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Wanderley Moreira, F. S. Na Contramao das Limitacdes: A producao de
sentido na deficiéncia mental. 294f, Tese de Doutorado, Departamento de
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RESUMO

Historicamente a defici€éncia mental tem sido caracterizada por atrasos maturativos e
déficits cognitivos (abstracdoes e generalizacdes), dissociados do contexto histérico-
cultural. Dentre as “limitagdes” prototipicas da deficiéncia mental, destacam-se as
correlacionadas as produgdes lingiiisticas (as narrativas, logo, a producdo de sentido de
textos falados). Neste estudo, procuramos analisar o processo de producao de sentido e
de elaboracdo de narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e diversos
parceiros interacionais (crianga e pesquisador), num contexto etnografico de uma escola
da rede particular de ensino na cidade do Recife/PE. Percorremos o conceito de
“producdo de sentido” a partir de um referencial pragmatista da linguagem, com base
nas reflexdes propostas por Wittgenstein e demais autores da fase pargmatista, que
preconizam que o problema do sentido estd notadamente relacionado ao uso que se faz
das palavras e a dinidmica de enunciacdo e do discurso na experiéncia humana.
Defendemos que a produgdo de sentido se constrdi pelos jogos de linguagem entre os
parceiros interacionais. Mas, especificamente, procuramos responder as seguintes
problematizagdes: (1) Como ocorre o processo de construcao do sentido e elaboracdo de
narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e diversos parceiros interacionais
(criancga e pesquisador) num contexto etnografico de uma escola da rede particular de
ensino na cidade do Recife/PE ? (2) Qual o papel do outro interacional na elaboragdo e
producdo de sentido, a partir das interacdes com criangas com deficiéncia mental leve
em uma escola particular da cidade do Recife/PE? (3) Como os artefatos culturais
enquanto dimensdo semidtica entram e participam da dimensao discursiva, com vistas a
constru¢do da narrativa? Foi realizada uma andlise videografica de seis sessOes das
relacdes diddicas (crianca com deficiéncia mental-parceiro interacional; crianga com
deficiéncia mental-pesquisadora), estando os participantes engajados em construcdes de
histérias envolvendo situagdes-problema. A andlise aqui empreendida foi composta por
uma microandlise dos frames de direcionamento, de preenchimento de lacunas, de critica
e de compreensao (unidade de anélise do presente estudo), sendo também realizada uma
macroanélise (considerando as seis sessdes investigadas), com o objetivo de destacar as
principais caracteristicas relacionais da producdo de sentido e dos jogos de linguagem
das quatro diades investigadas. Foi ainda realizada uma andlise da freqiiéncia dos
respectivos frames durante os registros videograficos. Concluimos que as diades
constroem multiplos jogos de linguagem e revelam-nos que a producdo de sentido € um
fendmeno interacional, dinamico e que se transforma no tempo.

Palavras-chave: producdo de sentido; deficiéncia mental; jogos de linguagem e
interacao social.
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ABSTRACT

Historically mental deficiency has been characterized by maturative delays and cognitive
deficits (abstractions and generalizations), dissociated from the historical-cultural
context. Among the prototypical "limitations" of mental deficiency, the ones related to
linguistic productions are notable (the narratives, as the production of sense in spoken
texts). In this study we search to analyze the process of production of sense and the
elaboration of narratives between children with light mental deficiency and many
interracional partners (children and researcher), in an ethnographical context of a private
school in the city of Recife/PE, state of Pernambuco. We went through the concept of
"production of sense" from a language pragmatist system of references, based on the
thoughts proposed by Wittgenstein and so authors of the pragmatist phase, that stress
that the problem of sense is clearly related to the use of words and the dynamics of
enunciation and the speech in human experience. We stand that the production of sense
is built by games of language among interrational partners. But we specifically tried to
answer the following difficulties: (1) How the process of production of sense and the
elaboration of narratives between children with light mental deficiency and many
interracional partners (children and researcher) occur in an ethnographical context of a
private school in the city of Recife/PE, state of Pernambuco. (2) Which role of the other
interrational in the elaboration and production of sense, from the interaction with
children with light mental deficiency in a private school of Recife/Perrnambuco, and, (3)
How the cultural artifacts as semi optical dimension are included and participate of the
discursive dimension aiming the narrative construction?. A six session video analysis of
the dyadical relations has taken place (children with interrational mental-partner
deficiency; children with mental-research deficiency), with the involvement of the
participants in construction of histories involving problem-situations. The current
analysis was built up from a microanalysis of the frames of direction, fill in the gaps,
criticism and comprehension (unity of analysis from the present study), as well made up
a macro analyses (considering the mentioned six sessions) with the objective of
highlighting the chief relational characteristics of production of sense and of the games
of language of the four investigated dyads. An analysis of the frequency of the
respective frames has taken place during the video registers. We conclude that the dyads
build multiple games of language and reveal that the production of sense is an active
interrational phenomenon, that is in transformation as times goes by.

Key words: Production of sense; mental deficiency; games of language and interaction



INDICE DOS GRAFICOS

Grifico 1. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao na diade 1

Grifico 2. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade
Grifico 3. Incidéncia dos temas no frame de direcionamento na diade 1

Grifico 4. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de direcionamento
na diade 1

Grifico 5. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas
na diade 1

Grifico 6. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento
de lacunas na diade 1

Gréfico 7. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 1

Grifico 8. Tempo ocupado pelos temas no frame de critica na diade 1

Griafico 9. Incidéncia dos temas nos frames de compreensdo na diade 1

Griafico 10. Tempo ocupado pelos temas no frame de compreensao na
diade 1

Grifico 11. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao na diade 2

Griafico 12. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 2
Griéfico 13. Incidéncia dos Temas no frame de direcionamento na diade 2

Grifico 14. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de
direcionamento na diade 2

Grifico 15. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas
na diade 2

Griafico 16. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento
de lacunas na diade 2

Grifico 17. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 2

Griafico 18. Tempo ocupado pelos temas no frame de critica na diade 2

Grifico 19. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 2

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 4

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5

Anexo 5



Griafico 20. Tempo ocupado pelos temas no frame de compreensao na
diade 2

Grifico 21. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao na diade 3

Griafico 22. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 3
Gréfico 23. Incidéncia dos temas no frame de direcionamento na diade 3

Grifico 24. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de
direcionamento na diade 3

Grifico 25. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas
na diade 3

Griafico 26. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de
preenchimento de lacunas na diade 3

Grifico 27. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 3

Griafico 28. Tempo ocupado pelos temas no frame de critica na diade 3

Griafico 29. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 3

Griafico 30. Tempo Ocupado pelos temas no frame de compreensao na
diade 3

Grifico 31. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao na diade 4

Grifico 32. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 4
Gréfico 33. Incidéncia dos temas no frame de direcionamento na diade 4

Grifico 34. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de
direcionamento na diade 4

Griafico 35. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas
na diade 4

Griafico 36. Tempo ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento
de lacunas na diade 4

Grifico 37. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 4

Griafico 38. Tempo ocupado pelos temas no frame de critica na diade 4

Graéfico 39. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 4

Griafico 40. Tempo ocupado pelos temas no frame de compreensao na
diade 4

Anexo 5

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 6

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7

Anexo 7



INDICE DOS EPISODIOS ILUSTRATIVOS

Diade 1 — Frames de direcionamento

Episédio 1 — Frame de solicitagao de ajuda da pesquisadora (crianga com DM)
Diade 1 — Frames de preenchimento de lacunas

Episédio 2 - Frame de caracteristicas fisicas dos personagens

Episédio 3 - Frame de acdes dos personagens

Episédio 4 - Frame da descri¢dao dos cendrios

Episédio 5- Frame dos estados subjetivos dos personagens

Diade 1- Frames de critica

Episédio 6 — Frame de critica da crianca com deficiéncia mental ao parceiro
interacional

Diade 1 — Frame de compreensao

Episddio 7 - Frame de compreensao

Diade 1 — Producao de sentido na diade 1 (macroanalise)

Diade 2 — Frames de direcionamento

Episédio 8- Frame de solicita¢do de ajuda da pesquisadora (crianca com DM)
Diade 2 — Frames de preenchimento de lacunas

Episédio 9 - Frame de caracteristicas fisicas dos personagens

Episddio 10 - Frame de agdes dos personagens

Episédio 11 - Frame dos estados subjetivos dos personagens

Episddio 12 - Frame da descri¢do dos cenarios

Diade 2- Frames de critica

Episddio 13 - Frame de critica do parceiro interacional a crianca com deficiéncia
mental

Episddio 14- Frame de auto-critica da crianga com deficiéncia mental
Diade 2 — Frame de compreensao

Episddio 15 - Frame de compreensdo

Diade 2 — Producao de sentido na diade 2 (macroanalise) e analise
comparativa das diades 1 e 2

Diade 3 — Frame de direcionamento

Episédio 16 — Frame de direcionamento (criacdo da histéria)

Diade 3 — Frames de preenchimento de lacunas

Episédio 17- Frame de acdes dos personagens

Episédio 18 - Frame dos estados subjetivos dos personagens

Episddio 19 - Frame da descri¢ao dos cenarios

Diade 3 - Frame de critica

Episddio 20 - Frame de auto-critica da crianca com deficiéncia mental
Diade 3 — Frame de compreensiao

Episddio 21 - Frame de compreensdo

Diade 3 — Producao de sentido na diade 3 (macroanalise)

Diade 4 — Frame de direcionamento

Episédio 22 — Frame de direcionamento

Diade 4 — Frames de preenchimento de lacunas

Episédio 23- Frame de acdes dos personagens

Episédio 24 - Frame dos estados subjetivos dos personagens

Diade 4 - Frames de critica

Episddio 25- Frame de critica da pesquisadora a crianca com deficiéncia mental
Episédio 26- Frame de auto-critica da crianca com deficiéncia mental
Diade 4 — Frame de compreensao

138
138
140
140
143
146
147
149
149

151
151
154
161
161
164
164
169
169
172
175
175

178
181
181
184

193
193
195
195
197
201
202
202
205
205
208
215
215
217
217
220
222
222
224
226



235
Episédio 27 — Frame de compreensdo 226
Diade 4 — Producao de sentido na diade 4 (macroanalise) e analise 230
comparativa das diades 3 e 4
Andlise comparativa das diades 1 e 3
Andlise comparativa das diades 2 e 4 241
Andlise comparativa da produg¢do de sentido crianca-crianga e pesquisadora- 245
crianga



SUMARIO

Dedicatéria
Agradecimentos
Resumo

Abstract
Sumario
INTRODUCAO

1. CONSITUICAO SOCIO-HISTORICA DA DEFICIENCIA MENTAL

1.1. Os primordios: do discurso mistico-religioso ao psiquidtrico

1.2. O apogeu do discurso psiquidtrico: o grande acontecimento

1.3. Funcionamento cognitivo e deficiéncia mental: primeiras construcdes

1.4. Século XX: a época das grandes transformacoes

1.4.1. O olhar psicométrico

1.5. Evolucao da defini¢ao do retardo mental: novo critério de classificagao

1.5.1. Do Q.I ao comportamento adaptativo

2. NORMALIDADE E PATOLOGIA: ARTICULACOES COM A

DEFICIENCIA MENTAL

2.1. Fundamentos do pensamento de Durkheim

2.2. O Normal e o patolégico em Durkheim

2.3. A defectologia soviética, normalidade e patologia: um novo olhar

2.4. A defectologia soviética, linguagem, Zdp e educagdo especial: imbricacdes

2.5. Normalidade e patologia na escola: desvio, sucesso e fracasso na educagao
especial.

3. PRAGMATICA WITTGENSTEINIANA, PRODUCAO DE SENTIDO

E DEFICIENCIA MENTAL

3.1. Principais correntes do pensamento filoséfico-lingiiistico: cendrio para a

perspectiva.

3.2. O pragmatismo lingiiistico de Wittgenstein

3.3. Producdo de sentido (jogos de linguagem), desenvolvimento e defici€éncia
mental.

4. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

4.1. Andlise interacional e videografia: pressupostos e focos de anélise.
4.1.1. Elementos utilizados na anélise interacional

4.2. Andlise microgenética: pressupostos e constru¢des metodoldgicas
4.2.1. Os estudos de casos

4.2.2. Identificacao dos Padrdes Relacionais: os frames

5. PLANO METODOLOGICO

5.1. Perguntas norteadoras e objetivos da pesquisa

5.2. O contexto etnogréfico

5.3. Os participantes

5.4. Os registros da pesquisa

5.5. Definindo uma unidade de andlise

5.5.1. Frame de direcionamento

5.5.2. Frame de preenchimento de lacunas (historia)

5.5.2.1. Frame de preenchimento de lacunas (caracteristicas fisicas, acdes e
estados subjetivos)

5.5.2.2 Frames de preenchimento de lacunas (cendrios)

5.5.3 Frame de critica

16

30
31
35
36
38
38
42
42
48

49
53
57
62
69

73

74

80
83

85
88
92
94
98
99
104
105
108
112
113
117
120
121
123

124
125



5.5.4. Frame de compreensao da histéria

5.6. Estratégias de andlise

6. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1. Microandlise da diade 1

6.2. Produciao de sentido na diade 1 (macroanélise)

6.3. Microanélise da diade 2

6.4 Producdo de sentido na diade 2 (macroandlise) e andlise comparativa das
diades 1 e 2

6.5. Microandlise da diade 3

6.6 Producdo de sentido na diade 3 (macroanadlise)

6.7. Microanélise da diade 4

6.8 Producdo de sentido na diade 4 (macroandlise) e Andlise comparativa das
diades 3 e 4

6.9. Andlise comparativa das diades 1 e 3

7.0. Andlise comparativa das diades 2 e 4

7.1. Andlise comparativa da producao de sentido crianga-crianga e
crianca-pesquisadora

JOGOS DA VIDA: REFLEXOES FINAIS

7. REFERENCIAS

ANEXOS

126
127
132
136
154
161
184

192
208
213
230

235
241
245

249
264

275



INTRODUCAO

@G *»-reoccnve

.ll..t.h,‘.l..

"

0% ¢

Foute: Persounage et oiseans, Mens, 1968,

“Uma pante de mim é pevmanente
Outra parte de sabe de nepente
Uma parte de mim é ¢ vertigem
Outra parte lnguagem
Tradugin ama parte wa cutra pante
Zue ¢ wma guedtio de vida e monte
Serd ante?

Ferreira Gullar



17

INTRODUCAO:

“Pessoa Excepcional”, “deficiente”, “portador de deficiéncia”, “portador de
necessidades educativas especiais”, “pessoa com deficiéncia”... Muitas sdo as expressoes
lingiifsticas produzidas pelos profissionais das dreas da Educacdo e da Psicologia para
designar o sujeito com defici€éncia mental, como também sao multiplas as suas formas de
experienciar o mundo. A dindmica desse jogo semidtico pode ser vista como o
movimento do individuo em aproximar-se do mundo e reinventd-lo (Pinheiro, 2006).
Procuramos enfocar nesta pesquisa o poder de criagdo e de producdo de sentido em
sujeitos com deficiéncia mental a partir das trocas com parceiros interacionais." Mais
especificamente, nos debrugamos sobre a andlise do processo de constru¢ao do sentido e
de elaboragdo de narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e diferentes
parceiros interacionais® (crianca e pesquisador) num contexto etnografico de uma escola
da rede particular de ensino na cidade do Recife/PE.

Nessa direc@o, percorremos o conceito de “produgdo de sentido”, a partir de
um referencial pragmatista da linguagem, com base em reflexdes como as propostas por
Wittgenstein em “Investigacdes Filos6ficas™ e pelos demais autores da fase pragmatista,
0s quais preconizam que o problema do sentido estd notadamente relacionado ao uso que
se faz das palavras e a dinamica de enuncia¢do e do discurso na experiéncia humana

(Meira, 2007). Mas, de que forma é possivel falar de produgao de sentido na deficiéncia

mental? Qual o papel do outro, enquanto alteridade, nesse processo?

" Esta tese estd plasmada numa concepgio de sujeito interacional e ndo de um sujeito narrativo. Neste
estudo, narrativa € concebida como um ““(...) conjunto de estruturas lingiifsticas e psicoldgicas transmitidas
cultural e historicamente, delimitadas pelo nivel de dominio do individuo e pelas combina¢des de técnicas
sdcio-comunicacionais e habilidades lingiiisticas” (Brockmeier e Harré, 2003, p.3).

% 0 nosso foco neste estudo incidiu sobre a construgdo e produgdo de sentido das diades pesquisadas.
Desta maneira, ndo priorizamos nem a participacdo do outro interacional (crianga e pesquisador) e nem a
participagdo da crianga com deficiéncia mental na constru¢do do sentido, tomadas isoladamente, mas sim,
interacionalmente. E vélido destacar que nas pesquisas consideradas relacionais, ao invés de questionar-se
acerca do desempenho do individuo no grupo, ou sobre a influéncia do grupo no individuo, questiona-se o
individuo e o grupo dentre de suas interdependéncias comunicativas, conforme Markova (2006) sugere.
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Tomando por referéncia essas inquietacdes epistemoldgicas, procuramos
resgatar o que a literatura das 4reas da Educacdo Especial, da Psicologia Cognitiva de
base historico-cultural e da Lingiiistica apresenta acerca da deficiéncia mental e de suas
possiveis interconexdes com a producao de sentido.

Num olhar mais retrospectivo, podemos analisar que a histéria da deficiéncia
mental tem sido estudada sob vérios espectros, sendo um constante processo de
apropriacdo por praticas discursivas de ordem psiquidtrica, psicolégica, pedagbgica e
politica. Esses multiplos discursos, no entanto, ndo sdo elaborados pelos seus
protagonistas, mas sdo engendrados por intelectuais das dreas da Psicologia e da
Educagdo que aparecem como “porta-vozes” dos mesmos. Esses profissionais passam a
utilizar uma linguagem sistematica, analitica, demonstrativa, heuristica, a qual pertence
ao universo da cultura letrada, académica, clinica, anexada a “normalidade” da razdo
analitica. Ou seja, os estudos acerca do dito “deficiente mental” tratam-no, a partir da
localizagdo discursiva, de um objeto de sociedade e de cultura, mas ele mesmo ndo se
faz presente sendo como campo, como temdtica, como objeto de avaliacao. Ele ndo pode
nos ouvir, e, nesse sentido, estuda-lo é trati-lo como exterior, como outro de nos,
pesquisadores; em outras palavras, trata-se de um discurso da exclusao (Wanderley,
1997). No entanto, nesta pesquisa concebendo-os como sujeitos interacionais que se
constroem na relacdo com outros atores sociais em sistemas semioticos culturais, entre
os quais se destaca, por exemplo, a escola.

Mas, de fato, o que € a deficiéncia mental?

¢ Deficiéncia mental e desenvolvimento cognitivo: uma revisao da
literatura

Etimologicamente, a deficiéncia mental € predominantemente vista como um

fenomeno multifatorial, motivo pelo qual a combinac¢do dos diversos fatores causais
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condiciona a grande variedade de manifestacdes clinicas. Nessa dire¢do verifica-se que
“a deficiéncia mental nao € uma enfermidade ou sindrome tnica, encontramo-nos diante
de um estado de diminuicao reconhecido na pessoa, cujas causas e conseqiiéncias sao
numerosas e diversas” (Ramon, 2003, p.54 - grifos nossos). Os agentes causais da
sindrome vinculada a deficiéncia mental sdo diferentes, mas conduzem, segundo a
avaliacdo de Verdugo (1995), a uma mesma conseqiiéncia (o dano cerebral) e t¢ém uma
caracteristica comum (o déficit cognitivo). A literatura, entdo, destaca como os fatores
causais, os genéticos, os ambientais, ou uma combinacio de todos.

Pensando de maneira mais verticalizada, na conceituacdo da defici€ncia
mental, percebe-se que a mesma dialoga o tempo todo com a conceituacdo da
inteligéncia. Isso porque, em geral, se aceita que a deficiéncia mental €
fundamentalmente um “defeito de inteligéncia” (déficits em abstracdo, generalizacdo e
elaboracdo de metanarrativas, por exemplo). Entretanto, consideramos que definir ou
conceituar inteligéncia é uma tarefa exaustiva e complexa, tendo em vista que o termo
proporciona uma multiplicidade de contetidos e matizes, nem sempre exatos, nem
sempre compativeis entre si. H4 um leque amplo de interpretacdes acerca da
inteligéncia, variando de uma posi¢do favordvel a integracdo de perspectivas, até
posturas mais radicais, de cunho claramente biolégico e/ou psicométrico, como também
um enfoque baseado quase que, exclusivamente, no processamento de informagdes. No
entanto, € recorrente na literatura que a inteligéncia seja definida como a “capacidade de
aprender”: o conteido que se aprende; a habilidade para adaptar-se ao ambiente, em
particular, a novas situacdes; a capacidade de pensar e raciocinar de forma abstrata (Cf.
Verdugo, 1995). Ou seja, historicamente a deficiéncia mental tem sido atrelada a

“falhas” na eficiéncia geral do sistema cognitivo desses sujeitos.

Na nossa opinido, infelizmente o que balizou durante décadas o olhar acerca

desses fendmenos foi uma abordagem exclusivamente psicométrica e quantitativista.
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Assim, a avaliagdo da inteligéncia — apenas via mensuracdo QI - revela uma
compreensdo meramente estatistica, que pretende exprimir o nivel intelectual do sujeito
no ambito do seu grupo. Qualifica-se e classifica-se “em relagdo a”, o que leva ao
questionamento sobre qual deve ser o ponto de referéncia dessa classificacdo. A aparente
estabilidade ou invariabilidade do QI significa a auséncia de um futuro para o sujeito,
porque € por definicdo uma negacao de mudanca.

No bojo dessas proposicoes, a AAMR (American Association on Mental
Deficiency) defende uma (re)construcdo dos principios que norteiam a classificacdo
sobre a deficiéncia mental, postulando que o “déficif’ na funcdo intelectual deixa de se
constituir como a principal caracteristica e passa a ser um dos requisitos para o
diagndstico desse grupo variado de sindromes. Retomemos essa classificacdo, que sera

adotada neste estudo.

e Conceito de Deficiéncia Mental Adotado no Estudo

Utilizaremos neste estudo o conceito de deficiéncia mental preconizado pela
Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR, 2002, p.25). Para a referida
associacdo, a deficiéncia mental € “(...) uma incapacidade caracterizada por importantes
limitacoes, tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo,
estd expresso nas habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Essa deficiéncia
tem inicio antes dos 18 anos’(grifos nossos). Essa definicdo traz alguns elementos
importantes para o nosso estudo, ao apontar que: (1) as limitacdes no funcionamento
atual s6 podem ser consideradas dentro do contexto dos ambientes da comunidade
caracteristicos das pessoas da mesma faixa etdria e da mesma microcultura do individuo;
(2) avaliacao vélida considera a diversidade cultural e lingiiistica e também as diferencas
na comunicac¢do, nos fatores sensoriais, motores e comportamentais; (3) em cada

individuo, as limitacOes freqlientemente coexistem com as potencialidades; (4) um
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propdsito importante ao descrever, as limitacdes, ¢ o de desenvolver um perfil dos
apoios necessarios; e (5) com apoios personalizados apropriados, durante determinado
periodo de tempo, o funcionamento cotidiano da pessoa com retardo mental em geral
melhora. No entanto, apesar de essas cinco €nfases ja serem um avango em relacdo as
primeiras concepgdes acerca da deficiéncia mental, comentadas no tépico anterior, elas
trazem ainda em seu bojo as idéias de limitacdes quanto as habilidades intelectuais, a
participacao, as interagdes e aos papéis sociais, a saide e ao contexto.

Numa perspectiva de verticalizacdo das ditas “limitacdes” prototipicas da
deficiéncia mental, destacam-se as correlacionadas aos seguintes aspectos: (1) producdes
lingiifsticas (as narrativas, interlocugdes e intersubjetividade, logo, a produc¢do de sentido
de textos falados) e (2) gestos e consciéncia do esquema corporal. Em relacdo ao
primeiro aspecto, observa-se (Padilha, 2001; Coundry, 1998; Manonni, 1988) que os
processos de construcdo da linguagem que ocorrem com esses sujeitos tomam tempo —
“a atividade enunciativa, o processo do dizer, requer tempo para se efetuar”, diz Althier-
Revuz (1998, p.86). No entanto, no caso das pessoas com DM’ esse processo demora
mais, pede maior compreensdo de quem estd presente no didlogo, na espera das
respostas, na ajuda para dizer.

Em relacdo ao segundo aspecto, além das dificuldades no campo da linguagem,
a pessoa com deficiéncia mental apresenta também obstaculos para organizar a posi¢ao
do seu corpo no espaco, pois fazé-lo € organizar-se para ser significado pelos outros
sociais. Revela também pouca consciéncia de estar no mundo, diante dos objetos e das
pessoas; e tem dificuldades em transformar os objetos e as relagdes. Essas dificuldades
sdo relevantes para um estudo sobre a producdo de sentido do sujeito com deficiéncia
mental, pois 0s gestos, movimento com sentido, sdo possiveis de marcar atos corporais

de percep¢cdao do mundo - do espacgo, do tempo, do outro e de si mesmo (Padilha, 2001).

3 Utilizaremos, ao longo desta tese, a expressio pessoa com DM (deficiéncia mental), por ser a
nomenclatura oficial dos textos propostos pelo MEC.
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Sao possibilidades de “tocar o mundo”, porque de posse do “senso do mundo”, para que
0 corpo ndo se sinta cego, como comenta Sacks (2001).* Nessa direcdo argumentativa,
podemos analisar que a consciéncia corporal é fundamental para a linguagem do corpo.
Ultrapassando limites, abre possibilidades novas. Bakhtin (1992, p.61), numa expressao
feliz, parte de uma andlise que faz sobre o autor e o herdi, em sua “Estética da Criacao
Verbal”, dizendo: “quando abracamos o corpo, abragamos também a alma encerrada por
ele”. O corpo da pessoa com deficiéncia mental, muitas vezes, ndo consegue revelar sua
alma porque estd caido, dessarumado, desarmonico, inexpressivo; seus movimentos sem
sentido ndo falam ao outro sobre sua alma. Ou seja, o corpo também necessita do
“outro” para lhe atribuir sentido e lhe dar forma, por isso, € preciso captar a significacao
do ato tanto quanto da palavra. Isso porque, ao se engajar em priticas sociais e
discursivas, o sujeito engaja-se por inteiro, tendo lugar inclusive seus gestos, suas
intencdes, seus desejos...

Nessa dimensao propositiva, vale destacar, como analisa Vygotsky (2003), que
a palavra organizada em discursos é o signo mediador fundamental e € incorporada a
cogni¢cdo como parte da compreensdo do mundo. Dessa maneira, o sujeito ressignificaria
constantemente as suas relacdes em diversos contextos sociais (como, por exemplo, em
sala de aula), j& que o sentido estd sempre em movimento (cardter dindmico e de
transforma¢do no tempo), e também o significado das palavras, pois ambos estdo
imersos em discursos que organizam o mundo social e a nossa relacio com o outro (Cf.
Markova, 2006, 2001, 1998).

¢ Conceito de producao de sentido adotado no estudo:

O problema do sentido, numa perspectiva pragmatista, estd notadamente

relacionado, como ja mencionamos, aos usos sociais da fala em determinados contextos

* Propriocep¢io é a capacidade em reconhecer a localizacdo espacial do corpo, sua posicio e orientagio, a
forca exercida pelos miisculos de cada parte do corpo em relacio as demais, sem utilizar a visdo.
Disponivel no site: WWW.pt. Wikipédia org. Capturado no dia 01.01.2009.
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vivenciais. Nessa perspectiva, a linguagem nao € uma “coisa” separada da a¢do e nem a
atividade lingiifstica pode ser reduzida a meras abstracdes,’ qualquer que seja a
comunidade dos falantes, o acordo comunicativo, o paradigma, as regras ou oS
significantes. Aliados a essa premissa, compreendemos, em termos wittgensteinianos,
que “(...) o uso das palavras na dinamica da enunciacdo e do discurso € a dimensao pela
qual o sentido atualiza-se” (Meira, 2007, p.7). No entanto, é importante salientarmos que
ndo estamos advogando com isso a inexisténcia dos pensamentos, vozes internas,
sentimentos e sensacdes, mas negamos as suas reificacdes e abstragdes em conceitos
separdveis da pratica lingiiistica.

Nesse conjunto paradigmdtico da linguagem acima aludido, ndo h4 elemento
isolavel da forma de vida na qual a linguagem se exerce e dentro da qual se pratica,
aspecto este que concorda plenamente com o principio wittgensteiniano de que “o
sentido de uma palavra é o seu uso na fala” (Wittgenstein, 2003, p. 43), ou de que “falar
uma linguagem € parte de uma atividade ou de uma forma de vida” (IBID., 23). Dessa
maneira, Wittgenstein observa o funcionamento do que ele chamou de jogos de
linguagem ou formas de vida - idéias contidas em sua obra “Investigacdes Filosdficas”,
1953.

Mais especificamente, a nocao de formas de vida, como analisa Meira (op. cit.),
ndo encontra em Wittgenstein uma definicdo propriamente dita, mas pode articular-se a
conceituagdo proposta por Lave (1988) e por Lave & Wenger (1990) acerca das prdticas
culturais, dito de outra forma, as regularidades no campo da acdo e dos discursos de um
dado grupo social.

No que tange a nocdo de “jogos de linguagem”, observamos que, segundo
Wittgenstein,6 o sentido de uma palavra, expressdo, enunciado, conversacao ou discurso

depende dos processos e das disposicdes lingiiisticas pelas quais nos tornamos

> Meira (2007) usa a metdfora da mente como um container, para refutar esse modelo representacionalista
da linguagem.
® 0 segundo Wittgenstein de “Investigacdes Filoséficas™.
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responséveis e responsiveis’ no andamento de tais jogos. Esses referidos jogos emergem
como uma oposicao a certa concepgao de linguagem como um veiculo de representacao
ou espelhamento do mundo (Meira, 2007; Pinheiro, 2006). Os jogos de linguagem sao
apresentados através dos seus exemplos como algo resistente a uma decisdo exaustiva ou
rigida de conceptualizacdo. Portanto, ao definir o que sdo jogos através da abstracdo de
um conjunto de propriedades comuns e universais entre eles, logo nos frustramos, pois
“como explicariamos para alguém o que € um jogo?” (Wittgenstein, 2003, p.53).

As concepgdes de Wittgenstein sobre jogos de linguagem e as formas de vida
sdo metaforizadas a partir de uma analogia com o jogo de xadrez — mesmo a
considerando insuficiente para absorver a riqueza e a complexidade dos jogos de
linguagem da vida real. Nesse sentido, como no tabuleiro de xadrez, a linguagem se
construiria num espaco excessivamente complexo (campo), no qual a operacdo de cada
peca/figura do jogo € determinada por regras. E, para que se compreendam os
significados das diferentes pecas/figuras desse jogo, torna-se necessdrio conhecer
profundamente as regras de movimentacdo de cada peca/figura. Paralelamente, portanto,
para que se estude o dominio da linguagem, € preciso que se apreenda a multiplicidade
de sua abrangéncia das articulacOes/jogos entre acdes sociais, lingiiisticas e
extralingiiisticas. Assim, ao fazermos uso da linguagem estamos agindo num cenério
social e nossos atos serdo significativos e eficazes porque deverdo corresponder a
determinadas “formas de vida”, das praticas e das institui¢des sociais, pois com efeito,
continuamente operamos com a linguagem ao jogarmos ‘jogos de palavras”
(Wittgenstein, 2003, p.15).

Numa perspectiva de articulagdo com o nosso estudo, pensamos producdo de

sentido como jogos de linguagem estabelecidos entre os parceiros interacionais num

7 Neste trabalho postulamos que a Linguagem (a fala, as expressdes que acompanham, etc) ¢ uma forma
de acdo, para a qual esperamos, sempre, responsividade de um outro dialogico (Rommetveit, 1990).
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contexto etnografico de uma escola inclusiva. Distanciamo-nos das conceituacdes de
linguagem como espelhamento ou representacdo de mundo acima mencionadas,
trilhamos por uma concepc¢ao pragmadtica da linguagem, de cunho wittgensteiniano, que
norteou a nossa pesquisa. No bojo dessa perspectiva de linguagem, podemos postular
que o proprio uso da linguagem constituiria nossa forma de pensar. Em outras palavras,
agimos e pensamos lingiiisticamente. Essas elaboracdes tém na linguagem a “ferramenta
e o resultado”, no sentido vygotskiano atribuido a essa expressdo, da producdo de
sentidos enquanto um processo semidtico no qual o pensamento se constitui, existe. Ou,
como postula Halliday (1993), “(...) a forma prototipica da semidtica humana ¢ a
linguagem.... o processo pelo qual a experi€ncia torna-se conhecimento” (pp 93-94).

Mas esse processo de producdo de sentido e de construcdo de jogos de
linguagem entre os parceiros interacionais € plastico e dinamico. A esse respeito, Costa
(2003, p.26) sugere que, para Wittgenstein, o processo de producdo de sentido €
dindmico e emergente nos diversos contextos discursivos que organizam nossa
existéncia, ou “as palavras s6 adquirem significado no fluxo da vida”. Conscientes
dessas argumentacdes, procuramos olhar para o processo de construcdo de sentido e
elaboracdo de narrativas entre as diades pesquisadas, defendendo a tese de que esse
processo ndo ocorre por meio de abstracdes, generalizacdes, logo, por meio de
caracteristicas ontogenéticas e mentalistas; mas de forma interacional, dindmica,
transformando-se ao longo do tempo. Na concep¢do dindmica proposta pelo préprio
Wittgenstein; “os jogos de linguagem se transformam com o tempo” (Wittgenstein,
1969, p.256).

No entanto, apesar de conscientes da escassez das incursdes desse autor na
temdtica da transformacgdo dos jogos de linguagem com o tempo, encontramos, como diz
Meira (2007, p.13); “uma chave histérica dos jogos de linguagem, ou seja, do tratamento

desenvolvimentista emergente de tais “jogos”. Trata-se, portanto, de uma estratégia
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conceitual de abordagem dos processos de producao de sentido a partir da microgénese
dos jogos de linguagem nos quais o desenvolvimento da crianca é regulado por suas
aprendizagens (lingiiistico-discursivas), no ambito de uma situa¢do interacional
especifica. Nesse sentido, podemos articular as proposi¢cdes wittgensteinianas com a
andlise microgenética (estudos de caso) adotada no nosso estudo e encontrar
plausibilidade para adotd-las como ferramentas tedrico-metodologicas.

Na nossa interpretacdo, acreditamos que o tema da producdo de sentidos
padece de grande indefinicdo em muitos estudos psicolégicos, em particular no campo
da investigacdo cognitiva voltada para os sujeitos com deficiéncia mental. Por isso,
postulamos que o nosso estudo reveste-se de pertinéncia e traz determinadas
contribuicdes para as areas da Educacdo Especial, da Psicologia Cognitiva e da
Lingiiistica. Analisemos, de forma mais verticalizada, os objetivos e perguntas

norteadoras do estudo.

e Objetivos e Perguntas Norteadoras do Estudo:

Numa perspectiva de maior verticaliza¢do, do nosso estudo, pretendemos:

Objetivo geral:

Analisar o processo de producdo de sentido e de elaboracdo de narrativas entre
criancas com deficiéncia mental leve e diversos parceiros interacionais (crianca e
pesquisador) num contexto etnografico de uma escola da rede particular de ensino na
cidade do Recife/PE.

Objetivos especificos:

(1) Identificar os elementos que demonstram a contribui¢do da crian¢a com

deficiéncia mental na elaboracdo da histodria;
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(2) Observar como ocorre o processo de mudanga no texto, ao longo do

tempo, a partir das co-regulagdes (intervengdes) da crianca com deficiéncia

mental.

(3) Identificar os elementos que demonstram a contribuicdo do parceiro

interacional (crianca dita “normal”) na elaboracdo da histéria;®

(4) Identificar os elementos que demonstram a contribui¢cdo do parceiro

interacional (pesquisador) na elaboracao da historia;

(5) Observar como ocorre o processo de mudanga no texto, ao longo do

tempo, a partir das co—regulagﬁes9 (intervengdes) da crianga sem deficiéncia

mental;

(6) Observar como ocorre o processo de mudanga no texto, ao longo do

tempo, a partir das co-regulacdes (intervencdes) da pesquisadora.

Para a investigacdo destes objetivos, propomos estratégias metodoldgicas que

permitissem capturar a dinamicidade e historicidade que marcam a producdo de sentido
e a construcdo de narrativas entre as diades pesquisadas. Tomando por base estes

objetivos, buscamos responder as seguintes perguntas norteadoras:

(1) Como ocorre o processo de producdo de sentido e elaboracdo de
narrativas entre criangcas com deficiéncia mental leve e diversos parceiros
interacionais (crianca e pesquisador) num contexto etnografico de uma

escola da rede particular de ensino na cidade do Recife/PE ?.

¥ E importante frisarmos que solicitamos as diades pesquisadas (crianca-crianga e crianga-pesquisadora)
que construissem histérias, em parceria. Como descrevermos no capitulo do método, os registros foram
videografados, a crianca com DM nio tinha acesso a seqiiéncia das gravuras e o parceiro interacional
estava de costas para essa crianca. A tarefa dos dois foi montar uma histéria, desde que fosse clara e
fizesse ‘“‘sentido” para as duas criancas. A mesma instrucdo foi dada nos registros videograficos que
envolviam a interagc@o crianga-pesquisadora, sendo que a pesquisadora encontrava-se ao lado da crianca
com D.M.

® A idéia de co-regulagio, neste trabalho, est4 respaldada nas pesquisas de Fogel (2003) e Villachan-Lyra
(2007) que defendem o processo comunicativo como uma construcio reciproca entre os pares relacionais,
desviando-se assim dos cldssicos estudos que enfatizam apenas a relagdo emissor e receptor da
informacao.
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(2) Qual o papel do outro interacional na elaboracio e producdo de sentido,
a partir das interacdes com criancas com deficiéncia mental leve em uma
escola particular da cidade do Recife/PE?
(3) Como os artefatos culturais, enquanto dimensdo semiotica, entram e

participam da dimensao discursiva com vistas a constru¢ao da narrativa?

Ressaltamos que a investigacdo de tais questdes demanda, necessariamente,
uma andlise microgenética das producdes de sentido e das constru¢des de narrativas
entre as diades pesquisadas, o que nos conduziu a realizacdo de estudos de caso que se
apresentam como estratégias metodoldgicas adequadas para capturar essa constru¢ao do
sentido, bem como para analisar sua transformacdo, variabilidade e regularidades
durante os registros videograficos.

