo que ela ainda
ndo € capaz de aprender. SO € possivel saber como conduzir o ensino quando se leva em
consideracdo o grau de desenvolvimento do aluno.

Para Vygotski (1997b), o processo educativo das criangas com deficiéncia deve voltarse
para a deficiéncia, pois a propria deficiéncia oferece as possibilidades para ser superada por
meio da compensacdo que deve ser for¢a impulsionadora do processo educativo. Dessa

maneira, o foco sdo as potencialidades da crianga, o que ela é capaz de alcangar. “O educador

47<[...] 1a ensefianza s6lo puede tener éxito cuando se adapta al nivel de desarrollo psiquico que ha adquirido le
nifio.” (VENGUER, 1976, p. 63).
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deve saber onde estd a peculiaridade da pedagogia especial, a que fatos correspondem, no
desenvolvimento da crianga, que peculiaridades exigem” (VYGOTSKI, 1997b, p. 50).

Entendemos que a escola deve propiciar ao aluno com deficiéncia intelectual sua
humanizagao, sua formacao omnilateral como qualquer outro aluno. Para isso, acreditamos que
esse processo depende do desenvolvimento da linguagem oral e escrita que, na perspectiva de
Vigotski, ¢ por meio da linguagem que o aluno ¢ capaz de atribuir significado as coisas e se
apropria dos conceitos, tornando-se capaz de compreender e agir no mundo que o cerca € na
realidade a qual esta inserido. Partilhamos da crenga de que a escola tem papel fundamental
Nesse processo.

Assim sendo, apresentamos, na proxima se¢do, as andlises dos dados coletados na
pesquisa de campo realizada in loco, em sala de aula onde foi possivel observarmos e, agora,
analisarmos como acontece a apropriagdo dos conteudos escolares pelo aluno com deficiéncia

intelectual incluso no ensino regular por meio da linguagem.

4 PESQUISA DE CAMPO

Nesta secdo, apresentamos as analises dos dados coletados em uma pesquisa de campo
realizada em uma escola estadual regular de Ensino Fundamental e Ensino Médio em uma
turma de oitavo ano no periodo vespertino, nos meses de setembro e outubro de 2019. As
disciplinas observadas foram: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna - Inglés,
Matematica, Historia e Geografia. O intuito foi analisar como a linguagem oral e escrita que o
professor utiliza durante as aulas contribui com a aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual.

Esses alunos estdo matriculados e frequentam a sala de aula do ensino regular com
alunos inclusos, os quais fazem parte da Politica Nacional de Inclusdo Educacional. Quando
falamos de inclusdo educacional, referimo-nos a uma tendéncia mundial que pressupde que
toda crianga tem direito a educagao de qualidade e que, para tanto, os sistemas educacionais
precisam se adequar para corresponder as necessidades de cada aluno. Atendendo a Declaragao
de Jomtien (1990), esse movimento vem crescendo. Ferreira (2005, p. 42) entende que todas as
criangas sdo especiais € que todas tém “[...] direito de acesso a educagdo e de conviver com as
criancas de seu bairro, seus irmaos, seus pais, ou familiares e todas merecem nossa atencao,

cuidado e aperfeicoamento”; em outras palavras, a escola ¢ para todos. O principio da inclusdo
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requer instituicdes escolares que acolhem as diferengas e se adequem as necessidades
individuais para a promog¢ao da aprendizagem para todos. “Escolas inclusivas sdo escolas que
devem levar em conta TODAS as criancas e suas necessidades educacionais, pessoais,
emocionais familiares, etc. [...].” (FERREIRA, 2005, p. 43, grifo da autora). A autora ainda
pontua que o termo inclusao tem sido usado como “[...] sinonimo de integracao de alunos com
deficiéncia no ensino regular, denotando desta forma a perpetuacdo da vinculagdo deste
conceito com a educacao especial” (FERREIRA, 2005, p. 43). Para ela, existe um consenso
entre os estudiosos de que a inclusdo ndo deve se referir apenas as criangas com deficiéncia,
mas, sim, a todas as criangas, jovens e adultos que sofrem algum tipo de exclusio educacional.
“De forma mais simples, podemos dizer que incluir significa fazer parte da comunidade da
escola, ser reconhecido como um membro da comunidade escolar, ter as mesmas oportunidades
que os outros tem e ser tratado como um igual, um par” (FERREIRA, 2005, p. 44).

Nesse aspecto, a inclusdo deve oportunizar aprendizagem por meio de estratégias
diversificadas e deve capacitar os professores de forma continua, indo além de cursos de
capacitagdo, aperfeicoamento. E necessario oferecer uma formagio que inclua reflexio sobre a
pratica pedagbgica atrelada ao conhecimento cientifico que aborda estratégias de ensino
diversificadas de maneira que as aulas se tornem interessantes € que o aluno possa participar.
Ferreira (2005) explica que o uso de estratégias de ensino participativas e inovadores torna o
curriculo acessivel a todos, fazendo com que os alunos aprendam de maneira autonoma e
colaborativa. A autora afirma que “[...] ndo podemos pensar em inclusdo sem atingirmos o
amago dos processos exclusionarios” (FERREIRA, 2005, p. 46); desse modo, a inclusdo s6
pode ser concretizada a partir do momento que compreendemos a exclusao.

Para observarmos o processo de inclusdo na escola, o projeto desta pesquisa, cujo
objetivo foi analisar como a linguagem oral e escrita estd sendo usada pelos professores no
processo de ensino do aluno com deficiéncia intelectual em sala da aula, foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Unespar, que emitiu Parecer favoravel sob o nimero
3.692.135. A linguagem, na qualidade de signo, usado pelo professor, torna-se a principal
mediacdo da aprendizagem para o aluno com deficiéncia intelectual. Alunos com outras
deficiéncias podem se valer de outros apoios durante as aulas, como, por exemplo, o cego pode
usar a reglete, o soroban; o aluno com baixa visao pode usar lupa, material adaptado; para a
pessoa com deficiéncia fisica, ha opgdes de materiais adaptados que se adequam as suas
necessidades; o surdo pode ter o intérprete; ja o aluno com deficiéncia intelectual tem o “outro”.
Esse “outro”, na sala de aula, para o aluno com deficiéncia intelectual, ¢ o professor, que o

tempo todo utiliza a linguagem oral e escrita para transmitir os conteudos.
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Bernardes (2017) esclarece que a educacao escolar atinge seus objetivos por meio das
mediagdes simbdlicas, em que a atividade principal do professor ¢ ensinar e a atividade do
aluno ¢ aprender, as quais estdo integradas, pois a atividade do professor e do aluno da-se por
meio das atividades pedagodgicas. A autora pontua que a atividade deve ser organizada para que
a aprendizagem se efetive. Assim, analisaremos se a atividade pedagogica da linguagem oral e
escrita, desenvolvida em sala de aula, promoveu aprendizagem, fez sentido para o aluno,
atribuiu significado social, permitindo que ele aprendesse. Anjos e Duarte (2017) argumentam
que os conteudos escolares transmitidos ao adolescente sdo diferentes dos da crianga, sdao
complexos, requerem abstracdo de conceitos, assimilagdo de formas complexas de oragdes,
utilizagao de gertindios, conjung¢des; desse modo, o objetivo, nesse momento, ¢ a formagao de
conceitos cientificos. Para os autores: “Todo esse processo ¢ mediado pela linguagem”
(ANJOS; DUARTE, 2017, p. 213). Nao temos intensdo de avaliar o trabalho realizado pelo
professor, mas a linguagem usada como mediagdo no trabalho do professor.

Passaremos, agora, aos aspectos estruturais da escola observada. A escola esta
localizada em um municipio do noroeste do Parand, em um bairro carente que apresenta
problemas de moradia, violéncia, prostitui¢do e drogas. A maioria dos moradores prestam
servico no campo, nas industrias locais e servigos domésticos.

De fevereiro a julho de 2019, fui professora da SRM dessa escola, no periodo matutino.
Assim, meus alunos frequentavam as aulas regulares no periodo vespertino. Os alunos da turma
que observei frequentavam, entdo, minha sala de recursos; por isso, ao longo do trabalho
desenvolvido enquanto professora da SRM com eles, pude identificar as compensacdes que eles
apresentavam.

Uma vez por semana, de forma espontidnea e em dias alternados, eu ia a escola para
conversar pessoalmente com os professores da turma e procurar incentiva-los a explorarem os
pontos de compensacdo em favor do aprendizado desses alunos. Quando iniciei a pesquisa de
campo, o que me levou a escolher essa turma foi o numero de alunos(as) com diagndstico de
deficiéncia intelectual. Sdo 28 alunos matriculados com idades entre 13 e 17 anos, todos com
matricula ativa. No entanto, a maioria apresenta defasagem idade série, trés apresentam
diagnostico de deficiéncia intelectual, estdo matriculados e frequentando a SRM em contra
turno. Um deles, aqui chamado de Mateus, apresenta o menor valor de QI de todos os
diagnodsticos da escola. Roberta, que quis ser chamada assim na pesquisa, estd com 17 anos
completos, ¢ a mais velha da turma e sofre muito bullying, situacdes relatadas pela aluna e
presenciada por mim. A outra aluna, que chamaremos de Rebeca, ¢ bastante retraida, fala
pouco, ndo aceita contato, ndo pede e nao aceita ajuda dos professores e nem dos colegas, repete

esse comportamento na SRM — ela deixa bem claro, para mim, que frequenta porque ¢ obrigada
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pela mae. Outros trés alunos sao avaliados no contexto escolar; assim sendo, ndo passaram por
avaliag¢do formal, com emprego de testes de QI e, por isso, ndo tém direito de frequentar a SRM
de acordo com a instrugdo N° 15/2018 SEED/SUED (PARANA, 2018). Os(as) responsaveis
por outros trés alunos(as) assinaram o termo de desisténcia da matricula da SRM conscientes
de que o(a) filho(a) deveria frequenta-la; no entanto, a alegagdo para a assinatura desse termo
de desisténcia ¢ que o(a) filho(a) tem vergonha de frequentar a sala porque sofre bullying.

A turma apresenta problemas de comportamento; os alunos ndo cumprem as regras da
sala de aula, falam todos ao mesmo tempo em alto tom, gritam e xingam palavroes, insistem
em usar celular e fone de ouvido, agridem-se com tapas, comportamento compreensivel ao
considerarmos o meio sociocultural de agressividade no qual eles estio inseridos. Relembrando
Vygotski e Luria (2007), o homem vive em relagdo aos seus pares e, nessa convivéncia, “ele se
educa”. Nao podemos deixar de mencionar que nesse espaco de sala de aula temos alunos e
professores com vivéncias diferenciadas. Segundo Ferreira (2005), na sociedade capitalista, os
valores sdo direcionados aos interesses do capital e ndo ao desenvolvimento humano; por isso,
“[...] o que se verifica com bastante frequéncia no contexto escolar ¢ que tanto o professor
quanto o estudante ndo realizam agdes (conscientes ou ndo) que visam ao movimento de
humanizagdo possibilitado pela apropriagdo do conhecimento elaborado historicamente”
(FERREIRA, 2005, p. 117). Assim, no mesmo espago, encontramos pessoas com objetivos ndo
correspondentes, 0 que, em muitos momentos, cria uma tensdo entre o professor que quer
ensinar € o aluno que ndo estd preparado para aprender aquele conteudo, naquele momento e
daquela forma. Vygotski (1997b) menciona a falta de interesse da escola burguesa em relagdo
aqueles que ndo servirdo aos seus interesses.

