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MEDIAGOES EM SALA DE AULA NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO EM ESCOLAS
INCLUSIVAS

Fabiana Luiza de Rezende Mendonga !(®; Danielle Sousa da Silva '®; Franciene Soares Barbosa-Andrade ' ©®;
Daniele Nunes Henrique Silva’

RESUMO

Fundamentado nos principios da psicologia histérico-cultural, em especial, nos estudos de defectologia de Vigotski,
este trabalho objetivou identificar as mediagGes semidticas emergentes entre professor-alunos e aluno-aluno (com
e sem deficiéncia) em uma atividade colaborativa em sala de aula inclusiva. Analisou-se o impacto dessas mediagGes
para o desenvolvimento dos alunos, (no processo de construcdo de conhecimento. O estudo foi desenvolvido a partir
de uma analise microgenética, com a analise de um episddio de pesquisa videogravado em uma turma de terceiro
ano do ensino fundamental. O referido episédio envolveu uma aluna com sindrome de Down, uma aluna regular e
uma professora. Na analise, originais formas de compreensao e significacgdo do conhecimento emergiram com base
nas trocas pedagdgicas entre esses atores.

Palavras-chave: mediagdo; constru¢do de conhecimento; inclusdo.

Mediation in the classroom in the construction of knowledge in inclusive schools

ABSTRACT

Based on the principles of historical-cultural psychology, especially in Vygotsky’s studies of defectology, this work aimed
to identify emerging semiotic mediations between teacher-students and student-student in a collaborative activity in
the inclusive classroom. The impact of these mediations on the development of students in the process of knowledge
construction was analyzed. The study was developed from a microgenetic analysis, with the analysis of a videotaped
research episode in a third year class of elementary school. The episode involved a student with Down syndrome, a
regular student and a teacher. In the analysis, original forms of understanding and meaning of knowledge emerged
based on the pedagogical exchanges between these actors.

Keywords: mediation; construction of knowledge; inclusion.

Mediaciones en el aula en la construccion del conocimiento en escuelas inclusivas

RESUMEN

Basado en los principios de la psicologia historico-cultural, especialmente en los estudios de defectologia de Vigotski,
este estudio tuvo como objetivo identificar las mediaciones semidticas emergentes entre maestros-estudiantes y
estudiantes-estudiantes (con y sin discapacidades) en una actividad de colaboracién en un aula inclusiva. Se analizé
el impacto de estas mediaciones en el desarrollo de los estudiantes en el proceso de construccién de conocimiento.
El estudio se desarroll6 a partir de un analisis microgenético, con el analisis de un episodio de investigacidn grabado
en video en una clase de tercer afio de la escuela primaria. Este episodio involucré a un estudiante con sindrome
de Down, un estudiante regular y un maestro. En el analisis surgieron formas originales de entender vy significar el
conocimiento basado en los intercambios pedagdgicos entre estos actores.

Palabras clave: mediacidn; construccion del conocimiento; inclusién.
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INTRODUGAO

O processo de inclusdo escolar de criangas
com deficiéncia (fisica, sensorial e/ou intelectual) nas
instituicGes educacionais de ensino regular tem sido,
nas Ultimas décadas, alvo de inUmeras pesquisas (Diaz,
Bordas, Galvao, & Miranda, 2009; Glat, Viana, & Redig,
2012; Pletsch, 2009; 2014). Embora tal processo impli-
gue em beneficios para o campo educacional como um
todo, ainda existem muitos desafios para sua efetiva
implementacdo, em especial quando tratamos das
guestdes relacionadas a praxis pedagogica.

De fato, a constituicdo de espagos mistos de apren-
dizagem, de convivio das diferencgas, sdao condi¢des
essenciais para promogao do desenvolvimento dos
alunos com e sem deficiéncia (Oliveira, 2013). Porém,
sO para citarmos um exemplo, ainda é desafiador o
processo de alfabetizagdo/letramento de criangas com
deficiéncia intelectual (Padilha, 2004). Outro desafio é a
inclusdo bilingue de surdos (Monteiro, 2014) ou mesmo
a aprendizagem de criangas com autismo (Silva, 2017).

Nessa linha, este artigo se propde a analisar a media-
¢do semiodtica entre alunos com deficiéncia, os demais
pares no espacgo educacional inclusivo e a professora.
Como podera ser visto, tais mediacGes, decorrentes
das atividades pedagdgicas, intencionalmente planeja-
das pela docente, podem oportunizar a constru¢do de
conhecimentos cientificos, ativando dindmicas com-
pensatdrias que sdo promotoras de desenvolvimento.