A presente tese serd composta de seis momentos. Em um primeiro momento,
trataremos das multiplas conceituacdes sobre o sujeito deficiente mental e seus impactos
para a cognicio e subjetividades humanas (CAPITULO I — CONSTITUICAO SOCIO-
HISTORICA DA DEFICIENCIA MENTAL). Num segundo momento, analisaremos os
critérios de normalidade e patologia propugnados pelos positivistas (Durkheim e Comte)
e pela Psicologia Cognitiva e seus desdobramentos para a realidade discursiva dos
sujeitos com deficiéncia mental (CAPITULO II - NORMALIDADE E PATOLOGIA:
ARTICULACOES COM A DEFICIENCIA MENTAL). Num terceiro momento,
analisaremos teoricamente os pilares que balizam a pragmdtica, as concepgdes
wittgenstenianas sobre jogos de linguagem e producdo de sentido, aproximando-os do
fendmeno  estudado neste  trabalho (CAPITULO 1II - PRAGMATICA
WITTGENSTEINIANA, PRODUCAO DE SENTIDO E DEIFICENCIA MENTAL).
Num quarto momento, circunscreveremos as bases tedrico-metodoldgicas do nosso
estudo: (CAPITULO IV — FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS). Num

quinto momento, explicitaremos o plano metodoldgico da nossa pesquisa (CAPITULO
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V — PLANO METODOLOGICO); num sexto e dltimo momento, apresentaremos a
anlise e a discussdo dos resultados (CAPITULO VI — ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS).

O cardter interdisciplinar da pesquisa e suas possiveis contribui¢des aos
estudos psicoldgicos/pedagdgicos permitem resgatar, a partir da realidade pesquisada, as
condi¢des universais da realidade humana, do sujeito com deficiéncia mental que hoje
tenta (re)compor sua subjetividade e produzir sentido imerso em multiplas e dsperas

faces do viver, coletivamente, a experiéncia educacional.



Capitulo I: Constituiciao socio-historica da deficiéncia mental

Foute: Peintune, Mind . 1954,

“O sujects como tal ndo pode sen percebido
wem edstudado como coida, fodte que dendo
sujeito ndo fode e continuar oé-lo,

46 pode ten um cardter dialogice”.
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CAPITULO I
CONSTITUICAO SOCIO-HISTORICA DA DEFICIENCIA MENTAL

1.1. Os primoérdios: do discurso mistico-religioso ao psiquiatrico

O nosso objetivo neste capitulo € reconstruir a trajetéria dos multiplos
discursos e olhares acerca da deficiéncia mental. Procuraremos mapear o amdlgama que
forma o discurso religioso, o psiquidtrico, o psicométrico, destacando o papel
constitutivo dos mesmos em cada época sdcio-histérica, a medida que criam, através de
um jogo semidtico, formas de percep¢do do mundo, da existéncia humana e do sujeito
com deficiéncia mental. Mais especificamente, iremos destacar: (a) as propriedades
semioticas especificas desses diferentes tipos de discurso; (b) os tipos de mediacao que
cada modalidade discursiva realiza; e (c) os processos de mediacdo em cada caso.

Partimos, em primeiro plano, de uma revisitagdo a macroconcepgdes do
pensamento ocidental acerca da entidade lingiiistica denominada de deficiéncia mental e
seus multiplos didlogos com o campo da cultura e da subjetividade. Investigar, entdo, a
historia discursiva da deficiéncia mental a partir dos supostos tedricos que escolhemos
(Wittgenstein, 2003; Meira 2001; Vygotsky, 1989; Koch, 2003) parece nos mostrar que,
mais do que a existéncia de sujeitos desviantes da normalidade (o que também ja
constitui um discurso), essa historia € a de uma constante apropriagdo por uma ordem
(psiquiétrica, psicométrica, pedagdgica, sociopolitica e cognitiva) do objeto “deficiéncia
mental”, re-instituindo-se a cada passo. Resgataremos a trajetoria dessas formulacdes
conceituais acerca da defici€éncia mental.

Ao longo da histéria da humanidade, as diversas formas de deficiéncia mental
sempre estiveram atreladas a julgamentos de cunho moral. Nesse sentido, a defici€éncia
mental insere-se no que Fonseca (1987) denomina de “relatividade cultural”, ou seja,

uma forma obscura, ténue e confusa de excluir os indesejaveis da ordem social. Na Idade
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Média, por exemplo, tem-se a primazia da concep¢ao das deficiéncias como ligadas ao
terreno mistico-religioso, cujas imagens representacionais atrelam a figura da pessoa
com deficiéncia a possessdo demoniaca, ao pecado e ao castigo divino. Nesse contexto,
as “deformidades” e “anomalias” eram percebidas como o rompimento com o sagrado,
gerando o que as pessoas rotulavam de “desordem social” e, por isso, recebendo agcdes
eficazes para higienizar o meio através da exclusdo/banimento dos indesejaveis da vida
social. Posteriormente, no século XVI, com as contribuicdes de Paracelso e Cardano
para a Medicina, " percebemos a entrada de outro tipo de discurso no cendrio
sociocultural: o discurso médico, cuja pretensdo era alcar o sujeito-deficiente a um
patamar representacional distinto do discurso mistico-religioso, sendo a deficiéncia
mental agora capturada pelo olhar do médico e transformada em doenca.

A desvinculagdo da deficiéncia mental (DM) do campo da demonologia e sua
associacdo a um modelo organico e biologista transformam o fendmeno ‘“deficiéncia
mental” num fato suscetivel a ser investigado, mediante o uso da légica do pensamento
cientifico. Os “afetados” agora seriam percebidos como pacientes que deveriam ser
tratados, com o objetivo de alcangar sua recuperacdo funcional e sua inser¢do social.
Entretanto, apesar desses supostos avancos que a defici€éncia mental recebe com o olhar
médico, ndo podemos ser ingénuos e desconsiderar o que acontece nos pordes dessas
proposig¢des, pois hd uma énfase nas conceituagdes da deficiéncia e da doenca mental
que prioriza o carater endégeno, desconsiderando os valores/significados construidos e
engendrados no ambito da realidade sociocultural.

Dessa maneira, a histéria da psiquiatria ou da medicina revela-nos que
personagens como Pinel na Franca e Tuke na Inglaterra, entre outros, sdo simbolos de

um duplo advento: o do humanismo e o da ciéncia finalmente positiva. Esses

!9 Laplantine (1991) analisa em “Antropologia da Doenca” que é possivel distinguir duas tendéncias,
dentre os modelos da medicina: as medicinas centradas na doenga e cujos sistemas de representacdo sao
considerados por um modelo ontoldgico, de natureza mais freqiientemente fisica; as medicinas centradas
no homem doente e cujos sistemas de representacio sdo comandados por um modelo relacional que pode
ser pensado em termos fisioldgicos, psicolégicos, cosmoldgicos ou sociais.
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personagens emprestam ao saber psiquidtrico seus disfarces: o médico delimita a loucura
ndo porque a experiencia de perto, mas porque domina um discurso cientifico sobre a
mesma. Por exemplo, Pinel pensa a deficiéncia mental a partir de sua organizacdo
morfoldgica, dos aspectos funcionais e comportamentais do sujeito em questdo.
Distingue termos de nosologia psiquidtrica _ o demente e o idiota, sobre os quais deveria
incidir uma prética de controle no tratamento, chegando a sugerir inclusive a criacdo de
intervengdes morais para que a institui¢ao psiquidtrica fosse mais “humana”.

No bojo dessas proposi¢des, observa-se que ocorrem nao somente mudancas
paradigmadticas nos discursos, mas também transformagdes na inser¢do social desses
sujeitos, que passam a apresentar um maior exercicio em pequenas tarefas domésticas e
a receberem uma maior contribuicao dos vizinhos e do meio circundante. No entanto,
em geral, persiste uma tonica social pouco positiva em relacido a deficiéncia. O doente
mental perfigura nesses ambientes, exercendo o papel do “bobo do povoado”, o que ndo
ocorre nas cidades e/ou institui¢des, passando a viver da mendicancia. As concepgoes da
deficiéncia vao sendo construidas, culturalmente, percorrendo representacdes diversas: o
“louco”, o “criminoso”, o “possuido pelo demdnio”, o “incapaz cognitivo/mental”, entre
outras. Como conseqiiéncia dessas representacdes, hd o afastamento e o confinamento
dos considerados “anormais”, principalmente em segmentos fora das cidades, a maneira
de guetos, configurando-se o denominado “espaco ndo-social”. (Pan, 2003; Canguilhem,
1982; Rosa, 1990).

Numa perspectiva analitica, podemos argumentar que essa valorizacdo da
doenca mental dissociada de uma relagdo dindmico-processual do sujeito-contexto
(Valsiner, 2000) gera uma categoriza¢do da mesma apenas por um viés da negatividade.
Permite-nos observar como a sociedade engendra a tessitura da doenca mental e do

doente, respaldada, primordialmente, em andlises médicas e paramédicas, conferindo-
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lhes, respectivamente, os sentidos de desvio ou anormalidade e o status de excluido,
diferente ou insano (Foucault, 1975; Sacks, 2001).

Nos séculos XVII e XVIII, verifica-se a relevante contribuicdo da Filosofia
nesse processo. Assim, por exemplo, Locke elabora uma grande sintese da vida mental,
numa perspectiva associacionista, que passa a servir para o tratamento da defici€ncia
mental. Nesse contexto, verifica-se, com o apogeu dos enciclopedistas do século XVIII
(a exemplo de Rosseau e Locke), uma concepcao de homem como naturalmente “bom”,
“puro” e “generoso”. Surge, entdo, a primeira oportunidade de a deficiéncia mental ser
encarada numa perspectiva mentalista’' e educacional, apesar de ser fortemente
impregnada da visdo médica hegemonica a época. Os chamados “meninos selvagens”,
do Dr. Itard, eram privados da educagdo e do convivio social, sendo submetidos a
tratamentos para que fossem re-socializados. O fato de Victor, o menino-lobo
encontrado na floresta de Aveyron, ter sido objeto de cuidado e acompanhamento
médicos por Dr. Itard, ao longo de alguns anos, inaugura e ratifica algo de novo: a
crenca moderna no cardter aperfeicodvel do homem pela via da educacdo ou da
reeducacdo. Ali se encontram, para nds, os rudimentos de um vastissimo programa
(moderno) de produzir o outro pedagogizdvel. No entanto, ndo se trata de entender,
simples e expeditivamente, tal programa como uma medida racionalizante de tudo e a
todos submeter o olhar vasculhante do poder iluminista, para quem o outro da ndo-razao
representaria uma ameaca. Trata-se, sobretudo, de cuidar (num duplo sentido de estar
atento e de curar) e instituir o “louco”, o “desviante”, o “incapaz cognitivo” como objeto
de uma acao institucional.

Analisemos, mais de perto, o apogeu do olhar psiquidtrico prototipico dos
séculos XVII e XVIII, que tratavam quase que indistintamente “doenca mental” e

“deficiéncia mental”.

! Veja-se que a concepgdo aqui acerca da deficiéncia mental é entendé-la a partir das caracteristicas
ontogenéticas dos sujeitos.
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1.2. O apogeu do discurso psiquiatrico: o grande acontecimento
Nos séculos XVII e XVIII, como ja mencionamos, se verifica uma grande
mudanca no panorama e nas construcdes acerca da loucura, que passa a ser banida e
rejeitada (Foucault, 1975; 1995). Esse movimento é denominado de “acontecimento
cldssico” e se caracteriza pelo confinamento dos indigentes, invélidos, leprosos, ociosos,
libertinos, homossexuais e das demais “patologias mentais” (segundo a classificagdo da
Z . . 113 tX) .
época), que passam a compartilhar com o dito “louco” o mesmo espago de internamento.
. 2 . .
Entretanto, o grande confinamento'= ndo desempenhou s6 um papel negativo, mas
também se constituiu num “campo de experiéncias’, aproximando, num campo unitrio
(hospital psiquidtrico), personagens ( loucos, invalidos, ociosos, indigentes, entre outros)
e valores entre os quais as culturas precedentes ndao haviam percebido nenhuma
semelhanca: imperceptivelmente ele os deslocou em direcdo a loucura, preparando uma
experiéncia — a nossa — em que destacard como integrados ja ao dominio pertencente a
alienacdo mental. Podemos, entdo, constatar que essa
(...) desrazdo se corporifica e pode se tornar objeto de percepcao: ela
assume a aparéncia de um fato humano, de uma variedade espontanea
no campo das espécies sociais. Ou seja, 0 que antes era inevitavel
perigo das coisas e da linguagem, de sua razao e da sua terra, assume

agora a figura de um personagem, ou melhor, de personagens isolados
socialmente: os homens da desrazao” (Foucault, 1980; XVII).

Apbs esse rdapido percurso sobre as contribui¢des da psiquiatria, faz-se
necessario aproximarmos a discussdo das questdes correlacionadas ao funcionamento

cognitivo e a deficiéncia mental.

20 dito “grande confinamento” foi um movimento de reestruturagio dos hospitais como lugar de
confinamento da pobreza, da instauragdo da assisténcia obrigatdria e gratuita dos enfermos, o que sugeria
ndo apenas a intensificacdo do combate a enfermidade, mas também o engajamento da medicina numa
tarefa politica de correcdo de males sociais, da opressdo e da pobreza, entre outros. (Donnangelo &
Pereira, 1979).
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1.3. Funcionamento cognitivo e deficiéncia mental: primeiras construcoes

Diferentemente do que ocorreu nos séculos XVII e XVIII (nos quais houve a
primazia das intervengdes médico-psiquidtricas), observa-se nos séculos XIX e XX o
apogeu dos discursos psicolégico e pedagdgico sobre o sujeito com deficiéncia mental.
Nessa direcao temos, por exemplo, no século XIX expoentes como Montessori, Itard,
Esquirol e Down, cujas propostas téem como base constitutiva a reivindicacdo da
dignidade das pessoas com deficiéncia mental e a pretensdo de facilitar, pelo menos
discursivamente, o acesso a vida social desses sujeitos, at€é o ponto que suas
potencialidades o permitissem. A defesa desses pioneiros humanistas repousava na
premissa de que as pessoas com deficiéncia mental ndo eram uma série de seres a-sociais
e estranhos, mas que tinham direito a educagcdo semelhante aquela dada aos demais
sujeitos. Isso, de fato, € uma mudanca paradigmdtica qualitativa que pressupde uma
nova forma de capturar e representar o fendmeno deficiéncia mental, transpondo uma
idéia de incapacidade e ndo-escolarizagdo tipica do século XVIII para uma concepcao de
que a deficiéncia mental pode se beneficiar por qualquer processo educativo. Surgiram
os primeiros movimentos pelo atendimento aos “deficientes mentais”, os quais resultam
em medidas educacionais que vao se expandindo paulatinamente a paises como Estados
Unidos e Canad4, e, posteriormente a outros paises, inclusive ao Brasil.

No que diz respeito as conceituacdes acerca do funcionamento cognitivo desses
sujeitos observa-se que as mesmas sao escassas € ressaltam o viés limitativo e estdtico
do modus operandi dos mesmos na sua relacio com o mundo. Nesse sentido
encontramos, em 1837, uma das primeiras men¢des ao funcionamento cognitivo desses
sujeitos no Dictionnaire de Médica, o qual conceituava o termo Idiotia como a “(...)
auséncia das faculdades mentais e afetivas e uma nulidade quase absoluta das funcdes

cerebrais. (...) E vdo combater a idiotia. Para que se pudesse estabelecer o exercicio
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intelectual seria necessario mudar a configuracao de alguns 6rgdos que estdo fora do
alcance de toda a intervengao”.

O argumento acima revela uma visdo do cérebro como um sistema pré-
programado e estdtico, concepcao essa que se alicerca numa perspectiva diametralmente
oposta, a propugnada por Luria, Vygotsky (apud Valsiner e Van deer Ver, 1999), Sacks
(2001), entre outros tedricos da atualidade, que preconizam o carater dinamico e ativo do
cérebro. Coadunado com o arcabouco tedrico desses autores, o nosso trabalho
compreende o cérebro como um sistema adaptavel altamente eficiente, direcionado para
a evolucdo e para a mudanca, adaptando-se incessantemente as necessidades de construir
um “eu” e um mundo coerentes, independentemente dos “defeitos” e “males” que
podem acometer a fun¢do cerebral. Acreditamos firmemente que a maleabilidade
cerebral interfere na percepcao a respeito da “satide” e da “doenga”, redefinindo esses
conceitos e apreendendo-os em termos da capacidade de criar uma nova organizagdo e
ordem.

Ao discutirmos essas proposi¢cdes tedricas, algumas questdes parecem-nos
relevantes para o nosso estudo, a fim de melhor compreendermos os contextos
interativos observados no ldcus escolar: (1) como essas deficiéncias podem afetar as
relagdes sociointeracionais em seu meio escolar?; (2) quais os impactos dessa dindmica
para a producdo de sentido e a construcdo de narrativas no meio escolar? (AAMR, 2002;
Mcdermott, 1995, 1996). Procuramos manter, ao longo do nosso trabalho, uma
compreensdo microanalitica (a producdo de sentido na e pela linguagem entre as diades
pesquisadas) e macroanalitica. Ou seja, estivemos investigando como a dindmica escolar
tem criado categorias arbitrarias como: “sucesso” e “fracasso” e tem organizado o que se
convencionou denominar de “aprendizagem”, que, na maioria dos casos, € respaldada
meramente por um enfoque individual da performance institucional dos sujeitos,

devidamente medidos e selecionados no locus pedagogico (Mcdermott, 1996). Essas
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reflexdes se coadunam com as propostas dos socioculturalistas e interessam-nos a
medida que pensam a deficiéncia mental ndo apenas como: “(...) resultado de um
defeito organico que perturba o desenvolvimento intelectual natural”, mas como um
fendomeno multifacetado que tem implicacdes para as interagdes sociais € o
desenvolvimento cultural desses sujeitos. Assim, nos aliamos teoricamente as
proposi¢cdes de autores como Mcdermott (1996), Vygotsky e Luria (1989), que
empreendem uma via de abordagem do fendmeno ‘“deficiéncia mental”, apontando
alternativas — a educacdo compensatéria — para a superacdo das limitagdes
constitucionais dessa clientela, a partir das interagdes com 0s parceiros interacionais.

1.4. Século XX: a época das grandes transformacoes

1.4.1 - O olhar psicométrico:

Nas primeiras décadas do século XX observa-se um grande desenvolvimento
das correntes psicoldgicas," ganhando relevo a questdo das diferencas individuais como
principio balizador das praticas destinadas aos sujeitos com deficiéncia mental. Dessa
forma, a psicologia pautada na medicina clinica passa a contribuir para a reorganizacao
em profundidade nao sé dos conhecimentos médicos, mas da prépria possibilidade de
um discurso sobre a doenga. Assim, o aparecimento da clinica como fato histérico, como
analisa Foucault (1980, p. XVII), introduziu um novo perfil do perceptivel e do
enuncidavel, com nova distribuicdo dos elementos discretos do espago corporal,
reorganizacao dos elementos que constituem o fendmeno patolégico:

(...) uma gramética dos signos substitui uma botanica dos sintomas;
definicio das séries lineares de acontecimentos morbidos; e
articulacdo da doenca com o organismo (desaparecimento das
entidades morbidas gerais que agrupavam os sintomas em uma figura
l6gica, em proveito de um estatuto local que situa o ser da doenca

com suas causas, seus efeitos, em um espaco tridimensional).
Foucault (1980, p. XVII.

3 A influéncia da Psicologia na educacio especial ganha relevo nas primeiras décadas do século XX, nas
Escolas Normais. Por exemplo, podemos citar a fundacdo, em 1914, em Sdo Paulo, do primeiro
laboratério de Psicologia Pedagdgica, cujos principios alicer¢avam-se na psicofisica e na psicometria,
objetivando contribuir para a classificacio cientifica dos alunos do sistema escolar.
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Em conseqiiéncia do aparecimento da clinica como fato histérico, toda a
relacdo do significante com o significado se redistribui, e isso em todos os niveis da
experiéncia médica: entre os sintomas que significam e a doenca que ¢ significada, entre
a descricdo e o que € descrito, entre o acontecimento € o que prognostica, entre a lesdo e
o mal que ele assinala.

Impregnados desse viés clinico, encontraremos, nas primeiras décadas do
século XX, as marcas da presenca de agentes médicos denominados higienistas", cuja
proposta era a constituicdo de modelos de assisténcia a saide e a educagdo escolar,
instrumentalizando-os a servico da legitimacdo do Estado nacional emergente e das
forgas politicas que este representava. Surgem os famosos servigcos de inspecdo escolar,
que deveriam: (a) separar os anormais intelectuais e morais dos pedagdgicos; (b)
distingiiir os dominios da terapéutica e da seguranca publica e (c) sugerir formas de
atendimento pedagdgico para as criancas com cuidados “especiais”.

Essa nova politica de “selecdo” e “triagem” revela a preocupacao com a ordem,
com um trabalho que tornasse os “deficientes” capazes de produzir de acordo com o que
€ socialmente produtivo. Dessa maneira, todos deveriam ser aproveitados em algum
sentido, e a escola seria a responsédvel por selecionar e preparar para esse lugar devido os
“anormais”: em classes selecionadas, com professores especializados, com
conhecimentos cientificos e com o poder de aumentar a sua adaptabilidade e
laboriosidade. Inaugura-se uma fase de rotulacdes e separagdes internas na escola, sob a
égide de uma Psicologia cientifica emergente, que fazia a apologia das diferencas
individuais, através de testes de QI (quociente de inteligéncia), partindo-se do
pressuposto de que a inteligéncia humana era uma entidade tnica e mensurdvel. As

pontuagdes em idades mentais substituiam a prética anteriormente utilizada de medicao

' Podemos observar que a pritica de inspecdo sanitria inspirava-se no modelo alemdo de sanitarismo
compulsério, experimentado em fins do século XVIII e no principio de século XIX, com a institui¢do da
politica médica, que se encarregava, segundo Donnangelo (1979, p.50), de um “esquema de
disciplinarizagdo da medicina pelo Estado e de uma correspondente funcdo de controle atribuida a
medicina sobre a vida social”.
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das formas e tamanhos cranianos para prever a competéncia. A classificacdo em niveis
de funcionamento dependia da idade mental, ndo do desempenho do comportamento
adaptativo'® — um conceito ainda ndo formulado e que sé aparecerd no cendrio cientifico
a partir da proposicdo herberiana (Manual da American Association on Mental
Deficiency — AAMR, 1961), que serd analisada no préximo tépico deste capitulo
(Evolugdo do Conceito de Retardo Mental).

No entanto, as marcas e insignias do discurso psicométrico nido ficaram
restritas unicamente ao inicio do século XX. Emergem, por exemplo, nos discursos dos
profissionais da educacdo e da psicologia que priorizam as competéncias e limitacdes
individuais dissociadas das constru¢des interacionais do [ocus pedagdgico. As
concepcdes de ‘“‘atrasos maturativos”, “dificuldades de abstracdo e generalizagdo”,
“limitacdo cognitiva” sdo alguns exemplos prototipicos desse jogo de linguagem dessa
pradxis pedagégica (Wanderley, 1997; Beyer, 2005; Misés, 1977). Nesse contexto, esses
sujeitos recebem também o rétulo de ‘“anormais”, passando a ser alvos de acgdes
especializadas (classes especiais ou escola especial) para tratamento, reabilitacdo das
patologias e promocao da normaliza(;:71016 dos mesmos.

E importante frisarmos que, apds a grande proliferacdo dos testes psicométricos
(décadas de 20 e 30), observamos uma grande expansdo da educacgdo especial nos anos
30-40. Na area da deficiéncia mental, surgiram as Sociedades Pestalozzi do Brasil, em
Minas Gerais, sob a orientacdo de Helena Antipoff, pioneira na educagdo especial, que
se destaca por se contrapor ao viés classificatorio e de mensuragdo utilizado pelos testes

psicométricos. Ela, no seu conjunto de teses propositivas, objetivava tratar a “infincia

' O conceito de comportamento adaptativo propde reduzir a confianga nas pontuacdes de QI, bem como
reduzir o ndmero de “falsos positivos” ou individuos falsamente identificados como portadores de retardo
mental.

16.«(...) devem ser aceitos com as suas deficiéncias, pois é normal que toda sociedade tenha pessoas com
deficiéncias diversas. Ao mesmo tempo é preciso ensinar ao deficiente a conviver com sua deficiéncia.
Ensind-lo a levar uma vida tdo normal quanto possivel beneficiando-se de servicos e das oportunidades
existentes na sociedade em que vive” (Mantoan, 1989, p.20).
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excepcional”. Preocupava-se, essencialmente, com o que denominava de “inteligéncia
civilizada”, a qual se contrapunha a inteligéncia geral (Fator G), apregoada pelos testes
de Binet/Simon. Para Antipoff (1937), a inteligéncia civilizada dizia respeito as
influéncias ambientais e familiares que interferiam na educagdo da crianca desde o seu
nascimento.

A perspectiva antipoffiana parece-nos relevante, a medida que adentra a
argamassa constitutiva da relagdo desenvolvimento-cultura-contexto. Numa perspectiva
de cotejamento, podemos também nos valer das postulagdes conceituais de Valsiner
(1997), que propde um novo olhar sobre a relacdo triddica discorrida por Antipoff
(sujeito-desenvolvimento-contexto cultural). Ele também defende uma relacdo de
indissiociabilidade entre sujeito«<>contexto, sugerindo repensar 0 que se convencionou
denominar de ‘“cultura”, “desenvolvimento” e “contexto” (argumento este também
construido por Macdermott (1995) no seu cldssico “Successful Failure”).
Desenvolvimento, para Valsiner (op.cit.), pode ser definido como uma construtiva
transformacgdo dos processos de trocas organismo<>meio, hum tempo irreversivel.

No bojo dessa andlise, podemos destacar que mesmo os psic6logos que se
preocupam em definir o fendmeno do desenvolvimento cognitivo das pessoas com
deficiéncia mental, muitas vezes ndo explicitam a concep¢do de desenvolvimento
adotada, nem os pressupostos que a balizam e, as vezes, ainda mantém presentes alguns
pressupostos e  ferramentas  metodoldgicas  proprias a  psicologia  ndo
desenvolvimentista,” o que leva a grandes confusdes conceituais. Nesse sentido, os
fendmenos desenvolvimentistas sdo sistemas auto-organizados, mais do que objetos

ontoldgicos. Isso interessa-nos mais de perto, pois defendemos a tese de que a producao

7" A psicologia ndo-desenvolvimentista (ou ontolégica) leva o pesquisador a olhar para os aspectos
constantes e estdveis do fendOmeno e ndo prestar atencdo na natureza irreversivel do tempo. Toda
transformagao € considerada erro ou ruido, porque o axioma bdsico dessa visao ontoldgica é considerar o
fendmeno em uma forma que é basicamente estavel. A dimensdo do tempo é concebida apenas como o
“locus” no qual o fendmeno ocorre (mais do que transforma de um estado para outro).



42

de sentido ocorre dinamicamente a partir de jogos de linguagem, entre parceiros
interacionais (crianca e pesquisadora) e que se transformam no tempo (Wittgenstein,
2003; Meira, 2007; Pinheiro, 2006). Dessa forma, o nosso trabalho pensa uma
articulacdo entre a producdo de sentido, os jogos de linguagem e o desenvolvimento
humano, este ultimo visto como:

(...) processo de acréscimo e transformagdes progressivas que,

através de um fluxo das interacdes entre as caracteristicas e

seu contexto, produz uma sucessio de mudancgas

relativamente duradouras, que elaboram ou aumentam a

diversidade de caracteristicas estruturais e funcionais da

pessoa e os padrdes de interagdes do meio, o que mantém

uma organizagdo coerente € uma unidade estrutural e

funcional da pessoa com um todo (Ford & Lernerlg, 1992,

apud Valsiner, 1997, p. 5).

Podem ser identificados diversos aspectos em comum entre a definicdo acima
mencionada e o nosso estudo, pois neste os jogos de linguagem e o desenvolvimento
podem ser entendidos como constituidos, a0 mesmo tempo, por processos de mudancgas
e estados organizacionais — observados mediante as trocas conversacionais entre crianga
com DM e seus respectivos parceiros interacionais (pesquisadora e crianga).

1.5 - Evolucdo da Definicio do Retardo Mental”: novo critério de

classificacao

1.5.1 - Do QI ao Comportamento Adaptativo

Mencionamos, nos tépicos anteriores, alguns marcos emblematicos das
principais mudancas do século XX em relacdo ao discurso sobre as pessoas com
deficiéncia mental. Entre eles, sem divida alguma, é de importancia substancial resgatar
a evolucao conceitual do dito retardo mental. Como analisado anteriormente, o inicio do
século XX € demarcado por uma énfase na incurabilidade, perspectiva essa que se

atrelava as crengas sobre a testagem da inteligéncia e as préticas disseminadas de

'8 Ford e Lerner apud Valsiner (1997), em sua teoria dos sistemas desenvolvimentais, demonstram como a
estrutura do curso de vida emerge pela diferenciacdo. Em sua versao, a diferenciacdo de uma estrutura
ocorre nao apenas do nivel mais baixo para o mais alto, como o contrdrio (oposto ao modelo de
hierarquia).

' Tremos utilizar nesta se¢do a nomenclatura proposta pela AAMR (American Association on Mental

N

Retardation): “retardo”, em substitui¢do a “deficiéncia mental”.
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eugenia.’® Os individuos com “retardo mental” eram encarados como sendo
predeterminados por suas limitagdes e, consistentemente, impedidos de participar de
atividades caracteristicas do cotidiano, devido ao seu baixo QI. Nesse sentido, a
conceituagdo da deficiéncia mental excluia qualquer possibilidade de melhoria advinda
das interacdes sociais e das trocas entre o sujeito com deficiéncia mental e os demais
parceiros escolares.

Mais especificamente, podemos observar, nas andlises de Tredgold e Doll
(1937), que a deficiéncia mental era percebida como: “(...) um estado de
desenvolvimento mental incompleto de um tipo geral que o individuo € incapaz de se
adequar ao ambiente normal de seus companheiros, de maneira a conseguir levar sua
vida, independentemente de supervisdo, controle ou apoio externo” (AAMR, 2002,
p-30). Em contrapartida a essa defini¢do, os quatro primeiros critérios da definicdo de
Doll (1941) refletem temas mais durdveis que permanecem nas defini¢des atuais: (a)
incompeténcia social relacionada as limitagdes intelectuais e (b) limitacoes
desenvolvimentais que ocorrem antes da idade adulta (entre elas, os déficits na
abstracdo, generalizacdo). Mais detalhadamente, Doll apud AAMR (2002, p.30) define
retardo mental como: “um estado de incompeténcia social obtido na maturidade, ou
provavel de se obter na maturidade, resultante de uma parada no desenvolvimento de
origem constitucional (hereditaria ou adquirida); a condi¢ao € essencialmente incuravel
através do tratamento irremedidvel” (grifos nossos). Observe-se que a idéia subjacente
esse conceito é o de que os “déficits”, as “limita¢des” estdo no sujeito. E uma concepcio
de estagnacdo da “deficiéncia mental” e do desenvolvimento, em que estd preterido o
carater dindmico, interacional e de transformacao no tempo desses fendmenos.

E com a criagio da American Association on Mental Deficiency (AAMD,

1959) que se observa uma mudanga nesse cendrio, ao se definir o retardo mental como

0 Entendemos por eugenismo o corpo ideolégico derivado do spenciarianismo, que descamba para a
nocdo de purificacdo racial, inspirada no modelo europeu de homem.
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(...) um funcionamento intelectual geral abaixo da média que se origina durante o
periodo desenvolvimental e estd associado a uma deficiéncia em um ou mais dos
seguintes aspectos: (1) amadurecimento, (2) aprendizagem e (3) ajustamento social. A
incurabilidade propugnada no inicio do século XX agora cede espaco para a énfase no
funcionamento presente.

Nesse contexto, surgem as reformulacdes conceituais acerca do retardo mental
propostas por Herber (1961). Para o respectivo autor, o retardo mental € mais um
sintoma do que uma condi¢cdo fundamental, sendo, entdo, definido por manifestacdes
mais comportamentais do que organicas. Resgatemos essa nova definicdo: “O retardo
mental refere-se a um funcionamento intelectual geral abaixo da média que se origina
durante o periodo desenvolvimental e estd associado com a deficiéncia no
comportamento adaptativo (AAMR, 2002, p.31). Essa definicdo é pioneira por
introduzir o termo “comportamento adaptativo” como uma caracteristica associada ao
funcionamento intelectual geral abaixo da média em individuos com retardo mental.
Especificamente, as deficiéncias do comportamento adaptativo seriam entendidas como
dificuldades para se ajustar as exigéncias comuns feitas nas rotinas da vida. O
comportamento adaptativo “deficiente” pode apresentar-se como problemas no
amadurecimento, no aprendizado e no ajustamento social.

Podemos destacar nessa definicdo algumas conquistas: a énfase no
comportamento adaptativo possibilita-nos conceber a deficiéncia ndo pela sua
irreversibilidade (fixidez), mas sujeita as exigéncias sociais € ambientais que existem
para uma dada pessoa em varios momentos da sua vida. Nesse contexto, podemos
observar um avango em perceber a deficiéncia por seu carater dinimico. No entanto, na
definicdo de Herber (op.cit), ainda prevalece a idéia de que o sujeito com deficiéncia

mental precisa fazer um movimento de adaptacao, revelando-nos que a participacao do
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outro interacional ainda nao € aludida nesse processo. No entanto s6 poderiamos pensar
a deficiéncia mental, plasmados numa concepg¢ao interacional, dindmica e processual.

Podemos analisar também que a concepcao das limitacdes do comportamento
adaptativo como um critério para diagnosticar o retardo mental, sem ddvida alguma
procurou: (1) refletir melhor as caracteristicas sociais da deficiéncia; (2) reduzir a
confianc¢a nas pontuacdes do QI; (3) reduzir o nimero de falsos positivos ou individuos
falsamente identificados como portadores de retardo mental. No entanto, embora a
no¢do de comportamento adaptativo seja difundida em muitas instituicdes escolares,
nao hd uma concordancia universal em relacdo a esse constructo. Em 1992, o conceito
de comportamento adaptativo global foi substituido por dez &4reas amplas de
habilidades adaptativas e surge a exigéncia de que pelo menos duas, entre as dez
habilidades, fossem necessdrias para diagnosticar os sujeitos como “deficientes”.
Retomemos essa defini¢ao:

O retardo mental refere-se a limitagGes substanciais no funcionamento
atual. E caracterizado por um funcionamento abaixo da média,
existente a0 mesmo tempo com limitagdes relacionadas em duas das
seguintes dreas de habilidades adaptativas aplicdveis: comunicacio,
autocuidado, vida doméstica, habilidades sociais, uso da comunidade,

autodirecionamento, aprendizagem funcional, lazer e trabalho. O
retardamento manifesta-se antes dos 18 anos (AAMR, 2002, p.33).

A definicdo acima mencionada colocou uma énfase maior na avaliacdo do
funcionamento atual de uma pessoa, levando em conta o impacto das demandas
modificadas do ambiente e dos apoios. Neste mesmo ano, a nova edi¢io do Manual da
AAMR suprimiu o uso dos niveis de severidade como sistema de classificagcdo, e as
pontuacdes de QI seriam, agora, apenas utilizadas para se fazer um diagnéstico e nao
para classificacdo. Apds um diagnéstico de retardo mental, as avaliacdes das habilidades
adaptativas de um individuo seriam examinadas por uma equipe interdisciplinar e
associadas a julgamentos clinicos, achados de observacdes, entrevistas e relatos daqueles

que conheciam bem o individuo. Assim, a equipe conseguiria: (a) identificar as
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potencialidades e necessidades de apoio nas quatro dimensdes da vida (funcionamento
intelectual e habilidades adaptativas; consideragdes psicoldgicas e emocionais; saide e
consideragdes ambientais); (b) criar um perfil dos apoios a pessoa que necessitava.

Essas proposi¢cdes acerca do retardo mental s@o ratificadas na nova
conceituagdo da referida instituicdo (em 2002), ao revelar uma tendéncia ao abandono
dos graus de comprometimento intelectual e uma adesdo a graduacdo de medidas de
apoio necessdrias as pessoas com déficits cognitivos. Essa nova concep¢do da
deficiéncia mental implica transformacdes importantes no plano dos servicos e chama a
atencdo para as habilidades adaptativas, considerando-as como um ajustamento entre as
capacidades dos individuos, as expectativas do meio em que vivem, aprendem,
trabalham e se aprazem. A identificacdo dos perfis de apoio comega a levar em conta
ndo apenas os tipos e a intensidade de apoios, mas também os meios pelos quais a
pessoa pode aumentar a sua independéncia, a sua produtividade, a sua integracdo no
contexto comunitdrio e de dialogicidade entre os pares da mesma idade. No bojo dessa
nova perspectiva, os conceitos de incapacidade e de inadequacdo estdo sendo
repensados. Por exemplo, a incapacidade passa a ser vista como resultante da interagao
entre os hébitos de vida da pessoa e os obstidculos impostos pelo meio; ¢ uma mudanca
paradigmatica que propde, entdo, que o espaco escolar se mobilize para eliminar ou
reduzir esses obstaculos do ponto de vista cognitivo. De fato, segundo Mantoan (2000,
p-3), assim como “(...) o meio fisico e a arquitetura das escolas ndo foram planejadas
para acolher alunos em cadeiras de rodas, o ambiente cognitivo das escolas ndo estd
preparado para o ensino de pessoas com deficiéncia mental integrada as normais”. O
reconhecimento do papel dos fatores ambientais e dos que s@o internos aos individuos no
processo interativo de producdo de inadaptagdes expressa-se em todas as inovacdes
conceituais citadas. Trata-se das experiéncias de controle, atualizacdo e solicitacdo das

possibilidades funcionais da inteligéncia. As experiéncias de controle do funcionamento
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cognitivo, cuja privacdo seria uma das caracteristicas fundamentais da deficiéncia
mental tém sido realizadas na tentativa de se comprovar a modificabilidade da
inteligéncia, o ensino de estratégias cognitivas € a metacognicdo nas pessoas com
deficiéncia mental, construidas na relacio com o outro social (cf. Mantoan (2000);
Feuerstein apud Beyer (2005); Boneti (1993)).

No decorrer deste capitulo mapeamos as propriedades semiéticas especificas
dos discursos psiquidtrico, psicologico e pedagédgico; os tipos de mediagdo que cada
modalidade discursiva realiza e os processos de mediacdo em cada caso. No préximo
capitulo, procuraremos empreender uma anélise dos critérios de normalidade e patologia
utilizados pela sociologia e psicologia e os seus impactos para a producao de sentido do

deficiente mental.
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Capitulo II: Normalidade e patologia -
articulacoes com a deficiéncia mental

unesco miro

human rights

Foute: Dinectos Fumanas, Mins, 1974,

" Contiecemo-nos a use mesmod porgue contiecemod 08 outrod ¢ felo medmo
procedimento com o qual contrecemod 08 outrod, f0cd domos,

em nelacdo a nos mesmod, 0o medmod gue 04 oatrod em nelacdo a usd
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CAPITULO II

NORMALIDADE E PATOLOGIA:
ARTICULACOES COM A DEFICIENCIA MENTAL

Este capitulo tem por objetivo analisar as principais contribui¢des da sociologia
e da psicologia acerca das concepcdes de normalidade e de patologia e suas conexdes
com o universo do sujeito com deficiéncia mental, tomando como referéncia os
pressupostos bdsicos de Durkheim (1915/1983) a respeito das conceituagdes sobre o
tema, cotejados com as proposicdes tedricas de autores da psicologia, e das demais dreas
do conhecimento, por exemplo: Markova (2006, 2001); McDermott (1996); Meira
(1999); Sacks (2001); Luria (1990); Vygotsky (1989) e Canguilhem (1982). Essa répida
incursdo na sociologia (embora nao seja a finalidade deste estudo) faz-se necesséaria, pela
influéncia que os pressupostos durkheimianos exercem na atualidade acerca da
“normalidade” e “patologia”.