No final da analise de cada aula, trago, resumidamente, um relato de cada professor, de
como eles se sentem trabalhando com alunos de inclusdo. Por meio desses relatos, podemos
compreender as dificuldades, as angustias e buscar por realizar o trabalho da melhor forma
possivel. Nao faremos analise dos relatos desses professores, somente das aulas observadas.
Foram realizadas quatro observagdes de cada disciplina e relatamos uma delas.

E preciso esclarecermos que a maioria dos professores da turma sio contratados
temporariamente; desse modo, neste ano, eles estdo nessa escola, mas, no proximo ano,
provavelmente estardo em outra escola. Isso implica a descontinuidade do trabalho do professor
e, consequentemente, compromete o aprendizado do aluno, principalmente dos alunos com
deficiéncia intelectual, j4 que ¢ necessdrio um tempo para o que professor conheca as
potencialidades desse aluno e os pontos que precisam de mais atencao e auxilio. O professor
estabeleceu vinculo, criou estratégias e adaptacdes de ensino para que esses alunos aprendam,

mas todo esse trabalho se encerra no término do ano letivo, para, no ano seguinte, outro
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professor iniciar todo o processo novamente. Apenas os professores de Arte e Geografia sao
fixos e fazem parte do Quadro Préprio do Magistério da Secretaria de Educagao do Estado do

Parana.

4.1 AULA DE LINGUA PORTUGUESA

No primeiro dia de observagao, apresentei-me para a turma, expliquei que iria assistir a
algumas aulas e, as vezes, conversaria com alguns deles. Expliquei que isso fazia parte de um
trabalho de Pés-Graduacdo em Educacdo que eu cursava. A primeira aula que observei foi de
Lingua Portuguesa. Foram duas aulas, geminadas, sendo as duas ultimas aulas do periodo. Os
alunos estavam agitados, haviam voltado do intervalo e era uma tarde de muito calor. A
professora distribuiu o texto O fazendeiro e seus filhos (Anexo B) e orientou que cada aluno
deveria fazer a leitura do texto e depois responder as questdes escritas no quadro.

1) Quais sdo os personagens da fabula?

2) Qual dos personagens estava enfermo?

3) O que ocorre quando um dos personagens morre?

4) Seus herdeiros tinham um grau de parentesco com ele? Qual?

5) Os herdeiros ganham entdo uma grande fortuna em ouro apoés isso? 6) O
que aconteceu, o que fizeram com a propriedade que foi deixada para eles?

7)  Afinal de contas existe mesmo um tesouro? Se existe, de que era

constituido este tesouro?

8)  Vocé é capaz de explicar, com suas palavras o significado da moral da

fabula?

9)  Escreva um texto com algum fato da sua vida ou da vida de alguém que

vocé conhece que pode ser considerado uma fabula. (Aula de Lingua

Portuguesa, dados da pesquisa).

A professora disse que quem precisasse de ajuda deveria chama-la na carteira. Durante
as duas aulas, alguns copiaram as questdes, outros ndo; alguns nao tinham material escolar. Os
alunos com deficiéncia intelectual ndo pediram ajuda. Sentei-me ao lado da Roberta que ndo
conseguiu copiar as questdes, mesmo tendo duas aulas para isso. Perguntei-lhe como faria. Ela
me disse que pegaria o caderno emprestado de outra colega no dia seguinte e copiaria durante
o intervalo. O aluno Mateus ficou de mesa em mesa, copiando as respostas dos colegas que
tinham feito alguma coisa. Sentei-me ao lado dele e pedi para ver a atividade e pedi que ele a
lesse para mim. Ele ndo conseguiu, pois, muitas vezes, ndo conseguia ler o que escrevia. Ele
me pediu para ndo pegar o caderno, pois estava com vergonha e me disse que capricharia na
letra. Rebeca ndo me deixou ver o que havia feito, apenas disse que estava tudo “certo”.

Na observagdo seguinte, mesmo ndo sendo aula de lingua portuguesa, pedi para ver o

caderno de alguns alunos e fotografei algumas paginas, para que nao ficasse evidente que minha

observagdo era com alunos com deficiéncia intelectual. As imagens da atividade da Roberta
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(Figura 1) mostram que ela havia copiado o restante das questdes como havia dito
anteriormente, porém nao respondeu a todas. Perguntei se a professora havia corrigido as
referidas questdes, e ela disse que sim, mas que ndo havia copiado as respostas porque a
professora apagou o quadro com a corre¢do antes que ela conseguisse copiar. Perguntei se ela
havia comentado com a professora o ocorrido, e ela disse que nao. Indaguei por que nao falou,

Roberta respondeu apenas: “Porque nao”.
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Figura 1 - Atividade realizada na aula de Lingua Portuguesa

O Fazendeiro e seus Filhos '|
'
Unm rico ¢ ji idoso fazendeiro, que sabia nilo ter mais tntos de anos de vida pela frente, chamou seus filhos & beira I

da cama e lhes disse:
"Meus filhos, escutem com atenglio o que tenho para Ihes dizer. Nio fagam partilha da fazenda que por muitas
lugar dela, no campo, enterrado, hd um valioso tesouro |

geragdes tem pertencido a nossa familia. Em algum
¢ em sua busca, ndo

escondido. Ndio sei o0 ponto exato, mas ele esti la, ¢ com certeza o encontrardio. Se esforcem,
deixem nenhum ponto daguele vasto terreno intocado.” .
Dito isso o velho homem morreu,fe tio logo ele foi enterrado, seus filhos comegaram seu trabalho de busca. Cavaram
com vontade e forga, revirando cada pedago de terra da fazenda com suas pés e seus fortes bragos. E continuaram por
muitos dias, removendo e revirando tudo que encontravam pela frente. E depois de feito todo trabalho, o fizeram

outra vez, ¢ mais outra, duas, trés vezes.
Nenhum tesouro foi encontrado. Mas, ao final da colheita, quando eles se sentaram para conferir seus ganhos,
descobriram que haviam lucrado mais que todos seus vizinhos. Isso ocorreu porque ao revirarem a [erra, o terreno se
tornara mais fértil, mais favordvel ao plantio, e consequentemente, a generosa safra.

_ $6 entilo eles compreenderam que a fortuna da qual seu pai Ihes falara, era a abundante colheita. € g

méritos e esforgos haviam encontrado o verdadeiro tesouro.
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Fonte: Dados da pesquisa, acervo da autora.

Vygotski e Luria (2007) consideram que o desenvolvimento psiquico depende do meio

em que a pessoa esta inserida e da mediagdo do outro. O homem nédo nasce sabendo, por isso
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precisa ser educado; assim sendo, a relagdo com seus pares ¢ imprescindivel. Para o aluno com
deficiéncia intelectual, essa relagdo ¢ fundamental, se consideramos que a linguagem ¢ uma das
funcdes mais importantes e que implicam novas formas de comportamento. Nessa perspectiva,
a escola ¢ o local apropriado para o desenvolvimento da linguagem, pois ha intencionalidade,
objetividade, direcionamento nas atividades; por isso, no ambiente em questao, a relagdo com
0s pares tem importancia impar. Todavia, ao analisarmos o ambiente da sala de aula, podemos
considerar que esse momento nao foi propicio para se estabelecer a relacao entre os pares, seja
entre professora e alunos ou entre os alunos.

Conforme sinalizamos na segunda se¢ao, fundamentadas em Vygotski e Luria (2007),
0s signos, processos intrapsiquicos, ou seja, interiores, possuem fun¢do determinante no
desenvolvimento dos processos psiquicos como fala, leitura, calculo. Sem os signos, o cérebro
e suas conexdes ndo se modificam e a aprendizagem ndo ocorre. Considerando que, para
Leontiev (2004), os métodos de ensino influenciam diretamente no desenvolvimento
intelectual, podemos dizer que a organiza¢do das atividades empregada nessa atividade nao
possibilitou a aquisicdo dos conteudos pelos alunos com deficiéncia intelectual. Como afirma
Vygotski (1997b), esses alunos aprendem de outra forma, mas em nenhum momento foram
ofertados a eles outros recursos que permitissem a apropriacao da linguagem e da escrita.

A respeito dessas aprendizagens, Vygotski e Luria (2007) esclarecem que a mediagdo
nao ¢ simplesmente uma ponte entre as pessoas € as coisas, mas sdo agdes exteriores que
promovem transformacao interior. Nesse sentido, compreendemos que ensinar ¢ um processo
complexo, dificil. Em uma turma com muitos alunos e problemas de comportamento, a
professora ofertou os instrumentos, o texto e as questdes. Acreditamos, porém, que uma
mediacao diferenciada poderia ser mais colaborativa para os alunos com deficiéncia intelectual.
Conforme Vygotski e Luria (2007) chamam atencao, ndo basta colocar o aluno em contato com

0 objeto, € preciso ensinar o aluno a se apropriar das fun¢des que o objeto contém.

4.1.1Relato da professora de Lingua Portuguesa

A professora de Lingua Portuguesa comecou mencionando as dificuldades enfrentadas
devido ao grande numero de alunos por turma, que somam mais de 30. Diante disso, ela falou
da “/...] impossibilidade de dar aten¢do adequada ao aluno que necessita de um atendimento
especifico”. Na continuidade, ela afirmou: “Uma das maiores dificuldades que tive e tenho é,
de fato, o comportamento de toda uma turma. Ha muitos imprevistos gerados pelos alunos,
como conversa paralela, uso de celulares, mesmo quando se é pedido para ndo utilizar, ou

qualquer outro conflito que tira a aten¢do dos professores e dos alunos. Essas
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particularidades dificultam o atendimento individualizado aos alunos, principalmente os com
necessidades especificas, pois, dependendo, ndo posso, sequer, virar de costas’ que algo
grave pode acontecer entre os alunos e a responsabilidade recai sobre o professor”.

A professora comenta que ¢ um desafio para esta geracdo de educadores ensinar em
turmas agitadas, lotadas e alunos desinteressados. Para a professora, esses fatores levam o
educador ao desgaste fisico e emocional, comprometendo o trabalho que o docente deveria
realizar com os alunos com dificuldade de aprendizagem. A aula fica sem sentido, porque o
professor ndo consegue fazer as intervencdes necessarias. “/...J devido as dificuldades, percebo

que as palavras, sejam faladas ou escritas, de maneira geral, ndo fazem sentido pra eles”.