A pessoa com deficiéncia a luz da psicologia
historico-cultural

Vigotski, precursor da psicologia histérico-cultural,
entre os anos de 1924 a 1932, dedicou-se a intensas
pesquisas acerca das peculiaridades/possibilidades de
desenvolvimento e da pratica educativa das pessoas
que apresentavam algum tipo de deficiéncia (Barroco,
2007). Sua preocupacao, conforme analisa um de seus
principais colaboradores, A. Luria (1988), era observar
o que havia a favor (e ndo contra) o desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia, com o objetivo de encontrar
formas de potencializar esse desenvolvimento.

Para Vigotski (2014), desde que a crianga nasce, ela
esta inserida em um contexto culturalmente especifico,
e é na histéria do seu desenvolvimento cultural que
se encontra a explicagdo das suas formas superiores
de comportamento. Nesse sentido, suas formas de
pensar, sentir e agir, bem como suas fun¢des naturais
e/ou bioldgicas estdo circunscritas a um processo de
transformacdo que se da na relagdo dialética do homem
com o contexto histérico, a partir das relagdes sociais,
mediadas pela linguagem (Mendonga & Silva, 2015)

Portanto, toda crianga (com ou sem deficiéncia)
constitui-se a partir das determinag¢des e condi¢des
culturais nas quais ela esta inserida. Com efeito, suas
possibilidades desenvolvimentais se ampliam na medida

em que as dinamicas culturais que a circundam tornam-se
mais dialéticas e complexas, favorecendo, assim, a cons-
tituicdo de novas rotas de desenvolvimento.

Ao buscar compreender o desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia, Vigotski descobriu um prin-
cipio fundamental, a saber: “qualquer deficiéncia ori-
gina estimulos para formagdo de uma compensagao”
(Vigotski, 1989, p. 5). Ou seja, ao vivenciar a falta de
alguma func3o orgéanica e/ou psicoldgica pode ocorrer
no desenvolvimento do sujeito o surgimento de uma
forma qualitativamente diferenciada de organizacdo
funcional; ativada a partir das demandas sociais e
pedagodgicas (Silva, Mendonga, & Mieto, 2015). Essas
demandas promovem a aprendizagem e a formacao de
novos ciclos de desenvolvimento (Borges et al., 2008).

De fato, Vigotski afirma que é na vida social coletiva
que a crianga com deficiéncia encontra recursos para a
formacdo das fungGes internas que vdo desencadear o
processo de desenvolvimento compensatério. Para ele,
as dificuldades ou demandas surgidas no meio socio-
cultural em que a pessoa com deficiéncia estd inserida
fazem emergir fungdes para compensar seus defeitos e,
por meio do processo de internaliza¢do, promovem uma
reorganizagao das suas fungdes psicoldgicas, conforme
sinalizamos anteriormente.

Por essa razdo, para o autor bielorusso “o desenvol-
vimento cultural é a principal esfera em que é possivel
compensar a deficiéncia. Onde ndo é possivel avangar
no desenvolvimento organico, abre-se um caminho sem
limites para o desenvolvimento cultural” (Vigotski, 2011,
p. 869). Todavia, ele ressalta que, mesmo necessitando
de vias indiretas e especificas em seu processo desen-
volvimental, a pessoa com deficiéncia se desenvolve a
partir das mesmas leis gerais que definem o desenvolvi-
mento de qualquer ser humano (com ou sem deficién-
cia). Isto significa que o desenvolvimento é um processo
que se da a partir das relagdes interpessoais, em que
a sintese das significagdes compartilhadas, quando
convertidas ao plano intrapsicolégico, potencializa, ao
longo da histéria do sujeito, a maior complexidade do
funcionamento psiquico (Pino, 2005).

Tais assertivas tém como base o principio das fun-
¢0es substitutivas, segundo o qual, devido ao carater
dindmico e sistémico do desenvolvimento ocorrem mo-
dificagGes no processo de correlagdo entre as fungdes.
Em outras palavras, frente as dificuldades enfrentadas
pela pessoa com deficiéncia no processo de desenvol-
vimento e na adaptagdo ao meio, ela reage aos desafios
impostos constituindo e configurando uma série de
fungdes alternativas que permitem compensar, nivelar
e substituir as limitacdes e/ou desafios associados as
deficiéncias (Vigotski, 1989).

Em um sentido mais amplo, as especificidades no
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia ndo estdo
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associadas a falta ou desaparecimento de fung¢des apre-
sentadas por sujeitos sem deficiéncia (em termos quan-
titativos), mas na forma peculiar nas quais essas fungGes
se desenvolvem e se consolidam, qualitativamente, na
pessoa com deficiéncia, de modo a compensar social-
mente suas limitagdes (De Carlo, 2001). Desse modo,
os sujeitos com deficiéncia tém uma forma singular de
estar e de se relacionar com o mundo, com o outro e
com o conhecimento (Oliveira, 2010).