As diversas visdes dos autores supracitados ressaltam e ratificam, para nds, a
importancia e a énfase na interdisciplinariedade na qual adotamos em nossas
perspectivas de andlise, interdisciplinaridade, na qual constatamos uma interpenetragao
dos saberes e um alargamento sobre o nosso objeto de estudo: a producdo de sentido na

deficiéncia mental.

2.1 — Fundamentos do pensamento de Durkheim

Durkheim (1915/1983) definiu a sociologia como a ciéncia dos fatos e das
instituicdes sociais, os fatos sociais sendo analisados em sua capacidade de forgas
coercitivas na determina¢do da conduta humana — ou em termos de controle social. Suas

idéias sobre a consciéncia coletiva, apesar das variacdes que apresentam, chamaram a
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atencao para os modos como a interacao social e as relacdes influem significativamente
nas atitudes, idéias e sentimentos individuais.*!

Aproximando os pressupostos durkheimianos da discussdo sobre a linguagem,
podemos destacar que o mesmo também a conceitua como um fato social. Nesse sentido,
€ percebida por ele como um sistema de sinais e simbolos que circula na sociedade e
impde seu poder nos individuos. A linguagem nao €, contudo, para ele, meramente uma
expressdo externa do pensamento, ela também € internalizada. Mais ainda, ela nio s6
expressa pensamentos, mas também os cria. Durkheim imaginou, entretanto, que as leis
do pensamento e as que originam a linguagem sdo diferentes e que as palavras podem
“deformar” e “violar” o pensamento. Para essa perspectiva tedrica, a linguagem € a
formadora do ambiente social do individuo, impondo nele ou nela uma pressdo
irresistivel. Ou seja, para Durkheim (1915/1983), as palavras sempre influenciam as
formas através das quais os fendmenos sao classificados e observados e afetam também
as representacoes coletivas.”* No bojo dessas proposicdes, € vélido destacar que
Durkheim, algumas vezes, vai além disso: alega que as idéias, que correspondem aos
vérios elementos da linguagem, sdo na sua totalidade representacdes coletivas.

Podemos analisar que a observacao de Durkheim a respeito da linguagem como
fato social corresponde a sua visdo estdtica das representagdes coletivas e, como destaca
Markova (2006, p.179), nessa abordagem tedrica; “(...) os fatos sociais sdo fatos do
solipisismo coletivo e do mondlogo coletivo. Sendo repressores impessoais no individuo
e ndo permitem o didlogo entre individuo e sociedade”.

Numa perspectiva mais verticalizada, podemos verificar que a obra desse autor,

foi influenciada por certas doutrinas, como, por exemplo, o Evolucionismo. Este aparece

! Essa separagdo feita por Durkheim sobre o individual e o social foi um passo importante para o
desenvolvimento da Psicologia e das Ciéncias Sociais. A Psicologia tem-se estabelecido como uma
ciéncia preocupada com a mente e com as a¢des dos individuos. J4 a Sociologia tem-se transformado
numa ciéncia preocupada com os processos mentais e coletivos, e com as atividades coletivas.

2 As representacdes coletivas, para Durkheim, sdo fatos sociais e incluem todos os fendmenos
socialmente produzidos que circulam e sdo compartilhados na sociedade, como religides, mitos, ciéncia e
linguagem.
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em sua teoria do crescimento da sociedade mecanica para a organica, na presungao de
estagios necessdrios a organizacao social e na opinido de que as sociedades primitivas
contemporaneas representavam periodos iniciais do desenvolvimento evolutivo.

O tratamento que Durkheim dispensou aos fatos sociais e a consciéncia
coletiva associa verdades socioldgicas a pontos de vista falaciosos. Era, portanto,
inevitdvel que falhasse em muitas interpretacbes sobre os fendmenos sociais
relacionados com as motivacdes individuais. Muitos fendmenos ndo tencionados € nao
desejados (por exemplo, as depressdes e as guerras) exigem uma interpretacdo social e
ndo psicoldgica, era sua afirmativa. Por isso, a0 mesmo tempo e com freqiiéncia,
especialmente em discussdes da consciéncia coletiva, alcancaram um grau de realismo
socioldgico que parecia negar a significacio social da volicao ou da decisdo individual.
Na sua concepg¢ao, a sociedade molda as nossas acdes e expectativas e recompensa-nos
na medida em que desempenhamos a risca os nossos papéis sociais. Se tentarmos burlé-
los, ela aciona um nimero quase que infinito de controles e coer¢des.

Mesmo esquecendo do “ser individual” nas suas proposicdes tedricas,
Durkheim trouxe, ndo podemos negar, uma importante contribuicdo a sociologia e a
psicologia, especialmente, ao considerar a sociedade como fendmeno sui generis,
representativo de uma realidade compacta e externa. Mas entendemos neste trabalho que
individuo e sociedade s6 podem ser compreendidos através de sua base interativa e
discursiva (Valsiner, 1997, 2000; Vygotsky, 1986; Markova, 2006). Dar prioridade a um
ou outro pélo dessa relacdo fatalmente conduz-nos a interpretacdes sem consisténcia e
fragmentadas.

Como mencionamos no capitulo anterior, vale mencionar que as teorias
psicologicas ndo-desenvolvimentistas t€m negado essa base interativa (individuo—
contexto), considerando-os como entidades ontologicamente separadas (Valsiner, 1988,

1989). Isso significa que o individuo é, precariamente, concebido como uma unidade e a
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sociedade como outra. Conseqiientemente, percebemos que essas teorias tém
dificuldades para explicar como individuo e sociedade podem interagir € como
sustentam suas interdependéncias. Na tentativa de ultrapassar esse impasse, Valsiner
(1997, p.484) sugere que sejam adotadas solucdes que refinem o olhar e evoquem a “(...)
constituicdo pessoal dentre o contexto social, através do didlogo, do discurso, da fusao,
da atividade mutua, da narrativa e da voz”. Com base nesses pressupostos, estariamos
concebendo a mente como a capacidade dos seres humanos de comunicar, para dar
sentido aos sinais, simbolos e significados em suas experiéncias. Concebemos a mente
como fendmeno histérico e culturalmente construido em comunicagdo, tensdo e
mudanca, pois, conforme ressalta Markova (2006, p.53), “onde existe didlogo, existe
atividade humana. As palavras desejam ser ouvidas e similarmente, as idéias — como
eventos vivos- querem também ser entendidas e respondidas pelos outros, de acordo
com suas perspectivas’.

Aliado a essa perspectiva epistemoldgica, o nosso estudo pretendeu, via
pesquisa sociocultural, formular sua posicio com relagdo a antinomia individuo-
sociedade. A necessidade disso veio da formulacdo bdsica da tarefa da pesquisa
sociocultural em termos da relacdo entre o funcionamento mental e o contexto
sociocultural. Sugerimos, nesta tese, que a maneira de evitar as armadilhas dessas
antinomias € pensar a producdo de sentido como jogos de linguagem que envolvem
dinamicamente os parceiros interacionais € que se transformam no tempo (cariter
histérico). Seguindo essa abordagem sociocultural e direcionando a pesquisa para o
contexto institucional da escola inclusiva,” compreendemos que a producdo de sentido,
na deficiéncia mental, s@o processos semiéticos engendrados entre crianca com
deficiéncia mental e respectivos parceiros interacionais no contexto da sala de aula. E na

sala de aula que professor e alunos se envolvem intencionalmente com o conhecimento

3 . . , . e . . L. - ey
» Uma escola inclusiva é uma institui¢do educacional na qual todos os recursos disponiveis sdo utilizados
cooperativamente para satisfazer as necessidades educacionais de todas as criancas que a freqiientam.
Numa escola inclusiva, todos os alunos freqiientam turmas adequadas ao seu nivel etdrio.
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construido e em construcdo na sociedade humana e, através de trocas discursivas,
constroem e reorganizam significados compartilhados desses conhecimentos (Meira &
Lerman, 1999; Meira, 2004). A construcao do conhecimento na escola é forjada nesse
espaco de interacdes entre as pessoas que compartilham de um contexto social comum
que lhes possibilita o intercAmbio comunicativo, que tém também objetivos semelhantes,
no que se refere a finalidade primordial do ensino, mas, a0 mesmo tempo, dispdem de
experiéncias bastante diversificadas do ponto de vista de vivéncias pessoais e de
conhecimentos acumulados na sua histéria particular. Dessa forma, a escola constitui-se
um ambiente social que reflete as relacdes macrossociais, por um lado, bem como
apresenta uma organizacdo especifica que orienta as formas de interacdo e, por
conseguinte, os discursos de seus integrantes.

2.2 — O Normal e o Patolégico em Durkheim:

Ap6s situarmos de forma sucinta a importancia de Durkheim para a sociologia
e para a psicologia, interessa-nos observar, mais detalhadamente, os conceitos de
normalidade e patologia contidos na sua formulagao tedrico-metodoldgica.

O pensamento positivista exerceu enorme influéncia nas concepcdes modernas
sobre a patologia, conforme analisado no capitulo I, pois, a partir do conhecimento
alcancado pela medicina sobre a relagdo satide-doenca, desenvolveram-se diferentes
teorias. Comte, por exemplo, estabeleceu a base positivista conceitual para as andlises
sobre a normalidade e a patologia, na medida em que entendia que a doenga e a saude

sao regidas por leis semelhantes. Para esse autor, apud Canguilhem (1982, p.31):

(...) o estado patoldgico em absoluto ndo difere radicalmente do
estado fisioldgico, em relagdo ao qual ele s6 poderia constituir, sobre
um aspecto qualquer, um simples prolongamento, mais ou menos
extenso dos limites de variagcdes quer superiores, quer inferiores,
peculiares a cada fendmeno do organismo normal; sem jamais poder
produzir fendmenos realmente novos que ndo tivessem de modo
nenhum, até certo ponto, seus andlogos puramente fisiologicos.
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Se Comte estabeleceu os pilares dessa conceituacdo, Durkheim (1983, p.110)
construiu a forma mais acabada da distin¢do entre normalidade e patologia. Toda a linha
do pensamento durkheimiano pauta-se na premissa fundamental de que, a partir da
observacao, a sociedade “confina duas ordens de fatos bastante diferentes: os que sdo os
que devem ser e aqueles que deveriam ser diferentes daquilo que sdo, os fendmenos
normais e patologicos”.

Essas constatacdes levam o autor a estabelecer critérios que possam definir os
dois estados e, para isso, utiliza-se da oposi¢do satide-doenca, sobre a qual se desenvolve
toda a sua teoria.

O critério atualmente utilizado para a determinacdo da doenca, segundo ele, é o
sofrimento e a dor. Mas ele acha esse critério insuficiente, a8 medida que reconhece que
estados de sofrimento, por exemplo; fome, fadiga e parto sdo “normais”. Outra forma de
se encarar a doenca seria a da perturbacdo da adaptacdo do organismo ao meio, o0 que,
para ele, seria, no minimo, duvidoso, pois, nesse caso, seria preciso estabelecer
principios que definissem que um determinado modo de adaptacdo € mais perfeito que
outro. Esse principio, entretanto, poderia ser estabelecido em relagdo as possibilidades
de sobrevivéncia, definindo-se como estado saudavel aquele em que as possibilidades de
vida fossem maiores e como doentio 0 que diminuisse essas possibilidades. Durkheim
contesta também essa concep¢do, porque uma série de fendmenos, como a morte,
necessdria na reproducdo de algumas espécies inferiores, a velhice ndo pode ser
considerada, como patoldgicas.

Da mesma forma, ele refuta “(...) os raciocinios dedutivos cujas conclusdes tém
apenas um valor de presuncdes subjetivas” (p.113), que ndo conseguem demonstrar que
tal fendmeno tenha efetivamente um “(...) efeito debilitante, sobre o organismo social,
mas deve ser esse efeito”. No seu entendimento, esses procedimentos levaram a

sociologia a caminhos tortuosos, ji que entram em jogo os sentimentos pessoais do
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estudioso, perspectiva essa que trilha, num caminho antagénico, as proposi¢des
desenvolvimentistas advogadas por Valsiner (2000) acerca da importancia da
subjetividade e das intuicdes do pesquisador para o processo investigativo na pesquisa
psicoldgica.

Como entdo distinguir o normal e o patolégico?

Durkheim considera que tanto os fendmenos bioldgicos, quanto os sociolégicos
podem ser reduzidos a dois tipos bdsicos: aqueles que sdo comuns a toda a espécie e
“(...) encontram-se sendo em todos os individuos, pelo menos em maior parte deles e
apresentam variacdes, de um sujeito para outro, compreendidas entre limites muito
proximos” (p.114); e os fendmenos excepcionais que, além de surgirem em minorias,
muitas vezes chegam a durar a vida inteira dos individuos”. Com base nesses dois tipos
de fendmenos basicos, normais e excepcionais, Durkheim (1983, p.114) estabelece um

tipo médio, que serve como norma genérica da espécie. Na realidade, o tipo médio é:

(...) o ser esquematico que resultaria da unido num mesmo ser, numa
espécie de individualidade abstrata, das caracteristicas mais
freqiientes destas caracteristicas, poder-se-a afirmar que o tipo normal
se confundido com o tipo médio, e que qualquer desvio em relagcao a
este padrdo de satide € um fendmeno mérbido.

Depois de definido o pardmetro de normalidade, Durkheim (op.cit, p.118)

afirma que a qualidade do fendmeno (normal ou patoldgico) tem que ser vista em

N

relacdo a sua freqiiéncia. Formula, entdo, trés critérios para distinguir o normal do
patoldgico:

1° Um fato social € normal para um tipo social determinado,
considerado numa fase determinada do desenvolvimento quando se
produz na média das sociedades dessa espécie, consideradas numa
fase correspondente de desenvolvimento.

2° Os resultados do método precedente podem verificar-se mostrando
que a generalidade do fendbmeno estd ligada as condicdes da vida
coletiva do tipo social considerado.
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3° Essa diversificagc@o € necessaria quando um fato diz respeito a uma
espécie social que ainda ndo cumpriu uma evolucao integral.

Percebemos, como mencionamos no inicio deste capitulo, que as concepgdes
atuais da excepcionalidade correspondem exatamente a essas regras durkheimianas. Isso
porque utilizam o critério de desvio da normalidade média; e, em segundo, porque se
reportam as condi¢des gerais da vida coletiva, ou seja, a necessidade de apreender na
escola e de se ajustar aos padrdes sociais estabelecidos e, finalmente, porque
estabelecem a forma para a sua coercdo: a inser¢do em processos de educagdo especial.
E, aqui, poderiamos citar Fonseca (1987), que nos apresenta o contetido do Council of
Exceptional Children (CEC), o qual define a “crianga deficiente” como aquela que se
desvia da média da crianga normal em: 1. caracteristicas mentais; 2. aptidoes
sensoriais; 3. caracteristicas neuromusculares e corporais; 4. comportamento
emocional e social; 5. aptidoes de comunicacdo e 6. miltiplas deficiéncias, até o
ponto de requerer a modificacdo das praticas educacionais ou a criacdo de servicos de
educacgdo especial, no sentido do desenvolvimento maximo de suas capacidades.

Através das idéias expostas, firma-se a dicotonomia entre excepcionalidade-
escola-sociedade: as duas dltimas correspondem as condi¢des gerais da vida coletiva e a
excepcionalidade € definida pelo desvio individual. E isso nos leva a constatar que
Durkheim estava correto ao afirmar que seu método orientava o pensamento € a agao.
Até hoje, a educacgdo especial parece estar impregnada de suas idéias, ja que: (a) analisa
o desvio centrado em caracteristicas individuais; a deficiéncia é percebida na e pelas
caracteristicas ontogenéticas do sujeito, por exemplo, 0s deficits na abstragdo,
generalizacdo e elaboracdo de narrativas; (b) deixa de considerar aspectos macrosociais
e (c) deixa de considerar a contribui¢do do outro interacional no desenvolvimento e na

aprendizagem.
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2.3 — A defectologia soviética, normalidade e patologia: um novo olhar.

H4 muito tempo, a doenga, ou o fato mérbido, tornou-se lugar comum para a
Sociologia e para a patologia mental, 2 medida que s6 tem realidade e valor no interior
de uma determinada cultura, que a reconhece como tal. Entretanto, essa relatividade do
fato morbido nem sempre € explicada de forma clara (Vygotsky, 1986; Mcdermott,
1996). E o que acontece, por exemplo, com Durkheim, que tentava explicé-la através de
uma concep¢do ao mesmo tempo evolucionista e estatistica. Nesse sentido, seriam
considerados patolégicos, numa sociedade, os fendmenos que, afastando-se da média,
marcassem as etapas superadas de uma evolugdo anterior ou anunciassem as proximas
fases de um desenvolvimento iniciado. A esse respeito, Durkheim, nas “Regras do
Método Socioldgico”, chega a definicao do fato moérbido, a partir do estabelecimento do

13

ser esquematico, num tipo médio da espécie: “... qualquer afastamento deste plano de
saude € um fendmeno moérbido” (Durkheim, 1983, p.114).

Foucault (1978, p.73) comenta que, na concep¢dao durkheimiana, a doenga é
encarada sob um aspecto a0 mesmo tempo negativo e virtual:

Negativo, ja que é definida em relacdo a uma média, a uma norma, a
um ‘pattern‘, e que neste afastamento reside toda a esséncia do
patologico: a doenca seria marginal por natureza e relativa a uma
cultura somente na medida em que é uma conduta que a ela ndo se
integra. Virtual, j& que o conteido da doenca € definido por
possibilidades, em si mesmas ndo moérbidas, que nelas se manifestam:
para Durkheim, € a virtualidade estatistica de desvio em relacdo a
média.

Contrapondo-se a essa perspectiva estatistica, vemos, por exemplo, que
Mcdermott (1996) e Vygotsky (1999, 1986) nao analisam a doenga apenas pelo seu viés
negativo, pelo contrério, ressaltam aspectos positivos que subjazem aos negativos. Mais
especificamente, as postulacdes dos referidos autores opdem-se a psicometria como
instrumento de mensuracao dos que se desviam da média e também como forma de

categorizagdo dos ‘“normais” e “anormais”’. Alicercado nessas premissas, Vygotsky,

apud Valsiner & Van deer Ver (1999, p.13), discorda da tese vigente a sua época de que
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o desenvolvimento da “crian¢a anormal” obedece a leis particulares; pois, para ele, as
leis de desenvolvimento deveriam ser as mesmas para todas as criancas, havendo entao,
um continnum no desenvolvimento desses dois grupos. Nesse sentido, destaca,
primordialmente, os aspectos sociais da aprendizagem, preparando terreno para uma
abordagem educacional que enfatizasse ndo apenas a patologia, mas também o meio
para desenvolver e aperfeicoar as habilidades pedagdgicas. Resgatemos as conceituacdes

de Vygotsky, apud Valsiner & Van deer Ver (1999, p.13):

A crianga deficiente ndo € simplesmente menos desenvolvida que
seus pares, mais precisamente ela tem se desenvolvido
diferentemente... uma crianca em cada estdgio de seu
desenvolvimento, em cada uma das fases, representa uma
singularidade qualitativa, isto €, uma estrutura organica e psicoldogica
especifica, exatamente € o que ocorre, no mesmo caminho, com uma
crianca deficiente que representa qualitativamente uma diferenca, um
tipo tnico de desenvolvimento.

Tomando por referéncia as proposicdes vygotskianas supracitadas, percebemos
que a crianga com deficiéncia mental passa a ser vista por uma perspectiva qualitativa e
nao como uma variagdo quantitativa da crianca “normal” (perspectiva durkheimiana).
Nesse contexto, Vygotsky postula que a deficiéncia geraria um processo de
compensacdo, estimulando um (re) direcionamento do sujeito. Essas proposicoes
atrelam-se a chamada abordagem compensatoria na educagio, que leva em consideracao
ndo s6 a gravidade da dificuldade, mas também a efici€éncia da estratégia pedagdgica
utilizada para ajudar o alunado na superacao de suas limitagdes (Coll, 1995). Nessa rede
de compreensdao dos elementos compensatérios utilizados pelo meio sociocultural,
Vygotsky (1996, p.221) destaca: “(...) no decorrer da experiéncia, a crianca aprende a
compensar suas defici€ncias naturais, com base no comportamento natural defeituoso;
técnicas e habilidades culturais passam a existir dissimulando e compensando o defeito.
Elas tornam possivel enfrentar uma tarefa invidvel pelo uso de caminhos novos e

diferentes”.
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Com base nessas premissas, podemos argumentar que caberia a Defectologia
Soviética de Vygotsky e colaboradores:** estudar os ciclos e as transformacdes no
desenvolvimento, 0s processos compensatorios que permitiriam transpor as deficiéncias,
sendo seu objeto de andlise as reacoes fisicas e psicoldgicas da pessoa com deficiéncia.
A singularidade do desenvolvimento desse sujeito estaria nos efeitos positivos da
deficiéncia e nas trajetdrias percorridas para a superacdo do déficit. Nessa Otica, a pessoa
com deficiéncia mental ndo é apreendida como inferior aos seus pares, mas como aquela
que apresenta um desenvolvimento qualitativamente diferente e Unico. Corroborando
com esse argumento, podemos defender que a proposta desenhada por Vygotsky
desconstréi a concepgdo cristalizada e rigida ainda vigente na educacdo especial
brasileira acerca da conceituacdo da deficiéncia mental. Essa variedade de concepcoes
(limitacoes, atrasos, estagnacdes e impossibilidades) foi sendo engendrada, ao longo da
histéria da humanidade (conforme analisado no capitulo 1), na tessitura social, passando
por transformacdes em relacdo a denominacdo do dito “deficiente mental” (“idiotia”,
“imbecil”, “retardado”), como também na forma de compreensao desse sujeito (“louco”
“habitado pelo demoénio”, “incapaz cognitivo”). No entanto, ainda hoje, observamos
marcas emblemadticas dessas conceituacdes e nos deparamos sempre, como discute
Ferreira (1994) com conceitos e impressdes da deficiéncia mental que enfatizam o
déficit, a incapacidade, a impossibilidade do sujeito de inclusdo na escola regular, na
sociedade, na vida.

No bojo dessas proposi¢des, o meio social é percebido pelo o referido autor
como o elemento que pode facilitar ou dificultar a criacdo desses caminhos de
desenvolvimento. O “defeito”, na terminologia vygotskiana, nao residiria no individuo, e

nem a crianga que tinha um “defeito” seria necessariamente “deficiente”, pois o seu grau

* A drea denominada de “Defectologia” é o campo de estudo de criangas com vdrios “defeitos” mentais e
fisicos. De fato, como explica Coutinho (no prelo), é o campo da Psicologia que objetiva analisar a
extensdo dos danos e transtornos mentais de criangas consideradas ‘“deficientes”, cotejando-as com a
capacidade mental de criancas consideradas “normais”.
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de “normalidade” estaria atrelado as interagdes sociais estabelecidas pelo sujeito ao
longo do seu percurso existencial, premissa esta que se atrela a defendida nesse trabalho
de que a deficiéncia mental deve ser capturada pelas lentes interacionais, histdricas e
dindmicas.

Compactuando com esse pressuposto, Leontiev, citado por Ferreira (1994),
defende a nogdo de atividade, sendo esta a relacdo que o individuo estabelece com a
realidade objetiva. Entretanto, destacamos que o termo “atividade” traz implicita, em si,
a natureza de um processo social e se relaciona com 0s mecanismos semioticos.
Observa-se que a teoria da atividade leontieviana defende que a acd@o individual em si e
sem insercdo no sistema coletivo, perde significado e ndo se qualifica como objeto de
estudo para a compreensdo dos processos psicoldgicos. Respaldados nisso, acreditamos
que as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem sdo alargadas quando se
trabalha com o outro interacional (envolve a heterogenidade em sala de aula), com
atividades significativas para o aluno na sua relacio com o mundo e, principalmente,
com uma concepg¢ao de deficiéncia percebida como motor a mudancga.

E nessa direcio que Vygotsky procura transcender uma psicologia da patologia
e da anormalidade, ao defender a premissa de que o comportamento cultural
compensatério sobrepuja o comportamento natural defeituoso, ou seja, de que ha
superagdo de “defeitos” graves em Orgdos especificos do corpo humano. Entretanto, nio
podemos deixar de destacar que esse processo de compensagdo € singular e sui generis,
pois pode haver ndo s6 a compensacdo de “fraquezas congénitas”, como também a
supercompensacdo das mesmas, quando, por exemplo, individuos que nascem com
audi¢do fraca tornam-se musicos; aqueles com incapacidade da visdo tornam-se artistas
e pessoas com dificuldades na fala tornam-se oradoras. O mecanismo bdsico da
compensacdo e da supercompensacdo segue uma seqii€éncia ldgica, como elucida o

proprio Vygostky (1996, p.222):
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O defeito torna-se o centro da preocupacgdo do individuo e sobre ele se
constréi uma certa ‘superestrutura psicolégica’, que busca compensar
a insuficiéncia natural com a persisténcia, exercicio este, sobretudo,
com certo uso cultural de sua funcdo defeituosa (caso seja fraco) ou
de outras fungdes substitutivas (caso totalmente ausentes). Um defeito
natural organiza a mente dispde-se de tal modo que € possivel o
méximo de compensacao.

Nesse processo, como advogam Sacks (2001) e Gonzalez (2002), ha uma
concentracdo da atengdo sobre o defeito e um direcionamento neuropsicolégico para o
mesmo, denotando uma imbricagdo entre as dreas do conhecimento da neuropsicologia,
da defectologia soviética e da educacdo especial. No bojo dessas concepcoes,
observamos que o argumento defendido por Vygostky — a educacdo é um elemento
propulsor do desenvolvimento e da socializacdo na infancia — pauta-se na premissa de
que a educacdo deve conduzir o alunado do seu estado atual de desenvolvimento ou
aprendizagem, para um patamar futuro, qualitativamente diferente e compativel com as
realidades socio-histéricas da cultura ou da ciéncia da época. Ou seja, percebemos que,
no seu modelo conceitual, hda uma &énfase prospectiva nos fatores socio-histéricos da
educacao.

No bojo dessas proposicdes, encontramos o destaque dado ao professorado,
como elemento fundamental no processo ensino-aprendizagem ao desempenhar o papel
de mediador do mundo para a crianga. Isso aparece na segunda lei psicoldgica
fundamental de Vygotsky, investigada por Davydson e Zinchenko (apud Daniels, 1994).
Retomemos essas concepcgodes: “(...) qualquer fun¢do aparece duas vezes em cena no
desenvolvimento cultural da crianca em dois planos: primeiro, no social e depois, no
psicoldgico; primeiro entre as pessoas (...) depois, no interior da prdpria crianca”

(pp.162-163). De acordo com os autores, essa lei psicolégica manifesta-se

principalmente no dominio do que Vygotsky denominou de “zona de desenvolvimento
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proximal” (ZDP). Mas o que ¢ ZDP? Como podemos aproximar essa conceituagdo das

questdes concernentes a linguagem e a educagao especial (deficiéncia mental)?

2.4 - Defectologia soviética, linguagem, ZDP e educacdo especial:

imbricacoes.

O arcabougo vygotskiano analisado acima possibilita-nos compreender o0s
fundamentos propostos pela Defectologia soviética acerca do desenvolvimento dos
sujeitos com deficiéncia mental. No entanto, faz-se necessdrio aproximar essa
perspectiva do nosso objeto de estudo: a producdo de sentido construida a partir dos
jogos de linguagem estabelecidos entre crianga com deficiéncia mental e seus parceiros
interacionais numa escola inclusiva.

Para tecermos essa articulacdo iremos, inicialmente, nos remeter as concepgoes
de Vygotsky sobre a linguagem. Para ele, a linguagem compreende conjuntamente
discurso e atividade, os quais se articulam num processo integrado que compde a
atividade discursiva, no qual a fun¢do instrumental mediadora da linguagem se vincula a
acdo mediada. Nesse sentido, as atividades realizadas na sala de aula assumem essa
caracteristica e sdo vinculadas a um discurso que lhes atribui significado, o qual é
compartilhado por professores e alunos. Enquanto processo intencionalmente
direcionado a construcao do conhecimento, a atividade discursiva que ocorre na sala de
aula apresenta caracteristicas peculiares e restritivas (Valsiner, 1988), delimitando e
regulando o discurso em relacdo a tarefa a ser realizada, dos papéis e posi¢cdes ocupadas
por cada participante, da relagdo que se estabelece entre eles e do tempo e lugar de sua
ocorréncia. Ou seja, ndo se trata de analisar unicamente os aspectos lingiiisticos dos
discursos, mas, a medida que esses sdo concebidos como instrumentos privilegiados de

mediacdo da atividade, sdo levados em conta os processos comunicacionais e de
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significados compartilhados na interagdo e os processos cognitivos envolvidos relativos
a psicologia.

Nessa linha de argumentacdo, Meira e Lerman (2001) destacam dois tipos de
modalidades discursivas que ocorrem em sala de aula: (1) linguagem orientada para o
conteddo e (2) linguagem orientada para a comunicagdo. No primeiro tipo, relacionam-
se 0s aspectos instrucionais de natureza curricular e considera-se a dimensao pedagdgica
do processo ensino/aprendizagem. J4 a segunda modalidade refere-se mais
particularmente ao processo de comunicacdo em si, no sentido de tornar o discurso
menos ambiguo e de clarear os objetivos e interesses dos interlocutores na comunicagao.
Essa diferenciacdo, no entanto, ndo implica uma dicotomia entre eles, pois ambos se
implicam mutuamente, mas indica a natureza complexa do discurso em sala de aula que,
ao mesmo tempo em que se relaciona com os conteddos especificos do curriculo —
objetivo explicito do ensino —, funciona como regulador de si préprio ou, no sentido em
que nesta tese estd sendo tratado, regulador da propria atividade discursiva. Dessa
maneira, essas atividades discursivas que acontecem em sala de aula criam o espago de
mediacdo simbolica (intersubjetividade), proporcionam a emergéncia de zonas de
desenvolvimento proximal (ZDP) e, conseqiientemente, de constru¢ao do conhecimento.

Assim, podemos observar que o Conceito de ZDP (descrito por Vygotsky, por
volta de 1930) pauta-se na possibilidade de compreensdo de uma gama de pressupostos
pertinentes a génese social do ser humano, sobretudo no que diz respeito ao processo de
internalizacdo, fundamental na relagdo desenvolvimento-aprendizagem, no jogo, nas
brincadeiras e nas interacdes sociais (Hazin e Meira, 2004).

O sentido geral subjacente a esse conceito expressa que uma crianga, em
determinado estigio de seu desenvolvimento, pode resolver uma certa gama de
problemas apenas sob a orientacdo de adultos e, em certa medida, com a colaboragdo de

companheiros mais experientes. O conceito de ZDP apresenta-se relevante para
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profissionais que se debrucam sobre o estudo do desenvolvimento humano, focalizando-
se no processo de desenvolvimento, como discute Valsiner (2000) no seu artigo
intitulado:  “The Development of the Concept Development: historical and
epistemological perspectives”, e ndo necessariamente nos produtos de desenvolvimento.
Na acepcao vygotskiana, o conceito de ZDP “permite-nos delinear o imediato da crianca
e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso nao somente ao que ja
foi atingido através do desenvolvimento, como também o que estd em processo de
maturacdo” (idem, p.113). Assim, da mesma forma que ndo se pretende focalizar nos
meros desempenhos académicos das criangas especiais, enquanto produtos do
desenvolvimento (performances de desempenho estatistico), numa outra dire¢do,
pretende-se empreender um olhar processual, interacional e dindmico a produgdo de
sentido e a elaboracdo de narrativas entre esses sujeitos € seus respectivos pares
interacionais. Cremos que o conceito de ZDP fornece-nos um instrumento poderoso
para a compreensao ndo apenas da interacdo entre os participantes da pesquisa, mas das
nocdes subjacentes a realidade da educacdo inclusiva: nocdes de inclusividade,
virtualidade, diversidade, prospeccdo e potencialidade — o que implica repensar praticas
e modelos psicopedagdgicos tradicionalmente calcados em  modelagens
comportamentais.

E vilido destacarmos, como analisam Valsiner (2000) e Hazin, Meira (2004);
que Vygotsky fez uso desse conceito em diferentes contextos e circunstancias, o que
possibilita a identifica¢do de diferentes posicionamentos dados por esse autor ao referido
conceito. Hazin e Meira (2004), no seu artigo “Zonas de Desenvolvimento Proximal nas
salas de aula de ciéncias e matemdtica”, faz uma andlise da trajetéria de constru¢do da
ZDP percorrida por Vygotsky, e, sugere a existéncia de trés formulagdes possiveis para

o desenvolvimento do conceito de ZDP. Para eles, pode-se dividir essa trajetoria em trés
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grandes momentos: a) primeiro momento: énfase no desempenho individual; b) segundo
momento: énfase na interacio e c¢) terceiro momento: énfase na mediacao semidtica.

O conceito de ZDP pode ser cotejado com o que Feuerstein denomina de
“aprendizagem mediada”, cuja avaliacdo tem como objetivo principal explorar o
potencial do sujeito, através de um processo de envolvimento ativo e da interacdo com o
outro mais experiente. Em situagdes escolares, a mediacdo pode ocorrer com a
interferéncia de um adulto ou par mais experiente. No caso do professor, ele que prepara
situagdes de aprendizagem e, paulatinamente, vai oferecendo pistas para o aluno no
desenvolvimento das atividades em que ele for encontrando dificuldades. Assim, poderd
criar alguns caminhos alternativos para o alunado avangar nas tarefas académicas. Essa
concepcdo foi também estudada por Fonseca (1995), que apresenta como primeira
estratégia de intervengdo terapéutica e psicopedagdgica a identificacdo e o diagndstico,
com a finalidade de apreender as caracteristicas do potencial de aprendizagem da
crianca. Esse processo permite refletir sobre o inventdrio das aquisi¢cdes e capacidades
adaptativas, flexibilidade e plasticidade de competéncias das criancas.

E interessante observar que as idéias de “aprendizagem mediada” defendidas
por Feuerstein e de “modificabilidade” propostas por Fonseca (1987) aparecem no
discurso dos educadores brasileiros e revelam uma compreensao reducionista da ZDP.
Isso porque, ao definir a ZDP apenas pelas caracteristicas do individuo, ndo consideram
0 que emerge na e pela relacdo interacional (Meira e Lerman, 2001). Para esses autores,
mesmo baseando-se na €nfase inicial proposta por Vygotsky ao conceito de ZDP, os
estudos que se seguem nessa direcio terminam por contrapor-se ao proprio
embasamento tedrico-metodolégico preconizado por ele, bem como as idéias propostas
nas formulacdes posteriores dadas ao conceito de ZDP.

Considerando essa critica a primeira formulagdo do conceito de ZDP e

destacando a relevancia de considerar esse conceito como constituido por um processo
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de negociagao de significados pelos parceiros relacionais, Meira (op.cit) elucida que, na
segunda formulacdo acerca da ZDP, Vygotsky passa a priorizar mais os aspectos
sociointeracionais do processo de colaboracdo per se do que a resolugao de problemas
individuais. Assim, a ZDP ndo pode ser concebida como “um campo de for¢a” (Meira,
2004), como algo pertencente a crianga ou ao adulto. Pelo contrério, a ZDP € definida
como uma construgdo relacional, um espaco privilegiado de negociacdo de significados,
a partir do engajamento dos parceiros relacionais em atividade social, dialdgica, cultural
e lingiifstica. Assim, nessa abordagem, podemos verificar que a ZDP é: “(...) um espago
simbdlico emergente a partir da instru¢cdo, de diversos tipos de interacdes dialdgicas,
auto-ajuda, brincadeira ou fantasia, para a criagdo social dos processos do
desenvolvimento ainda ndo alcangados” (idem, p.5).

Na terceira e ultima fase da construcio acerca da ZDP, Vygotsky enfatiza os
aspectos simbdlicos e discursivos de atividades diversas, ainda coadunando-se as
formulacdes interacionais, mas distanciando-se definitivamente da comparacdo de
desempenhos. Essa é, sem duvida alguma, a fase de menor elaboracdo tedrica do
conceito de ZDP, embora seja “(...) a0 mesmo tempo aquela que carrega a contribuicao
mais original e interessante” (Hazin e Meira, 2004, p.13). Nesse contexto, ZDP ¢é
conceituada como “(...) um campo semidtico, um espago simbodlico de significacdo, no
qual a interacdo e a comunicacdo promovem o desenvolvimento guiado pela
aprendizagem. Neste sentido ZDPs emergem, ou ndo, momento-a-momento, como parte
da microcultura de sala de aula e outros contextos de aprendizagem” (idem, p.14).

Mais especificamente com relacdo aos estudos de Hazin e Meira (2004),
observamos que os mesmos direcionam-se a andlise da variedade de discursos
emergentes entre os participantes de situacdes instrucionais, em particular na sala de
aula. O nosso interesse alia-se a essas pesquisas, j4 que analisamos a contribui¢do do

outro interacional (pesquisadora e crianga dita “normal”), na elaboracdo de narrativas e
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na produc¢do de sentido com criangas com deficiéncia mental leve, num contexto
etnografico de uma escola da rede particular de ensino na cidade do Recife/PE. Dessa
forma, estaremos nos distanciando de uma posicdo de andlise de competéncias
meramente individuais e de desvios de performances a partir da média estatistica, como
propunha Durkheim. A andlise volta-se, entdo, para o uso colaborativo dos aspectos
mediacionais (instrumentais e signicos) envolvidos na criacdo desse espaco simbdlico.
Assim, ndo se trata de atingir resultados mais eficazes, mas de produzir novos
significados, de produzir e comunicar novos sentidos para o conhecimento emergente.
Aqui, o termo sentido aparece destinado a producdo emergente da interacdo entre
sujeitos, mediada pela linguagem. E um efeito dessa interacdo, resultando numa forma
especifica de producdo de conhecimento. Isso porque as ZDPs sdo espacos discursivos
nos quais formas especificas de suporte social, cultural e histérico permitem a
coconstrucdo de fungdes mentais futuras com base em formas presentes do discurso.”