4.2 AULA DE INGLES

No quadro, a professora de Inglés colocou a data, o més e o dia da semana, em inglés.
Escreveu seu proprio nome no quadro, pois a maioria dos alunos ndo sabe o nome dos
professores, e eles identificam os professores pela disciplina.

A professora anunciou o que foi planejado para aquela aula: “/...] hoje, o conteuido da
nossa aula sera formas negativas; vou colocar o conteudo no quadro, explicar e passar a
atividade. Enquanto eu falo, vocés fagcam siléncio e, em caso de duvida, levante a mdo e
pergunte”. Todos os alunos com diagnodstico de deficiéncia intelectual e com dificuldade de
aprendizagem foram colocados nas primeiras carteiras.

No quadro a professora registrou:

Como fica o verbo to be no presente simples negativo?

Para formar frases negativas com o verbo to be, vocé deve colocar a palavra
not depois do verbo.

Compare as frases:

He is a teacher (Ele é um professor).

He is not a teacher. (Ele ndo é um professor).

Assim como nas frases afirmativas, ha uma forma contraida usada na forma
negativa. Vocé pode dizer: “He is not a teacher” ou “He isn’t a teacher”. As
duas frases tém o mesmo significado: “Ele ndo € um professor”. (Aula de
Inglés, dados da pesquisa).

A professora fez a leitura, explicou todo o conteido e exemplificou (Quadro 5) e
realizou as tradugdes. Ela chamou atengao dos alunos para participarem, falou o nome do aluno
e disse: “/...] sei que vocé sabe traduzir esta frase, fale para todos nos”. Rapidamente, a

professora passou por todas a mesas para verificar se os alunos registraram o conteudo.

Quadro 5 — Verbo To Be
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Forma longa Forma contraida 1 Forma contraida 2 Significado

I am not XXXXX I’m not Eu ndo sou / Eu néo estou.

You are not You aren’t You’re not Vocé ndo é/ Vocé ndo
esta

He is not He isn’t He’s not Ele ndo ¢ / Ele ndo esta

She is not She isn’t She’s not Ela ndo é / Ela ndo esta

It is not Itisn’t It’s not Ele ou elando é/Ele ou ela
nao esta

We are not We aren’t We’re not Nos ndao somos / Nos ndo
estamos.

You are not You aren’t You’re not Vocés nao sdo / Vocés
nao estao.

They are not They aren’t They’re not Eles ou elas ndo sdo/ Eles
ou elas ndo estdo

Fonte: A autora com base na aula observada.

A professora anunciou que iria colocar algumas atividades no quadro, atividades
referentes ao contetido que foi registrado e explicado por ela. Ela afirmou que deveria ser feito

no caderno, individualmente e teria visto avaliativo.

Atividade

Transcreva as frases com “can” na forma negativa: a)

She can study and dance.

b) He can play game and walk in the beach.

c) We can sing and run.

d) I can talk and write letters with my friends.

e) They can travel and buy many presents.

f) He can help you with activity. (Aula de Inglés, dados da pesquisa).

A professora leu e traduziu todas as frases, explicou novamente como ficaria cada frase
na forma negativa. Enquanto os alunos resolviam a atividade, a professora passou de mesa em
mesa para verificar se eles estavam realizando a atividade e se precisavam de ajuda. Assim,
rapidamente, ela passou de mesa em mesa e esclareceu duvidas. As duvidas e as dificuldades
que ela percebeu serem comuns, ela chamou a aten¢do da turma toda e explicou coletivamente.

Sentei-me ao lado de alguns(mas) alunos(as) e conversei sobre a atividade. Mateus
relatou que ndo entendeu nada, que ndo sabia nada de Inglés, disse que ndo entendia o porqué
de ter de aprender Inglés no Brasil. Fiz uma breve explicacdo sobre questdes econOmicas
internacionais, tentei fazer com que ele se recordasse das aulas de Historia e de Geografia. Ele
ouviu, ndo argumentou e disse que ndo sabia nem Portugués. Deu uma risadinha e disse que era
por isso que copiava as respostas dos colegas. Perguntei se ele tentou fazer as atividades antes
de copiar de alguém, e ele apenas sorriu. Perguntei por que ele sempre copiava dos mesmos

colegas, e ele respondeu que era porque eles sabiam tudo.
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Rebeca nao me respondeu o que perguntei sobre a atividade. Percebi que ficou nervosa,
se fechou mais ainda todas as vezes que me aproximava. Entdo, perguntei se ela gostaria que
eu ndo me sentasse mais ao lado dela e, com a cabega, ela fez gesto de positivo. A partir desse
momento, ndo me sentei mais ao lado dela. J4 Roberta estava atrasada com a coOpia, nao
conseguiu responder a nenhuma das questoes. Novamente ndo pediu ajuda, e, assim, questionei
por que ndo pediu ajuda. A resposta foi a mesma da que ela deu na aula de Lingua Portuguesa:
“Porque nao”. Perguntei o que ela achava das atividades, e ela respondeu que gostaria de
aprender a falar e a entender Inglés. Ela tentou ler as questdes, teve muita dificuldade, se perdeu
na tentativa de leitura, lendo partes de uma frase e de outra, retomou algumas vezes. Incentiveia
dizendo que estava conseguindo. Ela tentou traduzir as frases, disse que sabia que ja estudou,
mas ndo conseguia se lembrar. Nao havia dicionarios disponiveis para consulta e, assim, ela
disse que faria em casa. Desse modo, a atividade ndo foi realizada, como podemos constatar na

Figura 2 que segue.
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Figura 2 - Atividade realizada na aula de Lingua Inglesa
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Fonte: Dados da pesquisa, acervo da autora.

Observamos que, nessa aula, a professora priorizou o uso da linguagem oral e da escrita
e o fez de forma paralela para que a transmissdao do contetido pudesse ser apropriada pelos
alunos. Leontiev (2004) afirma que sdo as relagcdes mediatizadas pelo outro que fazem com que
conhecamos e aprendamos a utilizar o que estd a nossa volta. E a cultura desenvolvida pelas
geragdes que nos antecederam, a qual ndo ¢ transmitida de maneira hereditaria. O que
percebemos ¢ que, mesmo com a organizac¢ao intencional das atividades pedagogicas por parte
da professora, os estudantes observados demonstraram ndo ter se apropriado do contetido
transmitido pela professora. Nesse sentido, Leontiev (2004) pontua algumas consideragdes
necessarias ao abordarmos o aprendizado da pessoa com deficiéncia intelectual: além das
questdes biologicas, segundo o autor, € preciso levar em conta a influéncia das condic¢des
sociais que essa pessoa se desenvolve, a sua receptividade aos métodos pedagogicos e a
necessidade que a ela pode requerer de uma ajuda pedagogica especial. Observamos que o

contexto social e cultural em que esses adolescentes vivem nao sdo favoraveis para que eles
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entendam a importancia de aprender outro idioma, ou até mesmo de valorizar a apropriagao do
conhecimento.

Como vimos ao longo da pesquisa, o desenvolvimento do psiquismo estd vinculado a
linguagem. A pessoa apropria-se dos conceitos e do mundo que a cerca por meio do significado
que ela atribui as coisas. Podemos apontar, assim, que o contetido ndo faz sentido para os alunos
porque a vivéncia social e cultural deles ndo possibilita que eles atribuam significado a essa
disciplina. Quanto a receptividade do método utilizado pela professora, requer do aluno
abstracdo e assimilagdo de formas complexas de oragdes, como esclarecem Anjos e Duarte
(2017).

Com relagdo a abstracdo que a pessoa com deficiéncia intelectual faz, recorremos a
Vygotski e Luria (2007) quando eles chamam atengdo que, para essa pessoa, 0 pensamento
abstrato ¢ mais complexo. Esse tipo de atividade necessita, como menciona Leontiev (2004),
uma ajuda pedagdgica especial, uma metodologia diferenciada. No entanto, nesta situagao, nao
podemos deixar de fazer uma reflexao: levando em consideragdo o contexto da sala de aula:
Seria possivel que a professora oferecesse a esses alunos uma metodologia diferenciada? Em
uma turma com 29 alunos e com problemas de comportamento acentuado? Além das questdes
mencionadas, Leontiev (2004) considera importante as questdes emocionais € 0 campo
motivacional da pessoa com deficiéncia intelectual. Desse modo, ao analisar o comportamento
e as atitudes dos(as) alunos(as), foi perceptivel a baixa estima, o sofrimento acarretado pelo
bullying, a desmotivagdo relativa ao aprendizado, que acabam se tornando colaboradores
negativos para a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual.

Tuleski e Eidt (2017) tomam por base os estudos de Leontiev e explicam que, para a
psicologia historico-cultural, atividade ndo € tudo que a pessoa faz. S6 se considera atividade o
que ¢ feito com intencionalidade e que busca resposta a uma necessidade; assim, ¢ necessario
encontrar um objeto de satisfacdo que supra a necessidade, uma “[...] vez que necessidade
encontra a sua determinacdo no objeto (objetiva-se nele), o dito objeto torna-se motivo da

atividade” (TULESKI; EIDT, 2017, p. 45).

4.2.1 Relato da professora de Inglés

Quando indagada sobre como ¢ trabalhar com alunos diagnosticados com deficiéncia e
inclusos em sala aula de ensino regular, a professora de Lingua Inglesa resumiu em poucas
palavras: “Me sinto incapaz”. A professora explicou esse sentimento pelo fato de nao observar
“avang¢o” no aprendizado desses alunos. Disse que geralmente sdo colocados no mesmo nivel

dos demais, mas devido as dificuldades do cotidiano, torna-se impossivel um atendimento
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diferenciado e, por isso a professora passa a cobrar menos: “eles ficam sempre no menos,
conteudo que exige menos, atividade que exige menos”; “No papel é possivel ir aléem com esses
alunos, mas ndo pratica é muito dificil”.

A professora ainda acrescentou: “/...] ha momentos que penso que ndo é a escola que
tem que se adequar a eles, e sim o contrario, eles se adequarem a escola”. Depois ela refletiu
e disse: “/...] no momento nem sei se o que fazemos é correto, mas vamos seguindo”. Também
disse ter a sensacao de que, para eles, tudo ¢ menos, ““/...] ndo sei explicar, mas o trabalho com
esses alunos teria que ser mais de perto. Fico pensando como sera ld na frente, continuardo
assim? Como sera o final da vida escolar desses alunos com essas dificuldades tanto na

linguagem oral, quanto na escrita, quanto na aprendizagem”.

4.3 AULA DE HISTORIA

Oralmente, a professora de Histéria fez revisdo do conteido da aula anterior: “O
Reinado de D. Pedro II: modernizagao e imigragao”. Em seguida, ela colocou algumas questoes

no quadro e explicou que a atividade valeria visto avaliativo.