As nogBes desenvolvidas por Vigotski (1989) e Luria
(1990) ja evidenciavam, no inicio do século XX, a dinami-
cidade cerebral, a compensacdo e os aspectos da plas-
ticidade neuronal, antecipando o que posteriormente
tem sido mais amplamente pesquisado no campo das
neurociéncias. Tais descobertas — em particular aquela
acerca plasticidade cerebral —nos remetem a importan-
cia da qualidade das relagdes sociais (suas caracteristicas
desafiadoras e criadoras), bem como para as condigGes
culturais e histdricas nas quais os sujeitos estdao imer-
sos. Nesses termos, as relagbes sociais sdo, portanto,
promotoras de desenvolvimento, na medida em que
promovem a transformagdo dos processos psiquicos
(Bastos & Alves, 2013).

Vale ressaltar que os processos de compensagao—e
seus desdobramentos na plasticidade neuronal — tém
no contexto escolar um espaco privilegiado para sua
ativagdo, haja vista as inimeras dinamicas relacionais
entre professores-alunos e alunos-alunos que sdo dis-
ponibilizadas nas atividades pedagdgicas, por meio das
mediagBes semidticas que delas decorrem.

Em outros termos, as media¢des derivadas das
atividades pedagdgicas estabelecidas em sala de aula,
que tém como foco a sistematiza¢do do conhecimen-
to, a producdo e ampliacdo de conceitos cientificos,
podem ser, por exceléncia, potencializadoras do de-
senvolvimento das criangas, independentemente de
estas apresentarem (ou nao) peculiaridades desenvol-
vimentais. Ou seja, embora nem sempre 0s avangos no
desenvolvimento ocorram de modo perceptivel ou signi-
ficativo para todas as criangas envolvidas nas dindmicas
pedagdgicas ao mesmo tempo, € importante que seja
proporcionado a todas elas a participa¢do nas diversas
possibilidades relacionais e de cooperacdao em sala de
aula, no compartilhamento e troca de conhecimentos,
conforme aprofundaremos a seguir.

Mediagao semidtica, compensagdo e conhecimento
pedagégico compartilhado em sala de aula

Conforme salienta Rego (2010), Vigotski confere
essencial relevancia as praticas compartilhadas na
construgao de conhecimento, pois é com o outro, por
meio da linguagem, que se instituem as relagGes entre
o0 sujeito e o objeto do conhecimento.

Todavia, mesmo que os processos de mediagao se-
midtica entre os pares, no ambito da escola inclusiva,

constituam relagGes promotoras de aprendizagem e
desenvolvimento, geralmente os trabalhos investiga-
tivos ndo focalizam esse aspecto. Os estudos sobre as
situacGes de sala de aula, na quais ocorrem interagdes
entre as criangas sem deficiéncia e as criangas que
apresentam desenvolvimento atipico (deficiéncias, di-
ficuldades de aprendizagem, transtornos, dentre outras
peculiaridades) enfatizam, em sua maioria, apenas o
processo de socializagdo da crianga com deficiéncia em
relagdo aos seus pares sem deficiéncia.

Por meio de um levantamento bibliografico realizado
nas bases de dados das bibliotecas eletronicas Scientific
Electronic Library Online (Scielo-Brasil) e Portal Capes,
em pesquisas publicadas de 2007 a 2017, a partir dos
descritores: deficiéncia intelectual; criancgas; escola; e in-
clusdo, identificamos que tal fato pode ser evidenciado,
por exemplo, nas pesquisas de: Anhdo (2009), Carvalho
(2007), Freitas (2010) e Santos (2009).

Contudo, o estudo realizado por Silva e Galuch
(2009) pode ser considerado como um trabalho exem-
plar, pois buscou compreender os processos de inte-
racdo entre alunos com e sem deficiéncia no contexto
escolar, enfatizando as interagdes que viabilizassem
acdes mentais (termo utilizado na pesquisa). Os re-
sultados sugerem a importancia da interagao entre os
estudantes (com e sem deficiéncia), enfatizando a reper-
cussdo destas relagdes no processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, tal como preconizado na
perspectiva historico- cultural. As autoras do referido
estudo recomendam uma educagao que contemple
dinamicas mediacionais entre todos os estudantes de
uma determinada sala de aula. Para elas, ndo basta que
os estudantes com e sem peculiaridade no desenvolvi-
mento compartilhem do mesmo espaco fisico, mas é
necessaria aimplementacdo de desafios nas atividades
pedagodgicas de forma intencional e sistematizada, con-
duzidas pelo professor, com a finalidade de favorecer a
apropria¢do do conhecimento.