No bojo dessas proposicdes, € vdlido mencionar também que as producdes
emergentes na ZDP ndo sdo diretamente internalizadas, num movimento do exterior para
o interior do individuo. S@o reconstruidas e t€ém os seus significados (re)elaborados
nesse espaco simbdlico, possibilitando a manutencdo intersubjetiva e compartilhada
dessas produgdes, mesmo quando os sujeitos internalizam aspectos da atividade. Mais
especificamente, podemos dizer que a nossa énfase repousard no carater mediador das
interacdes entre os participantes, o qual cria um espaco de intersubjetividade entre as
mesmas onde o conhecimento se constréi e auxilia na criacdo de novas possibilidades

desenvolvimentais para o sujeito com deficiéncia mental.

B ZDPs, entdo, como referimos anteriormente, sdo espacos simboélicos, no sentido em que sdo constituidos
através da linguagem e do discurso. Sua emergéncia dependerd, exclusivamente, da producdo discursiva
em contextos dialégicos, incluidos, nesse processo, os didlogos em situagdes face a face e algumas
modalidades de atividade discursiva solitdria, como, por exemplo, a brincadeira infantil.
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Cotejando a perspectiva histérico-cultural®® com o modelo sistematizado por
Meira (2001), podemos afirmar que a pertinéncia da teoria vygotskiana estd no fato de
tratar construtivamente os problemas educacionais colocados pelas criangas com
deficiéncia mental, procurando solucdes no interior dos sistemas que ap6iam o alunado.
Por isso, Evans (1994) assegura que culturas escolares distintas tém impactos
diferenciados nas cogni¢des dos alunos, sendo, por isso, necessdria uma reflexdo
profunda nos métodos organizacionais e operacionais das mesmas. Nesse sentido, as
escolas precisam ser pensadas como microculturas que agregam a responsabilidade de
condensar as atividades humanas organizadas culturalmente.
Numa perspectiva de sintese, podemos resgatar Maturana e Varela (1995,
p-50), que propdem uma educagdo que vislumbre uma reflexao acerca da:
condi¢do humana como uma natureza cuja evolugdo e realizacdo esta
no encontro do SER individual com sua natureza udltima que € o ser
social. Portanto, se o desenvolvimento individual depende da
interacdo social, a propria formagao, o préprio mundo de significados
em que se existe, é funcdo de viver com os outros. A aceitagdo do
outro é, entdo, o fundamento para que o ser observador ou
autoconsciente possa aceitar-se plenamente a si mesmo.
Com base nesse principio filoséfico, acreditamos que uma proposta de
educagdo inclusiva possa contribuir para a constituicio de uma sociedade mais

igualitiria e mais solidaria e, portanto, comprometida com o seu propdsito mais

significativo: HUMANIZAR.

% A escolha da perspectiva histérico-cultrual justifica-se porque a mesma procura inverter o olhar
cldssico, que se centra nas impossibilidades e limitagdes das pessoas com deficiéncia mental. Essa
perspectiva defende a premissa vygotskiana de que as fungdes psiquicas surgidas no processo de interacdo
com as pessoas de seu meio sdo a esfera que permite a atenuacdo das conseqiiéncias da deficiéncia
educativa. Em Vygotsky, o lugar patolégico é importante para se pensar a relagdo entre a linguagem e a
cognicdo, porque, segundo ele, seria impossivel haver linguagem fora dos processos de intera¢do entre os
homens.
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2.5 - Normalidade e patologia na escola: desvio, sucesso e fracasso na
educacio especial.

Como abordado no tépico anterior, por se tratar de uma pesquisa sociocultural,
procuramos analisar as relacdes entre o funcionamento humano dos deficientes mentais
e o contexto socioescolar. Pensar, entdo, os critérios de normalidade e patologia da
institui¢do escolar (fracasso e sucesso escolar) torna-se um grande desafio para o nosso
quadro investigativo. Iniciando essa discuss@ao, Mcdermott e colaboradores (1996)
opdem-se ao reducionismo de duas crencas acerca do fracasso e sucesso escolar: (1)
énfase na perspectiva individual_ nessa, elege-se, por exemplo, um grupo de aspectos
individuais (a mente, o cérebro, o estado emocional, as defici€ncias), para explicar a
performance do sujeito no meio escolar (primeiro momento da conceituagio vygotskiana
acerca da ZDP); (2) énfase na perspectiva social _ nessa, procura-se ver o individuo
inserido em grupos socioculturais e explicar a sua performance a partir de um
desempenho tido como esperado/caracteristico de cada um deles (Teoria da Caréncia
Cultural). Analisando essas duas crengas, observa-se que, tanto na perspectiva (1),
quanto na (2), hd uma separacao da relacdo dinamica e processual do sujeito<>contexto,
também analisada por Vygotsky (1989) no tépico anterior, gerando uma compreensao
distorcida das finalidades educacionais destinadas aos sujeitos com defici€éncia mental.

Numa perspectiva mais dinamico-processual, Mcdermott (op.cit) propde uma
tentativa de compreensao da educacdo especial como um sistema cultural, um campo
semiodtico, composto por discursos e rituais institucionalizados, organizados por uma
gama de individuos — os ditos “especiais” ou ‘“‘anormais”. Para robustecer esse
argumento, Mcdermott chega a preconizar que a educacdo especial tem produzido
disabilidades e impossibilidades, construindo, perversamente, o que denominou de
“cultura dos incapacitados”. Nesse contexto, muitas expressdes lingiiisticas, como
“anormalidades académicas” e “déficits cognitivos”, s@o consideradas ambiguas e

imprecisas, pois recebem as marcas do sistema cultural que as produz, variando
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dinamicamente de contexto escolar para contexto escolar. Assim, normalidade e
fracasso escolar aparecem como conceitos reguladores que servem, como preconizava
Durkheim, para contemplar a realidade escolar e social, a luz de um ideal (da norma) e
de denunciar o desvio dele. Insere-se, entdo, o contexto escolar dito “especial” como
fronteira que contribui para afastar da realidade aquilo que ndo se submete aos
determinados modelos supostamente racionais, universais, homogeneizadores
(Mcdermott, Pan (2003); Skliar, 1997). De fato, como analisa Ferro (1977), trata-se de
um conceito eminentemente avaliativo e, por conseguinte, um constructo humano
elaborado em func¢do de algumas acdes prévias.

Respaldando-nos na abordagem mcdermottiana, que advoga o uso de uma
teoria da interacdo da cultura para a compreensdo do processo educativo, algumas
questdes tornam-se pertinentes para o nosso estudo: (1) Como culturalmente, em tempos
e lugares distintos, a educacdo especial construiu os conceitos de “sucesso” e “fracasso
escolar”’? (2) Como sao vistas as disabilidades e as deficiéncias em contextos culturais
distintos? (3) Como sdo construidos os jogos de linguagem que ressaltam essas
impossibilidades e “deficiéncias”? (4) Como esses jogos transformam-se, ao longo do
tempo, no contexto escolar? Nesse sentido, acreditamos que a educacdo especial
alicerca-se muito mais nas impossibilidades, deficiéncias e disabilidades do sujeito com
DM do que em suas virtualidades e potencialidades (Vygotsky, 1989). Tal argumento
esse também € encontrado nos estudos de Mcdermott (1996) que sem negar o carater
multifatorial da etiologia da deficiéncia mental (aspectos genéticos, sociais €
psicoldgicos), postula também que a cultura escolar estigmatiza e bloqueia a capacidade
de articulacdo/elaboracdo dos “deficientes”, impossibilitando-os de trilhar um caminho
proprio de semiotiza¢do do mundo.

Percorremos neste capitulo as principais influéncias dos pressupostos de

tedricos como: Durkheim, Vygotsky, Mcdermott e Meira, o que nos possibilitou
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verificar que a educacao especial recebeu uma grande influéncia do positivismo, ja que o
critério de selecdo de sua clientela repousava no pré-requisito do desvio da normalidade
estabelecido pelo ensino regular. Também analisamos, neste capitulo, que as teorias
positivistas, postuladas por Comte e Durkheim, tiveram por base a biologia, por
entenderem que esta ja teria alcancado um alto nivel de certeza e de designacdo do
“normal” e do “patoldgico”. Entretanto, podemos, a partir do cotejo com Vygotsky
(1989), Mcdermott (1995) e Canguilhem (1982), verificar a impossibilidade de o
estritamente biolégico respaldar a caracterizacdo da doenga como um desvio de um
padrdo mais freqiiente, portanto, mais saudavel.

Assim, o fato de um ser vivo reagir, através da doencga, a uma lesd@o ou a uma
infestacdo pode ser interpretado no sentido de que: “(...) a vida ndo € indiferente as
condi¢des nas quais ela é possivel, que a vida é polaridade (grifos nossos), e, por isso
mesmo, posicao inconsciente de valor, em resumo, que a vida é, de fato, uma atividade
normativa”. Dessa maneira, o conceito de “normal’™’ ultrapassa a mera designacdo de

13

fendmeno freqiiente, a medida que: uma norma so é a possibilidade de uma
referéncia quando foi instituida ou escolhida como expressdo de uma preferéncia e
como instrumento de uma vontade de substituir um estado de coisas insatisfatorio por
um estado de coisas satisfatorias” (p.212). Dessa maneira, percebemos que, mesmo do
ponto de vista estritamente bioldgico, a patologia ndo se configura como um desvio da
média, mas se reporta aos valores determinados pelo préprio ato de viver. Se, do ponto

de vista estritamente bioldgico, o conceito positivista de patologia ndo se sustenta, muito

se pode dizer com relacdo a excepcionalidade, a medida que ela é determinada ndo pela

7 Segundo Canguilhem, G. (1982, pp.209-210), o termo normal passou “(...) para a lingua popular e nela
se naturalizou a partir de vocdbulos especificos de duas instituicdes: a instituicio pedagdgica e a
instituicdo sanitdria, pelas designacdes do ‘protdtipo escolar’ e do ‘estado de saide organica’:
propugnadas pelas reformas implementadas pela Revolugdo Francesa. Assim, tanto a reforma hospitalar
como a reforma pedagdgica exprimem uma exigéncia de racionalizagcdo, que se manifesta também na
politica, como se manifesta na economia, sob a influéncia de um maniqueismo industrial nascente, que
haverd, enfim, de se chamar, normaliza¢do ou regulagdo normética da sociedade”.
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simples diferenca bioldgica, mesmo quando de origem organica, mas porque influi na
totalidade do homem enquanto individuo e membro de um determinado grupo social.

As marcas dos positivistas permanecem até hoje e delimitam mais o campo da
educagdo especial do que a prépria Psicologia Cognitiva de base histérico-cultural. O
grande problema das contribui¢cdes tedricas desses autores foi apresentar um conceito
sobre determinado fendmeno humano, de modo a, como evidencia Lowy (1988, p.30),
“(...) ignorar os conflitos ideoldgicos, fazer calar paixdes e preconceitos, e afastar
sistematicamente todas as prenogdes”. Isto €, a totalidade do individuo, nessa
perspectiva estreita e abstrata, passa a ser somente sua marca divergente e negativa
(critica essa também sustentada por Vygotsky (1989), por exemplo). Porém a deficiéncia
mental ndo deve ser vista a partir de uma concep¢ao mentalista, mas deve ser percebida
como um fendmeno, interacional, dindmico e historicamente construido. Pois engloba
sujeitos que possuem caracteristicas individuais, conjugadas e produzidas pelas
exigéncias sociais que interferem na elaboracdo de narrativas e na sua producdo de
sentido.

No préximo capitulo, trabalharemos um recorte dos principais marcos da
pragmadtica especificamente, as contribuicdes wittgensteinianas sobre os “jogos de
linguagem”. Nessa dire¢do, teceremos uma aproximacdo dessas conceituacdes com a
producdo de sentido construida, interacionalmente, entre criancas com deficiéncia

mental e seus respectivos pares.
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Capitulo III: Pragmatica wittgensteiniana, producao de sentido e
deficiéncia mental

Foute: The Ganden, Wins, 1915,

"€ agona vou falar; e tu, escuta as minkas palamas e guarda-as bem,

#0is vou digen-Te camintiod de inuedtigacoes concebivecs. O primecro (diz)
gue (o ser) é ¢ gue o ndo-der udo é; edte € o camintio da convicedo, frocs

conduy d verdade. O degundo, que ndo ¢, ¢, ¢ gue ¢ ndo-der ¢
wecedddnio; edta via, digo-te, é imprescnutdvel, focs udo podes contrecer
agudle gue ndo é — ol ¢ impodscel-, wem expreddd-lo em palacras
(fragmento 77). (....) Pocs pewsar ¢ ser é o mesme " (Parménides,
fragments 777).
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CAPITULO I
PRAGMAATICA WITTGENTEINIANA, PRODUCAO DE SENTIDO E
DEFICIENCIA MENTAL

Este capitulo tem a finalidade precipua de analisar os pilares conceituais da
pragmadtica wittgensteiniana e suas possiveis articulacdes com o fendmeno por nds
estudado: a producdo de sentido na deficiéncia mental. Para viabilizar essa proposta, fez-
se necessdrio circunscrevermos, inicialmente, as principais correntes da lingiiistica
(Estruturalismo, Gerativismo e Andlise do Discurso), na tentativa de apresentar os
pontos de distanciamento da pragmatica em relacao as mesmas. Num segundo momento,
apresentamos os conceitos de “jogos de linguagem” e “formas de vida” e destacamos a
sua pertinéncia para a nossa pesquisa.

3.1 - Principais correntes do pensamento filoséfico-lingiiistico: cenario

para a perspectiva wittgensteiniana

Sem perder de vista a importancia histdrica das diversas teorias filoséficas e/ou
lingiifsticas e a contribuicdo de outras ciéncias, que conferiram o status de ciéncia a
Lingiiistica (inicio do século XX), procuramos registrar neste capitulo o ‘“recorte”
tedrico que, substancionalmente, diz respeito a orientacdo da abordagem
sociointeracional da pragmatica lingiiistica de Wittgenstein, seus antecedentes tedrico-
metodoldgicos, filoséficos e lingiiisticos, sua caracterizacdo, suas bases conceituais e
principais discussoes.

Como diz Suassuna, em seu trabalho “Ensino de Lingua Portuguesa — uma
abordagem pragmatica” (1995); “o fato de eu insistir num marco tedrico ndo quer dizer
que ndo reconheca a descontinuidade da producgdo histérica da Lingiifstica. E uma
questdo de recorte tedrico e, portanto, de um modo de ‘ler’ a ciéncia” (p.76). Ao que

poderemos acrescentar: insistimos nesse marco tedrico com o objetivo de analisar o
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poder de criacdo e de constru¢do de sentido (entendido como jogos de linguagem) em
sujeitos com deficiéncia mental, a partir das trocas com parceiros interacionais. Com
esses interlocutores, estamos a interagir ao longo deste estudo, num esfor¢o para
apreender os multiplos sentidos construidos nas relacdes diddicas, permeados
subjetivamente com seus (des)encantos, suas dificuldades e/ou alegrias.

A exemplo do que ocorre nas distintas dreas da ciéncia, “o estudo da linguagem
tem sido afetado pelas incosisténcias e hesitacdes originadas na pretensao filos6fica de
que o conhecimento deva ser justificado racionalmente”, como afirmam Silva e Silva
(2008, p.1). Nesse sentido, ressalta-se que, desde a antigiiidade, as teorias surgem com o
objetivo precipuo de entender a origem da linguagem humana, preocupacio reveladora
da essencialidade do entendimento da existéncia do ser humano e do mundo,
preocupacdo reveladora também da necessidade de entendimento, em mao dupla, entre
pensamento e linguagem.

A importancia de idéias dos filésofos da antigiiidade quanto & compreensdo da
linguagem e de todos os seus decorrentes somam-se contribuicdes de filosoficos
contemporaneos, nas quais se inserem, ao lado de multiplos pares, as de Wittgenstein,
especialmente a de 1920 — como serd visto mais adiante. Numa visdo de sintese,
acrescenta-se que os estudos filos6ficos mantém um certo ceticismo em relacdo a
justificacdo racional do conhecimento cientifico, focando tal possibilidade nos sujeitos
cognoscentes (os individuos), ndo no objeto do conhecimento em si (a linguagem).
Dessa forma, imprimem os fundamentos de abordagens que privilegiam os aspectos
historicos, sociocultruais, psicoldgicos e antropolégicos concernentes a realidade.

Paralelamente a visado filoséfica, os lingiiistas tedricos e aplicados centram suas
preocupacdes no fendmeno da linguagem e tentam ultrapassar as bases conceituais ou

paradigmaticas:
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(a) Do estruturalismo lingiiistico, iniciado por Ferdinand de Saussure (inicio
do século XX), que conferird o status de ciéncia a lingiiistica, privilegia a
funcdo informativa da linguagem (heranca de Descartes) e no qual a
lingua € estudada sob uma perspectiva sist€mica;

(b) na abrangéncia e/ou na complexidade do gerativismo transacional de

Noam Chomsky, que permite a passagem do método indutivo para o
dedutivo, interpreta e descreve a competéncia lingiiistica.

Em linhas gerais, as duas interpretacdes (filoséfica e lingiifsitica) aprofundam
os estudos que desdguam na importancia da pragmdtica lingiiistica, a qual convivera
com a Filosofia, a Psicolingiiisitica, a Neurolingiiitica, a Antropologia Lingiiistica e a
Sociolingiiistica, que surge como ‘“(...) uma reacao as teorias estruturalistas e gerativo-
transformacional, nas quais a lingua-sociedade ndo foi explorada suficientemente”
(Suassuna 1995, op.cit, p.87).

Como ja destacamos, o objetivo central deste capitulo diz respeito a abordagem
inter-relacional e pragmatica lingiiistica de Wittgenstein e suas possiveis articulacdes
com o nosso fendmeno: o da producgdo de sentido na deficiéncia mental. Para chegarmos
a ela, torna-se relevante comentar, de forma concisa ou sucinta, peculiaridades das duas
correntes do pensamento lingiiistico indicadas anteriormente e a evolugdo histérica que
vai desaguar na chamada “virada discursiva”. Vdrios trabalhos de autores competentes
poderiam ser citados, quando queremos entender a abrangéncia da temética em pauta.

Em suas explanagdes, Suassuna (Ibid, p.76) diz que “se concordarmos com
Dascal, admitiremos que Saussure e Chomsky foram os marcos de dois importantes
paradigmas da Lingiifstica: o Estruturalismo e o Gerativismo”. O primeiro, tendo como
suporte a Sociologia de Durkheim comentada no capitulo anterior, excluia de suas

representacdes as questdes individuais, heterogéneas e concretas, € a convengao,
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especialmente para Saussure, ocorria unicamente no plano da relagdo significante-
significado.

Por outro lado, o gerativismo prescindia do aspecto social, tornando-se
relevante para os pesquisadores a questdo da competéncia lingiiistica como processo
cognitivo, o qual “seria estudado levando-se em conta que o falante era ideal e membro
de uma comunidade lingiiistica homogénea”. Nessa perspectiva gerativista, ““(...)
imperavam estudos nos quais se superestimavam a regularidade e a homogeneidade da
lingua” (Suassuna, op. cit, p. 87).

Seqiienciando a importancia dos dois paradigmas, a Lingiiistica, nas ultimas
décadas do século XX, toma nova dire¢do como ciéncia e rediscute seu objeto. Nesse
momento, inserem-se as interpretacdes tedricas da Andlise do discurso (AD) que,
segundo Orlandi (1986), tem como objeto especifico o discurso (e ndo mais a lingua), e
tem como unidade de andlise o texto (e ndo o signo ou a frase). O texto passa a ser
entendido ndo no seu aspecto extensional, mas qualitativo, como unidade significativa
da linguagem em uso de natureza pragmdtica, aspecto este que também encontrard
respaldo nas concepg¢des wittgensteinianas, pois faz-se necessdrio entender o fendmeno
lingiifstico a partir do uso que os sujeitos fazem da linguagem, num contexto
sociocultrual especifico.

O destaque central da abordagem discursiva (AD) € a relacdo que se estabelece
entre o discurso e a realidade, convertido, dessa forma, numa possibilidade de interagdo
social. O sujeito agora € visto como um ser histdrico, relacionando-se permanentemente,
de forma tensa e contraditéria, com a complexidade ideoldgica na qual estd inserido. A
constru¢do de seu texto (de qualquer texto) estard, portanto, sempre plasticamente
impregnada da diversidade de imagens que o ser humano/sujeito tem sobre o contexto,
caracteristica que lhe permite escrever e/ou falar sobre recantos diversos e com multiplos

interlocutores.
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No ambito dessas interpretacdes, quando se analisa semanticamente um
discurso, torna-se imprescindivel que ele seja entendido em consonancia com o contexto
que possibilitou sua constru¢do. Em outras palavras, significa dizer que, quanto ao
sentido, existe uma relagdo necessdria entre o dizer ou falar e as condi¢des de producao
desse falar ou dizer, uma vez histdricas, abrangem tanto os mecanismos lingiiisticos e as
normas sociais, quanto os elementos ndo-lingiiisticos. Estes dltimos permitem que o
discurso torne-se conseqiiéncia de um processo no qual estdo contidos também a visdao
de mundo, as formacdes imagindrias, o lugar social e as inten¢des dos interlocutores no
fazer discursivo.

A linguagem, por outro lado, ndo é apenas um conglomerado de sinais
convencionais, nem fica limitada a sua funcdo de expressar, informar ou transmitir
novos pensamentos (aspecto representacionalista da linguagem). Ela €, essencialmente, a
maneira como o homem age e interage com os seus semelhantes € com o mundo — um
lugar de encontro cotidiano entre eles (Markovd, 2006; Bakthin, 1992). Por isso, sua
atualizacdo e reatualizacdo sdo engendradas e tecidas através de multifacetados
processos, que se prolongam por diferentes épocas e lugares da vida e da cultura de um
povo, passando a assumir fungdes distintas e usos complexos e diversos.

Apés os comentdrios sobre os principais fundamentos das trés abordagens da
Lingiiistica, especificamente os do Estruturalismo, do Gerativismo e da Andlise do
Discurso, tentaremos deter-nos, como indicamos no inicio do capitulo, no pragmatismo
lingiifstico wittgesnteiniano. Entretanto, para que isso seja atingido, faz-se pertinente
uma breve incursdo sobre as no¢des do pragmatismo como uma atitude filoséfica e as
proprias tendéncias surgidas nesse sentido. Em linhas gerais, como ja referido, esse
(pragmatismo) firmava-se diante da justificacdo racional sobre o conhecimento,
mantendo-se cético e transferindo tal possibilidade para os sujeitos cognoscentes

(conhecedores). Tais concepgdes sdo configuradoras de uma abordagem especifica na
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qual se destaca o uso de metodologias disponiveis, desde que de utilidade para os
sujeitos/conhecedores, a seu critério e de acordo com a visao de mundo.

Ao longo do tempo, como bem afirma Silva e Silva (ibid., pp. 4-5), as
discussdes centram-se na possibilidade de estruturagdo racional do conhecimento, e
distintos filésofos propuseram argumentos e teorias, concordando ou discordando, sem
que abandonassem totalmente a necessidade de fundamentacdo racional do
conhecimento. Nesse contexto, afloram as condi¢des favordveis a ampliagdo dos estudos
pragmaticos, esbocados pelos ingleses, mas tornados consistentes através da filosofia
norte-americana.

Nesta breve incurs@do no pragmatismo filos6fico, ndo € possivel esquecer as
posicdes de Watkins (1984), nas quais se inscreve um apanhado ou critica as principais
abordagens de fil6sofos que tentaram respostas para o ceticismo humano. No bojo de
suas observacdes criticas, foram evidenciadas fragmentacdes, fragilidades e

inconsisténcias pragmadticas, cujo objetivo precipuo seria a elaboracdo de uma nova

proposta, denominada conjenturalismo. Mesmo admitindo aproximacdes com as
concepgdes que criticava — sobre as condigdes de escolhas racionais entre hipdteses
radicalmente incertas ou mesmo contrdrias —, o estudioso aponta como vantagem mais
importante e/ou diferenca fundamental entre as duas concepcdes o fato de o
conjenturalismo entender que as escolhas abrangiam propdsitos cognitivos,
contrapondo-se ao pragmatismo, no qual as escolhas ndo teriam tais propoésitos. Os
propositos cognitivos sdo entendidos como “a busca da verdade, a maximizacido da
probabilidade, um entendimento mais profundo ou uma melhor explicacdo”, e nao “(...)
evitam problemas com as autoridades ou causam impressao de profundidade e erudi¢cdo”

(Silva e Silva, op.cit., p. 5).
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3.2 — O Pragmatismo Lingiiistico de Wittgenstein

Com base nos comentdrios tedrico-metodolégicos tecidos, mesmo de forma
concisa, até agora — quer no ambito lingiiistico, quer no filoséfico — fica clara a
interligacdo constante, rica, quase indissocidvel entre as duas perspectivas cientificas:
filosofica e lingiiistica. Nada mais pertinente, portanto, do que introduzirmos o “recorte”
wittgensteiniano, indicado no inicio do capitulo, ou seja, falar mais de sua abordagem
sociointeracional da pragmatica lingiiistica, aspecto relevante, j4 que pensamos a
producdo de sentido na deficiéncia mental, alicercados no conceito de jogos de
linguagem desse autor, capturados em sua esséncia interacional, dindmica e histdrica
(transformacgdo no tempo).

Sua apresentagdo insere-se no momento em que se esbogava uma nova
concepgdo filosofica, a qual deixava de ser vista exclusivamente como um estudo do
pensamento e das idéias e incorporava uma preocupacdo mais significativa com a
linguagem. Alguns autores entendem esse momento como o da filosofia lingiiistica,
iniciada com as concep¢Oes de Russell e Moore, em Cambridge, e desenvolvida de
forma consistente em Viena que, a partir de 1920, converte-se no segundo centro das
novas idéias da filosofia lingiiistica, sendo Wittgenstein um dos mais conceituados e
influentes filésofos (Pinheiro, 2006).

Na realidade, esse importante filésofo pode ser apresentado também como num
jogo duplamente facetado, no que diz respeito ao conhecimento e a temporalidade. Na
primeira configuracdo, definem-se o filésofo e o lingiiista (ou as preocupacdes
lingiiisticas); e, temporalmente, o “primeiro” e o “segundo” Wittgenstein. E através da
significativa base conceitual e interpretativa de sua segunda fase, que procuraremos
entender a riqueza poliss€mica das narrativas das criancas do nosso estudo, mergulhadas

em seu contexto socioescolar (uma escola inclusiva). O préprio filésofo indica que a
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apreensao dos distintos sentidos de um texto estd diretamente ligada ao entendimento do
seu contexto em uso (Meira, 2007).

Por ndo pertencer ao universo de nossas andlises, as idéias do primeiro
momento wittgensteiniano serdo comentadas de forma breve. Ela pode ser entendida
como a do Wittgenstein do Tractatus Logico Philosophicus, ou simplesmente do
Tractatus, obra na qual ele procurou fazer, abstratamente, um paralelo entre
pensamento e linguagem; e tornou-se adepto da teoria segundo a qual a estruturagdo da
linguagem se daria de acordo com padrdes dados, aprioristicamente, na mente, o que
permitia ir além dos sentidos e da experi€ncia para compreender e explicar o mundo
(Silva e Silva, 2008). Complementando as explicagdes sobre essa fase, revela Pinheiro
(op. cit, p.27):

O Tractatus estd imerso no movimento, iniciado na Europa do
comecgo do séc. XX, no qual se contestava a filosofia motivada pelas
novas ciéncias, a exemplo da Logica e da Lingiiistica. A sua obra
inspirou o neopositivismo e o empirismo 16gico do Circulo de Viena,
embora ndo se tornasse participante de tal grupo ou defensor dessa
corrente de pensamento.

Embora funcionando nas relagdes intersubjetivas, o Wittgenstein, nesse
primeiro momento, admite que a linguagem tem uma func¢do designativo-
instrumentalista.

Ap6s longo tempo desiludido com a filosofia, surge o estudioso com uma visao
de mundo completamente diferente, construindo suas reflexdes filoséficas como se fosse
um outro Wittgenstein e chegando a negar grande parte do que escrevera. Nesse
contexto temporal, firma-se o antifundalismo, no qual se rejeita, essencialmente, a
possibilidade de fundamentacgdo racional do conhecimento. A titulo ilustrativo, segundo
Silva e Silva (op. cit.), apds sua longa experi€éncia de ensino com criangas (na mesma

linha educacional de John Dewey), ele repensa e reformula sua compreensdao sobre o

funcionamento da linguagem. Ndo é mais relevante identificar nexo logico ente as
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proposic¢des, consideradas em si mesmas, e a realidade representada por elas (“‘um mero
exercicio de semantica formal”, Silva e Silva, 2008, p.9); abandona as idéias sobre a
funcdo designativa da linguagem, a qual passa a ser compreendida como uma forma de o
homem agir e interagir com seus semelhantes e imprime ao seu uso (em diferentes e
multiplos contextos) a via primordial para a apreensdo do sentido das palavras. Para esse
“segundo” Wittgenstein importa, essencialmente, observar o funcionamento do que ele
chamou de jogos de linguagem ou formas de vida, a partir da observacdo empirica _
idéias contidas em sua obra “Investigacdes Filosoficas”, 1953.

Apropriando-nos de algumas considera¢des de Pinheiro (op. cit.., pp.31-32),
entre outros autores, passamos a apresentar as concepgdes de Wittgenstein sobre jogos
de linguagem e as formas de vida, metaforizadas a partir de uma analogia com o jogo de
xadrez — mesmo a considerando insuficiente para absorver a riqueza e a complexidade
dos jogos de linguagem da vida real.

Nesse sentido, como no tabuleiro de xadrez, a linguagem se construiria num
espaco excessivamente complexo (campo), no qual a operacdo de cada peca/figura do
jogo € determinada por regras. E, para que se compreendam os significados das
diferentes pecas/figuras desse jogo, torna-se necessiario conhecer profundamente as
regras de movimentagdo de cada peca/figura. Paralelamente, portanto, para que se estude
o dominio da linguagem, € preciso que se apreenda a multiplicidade de sua abrangéncia
das articulacdes/jogos entre acdes sociais, lingiiisticas e extralingiiisticas.

E, mais ainda, ter a consciéncia de que as regras dos jogos da linguagem
humana nem sempre estdo claramente explicitadas, cabendo ao jogador/pesquisador
“dominé-las” sutilmente, com a finalidade de que novas regras sejam estabelecidas e
possibilitando, dessa forma, a emergéncia da dimensdo subjetiva do pesquisador para
uma interpretacdo dindmica do fendmeno estudado (Valsiner, 1997). Nao podemos

perder de vista, por exceléncia, que essas regras, que ddo conta das multiplas e
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diversificadas narrativas dos participantes do estudo, vao sendo engendradas num
contexto sdécio-histdrico.

O significado de cada palavra emerge num contexto interacional e sé pode ser
compreendido quando utilizamos ferramentas tedrico-metodolégicas que nos possibilita
analisar a dinamica cognitiva e cultural pela qual os individuos colaborativamente fazem
emergir uma “ordem social”, ou seja, como os individuos produzem sentido para suas
acOes (comunicativas, gestuais, entre outras) com outros individuos (Jordan e Austin,
1995; Meira, 2007).

Tal constatacdo subentende uma pratica e uma absorcdo de hédbitos necessérios
e imprescindiveis a formacdo de multiplos jogos de linguagem. Foi assim que as
criancas aprenderam a falar e, de forma dindmica, continuam a criar novos jogos de
linguagem através das suas interacoes com o meio social. Como bem afirma
Wittgenstein no seu “Investigacdes filoséficas™ (1953, p.25); “o sentido nada mais € do
que o seu uso na propria linguagem” e esta converte-se numa atividade ou, numa forma

de vida.

3.3 — Producido de sentido (jogos de linguagem), desenvolvimento e
deficiéncia mental

Tomando por base as conceituagdes wittgensteinianas acerca dos jogos de
linguagem e formas de vida acima comentadas, podemos aproximé-las da realidade dos
sujeitos com deficiéncia mental. Tradicionalmente, tem-se defendido que esses sujeitos
possuem dificuldades para criar significados, fazer abstragdes, generalizagdes e engajar-
se intersubjetivamente num contexto discursivo (Padilha, 2001; Smolka, 1995). Pouco se
tem discutido na literatura da drea sobre as multiplas possibilidades de producdo de
sentido desses sujeitos na e pela linguagem. Em geral, os estudos que pretendem
adentrar esse universo axiomadtico, procuram definir o sujeito com deficiéncia mental

como aquele que pode chegar a “aprender”, a partir de praticas pedagdgicas pautadas em
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modelagens comportamentais. Mas questdes acerca de como esses sujeitos produzem
sentido interacionalmente e interpretam o mundo (refratam®® o mundo na teminologia
bakhtiniana) em suas multiplas dimensdes permanecem ainda pouco discutidas e em
suspenso na literatura voltada para essa drea.

Conscientes dessa escassez de propostas tedrico-metodoldgicas, estudamos o
fendmeno da producdo de sentido, tomando por base um referencial pragmatista da
linguagem, mais especificamente as propostas de Wittgenstein em “Investigacdes
Filoséficas”, que preconizam que o problema do sentido estd notadamente relacionado
ao uso que se faz das palavras e a dindmica de enunciagdo e do discurso na experiéncia
humana (Meira, 2007). Acreditamos que a produc¢do de sentido € construida por jogos de
linguagem que se constroem entre os pares interacionais da pesquisa: crianga-crianga e
crianca-pesquisador. Esses jogos sdo plasticos e dinidmicos, mudam a cada novo
lance/jogada dos seus interlocutores e se transformam ao longo do tempo, como diz
Wittgenstein (2003, p.256): “os jogos de linguagem se transformam com o tempo”.
Dessa maneira, os processos de producdo de sentido podem ser capturados no seu
processo de mudanga (Meira, 2007; Valsiner, 2000). Para tal, utilizamos como estratégia
tedrico-metodoldgica a microgénese, o que nos possibilitou investigar as regularidades
lingiifsticas e gestuais da producdo de sentido e a emergéncia de novos jogos de
linguagem, de novas narrativas ao longo dos nossos registros viedograficos.

Explicitaremos, de forma mais pormenorizada, as bases tedrico-conceituais da

andlise microgenética no proximo capitulo.

b N6s, com 0s nossos signos, ndo apenas descrevemos o mundo, mas construimos, na dindmica da histéria
e em virtude do carater sempre multiplo e heterogéneo das experiéncias concretas dos grupos humanos,
multiplas interpretacdes (refragdes) do mundo (Faraco, 2003).
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Capitulo IV: Fundamentos teérico-metodologicos

Fonte: L'ovo detl’ aggemo, 1955,

“O¢ Processos lumanos tem génese nas nelagses com o outro ¢ com a caltuna, e
essas nelagses devem der investigadas ao de examinar o cande da acdo do sujects”
Olygotoly. apud Gies, 2000, p. ).
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CAPITULO 4

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS: )
ANALISE INTERACIONAL E ABORDAGEM MICROGENETICA

A finalidade deste capitulo é apresentar alguns principios tedrico-metodolégicos
norteadores do nosso estudo, tomando por base a perspectiva da andlise interacional
(com uso do recurso videografico), da andlise microgenética (Jordan, 1995; Meira, 2001;
Goes, 2000) dos campos semidticos de Goodwin (2000), aproximando-os do fendmeno
por nds estudado: a produgdo de sentido na deficiéncia mental. Os dados desta pesquisa
foram construidos a partir de filmagens dos didlogos e das intera¢des experienciados por
quatro diades,” em contexto escolar seminaturalistico, que serdo discutidas no préximo
capitulo.

Em termos de fundamentos tedrico-metodoldgicos, o presente estudo diferencia-
se substancialmente daquilo preconizado, por exemplo, pelas pesquisas experimentais
estandartizadas (Meira, 2007; Valsiner, 2000) que defendem: (a) o excesso de
formalismo; (b) a elaboracdo de planos experimentais de observagdo (no sentido sitricto
do termo), orientados para comparagdes entre grupos, performances individuais ou
tratamentos meramente estatisticos (embora eventualmente seja possivel recorrer a
algumas andlises de freqii€ncia, para fins ilustrativos); e (c) a aplicag¢do de testes (como,
por exemplo, os testes psicométricos ou similares).

Por sua vez, a andlise interacional e microgenética sdo propostas tedrico-
metodoldgicas que emergem numa direcdo diametralmente oposta as cldssicas pesquisas
experimentais e propdem-se a investigar a evolu¢do entre os agentes sociais, sua
atividade e os contextos para sua a¢ao (Meira, 1995; Rulher & Jordan, 1997; Huberman
& Miles, 1998). Para Vygotsky (1987), o dominio microgenético de desenvolvimento

estd relacionado a formagdo dos processos psicolégicos no curso dos minutos ou

* As quatro diades que integraram a pesquisa foram assim distribuidas: 2 diades compostas por criancas
com deficiéncia mental e seus respectivos parceiros conversacionais e 2 diades formadas por criancas com
deficiéncia mental e pesquisadora.
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segundos. No caso especifico da andlise interacional, o estudo detalhado de tais
transi¢des genéticas torna-se fundamental para a descri¢do e o entendimento da dindmica
cognitiva e cultural pela qual os individuos colaborativamente fazem emergir uma
“ordem social”, ou seja, os individuos produzem sentido para suas a¢des (comunicativas,
gestuais, entre outras) com outros individuos, enquanto significativas, ordenadas e
antecipdveis (Jordan e Austin, 1995; Meira, 2007).

Nesse contexto argumentativo, Goodwin (2000) propde que a acdo humana seja
analisada em termos de “configuracdes contextuais”: uma abordagem interacional que
analisa o uso, concomitante, de multiplos recursos semidticos pelos participantes, tais
como diferentes classes de fendmenos signicos que emergem do fluxo da fala, da
expressdo gestual, da producdo, do uso de registros materiais € da manipulacio de
artefatos. Em linhas gerais, a proposta desse autor € investigar os campos semioticos
implicados na a¢do humana, possibilitando, como discute Meira (2007, p.19), que:

Fendmenos tratados usualmente como tdo distintos que se tornam
objeto de estudo em dreas académicas completamente separadas (e.g.,
linguagem e estrutura material dos ambientes) possam ser analisados
enquanto componentes integrados de um processo comum voltado
para a producdo compartilhada de significados e acdes.

Nesse processo, por sua vez, a videografia apresenta-se como uma ferramenta
impar para a investigagdo microgenética de processos interacionais, na medida em que
permite capturar parte considerdvel da densidade de informagdes inerentes a acdes
discursivas e gestuais, além dos detalhes do uso de artefatos e da atividade
representacional.

Apesar da nossa clareza quanto a relevancia dessa ferramenta investigativa,
precisamos aproxima-la dos conceitos de ‘“jogos de linguagem”, de cunho
Wittgensteiniano, no nosso estudo. Isso porque, como ja discutido anteriormente,

estamos nos referindo ao fendmeno da produgdo de sentido na deficiéncia mental como

jogos de linguagem que se constroem dinamicamente entre os pares interacionais



88
pesquisados e que se transformam ao longo do tempo. Mas € possivel falarmos em jogos
de linguagem, desenvolvimento e transformacdo no tempo a partir do referencial da
pragmatica wittgensteiniana?