1) Como ocorreu o golpe da maioridade?

2) Quais os partidos politicos faziam parte do Segundo Reinado?

3) As liderancgas dos partidos pertenciam a quais grupos sociais?

4) Por que se referiam ao processo eleitoral como eleigdo do cacete? O que
ocorria?

5) Quais eram as exigéncias solicitadas na Revolugéo Praieira?

6) Através do poder moderador o que era permitido ao Imperador? (Aula de
Histoéria, dados da pesquisa).

A professora solicitou a um aluno que buscasse os livros na biblioteca. Como o nimero
de livros ndo era suficiente para todos, a professora sugeriu que eles formassem grupos de
quatro alunos. Cada grupo recebeu um livro. A professora deixou a formagao livre dos grupos.
Inicialmente, Roberta ndo foi aceita em nenhum dos grupos, ficou sentada quieta e imovel. A
professora pediu que algum grupo a convidasse. Um grupo que ndo havia conseguido terminar
de copiar as perguntas, enquanto a maioria ja havia terminado, aceitou Roberta. Mateus se
integrou rapidamente em um grupo de meninos, porém nao copiou as questdes € ndo as
respondeu. A professora ficou na mesa e chamou os alunos individualmente para dar visto em
outra atividade.

Passei pelos grupos para observar que os alunos aproveitavam o momento para

conversarem e acabaram nao realizando o que a professora propds. Os alunos com deficiéncia

intelectual ndo interagiram na conversa, apesar de, vez ou outra, falarem alguma coisa. As falas
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de Mateus se tornaram oportunidade para brincadeiras de mau gosto. Foi frequente Roberta e
Mateus chorarem por causa dos comentarios dos colegas. Além disso, até o final da aula,
nenhum dos alunos da nossa pesquisa haviam respondido as questdes.

O aluno Mateus nao realizou a atividade proposta pela professora (Figura 3); assim,
tomamos como exemplo a escrita da atividade da aluna Roberta, que fez uso da linguagem

escrita naquele momento (Figura 4).

Figura 3 - Atividade ndo realizada na aula de Historia
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Figura 4 - Atividade realizada na aula de Historia
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Fonte: Dados da pesquisa, acervo da autora.

Ao analisarmos a atividade da aluna, verificamos que as palavras pronunciadas
erroneamente na linguagem verbal sdo refletidas para a linguagem escrita, como, por exemplo,
a palavra “propaganda”, escrita por Roberta da seguinte forma: “propraganda”, do mesmo
modo como ela pronunciou. Ao falar, ela faz algumas trocas, de “L” e “R” e vice-versa, por
exemplo. A palavra “publico” ela escreveu “prubrico”, o mesmo ocorrendo durante a leitura.
Verificamos, também, erros ortograficos na escrita, mesmo quando copiava do quadro, como
ocorreu com as palavras “prezidente, rezultados, sidaddo”. Podemos compreender o que
acontece recorrendo as explica¢des de Vigotski (2009) sobre o desenvolvimento da linguagem,

em que o autor apresenta quatro estagios, a saber: o primeiro estagio: natural ou primitivo; o



105

segundo estagio: psicologia ingénua; o terceiro estagio: caracterizado por signos e operagoes
externas. Aqui nos deteremos no quarto estigio, que ¢ o que se refere a nossa analise neste
momento. Vigotski (2009) define esse estagio como sendo o momento que as operagdes
externas se interiorizam; dito de outra maneira, € o0 momento que corresponde a linguagem
interior, quando comeca a contagem mental, o uso da memoria légica. No caso de Roberta,
podemos inferir que ela interiorizou a linguagem externa a partir do meio ao qual ela esta
inserida, pois, como Vigotski (2009) afirma, o desenvolvimento da linguagem interior depende
de fatores externos. A mae apresenta as mesmas trocas € pronuncias enquanto fala, isso explica
as trocas na fala que sdo refletidas na escrita. Quanto aos erros ortograficos, Vigotski (2009)
explica que a escrita ¢ uma fungdo especifica da linguagem desprovida dos tragos substanciais
da fala, ou seja, do som. O autor chama atencao, apoiado nos resultados de suas investigagoes,
que a linguagem escrita requer um minimo de um alto grau de abstracdo; em outras palavras, a
escrita ¢ uma fungdo complexa da linguagem, ¢ a materializagdo da linguagem pensada e ndo
verbalizada.

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, vimos que as fungdes complexas
dependem do desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, que, no caso de Roberta, ainda
ndo proporcionam a abstracdo necessaria para que ela perceba o erro ortografico ou memorize
a grafia correta. Vygotski (1997b) esclarece que as fungdes psiquicas ndo se desenvolvem de
uma sé maneira; por isso, onde hé uma dificuldade, uma limitagcdo, pode existir um processo
compensatorio, em que as proprias fungdes se encarregam de buscar ligagdes novas e realizar
a funcdo esperada. Contudo, para que isso ocorra, ¢ necessario um ambiente circundante
oportuno. Neste momento, o ambiente escolar, social, cultural e historico da aluna ndo se mostra
propicio para que essas novas ligagdes se formem, isso inviabiliza a possiblidade da aluna

superar esse problema ortografico.

4.3.1 Relato da professora de Historia

Ao ser questionada sobre o trabalho com sua turma, a professora mencionou sentimento
de “[...] impoténcia por ndo auxiliar como deve e como merece os alunos com deficiéncia
intelectual”. Também se refere a outros alunos da turma que ela diz ter certeza de que
precisavam ser encaminhados para a sala de recursos, por serem visiveis as dificuldades de
aprendizagem.

Sobre o ambiente fisico, a professora comentou que a sala era escura e que o aluno
Mateus tinha dificuldade visual. Ele ficou mudando de lugar para tentar enxergar melhor, ficou

nervoso porque nao enxergava e porque foi cobrado para se sentar no mapa de sala. ““/.../ tinha
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dias que ele estava disposto e eu o colocava na frente comigo e o auxiliava, outros dias ele
estava apatico’.

A nosso ver, a professora fez uma observacao que pode comprometer seu trabalho de
docente e a aprendizagem dos alunos: ““/...] turma numerosa, indisciplinada, fora da idade
escolar que exerce uma influéncia negativa sobre os demais, preciso de intervir constantemente
para gerenciar conflitos”. Esse comentdrio demonstra as dificuldades de desenvolver um
trabalho pedagogico organizado, pois nem mesmo ela acredita que possa haver mudangas.

A professora relatou a dificuldade em lidar com o comportamento de alguns alunos da
inclusdo, aqueles que fazem de qualquer jeito e ndo aceitam corre¢do das atividades para
“mostrar” para a turma que sao capazes, aqueles que ndo aceitam ajuda. Segundo a professora,
“[...] ela, Rebeca, ¢ muito introvertida, com muita dificuldade na escrita, ‘come’ as letras, ndo
consegue seguir sequéncia, tem muita dificuldade, mas ndo aceita interferéncia do professor,
ndo aceita ajuda, na hora da corregdo fica brava porque tem que refazer”. A respeito da aluna
Roberta, a professora disse: “/...] ela é doce, mas sempre atrasada e ndo consegue finar as
atividades propostas, entregava dias depois, por falta de material didatico e por ela se atrasar
muito para copiar e responder, comecei a usar mais material impresso e textos de apoio para
que ela e outros pudessem acompanhar. Ela sofre muito preconceito nos trabalhos em grupo”.
A professora mencionou oferecer instrumentos diversificados de avalia¢do para identificar em
qual o aluno tem melhor desempenho e pontuou que faltam materiais e livros didaticos: “/.../
ndo temos ferramentas tecnologicas, poucos computadores, pouco data show, entdo me sinto

‘amarrada’ em ndo poder fazer mais”.

4.4 AULA DE MATEMATICA

A professora de Matematica solicitou que os alunos pegassem o caderno e localizassem
a revisao que foi feita para avaliacdo. No quadro, a professora refez os exercicios, explicou
novamente o conteudo da avaliagdo: “solucao grafica de um sistema de duas equacdes do 1°
grau com duas incégnitas”. A docente esclareceu que eles ndo foram bem na avaliagdo e, por
isso, ela havia feito a retomada do conteudo e aplicaria uma avaliagdo de recuperacdo com os
mesmos exercicios da revisao. Ela lembrou os alunos que as questdes da avaliagdo foram as
mesmas da revisdo, mas que substituiu os nimeros. Para a avaliacdo de recuperacdo, a
professora utilizou, assim, os mesmos exercicios e, novamente, substituiu os niimeros. Ela
permitiu que cada aluno consultasse o caderno, porém a maioria dos estudantes ndo havia
copiado os exercicios da revisao, por iSso nao conseguiram resolver a avaliacdo de recuperagao.

Duas alunas com deficiéncia intelectual estavam com o caderno completo, mas ndo sabiam
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aplicar a formula para resolver. Roberta pediu ajuda, pois ndo sabia quanto era 25 menos 5. A
professora foi ao quadro e resolveu para ela. Mateus pegou as questdes prontas da aluna que
tem as melhores notas da turma e as copiou. Acreditamos que a professora deveria diversificar
a metodologia e os instrumentos de avaliagdo, ja que as tentativas foram todas semelhantes sem
que ela alcancasse o objetivo almejado. Durante a avaliagdo, a professora andou pela sala e,
oralmente, respondeu as dividas e auxiliou a todos que solicitaram. Ela tem por habito permitir
que os alunos ajudem uns aos outros na resolugdo das questdes, mas, naquele dia, isso ndo foi
proposto por se tratar de uma avaliagao.

Sentei-me ao lado de Roberta e perguntei sobre a avaliacdo. Ela encheu os olhos de
lagrimas e disse: “Eu odeio Matematica, quero saber quem inventou essa matéria, se essa pessoa
nao tiver morrido, eu vou mata-la. Para que serve isso?”. Por ser uma avaliacao, achei por bem
nao comentar nada. Ao conversar com Mateus, ele disse que foi facil, pois conseguiu copiar da
colega que ¢ inteligente e, com certeza, ele teria uma boa nota. Ele comentou que ndo gostava
de Matematica, que ndo conseguia entender e que ndo via a hora de completar 18 anos para que
o conselho tutelar ndo o obrigasse a estudar; assim, ele nunca mais iria precisar de Matematica.

Verificamos que a professora estava trabalhando o mesmo contetudo pela terceira vez,
usando a linguagem oral e escrita paralelamente da mesma maneira. Seu objetivo era que os
alunos compreendessem e aprendessem a aplicar o processo de resolugdo das equagdes; por
1ss0, substituiu os numeros ofertando as mesmas atividades. Nesse sentido, em relagdo as
dificuldades e as frustragdes de Roberta e de Mateus, reportamo-nos a Leontiev (2004) quando
o autor afirma que pessoas com deficiéncia intelectual ndo aprendem no mesmo ritmo e nem
nas mesmas condi¢des ditas normais. Elas precisam ser colocadas em condi¢des favoraveis e
necessitam de métodos de ensino especificos. Esses recursos sdo necessarios, mas, no momento
em questao, foram negados aos alunos, pelas condigdes impostas pelo formato de educagao que
temos. Por exemplo, em um dado momento, a aluna Roberta perguntou quanto era 25 menos 5;
a professora foi ao quadro e resolveu a operacdo matematica. Possivelmente, em outro contexto
e com outros recursos, a aluna encontraria a resposta para a operacdo matematica; afinal, na
SRM, ela resolve operacdes semelhantes e mais complexas do que a solicitada na atividade.