Nessa mesma perspectiva, também podem ser elen-
cados os trabalhos de varios autores que se fundamen-
tam nos pressupostos da Psicologia histérico-cultural.
Dentre eles, os estudos de: Campos e Glat (2016), Dainéz
(2009), Mendonga (2013), Monteiro (2010), Oliveira
(2010; 2013) e Pletsch (2009), dentre outros. Em tais
estudos aponta-se para a necessidade de se explorar
acOes mediacionais que focalizem as esferas da ativi-
dade simbdlica e dos processos dialdgicos (entre os
alunos com e sem deficiéncia), proporcionando desafios
pedagdgicos a partir dos quais todas as criangas possam
se transformar e se desenvolver intelectualmente.

METODO

Para contemplar o objetivo proposto para esse
artigo, de analisar os processos de mediagdo semidtica
produzidos na relagdo entre as criangas com deficiéncia,
seus pares em sala de aula (criancas sem deficiéncia) e
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a professora na construcdo de conhecimento, partiu-se
da abordagem microgenética sob a dtica da perspectiva
histérico-cultural (Gées, 2000; Molon, 2008). Esta abor-
dagem esta “orientada para os detalhes das ag¢Ges, para
as interagdes e cenarios socioculturais, para o estabe-
lecimento de relagdes entre microeventos e condigbes
macrossociais” (Gdes, 2000, p. 11).

A andlise microgenética compromete-se com a teo-
rizagdo da visdo genética proposta por Vigotski (1987),
gue busca compreender a histéria do ser humano na
génese das relagdes e transformagdes sociais, compre-
endendo, assim, as peculiaridades da analise dos even-
tos singulares em relagdo a outros planos da cultura e
do social (Gdes, 2000). Com base em tais pressupostos,
vale ressaltar, de acordo com Gdes (2000, p. 10), que
a “analise microgenética nao é ‘micro’ por fazer alusao
a curta duragdo dos acontecimentos, mas por estar
orientada para as minucias indiciais”.

Os processos da anadlise focalizam as relagdes in-
terpsiquicas, diferenciando-se de outras perspectivas
metodoldgicas que focam no individuo e/ou em fatos,
de modo descontextualizado. Nessa perspectiva, o
pesquisador parte do principio de que a cultura e a
mediagcdo semidtica estdo na génese do psiquismo,
sendo imprescindivel perceber tanto os processos de
desenvolvimento que estdo em ocorréncia como suas
projeg¢oes futuras, articuladas as condigdes passadas
e presentes de desenvolvimento (Gdes, 2000; Werner
1999). Tais aspectos caracterizam a analise microge-
nética como uma abordagem tedrico-metodoldgica
relevante para investigacdo em contextos de sala de
aula, considerando as complexas e variadas dinamicas
relacionais que os constituem.

A partir dessas premissas, analisou-se um episédio
selecionado de um banco de dados da pesquisa de
mestrado realizada por Mendonga (2013). O cenario
desse episddio foi uma sala inclusiva de estudantes do
3°ano do ensino fundamental de uma escola publica do
Distrito Federal (DF). Tratava-se de uma turma de inte-
gracdo inversa! para alunos com deficiéncia intelectual.
Os sujeitos (com nomes ficticios) que participaram do
episddio selecionado foram: Lidia (professora da turma),
Bianca (aluna com sindrome de Down) e Jane (aluna
regular), conforme descrito a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Episddio: A histdria do rato

A descricdo do cendrio videogravado refere-se a
um momento de sala de aula em que os estudantes
da turma estdo sentados em suas carteiras escolares

"Aturma de integragdo inversa tem uma modulagdo de alunos
reduzida para atender a inclusdo de alunos com deficiéncia.
No caso de alunos com deficiéncia intelectual, a turma tem 15
alunos regulares e até trés alunos com deficiéncia intelectual.

(em meio circulo) e voltados para a lousa. A professora
disponibiliza uma histéria cantada (em audio) para que,
primeiramente, os alunos escutem. Posteriormente,
ela mobiliza os alunos a ouvirem a histéria fazendo
encenacdes (alguns alunos foram até a frente da turma
com um boneco nas maos representando cada um dos
personagens da histdria). A histéria discorria sobre um
rato que estava a procura de uma companheira para
se casar. Apds escuta-la e acompanhar a encenagao
realizada pelos alunos da turma, a professora voltou-
-se para a lousa com a finalidade de explorar o nome
e a ordem dos personagens, conforme seu surgimento
na histéria, contando com a participa¢do de Bianca no
desenho e escrita do nome dos personagens. Por fim, a
professora entrega uma folha com uma dobra ao meio
para cada dois alunos e explica que eles vdao desenhar
os personagens da histéria do lado de cima da folha
e escrevé-la do lado de baixo (em duplas), conforme
didlogo a seguir:

Em pé diante da turma, Lidia d4 a seguinte orienta-
¢ao: Agora... nés temos uma, duas, trés, quatro, cinco,
seis duplas aqui na sala. Vocés estdo sentados em du-
plas, de dois em dois. . . . A tia Lidia vai dobrar a folha
porque em uma metade a gente vai fazer o desenho
dessa histdria e na outra metade nés vamos contar essa
historia. Como a Bianca é uma excelente desenhista,
ela vai ilustrar junto com a Jane a histdria do ratinho.
Td, Jane? A Bianca vai desenhar nessa parte de cima e
a Jane vai escrever a historinha no lado de baixo. Aqui
vai ser diferente (referindo-se a préxima dupla de alunos
regulares). Todos dois vdo desenhar, juntos, na folha
e depois vocés, juntos, vdo escrever essa histdria, um
ajudando ao outro.