Estamos conscientes de que Wittgenstein fez poucas incursdes na tematica da
transformacgao dos jogos de linguagem com o tempo. No entanto, encontramos uma
mencao dessa articulagdo no seu artigo intitulado “On Certainty” (1969, p.256), no qual
o referido autor preconiza que “os jogos de linguagem se transformam com o tempo”.
Mesmo que Wittgenstein ndo se tenha dedicado especificamente as questdes acima
aludidas, indicou o que entendemos ser uma chave histérica dos jogos de linguagem: do
tratamento desenvolvimentista emergente de tais “jogos” (Meira, 2007, p.13). Dessa
maneira, trata-se, portanto, de uma estratégia conceitual de abordagem dos processos de
producdo de sentido a partir da microgénese dos jogos de linguagem nos quais o
desenvolvimento da crianga € regulado por suas aprendizagens (lingiiistico-discursivas),
no ambito de uma situacdo interacional especifica. Nesse sentido, podemos articular as
proposi¢des wittgensteinianas com a analise microgenética (estudos de caso) e encontrar
plausibilidade para adotarmos como ferramentas tedrico-metodoldgicas no nosso estudo.

Apds apresentarmos os pilares da abordagem microgenética, da andlise
interacional e dos campos semidticos e aproximd-los do referencial da pragmatica
wittgensteiniana, procuraremos analisar mais de perto as contribuicdes e especificidades

de cada uma dessas propostas tedrico-metodoldgicas.

4.1 — Analise interacional e videografia: pressupostos e focos de analise

A andlise interacional consiste em um método interdisciplinar para
investigacdo empirica que captura a emergéncia de fenomenos humanos com outros
sujeitos e com objetos do ambiente. Este método tem por objetivo investigar as
regularidades e os meios os quais os participantes utilizam para relacionar-se com o

complexo mundo social e material de atores e objetos. E utilizada, preponderantemente,
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na Etnografia® (especialmente nas observacdes participantes), na Sociolingiiistica, na
Etnometodologia, na Anélise Conversacional e na Etologia. Em seus primérdios, esse
método foi utilizado nas pesquisas etnograficas desenvolvidas por antrop6logos para
estudar tribos exoéticas. O trabalho etnografico aproxima comunidades organizacionais
de uma perspectiva holistica (Jordin, 1995); focaliza sua andlise em ambos os sistemas
(formal e informal) e em elementos como o mito, a narrativa e a identidade, vistos como
produtos e processos, simultaneamente.

A pesquisa etnogréfica, na atualidade, combina métodos observacionais e
participantes e, em particular, pode utilizar a andlise de video para compreender e
ilustrar os complexos caminhos através dos quais as atividades colaborativas sdo
construidas e mantidas e os percursos nos quais os artefatos particulares podem dar
suporte a um trabalho colaborativo. De fato, a filmagem em video pode “(...) capturar
multiplas pistas visuais e auditivas que vdo de expressoes faciais e diagramas... do
aspecto geral de uma atividade, a didlogos entre [os participantes]. [O video] € menos
sujeito ao viés do observador que anotacdes baseadas em observacdo, simplesmente
porque ele registra informagdes em maior densidade” (Meira, 2007, p.15). Os videos
permitem-nos acessar certos tipos de informacdo acerca dessas interagdes, incluindo
uma gama de gestos e posturas corporais dificeis de serem obtidos através dos métodos
etnograficos estandartizados (Goodwin, 2000; Jordan, 1997, 1995).

Tomando por base esses pressupostos, a andlise interacional baseada em video
€ relevante para o nosso estudo, pois: (a) possibilita-nos, como pesquisadores, retomar
permanentemente as imagens e os didlogos entre as diades observadas na escola

inclusiva, auxiliando, assim, a reformulacdo de questdes e o desenvolvimento de

% No bojo dessa discussdo acerca da pesquisa etnografica, é importante, entretanto, estabelecer uma
distincdo da mesma em relacdo a andlise interacional. Semelhante a pesquisa etnogréfica, a andlise
interacional olha para o processo de ordenamento das intera¢des dos pares nas rotinas interativas das
pessoas, mas essa opera num nivel mais profundo de detalhamento do que a observacdo etnogréfica
convencional. De forma sintética, podemos dizer que a andlise interacional consiste em aprofundar,
microanaliticamente, como as pessoas interagem umas com as outras em um ambiente fisico, com
documentos, artefatos e tecnologias nesses ambientes
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hipéteses; (b) permite-nos detectar comportamentos que emergem através da repeti¢ao
da gravacdo em video; (c) possibilita-nos capturar fendmenos complexos, sendo muito
util em ambientes caracterizados por densidade de didlogos corriqueiros e de
comportamentos; (d) analisar o conjunto de regras de conduta comunicativa; (e)
investigar um vocabuldrio lingiiistico das criangas com deficiéncia mental compartilhado
com os seus pares; (d) identificar as situagOes interacionais facilitadoras da construcdo
de narrativas (producdo de sentidos); (f) analisar o uso que as criangas fazem do artefato
cultural e os seus impactos para a constru¢do da narrativa. Dessa maneira, permite-nos
adentrar um nivel de detalhamento impossivel de se obter através das anotagdes do
diario de campo e das observacdes in loco, possibilitando observar o que os sujeitos
dizem fazer e o que eles fazem de fato. Esse aspecto seria muito dificil de ser capturado
através dos didrios de campo, uma vez que o nivel de discrepancia destes registros
tradicionais é muito alto, o que ndo acontece com as gravagdes em video (Jordan,1995;
Cerrato, 2003; Goodwin, 2000; Schuman, 1996). Ou seja, o registro videografico produz
dados que permitem o tipo de olhar microgenético baseado em configuracdes
contextuais, requerido na Andlise Interacional, facilitando ao mesmo tempo o
compartilhamento mais completo de dados com outros pesquisadores e em multiplas
ocasioes.

Subjacente a esse método, prevalece uma concep¢do de sujeito e contexto
como interdependentes e mutuamente interrelacionados, sendo invidvel para o mesmo a
analise do individuo dissociada do seu contexto (Valsiner, 2000; Markova, 2006, 2000).
Nessa dire¢do, vale destacar, como analisa Valsiner (1989, 1988), que as teorias
psicolégicas  ndo-desenvolvimentistas tém  negado essa  base interativa
(individuo«>contexto), considerando-os como entidades ontologicamente separadas. Isso
significa que o individuo é, precariamente, concebido como uma unidade e a sociedade

como outra. Conseqiientemente, essas teorias tém dificuldades para explicar como
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individuo e sociedade podem interagir e como sustentam suas interdependéncias. Na
tentativa de ultrapassar esse impasse, Valsiner (1997, p. 484) chega a sugerir que sejam
utilizadas solugdes que refinem o olhar e evoquem a “(...) constitui¢do pessoal dentre o
contexto social, através do didlogo, do discurso, da fusdo, da atividade mitua, da
narrativa e da voz”.

E nessa direcio que o método de Andlise Interacional e a Videografia
procuram caminhar, 2 medida que nos permitem compreender a producdo de sentido
como um fendmeno interativo, histérico e culturalmente construido a partir dos jogos de
linguagem que se desenvolvem entre os pares conversacionais. Nesse contexto, a
linguagem ¢ vista por nés como uma forma de atividade, ou lugar de interacdo: “um jogo
que se joga na sociedade, na interlocu¢do” (Koch, 2003, p.8), tendo como pressuposto
que toda producdo lingiiistica resulta da atividade de interlocutores Assim, a produgdo
dos sentidos dos deficientes mentais deve ser investigada nas manifestacdes lingiiisticas
coproduzidas em diferentes contextos e situacdes, pois o significado de palavras e
expressoes € sempre codeterminado pelo falante e pelo ouvinte, que ativamente entram
no processo comunicativo” (Markovd, 1991, p.3). E é nesse permanente jogo de
posicdes, lugares, perspectivas, vozes, pressuposicdes, enunciacdes, convergéncias e
diferencas que sujeitos se constituem (interpelados como tais) e multiplos sentidos se
produzem (Smolka, 2000).

Por sua vez, a andlise interacional percebe a cogni¢cao como distribuida social e
metodologicamente. Isso traz implicagdes para o fendmeno que estamos observando,
pois 0s sujeitos constroem narrativas em sua inter-relacdo com outros sujeitos, sob a
“(...) influéncia de uma complexa rede de fatores, entre os quais a especificidade da
situacdo, o jogo de imagens reciprocas, as crengas, convic¢des, atitudes dos
interactantes, os conhecimentos (supostamente) partilhados, as expectativas mutuas, as

normas e convencodes socioculturais”, entram em cena no processo conversacional
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(Koch, 2003, p.7). Isso significa que a constru¢do de sentido ndo reside na capacidade
ontoldgica dos sujeitos, mas € realizada a partir de interacdes sociais num tempo e num
espaco, ocorrendo particular e naturalmente em situacdes de interacdo didria entre os
membros da comunidade escolar pesquisada.
Apo6s apresentarmos os aspectos centrais da Andlise Interacional, discutiremos

os elementos utilizados nessa perspectiva.

4.1.1- Elementos utilizados na analise interacional

A andlise interacional contempla quatro elementos, sendo eles: (A) o contexto
etnografico; (B) a construcdo dos videos e indice de eventos; (C) a construcdo de
episddios e (D) as transcrigoes.

(A) O contexto etnografico: A andlise microgenética reveste-se de
significado, por tratar-se de uma proposta metodoldgica inscrita numa interpretacao
histérico-cultural e semidtica dos processos humanos e que ¢é distinta de formas de
andlise de microeventos ligadas a outros aportes tedricos (Villachan-Lyra, 2007; Meira,
1995). Trata-se, entdo, de uma forma de constru¢do de dados que requer a atengdo a
detalhes e o recorte de episddios interativos, sendo o exame orientado para o
funcionamento dos sujeitos locais, das relagdes intersubjetivas e das condi¢des sociais da
situagdo, resultando num relato minucioso dos acontecimentos (Meira & Lerman, 2001;
Goes, 2000). Freqlientemente, dadas as demandas de registro implicadas, essa andlise
atrela-se ao uso de videogravacdo, como ja discutido anteriormente, envolvendo o
dominio de estratégias para a filmagem e a trabalhosa tarefa de transcri¢do. Pois, como
argumenta Gées (2000, p.10), “a andlise microgenética pode ser o caminho exclusivo de
uma investigacao ou articular-se a outros procedimentos, para compor, por exemplo, um

estudo de caso ou uma pesquisa participante”.
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Nesse processo de inser¢ao do pesquisador no contexto etnografico do estudo,
¢ imprescindivel que se possa também estabelecer uma relagao de confidencialidade e se
obtenha a permissao dos participantes para a filmagem.

(B) Caracterizacao dos videos e indice de eventos: Elaboracido de narrativas
sumadrias do contetido de cada video e identificacdo dos eventos para andlise, tendo em
vista as situagdes entre os pares conversacionais (criangas com deficiéncia — parceiro
interacional; e criangas com deficiéncia mental — pesquisadora). Assim, € necessdrio
criar em cada filmagem uma lista de eventos. Dependendo do interesse dos
pesquisadores, essas transcricdes incluem as interagdes verbais e ndo-verbais nas
filmagens (no nosso caso, estaremos atentos a essas duas modalidades de interacdo).
Esse processo, tal como os demais passos do procedimento da preparacao de dados, ja
incluird elementos da andlise propriamente dita, uma vez que o analista estard sempre e
inevitavelmente orientado por uma posicdo tedrico-metodoldgica. (Valsiner, 2000;
Meira, 2007).

(C) Construcao de episédios: Tomando por base o acima descrito, serd
possivel uma selegio dos eventos para andlise. E preciso ter clareza de que essa é uma
secdo apenas preliminar, uma vez que serd durante a andlise propriamente dita que
construiremos uma compreensdo mais profunda dos eventos, abrindo um leque de
possibilidades para a selecao de demais episddios ou sessoes.

(D) Transcricao: A transcricdo dos dados videografados para o formato de
protocolos serd realizada apenas para episddios utilizados nesta pesquisa. Isso significa
que a maior parte do tempo do nosso trabalho analitico incidird diretamente sobre o
material videografico, uma das condicdes para a Andlise Interacional interessada em
“configuragcdes contextuais” (Goodwin, 2000; Ver também Meira, 2007). A esse
respeito, verifica-se a virtual impossibilidade de transcrever grandes quantidades de

dados para a pesquisa microgenética que atenta para os detalhes da fala e da expressao
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gestual dos participantes de um episddio interacional. Mas o que vem a ser uma andlise

microgenética dos fendmenos humanos?

4.2 — Analise microgenética: pressupostos e contribuicoes metodologicas

A abordagem microgenética® atrela-se 4 visdo genética implicada nas
proposicdes de Vygotsky acerca do funcionamento humano e das diretrizes
metodoldgicas que ele explorou, nas quais estava inclusa a andlise minuciosa de um
processo, de modo a configurar sua génese social e as transformagdes do curso de
eventos. Os seguidores de Vygotsky denominaram essa modalidade de investigacdo de

analise microgenética.

A perspectiva sociogenética de Vygotsky difere da abordagem psicogenética de
Piaget, cuja metodologia priorizava a acdo do individuo em relacdo a um suposto
ambiente a partir do qual o desenvolvimento ontogenético garantiria a constru¢io de
significados para o individuo. Por outro lado, para Vygotsky, a mente seria o resultado
de internalizacdes mediadas por instrumentos materiais (artefatos) e simbdlicos. Tal
mediacdo, ademais, seria possivel gracas as relacdes interpessoais em que a crianga se
engajaria e que permitiriam a significagao dos seus atos por um “outro” cultural.

Em Vygotsky (2001), a unidade entre o pensamento e a palavra — entre o
funcionamento cognitivo e o signo — seria o significado, mas a funcdo indicativa de uma
palavra seria anterior a funcdo significativa na evolucdo do pensamento da crianca.
Como em Bakhtin, a no¢do de palavra aqui é resgatada de seu sentido original no grego:
logos, discurso. As palavras seriam dialdgicas — ligadas as vozes, as autoridades — e os
signos, “alimento da consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento” (Freitas,

1998, p.93). Assim, para esses autores, a atividade psiquica € a expressdo semidtica da

3 .~ . L. . . . L

" A visdo microgenética diferencia-se da abordagem microetnografica que empreende segundo Streck
(1983), uma andlise sobre microcomportamentos que compdem processos organizacionais da interagdo
social.
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dinamica interacional entre o organismo e o meio exterior. Segundo Bakhtin (2002), ndo
sdao simplesmente palavras ou signos o que dizemos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou ruins, importantes ou triviais, agraddveis ou desagradaveis.
Portanto, a palavra sempre significa, a cogni¢do é acdo significativa no mundo e a
comunicacdo é um processo social de produgdo aqui-e-agora de significados em
coautoria, com um “outro’” interacional.

Aliamo-nos a concepcdo proposta por Vygosky (1984) em seu ‘“Problemas do
Método”, ao considerar o método, a0 mesmo tempo, “(...) pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do estudo”. Trata-se de uma visdo ampla, a qual ele vincula a
possibilidade de vérios tipos de investigagdo e diretrizes metodolégicas amplas que
buscam atender a duas teses fundamentais adotadas no nosso estudo: (1) a génese das
funcdes psicoldgicas estd nas relacdes sociais e (2) a constituicdo do funcionamento
humano é socialmente mediada, num curso de desenvolvimento que abrange evolucdes
e, sobretudo, revolugdes (Meira & Lerman, 2001). Essas teses caminham numa direcdo
antagdnica a outras perspectivas tedricas em que, de um lado, o genético € fragilmente
relacionado ao meio social e, de outro, o desenvolvimento é concebido como um curso
de etapas progressivas (a proposta psicogenética piagetiana, por exemplo) (Vygotsky,
1984; Valsiner, 2000, 1997). Tendo em vista a crenca no papel fundante das relacdes
sociais, Vygotsky (1984) analisa o estudo do homem enquanto ser que se constitui
imerso na cultura — nas experi€ncias coletivas e praticas sociais — como produtor-
intérprete de sistemas semidticos. Em sua obra, como ji analisado anteriormente,
encontramos muitas das discussdes acerca do signo, da palavra e da linguagem, temas
esses que o ajudam a configurar a especificidade do humano e que, como ele préprio
explicita, demandam caminhos metodolégicos diferentes daqueles utilizados nas
ciéncias naturais. Portanto, no que concerne ao método, ndo pode descolar-se de uma

visdo sociogenética, historico-cultrural e semidtica do ser humano, sendo que as
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proposi¢cdes conceituais e metodolégicas devem ser interdependentes e congruentes
teoricamente.

Na andlise de Wertsch (1985) a respeito desses pressupostos, a tese da
constituicdo cultural dos processos humanos, a visdo do desenvolvimento humano e a
preocupacdo com a dimensdo histérica levaram Vygotsky a abordar varios dominios
genéticos: a filogénese, a histdria sociocultural, a ontogénese e a microgénese. Focalizou
especialmente o dominio ontogenético, mas efetuava um entrecruzamento dos estudos
da ontogénese e da microgénese, sempre relacionando os dois niveis de andlise, isto &,
investigava questoes ontogenéticas (abrangendo diferentes faixas etarias) e se deslocava
para outro nivel de estudo que envolvia sessOes examinadas nas minucias de
transformacdo das respostas dos sujeitos. E importante esclarecer que essa atengio as
mintcias de um curso de transformacdo das acdes do sujeito ndo tinha nenhuma conexao
com o privilegiamento de elementos isolados, com base nos quais seriam estabelecidas
leis associativas para explicar o comportamento complexo. Dessa maneira, o nivel
microanalitico, de base histérico-cultural, afasta-se totalmente do estudo de elementos e
leis de associagdo. Com base nessas proposi¢des, a andlise microgenética envolve o
acompanhamento minucioso da formag¢do de um processo, detalhando as agdes dos
sujeitos e as relacdes interpessoais, dentro de um curto espaco de tempo (Valsiner, 1997,
2000; Goes, 2000). Essa duracdo corresponde a uma ou poucas sessdes, em
delineamentos planejados, ou a curtos segmentos interativos, em situacdes naturais. E
uma espécie de “estudo longitudinal de curto prazo” (Wertsch, 1987) e uma forma de
identificar transicoes genéticas (mudanca), ou seja, a transformacdo nas acdes dos

sujeitos e a passagem do funcionamento intersubjetivo para o intra-subjetivo.

Mais especificamente, a pesquisa de processo, mencionada neste capitulo,

envolve aspectos como: (1) orientagdo relacional; (2) interesse na microgénese; (3)
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estudos de casos e (4) desdobramento da acdo em tempo real dentro de settings
socioculturais, como a familia e as escolas. Estudos de caso, tnicos ou multiplos, sdo
normalmente usados como uma forma de realcar que tanto a microgénese, quanto a
macrogénese ocorrem dentro de um sistema em desenvolvimento. Estatisticas baseadas
em médias de grupos e em medidas sumadrias nao sao tipicamente utilizadas. Destacamos
também que a pesquisa de processo é conduzida como um empreendimento
interpretativo em que o pesquisador, com as suas intui¢des e subjetividades, é parte do
processo de pesquisa (Valsiner, 2000). Isso porque € importante reconhecer que o
investigador, como um centro da atividade humana, também estd inserido em uma
histéria e uma cultura que servem de mediadores no relacionamento do investigador com
as pessoas que sao os protagonistas das pesquisas. Nesse processo, o investigador deve
ser flexivel e disposto a mudar seu foco de atengdo, pois os dados estdo sendo
construidos na e pela relagdo entre pesquisador e sujeito.

Norteados por esses aspectos tedrico-metodoldgicos, pretendemos com 0 nosso
estudo: (1) explorar os processos de producdo de sentidos, a partir de uma perspectiva
microanalitca, em contexto interacional (escola inclusiva), o que nos possibilita
identificar o papel do par conversacional na constru¢do de narrativas com criangas com
deficiéncia mental leve e moderada; (2) analisar como os artefatos culturais enquanto
uma dimensao semidtica entra e participa da construcao da narrativa; (3) contribuir para
o refinamento de método (de inspiracao pragmatista) voltado para os estudos cognitivos
desses sujeitos, através do detalhamento de um modelo de andlise da linguagem em
acdo, no contexto de uma abordagem interacional.

Em termos metodolégicos a perspectiva interacional propde, essencialmente,
trés estratégias: (1) andlise microgenética de multiplos casos; (2) identificagdo de
padrées de comunicagcdo das relagdes diddicas, denominados de frames; (3) uso de

andlises qualitativa e quantitativa, sendo esta ultima utilizada para a compreensido de
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trajetérias assumidas pelos padrdes de interagdo dos parceiros ao elaborar as narrativas.
Por sua vez, as descricdes qualitativas revestem-se de significado por ser condicdo
indispensavel para a compreensao dessas trajetérias, bem como no processo de mudanca
das narrativas das criancas com deficiéncia mental, a partir da interacdo com os
parceiros conversacionais (Villachan-Lyra, 2007; Fogel e cols., 2006). A seguir, serao
delineadas algumas consideracdes a respeito das trés caracteristicas metodoldgicas

centrais propostas pela perspectiva interacional e videogréfica.

4.2.1 - Os estudos de caso:

A realizacdo de estudos de caso aparece como um elemento central da
perspectiva interacional, tendo em vista que, apenas a partir da andlise microgenética e
da observacdo pormenorizada de casos (seja individuo, diades ou grupos) “é possivel a
investigagdo do processo de mudanca no curso do desenvolvimento das relacdes
interpessoais” (Villachan-Lyra, 2007, p.87). Dessa maneira, a andlise microgenética
permite a investigacio da mudanca em diferentes dimensdes: microscopica e
macroscopica. Fogel e cols. (2006) postulam que uma mudanga pode emergir,
inicialmente, na interagdo a partir de pequenas inovagdes nas acdes dos participantes,
mas, com o tempo, essa inovacdo pode assumir determinados matizes que revelam uma
reorganizacdo nos padrdes de interacdo dos participantes. Dessa forma é possivel
identificar pequenas variabilidades em um comportamento particular (a um nivel de
microdesenvolvimento), mas, em contrapartida, capturar as diferentes configuracdes
assumidas entre aqueles parceiros, em termos de macrodesenvolvimento. Isso quer dizer
que os estudos de casos permitem coadunar, simultaneamente, as dimensdes micro e
macro para o fendmeno desenvolvimentista estudado.

Uma outra contribui¢do, aliada as mencionadas anteriormente, repousa na

possibilidade de aplicarmos estudos de caso para analisarmos as singularidades de cada



99
caso. Especificamente, a perspectiva interacional e videogréfica possibilita-nos observar
um momento pontual de transi¢cdo/passagem do desenvolvimento a ser estudo
microanaliticamente. Isso porque a abordagem microanalitica, conforme ja argumentado
anteriormente, permite-nos acessar aspectos como as agdes dos participantes (gestos,
vocalizacdes, uso de artefatos e registros, expressdes emocionais e outras), sem deixar
também de analisar as mudangas que ocorrem a nivel macroscépico. Assim, as diversas
observacdes empreendidas pelos pesquisadores na andlise microgenética de estudos de
caso € uma oportunidade impar para a compreensdo da totalidade do fendmeno
estudado. Na perspectiva interacional (videografica), a andlise microgenética ocorre a
partir das identificacdes de frames mais significativos da histéria das interacdes entre os
pares conversacionais do processo de coregulacdo, nos momentos de transicdo dos
Jframes, como também as novas configuragdes, a nivel macro, que emergem ao longo do
tempo. Nessa direcdo, procuraremos a seguir compreender o conceito de frame adotado

neste estudo.

4.2.2 - Identificacdio dos padrdes relacionais: os frames™

Fogel (1993, p.363) em sua obra ‘“Development through relationships”
conceitua frames como ‘“acordos co-regulados sobre um determinado tema do discurso”
assumindo uma concep¢do de comunicacdo como um sistema continuo. Coadunadas
com essa conceituacdo de frames, de acordo com a perspectiva da andlise interacional,
as relacOes interpessoais tendem a se organizar em padrdes comunicativos partilhados
pelos parceiros interacionais. No entanto a estabilidade desses padrdes € dinamica,

porque sob o olhar microscopico, podemos observar sempre um movimento de auto-

2 Em seu trabalho intitulado “Relagdes de apego mae-crianga: um olhar dindmico, sistémico e histérico-
relacional”, Villachan-Lyra (2007, p.88) discute que, originalmente, o conceito de frame foi introduzido
na psicologia por Bateson e se referia a um contexto interpretativo que permitia a diferenciagcdo “figura e
fundo”.
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organizacao sistémica de tais padrdes comunicativos (cf. Villachan-Lyra, 2007; Fogel e
cols., 2006). Sao esses padrdes comunicativos reconhecidos como dinamicamente
estaveis ao longo do tempo (regularidades e variabilidades do fendmeno) que, nesta
abordagem, sdo cognominados de frames. H4 entdo a coexisténcia nos frames de
caracteristicas de recorréncia que irao favorecer a identificacio de certas regularidades
do fendmeno comunicativo; como também caracteristicas de variabilidade, inerente aos
momentos de co-regulacdo das acdes comunicativas dos parceiros relacionais dentro do
mesmo frame (pesquisadora e crianca sem DM, em interacdo com a crian¢a com
deficiéncia mental).

Para Lavelli apud Villachan- Lyra (2007, 90):

(...) Esta intrinseca variabilidade também representa o potencial para a
emergéncia de um outro nivel de mudanga, ou seja micro mudangas,
que comecam mudando o frame existente, abrindo oportunidades para

7z

a emergéncia de um novo frame. O estudo microgenético € entao
usado para capturar a mudanca no processo de desenvolvimento das
relacdes interpessoais, através da andlise microscépica da
variabilidade observada nos e entre os frames de comunicagao.

Para tornar mais compreensivel a citagdo supracitada, podemos tomar o
seguinte exemplo: uma determinada diade (parceiro interacional de uma escola inclusiva
e criangca com deficiéncia mental da 3* série) que realiza trabalhos em sala de aula e se
engaja numa tarefa de compreensao de textos. Dessa forma, nas aulas de Portugués, as
duas criangas tentam conjuntamente compreender e interpretar o texto proposto pela
professora. Essa atividade pode, por exemplo, ser concebida como um “frame de
compreensdo de textos”, como um padrao recorrente da atividade relacional no qual se
pode destacar uma certa regularidade, pois, em todas as aulas de portugués, essa diade
junta as mesas da sala de aula, 1€ o texto conjuntamente em voz alta e tentam responder

as perguntas propostas pela professora acerca do texto. No entanto, se empreendermos

um olhar microanalitico, em vdrios episddios deste frame, vamos observar pequenas
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modificagcdes, como, por exemplo, na entonacdo usada pelos parceiros, nas estratégias
utilizadas pela diade para a compreensido do texto, no tempo de elaboracdo da tarefa
solicitada, ou seja, certas sutilezas no processo de co-regulacdo entre os parceiros
interacionais envolvidos no frame.

Em termos de sintese, os frames podem ser conceituados como padrdes
comunicativos recorrentes € coconstruidos pelos parceiros relacionais, que emergem
através de suas atividades cotidianas, através das quais podemos observar variabilidades
se investigados sob um olhar microscépio. Nesse processo conversacional, € vélido
destacar que os parceiros partilham informacgdes a respeito do que serd comunicado entre
eles e também das caracteristicas da atividade na qual estdo inseridos (Fogel, 1993,
1995, Fogel e cols., 2006). Vale destacar também que, apesar de se referir a um “acordo”
entre os parceiros interacionais sobre o contexto conversacional no qual estdo imersos, a
idéia de frames ndo implica necessariamente nem que eles estdo explicitamente
discutindo acerca das suas interacdes, nem mesmo que OS parceiros estejam em
momentos de plena “harmonia”. Por exemplo, a rotina da professora de oferecer um
maior suporte diddtico a crianga com defici€éncia mental, embora elas possam nunca ter
conversado sobre isso, podem ter construido um “acordo mutuo” que, nesse contexto,
requer que a professora se desloque mais vezes a mesa dessa crianga, utilize um maior
tempo para dirimir as didvidas dessa crianca e, dessa forma, viabilize o cumprimento das
tarefas solicitadas em sala de aula.

Fogel e cols. apud Villachan-Lyra (2007, p.92) também explicitam cinco
grandes caracteristicas dos frames. Resgatemos as mesmas: (1) aten¢do de pelo menos
um dos parceiros interacionais para um determinado aspecto da a¢do ou do contexto,
sendo possivel identificar tanto atencdo partilhada pelos parceiros, como também frames

nos quais um dos parceiros tem sua aten¢do voltada para um determinado aspecto.
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Assim, um frame destaca apenas alguns dos varios aspectos que podem ser partilhados
pelos parceiros em uma dada atividade;

(2) engajamento dos parceiros em forma de comunicacdo situada, demarcada
pelos seguintes elementos (a) um género especifico de comunicagdo; (b) pela distancia
fisica entre os participantes e (c) localizacao espacial dos participantes;

(3) particular coorientacdo corporal entre os parceiros interacionais, que €
influenciada pela midia da comunicag¢do (como, por exemplo, interacdo presencial, via
telefone, cartas etc) e pode também informar acerca do tom emocional da comunicagdo
(ironia, sarcasmo etc).

(4) existéncia de pelo menos um topico coerente, que revela sobre o que versa a
comunicacdo entre os participantes; e

(5) a configuracao particular das agdes (ou seja, “a atencdo dos parceiros
interacionais, sua localizacdo, co-orientacio e o tépico de comunicacdo) organiza-se em
uma certa estabilidade dinamica, em padrdes recorrentes de comunicacdo” (Fogel e
cols., 2006. p.51).

No nosso estudo, a investigacdo dos frames viabiliza a realizacdo de uma
andlise microgenética que integra as escalas de tempo real e do desenvolvimento,
abordando a natureza relacional e histérica dos fendmenos humanos. Ou seja, o objetivo
central dos frames é o de favorecer uma maior compreensao do processo de pequenas
mudancas subjacentes as relagdes interpessoais (microdesenvolvimento) que podem
abrir possibilidades para a reorganizacdo do sistema conversacional em uma escala de
tempo do desenvolvimento (macrodesenvolvimento).

A andlise dos frames segue uma dada seqiiéncia: (1) identificacdo e
classificacdo dos frames que ocorrem com maior freqii€ncia nos registros videograficos;
(2) observagdo das mudangas que ocorrem nos frames e (3) andlise dos momentos de

transicdo entre os frames. Essa observacdo ocorre, como j4 mencionamos anteriormente,
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em uma escala de tempo real, por meio de uma andlise microscopica do processo de co-
regulacdo dos parceiros relacionais, a partir dos registros viedograficos. Dessa forma, a
andlise do padriao de co-regulagdo das agdes dos parceiros interacionais se dd
considerando tanto o préprio frame, como os momentos de transicdo entre os frames
(Villachan-Lyra, 2007; Lavelli e cols., 2005; Fogel e cols., 2006).

Acreditamos que a op¢do pelo uso da andlise microgenética, associada a
escolha da realizacdo de estudos de caso, filia-se a uma concepg¢do de generalidade que
defende a elaboragdo de modelos explicativos do desenvolvimento humano e do nosso
fendmeno investigado (e.g. Valsiner, 1997, 2000). Dessa forma, a generalizacdo, para
um grande nimero de sujeitos, dos resultados ndo se apresenta como um objetivo a ser
alcancado pelo nosso estudo. No entanto, postulamos que € possivel compreender a
trajetéria comunicativa assumida pelas nossas diades, ao longo do tempo, encontrando
hipdteses explicativas para o papel assumido pelo outro interacional, na construcio de
narrativas.

No préximo capitulo, serdo destacados os objetivos e perguntas norteadoras
dessa investigacdo, bem como os caminhos delineados para a construcdo e a andlise dos
registros, a luz da andlise interacional e das implicacdes tedrico-metodoldgicas

decorrentes da adoc¢ao da abordagem microgenética.
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Capitulo V: Plano metodologico

Foute: L étocle Uew . Mind, 1946.

" procana de wm método torua-se am dos problemas macs impontantes
de todo o empreendimento para a compreensdo das formas
caracteristicamente lumanas de atividade poicoligica. esse cato, o
método €, ao medmo Tempo, fré-requisite e frodute, o instrumento ¢ o
resultade do estude” Wygotoly, 1954, 1. 74).
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CAPITULO V

PLANO METODOLOGICO

5.1- Perguntas norteadoras e objetivos da pesquisa.

O presente estudo tem como fendmeno investigado o processo de produgao de
sentido e de elaboragdo de narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e
diversos parceiros interacionais (crianca e pesquisador), num contexto etnografico de
uma escola da rede particular de ensino na cidade do Recife/PE. Acreditamos que os
espacos de producdo de sentido através de narrativas sdo espagos onde o “eu” e o
“outro” marcam encontro (Leite, 2006). Utilizamos um referencial pragmatista da
linguagem para pensar a produgdo de sentido associada ao uso que se faz das palavras e
a dinamica de enunciacdo e do discurso na experiéncia humana (Wittgenstein, 2003;
Meira, 2007).

Aliados a andlise interacional e a microgenética abordadas no capitulo anterior,
pensamos nos efeitos do tempo sobre os processos de produgdo de sentidos, ou seja, a
producdo de sentidos como um processo de mudanga (Fogel & Lyra, 1997; Lyra, prelo).
Assim, procuramos compreender como tratar a historicidade e a dinamica transformativa
da linguagem, frente a necessdria estabilidade oferecida pelas regras e formas
discursivas préprias e especificas das diferentes praticas do cotidiano dos sujeitos com
deficiéncia mental. Ou seja, procuramos responder as seguintes problematizacdes: (1)
Como ocorre o processo de constru¢do do sentido e elaboragdo de narrativas entre
criancas com deficiéncia mental leve e diversos parceiros interacionais (crianga e
pesquisador) num contexto etnografico de uma escola da rede particular de ensino na
cidade do Recife/PE ?. (2) Qual o papel do outro interacional na elaboracdo e na
producdo de sentido, a partir das interacdes com criangas com deficiéncia mental leve

em uma escola particular da cidade do Recife/PE?; (3) Como os artefatos culturais
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enquanto dimensdo semidtica entram e participam da dimensao discursiva, com vistas a
constru¢do da narrativa? Dessa maneira, acreditamos que a producdo de sentido se
constitui e se transforma através da prépria interacdo diddica,” ao longo do tempo.
Neste estudo temos como objetivo geral analisar o processo de constru¢do do sentido e
de elaboracdo de narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e diversos
parceiros interacionais (crianga e pesquisador) num contexto etnografico de uma escola
da rede particular de ensino na cidade do Recife/PE.

Mais especificamente, procuramos:

(1) identificar os elementos que demonstram a contribuicdo da crianca com

defici€éncia mental na elabora¢do da historia;

(2) observar como ocorre o processo de mudanca no texto, ao longo do tempo,

a partir das co-regulacdes (intervengdes) da crianga com deficiéncia mental.

(3) identificar os elementos que demonstram a contribuicdo do parceiro

interacional (crianca dita “normal”) na elaboracao da histdria;

(4) identificar os elementos que demonstram a contribuicdo do parceiro

interacional (pesquisador) na elaboracao da historia;

(5) observar como ocorre o processo de mudanca no texto, ao longo do tempo,

a partir das co—regulag()es34 (intervengdes) da crianca sem deficiéncia mental;

(6) observar como ocorre 0 processo de mudanca no texto, ao longo do tempo,

a partir das co-regulacdes (intervengdes) da pesquisadora;

¥ Ao falarmos de relacio diddica neste trabalho, estamos nos referindo as trocas conversacionais
estabelecidas entre a crianca com defici€ncia mental e sua colega de turma, bem como entre a crianga com
DM e a pesquisadora.

** A idéia de co-regulagdo, neste trabalho, estd respaldada nas pesquisas de Fogel (2003) e Villachan-Lyra
(2007), que defendem o processo comunicativo como uma construciio reciproca entre os pares relacionais,
desviando-se, assim ,dos cldssicos estudos que enfatizam apenas a relacdo” emissor e receptor da
informacao”.
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Na direcio de atingir as questdes investigativas e os objetivos acima
delineados, adotamos uma andlise microgenética das interacdes e das contribui¢des do
parceiro relacional na producdo de sentidos e na elaboragdo de narrativas junto as
criancas com deficiéncia mental leve, o que nos conduz a realizacdo de estudos de caso.
O método microgenético € caracterizado essencialmente pela énfase na densa
observacdo, num curto espaco de tempo; baseando-se nessas observacdes, os estudiosos
da area de desenvolvimento tém observado os processos de mudanca em curso, como
também os momentos de transicao entre os padrdes de desenvolvimento (e.g. Lavelli e
cols., 2005; Villachan-Lyra, 2007)

Alicercada na necessidade da realizacdo de observacdes minuciosas e densas de um
mesmo fendmeno, a andlise microgenética é geralmente realizada tomando por base
registros videograficos, uma vez que, dessa forma, € possivel esse tipo de observacdo do
fendmeno ora investigado (producdo de sentido na deficiéncia mental), em tempo real.
Esse tipo de registro, como discute Lyra (2000), e posterior andlise microgenética podem
favorecer uma melhor compreensdo da dinamica de funcionamento do fendmeno
investigado, porque os registros poderdo ser analisados pelos pesquisadores diversas
vezes, de diferentes maneiras e de modo bastante minucioso.

Coadunados com essas questoes, ressaltamos que a escolha da realizacdo da
andlise microgenética de quatro casos encontra-se em sintonia com os objetivos deste
estudo, com a concep¢do de linguagem adotada, bem como com a op¢do da andlise
interacional e dos campos semidticos como um modelo tedrico-metodolégico. Dessa
maneira, a op¢ao pelos estudos de caso e pela andlise videografica revela a nossa crenca
em que a producdo de sentido na deficiéncia mental caracteriza-se pelo seu carater
dindmico, sociointeracional e que se transforma ao longo do tempo. Isso implica
necessariamente compreender como se constituem essas producdes de sentido na

relacdo entre as diades pesquisadas; como também analisar os processos de mudangas
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micro e macrogenéticas de tais relacdes. Nessa dire¢do, fazemos nossas as palavras de
Vygotsky (1984, p.74), o qual postula “estudar alguma coisa historicamente significa
estuda-la no processo de mudanga (...) € somente em movimento que um corpo mostra o
que é”. Por fim, a op¢ao pela adocao de estudos de caso atrela-se também ao fato de
pensarmos produgdo de sentido ndo a partir do seu carater ontogenético (competéncias,
habilidades e performances da crianga com defici€éncia mental), mas a partir de sua
dimensao interacional, o que acarreta ter como lentes de andlise do fenomeno estudado
a relacdo diddica. Assim, pretendemos investigar as contribui¢cdes peculiares de cada
parceiro na co-construcdo da elaboragdo de narrativas e na producdo de sentido e,
concomitantemente, a dindmica de coregulacdo empreendida pelos parceiros diddicos
ao longo de suas interacdes.