Naquele momento, tanto a linguagem oral quanto a escrita eram apenas palavras sem
sentido para Roberta e Mateus. Saccomani (2018), com base nos autores soviéticos, explica que
a palavra substitui o objeto, abstrai e o generaliza; assim sendo, sem o desenvolvimento da
linguagem, ndo ¢ possivel a representagao abstrata dos objetos, pois a apropriagdo da linguagem
significa para o ser humano os saltos que possibilitam o desenvolvimento do psiquismo. A
palavra ¢ a mediagdo na elaboragdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Diante da

demonstragdo de ainda ndo ter alcangado o desenvolvimento da linguagem, a mediagdo ndo
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alcanca o seu objetivo. Nao ha elaboragao da imagem subjetiva da realidade objetiva; assim, os
processos de abstracdo e de generalizagdo ficam comprometidos e refletem negativamente na

aprendizagem do contetido proposto.
4.4.1 Relato da professora de Matematica

“Nao acho dificil trabalhar com aluno da inclusdo, os colegas de turma ajudam, bem
como os professores da sala de recursos. Dentro do limite deles, sdo bons alunos, se esfor¢am,
ndo ha muito o que esperar deles, apenas um deles faz de qualquer jeito para dizer que fez sem
saber o que estava fazendo, sem se esforcar e ndo demonstra interesse em aprender. Meu olhar
para eles ¢ diferente, sei que eles aprendem na hora, vao esquecer e para fazer novamente irdo
precisar de minha ajuda ou de algum colega. A avaliacdo eu fago diferente, aplico a mesma
avaliagdo para a turma todo e dou opgdo para os alunos com deficiéncia intelectual

escolherem, das dez questoes, seis para resolverem e dou um tempo maior de dois a trés dias”.
4.5 AULA DE GEOGRAFIA

No quadro, a professora de Geografia colocou a data e seu proprio nome e indagou se
os alunos se lembravam do conteudo da tltima aula. Eles disseram que nao; entdo, ela escreveu
o contettdo no quadro: “O que explica os intensos conflitos na Africa”. Oralmente, ela retomou
o contetido, exemplificando. Em seguida, informou que aplicaria uma atividade que valeria
visto avaliativo. Ela pediu a um aluno que buscasse os livros na biblioteca, o qual retornou com

um livro para cada colega. No quadro, foram colocadas as seguintes questoes:

1) Copiar 1°, 2° e 3° paragrafos do texto: “O que explica os intensos conflitos
na Africa”, pagina 212. Conforme anexo da pagina:

2) Qual ¢ o titulo do mapa da pagina 212?

3) Quais sdo as linhas imaginarias citadas no mapa da pagina 212?

4) Quais oceanos banham o continente africano?

5) Qual ¢ fonte de pesquisa do mapa da pagina 212?

6) Copiar e explicar o 2° paragrafo da pagina 213.

7) O que é milicia?

8) Observe o fato da pagina 213 e explique.

9) Explique a legenda do mapa da pagina 212. (Aula de Geografia, dados da

pesquisa).
Cada aluno recebeu um livro. A professora caminhou pela sala de carteira em carteira,
acompanhando os alunos na resolu¢do das atividades. Sentei-me perto de Roberta e perguntei

sobre a atividade. Ela, toda contente, me responde que estava facil, que era so copiar. Perguntei
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se ela estava entendendo o que estava copiando, e ela me respondeu de forma extrovertida: “A7
vocé ja estd querendo demais. Mas sei que a Afvica é onde mora muitas pessoas negras”.
Aproxime-me de Mateus que disse estar caprichando na letra e, desta vez, ele permitiu que eu
pegasse o caderno dele.

Perguntei, entdo, sobre o assunto da atividade, e ele disse que era atividade do livro.
Insisti perguntando sobre o que falava a atividade e se ele estava entendendo o que estava
copiando; e ele disse que ndo, que “[...] a professora pediu para copiar e eu estou copiando no
capricho” — ele estava fazendo a questdo numero um.

Percebemos que os alunos da pesquisa se apropriaram da linguagem escrita como sendo
algo externo e mecanico. Vygotski (1995) explica que linguagem escrita representa a
apropriacdo da cultura, do legado das geracdes anteriores No entanto, ndo ¢ isso que os referidos
alunos demonstraram, pois eles entenderam que copiar o que foi pedido seria suficiente. O autor
ainda esclarece que a escrita ¢ um sistema de signos que identificam os sons ¢ as palavras da
linguagem oral, sdo signos de objetos e relagdes reais; em outras palavras, dominar a linguagem
escrita ¢ dominar um sistema de signos simbolicos complexos. Conforme ja mencionamos, para
isso, ¢ necessario o desenvolvimento de algumas fungdes psiquicas superiores para que a pessoa
seja capaz de relacionar esse sistema de signos e simbolos a realidade.

Para os sujeitos da nossa pesquisa, neste momento, a linguagem escrita ¢ apenas a
representacdo grafica que ndo domina os sons que compdem a linguagem oral, ndo possui
significacdo historico-cultural, visto que eles ndo se apropriam do conhecimento cientifico
historicamente acumulado pela humanidade contido nessa linguagem; assim, ela ndo faz
sentido para eles. Vygotski (1995) afirma que tanto o ensino da leitura quando da escrita
requerem uma influéncia adequada do meio em que a pessoa vive, considerando o ambiente
historico, social e cultural em que esses alunos estdo inseridos. Contudo, o entorno desses
alunos lhes nega essa possibilidade. Para ilustrar essa afirmativa, trazemos as respostas de
Roberta e de Mateus em uma conversa sobre desejos: o de Mateus ¢ conhecer um cavalo; € o
de Roberta, voltar aos cinco anos de idade. Considerando o conceito de inteligéncia apresentado
por Beaton (2006), Vigotski, Leontiev e Luria (1989), de que a inteligéncia ¢ historica, ¢é
desenvolvida, ndo ¢ dada biologicamente e que, em relacdo a ela, deve se observar a qualidade
e nao a quantidade de conteudos acumulados, podemos considerar seguramente que esses dois
alunos sdo pessoas com deficiéncia intelectual?

Na atividade do aluno Mateus (Figura 5), ndés observamos a auséncia de letras
maiusculas, pontuagdo, acentuacao grafica, paragrafo, palavras faltando letras. O aluno nao

escreve com caneta, s6 com lapis, tem dificuldades em escrever respeitando os limites das
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linhas do caderno. Acreditamos que essas dificuldades estdo relacionadas a falta de orientacdo

espacial e a coordenacdo motora ndo desenvolvidas.

Figura 5 — Atividade realizada na aula de Geografia

Fonte: Dados da pesquisa, acervo da autora.

Leontiev (2004) chama atengdo para o fato de que, quando no ensino da crianga com
deficiéncia intelectual nao € verificado ou assegurado que os meios que a crianga esta utilizando
para resolver os problemas escolares proporcionam a transformacao necessaria naquela etapa e
naquele momento; assim, o desenvolvimento de tais operagdes fica comprometido. Segundo o
autor, quando isso acontece, é preciso retroceder a etapa inicial das operagdes exteriores, pois
essa retomada proporcionard o processo de interiorizacdo e de abstragdo. Em muitos casos, a
dificuldade pode ser superada por completo. Com base em suas experiéncias, o autor afirma

que essa reorganizacdo traz bons resultados para pessoas com deficiéncia intelectual,
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possivelmente este seria um caminho a ser seguido para que o aluno Mateus supere suas
dificuldades com a escrita. Diante dessa afirmagao, perguntamo-nos: Os professores, sejam eles
da turma ou mesmo da sala de recursos, estdo aptos a desenvolver este trabalho? Na classe
comum, tal como esta constituida em sua estrutura/organizacao e em sua dinamica, o professor

tem essa possibilidade?

4.5.1 Relato da professora de Geografia

No entendimento da professora, ndo ha uma inclusao educacional do aluno com
deficiéncia, mas uma inclusdo para convivio social, pois nao ha um preparo do ambiente € nem
do professor para receber esse aluno e, também, dos colegas de turma para aceitd-lo. A
professora esclareceu que isso ndo a posiciona contraria a presenca desses alunos na rede
regular de ensino. Ela ressaltou ndo estar preparada para trabalhar com tantos “transtornos”,
pois a inclusdo ndo ¢ s6 da pessoa com defici€ncia intelectual que, no seu entendimento, foge
da responsabilidade do educador. Ela mencionou a necessidade de capacitagdes para aprender
e conhecer sobre as deficiéncias para conseguir realizar um trabalho satisfatorio: “[...] me falta
conhecimento para realizar um trabalho de qualidade com esses alunos, preciso de cursos, de
qualifica¢do, na minha vida académica eu ndo tive esse tipo de formagao”. A professora
mencionou que percebia as dificuldades, percebia que, quando explicava um contetido, ou
trabalhava com um texto, o aluno ndo sabia, ndo entendia, ou entendia na hora e, depois,
esquecia. Contudo, ela nao sabia como fazer diferente para que o aluno aprendesse.

A professora disse estar angustiada por ndo ter tempo para atendimento individualizado
desses alunos, por ser uma sala numerosa, ter falta de material didatico especifico, falta de
orientagdo de como planejar a atividade de maneira que pudesse promover a aprendizagem
desses alunos. Como ponto positivo a professora mencionou a dedicagdo dos professores da
sala de recursos, o auxilio prestado por eles, tanto no atendimento do aluno quanto no auxilio
prestado ao professor da turma. Na avalia¢do da professora, esse atendimento tem contribuido
com a aprendizagem desses alunos e, em parte, com o trabalho do professor, porém nao ¢
suficiente. Ela mencionou algo que chamou nossa atengdo: a dependéncia do aluno com relacao
ao professor da sala de recursos, ndo no sentido de realizar as atividades, mas de sentir-se
seguro.