Enquanto orienta o restante das duplas acerca da
atividade a ser realizada, Jane chama a professora em
tom de reclamagao: Tia! Tia! Tia! Tia, a Bianca néo
quer desenhar! Lidia caminha em dire¢do a carteira
de Bianca, dizendo em tom carinhoso: Desenha Bian-
ca! Entao, ela pega a folha préxima a Jane, coloca na
frente de Bianca e diz: Aqui 6! Em seguida, fala para
Jane: Deixe-a desenhar primeiro. Dirigindo-se a Bianca
diz: Desenha para gente ir para o recreio depois. Faz o
desenho igual vocé fez aqui! Lidia vai até o quadro e
mostra os desenhos dos personagens que Bianca havia
feito em momento anterior da aula dizendo: O desenho
do rato, da lua, da nuvem, da brisa, da parede. Ta? Viu?
Lidia entdo se dirige a carteira de Jane e explica: Vocé
vai falando para ela. Primeiro, quem foi que apareceu?
O rato. Vocé vai orientando ela. Lidia toca com a mao
de leve no brago de Jane e repete de forma enfatica:
Vocé que orienta ela!

Enquanto Lidia passa nas duplas para verificar se
eles entenderam a atividade, Jane e Bianca comegam a
desenhar. Jane fica de pé ao lado de Bianca, inclina um
pouco o corpo sobre a carteira dela e observa atenta-
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mente o que ela esta fazendo. Lidia passa em frente a
carteira de Bianca e diz: /sso! Muito bem! Estd ficando
excelente esse trabalho aqui. Enquanto desenha, Bianca
olha rapidamente para Jane e sorri.

Ap0s alguns minutos Jane pega a bolsa de lapis de
Bianca, que estava do outro lado de sua carteira, retira
uma borracha, apaga uma parte do desenho que ela
havia feito e diz: Vai! (sinalizando para Bianca continuar
o desenho). Bianca da continuidade enquanto Jane
a orienta: Agora a mdozinha! Jane pega a borracha
e apaga novamente uma parte do desenho. Depois
pega um lapis e comega a desenhar enquanto Bianca
aguarda. Bianca estica o corpo para tras e balanga o
seu lapis enquanto espera. Entdo, as duas come¢am a
desenhar juntas.

Jane para de desenhar, volta a observar Bianca
e pergunta: E aqui? O que é? (apontando para o desenho
que Bianca havia comegado). E o rato? Desenha aqui!
(referindo-se ao lugar da folha que ela deveria fazer o
desenho do rato). Em um determinado momento da
atividade, Jane vai até o quadro e mostra para Bianca o
desenho do coragdo (um dos personagens), indicando
gue ele seria o préximo a ser desenhado. Jane, entao,
diz para Bianca (apontando para o quadro): Assim 6!
Igual esse aqui! Jane volta até a carteira de Bianca,
observa como ela esta desenhando e diz apds alguns
segundos: Assim ndo! Entao, aproxima seu lapis da
folha para desenhar e diz: E assim! (mas Bianca puxa o
braco de Jane para cima, desenha algo rapidamente e
depois permite que Jane continue). Jane desenha por
alguns segundos e diz olhando para o quadro: Espera
ai! Jane continua a desenhar e depois afirma: Agora é
o coragdo! (indicando para Bianca qual seria o préximo
personagem a ser desenhado).

Ao terminar os desenhos dos personagens,
Bianca demonstra que quer escrever o nome corres-
pondente a cada desenho. Entdo Jane comega a ditar
as letras para Bianca escrever. Bianca pega sua bolsa,
tira um lapis de escrever e pede a Jane: Espera ai! Jane
espera um pouco e continua falando: Escreve o “E”, aqui
em baixo, bem pequenininho! (Bianca comeca a escre-
ver). Jane observa com o queixo encostado na mesa e
diz: O “R”. Observa novamente e diz: Estd errado! Me
dd a borracha.