Apresentaremos a seguir uma descricdo dos seguintes elementos do nosso
plano metodolégico: o contexto etnografico; os participantes; os registros videograficos;

a unidade de andlise e as estratégias de andlise.

5.2 — O contexto etnografico:

Tomando por base os pressupostos da Andlise Interacional, procuramos
compreender melhor o contexto investigativo, utilizando algumas sessdes videografadas
com as diades e realizando entrevistas ndo-estruturadas® com as professoras das
participantes do estudo, psicéloga e coordenadora pedagdgica da escola. Utilizamos
também, de forma complementar, um material documental produzido pela escola que
baliza a praxis pedagdgica da mesma e intitula-se ‘“Pedagogia Inclusiva: Contribuicdes a

uma nova pratica em sala de aula” (Mimeo).

¥ As entrevistas ndo-estruturadas sdo caracterizadas pela liberdade que o entrevistador possui em
desenvolver cada situagio em qualquer direcio que considere adequada. E uma forma de “(...) poder
explorar mais amplamente a questdo. Em geral, as perguntas sdo abertas e podem ser respondidas dentro
de uma conversacao informal” (Lakatos, 2007, p.199).
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Esses procedimentos foram necessdrios, pois a perspectiva da Andlise
Interacional preconiza que, por tratar-se de um método interdisciplinar para investigacao
empirica, deve capturar a emergéncia de fenomenos humanos com outros sujeitos e
também com os objetos do ambiente. Essa perspectiva metodolégica tem por objetivo
investigar as regularidades e os meios os quais 0s participantes utilizam para relacionar-
se com o complexo mundo social e material de atores e objetos. Nesse sentido, passamos
a observar, no nosso contexto etnogréfico, atividades relevantes para o nosso estudo,
como, por exemplo, a fala, a interacdo ndo-verbal e o uso de artefatos, identificando
praticas de rotinas e problemas, bem como as solugdes que os seus participantes
utilizavam para esses respectivos problemas (Jordan, 1995; Goodwin, 2000; Meira,
1995, 2001 e Goes, 2000). Precisdvamos olhar para o processo de ordenamento das
interacoes dos pares da escola nas rotinas interativas das pessoas e aprofundar,
microanaliticamente, como as pessoas interagiam umas com as outras neste ambiente
fisico com seus documentos, artefatos e com suas tecnologias.
Na nossa proposta de trabalho, definimos como contexto etnografico uma
escola particular, com uma pedagogia inclusiva que se situa no bairro de Parnamirim e
atua, oficialmente, desde 1985. Entretanto, as atividades dessa instituicdo iniciaram-se
em 1982, como uma assessoria a familias e a criancas que estudavam em outras escolas
e apresentavam algum tipo de deficiéncia (mental, auditiva, visual e fisica) ou de
dificuldades de aprendizagem (déficit de atengdo, dislexia, entre outras). E importante
observar que a escola surgiu direcionada para essa clientela, mas aos poucos foi
abarcando os considerados “normais”. Hoje possui 882 criancas matriculadas, % mas
tem capacidade para 1200 alunos.
No que tange ao projeto politico-pedagdgico, a institui¢do alicerca-se “(...)

numa prética pedagdgica pautada no respeito a diversidade e orientada no sentido de

36 Destas 882, 32 sdo criancas com deficiéncia mental.
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favorecer a aprendizagem de todos os alunos, independentemente da natureza e
complexidade de suas dificuldades” (Maia,”’ coordenadora pedagdgica, 2001, p.1,
Mimeo). Esse modelo pedagégico é definido por autores como Werneck (1997); Sassaki
(1997) como pedagogia inclusiva e por outros tedricos como Perrenoud (2000) como
pedagogia diferenciada, pedagogia da diversidade. Independentemente da expressao
que possamos usar para defini-la, trata-se de uma proposta de reflexdo da prética em sala
de aula, refinada por um novo olhar: sensivel as diferencas, atento as demandas da classe
como um todo e aos limites e possibilidades de cada aluno como ser tnico e singular.

Nessa direcdo, a escola que foi utilizada como contexto etnogréfico desloca-se
do foco do paradigma do ensino para o paradigma da aprendizagem e busca nas
pesquisas psicolégicas uma maior compreensdo sobre como ocorre a aprendizagem e
quais os fatores que melhor favorecem o seu desenvolvimento.

Proliferam-se nos debates com a equipe técnico-pedagdgica temas como o
construtivismo piagetiano, a psicogénese da lingua escrita (Ferreiro e Teberosky),
aprendizagem significativa e conhecimentos prévios (Ausubel), inteligéncias multiplas
(Gardner), a avaliacdo formativa _ regulacdo e remediacdo (Perrenoud e Hadji), os
conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais (Coll) e a importincia da interacdo e
do conceito de zona de desenvolvimento proximal vygotskiano. Esse embasamento
tedrico possibilita que os professores planejem suas agdes didaticas baseados na
interacio e, sobretudo, defendam trés premissas bdsicas: (1) todos os alunos podem
aprender e aqueles com necessidades educativas especiais serdo mais capazes de fazé-lo
se reconhecidos pelo corpo docente com essa capacidade e se as expectativas dos
professores acerca de sua aprendizagem forem as mais positivas possiveis; (2) o grupo-

classe deve atuar como uma verdadeira comunidade de aprendizagem. Assim, descreve

7 Este material refere-se 2 se¢io da andlise documental da nossa tese e estd plasmado em sintese
produzida pela coordenadora pedagdgica da escola, que resume os aspectos conceituais que balizam a
prética pedagdgica na referida institui¢do. In: MAIA, Rejane (2001). “Pedagogia inclusiva: contribuicdes a
uma nova pratica em sala de aula” (Mimeo).
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o texto oficial da escola aqui em foco: “(...) todos precisam responsabilizar-se pelo
crescimento e bem estar de cada participante do grupo, ja que os beneficios de uma
educagdo inclusiva devem atingir a todos” (Maia, 2001, p.6); e (3) os alunos ditos
“especiais” ficam mais bem preparados para a vida adulta quando trabalham em salas de
aula diversificadas. Vale salientar também que, com base nas premissas acima
mencionadas, hd um incremento de elementos como responsabilidade, conforto,
confian¢a e compreensdo da diversidade individual deles e dos demais (Sassaki, 1997).

A leitura e discussdo dos autores acima mencionados auxiliam os docentes a
repensar suas posturas pedagdgicas em sala de aula, impulsionando-os a construciao de
um clima de pesquisa-acdo dentro da escola. Isso € vidvel, pois socializam os mesmos
materiais de estudo, constroem intervenc¢des pedagodgicas pautadas neles e aprimoram-
nos a cada momento.

Mais especificamente, a escola trabalha da seguinte forma a triade trabalho
pedagégico — familia e sujeito com deficiéncia mental: (1) inicialmente procura-se
explicitar para os pais e/ou responsdveis pelo aluno com deficiéncia mental o projeto
pedagégico, adaptando-o aquela realidade; (2) orientam-se os familiares sobre os limites
e as possibilidades detectados naquele aluno, a partir das observacdes da equipe da
escola; (3) monitoram-se as expectativas de aprendizagem e desenvolvimento adequadas
em cada caso; (4) propde-se uma intervencdo junto a cada aluno, para orientd-lo na
tomada de consciéncia das suas possibilidades (os limites ja estdo claros) e validam-se,
por fim, todos os seus investimentos e conquistas; (5) investe-se na sua integracao junto
aos demais colegas, que podem ajudar na superagdo dos desafios pedagdgicos.

De forma geral, a equipe da escola (professoras e coordenadoras pedagdgicas)
referiu em seus depoimentos que as grandes possibilidades em termos de
desenvolvimento cognitivo repousam nos seguintes fatores: (1) consolidagdo e

integracdo com os pares em sala de aula (aprender a trabalhar em grupo); (2)
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aprendizagem de normas de convivio com os pares; (3) ampliacdo do vocabuldrio e da
capacidade comunicativa nas criangas com deficiéncia mental.

Ja em termos das impossibilidades, as depoentes ressaltam os seguintes
aspectos: (1) dependéncia acentuada; (2) dificuldades na realizacdo de tarefas mais
complexas, que exigem um maior grau de abstracdo; (3) compreensao dos mais variados
discursos que perpassam o cotidiano escolar; (4) dificuldades na producdo e na
compreensdo de textos; (5) assistencialismo das familias no trato com seus filhos

“especiais’.

5.3 — Os participantes

Fizeram parte deste estudo quatro diades:

Diadel: Crianga com deficiéncia mental e parceiro interacional (crianca sem DM);*
Diade 2: Crianca com DM e parceiro interacional (crianga sem DM);
Diade 3: Pesquisadora e crianca com deficiéncia mental (integrante da diade 1);

Diade 4: Pesquisadora e crianca com defici€éncia mental (integrante da diade 2).

Com relagdo as participantes das diades 1 e 2, trata-se de criancas com 11 anos,
estando cada uma das diades na mesma sala de aula e cursando a 4 série do ensino
fundamental de uma escola da rede privada, descrita na se¢do anterior. A escolha da
investigacdo das duas primeiras diades justifica-se pelo fato de: (1) ja terem passado
pelo processo de alfabetizacdo na lingua portuguesa e (2) ja estarem familiarizadas com
a compreensdo e na elaboracdo de textos. Esses dois aspectos seriam pré-requisitos
necessarios para a realizacdo da tarefa ora sugerida neste estudo: a construcdo de
narrativas elaboradas pelos pares interacionais (Padilha, 2001; Coudry, 2000).

Acreditamos que as relacdes interacionais dessas diades criariam um campo semidtico

8 A pesqulsadora manteve-se no setting € 1nterag1u com as criangas €m alguns momentos espec1flcos.
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propicio para as constru¢des de narrativas e de novas possibilidades de producdes de
sentido para o sujeito com deficiéncia mental. Isso porque os sujeitos com deficiéncia
mental sd@o concebidos na literatura como apresentando severas dificuldades na producao
de narrativas (AAMR, 2002; Padilha, 2001; Mannoni, 1988). E valido destacarmos que,
apesar de as criangas terem a mesma faixa etdria, nosso foco de investigacdo ndo € a
crianca concebida isoladamente, mas sim a relacdo diddica, buscando conceber a
producdo de sentido na deficiéncia mental como um fendmeno sociointeracional,
dindmico e que se transforma ao longo do tempo.

Além dos critérios acima mencionados, os participantes seriam indicados pela
professora, desde que obedecessem aos seguintes critérios: (1) apresentassem o
diagndstico de defici€éncia mental leve e/ou moderada e (2) déficits na compreensao de
textos e na elaboracdo de narrativas.

No que diz respeito as diades 3 e 4, foram construidos momentos de interagdo
entre a pesquisadora e as duas criangas com deficiéncia mental que compuseram as duas
primeiras diades (diade 1 e diade 2). A necessidade dessas observagdes participantes
justifica-se por investigarmos como esses sujeitos construiriam narrativas e produziriam
sentido com uma participante externa ao contexto etnogrifico e que ndo tinha
familiaridade com a realizacdo de trabalhos em sala de aula com essas respectivas
criancas. Também firmamos o nosso interesse em desenvolver, em estudos futuros,
algumas reflexdes e sugestdes que podem nortear a relacdo didatica entre professor-

aluno com deficiéncia mental.

5.4 — Os registros da pesquisa:

Os registros investigados nesta pesquisa de cardter longitudinal®® foram

videograficos e se referem as elaboragdes de narrativas e produgdes de sentido a partir

3 . . . . . .
? Como a nossa pesquisa pretende trilhar um caminho desenvolvimentista, a mesma adota como design
predominante nas suas investigacdes os estudos longitudinais, ao invés dos estudos transversais tipicos das
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das trocas relacionais estabelecidas entre as quatro diades acima descritas. As diades 1 e
2 tinham a tarefa de construirem, juntas, uma seqiiéncia narrativa’’ envolvendo gravuras
e uma situagdo-problema a ser resolvida. Isso porque, como demonstra Shapiro e
Hudson apud Spinillo (2001, p.84), as gravuras que “(...) representam uma situagao-
problema mobilizam o surgimento de histérias mais elaboradas do que gravuras que
representam uma seqiiéncia temporal de eventos”. Essas tltimas levam a crianga a,
meramente, descrever cenas de forma sucessiva. Por outro lado, a situacdo-problema
provoca o aparecimento de uma trama que precisa ser resolvida pelos protagonistas e a
necessidade de se incluir formas de resolu¢do da mesma. No nosso caso, essa constru¢ao
se da a partir dos jogos de linguagem estabelecidos entre a crianga com defici€ncia
mental e seu parceiro interacional, sendo um fendmeno essencialmente dinamico,
sociocultural e que se transforma ao longo do tempo.

Por sua vez, as diades 3 e 4 também tinham a tarefa de construirem também uma
seqiiéncia narrativa, envolvendo gravuras e uma situacao-problema a ser resolvida pela
diade.

Em termos de procedimentos, a pesquisadora trabalhou em uma ambiente
seminaturalistico (sala ao lado de coordenacdo pedagdgica, situada proxima a sala
convencional das criancas). As duas primeiras diades (diade 1 e 2) entravam em
momentos especificos e recebiam a orientacdo de sentarem de costas uma para a outra.
A crianga com deficiéncia mental recebia a seqiiéncia de gravuras e tinha a tarefa de
contar uma histéria (com principio, meio e fim) e teria ajuda do seu parceiro interacional

nesse processo. Era dito que, no final da historia, deveria haver compreensdo mutua

pesquisas ndo-desenvolvimentistas. A diferenca entre eles é que os estudos transversais trabalham com o
acimulo de dados, excluindo todo tipo de informacao relacionada a mudanca do fendmeno no tempo. Ja
os estudos longitudinais estdo cientes do perigo de eliminar informagdes sobre o desenvolvimento através
do somatdrio de dados ao longo do tempo e assuntos (Valsiner, 1997).
40 4 . c e . L. " . .

E o conjunto de estruturas lingiiisticas e psicolégicas transmitidas cultural e historicamente,
delimitadas pelo nivel de dominio do individuo e pelas combina¢des de técnicas sociocomunicacionais e
habilidades lingiiisticas” (Brockmeier e Harré, 2003, p.526).
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acerca da mesma e também que essa historia deveria “fazer sentido” para as duas
criancas. O tempo de construcdo da histéria era livre, sendo determinado pelos
participantes o seu inicio e término.

No que tange as criancas das diades 3 e 4*', as mesmas entravam em momentos
especificos e recebiam a instru¢cdo de sentarem ao lado da pesquisadora, tendo acesso ao
artefato cultural. A tarefa era da mesma natureza da construida pelas diades 1 e 2: contar
uma histéria (com principio, meio e fim) com a pesquisadora. Era também explicado
que, esta historia deveria fazer sentido para a pesquisadora e a crianga com deficiéncia
mental e o tempo de constru¢do da mesma era determinado pelos seus participantes.

Mais especificamente, foi realizado um primeiro encontro com a diretora
pedagdgica da respectiva escola, com a finalidade de apresentar-lhe os objetivos gerais
do estudo, como também obter seu consentimento para conversar com a professora das
respectivas criancas e apresentar-lhe o escopo do nosso estudo. Apds esse momento,
tivemos um segundo encontro com a escola para discutir com as professoras das diades
pesquisadas 0s nossos objetivos € conseguir 0 seu consentimento para COnversarmos
com as participantes do respectivo estudo. Num terceiro encontro, fomos apresentados
pela professora as criancas que compuseram as diades da pesquisa, com a finalidade de
estabelecer um rapport com as mesmas, explicar-lhes os objetivos do estudo e solicitar,
por escrito, a autorizacdo dos pais para a participagdo das mesmas na pesquisa (cf.
Termo de consentimento livre e esclarecido, anexo 1).

Foram realizadas, ao todo, sete sessdes de filmagem, com tempo variado de cada
uma delas, ja que a pesquisadora nao pré-determinou o tempo de finaliza¢ao da tarefa,
ficando a critério das diades encerrarem a narrativa quando a mesma “fizesse sentido”
para as respectivas participantes. As duas primeiras sessdes foram realizadas com as

diades 1 e 2, na fase inicial do nosso trabalho, servindo para a constru¢do e o

*! Foi utilizada uma seqiiéncia de gravuras para as diades 1 e 2 e outra para as diades 3 e 4. A razdo destes
dois conjuntos de gravuras diferenciadas repousa no fato de termos procurado evitar a familiariza¢do dos
participantes com o material para a construgdo das narrativas e producio de sentido.
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refinamento do plano metodolégico e para propiciar também a familiarizacao das diades
com a constru¢do das narrativas (cf. anexo 2). A terceira sessao foi realizada com uma
diade, mas, como o diagndstico de uma das participantes era de autismo, foi
desconsiderado esse material. Tivemos, entdo, quatro sessdes, uma com cada uma das
diades, a saber: diade 1; diade 2; diade 3; diade 4.

1*? ¢ 2* foi utilizada

Na quarta e na quinta sessoes, realizadas com as diades
uma nova seqiiéncia de gravuras envolvendo uma nova situacdo-problema, distinta
daquela utilizada na fase inicial da nossa pesquisa (ver figura em anexo 3). Nessas
sessoes observamos as regularidades discursivas, gestuais e no uso de artefatos culturais
pelas participantes, com vistas a elaboracdo de narrativas e a producao de sentido. Além
das regularidades, também procurdvamos capturar as mudancas e variabilidades, ao
longo do tempo, a partir das coregulagcdes e das contribui¢des dos parceiros interacionais
engajados no processo de elaboragdo das narrativas e producdo de sentido.

Ja na sexta e sétima sessoOes, com as diades 3 e 4, foi apresentada uma outra
seqiiencia de gravuras (ver figura em anexo 7), distinta da utilizada pelas diades 1 e 2,
envolvendo uma nova situacdo-problema, cuja finalidade era investigar a construcdo de
narrativas a partir das interagdes com um sujeito externo ao contexto etnogréifico: a
pesquisadora.

Terminadas as sessoes de filmagem, no presente estudo, pretendemos identificar:
(1) a contribuicdo de cada parceiro diddico (crianca sem deficiéncia mental e

pesquisadora) na coconstru¢do das narrativas; (2) a dinamica de interacdo de tais

elementos no processo de co-constru¢do, manutencao e modificacdo das narrativas, ao

* E vilido destacarmos que a natureza da tarefa (situagio-problema) foi a mesma nas quatro diades,
apesar de existirem variacdes na seqiiéncia das gravuras.

* As situacdes-problema foram sugeridas por Spinillo (2001) e respaldadas teoricamente nos estudos de
Shaprio-Hudson que defendem o argumento de que a qualidade da narrativa da histéria v produzida por
criancas varia em funcdo das situagdes de producdo, como por exemplo, a seqilencia de gravuras que
representam uma situacao-problema favorece uma narrativa mais elaborada. In: CORREA, J; SPINILLO,
A. e LEITAO, S. (2001). “Desenvolvimento e Linguagem: escrita e Textualidade”. Rio de Janeiro, NAU
Editora: FAPERIJ.



117
longo do tempo e, conseqiientemente, da producdo de sentido. Dessa forma
pretendiamos identificar: (1) os multiplos elementos constitutivos da elaboracdo de
narrativas e da producdo de sentido (tais como o tom de voz do deficiente mental e do
seu parceiro, as interrup¢des do parceiro na descri¢ao das histérias do deficiente mental,
as criticas feitas pelo parceiro ao deficiente mental, a expressao emocional de ambos os
parceiros, entre outros) e (2) como tais elementos interagem, de modo a constituir a
maneira singular como cada diade co-constr6i a qualidade de suas narrativas e de
producdo de sentido. Em particular, tal investigacdo ocorreu a partir da compreensdo da
dindmica de co-regulacdo dos pares interacionais durante os frames de direcionamento,
frames de preenchimento de lacunas, frames de critica e frames de compreensdo de que,
na presente pesquisa, se constituird a nossa unidade minima de andlise e constitui num

recorte do fendmeno investigado (cf. Vygotsky, 2001).

5.5 — Definindo uma unidade de analise:

Considerando a vasta extensdo do processo de coconstrucdo da producdo de
sentido dos deficientes mentais, via relacdes interacionais, acreditamos ser necessaria a
realizacdo de um recorte para a investigacdo do fendmeno em pauta. Esse recorte €
possivel a partir da delimita¢do da unidade de andlise que se constitui, como argumenta
Vygotsky (2001), como a menor unidade representante do fendmeno observado. No
nosso estudo, a unidade de andlise refere-se as contribui¢des do parceiro interacional que
acarretam modificacdes no curso da narrativa e na produgdo de sentido, representadas
pelos frames de direcionamento frames de preenchimento de lacunas, frames de critica
e frames de compreensdo. Dentre os quatro tipos de frames, o ponto de maior evidéncia
da producgdo de sentido, para nds, € observado através do frame de compreensdo. Isso

porque, no mesmo, pode-se observar uma macrofuncdo cognitiva de facilitar a
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compreensdo dos parceiros através de estratégias interacionais que, por sua vez, visam a
fazer com que os jogos de linguagem transcorram sem problemas, evitando o fracasso da
interacdo (Koch, 2003). Entende-se por estratégias interacionais aquelas que sao ““(...)
socioculturalmente determinadas que visam a estabelecer, manter e levar a bom termo
uma interacao verbal” (Koch, 2003, p.37). Assim, as estratégias interacionais visam a
levar a bom termo um “jogo de linguagem” através das negociacdes entre os pares
interacionais.
E importante resgatarmos que os frames® referem-se ao processo de “(...)
engajamento entre duas (ou mais) pessoas em uma relagdo, no qual cada parceiro co-
regula o seu comportamento (e/ou fala) em fun¢do do que a outra pessoa faz (e/ou diz).
Assim, as agdes comunicativas (verbais e ndo verbais) sdo organizadas de forma
orquestrada com os comportamentos do parceiro relacional” (Villachan-Lyra, 2007,
p.107).

Mais especificamente, podemos elencar trés organizadores centrais dos frames:
(1) um foco (ou tema) especifico; (2) determinadas posturas corporais dos parceiros e (3)
localizacOes especificas dos parceiros relacionais. Além dessas caracteristicas do frame,
pode-se destacar, por exemplo, conforme. Pantoja apud Villachan-Lyra, 2007, a
orientacdo emocional entre os parceiros envolvidos na cocria¢do do frame. Ressaltamos,
porém, que o mais importante na identificacdo de um frame € a investigacao coerente da
relacdo estabelecida entre os diferentes componentes da interagdo, € ndo 0os componentes
em si, tomados isoladamente. Concordando com o argumento de Villachan-Lyra (2007),
acreditamos que um frame deve possuir uma introducdo clara, um desenrolar e um
desfecho. Pode-se observar nos frames momentos de acordo ou de desacordo entre os

parceiros interacionais, quanto aos seguintes aspectos: enredo e desfecho da histéria,

* Os frames devem ter uma duragdo minima de 3 segundos para serem categorizados na nossa se¢io de
analise. Além disso gostarfamos de destacar que se houver sobreposicao de frames, utilizaremos o critério
daquele que tem uma maior duragdo (Pantoja apud Villachan-Lyra, 2007).
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desde que pelo menos um dos parceiros esteja voltado para a construcdo (desfecho) da
mesma.

Assim, imersos num contexto sociointeracional, podemos destacar como
possiveis componentes de um frame: a fala, a entonagdo dos participantes, seus gestos,
vocalizagdes, expressdes faciais (e.g perplexidade e divida), posicdes especificas de
seus corpos, maneiras de coorientacdo, topicos (ndo necessariamente verbais) da
interacdo, artefatos envolvidos, entre outros. Esses aspectos também estdo em sintonia
com os fundamentos tedrico-metodolégicos do nosso estudo: a Andlise Interacional
(com registros videografados), a abordagem microgenética e os campos semidticos de
Goodwin (2000).

Dessa forma, os frames foram recortados, tomando-se por referéncia os
momentos comunicativos entre os parceiros interacionais dos quais resulta uma mudancga
no que se refere a producgdo de sentido do texto.

Assim, tomando por base as categorias acima mencionadas — bem como as novas
categorias que podem ser construidas a partir da andlise microgenética dos registros
videogrificos —, as interacOes entre as diades foram categorizadas, com base nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da andlise interacional comentados anteriormente
(Meira, 1995; Jordan, 1997), como também nos campos semidticos de Goodwin (2000)
que buscam identificar disposi¢des particulares e situadamente relevantes na forma de
discursos, artefatos, registros e gestos, que participam do processo de producdo de
sentidos a partir das narrativas.

Numa perspectiva mais verticalizada, descreveremos a seguir os quatros tipos de
frames utilizados e alguns exemplos ilustrativos dos mesmos, a saber: frame de
direcionamento; frame de preenchimento de lacunas; frame de critica e frame de

compreensao.



120

5.5.1 — Frame de direcionamento: situacdes as quais se verificam a partir de
um movimento explicito, como, por exemplo, acdo motora, verbaliza¢do e/ou entonagao
de voz de um dos parceiros interacionais (em geral da pesquisadora) de direcionar
(prestar esclarecimentos e/ou estimular os participantes a um maior engajamento); guiar,
conduzir, e/ou interditar o curso da historia. Observa-se também um movimento nio sO
da pesquisadora, mas também da prépria crianca com deficiéncia mental quando o
parceiro interacional (crianca dita ‘“normal”) infringe as regras estabelecidas nas
instrucoes da tarefa, como também momentos explicitos por parte do parceiro
interacional em relac@o a crianga com defici€éncia mental, de direcionar, guiar, conduzir
e/ou interditar o curso da histdria.

Ha indicadores lingiiisticos, como, por exemplo: (a) “Podem comecar a historia”;
(b) “Precisam de ajuda?” (c) “Estd boa a histdria pra vocés?”; (d) “Olhe direitinho no
papel” e (e) “Nao pode olhar!”. Podemos destacar também alguns indicadores gestuais
como, por exemplo: (a) olhar de desconfianca; (b) criar um anteparo com uma das maos
para que a crianga dita “normal” nao tenha acesso ao material; (c) retirar o papel do
campo visual do parceiro interacional; (d) apontar com um dos dedos na direcdo da
cabeca, demonstrando que estd atenta para que o parceiro interacional ndo consiga

visualizar o material. Seguem alguns episédios ilustrativos:

Episdédio A: Frame de direcionamento da crianca com Deficiéncia Mental
em relagao ao parceiro interacional

Diade 2

V: crian¢a sem deficiéncia mental

M: crianca com deficiéncia mental

A criangca com deficiéncia mental, ao responder a um questionamento do

parceiro interacional, modifica explicitamente a sua postura corporal, procurando

olhar na direcdo desse parceiro, contrariando as instru¢des oferecidas pela
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pesquisadora. Nesse momento, a pesquisadora interdita o curso da histéria da crianga
com deficiéncia mental e retoma as instru¢des da atividade proposta. A crianga com
deficiéncia mental volta a ficar de costas para o parceiro interacional apds a

interdi¢do da pesquisadora.

Episédio B: Frame de direcionamento pesquisadora em relacao as criancas

Diade 1
M: crianca sem deficiéncia mental
L: crianca com deficiéncia mental

O parceiro interacional faz uma pergunta a crianca com defici€éncia mental.
Nesse momento, a pesquisadora interdita explicitamente a narrativa da crianga com
deficiéncia mental e fala em tom bastante enfatico: Nao pode ver!!! A partir dessa
intervencdo os parceiros interacionais se entreolham, sorriem meio desconfiadas, e a
crianga sem deficiéncia mental (M) olha, de forma indagativa, para a pesquisadora e

retoma o curso narrativo.

5.5.2) FRAME DE PREENCHIMENTO DE LACUNAS SOBRE A
HISTORIA

Refere-se a diferentes situacdes comunicativas em que os parceiros interacionais
(crianga sem deficiéncia mental e/ou pesquisadora) interrompem a narrativa da crianga
com deficiéncia mental e elaboram algumas indagacdes para que se preencham algumas
lacunas sobre a histdria, a partir da descri¢ao da caracterizagao dos seguintes elementos:

Os personagens da historia, ou seja, suas agdes, caracteristicas fisicas e/ou
estados subjetivos e/ou intencionais desses respectivos personagens.

Os cenarios da histéria, ou seja, caracteriza¢do dos elementos que compdem 0s
cendrios da narrativa elaborada pelas diades.

Esse frame de preenchimento de lacunas apresenta alguns indicios lingiiisticos,
como, por exemplo, expressdes do tipo (a): Como € isso? (b) Como era esse

personagem? (c) O que estavam fazendo; (d) Por que vocé acha que aconteceu isso? (e)
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Os meninos tinham quantos anos? (f) A mae e a filha conversavam sobre o qué? (g) O
que tem mais neste cendrio? (h) Como os personagens estavam se sentindo em
determinadas situagdes — tristes, com medo, felizes? Apds o preenchimento dessas
lacunas, ha um movimento de resposta por parte da crianga com deficiéncia mental,
acompanhado por alguns indicadores gestuais, como: (a) a crianca franze a testa apds os
questionamentos; (b) aponta com um dos dedos para figura e diz “Aqui... tem...; volta-se
novamente para observar as figuras da tarefa; (c) aproxima o artefato cultural (desenho
com as gravuras) do campo visual; (d) coloca a palma da mao voltada para cima, ao
descrever o solicitado; (e) mudanga da postura corporal da crianca com defici€ncia
mental (estava de costas) e volta-se na dire¢do do parceiro. Finaliza-se esse frame com
um certo acordo entre 0s parceiros interacionais, observados através de gestos como: (a)
a crianca com deficiéncia mental deixa de balancar a cabeca negativamente; (b) um dos
parceiros balanca a cabeca afirmativamente; (c) coloca a palma da mao voltada para
cima, ao descrever o solicitado; (d) a crianca com deficiéncia mental observa mais
atentamente as gravuras; (e) os parceiros interacionais olham-se, mutuamente,
confirmando com um sinal afirmativo da cabeca o que o parceiro interacional diz acerca
da histéria. Além dos gestos, pode-se observar: o declinio de expressdes lingiiisticas
como: “ndo” e a emergéncia de outras, que denotam concordancia: hum, rum; ta certo,
entendi, agora... Esse frame poderd abrir possibilidade para o surgimento de um novo
frame: o de compreensdo, que serd descrito posteriormente. A seguir, destacaremos
alguns episodios ilustrativos das duas modalidades dos frames de preenchimento de

lacunas.
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5.5.2.1 - Frames de preenchimento de lacunas dos personagens
(caracteristicas fisicas, acoes e estados subjetivos)

Episédio A: Frame de preenchimento de lacunas sobre as caracteristicas
fisicas

Diade 2
V: crianca sem deficiéncia mental
M: crianca com deficiéncia mental

Parceiro interacional solicita explicitamente que a crianca com deficiéncia
mental descreva como era o cachorro (personagem da histéria). Essa se vira na direcao
do artefato cultural, faz uma pausa e diz que o cachorro era peludo. O parceiro
interacional repete a caracteristica mencionada pela crianga com deficiéncia mental

(peludo) e as duas criangas balancam a cabeca afirmativamente.

Episodio B: Frame de preenchimento de lacunas sobre as acdes dos
personagens

Diade 1
V: crianca sem deficiéncia mental
M: crian¢a com deficiéncia mental

O parceiro interacional solicita explicitamente que a crianga com deficiéncia
mental explique se os personagens envolvidos conversavam perto da arvore e o que eles
fizeram apds essas acdes. A crianga com deficiéncia mental retoma o curso das acdes

dos personagens, resumindo o que havia exposto na sua narrativa.

Episodio C: Frame de preenchimento de lacunas sobre os estados subjetivos
e/ou intencionais dos personagens
Situacdes comunicativas nas quais o parceiro interacional (crianga sem deficiéncia
mental) realiza um movimento explicito, evidenciado através de ac¢do motora,
verbaliza¢do e/ou entonagdo de voz, para que crianca com deficiéncia mental sugira,
analise ou descreva um possivel estado subjetivo dos personagens que compdem a

histéria, como também analise, descreva ou avalie qual a inten¢do dos personagens em
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determinada situagdes, por exemplo, se os personagens se encontram tristes, felizes,
amorosos, preocupados, pensativos, com medo, entre outros estados subjetivos. E no que
eles estavam pensando, o que estavam querendo ou imaginando, quando realizaram
determinadas agdes na histéria. H4 alguns indicios lingiiisticos, como: (a) “E tu achas
que eles estavam pensando o qué?” (b) “Como eles estavam se sentindo?” (c) “Eles
tavam com medo? De qué?” (d) “ Por que o cachorro latiu para eles?” (e) “Que
carinha é essa?” Ressalta-se também a existéncia de alguns indicadores gestuais: (a)
cocar a cabega, ao procurar responder as formulacdes do parceiro interacional
(crianga dita normal); (c) colocar o dedo na cabegca em sinal de “estou pensando, estou
refletindo sobre 1ss0”. Vejamos o episddio ilustrativo da diade 3:

Diade 3
P: pesquisadora
L: crianca com deficiéncia mental

A pesquisadora solicita explicitamente que a crianca com deficiéncia mental
explique, na sua opinido, por que os personagens da histéria (mae e filha) estavam
montando a casa. (intencionalidade) A crianga com deficiéncia mental repete que a casa
era da cachorra e responde que a casa era para “morrar”’ (L pronuncia a palavra desse

jeito) e fica olhando para a pesquisadora.

5.5.2.2 — Frames de preenchimento de lacunas sobre os cenarios da histéria

Diade 2

V: crianca sem deficiéncia mental

M: crian¢a com deficiéncia mental

O parceiro interacional solicita que a crianga com deficiéncia mental fale mais
acerca do cendrio que compde a histéria. Explica o que vem a ser cendrio para a crianca
com defici€éncia mental e exemplifica que o cendrio é composto por elementos como: a
grama, a arvore, os meninos, as frutas e o bicho... A crianca com deficiéncia mental
volta-se para o artefato cultural, olha na direcdo do parceiro interacional que volta a
fazer algumas perguntas sobre o cendrio e a crianca com deficiéncia mental introduz um

novo elemento do cendrio na lista do parceiro interacional: o cachorro.
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5.5.3) FRAME DE CRITICA.*”

Podem existir trés modalidades de frames de critica, a saber:

Direcionados do parceiro interacional a crianca com Deficiéncia Mental:
referem-se a diferentes situagdes comunicativas em que OS parceiros interacionais
(crianga sem deficiéncia mental e/ou pesquisadora) realizam um movimento explicito de
critica a narrativa da crianga com deficiéncia mental.

Direcionados da crianca com deficiéncia mental ao parceiro interacional:
referem-se a diferentes situagdes comunicativas em que a crianca com deficiéncia
mental realiza um movimento explicito de critica a narrativa da crianca com deficiéncia
mental.

Direcionados da crianca com deficiéncia mental em relacio a ela mesma
(autocritica): situacdes comunicativas nas quais a crianga com deficiéncia mental
realiza uma autocritica da sua narrativa.

Essas trés modalidades de frames podem ser evidenciadas, por exemplo, por
acOoes motoras, como: (a) balancar a cabeca em sinal de negacdo; (b) aproximar o
artefato cultural do campo perceptual e logo apés reformular a histéria; (c) elevar a mao
na direcdo da cabeca e arregalar os olhos, entre outras; por verbalizagdes do tipo: (a)
“Nao sei, ndo...”; (b) “Eu esqueci...”; (¢) “menina, ah meu Deus...”; (d) “Meu Deus o
que € isso?” e por entonacdo de voz que sugere perplexidade: “Eitaaaaaaaa, dancando

nao!”

* A grande diferenca entre o frame de direcionamento e o de critica é que observamos no segundo um
movimento de critica explitica a construcao da narrativa, redundando numa reelaboragdo da histdria.
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5.5.3.1. Direcionados da crianca com deficiéncia mental em relacdo a ela

mesma (autocritica)

Diade 3

P: pesquisadora

L: crianca com deficiéncia mental

Crianca com deficiéncia mental critica explicitamente sua prépria narrativa. Diz
sorrindo e passando uma das maos no cabelo, olhando para a pesquisadora: Ah, meu
Deus. Esqueci... Volta-se para o artefato cultural e observa as gravuras. Retoma o curso
da narrativa, reelaborando a histéria: “A mae estd puxando pra fechar a porta...” A
crianca com deficiéncia mental faz um gesto com uma das maos, como se estivesse
puxando uma porta.

A pesquisadora escuta a resposta, faz uma nova pergunta e termina esse frame

com a compreensao da histéria por parte do parceiro interacional.

5.5.4) FRAME DE COMPREENSAO DA HISTORIA:

Situagdes comunicativas nas quais hd um acordo dos parceiros interacionais que
demonstra compreensdao acerca de elementos atinentes ao curso da histéria (seu
desenvolvimento) ou compreensdo acerca do desfecho da histéria. Esse frame de
compreensdo € evidenciado pelos seguintes indicadores: (a) verbalizacoes: (“Ta certo;
entendi; agora to entendendo”; E...td bom...; repeticio das palavras ditas quase que
simultaneamente); (b) gestos: (movimentacdo das maos com os dedos, unindo-se em
sinal de sintese; aumento dos sorrisos e de expressdes de contentamento; mudanca da
postura corporal entre as criangas e incremento na troca dos olhares entre parceiros
interacionais; declinio de expressdes de descontentamento, como testa franzida e boca
ligeiramente torta. Em termos de entonacées, a voz dos parceiros torna-se mais

melodiosa. Resgatemos alguns episddios ilustrativos:
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Episédio A: Frame de compreensao da histéria
Diade 2

V: crian¢a sem deficiéncia mental

M: crianca com deficiéncia mental

O parceiro interacional solicita, no inicio do frame, alguns esclarecimentos
acerca da casa do personagem. A crianca com deficiéncia mental modifica a sua postura
corporal, volta-se na dire¢cdo do parceiro interacional, olhando-o nos olhos e responde

que era a casa do menino. O parceiro interacional fala em tom de entusiasmo “Ahh...

tal”

Episodio B: Frame de compreensao da histéria

Diade 2

V: crianca sem deficiéncia mental

M: crianca com deficiéncia mental

A pesquisadora aponta para a terceira figura da esquerda para direita e procura
mostrar uma contradicdo na narrativa da crianca. A crianga com deficiéncia mental abre
a palma da mao esquerda sobre a testa, aproxima-se do artefato cultural, co¢ca o olho
esquerdo e explica por que um dos personagens continuava com a carinha triste.
Pesquisadora fala em tom de concordancia com a resposta dada: Hum.....A criangca com
deficiéncia mental ainda coca um pouco o olho e diz, apontando para a segunda gravura,
da esquerda para a direita: Porque ela queria ir para casa... A pesquisadora expressa em

tom melodioso e de compreensao: Hummmmmmmmm...