Mediante a descricdo das observacgoes realizadas, podemos concluir que a linguagem
oral e escrita aplicada pelas professoras, em alguns momentos observados, nao proporcionaram
aos alunos com deficiéncia intelectual a compreensdo e nem a apropriagdo dos conteudos

ensinados. Contudo, € necessario pontuar que as condigdes de trabalho impostas as professoras
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nao lhe dao oportunidades de realizar um trabalho diferenciado com os alunos com deficiéncia
intelectual. Com o intuito de encerrar este texto, nas consideragdes finais a seguir, discorremos

sobre os resultados alcangados e algumas questdes para reflexao, as quais julgamos necessarias.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo, a luz da psicologia historico-cultural, demonstrou que ha muito para se
pensar sobre o emprego da linguagem oral e escrita, enquanto signo por exceléncia, no
aprendizado do aluno com deficiéncia intelectual incluso na rede regular de ensino. Além disso,
permitiu uma reflexao sobre as politicas e as praticas pedagdgicas que permeiam todo o trabalho
tedrico e pedagogico.

A teoria fundamentada nos principios do materialismo historico e dialético evidencia a
natureza social do homem sem negar suas bases bioldgicas. Os estudos de Vigotski e seus
colaboradores esclarecem que o desenvolvimento do psiquismo humano estd diretamente
relacionado as vivéncias de cada um, sejam elas subjetivas, historicas, sociais e culturais.
Ninguém nasce sabendo, ndo nascemos prontos, mas as fungdes psiquicas elementares,
primdrias, aquelas que nascem conosco, como a memoria, a inteligéncia, a percepgao...,
tornamse base para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, a saber: linguagem
oral, linguagem escrita, calculo, imagina¢do, abstracdo, pensamento e outras que ddo origem
aos comportamentos culturalmente complexos. NoOs nos humanizamos quando nos
apropriamos, quando internalizamos os legados culturais das geragdes passadas, e isso acontece
por meio das mediagdes proporcionadas pelo outro; em outras palavras, no convivio com o
outro, nas relacdes sociais.

Em consonéncia com o exposto, a escola tem papel fundamental nesse processo de
humanizagao, por ser um espaco reconhecidamente propicio ao desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores e apropriacdo de conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade. Em se tratando da escola, pensamos em um espago sistematizado, organizado,
planejado especificamente para a transmissdo de conhecimento cientifico. Assim, aqui, ndo
podemos deixar de mencionar as consideracdes de Vigotski (apud MARTINS, 2013c) com
relacdo a aprendizagem, visto que o autor evidencia a relagdo entre desenvolvimento,
quantidade e qualidade: desenvolvimento se refere a ensinar aquilo que o aluno ¢ capaz de
aprender; a quantidade estd ligada ao desenvolvimento — quanto mais aprende, mais se
desenvolve; a qualidade esta relacionada a aprendizagem — desse modo, o que foi aprendido
deve proporcionar transformacdo no sujeito da aprendizagem. O autor evidencia que a
aprendizagem escolar estd diretamente relacionada ao desenvolvimento das func¢des psiquicas
superiores.

Quando nos referimos a escola, também nao podemos deixar de mencionar que este ¢
um espago de contradi¢des e conflitos, conforme fizemos mengao neste estudo. Esse espago ¢

ocupado por professores e alunos de realidades objetivas e subjetivas diferentes; niveis sociais,
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culturais ¢ econdmicos diferentes; dessa forma, a sala de aula reflete as contradi¢des inerentes
a sociedade capitalista, dividida em classes. H4, entdo, um choque de valores, de cultura nesse
espaco, que pode comprometer o objetivo da escola quanto ao seu papel de promotora do
desenvolvimento de sujeitos que devem fazer historia e ndo serem conduzidos por ela.

No decorrer deste trabalho, observamos algumas aulas, nas quais notamos alunos que
ndo querem aprender o que o professor quer ensinar, pela indisciplina, pela falta de interesse.
Essa falta de interesse estd relacionada as circunstancias sociais, pois sao alunos que estao
inseridos em situacdes de vulnerabilidade, de precariedade economica, de pobreza e de
impedimentos de acesso a produtos da cultura. Nesse contexto, o que se impde ¢ um modelo de
educacdo nada interessante para o adolescente, seja ele com deficiéncia intelectual ou ndo. Aos
professores, além do “aligeiramento” que temos visto na formacao inicial desses profissionais,
sdo impostas, condi¢cdes de trabalho desfavoraveis, turmas numerosas, materiais deficitarios,
ma remuneragdo, acaimulo de atividades, responsabilizagdo pelo que ndo lhes cabe. Citamos,
como exemplo, os casos de reprova: ¢ pedido aos professores que mostrem ter ofertado ao aluno
todas as chances de recuperar nota, e ndo recuperar conhecimento. Nao seria mais justo dar
oportunidade aos professores de questionar onde estao as condi¢des de trabalho que permitam
a ele oferecer todas as oportunidades aos alunos. Acreditamos que, para mudarmos tal
realidade, € necessario que deixemos de lado a medic¢ao aritmética do conhecimento e adotemos
a perspectiva de parametro de si mesmo, pois o proprio aluno ¢ seu parametro de aprendizagem.
Assim, ¢ preciso ressaltar as suas potencialidades, o que ele desenvolveu e aprendeu, tendo base
nele mesmo.

Nossas referéncias tedricas mencionam a trajetoria historica dos conceitos de
deficiéncia intelectual, em que as pessoas com tal deficiéncia ja foram ignoradas, exterminadas,
vistas como castigo divino, excluidas, toleradas, segregadas, integradas e inclusas. Vimos que
o movimento renascentista do século XVII trouxe uma perspectiva nova com relagdo ao
conceito de humanidade e, também, uma crenca nas ciéncias. Nesse momento, passou-se a
consentir a deficiéncia intelectual como doenga irrecuperavel. A ciéncia bioldgica passou a
determinar as evidéncias que diferenciam os homens normais e anormais. Vygotski (1997b)
pontua que essa perspectiva despreza as potencialidades da pessoa e prima pelos pontos
negativos, sem apontar como eles podem ser melhorados ou at¢ mesmo superados. O autor
aponta a compensacao e a supercompensa¢ao como forma de superagao.

Como vimos no decorrer deste trabalho, de acordo com a perspectiva da teoria abordada,
a psicologia historico-cultural, a deficiéncia intelectual ndo pode e ndo deve ser abordada
apenas pela questao biologica. Com base nos estudos de Beaton, Luria e Vigotski, a deficiéncia

intelectual perpassa pela questdo social. Ninguém nasce inteligente, a inteligéncia ¢ uma
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construgdo social; por isso, muitas vezes, os testes de QI podem apresentar resultados
enganosos, pois desprezam as questdes sociais, culturais e histdricas que estdo imbricadas no
desenvolvimento do psiquismo humano. Ademais, eles expressam o desenvolvimento real em
dados contetdos € ndo a Zona de Desenvolvimento Proximal.

Conforme procuramos demonstrar ao longo deste estudo, Vygotski (1995) considera
que o desenvolvimento da linguagem ¢ uma das fungdes mais importantes, pois ela €
responsavel pela aquisi¢ao de novas formas de comportamento. A linguagem ¢ o meio que leva
o homem a se apropriar das experiéncias acumuladas historicamente; dessa forma a linguagem
nao é simplesmente signos pelos quais os sujeitos se comunicam. Morato (1997), em
consonancia com Vigotski, explica que a lingua interpreta e representa o real; dessa maneira, a
lingua estd diretamente relacionada & compreensao que produz os comportamentos conscientes,
tornando o homem capaz de resolver problemas, transformar o meio a seu favor; e, assim,
orientamos nossas ac¢oes. Por isso, Vigotski (2009) enfatiza que a linguagem deve ser carregada
de sentido, ela pode ser apenas sons vazios, no caso da linguagem oral, e nem um ato puramente
mecanico, no caso da linguagem escrita.

Nessa diregdo € que, empiricamente, realizamos observagdes e analisamos o uso da
linguagem oral e escrita pelo professor em sala de aula, pois sao a ambas que o professor recorre
a todo momento enquanto transmite os conteudos cientificos, artisticos, filosoficos, éticos e da
cotidianidade o conhecimento acumulado historicamente pela humanidade. Apresentamos a
analise de trés casos, Mateus, Rebeca e Roberta, todos da mesma turma, com diagndstico de
deficiéncia intelectual. Foi possivel compreendermos que, na maior parte do tempo, os referidos
alunos ndo compreendem e nem atribuem sentido a linguagem usada pelo professor. Assim
sendo, como as palavras em grande parte das vezes nao fazem sentido, o processo de
compreensdo fica prejudicado, pois a internalizacdo da funcdo simbolica da linguagem nao
ocorre como deveria. Com base nos dados coletados, inferimos que isso acontece em parte pela
caracteristica da propria deficiéncia intelectual, e, também, com base em Vygotski (1997b),
pela pobreza “nutricional” da realidade circundante, das experiéncias sociais e culturais dos
referidos alunos.

Com relacdo a deficiéncia intelectual, vimos que o desenvolvimento da linguagem ¢ um
processo complexo, principalmente da linguagem escrita. Vygotski (1997b) aponta que o
dominio de ambas requer um certo desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Sobre a
realidade na qual estdo inseridos, apontamos a vulnerabilidade social, a precariedade das
vivéncias sociais € a pobreza do acesso aos diferentes produtos/elementos da cultura. A
psicologia historico-cultural entende que nao ¢ possivel compreender o homem sem vinculé-lo

a sociedade. Seu comportamento ¢ reflexo de seus vinculos sociais. Contudo, os
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comportamentos refletidos no espaco escolar sdo de uma sociedade capitalista egoista,
individualista, competitiva, esvaziada de valores comuns, marcada por desigualdades sociais e
por uma reificagdo inconsciente. Esse conjunto de fatores sdo desfavoraveis ao
desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual que, além de tudo isso, enfrenta o
preconceito por parte dos colegas.

Os professores, dentro dessa realidade e a reproduzindo, atuam sob o impacto da
precariedade formativa. Nos relatos dos docentes de cada disciplina, identificamos as
dificuldades que enfrentam no trabalho com os alunos, observados nesta parte empirica do
trabalho. Sao dificuldades da ordem de formagdo e condi¢des de trabalho que angustiam os
profissionais da educag¢ao, pois estdo sempre com o sentimento de que deveriam e poderiam ter
feito mais. Desse modo, carregam a sensagdo de fracasso, de impoténcia, de inseguranca e a
incerteza do caminho pedagodgico que percorrem com o aluno com deficiéncia intelectual.