Bianca estica os bracos para os lados com as palmas
da mao para cima e faz uma expressao sinalizando que
nao sabe. Jane pega a borracha em sua bolsa e apaga o
gue Bianca havia escrito. Bianca observa Jane apagando
e tenta escrever novamente. Jane diz: NGo! (sinalizando
gue esta errado). Bianca pGe as mdos nas orelhas e
abaixa a cabeca na carteira. Jane escreve algo e diz: E
assim 6! E assim!

Enquanto isso, Lidia passa de dupla em dupla para
auxiliar os alunos na atividade. Ao chegar a dupla de

Bianca e Jane, ela se inclina para ver o que elas ja fize-
ram e orienta Jane: Deixe-a escrever. Vocé vai ditando as
letras e ela vai escrevendo. Qual agora, ela vai escrever?
Jane comega a ditar as letras enquanto Bianca escreve:
0 “C” 0 "0% 0 “R” o0 “A% 0 “C” o0 “A”eo “O”. Ao ditar
a ultima letra da palavra “cora¢do”, Bianca toca repe-
tidamente as maos no ombro de Jane e leva o dedo a
boca pedindo para ela parar de falar. Mas Jane continua
dizendo: O/ha o “O” aqui. Bianca responde com tom
de voz mais alto: Olha o “O” aqui 6! (apontando para
outro lado da folha). Jane aponta onde esta o “O” em
outra palavra e diz: 7d aqui de novo! Bianca tira a mao
de Jane da folha de forma brusca e tampa a folha com
sua mao para ela ndo mostrar e diz: 7d aqui. (Jane fica
de pé e insiste em mostrar para Bianca onde esta o “O”).
Nesse momento, Bianca pGe a lingua para fora e balanga
a cabega. Jane ndo reage. Ela e Bianca continuam escre-
vendo os nomes dos personagens juntas. Em seguida
Jane comeca a escrever a histéria no outro lado da folha
sozinha enquanto Bianca s6 observa.

Ao analisar o episddio, podemos perceber que Lidia,
inicialmente, limita a atividade pedagdgica realizada nas
duplas compostas por alunos com deficiéncia. Enquanto
que, nas duplas com alunos regulares, ela ressalta: “Aqui
vai ser diferente. . . Todos dois vdo desenhar, juntos, na
folha e depois vocés, juntos, vdo escrever essa historia,
um ajudando ao outro.” Conforme evidenciado na pes-
quisa de Mendonga e Silva (2015), essa atitude parece
basear-se na crenga docente acerca da incapacidade dos
alunos com deficiéncia intelectual, principalmente com
relagdo ao trabalho pedagdgico realizado entre pares.
Ao partirem do principio de que a deficiéncia intelectual
(o seu diagndstico) e as limitagdes a ela associadas sdo
determinantes para os limites desenvolvimentais desses
alunos, as docentes definem, antecipadamente, a capa-
cidade de realiza¢do e as possibilidades de colaboragao
mutua. Como pode ser visto na pesquisa realizada por
Mendonga e Silva (2015), as professoras ndo acreditam
que a crianga com deficiéncia possa ser beneficiada e
também contribuir, de forma significativa, nas relagées
pedagdgicas entre os alunos, restringindo assim suas
formas de participagao coletiva.

No entanto, é importante ressaltar que, posterior-
mente, no episddio relatado, Lidia, mesmo partindo das
limitagGes de Bianca, conduz a relagdo entre Bianca e
Jane, reforcando paraJane: “Vocé que orienta ela!” Jane,
entdo, assume o convite da professora para orientar
Bianca. O que se observa na sequéncia do episddio é que
Jane, atendendo a solicitagdo de Lidia, cria varias me-
diagdes que auxiliam Bianca na produgdo da atividade.
Jane: a) observa atentamente o que e como Bianca esta
desenhando; b) incentiva e orienta Bianca, dizendo “Vai!
[...] Agora a mdozinha!”; c) auxilia no uso do espago da
folha mostrando quanto ao desenho do rato: “Desenha
aqui!”; d) apaga partes do desenho quando acha ne-
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cessario e desenha alguns detalhes para Bianca ver e
sinaliza “Assim 6! Igual esse aqui! [...] Assim ndo![...] E
assim 6!”, permitindo e incentivando Bianca a continuar;
e) mostra o desenho a ser feito no quadro e a orienta
guanto a ordem na qual apareciam os personagens na
histéria, afirmando: “Agora é o coragdo!”. Bianca, por
sua vez, aceita as intervenc¢Ges da colega, demonstra
satisfagdo quando desenham juntas e, indo além do que
foiinstruido por Lidia, comeca a escrever os nomes dos
personagens nos desenhos, conforme havia sido feito
no quadro em momento anterior da aula.