5.6- Estratégias de analise:

Utilizamos como estratégias de andlise de dados as etapas sugeridas por Meira
(1995) no seu artigo intitulado “Andlise microgenética e videografia: Ferramentas de
pesquisa em psicologia cognitiva”. Aproximamos estas etapas do fendmeno por nds
investigado nesta pesquisa: a producdo de sentido na deficiéncia mental. Resgatemos

essas estratégias de andlise:



128

(1) Familiarizagdo com os registros e caracterizacdo geral da atividade;

(2) construcdo do indice preliminar de eventos, que permitird ao pesquisador um
acesso mais rapido a seguimentos especificos dos videos; nesse momento, foi
realizada a identificagdo dos frames que ocorrem com maior freqiiéncia nas
producdes de sentido entre os parceiros interacionais;

(3) identificacdo dos eventos relacionados:

3.1. aos temas/aspectos presentes nas figuras da seqii€éncia narrrativa;
3.2. a novas narrativas;

(4) transcricao detalhada dos eventos em foco;

(5) estudo dos eventos, considerando os seguintes elementos:

5.1. classificagdo dos eventos relacionados a producdo de sentido e
elaboragdo de narrativas;

5.2. especificacao dos elementos constitutivos das relacdes interacionais e
producdes de sentido em cada evento;

(6) observacdo das mudancas que ocorrem nos frames caracteristicos das
producdes de sentido de cada diade

(7) apresentacao dos resultados: (a) selecao de exemplos prototipicos que melhor
ilustrem os elementos constitutivos das produgdes de sentido de cada diade

investigada. e (b) os jogos de linguagem construidos nas relacdes diddicas.

Tal como mencionado anteriormente, a andlise dos registros foi realizada em
dois momentos distintos, no entanto, complementares entre si, sendo consideradas duas
escalas de tempo, a saber: (1) escala de tempo real (segundo a segundo) e (2) escala de
tempo do desenvolvimento ou macroanalise (no presente estudo, as 4 sessoes das diades
investigadals).46 Acreditamos que, nesta pesquisa, a andlise macroscOpica das
elaboracdes de narrativas nas quatro sessOes analisadas poderd subsidiar-nos a
compreender a dindmica das interacOes diddicas e a identificagdo de caracterisiticas
gerais dos momentos comunicativos entre os parceiros, dos quais resulta uma mudanca

na construcdo do texto.

*® Ao todo foram realizados seis registros videograficos: dois na fase do projeto e quatro no trabalho de
construcdo de dados.
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Dessa maneira, acreditamos que o uso complementar dessas duas escalas de
tempo no processo de constru¢@o de narrativas e produgdo de sentido apresenta-se como
uma estratégia metodoldgica relevante, pois nos permitird a identificacdo dos elementos
constitutivos de tais processos (a partir da microandlise), bem como promovera maior
compreensdo da dinamica de funcionamento das producdes de sentido (a partir da
macroanélise) em seu processo de coconstru¢cdo e mudanga ao longo das observagdes.

No que tange a macroandlise, os registros videograficos foram analisados,
considerando-se as quatro sessdes que, em hossa pesquisa, representam a escala de
desenvolvimento. Com esse passo interpretativo, buscamos responder as seguintes
indagacgdes: (a) Quais as qualidades relacionais que caracterizam a producao de sentido
em cada diade pesquisada? (b) como formam construidos os jogos de linguagem nas
diades pesquisadas? (c) Quais as possiveis similaridades e diferencas entre as diades, no
que diz respeito as suas produgdes de sentido?

Com essa finalidade e também respaldando-nos na microandlise anteriormente
realizada, para cada diade foi construida uma narrativa que evidencia a dinamica do
funcionamento da producdo de sentido.*’ Mais especificamente, foi investigado como a
diade negocia e corregula suas agdes comunicativas em fun¢do das acdes comunicativas
do parceiro interacional, com vistas a producdo de sentido, em cada um dos frames de
direcionamento, preenchimento de lacunas, critica e compreensdo. Na construcdo dessa
narrativa, foi também contemplada a orientacdo emocional dos parceiros interacionais
em cada um dos episddios analisados. Tal orientacdo emocional foi percebida, por
exemplo, por intermédio da observagdo de elementos como: diferencas de entonacdo de
voz e nas expressoes faciais e corporais; determinados movimentos realizados com os
artefatos (como o manuseio das gravuras) e os conteidos das falas dos parceiros. De

modo geral, procuramos identificar as singularidades, as peculiaridades e os possiveis

" Este tipo de narrativa é denominado por Pantoja apud Villachan-Lyra (2007) de narrativa histérica.
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aspectos mais gerais do modo como cada diade produz e transforma o sentido ao longo
dos registros videograficos.

Foi também realizada uma anélise da freqiiéncia e do tempo de ocorréncia dos
frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica e compreensao. Postulamos
que, associados a uma discussdo qualitativa, tais dados podem favorecer uma
compreensdo da dindmica de elaboracdo de narrativas e produgdo de sentido das quatro
diades pesquisadas. Dessa maneira, apds a realizacdo da micro e da macroanalise, tal
como acima descrito, foram construidos grificos representativos do percentual de
freqiiéncia e do tempo de duragdo dos frames de direcionamento, de preenchimento de
lacunas, de critica e de compreensdo. Mais especificamente, foram construidos 40
gréficos, que se encontram em anexo e serdo descritos a seguir: Incidéncia dos frames de
direcionamento, preenchimento de lacunas, critica e compreensdo nas diades 1, 2. 3 e 4
(graficos 1;11; 21; e 31); Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de
lacunas, critica e compreensado e tempo total de ocorréncia nas diades 1, 2 3 e 4 (graficos
2;12; 22 e 32); Incidéncia dos temas no frame de direcionamento nas diades 1, 2, 3 e 4
(graficos 3; 13; 23 e 33); Tempo ocupado pelos temas durante o frame de
direcionamento nas diades 1, 2, 3 e 4 (graficos 4; 14; 24 e 34); Incidéncia dos temas nos
frames de preenchimento de lacunas nas diades 1, 2, 3 e 4 (gréficos 5; 15; 25 e 35);
Tempo ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento de lacunas nas diades 1,
2, 3 e 4 (gréficos 6; 16; 26; e 36); Incidéncia dos temas no frame de critica nas diades 1,
2, 3 e 4 (gréficos 7; 17; 27 e 37); Tempo ocupado pelos temas no frame de critica nas
diades 1, 2, 3 e 4 (graficos 8; 18; 28 e 38); Incidéncia dos temas nos frames de
compreensdo nas diades 1, 2, 3 e 4 (grificos 9; 19; 29 e 39) e Tempo ocupado pelos

temas no frame de compreensao nas diades 1, 2, 3 e 4 (gréficos 10; 20; 30 e 40).
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No préximo capitulo, apresentaremos a constru¢do dos dados da nossa pesquisa
a partir das ferramentas tedrico-metodologicas descritas anteriormente: Andlise

interacional, Abordagem microgenética e Campos semidticos de Goodwin (2000).
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Capitulo VI: Analise e discussido dos resultados

Fonte: Acokol de Wenthe, WWins, 1956.

“Uma vey que a interacio é ama construcdo coletiva e local, wosdo
guacs o panticipantes (de wm evento interaconal) towam poblicos uns
fara 0d cuthos este erdenamente e frevisibilidade das interacsee” (Jordan
e Austin, 1995, p. )
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CAPITULO VI

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A finalidade deste capitulo é apresentar os resultados construidos na nossa
pesquisa de doutorado. Estamos conscientes de que descortinar os dados desta pesquisa
é nos depararmos com os multiplos jogos de linguagem*® estabelecidos entre a crianca
com deficiéncia mental e os seus parceiros interacionais no campo pesquisado. Nesse
contexto, acreditamos que a produgdo de sentido ente as diades pesquisadas € construida
num jogo de linguagem interacional, dindmico, que se transforma e transforma os seus
interlocutores a cada momento. Isso porque a linguagem nao pode ser vista como uma
“coisa”, uma entidade separada da ac¢do, ndo é um terceiro elemento entre a vida interior
e o mundo, ndo € um véu que esconde e ao mesmo tempo desvela os nossos
pensamentos. Embora seja factivel admitir que hd pensamentos, vozes internas,
sentimentos e sensacdes, 0 pensamento € a linguagem nio se separam, na medida em
que ndo hd maneira de provar ou validar essa separacdo sem recorrer a propria
linguagem. Por outro lado, tampouco seria possivel reduzir a atividade lingiiistica (como
defendem Mantoan, 1989; Padilha, 2001, que enfatizam os déficits na abstragdo,
generalizacdo dos deficientes mentais) a uma abstragdo, porque faltariam as necessérias
provas da existéncia e da efetividade dessas formas ideais platdnicas separadas de seus
conteddos. Nao se negam, porém, nem os estados mentais, nem as formas lingiiisticas;
negam-se as suas reificacoes e abstracdes em conceitos separados da prética lingiiistica.

No bojo dessas consideragdes acerca da concepg¢do de linguagem adotada na

referida pesquisa, ressaltamos que os resultados apresentados ndo se atrelam

* Em “Investigacdes Filoséficas” Wittgenstein (1991), discute que a linguagem funciona em seus usos,
ndo cabendo, nesse processo, indagar sobre os significados das palavras, mas sobre suas fungdes praticas.
Dessa maneira, essas formas sdo multiplas e variadas, constituindo mdltiplas linguagens, que sdo
verdadeiras formas de vida. Por isso, o referido autor acredita que o que usualmente denominamos de
“linguagem” €, na verdade, um conjunto de jogos de linguagem.
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exclusivamente ao produto das nossas observagdes videogréaficas sobre a producdo de
sentido entre criancas com defici€ncia mental e seus respectivos pares interacionais.
Referem-se a maneira como tecemos um olhar analitico acerca dessas interacoes, fruto
de um exaustivo adensamento tedrico-metodolégico construido ao longo dessa pesquisa
e discutido no capitulo atinente ao método.* Em sintonia com o proposto por Vygotsky
(1984), concebemos que o método construido caracteriza-se por ser, simultaneamente,
ferramenta e resultado. De maneira mais detalhada, a definicio dos frames de
direcionamento, frames de preenchimento de lacunas, frames de critica, frames de
compreensdo sdo, a0 mesmo tempo, ferramenta e resultado. Ou seja, as estratégias
metodoldgicas construidas permitiram a andlise do fendmeno de producdo de sentido a
partir de uma perspectiva interacional, dinamica e de transformacdo (no tempo) e, ao
mesmo tempo, sdo também parte dos resultados deste estudo.

Pensar simultaneamente os aspectos concernentes a ferramenta e ao resultado
leva-nos a adocao de dois aspectos que balizam o nosso estudo: (1) a génese das funcdes
psicologicas estd nas relacOes sociais € (2) a constituicdo do funcionamento humano é
socialmente mediada, num curso de desenvolvimento que abrange evolucdes e,
sobretudo, revolugdes (Meira & Lerman, 2001). Essas bases tedrico-metodolédgicas
caminham numa direcdo antagbnica a outras perspectivas tedricas em que, de um lado, o
genético € fragilmente relacionado ao meio social e, de outro, o desenvolvimento €
concebido como um curso de etapas progressivas (a proposta psicogenética piagetiana,
por exemplo) (Vygotsky, 1984; Valsiner, 2000, 1997). Desviando-nos dessas
concepgoes, cremos no papel fundante das relacdes sociais € no estudo do homem
enquanto ser que se constitui imerso na cultura — nas experiéncias coletivas e praticas

sociais — como produtor-intérprete de sistemas semioticos.

¥ Além de transitarmos pelo referencial da andlise interacional e da microgenética, utilizaremos os
(1

conceitos de Wittgenstein acerca dos “jogos de linguagem” e de Koch (2003) acerca da produgdo de
sentido no texto falado.
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Dessa maneira, as caracteristicas interacionais de cada diade serdo apresentadas
neste capitulo considerando os seguintes aspectos: (1) episddios ilustrativos de cada
frame de direcionamento; preenchimento de lacunas; critica e compreensdo nas diades
pesquisadas (diades 1, 2, 3 e 4); (2) discussdo das caracteristicas relacionais de cada
diade e sua interferéncia na producao de sentido das criangas com deficiéncia mental; (3)
ilustracdo complementar com os graficos de cada diade, explicitando a freqiiéncia dos
frames e os temas emergentes ao longo do tempo; (4) andlise comparativa das
singularidades das diades 1 e 2 (crianga-crianca) em relacdo a producdo de sentido; (5)
Andlise comparativa das singularidades das diades 3 e 4 (crianca-pesquisadora) em
relac@o ao processo de producao de sentido; (6) Andlise Compalraltival50 das diades 1 e 3;
(7) andlise comparativa das diades 2 e 4; (8) macroandlise dos jogos de linguagem
estabelecidos entre as diades 1 e 2 e das diades 3 e 4. No momento de apresentacdo dos
frames de direcionamento, de preenchimento de lacunas, de critica e de compreensao,
serdo apresentadas fotos ilustrativas da interagdo diddica em cada um dos frames.
Devemos esclarecer que, embora tenhamos autoriza¢do das maes das participantes para a
veiculacdo das suas imagens em contextos académicos, tivemos o cuidado de trabalhar
essas fotos para preservar o sigilo quanto as identidades dos participantes. Inicialmente,
iremos proceder a andlise das interagdes crianca-crianca, construidas nos registros
videograficos pelas diades 1 e 2. Num segundo momento de constru¢do dos resultados,
nos debrucaremos sobre as interacdes crianca-pesquisadora, tecidas pelas diades 3 e 4,

ao longo do nosso percurso de construcio dos dados da pesquisa.

%% Gostarfamos de destacar que uma mesma crianca com DM participou das diades 1 e 3 ¢ uma mesma
crianca com DM esteve nas diades 2 e 4. Essa comparacdo entre diades justifica-se pelo fato de
procurarmos empreender uma interpretacdo do papel de diferentes parceiros interacionais (pesquisador e
crianca sem DM) com a mesma crianga com deficiéncia mental e como os mesmos produzem sentido e
constroem narrativas ao longo dos registros videograficos.
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Crianca — Crianca

6.1. — Microanalise da diade 1°!

Esta diade, inicialmente, mostrou-se pouco engajada na construcdo de
narrativas, tendo em vista que a pesquisadora estabeleceu, através de suas instrucoes,
certas regras que construiram um jogo de linguagem que parece ter influenciado na
adocdo de papéis assimétricos dos participantes. Acreditamos que as instru¢des’> dadas
pela pesquisadora restringiram o papel do parceiro interacional a apenas ‘‘fazer
perguntas” a crianca com deficiéncia mental, o que acarretou um comportamento desse
parceiro de ficar esperando, despreocupadamente,” que a mesma comecasse a construir
sua narrativa para que, entdo, pudesse desempenhar o seu papel: fazer perguntas. Em
virtude dessa assimetria no desempenho dos papéis dos parceiros interacionais, os
registros videograficos dessa diade sao permeados por frames de direcionamento da
pesquisadora em relacdo a producdo de sentido e a construcdo de narrativas desses
participantes. Esse controle e excesso de direcionamento por parte da pesquisadora e a
distribuicdo de papéis distintos e assimétricos, parecem-nos revelar como na
microcultura escolar a figura de autoridade (neste caso, o pesquisador, mas em sala de
aula o professor) vai selecionando os considerados “aptos” e “produtivos” e os “inaptos”
e “deficientes”. Essa € uma construcio sociorelacional engendrada no locus pedagdgico
denominada por Mcdermott (1996) de “cultura dos incapacitados”. As idéias de
“incapacidade”, “baixa performance académica”, “déficit cognitivo” estdo plasmadas

nesse tipo de prdxis pedagdgica. Poderiamos entdo questionar: (a) qual o lugar do

“diferente” na pratica pedagdgica?; (b) que tipo de jogos de linguagem sdao mais

1 As siglas da diade 1 sdo as seguintes: M: parceiro interacional; L: crianca com deficiéncia mental e P:
pesquisadora.

2 A pesquisadora instruiu que 2 crianca com DM caberia a tarefa de narrar a histéria a ao parceiro
interacional caberia a func¢do de perguntar qualquer coisa acerca da histdria.

> H4 alguns indicadores comportamentais dessa falta de engajamento e despreocupacio do parceiro
interacional: abrir a boca; ficar com os bracos cruzados para trds da cadeira; entortar a boca e ficar
olhando para o teto.
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freqiientes no contexto da escola inclusiva? Essas questdes perpassam o nosso estudo e
serdo respondidas ao longo do nosso percurso de anélise dos dados.

Numa perspectiva de mais verticalizacdo, podemos afirmar que, aliados a uma
concepcdo pragmadtica da linguagem, as regras estabelecidas pela pesquisadora tiveram
impactos substanciais no curso da narrativa, no engajamento entre as criangas e na sua
producdo de sentido. Isso porque adotamos uma concepcao de linguagem para além do

. 4
meramente verbal e 0stens1v0,5

mas enfatizamos com igual valor os seus aspectos
interativos e praticos. Nesse contexto, o sentido de uma palavra deixa de pertencer
exclusivamente a relacdo ostensiva entre linguagem e mundo e passa a ser compreendido
dentro de uma gama de praticas normatizadoras por regras, entre as quais figura a
ostensdo. O significado de uma palavra passa a ser o seu uso no interior de regras. Isso
pressupde todo um processo de aprendizado e de incorporagdo de um costume em
multiplos cendrios sociais, entre 0s quais se insere a escola, que por sua vez corrobora a
constituicdo dos indimeros jogos de linguagem dos quais a crianca participa. No
ambiente escolar, mesmo tratando-se de uma escola inclusiva, que enfatiza a diversidade
e o papel do outro na constru¢do do conhecimento, ainda observamos alguns momentos
em que subsistem regras de procedimento de narrativas e producdo de sentido que
parecem ser construidas solitariamente pela crianga com deficiéncia mental e indicar
uma €nfase nas caracteristicas meramente individuais dessa crianga para a construcio da

tarefa sugerida pela pesquisadora. Resgatemos um frame de direcionamento que

explicita o acima comentado.

> 0O conceito de ensino ostensivo proposto por Wittgenstein (1991) em “Investigagdes Filosficas”
estabelece uma mera ligag@o associativa entre a palavra e a coisa.
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6.1.1- Frame de direcionamento — diade 1

Episédio 1 — Frame de solicitagdo de ajuda da pesquisadora (crianca com DM)
Marcagao temporal: sessdo 4 — (3:31 — 3:39)

Duracao: 8 seg

Contexto:

Crianca com deficiéncia mental sentada em
uma mesa de costas para O parceiro
interacional. Pesquisadora sentada numa
cadeira fora do foco da camera. Antes do
frame de direcionamento, ap0s as instrugoes
da pesquisadora, a crianca com DM suspira
profundamente olhando para baixo na
direcdo do artefato cultural que se encontra
sobre a mesa. O parceiro interacional estd
com as duas maos sobre as pernas, entorta a
boca, enquanto a crianca com DM ainda
olha na dire¢do do artefato cultural. Houve
um periodo de espera de 1m e 25 seg. Nesse
intervalo a crianca com DM permaneceu olhando atentamente para o artefato cultural,
aproximando-se deste e abrindo discretamente a boca, enquanto o parceiro interacional
faz uma série de movimentos: fica apertando os ldbios, dd um risinho, olha para a
pesquisadora, depois, coloca a mao na cintura e balanca a cabeca com um olhar meio
pensativo. A crianga com deficiéncia mental permanece olhando atentamente para o
artefato cultural, mexe o cabelo e coloca a mao nos 6culos. O parceiro interacional cruza
as maos para tras da cadeira, olhando para a crianga com deficiéncia mental.

Percebe-se um ndo-engajamento entre as duas criangas quanto a construcao da
narrativa, pois, enquanto a crianca com deficiéncia mental olha atentamente para o
artefato cultural, o parceiro interacional estd realizando comportamentos como: aperta os
l14bios, coloca a mado na cintura e balanca a cabe¢a com um olhar meio pensativo. Nesse
processo, a crianga com deficiéncia mental parece jogar sozinha o jogo de producdo de
sentido e da constru¢do de narrativa. A pesquisadora, entdo, dirige-se para a crianga com

deficiéncia mental e pergunta:

P:” Quer ajuda, “L”?! (Pesquisadora, que se encontra fora do foco da cAmera, fala para a
crianca com deficiéncia mental, que estd olhando para baixo, na dire¢ao do artefato
cultural que se encontra sobre a mesa. O parceiro interacional permanece com as
maos para trds da cadeira, mas agora direciona o olha parar a crianca com DM).

5 . . A
> P: Pesquisadora e L: Crianca com deficiéncia mental.
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Nota-se que o parceiro interacional apenas observa a intervenc¢do da
pesquisadora, sem engajar-se, interacionalmente, na construcao da narrativa. A crianga
com deficiéncia mental volta-se para tras na direcdo da pesquisadora, esboca um sorriso
e diz:

L: Nao precisa! (Olha fixamente para o desenho, enquanto o parceiro interacional
permanece com as maos para trds da cadeira e morde os ldbios. A crianca com
deficiéncia mental balbucia bem baixinho).

L: Uma vez.... (Nesse momento, o parceiro interacional olha na direcdo da crianca com
deficiéncia mental).

No pés-frame, a crianga com deficiéncia mental estica-se na cadeira e fala com

uma voz em tom audivel:
L: Uma vez....uma vez os meninos estavam conversando, esse aqui: (Aponta com o dedo na
direcdo do desenho que estd na sua frente e o parceiro interacional continua com as

maos para trds da cadeira e morde os ldbios)... esse e esse (apontando para o
desenho) conversando.

Nesse episddio, podem ser observados elementos interessantes com relacido a
producdo de sentido dessa diade. Na nossa interpretacdo, a crianga com deficiéncia
mental parece que joga esse jogo contra muitas limitacdes impostas pelo contexto
interacional: instrucdes assimétricas da tarefa, siléncio e ndo-engajamento do parceiro
interacional e impaciéncia da pesquisadora, caracterizada pela sua necessidade de
direcionar, guiar o inicio e o fluxo da narrativa. Entretanto, esse sujeito, contra todos
esses aspectos, convoca-nos a jogar com ele o jogo da produgdo de sentido, o jogo da
vida, pois, como discute Wittgenstein (2003, p.18) “a linguagem é uma forma de vida”.
Ou seja, falar uma linguagem € parte de uma atividade ou de uma forma de vida (Ibid §
43).

Assim, apds a intervengdo da pesquisadora, a crianga com deficiéncia mental
parece estar situada no género narrativo e iniciar sua histéria com a expressao: Uma

vez... uma vez os meninos estavam conversando, esse aqui (aponta com o dedo na
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direcdo do desenho que estd na sua frente)... esse e esse (apontando para o desenho)
conversando.

E vilido ressaltar que o frame de direcionamento acima mencionado constitui-
se o segundo frame de direcionamento dos registros videograficos da diade 1 e € s6
depois do mesmo que o parceiro interacional parece fazer parte, colaborativamente, da
constru¢do de narrativas e producio de sentido junto a crianca com deficiéncia mental
(por volta de 3 min e 54 seg de registro videogrifico). Assim, como explica Wittgenstein
(1991, p.12), “Na praxis do uso da linguagem um parceiro enuncia as palavras, o outro
age de acordo com elas (...)”. Emergem, nesse contexto, os frames de preenchimento de

lacunas (personagens e cendrios), conforme os exemplos prototipicos que se seguem:

6.1.2 — Frame de preenchimento de lacunas — diade 1

Episédio 2- Frame de caracteristicas fisicas dos personagens
Marcacao temporal: sessao 4 — (8:47 — 8:52)

Duracdo: 5 seg
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Contexto:

O frame de preenchimento de
lacunas foi precedido por um
frame de compreensdo, sendo este
ultimo o primeiro momento dos
registros videograficos, em que os
parceiros contam pela primeira vez
a histéria. O parceiro interacional
faz uma retrospectiva da historia e,
ao realizé-la, a criangca com DM.
observa visualmente a seqiiéncia
das gravuras, mostrando-se
engajada nesse jogo de linguagem
e acompanhando a narrativa do
parceiro interacional. Ao final
dessa narrativa a crianca com D.M, balanga a cabeca em sinal de concordancia e
explicita isso verbalmente. J4 o parceiro interacional olha na dire¢cdo da pesquisadora
que se encontra fora do alcance da camera, e a crianga com D.M movimenta os dedos.
H4 uma pausa de 9 segundos e o frame de preenchimento de lacunas inicia-se com o
parceiro interacional com seu corpo inclinado levemente para a frente e as maos no meio
das pernas, enquanto a crianca com DM olha atentamente para o artefato cultural. O
parceiro interacional, entdo, faz uma pergunta:

M: E como eram os meninos? (Parceiro interacional levemente inclinado para a frente fala
com voz suave e a crianca com deficiéncia mental, ao ouvir a pergunta, levanta a
sobrancelha esquerda e movimenta as unhas das maos. Abre um grande sorriso e
responde).

L: Bonitos. (A crianga com deficiéncia mental dd4 um sorriso, abrindo as duas maos em
sinal de expansdo, apertando a lingua e segurando os 6culos. O parceiro interacional
permanece com o corpo ligeiramente inclinado para a frente e, ao escutar a resposta da
crianca com deficiéncia mental, também abre um sorriso, olhando para a pesquisadora.
As duas criangas sorriem a0 mesmo tempo).

M e L: O parceiro interacional deixa de sorrir, mas a crianca com deficiéncia mental

continua esbogando um sorriso, enquanto a pesquisadora permanece fora do foco da
camera.

Observe a orquestracdo gestual das duas criangas, que ficam sorrindo ao
mesmo tempo € permanecem assim por cerca de 3 segundos. No nosso foco de anélise,
como esse frame sucede o frame de compreensdo, comecam a ser evidenciadas uma
maior sintonia € um engajamento na diade, que podem ser observadas pelas
manifestacoes de afetividade emergentes: aumento dos sorrisos entre os participantes.

Também € muito importante perceber a transformacdo da producdo de sentido nessa
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diade do frame de direcionamento (inicio dos registros videogrdficos) para o frame de
preenchimento de lacunas. Como comentado anteriormente, observamos, no frame de
direcionamento, aspectos de ndo-engajamento do parceiro interacional € um movimento
de conducdo da pesquisadora em relacdo a constru¢do de narrativas e producdo de
sentido na diade. De fato, esses aspectos atrelam-se a nossa tese de que a producgdo de
sentido € um fendomeno interacional, dinimico e que se transforma ao longo do
tempo. Assim, os sentidos ndo se situam em dimensdes mentalistas e
representacionalistas do individuo, mas emergem de prdticas sociais discursivas, de
formas de vida caracterizadas por um jogo de regras sempre abertas e plasticas “(...) num
permanente devir; no qual o dito torna-se passivel de semiotizacao” (Pinheiro, 2006,
p-16). A palavra, polifonica e polissémica, necessita da ag¢do dos interlocutores,
participantes da cultura para ganhar sentido. Por isso mesmo, as préprias palavras que
usamos nas tentativas de explicar conceitos e pontos de vista, podem ser interpretadas
diferentemente, de acordo com as condicdes de sua produgdo (condi¢des histéricas e
culturais).

Na nossa perspectiva, o fendmeno da producio de sentido € mostrado como
sendo culturalmente organizado, e as a¢des envolvidas em direcionar o desenvolvimento
humano sdo concebidas como sendo semioticamente mediadas em sua natureza. De
modo geral, o desenvolvimento, nessa abordagem (Valsiner, 1997, 2000), requer
mudanca no estado organizacional de um sistema no tempo, o qual € mantido (em vez de
perdido), uma vez que as condi¢des da sua emergéncia desaparecem. Quando visto dessa
forma, o desenvolvimento refere-se a reorganizacdo da estrutura do sistema com as
condi¢des do contexto interacional, perspectiva que caminha na contramdo das
defini¢Ges cldssicas acerca da deficiéncia mental, que postulam as “paradas no
desenvolvimento” e os “déficits cognitivos” (AAMR, 2002). Neste trabalho,

concebemos que a produgdo de sentido na deficiéncia mental € um processo dindmico,



143

que acontece e se faz nas e pelas relagdes, portanto, na interlocucdo, e se transforma a
cada momento. Dessa maneira, esse frame revela esse trabalho coletivo de configuracao
dos sentidos na deficiéncia mental. Revela-nos também que € possivel repensar a
deficiéncia mental enquanto déficit, incapacidade, impossibilidade do sujeito de inclusao
a escola regular, a sociedade, a vida. Isso porque o meio social ¢ um elemento que pode
facilitar ou dificultar a criagdo dos caminhos do desenvolvimento sociocognitivo.56

Nessa direcdo, gostariamos de salientar que concordamos com as proposi¢coes
de Vygotsky, ja analisadas em capitulos anteriores, de que as leis de desenvolvimento
deveriam ser as mesmas para todas as criangas, havendo, entdo, um continuum no
desenvolvimento entre esses dois grupos. O autor destaca, primordialmente, os aspectos
sociais da aprendizagem, preparando terreno para uma abordagem educacional que
enfatize ndo apenas a patologia, mas também o meio para desenvolver e aperfeicoar as
habilidades pedagdgicas.

O préximo episodio ilustrativo debruca-se sobre o frame de preenchimento de

lacunas, mas especificamente as criangas discutem as acdes dos personagens.

6.1.3 — Frame de preenchimento de lacunas — diade 1

Episédio 3 — Frame das agdes dos personagens
Marcacao temporal: sessao 4 — (10:15 — 10:27)

Duracao: 12 seg

5 . ~ o g o g eqe - .. .
% Estamos partindo de uma relagio de indissociabilidade entre cognicdo e afetividade, como a sugerida na
obra vygotskiana, que tenta transpor os cldssicos antagonismos da Psicologia: bioldgico versus cultural e
cognicdo versus afetividade.
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Contexto:

Este frame é precedido de um frame
de critica, no qual a crianca com
deficiéncia  mental cria um
obsticulo com as maos para
impossibilitar o acesso visual do
parceiro interacional ao artefato
cultural. O frame de preenchimento
de lacunas (agdes dos personagens)
inicia-se com a crianca com
deficiéncia mental ainda com a mao
direita criando um anteparo ao
parceiro interacional para ndo
visualizar o artefato cultural e
observando as unhas da mao
esquerda. Ja o parceiro interacional
encontra-se com 0 corpo
ligeiramente inclinado para a frente
e com as duas maos sobre as pernas.
Travam, entdo, o seguinte didlogo:

M: Os meninos, antes deles subirem na drvore, antes do cachorro chegar, eles tavam
brincando ou conversando ou entdo fazendo os dois? (Parceiro fala em tom suave, mas de
questionamento, com sua cabeca ligeiramente inclinada para a direita, as maos em cima
das pernas e a boca entreaberta. A crianga com deficiéncia mental com a mao direita
criando um anteparo para impossibilitar o acesso do parceiro interacional a seqii€éncia
das gravuras, o dedo indicador da mao esquerda na boca e olhando atentamente para o
artefato cultural).

L: Estavam brincando. (Crianca com defici€éncia mental com a mao direita ainda criando
um anteparo, volta-se para o artefato cultural, aponta com a mao esquerda e responde a
indagacido do parceiro interacional. Por sua vez, o parceiro interacional encontra-se
ligeiramente inclinado para frente, com as duas maos sobre o colo e com o olhar
direcionado para a crianca com defici€ncia mental).

Note-se o uso de repeticoes (estavam brincando) entre 0s parceiros
interacionais. Essa € uma estratégia de producdo de sentido que pode ser utilizada para
dois fins: garantir a coeréncia da narrativa e manter o que Koch (2003) denomina dos
lacos emotivos entre os participantes. Dessa maneira, defendemos que a repeticao €
motivada tanto psicoldgica como socialmente.

Além desses aspectos, destacamos que a crianga com defici€éncia mental aceita

a elaboracdo temadtica do parceiro interacional e a diade caminha na direcdo de uma
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constru¢do colaborativa acerca do enredo da histéria, o que ird redundar numa
compreensdo da histéria, conforme observamos a seguir:

M: brincando... e falando também, né? (Parceiro interacional abre as duas maos, olha
para baixo, fala em voz suave e complementa a histéria da crianca com deficiéncia

mental. Esta ajeita os 6culos e vai na dire¢do do parceiro interacional, falando também
com voz suave).

L: é... (Crianca com deficiéncia mental balanca a cabeca em sinal de afirmacdo e

€ 29

pronuncia a palavra “€”, com bastante convic¢ao, enquanto o parceiro interacional, com
o corpo ligeiramente inclinado para a frente, maos sobre as pernas, entorta a boca, franze
a testa, olha para a pesquisadora e fala pela primeira vez, em tom de convic¢do).

M: (olha para a pesquisadora e diz) acho que jd deu pra entender a historia (Parceiro
interacional com o corpo ligeiramente inclinado para a frente e olhar direcionado para
cima, enquanto crianga com deficiéncia mental permanece com a mao direita

obstaculizando o acesso as gravuras, esboca um discreto sorriso e depois retira a mao
direita que servia como anteparo do artefato cultural).

Nesse episodio, percebemos que o frame de preenchimento de lacunas cumpriu
um papel importante para a producdo de sentido. Na nossa percep¢do, os frames de
preenchimento de lacunas auxiliam as criangas com deficiéncia mental e seus
respectivos pares interacionais a elucidar dividas, tornar os parceiros mais engajados no
jogo, para atingir o que Wittgenstein (2003, p.48) denomina de compreensido segura.
Dessa forma, “(...) uma compreensdo segura é possivel apenas quando duvidamos de
tudo aquilo que pode ser duvidado e afastamos entdo todas essas duvidas”. Nessa
direcdo argumentativa, observe-se que, nesse episddio, o frame de compreensao emerge
logo apds o frame de preenchimento de lacunas, o que nos revela que a produgdo de
sentido é um fendmeno construido ao longo do processo interacional e que se transforma
dinamicamente no tempo. As regras de producdo de sentido ndo sdo fixas e
estandartizadas, mas tecidas nos contextos sociais em que os pares interacionais estao
engajados. Ou seja, jogamos e “make up the rules as we go along“(ibid., p. 46).
Wittgenstein revela-nos, com essa citacdo, que fazemos as regras conforme

prosseguimos e, a partir da mesma, podemos destacar elementos importantes para a
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nossa tese: o cardter interacional, dindmico e de transformagao no tempo da produgao de
sentido em criangas com deficiéncia mental.

A seguir, serd resgatado um frame de preenchimento de lacunas acerca dos

cendrios que envolvem a historia.

6.1.4 — Frame de preenchimento de lacunas — diade 1

Episodio 4 — Frame da descri¢dao dos cendrios
Marcacgao temporal: sessdo 4 — (7:20- 7:33)

Duragdo: 13 seg

Contexto:

Este frame é precedido de um frame de
preenchimento de lacunas (estados
subjetivos), em que a diade discute a
intencionalidade dos personagens ao
subir na arvore. Nesse frame, o parceiro
interacional encontra-se ligeiramente
inclinado para a frente da sua cadeira,
com as duas maos entrelagcadas no meio
das suas coxas e as pernas direcionadas
para trds da cadeira. A crianga com
deficiéncia mental encontra-se de costas
para o parceiro interacional, olhando
para baixo, na dire¢do do artefato
cultural, com a mao esquerda sobre a
mao direita. O parceiro interacional,
entdo, solicita a crianga com deficiéncia
mental o seguinte esclarecimento:

M: E junto da drvore tinha casinha de um cachorro, era? (Parceiro interacional encontra-se
com o corpo ligeiramente inclinado para a frente, com as maos entrelacadas no meio da
coxa, fala em voz suave, mas de questionamento. Olha para a sua direita, na direcdo da
crianca com deficiéncia mental, que movimenta os dedos da mdo esquerda com os da
direita e direciona o seu olhar para suas maos).

L: Tinha. (Crianca com deficiéncia mental para de movimentar os dedos das maos. Olha
na direcdo do artefato cultural, inclina a sua cabeca para a direita, aponta para a gravura
e responde: Foi esse. O parceiro interacional, com as maos entrelagadas sobre suas coxas,
direciona o seu olhar para a crianga com deficiéncia mental. A crianga com deficiéncia
mental, apds apontar para a gravura, desloca a sua mao esquerda para trds e o parceiro
interacional olha para baixo. A crianga com deficiéncia mental volta a realizar o
movimento de manipulagdo dos dedos, mexe com a mao esquerda nas unhas da mao
direita e o parceiro interacional morde os ldbios, franze a testa e faz uma nova pergunta
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acerca dos estados subjetivos dos personagens, conforme serd discutido no préximo
frame.

Nesse epis6dio,”’ podemos observar a necessidade de o parceiro interacional
preencher algumas lacunas da histéria concernentes a elementos do cendrio, como, por
exemplo: a posi¢do da casinha de cachorro junto a arvore. Entretanto, a crianga com
deficiéncia mental parece pouco engajada na constru¢do da narrativa, passando a maior
parte desse episddio movimentando as maos e os dedos.

Também podemos destacar que a crianga com defici€ncia mental utiliza um
jogo de linguagem, em que ha substituicdo do nome (casinha de cachorro) pelo pronome
demonstrativo “esse”. O demonstrativo “esse” nunca pode vir privado do seu portador,
como esclarece Wittgenstein (2003). Ou seja, ao falar “esse”, observa-se a producao de
sentido na diade, pois “(....) desde que haja um este, a palavra ‘este’ tem também
significacdo, seja este simples ou composto. Mas isto ndo converte a palavra num nome.
Ao contrdrio; pois um nome niao € empregado com o gesto indicativo, mas apenas
elucidado por ele”.

Apés a diade entrar nesse nivel de complexidade e sofisticacdo discursiva

apresentada acima, a mesma envolve-se numa tematica acerca dos estados subjetivos dos

personagens. Resgatemos esse fragmento ilustrativo.

6.1.5 — Frame de preenchimento de lacunas®® - diade 1

Episédio 5 — Frame dos estados subjetivos dos personagens
Marcacdo temporal: sessdo 4 — (7:34 -:7:40)

Duracao: 6 seg

7 Gostarfamos de esclarecer que ndo estamos praticando o nominalismo, pois um trabalho dessa
envergadura seria centralizado apenas na interpretacdo das palavras como nomes. Muito pelo contrério,
procuramos descrever e analisar o emprego dessas palavras num contexto pragmatico.

8 Para fins de coeréncia argumentativa, invertemos a seqiiencia dos frames nesta diade, ou seja, o frame
de preenchimento de lacunas (cendrios) foi apresentado antes do frame de lacunas (personagens - estados
subjetivos).
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Contexto:

Este frame é precedido por um
frame de preenchimento de lacuna
(cendrios), acima comentado, em
que as criancas discutem onde se
situa a casinha do cachorro. H4 um
periodo de espera de 4 segundos
entre o frame anterior e o frame de
preenchimento de lacunas (estados
subjetivos). Crianga com deficiéncia
mental, olhando para baixo, na
direcdo da mesa, mexe com a mao
direita nos dedos da mado esquerda.
O parceiro interacional, com as duas
maos sobre as pernas, que, por sua
vez, estdo posicionadas para tras da
sua cadeira, morde os labios e
elabora a seguinte pergunta:

M: Eles ficaram com medo de subir na drvore? (Parceiro interacional franze a testa e fala
em tom de perplexidade. A crianca com deficiéncia mental movimenta os dedos das
duas maos e olha ligeiramente na direcao da mesa).