Como relatam os professores participantes desta pesquisa, assim como nos, todos somos
a favor da inclusao, mas nao da forma como esta sendo realizada. Os alunos sao colocados em
um ambiente que ndo favorece a aprendizagem e o desenvolvimento do psiquismo; além disso,
os professores estdo a mercé€ da propria sorte. Sobre os fundamentos da defectologia, Vygotski
(1997b) evidencia que a pessoa com deficiéncia intelectual aprende de uma forma diferente,
em um tempo diferenciado, com uma metodologia pedagdgica especifica que estimule e
aproveite os pontos positivos dessa pessoa. Notamos que a maneira como esta organizada a
educagdo, o professor ndo tem condigdes de realizar esse trabalho e, mediante as condigdes
objetivas impostas, ndo podemos afirmar, portanto, que esses alunos ndo aprendem; da mesma
forma ndo podemos afirmar que, em algum momento, esses alunos venham a compreender a
linguagem oral e escrita aplicada nas aulas e dar sentido a ela. Acreditamos ser necessario
pontuar a relagdo cultural que se criou no ambito escolar com a linguagem escrita,
principalmente quando se refere a pessoa com deficiéncia intelectual. Deve-se repensar o
copiar, o avaliar. O caderno completo € preocupante porque a linguagem escrita fica vazia de
sentido, € 0 objetivo torna-se um ato mecanico que faz com que o aluno ndo se preocupe em
compreender e apreender o que 1€ ou o que escreve; ele apenas valoriza a nota que recebe ao
apresentar a atividade copiada ou o caderno completo.

Ghirello-Pires e Barroco (2017), assim como Vygotski (1997b) ja preconizara,
evidenciam que, no processo de apropriacdo da linguagem por parte do individuo com
deficiéncia intelectual, além da media¢ao pedagdgica diferenciada, existe a necessidade de um
tempo maior e a diversificagdo de instrumentos para que o desenvolvimento e a apropriacao da
linguagem se efetivem. Isso ndo implica facilitar, mas flexibilizar e ensinar de outro modo, com

outra determinacdo de tempo — s6 assim o aluno com deficiéncia intelectual podera avangar
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Para concluir, ndo poderiamos deixar de mencionar a importancia e o impacto das
politicas publicas nacionais, as convencdes e as declaracdes internacionais em prol da pessoa
com deficiéncia, pois, por meio dessas politicas e documentos norteadores, muitos avangos
significativos aconteceram, muito se conquistou, mas ainda hd muito que se pensar, repensar,
refletir, desconstruir, construir, mudar, ofertar, aprimorar...

Esta pesquisa ndo responde a todas as inquietacdes do problema da deficiéncia
intelectual e seria pretencioso esgotar o tema com a realizagdo deste estudo; entretanto, nos a
consideramos como ponto de partida, pois ela pode contribuir para a ampliagdo do debate sobre

a linguagem oral e escrita aplicada no ensino para alunos com deficiéncia intelectual.

Probablemente, la humanidad vencerd, tarde o temprano, a la ceguera,
a la sordera y a la debilidade mental. Pero las vencerd mucho antes en
el plano social y pedagogico que en el plano médico y biologico. Lev
Semenovich Vygotski*® (1997b, p. 82).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
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CNPJ: 05012896/0001-42

Universidade Estadual do Parana

GOVERNOQ DO ESTADO

Secretaria da Ciéncia, Tecnologia
& Ensino Superior

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado(a) Colaborador(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “O desenvolvimento da linguagem
oral e escrita em alunos com deficiéncia intelectual: uma analise sob a perspectiva da teoria
historico-cultural”, que faz parte do Mestrado em Ensino: Formag¢do Docente Interdisciplinar
sob a responsabilidade de Fatima Aparecida de Souza Francioli, UNESPAR - campus de
Paranavai. O objetivo da pesquisa €: Analisar o desenvolvimento da linguagem oral e escrita
em alunos com deficiéncia intelectual.

Com a realizacdo desta pesquisa e a divulgacao dos resultados, espera-se promover reflexdo
das praticas pedagogicas dos envolvido na educacao da crianga com Deficiéncia Intelectual.
Nesse sentido, pretendemos, com as consideracdes apresentadas ao final do trabalho,
acrescentar alguma contribui¢do ao que se refere a aquisi¢ao da linguagem oral e escrita em
alunos com deficiéncia intelectual.
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O presente projeto de pesquisa foi aprovado pelo CEP UNESPAR.

DADOS DO PARECER DE APROVACAO

Emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa, CEP UNESPAR
Numero do Parecer: 3.692.135
Data da relatoria: 10/11/2019

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: A sua participagio é muito importante, e se daria com
sua permissao da observacao de algumas de suas aulas nos meses de fevereiro e margo do
ano de 2020.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: Se faz consciente que todas as pesquisas que envolvem
seres humanos, hd a possibilidade de riscos. As observagdes atentas as atividades dos
participantes podem lhe causar desconforto. Entendemos, porém, os riscos desta pesquisa
como sendo minimos, nao oferecendo possibilidade de danos a dimensao fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do envolvido. Todo o cuidado para nao ferir
a imagem dos participantes serdo cuidados e zelados.

Para evitar tais situagdes desagradaveis, faz-se de grande valia ter autorizagdo da escola
como instituicdo responsavel pela aluna no periodo de aula, assim como a autorizagao dos
responsaveis, para que fiquem cientes dos fins da pesquisa, seus riscos ¢ também beneficios,
como obrigacdo do pesquisador, exposto na Resolugdo N° 510, de 7 de abril de 2016, a qual
contempla, no capitulo I, dos Termos e Definicdes, este respaldo a pesquisa:

V- consentimento livre e esclarecido: anunciado participante da pesquisa ou
de seu representante legal, livre de simulagdo, fraude, erro ou intimidagao,
apos esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, sua justificativa, seus
objetivos, métodos, potenciais beneficios e riscos. (RESOLUCAO N° 510, DE
7 DE ABRIL DE 2016, p. 2).

Assim sendo, estaremos de forma legal observando as praticas educativas, sem o
principio de prejudicar, mas sim contribuir.

Lembramos que a sua participagdo ¢ voluntaria, podendo vocé recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa.

3. CONFIDENCIALIDADE: Afirmamos ainda que as informagdes serdo utilizadas somente
para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade,
de modo a preservar a sua identidade.

Os resultados das observagdes ficardo em segredo € o seu nome nao aparecera em
lugar nenhum das anélises, nem quando os resultados forem apresentados.

4. BENEFICIOS: Observa-se que o nimero de matriculas de alunos com deficiéncia
intelectual vem aumentando consideravelmente nos ultimos anos, as dificuldades de
aquisicao e desenvolvimento de leitura e escrita acompanham os referidos alunos. Também
¢ sabido que o aprendizado, desenvolvimento ¢ dominio da lingua oral e escrita ¢
extremamente importante, ja que representa um salto consideravel no desenvolvimento de
qualquer pessoa, possibilitando uma forma nova de comportamento e novas formas de
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relacionamento com o ambiente e demais membros da sociedade. Com a realizacao desta
pesquisa e a divulgagdo dos resultados, espera-se promover uma reflexdo sobre as praticas
pedagogicas que envolvem o aluno com deficiéncia intelectual. Nesse sentido, pretendese,
com as consideragdes apresentadas ao final do trabalho, acrescentar contribui¢des para
desenvolvimento da linguagem oral e escrita dos alunos com deficiéncia intelectual.

5. ESCLARECIMENTOS: Caso vocé tenha mais davidas ou necessite mais
esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos abaixo ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da UNESPAR, cujo endereco consta neste documento.

Qualquer duvida com relagao a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o endereco a seguir:

Nome: Fatima Aparecida de Souza Francioli.

Endere¢o: RIBEIRAO CLARO, 423 VILA CHRISTINO sobrado MARINGA PARANA
8705005

Telefone: 3031-0476

(44)  E- <fas francioli@hotmail.com>.
mail:

Nome: Alini Gontijo da Silva

Enderego: Rua: Pioneiro Sérgio Rodrigues de Carvalho, ne 171 - Municipio: Paranavai/PR
Telefone: -4292. alinigontijo@hotmail.com

(44)

99916 E-mail:

Qualquer davida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida
com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (CEP) envolvendo Seres Humanos da
UNESPAR, no endereco que segue:

CEP UNESPAR

Universidade Estadual do Parana.

Rua Pernambuco, 858 — Centro, Paranavai - PR CEP: 87.701-010. Paranavai-PR. Tel:
(44) 3482-3203

E-mail: cep@unespar.edu.br

6. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da pesquisa, nao
recebera nenhuma compensacao financeira.

7. PREENCHIMENTO DO TERMO: Este termo devera ser preenchido em duas vias de
igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada, entregue a voce.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos
que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isso deve ser feito por ambos (pelo
pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo sujeito de pesquisa) de tal forma
a garantir o acesso ao documento completo.

TERMO 1
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Eu, , declaro que fui
devidamente esclarecido(a) e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pelo Professora Alini Gontijo da Silva.

Paranavai, 11 de novembro de 2019.

Assinatura

ou impressao datiloscopica

TERMO 2

Eu Alini Gontijo da Silva, declaro que forneci todas as informagdes referentes ao projeto de
pesquisa supra-nominado “O desenvolvimento da linguagem oral e escrita em alunos com
deficiéncia intelectual: uma analise sob a perspectiva da teoria historico-cultural”.

Paranavai, 11 de novembro de 2019.

Assinatura do Pesquisador
APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MENORES DE 18 ANOS

0‘ 3 UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA
Credenciada pelo Decreto Estadual n.° 9.538, de 05/12/2013
CNPJ: 05012896/0001-42

U GOVERNO DO ESTADO

Secretaria da Ciéncia, Tecnologia
Universidade Estadual do Parana e Ensino Superior

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES DE
18 ANOS

Prezado(a ) Senhor(a),

Solicitamos sua autorizagdo para a participa¢ao de seu(sua) filho(a) na pesquisa intitulada “O
desenvolvimento da linguagem oral e escrita em alunos com deficiéncia intelectual: uma analise
sob a perspectiva da teoria historico-cultural”, que faz parte do Mestrado em Ensino: Formagao
Docente Interdisciplinar sob a responsabilidade de Fatima Aparecida de Souza Francioli,
UNESPAR - campus de Paranavai. O objetivo da pesquisa ¢: Analisar o desenvolvimento da
linguagem oral e escrita em alunos com deficiéncia intelectual.

Com a realizacao desta pesquisa e a divulgagdo dos resultados, espera-se promover reflexao
das praticas pedagogicas dos envolvido na educagdo da crianga com Deficiéncia Intelectual.
Nesse sentido, pretendemos, com as consideracdes apresentadas ao final do trabalho,
acrescentar alguma contribui¢do ao que se refere a aquisicdo da linguagem oral e escrita em
alunos com deficiéncia intelectual.
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O presente projeto de pesquisa foi aprovado pelo CEP UNESPAR.

DADOS DO PARECER DE APROVACAO

Emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa, CEP UNESPAR
Numero do Parecer: 3.692.135
Data da relatoria: 10/11/2019

1.

PARTICIPACAO NA PESQUISA: A participagio de seu(sua) filho(a) ¢ muito
importante, e se daria da seguinte forma: observacdes, sem intervengdes, nos meses de
fevereiro ¢ marco do ano de 2020. O objetivo € observar e relatar como os(as)
professores(as) propdem as atividades e como auxiliam seu filho durante a realizagdo dessas
atividades. Seu(Sua) filho(a) ndo sera filmado(a) ou fotografado(a), apenas as atividades
realizadas por ele(a).