Jane, entdo, continua auxiliando a colega. Ela dita
as letras que comp&em as palavras a serem escritas
para Bianca, com aprovagdo da professora que, ao no-
tar o que elas estavam fazendo, orienta Jane dizendo:
“Deixa-a escrever. Vocé vai ditando as letras e ela vai
escrevendo. Qual agora, ela vai escrever?” Jane perma-
nece, entdo, observando Bianca e intervindo sempre
gue necessario.

Em contrapartida, Bianca ndo esta passiva na re-
lagdo. Ela ouve as orientagdes de Jane, observa o que
ela esta desenhando ou escrevendo para depois fazer
sozinha. Mas também opina, pede para Jane “Espera
ai!”, enquanto se organiza para comegar a escrever 0s
nomes dos personagens. As vezes, ela discorda da in-
tervencgdo de Jane, segurando seu brago e tampando a
folha com as maos, de modo a impedir que sua parceira
desenhe ou escreva. Insiste também em seu ponto de
vista ao dizer de modo enfatico: “Olha o “O” aqui 6!”
(apontando para outro lado da folha); pGe as maos nas
orelhas e a lingua para fora como forma de contestar o
gue esta sendo dito pela colega e também para mostrar
gue tem algum conhecimento sobre o assunto.

Ao fim do episddio, pode-se observar que Jane
realiza sozinha a uUltima parte da atividade (conforme
orientacgdo de Lidia), na qual seria produzido um texto
sobre a histdria ouvida e encenada, o que provoca cer-
ta inquietagdo em Bianca, que fica ociosa e comeca a
movimentar o lapis (como se fosse um objeto que voa)
em dire¢do ao rosto de Jane. Ela tenta chamar a atengao
da colega, que aignora e continua escrevendo sozinha.

Percebe-se, portanto, a partir do episddio apresen-
tado, a importancia das praticas coletivas proporciona-
das em contextos escolares inclusivos. Como destacou
Vigotski (1989), apesar dos méritos do ensino especial,
este trazia iniUmeras desvantagens, principalmente
por restringir o circulo coletivo escolar do aluno com
deficiéncia e, consequentemente, gerar um espaco se-
gregado, ajustado e conformado com as limita¢des da
criancga, pois tal ensino firma “sua atencdo na deficiéncia
corporal e ndo a encorpa na verdadeira vida” (p. 41).

Para o autor, o ser humano esta sempre em desen-
volvimento, ndo podendo o defeito organico ser consi-
derado um impeditivo para o seu desenvolvimento. O

autor enfatiza que as principais limitagGes desenvolvi-
mentais apresentadas por pessoas com deficiéncia se
ddo em razdo da privagdo de uma efetiva participagdo
e inser¢do no meio coletivo/cultural, compartilhado e
construido nas relagdes sociais.

Partindo dessa perspectiva, evidencia-se a impor-
tancia da media¢do semidtica nas trocas entre Jane e
Bianca, as quais promoveram o desenvolvimento de
ambas. Bianca se beneficia da intervencdo da colega
gue, embora a auxilie no desenho e na escrita, também
permite que ela se coloque e mostre seus conhecimen-
tos que estdo consolidados e em vias de consolidagao.
Jane, ao ter que observar e ensinar a colega, também
esta constituindo seus conhecimentos e produzindo
novos saberes em parceria com Bianca.

Além disso, a relacdo entre Jane e Bianca (aluno-alu-
no) é mais horizontal do que a relagdo entre professor-
-aluno, sendo oportunizado a Bianca se posicionar, arris-
car, opinar, imitar, cooperar e negociar conhecimentos,
bem como internalizar novas significacdes acerca de si
mesma, de seu aprendizado, de modo a desenvolver
confianca em sua capacidade de realizag3do.

Conforme explica Padilha (2015), a mediagdo pode
ser entendida, de modo especial nas relagdes de en-
sino, como processos de significagdo. Ou seja, como
processos que sao significados pelo outro a partir das
relagdes sociais e convertidos para a esfera intrapsiqui-
ca. Segundo a autora, “o que o aluno transfere para a
esfera intrapsiquica ndo sdo as palavras, sao as suas sig-
nificagbes; ndo sdo as agdes, sao as suas significacdes”
(Padilha, 2015, p. 324). Tal processo de conversdo se d3,
portanto, no campo semiotico, produzindo diferentes
sentidos e resultados muitas vezes imprevistos. Isso
nos permite concordar que toda media¢do pedagdgica
(termo cunhado por Fontana, 2005) é sempre de natu-
reza semiotica, na medida em que compreendemos a
centralidade dos processos de significagdo emergentes
nas relagdes interpessoais da sala de aula para a cons-
trugdo de conhecimento.