Lembramos que a participagdo de seu(sua) filho(a) ¢ totalmente voluntaria, podendo vocé
recusar-se a autorizar tal participagdo, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que iSso
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa ou seu(sua) filho(a).

RISCOS E DESCONFORTOS: Faz-se consciente que, em todas as pesquisas que
envolvem seres humanos, ha a possibilidade de riscos. As observacdes atentas as atividades
dos participantes podem lhe causar desconforto. Entendemos, porém, os riscos desta
pesquisa como sendo minimos, ndo oferecendo possibilidade de danos a dimensao fisica,
psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do envolvido. Todo o cuidado para
ndo ferir a imagem dos(as) participantes serdo cuidados e zelados.

Para evitar tais situacdes desagradaveis, faz-se de grande valia ter autorizacdo da escola

como institui¢ao responsavel pelo(a) aluno(a) no periodo de aula, assim como a autorizagao

dos responsaveis, para que fiquem cientes dos fins da pesquisa, seus riscos e também beneficios,

como obrigacao do pesquisador, exposto na Resolugao N° 510, de 7 de abril de 2016, a qual

contempla, no capitulo I, dos Termos e Defini¢des, este respaldo a pesquisa:

V- consentimento livre e esclarecido: anunciado participante da
pesquisa ou de seu representante legal, livre de simulagao, fraude, erro
ou intimidagdo, apos esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, sua
justificativa, seus objetivos, métodos, potenciais beneficios e riscos
(RESOLUCAO N° 510, DE 7 DE ABRIL DE 2016, p. 2).

Assim sendo, estaremos de forma legal observando as praticas educativas, sem o

principio de prejudicar, mas sim contribuir.

3.

BENEFICIOS: Observa-se que o numero de matriculas de alunos com deficiéncia
intelectual vem aumentando consideravelmente nos ultimos anos, as dificuldades de
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aquisicdo e desenvolvimento de leitura e escrita acompanham os referidos alunos. Também
¢ sabido que o aprendizado, desenvolvimento e dominio da lingua oral e escrita ¢
extremamente importante ja que representa um salto consideravel no desenvolvimento de
qualquer pessoa, possibilitando uma forma nova de comportamento e novas formas de
relacionamento com o ambiente e demais membros da sociedade. Com a realizagdo desta
pesquisa e a divulgacdo dos resultados, espera-se promover uma reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas que envolvem o aluno com deficiéncia intelectual. Nesse sentido, pretendese,
com as consideragdes apresentadas ao final do trabalho, acrescentar contribui¢des para
desenvolvimento da linguagem oral e escrita dos alunos com deficiéncia intelectual.

CONFIDENCIALIDADE: As informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade, o material fotografado e os relatos serdo para a analise mais
detalhada no momento da escrita da dissertagdo do Mestrado e serdo nomeados
ficticiamente.

As suas respostas, dados pessoais, ficardo em segredo e o seu nome ndo aparecera em

lugar nenhum das anélises, nem quando os resultados forem apresentados.

5. ESCLARECIMENTOS: Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite mais

esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos a seguir ou procurar o Comité de Etica
em Pesquisa da UNESPAR, cujo enderego consta deste documento.

Qualquer divida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com a pesquisadora,

conforme o enderego que segue:

Nome: Fatima Aparecida de Souza Francioli.

Endere¢o: RIBEIRAO CLARO, 423 VILA CHRISTINO sobrado MARINGA PARANA
8705005

Telefone: -0476

(44) 3031 <fas francioli@hotmail.com>.
E-mail:

Nome: Alini Gontijo da Silva
Endereco: Rua: Pioneiro Sérgio Rodrigues de Carvalho, ne 171 - Municipio: Paranavai/PR

Telefone: -4292. alinigontijo@hotmail.com
(44)
99916 E-mail:

Qualquer davida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa poderd ser esclarecida
com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (CEP) envolvendo Seres Humanos da

UNESPAR, no endereco a seguir:

CEP UNESPAR

Universidade Estadual do Parana.
Rua Pernambuco, 858 — Centro, Paranavai-PR  CEP 87.701-010. Paranavai-PR. Tel:
(44) 3482-3203  E-mail: cep@unespar.edu.br
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6. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da
pesquisa, nao recebera nenhuma compensacao financeira.

7. PREENCHIMENTO DO TERMO: Este termo devera ser preenchido em duas vias
de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada, entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos
que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isso deve ser feito por ambos (pelo
pesquisador e por vocé€, como sujeito ou responsavel pelo sujeito de pesquisa) de tal forma a
garantir o acesso ao documento completo.

TERMO 1

Eu, , responsavel pelo(a) menor
, declaro que fui devidamente
esclarecido(a) e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela
Professora Alini Gontijo da Silva.

Paranavai, 11 de novembro de 2019.

Assinatura
TERMO 2

Campo para assentimento do sujeito menor de pesquisa:
Eu, , declaro que recebi todas as

explicacdes sobre esta pesquisa e concordo em participar dela, desde que meu pai/minha mae
concorde com essa participagao.

Paranavai, 11 de novembro de 2019.

Assinatura
TERMO 3

Eu, ALINI GONTIJO DA SILVA, declaro que forneci todas as informagdes referentes
ao projeto de pesquisa supra-nominado “O desenvolvimento da linguagem oral e escrita em
alunos com deficiéncia intelectual: uma andlise sob a perspectiva da teoria historico-cultural”.
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Paranavai, 11 de Novembro de 2019.

Assinatura do Pesquisador

ANEXO
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA
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UNESPAR - UNIVERSIDADE ¢ Platoforma
ESTADUAL DO PARANA asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ORAL E ESCRITA EM ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL: UMA ANALISE SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

Pesquisador: Fatima Aparecida de Souza Francioli

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 24561119.0.0000.9247

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 3.692.135

Apresentagdo do Projeto:

O projeto é de docente da Universidade Estadual do Parana e consiste em uma pesquisa qualitativa sobre
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ORAL E ESCRITA EM ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL: UMA ANALISE SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar o desenvolvimento da linguagem oral e escrita dos alunos com deficiéncia intelectual. Compreender
como o psiquismo humano influencia a apropriagio da linguagem oral e escrita no aluno com D.l. Identificar
como os estudos de Vigotski e seus colaboradores podem contribuir para desenvolver nos alunos com D. |.
a apropriagédo da linguagem oral e escrita no espago escolar. Observar como as mediacgdes realizadas em
sala de aula, por meio do uso de instrumentos e signos, contribuem para a apropriagdo da linguagem oral e
escrita dos alunos com D.I.

Avaliacgao dos Riscos e Beneficios:

As observacdes atentas as atividades dos participantes, pode Ihe causar desconforto. Porém entendemos
os riscos desta pesquisa como sendo minimos, ndo oferecendo possibilidade dedanos a dimenséao fisica,
psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do envolvido. Todo o cuidado para ndo ferir a
imagem dos participantes serdo cuidados e zelados. Para evitar tais situagées desagradaveis, se faz de
grande valia ter autorizagdo da escola como instituicdo

Enderego: Avenida Rio Grande do Norte, n. 1525. Sala do CEP UNESPAR

Bairro: Centro CEP: 87.701-020
UF: PR Municipio: PARANAVAI
Telefone: (44)3482-3212 E-mail: cep@unespar.edu.br
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responsavel pela aluna no periodo de aula, assim como a autorizagao dos responsaveis, para que fiqguem
cientes dos fins da pesquisa, seus riscos e também beneficios, como obrigacao do pesguisador, exposto na
Resolugdo n® 510, de 07 de abril de 2016.

Beneficios: com a realizag@o desta pesquisa e a divulgagio dos resultados, espera-se promover uma
reflexdo sobre as praticas pedagogicas que envolvem o aluno com D.l. Nessesentido, pretende-se, com as
consideragbes apresentadas ao final do trabalho, acrescentar contribuigcdes para desenvolvimento da
linguagem oral e escrita dos alunos com deficiéncia intelectual.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Com o presente trabalho, objetiva-se apresentar uma proposta de pesquisa qualitativa na qual almeja-se:

analisar, pesqguisar, comparar e documentar como alunos com deficiéncia intelectual (D.l.) se apropriam da
linguagem oral e escrita. Sob o aporte tedrico da teoria historico cultural e dos estudos realizados por
Vigotski e seus colaboradores, buscar-se-a compreender a génese do psiguismo humano

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

A folha de rosto esta devidamente assinada pelo pesquisador principal e devidamente carimbada e
assinada pelo diretor do campus de Paranavai. O projeto estad completo. O Orgamento descreve os gastos
gerados em decorréncia do projeto, de responsabilidade do pesquisador. Apresenta um TCLE para o
participante, com a descrigdo dos possiveis riscos, desconfortos. Esta claro que a participagao € totalmente
voluntaria, podendo recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete
gualgquer 6nus ou prejuizo ao participante. Informamos que as informacgdes obtidas serdo utilizadas somente
para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade. M3o estdo previstos beneficios diretos & sua pessoa. Da mesma forma, nao
havera qualqguer tipo de remuneragio ou despesa relacionada a esta participagdo. O Cronograma esta
previsto dentro do prazo. O estudo foi autorizado para ser realizado no campo proposto no projeto e foi
assinado pela diretora da escola.

Recomendagdes:

Mas informacgdes basicas do projeto, na metodologia consta que as observacgdes serdo feitas em novembro
e dezembro do corrente ano. E no cronograma consta que serdo feitas no ano que vem. No projeto enviado
ao comité esta correto.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

O Comité de Etica em Pesguisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual do Parana &

Enderego: Avenida Rio Grande do Norte, n. 1525. Sala do CEP UNESPAR
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de parecer favoravel a aprovacio do protocolo de pesquisa apresentado. As pendéncias solicitadas foram
atendidas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 29/10/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1454984 .pdf 21:57:51
Projeto Detalhado / | projeto_comite. pdf 29/1/2019 |Fatima Aparecida de | Aceito
Brochura 21:57:17 | Souza Francioli
Investigador
TCLE / Termos de  |termo_professores_comite.pdf 29/10/2019 |Fatima Aparecida de | Aceito
Assentimento / 21:56:42 | Souza Francioli
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de  |termo_aluno_comite. pdf 29/10/2019 |Fatima Aparecida de | Aceito
Assentimento / 21:56:04 |Souza Francioli
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folha_de_rosto_2. pdf 29/10/2019 |Fatima Aparecida de | Aceito

21:53:11 | Souza Francioli
TCLE / Termos de  |termo_de_ciencia_do_responsavel_esta| 20/10/2019 |Fatima Aparecida de | Aceito
Assentimento / belecimento.pdf 10:50:47 | Souza Francioli
Justificativa de
Auséncia

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagido da CONEP:
Nao

PARANAVAIL 07 de Novembro de 2019

Assinado por:
MARIA ANTONIA RAMOS COSTA
(Coordenador(a))
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