No episddio analisado, é importante ressaltar que
esse espacgo colaborativo entre Bianca e Jane sé foi
possivel em razdo da atividade planejada por Lidia, que
favoreceu as relagdes mediacionais entre as criangas. Li-
dia organizou uma atividade que envolveu, além de seu
direcionamento, sua intervengao coletiva e individual
(com as duplas), bem como vérios signos que mediaram
a construgdo de conhecimento: a histéria cantada, os
bonecos representando os personagens, os desenhos
e a escrita dos nomes e da ordem dos personagens na
lousa, a parceria do colega (o outro). Ou seja, a profes-
sora propde uma atividade que direciona e organiza a
acao das criangas na elaboragdao do conhecimento, de
modo que o suporte e a intervengdo no processo de
aprendizagem nao estivessem centrados somente nela.

Sobre isso, Pino (2000, p. 58) destaca que o professor
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é um mediador e facilitador para os educandos na ou-
sadia do “saber, colocando-se em questdo todo sistema
educativo baseado no conceito estreito e unidirecional
de uma ‘relagdo pedagdgica’ centrada, exclusivamente,
na dupla professor-aluno.” Sobre a relagdo professor
-aluno, Fontana (2005), por sua vez, enfatiza o papel
planejador, orientador e sistematizador do docente na
condugdo dos processos que envolvem a formagdo de
conceitos cientificos na escola. Importante notar que,
aosinalizar a relagdo professor-aluno, Fontana ndo des-
considerava a importancia central das dinamicas inter-
pessoais aluno-aluno na construgado de conhecimento.

As questOes apontadas e discutidas até aqui
nos remetem a necessidade de transformacdes nas
metodologias educacionais, implicando em uma nova
forma de compreender os processos de aquisicdo e
construcdao de conhecimento. Especialmente para
aqueles alunos que apresentam um modo particular
de funcionamento cognitivo é necessario romper com
concepgOes reducionistas, que pré-determinam a sua
performance, excluindo-os das relagdes e, consequen-
temente, do processo de construgdo de conhecimento.

E verdade que, inicialmente, Lidia parte de uma visdo
limitadora das possibilidades de Bianca, ao solicitar que
seu trabalho seja diferente dos demais pares da classe.
Mas é verdade também que a relagdo pedagdgica por
ela propiciada, entre Jane e Bianca, permitiu aprendi-
zagens que foram além das barreiras impostas. E mais,
ao perceber o interesse de Bianca pelas letras, Lidia
também incentiva e orienta a dupla a continuar a ativi-
dade com a escrita. Nesse episddio, todos aprendem:
Bianca, Jane e Lidia.

CONSIDERACOES FINAIS

As andlises apresentadas sugerem a importancia das
atividades propostas no espaco pedagodgico. Elas mere-
cem ser intencionalmente desafiadoras para todas as
criangas (com ou sem deficiéncia), estando direcionadas
para um desenvolvimento prospectivo e ndo apenas
para conhecimentos ja consolidados pelas criangas, de
modo a promover rotas de desenvolvimento ainda ndo
previstas. No caso da escola, essas novas rotas emergem
a partir da relagdo com o outro, por meio da linguagem,
na construgdo do conhecimento.

Como conseguimos ver, o compartilhamento de
saberes e experiéncias deslocam os processos de desen-
volvimento para diregGes inusitadas, produzindo novas
formas de compreensao, de significacdo da cultura e do
conhecimento (atividades criadoras); elementos que
nado estdao dados naturalmente. O espago pedagogico
colaborativo e desafiador — voltados para a criagcdo de
novos caminhos de desenvolvimento pouco usuais—é o
gue possibilita a emergéncia dos processos compensa-
torios. Desse modo, alavanca-se a formagdo das fungGes
psicoldgicas superiores, por meio da correlagdo entre

essas fungdes para o desenvolvimento do sistema fun-
cional complexo, como ja apontava Vigotski.

Partindo-se do principio de que ha uma dinamici-
dade entre o funcionamento cerebral e os processos
culturais e de que as transformagdes plasticas estao
associadas ao modo como as demandas culturais sdo
criadas e vivenciadas pelos sujeitos, Andrade e Smolka
(2012) apontam que “a expressdo para si e para o outro
de uma reorganizagdo neural acontece sempre por meio
da relagdo com os modos culturais de interagdo huma-
na, pela linguagem, pelo gesto, pelo signo” (Andrade &
Smolka, 2012, p. 707). E a escola, como ja defendemos
anteriormente, é um espaco especial para a ativagao
desses processos.

Para além, as relagdes de ensino e os processos de
aprendizagem vivenciados pelas criangas na escola pos-
sibilitam a apropriacdo dos bens materiais/simbdlicos
disponibilizados na cultura, bem como dos conhecimen-
tos historicamente construidos. O fato é que, a partir
dos encontros pedagdgicos na sala de aula, alunos e
professores podem explorar suas diferengas nos modos
de aprender como soma e unido de forgas, ao invés de
asseverar suas incapacidades e diferencas.
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