L: Ele ficou com medo... (Crianca com deficiéncia mental olha na dire¢do do artefato
cultural e fala com certa dificuldade as palavras “com medo”. O parceiro interacional,
que se encontra com as duas maos sobre as suas pernas, auxilia a crianca com
deficiéncia mental a terminar a frase).

M: do cachorro.
L: do cachorro. “M” e “L” dizem quase a0 mesmo tempo.

Observe a sincronia verbal da diade, ao pronunciar, quase a0 mesmo tempo, as
palavras “do cachorro”. Além disso, percebe-se que esses parceiros interacionais
utilizam turnos de fala alternados para complementar a narrativa do outro e conferir
coeréncia a mesma. Esse episodio revela que a diade ndo centraliza a narrativa em um
unico interlocutor, mas desenvolve o que Marcuschi apud Koch (2003, p.80) denomina
de atividade de coprodugdo discursiva, ou seja, engajam-se na producio do texto, sendo
cooperativos, mas também conegociando e coargumentando, “a tal ponto que ndo teria
sentido analisar separadamente as producdes de cada interlocutor”. Isso se coaduna com

a nossa argumentacdo de que a producdo de sentido se constréi dinamicamente, por
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intermédio de jogos de linguagem que sdo protagonizados por parceiros interacionais e

que se transformam ao longo do tempo.

A diade apés ter preenchido algumas lacunas da histdria, agora caminha para

um padrao relacional em que a crianca com deficiéncia mental elabora algumas criticas

acerca de algumas posturas assumidas pelo parceiro interacional.

6.1.6 — Frame de critica — diade 1

Episédio 6 — Frame de critica da crianca com DM ao parceiro interacional
Marcagao temporal: sessdo 4 — (9:23 -:9:30)

Duragdo: 7 seg

Contexto:

Antes de iniciar o frame de critica, o
parceiro interacional encontra-se
com as duas maos sobre as coxas e
as pernas para tras da cadeira. Olha
na direcio da crianca com
deficiéncia mental, que se encontra
de costas para o0 parceiro
interacional, pde a mado esquerda
sobre a direita e observa o artefato
cultural. O frame de critica inicia-se
quando a crianca com deficiéncia
mental levanta as pélpebras, olha
para trds na direcdo do parceiro
interacional, da um sorriso discreto
e coloca a mao direita sobre o
artefato  cultural criando um
anteparo para impossibilitar o
acesso visual do parceiro
interacional ao material.

L: (Crianga com deficiéncia mental estd movimentando os dedos das maos, péra, olha
ligeiramente para trds, na direcdo do parceiro interacional, levanta as pélpebras e coloca
a mao direita sobre o artefato cultural. J4 o parceiro interacional, com as duas maos
sobre as suas pernas, olha para baixo. O parceiro interacional olha na direcdo da
pesquisadora e volta a olhar na direcdo do chdo. A crianga com deficiéncia mental
permanece esbogando um discreto sorriso € com a mao direita servindo de anteparo.

No final do frame, a crianga com deficiéncia mental pde a mao direita em paralelo com a
esquerda e olha atentamente para o artefato cultural. Por sua vez, o parceiro interacional,
no poés-frame, inclina-se para a frente e realiza uma pergunta sobre os cendrios da

historia (localizacdo do cachorro).
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Observe-se que a diade ndo verbaliza nesse episdédio, mas apresenta gestos
(criagdo do anteparo com as maos) que demonstram a preocupacdo da crianca com
deficiéncia mental com a possibilidade de o parceiro interacional ter acesso visual ao
artefato cultural. Essa critica, realizada, explicitamente pela crianca com defici€ncia
mental, através dessa acdo motora (criacdo do anteparo), se desdobrou, no momento do
pOs-frame, numa retomada da histdria pelo parceiro interacional, procurando reelaborar
a temadtica acerca do cachorro (comentada nos episédios de preenchimento de lacunas
dos cendrios e dos estados subjetivos dos personagens). Na nossa interpretacio, essa
atitude por parte da crianga com defici€éncia mental também ilustra uma sintonia entre
esta e o pesquisador, que colocou essa regra no inicio das interagdes e retomou-a pouco
antes de a mesma colocar o braco como anteparo.

Também gostariamos de destacar que essa diade revela-nos como o fluxo
discursivo tem um cardter dinadmico, apresentando momentos de explicitagdo, mas
também momentos de descontinuidades, rupturas e siléncios. Na nossa interpretacao,
isso ocorre porque a producdo de sentido ndo € um fendmeno planejavel, mas
interacional, dindmico, modificando-se a cada novo lance do jogo de linguagem. A
narrativa construida por essa diade ndo tem um script prévio, mas apresenta-se “em se
fazendo”, ou seja, emerge no proprio momento da interagdao (Koch, 2003).

Nesse contexto, acreditamos que os siléncios e descontinuidades no fluxo
discursivo podem indicar a emergéncia de indicadores da producdo de sentido, sendo
uma estratégia cognitivo-conversacional utilizada: “Sempre que perceber que o parceiro
ja compreendeu o que vocé pretendia comunicar-lhe, assim, a continuacao da sua fala se
tornard, na maioria das vezes, desnecessaria” (Koch, 2003, p.81).

Nao foram evidenciadas nessa diade as seguintes modalidades do frame de

critica: (a) do parceiro interacional em relacdo a crianca com deficiéncia mental e (b)
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autocritica. Na nossa interpretacdo, essa modalidade do frame de critica emergiu (critica
da crianca com DM ao parceiro interacional) porque houve uma assimetria da
participacao das criancas na construcao das narrativas: a crianga com deficiéncia mental
mostrava-se mais engajada na constru¢do da tarefa proposta, enquanto no inicio dos
registros o parceiro interacional ficava apenas esperando que esse papel fosse
desempenhado pela mesma. A relacdo diddica assimétrica parece ter possibilitado a
emergéncia da critica da crianga com deficiéncia mental ao papel que o parceiro
interacional prefigurava nos jogos de linguagem entre os mesmos. No entanto, foram
evidenciados, ao todo, 3 episédios de frames de critica durante os registros

videograficos.

6.1.7 — Frame de compreensao — diade 1

Episédio 7 — Frame de compreensao
Marcagao temporal: sessdao 4 — (12:05 -12:42)

Duracao: 37 seg

Contexto:

Crianca com deficiéncia mental
movimentando os cabelos, de costas
para o parceiro interacional, que esta
com as maos apoiadas no meio das
pernas sobre sua cadeira e olhando a
sua direita na direcdo do artefato
cultural. Apdés 31 segundos em
relacdo ao udltimo frame, o parceiro
interacional olha discretamente para a
pesquisadora, coloca as maos abertas
sobre as pernas e, olhando para o
artefato cultural, diz:

M: S6 que, quando o cachorro chega, os meninos sobem por que tio com medo do
cachorro, porque o cachorro ti latindo, porque quer pegar o osso... (Parceiro interacional
olha discretamente para a pesquisadora, movimenta a mao direita, coloca a palma da
mao direita voltada para cima, inclina a cabega para o seu lado direito e faz uma sintese
da historia. A crianca com deficiéncia mental movimenta com a mao direita os dedos da
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mao esquerda e continua olhando na direcdo do artefato cultural. Parceiro interacional
abre a palma da mao para cima e busca o contato visual com a crianga com deficiéncia
mental. Faz, entdo, um movimento com a mao direita voltada para cima, como se fosse
pegar algo, enquanto a crianca com deficiéncia mental balanca discretamente a cabeca
em sinal de concordancia e continua observando atentamente o artefato cultural. Ajeita
os Oculos e, ao ouvir a narrativa do parceiro interacional, abre as maos, olha atentamente
para o artefato cultural, levanta o dedo indicador direito e diz).

L: E... (Parceiro interacional coloca a mao direita sobre a perna esquerda e esboga um
discreto sorriso. Ja a crianga com deficiéncia mental movimenta simultaneamente os
dedos das respectivas maos. Parceiro interacional, com as duas mados sobre a perna
esquerda, olha para o artefato cultural, e crianca com deficiéncia mental mexe nas unhas
das maos. Parceiro interacional inclina-se um pouco para a frente e faz a seguinte
pergunta).

M: Af eles sobem na arvore e ficam com a cara como? (Crianga com defici€éncia mental
aponta para o artefato cultural, parecendo acompanhar a narrativa do parceiro
interacional, enquanto o parceiro interacional, com as duas maos sobre as pernas, olha
para o artefato cultural).

Note-se que esse frame inicia-se com uma mudanga postural do parceiro
interacional, usando as maos em sinal de explicacdo e buscando contato visual com a
crianca com deficiéncia mental. As duas criancas engajam-se na dire¢do de construir um
desfecho da historia. Nesse contexto, a crianga com deficiéncia mental parece utilizar
mais o artefato cultural, acompanhando o fluxo discursivo, concordando gestualmente
(ao balancgar a cabega) com o parceiro interacional que, por sua vez, busca mais contato
visual com essa crianga.

Observe que a crianga com deficiéncia mental orquestra um conjunto de
movimentos que sdo indicadores do interesse dessa crianga em explicar a histdria,

. 5 . . . .
tornando-a mais clara e coerente™ para o parceiro interacional. Vejam-se, por exemplo,
os movimentos de abrir as maos, em sinal de explica¢do, o maior uso do artefato cultural
e o levantar do dedo indicador para cima, ao dar a resposta ao parceiro interacional.

Nesse contexto, o parceiro interacional, ao perceber o engajamento da crianca com

deficiéncia mental, esbo¢a um sorriso.

% A coeréncia é entendida aqui ndo como uma mera propriedade do texto, mas como algo que se constréi
na relagcdo diddica em determinado contexto interacional. Dessa maneira, coeréncia, neste trabalho, refere-
se aos usos da linguagem construidos pelos seus interlocutores. Como diz o préprio Wittgenstein (2003,
p-131) “todo signo sizinho parece morto. O que lhe d4 vida? — No uso ele vive”.
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Percebe-se também, nos trechos acima, como o artefato cultural, enquanto
dimensao semidtica, entra e participa da dimensdo discursiva dessa diade, com vistas a
constru¢do da narrativa. Isso € evidenciado pela maior freqiiéncia com que o parceiro
interacional e a crianca com deficiéncia mental fazem uso do artefato cultural e
convocam os jogos de linguagem que se desenrolam nas interacdes diddicas. Esse maior
uso do artefato cultural parece também ser um movimento de construciao ao longo desse

episddio, como sugere o fragmento ilustrativo a seguir:

L: Fica segurando. (Crianca com deficiéncia mental pde a mao no artefato cultural e faz
um movimento com as duas mios, como se estivesse dando um nd. No entanto, como
fala com certa dificuldade, o parceiro interacional diz).

M: Han?! (O parceiro interacional franze a testa, entorta ligeiramente a boca e a crianga
com defici€éncia mental olha para suas unhas e repete em tom nao tao enérgico).

L: Fica segurando. (A crianca com deficiéncia mental continua movimentando os dedos
da mao e o parceiro interacional inclina-se para a frente, olha para a pesquisadora e diz).

M: Hum... (Parceiro intercacional fala bem baixinho, entorta a boca, enquanto olha para
a pesquisadora. Depois, direciona o seu olhar para o artefato cultural, enquanto a crianca
com deficiéncia mental continua olhando para o artefato cultural).

Veja-se como o parceiro interacional pontua para a crianga com deficiéncia
mental que a histéria parece pouco clara para ele através de expressoes lingiiisticas como
“Han” e de gestos como. franzir a testa e entortar a boca. A crianca com deficiéncia
mental, por sua vez, engajada nessa trama interacional, utiliza um recurso de producado
de sentido denominado por Koch (2003) de “repeticdo”, que se refere a determinadas
situagdes produzidas pelo mesmo falante para cumprir necessidades cognitivo-
interacionais. Além de cumprir finalidades interacionais, a repeti¢do também se orienta
simultaneamente para a “producdo e compreensdo” (Ibid., p.79). Isso pode emergir, por
exemplo, em situacdes como as protagonizadas pela nossa diade, nas quais hd uma
interrupcdo e um pedido de esclarecimento do parceiro interacional de aspetos da

narrativa construidos pela crianga com deficiéncia mental. Veja-se que, apds a
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intervencdo da crianca com deficiéncia mental, o parceiro interacional volta a expressar
verbalmente a palavra Hum, sendo um indicador lingiiistico de busca de compreensao e
de producdo de sentido para ele. Esse argumento se sustenta, por exemplo, como uma
tentativa de esse parceiro interacional retomar o curso da histéria e solicitar, mais uma
vez, a presencga da crianca com deficiéncia mental para construir coletivamente o enredo
da histdria. Vejamos o trecho acima referido:

M: Por causa que a casinha do cachorro ficava bem pertinho da arvore, né? (Parceiro
interacional inclina-se para a frente, fala em tom de conclusdo. J4 a crianca com
deficiéncia mental movimenta os dedos das méos e fala sinteticamente).

L: E. (Crianga com deficiéncia mental olha para os dedos enquanto fala e o parceiro
interacional abaixa um pouco a cabeca e fica olhando para o chio).

E importante também discutir que, nesse frame de compreensio, evidencia-se o
declinio dos direcionamentos, interdicdes e solicitacoes de ajuda da pesquisadora,
embora, de forma discreta, ainda estejam presentes. As duas criancas conseguem
transitar livremente na construcdo dos multiplos sentidos para a histéria. Em dois
momentos, durante esse frame, o parceiro interacional direciona o olhar para a
pesquisadora, que ndo se engaja na constru¢ao da narrativa. Dessa forma, evidencia-se
aqui uma solicitacdo de ajuda da pesquisadora, que ndo interfere, e a diade termina por
resolver a questao sem a ajuda da pesquisadora, o que demonstra o nivel de engajamento
da diade nesse momento dos registros videograficos.

Apdés o nosso percurso microgenético pelos frames de direcionamento,
preenchimento de lacunas, critica e compreensdao, empreenderemos um olhar

macroanalitico acerca dos jogos de linguagem construidos pela diade 1.

6.2 — Producao de sentido na diade 1 (macroanalise)

De modo geral, observamos nesta diade uma grande preocupacdo de a

pesquisadora direcionar as acdes dos participantes, delimitando o papel de cada um (a
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crianca com DM conta a histdria e o parceiro interacional faz perguntas), interditando o
comportamento do parceiro interacional, ao tentar ter acesso ao artefato cultural,
solicitando ajuda a crianga com deficiéncia mental e direcionando também o término da
narrativa. O gréafico da freqii€éncia dos frames abaixo explicita o argumento acima
referido e demonstra a grande quantidade de frames de direcionamento coconstruidos no
processo de elaboragdo da narrativa e producao de sentido dessa diade.

Grifico 2. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica e
compreensdo e tempo total de ocorréncia na diade.
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Observamos também, nos frames de direcionamento, momentos em que a
crianca com deficiéncia mental hesita a0 comecar a elaborar a narrativa. Os momentos
de hesitacdo, de acordo com Koch (2003), ndo devem ser vistos pelo viés da
negatividade, pois cumprem um papel relevante na producdo de sentido. Ou seja, a
hesitacdo sinaliza dificuldades que o locutor encontra na elaboragdo narrativa e, como se
trata de uma crianca com deficiéncia mental, esse tempo de elaboracdo se prolonga
(Padilha, 2001; Coundry, 1998; Manonni, 1988). Vejamos, por exemplo, o tempo de
elaboragdo da crianga com DM para iniciar a narrativa (Imin e 25 seg). No entanto, esse
tempo de hesitacdo diminui a medida que o parceiro interacional engaja-se na histéria
(31 seg em um dos frames de compreensdo; 6 seg no frame de preenchimento de

lacunas, caracteristicas fisicas). Esse declinio no tempo de hesitacdo/elaboragdao da
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crianga com deficiéncia mental demonstra que o outro interacional tece com a crianga
com deficiéncia mental, dindmica e colaborativamente, os multiplos sentidos que
emergem em uma narrativa. Nessa direcdo, podemos também destacar que, ao perceber
que o parceiro interacional engaja-se na constru¢do da historia, a crianca com deficiéncia
mental sente-se mais segura para fazer suas colocagdes. A produgdo de sentido, entdo,
se constrdi interacionalmente, transformando-se dinamicamente ao longo do tempo, sob
a “(...) influéncia de uma complexa rede de fatores, entre os quais a especificidade da
situacdo, o jogo de imagens reciprocas, as crengas, convic¢des, atitudes dos
interactantes, os conhecimentos partilhados, as expectativas mutuas, as normas e
convencdes socio-culturais” entram em cena no processo conversacional” (Koch, 2003,
p.7).

Como a atividade enunciativa, o processo de dizer da crianca com deficiéncia
mental requer mais tempo para se construir, o outro interacional desempenha um
importante papel, pois pede-se maior compreensdo do mesmo no didlogo, exige-se mais
intecionalidade nas perguntas, na espera das respostas, na ajuda para dizer. Enquanto
processo intencionalmente direcionado a constru¢do do conhecimento, a atividade
discursiva que ocorre na sala de aula apresenta caracteristicas peculiares e restritivas
(Valsiner, 1988), delimitando e regulando o discurso em relacdo a tarefa a ser realizada,
dos papéis e posi¢des ocupadas por cada participante, da relacdo que se estabelece entre
eles, do tempo e do lugar de sua ocorréncia.

Retomando a dindmica diddica, observamos que os frames de direcionamento
come¢am a declinar e hd a emergéncia dos frames de preenchimento de lacunas, sendo
uma das estratégias que o parceiro interacional utilizou para produzir sentido na
narrativa, convocando a crianca com D.M, sendo ela um elemento imprescindivel nesse
processo. Nesses frames, verificamos um maior engajamento na diade, a voz dos

parceiros tornou-se mais melodiosa, 0s sorrisos comecaram a emergir, 0 uso que a
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crianca com DM fez do artefato cultural também aumentou e a busca por contato visual
na diade também €& evidenciada. H4 um grande declinio das intervencdes da
pesquisadora, ficando a mesma até fora de cena da grande maioria dos frames de
preenchimento de lacunas. O primeiro frame de preenchimento de lacunas (cf. grafico
abaixo) direciona-se para conseguir maiores indicadores acerca das agdes dos
personagens. No entanto, logo apds esse frame ainda hd duas intervengdes da
pesquisadora (frames direcionamento: 5 min 22seg- 5 min 34 seg; € 5 min 36 seg- Smin
e 47 seg) e observamos a emergéncia de frames de preenchimento de lacunas (estados
subjetivos dos personagens) em que o parceiro interacional elabora questionamentos
acerca de elementos ndo presentes nas gravuras, como por exemplo: (a) Para quem o
cachorro latiu? (b) Onde se encontrava a comida do cachorro?, conforme ilustra o

grifico que se segue:

Grifico 5. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas na diade 1

e R OAparencia fisica dos personagens
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personagens
! {u]
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W FPersonagens brincando / conversando

B Uso da imaginagdo para composigdo da
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A crianca com deficiéncia mental consegue transitar nessa mesma dimensao
tematica proposta pelo parceiro interacional e mergulhar em elementos inferenciais e
metanarrativos do texto, o que contraria o proposto pela literatura tradicional da &rea,
que ressalta os déficits cognitivos, os danos cerebrais, as limitagdes na elaboracdo das
narrativas e na constru¢do de um engajamento intersubjetivo entre parceiros (Verdugo,

1995; Padilha, 2001; Coundry, 1998). Numa direcao oposta
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a proposta pela literatura acerca do engajamento intersubjetivo, observamos nessa diade
que a voz da crianga com deficiéncia mental é de muita tranqiiilidade, clareza e
esclarecimento ao parceiro interacional dos questionamentos elaborados por ele. Além
disso, ha uma abundancia de gestos que demonstram o quanto a crianga com deficiéncia
mental utiliza estratégias interacionais para produzir sentido junto ao parceiro
interacional: abrir as maos em sinal de esclarecimento, sorrir, balancgar a cabeca em sinal

de afirmacdo.

Logo apds os frames de preenchimento de lacunas (estados subjetivos), o
parceiro faz um primeiro resumo do que compreendeu acerca da histéria e pede maiores
esclarecimentos sobre as a¢des dos personagens. Esse frame culmina no primeiro frame
de compreensdo (aos 7 mim até 7 min e 5 seg), sendo este um marco na produgdo de
sentido dessa diade, pois, pela primeira vez, elas narram em parceria a historia. Ha a
presenca de elementos como a repeticdo de trechos da histdria para que a outra crianga
concorde ou discorde da versdo da histéria. Acreditamos que a repeticdo é uma das
estratégias utilizadas por essa diade para a produgdo de sentido. A repeti¢do, como diz
Johsnton apud Koch (2003), é um meio para criar categorias: “(...) itens novos,
desconhecidos podem ser agrupados em categorias lingiiisticas e culturais subjacentes,
ao lado de itens conhecidos, familiares quando aparecem em formas repetidas no
discurso”. A repeticdo € particularmente constitutiva do discurso interacional no qual os
parceiros, conjuntamente e passo a passo, ‘“‘constroem o texto, elaboram as idéias, criam,
preservam e negociam as identidades (...)” (Koch, 2003, p.145). Assim, podemos
perceber que o processo de constru¢cdo da narrativa dessa diade revela essa atividade de
coproducdo de sentido. Percebe-se, entdo, que toda e qualquer producdo de sentido é
desenvolvida interacionalmente, ndo sendo o sentido uma entidade metafisica que esta

no individuo, mas que se constrdi nas e pelas relacdes entre os pares conversacionais.
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Mas essa produgdo de sentido também se transforma ao longo do tempo.
Vejamos, no grafico acima apresentado, que, apds o frame de compreensao, comecam a
diminuir os frames de preenchimento de lacunas e a emergir mais frames de
compreensdo. Esse aspecto fala do cardter dinamico do sentido, pois, a medida que a
diade vai se engajando afetivamente e construindo colaborativamente a sua narrativa, os
jogos de linguagem também vado se modificando e novos frames vao tendo a
possibilidade de aparecerem na dindmica diddica. No entanto, além desse aspecto que
fala da emergéncia de novidade entre os tipos de frames, também podemos destacar
aspectos de regularidade, por exemplo, entre os frames de compreensdo. Assim, nesse
contexto, detectamos alguns elementos, a saber: (1) aumento dos sorrisos entre a diade;
(2) voz mais melodiosa; (3) aumento das tentativas da diade de contar toda a histéria; (4)
aumentos dos gestos explicativos utilizando as maos; (5) abundancia de expressoes
lingiiisticas prototipicas de narrativas (foi.... ai....); (6) repeticao da sentenca do parceiro;
(7) falar as palavras ao mesmo tempo e (8) maior utilizagcdo do artefato cultural por parte
da crianga com deficiéncia mental.

Tomando por base esses elementos, constatamos vdrios indicadores de
producdo de sentido nessa diade, evidenciados a partir das vocalizagdes prototipicas da
narrativa, dos gestos e dos usos do artefato cultural acima mencionados.

Gostariamos de destacar também que, por volta dos 9 minutos e 5 segundos
de interacdo, emerge uma modalidade nova de frame: o frame de critica. Ao todo, sdo
trés frames de critica quase que seqiienciados, elaborados pela crianga com deficiéncia
mental e direcionados ao parceiro interacional. Nesses frames, a crianca com deficiéncia
mental tenta impedir o acesso do parceiro interacional ao artefato cultural. E vilido
lembrar que, no segundo episddio do frame de direcionamento (5 min e 22 seg — 5 min.e
34 seg.), o parceiro interacional havia sido interditado pela pesquisadora porque estava

tendo acesso ao artefato cultural. Agora, nesses episddios dos frames de critica, a crianga
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com deficiéncia mental antecipa-se a pesquisadora e cria com as maos anteparos para
impossibilitar o acesso visual ao artefato cultural. Esses frames se desdobram em
mudancas na narrativa, surgindo mais frames de compreensao. Isso demonstra quao a
crianga com DM estava envolvida com a constru¢do da narrativa, buscando corregular as
acoes do parceiro que pudessem comprometer o fluxo narrativo e a producao de sentido
na diade.

Apesar de os dois tltimos frames de compreensio® referirem-se ao desfecho
da histdria, a pesquisadora volta a cena, exercendo controle da situacdo e propondo que a
diade caminhe para a conclusdo da histéria. Mais uma vez, percebemos a pesquisadora
atuando como uma espécie de figura de autoridade no jogo da diade, pois a mesma €
quem define determinadas regras para a realizacdo das atividades da pesquisa (por
exemplo, quando inicia e termina a histéria). Mais especificamente, a pesquisadora
sugere que o parceiro interacional pergunte a crianca com deficiéncia ‘““se a histdria estd
boa para ela”. A crianca com DM diz que “sim”, ndo tendo mais nada a acrescentar a
histdria, solta o artefato cultual e passa a olhar os dedos. As duas criangas se entreolham
e a pesquisadora agradece e encerra os registros videograficos.

Analisada a diade 1, adentraremos microanaliticamente os aspectos mais

significativos da diade 2.

% A freqiiéncia dos frames de direcionamento, na diade 1 é idéntica a dos frames de compreensdo (ao
todo, 6), revelando que esta diade ora € alvo das intervencdes e controle da pesquisadora, mas também
consegue compreender a histéria e produzir, via interacao, sentido.
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6.3. — Microanalise da diade 2

Esta diade, ao contrdrio da diade 1, recebeu instrucdes simétricas da
pesquisadora sobre a tarefa: as duas criancas deveriam engajar-se na construgdo coletiva
de narrativas. Nesse contexto, observa-se, por exemplo, o pequeno nimero de frames de
direcionamento (dois, ao todo) dessa diade durante os registros videograficos.
Analisando-se mais de perto os frames de direcionamento, percebe-se que os temas
emergentes foram dois: (a) solicitacio de ajuda da pesquisadora a diade e a (b)
interdi¢do da pesquisadora as a¢des do parceiro interacional, no que tange a visualizacdo
do artefato cultural. No entanto, como veremos a seguir, nesta diade ha uma grande
freqiiéncia de frames de preenchimento de lacunas (estados subjetivos/intencionais) e de
compreensdo, revelando-nos como a diade engajou-se em tecer clareza para as suas
narrativas e produzir sentido para as mesmas.

Mais especificamente, olhemos para um exemplo prototipico do frame de

direcionamento.

6.3.1 — Frame de direcionamento — diade 2%

Episédio 8 — Frame de solicitagdo de ajuda da pesquisadora aos participantes
Marcagdo temporal: Sessdo 5 — (2:29 — 2:43)

Duragdo: 14 seg

® Na dfade 2 utilizamos as seguintes siglas: P: pesquisadora; M: crianca com deficiéncia mental e V:
parceiro interacional.
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Contexto:

Este frame é precedido de um frame de
preenchimento de lacunas (estados
subjetivos), em que Os  parceiros
interacionais  conversam  acerca da
intencionalidade dos personagens da
histéria. O frame de direcionamento inicia-
se com a crianca com deficiéncia mental
sentada a mesa (de costas para o parceiro
interacional), com a cabeca ligeiramente
abaixada, olhando para o artefato cultural
que se encontra sobre a mesa, a mao
esquerda em cima da mao direita e
apoiadas sobre a mesa. O parceiro
interacional, sentado em uma cadeira, nao
tem acesso ao artefato cultural, encontra-se
com as duas maos entre as pernas,
direciona, entdo, o olhar para a pesquisadora, que estd fora do alcance da camera. A
pesquisadora, entdo, faz a seguinte intervengao:

V: (“V” olha para a pesquisadora, enquanto a crianca com deficiéncia mental movimenta
o artefato cultural e ap6ia a mado esquerda sobre o0 mesmo e a mao direita sobre a mesa).

P: (Parceiro interacional olha na direcdo da pesquisadora que, por sua vez, movimenta
as maos e fala em tom de explicacdo para o parceiro interacional).

P: Pode perguntar qualquer coisa, “V”, da historia, dos meninos, do cachorro, ndo foi que
vocé falou? Mesmo que essa historia, vocé diga assim: “Essa historia eu entendi!” (Parceiro
interacional, olhando fixamente para a pesquisadora, balanga a cabeca, sugerindo que
sim, e crianga com deficiéncia mental permanece olhando atentamente para o artefato
cultural, com a mao direita sustentando o punho da mao esquerda. Pesquisadora
direciona a sua fala para a crianga com deficiéncia mental).

P: E “M” também, certo? (Pesquisadora fala em tom de oferecimento de ajuda e apoio a
diade. Parceiro interacional, por sua vez, olha na direcdo da crianga com DM, que esta
com as duas maos sobre a testa. Esta balanca a cabeca afirmativamente e toca nos
cabelos).

Observe que, neste frame de direcionamento, o tom € de oferecimento de ajuda
da pesquisadora a diade. A pesquisadora reforca a simetria dos papéis que as duas
criangas irdo desempenhar durante os registros videogréficos. Dirige-se, inicialmente, ao
parceiro interacional, frisando que a histéria deve ser compreendida por ele (“Essa

histéria eu entendi!”) e faz o mesmo com a crianca com deficiéncia mental. A

intervencdo da pesquisadora entra no “transito discursivo” da diade e modifica a
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constru¢do narrativa da mesma. Isso pode ser observado, por exemplo, no pés-frame,

quando o parceiro interacional faz uma tentativa de resgate da seqiiéncia narrativa da

crianga com defici€ncia mental. Para nds, essa € uma estratégia de produgdo de sentido
do parceiro interacional para conseguir, junto a crianga com DM, uma maior clareza e

compreensdo da narrativa. Resgatemos esse momento pds-frame:

V: Oh, “M”, no primeiro quadrinho, vocé ndo disse que tinha um menino que queria pegar
frutas? (Parceiro interacional olha para a crianca com deficiéncia mental, ajeita os
cabelos e, com a voz bastante melodiosa, faz a pergunta a crianca com defici€ncia
mental. Essa, ao escutar a pergunta, vira-se de costas para olhar para o parceiro
interacional).

V: Como é que vocé soube que ele queria pegar frutas? (Parceiro interacional junta as duas
maos em sinal de questionamento e apresenta um tom de indagacdo. A crianca com
deficiéncia mental, que estd olhando na dire¢ao do parceiro interacional, direciona o seu
olhar para o artefato cultural e responde a indagac¢ao).

Neste episddio, vemos como a pesquisadora corregula a narrativa da diade,
pois, a partir da interven¢do da mesma, as criangas retomam a seqiiéncia das gravuras.
Veja, por exemplo, que o parceiro interacional parece auxiliar a criangca com defici€ncia
mental na andlise do conteido discursivo da mesma sobre o primeiro quadrinho da
histéria. Essa corregulacdo também mostra-nos que é possivel produzir sentido a cada
novo lance que os parceiros interacionais fazem nos seus jogos de linguagem. Dessa
forma, ndo temos um script definido, mas a linguagem se constréi a partir dos usos que
os pares interacionais fazem dela (Pinheiro, 2006). Esse pressuposto atrela-se a
concepcdo pragmadtica da linguagem de cunho wittgensteiniano, defendida neste
trabalho, que preconiza que o ato de pensar, o ter em mente, se daria na e pela
linguagem. Isso significa que agimos e pensamos lingiiisticamente. Assim, o ensino do

significado de algo seria sempre o ensino relativo ao seu uso adequado dos possiveis

contextos em que ele pode ser aplicado.
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No bojo dessa discussdo, resgatemos outros jogos de linguagem dessa diade
que ilustram a movimentagdo dos parceiros interacionais e como dinamicamente eles

produzem sentido ao longo do tempo.

6.3.2 — Frame de preenchimento de lacunas (caracteristicas fisicas) — diade 2

Episédio 9 — Frame de Descri¢do dos Personagens
Marcagao temporal: Sessdo 5 — (8:50 - 9:11)

Duracdo: 21 seg

Contexto®:

A crianga com deficiéncia mental
com, o braco esquerdo em cima da
mesa, tem o corpo voltado pra o
parceiro interacional. O parceiro
interacional olha atentamente para a
crianca com DM, ~cogca a
sobrancelha esquerda, levanta o
dedo indicador da mao direita e faz
uma retomada da histéria. Travam,
entdo, o seguinte didlogo:

V: E... No desenho, vocé disse... e o amiguinho dele, ele era também louro, era? (Parceiro
interacional, com voz carinhosa, olha atentamente para a crianca com DM, coca o
queixo com a mao esquerda, abre a palma da mao direita em sinal de explicacdo. Abre
ligeiramente as pernas, coca novamente o queixo com a mao direita. A crianca com DM
inclina a cabeca ligeiramente para o seu lado direito e balanga a cabeca, confirmando a
pergunta elaborada pelo parceiro interacional).

O parceiro interacional mostra-se cuidadoso e comprometido com a criangca com
deficiéncia mental, utilizando algumas estratégias de producdo de sentido, como: (1)
entonacdo carinhosa e delicada (veja a forma diminutiva que usa para falar dos
personagens) € (2) uso do recurso de repeticdo do verbo no final de frases interrogativas

(denominadas “tags”). Essa “tag” vem acompanhada de uma entonagdo caracteristica

52 Este frame é precedido do frame de critica onde o parceiro interacional discorda da narrativa da crianca
com deficiéncia mental e pede que a mesma associe roca- animais-meio rural e cidade-prédios.
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nessa diade e cumpre uma funcao de adensar os vinculos interacionais entre as criangas
(Koch, 2003). Observe também que o parceiro interacional, além de utilizar as
estratégias de producdo acima referidas, também fornece exemplos, parece utilizar
alternativas de escolha para facilitar a compreensao da crianga com deficiéncia mental,
convocando-a para produzir coletivamente sentido para a narrativa elaborada pelos
mesmos. Nesse sentido, observe as pistas que o parceiro interacional fornece ao pedir
esclarecimentos sobre o cabelo dos personagens.

Esse recurso de producao de sentido acima aludido também € evidenciado no
final desse frame quando o parceiro interacional solicita que a crianca com deficiéncia
mental descreva as caracteristicas raciais do personagem. Resgatemos esses fragmentos

ilustrativos:

V: E ele tinha o cabelo como? Cacheado? Liso? (Parceiro interacional balanca a cabecga de
um lado para o outro quando fala das opcoes de cabelo, arregala os olhos, co¢ca o queixo
com a mao direita e fixa o olhar na crianca com DM. Esta levanta a palma da mao direita
em sinal de explicacdo e diz.

M: Era liso. (Crianca com DM com a palma da mao direita voltada para cima,
movimenta-a € menciona que “era liso”. O parceiro interacional co¢a o pesco¢o com a
mao direita, olha atentamente para a crianca com DM, com os olhos arregalados e
elabora a seguinte pergunta).

V: E ele era claro ou moreno ou negro? (O parceiro interacional ainda usa uma voz
bastante carinhosa e melodiosa, passa a mao esquerda sobre a direita. A crianca com DM
abre discretamente a mao direita, balanca a cabeca e responde).

M: Claro também. (Crianga com deficiéncia mental balanca a cabeca em sinal de
afirmacdo e o parceiro interacional acompanha o movimento, balancando também a
cabeca e repetindo a seguinte frase).

V: Claro também? (Parceiro interacional balanca com mais for¢a a cabeca e as duas
criancas ficam movimentando-as simultaneamente).

M: Hum, rum. (A crianca com deficiéncia mental balanca a cabec¢a sugerindo que sim, e
parceiro interacional balanca com menos intensidade a cabega em sinal de confirmagao).
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No pds-frame, essa diade engaja-se num momento de compreensao da historia
em que observamos uma sincronia de duas modalidades: (a) corporal: as duas criangas
balancam a cabeca em sinal de afirmacdo; (b) discursiva: as duas criangas utilizam a
mesma expressao “claro também” para fazer um fechamento tematico da histéria. Nessa
direcdo, a crianga com deficiéncia mental usa de indicadores lingiiisticos como “hum,
rum” e gestuais como “balancgar a cabeca”, por exemplo, para demonstrar que a diade

caminha para uma possivel compreensao da historia.

6.3.3 — Frame de preenchimento de lacunas (acoes dos personagens) — diade 2

Episédio 10 — Frame de Procedéncia dos Personagens (Cachorro)
Marcacgao Temporal: Sessao 5 — (3:35 — 3:51)

Duracao: 16 seg

Contexto:

Este frame é precedido pelo frame
de preenchimento de lacunas (acdes
dos personagens), em que as duas
criancas travam um didlogo acerca
da procedéncia dos personagens da
histéria (meninos). O parceiro
interacional, nesse  pré-frame,
posiciona suas maos entre as pernas,
apoiando-as sobre a cadeira, inclina
ligeiramente a cabeca para frente e
olha atentamente para a crianga com
deficiéncia mental A crianga com
DM estd com o braco esquerdo
estendido sobre a mesa e a mao
direita embaixo da mado esquerda, observando o artefato cultural. O frame de
preenchimento de lacunas, referente as acdes dos personagens, inicia-se quando o
parceiro interacional inclina-se para a frente, apdia as duas maos sobre sua cadeira, olha
para a crianca com DM, que se encontra esfregando a mao direita sobre a esquerda e
observando o parceiro interacional, que lhe indaga:

V: E o cachorro, ele veio da onde? (Parceiro interacional com o tronco ercto, olhos
arregalados, direcionando o olhar para a crianca com deficiéncia mental, que observa o
parceiro e continua esfregando a mao direita sobre a esquerda). De onde vocé viu o
cachorro? De onde que ele veio? (Parceiro interacional coloca as maos no colo, coloca os
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pés para a frente, cruza a perna esquerda sobre a direita e apdia os dois pés sobre a
madeira do banco. A crian¢a com deficiéncia mental olha para o artefato cultural e, na

ultima pergunta do parceiro interacional, olha para ele, que estd com o dedo indicador
apontando para um suposto lugar de onde o cachorro poderia ter vindo).

Observe como o parceiro interacional utiliza determinados questionamentos de
mesmo cunho temadtico, que parecem envolver a crianga com deficiéncia mental nos
jogos de linguagem acerca das acdes dos personagens. Cria-se um espaco intersubjetivo
entre as criangas, denominado de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) ou como
revela Hazin e Meira (2004, p.14); um “(...) campo semidtico, um espaco simbdlico de
significacdo, no qual a interacdo e a comunica¢do promovem o desenvolvimento guiado
pela aprendizagem”. Evidéncias como essas, nos levam ao distanciamento de uma
andlise da producdo de sentido e da constru¢do de narrativas plasmadas em
competéncias meramente individuais e de desvios de performances a partir da média
estatistica, como propunha Durkheim (1983, cf. discussdo do capitulo II). A andlise
volta-se, entdo, para o uso colaborativo dos aspectos mediacionais (instrumentais e
signicos) envolvidos na criagdo desse espaco simbdlico. Dessa forma, ndo se trata de
atingir resultados mais eficazes, mas de produzir novos significados, de produzir e
comunicar novos sentidos para o conhecimento emergente.

Nessa linha argumentativa, veja, por exemplo, como a crianga com DM
caminha na mesma dire¢cao temadtica sugerida pelo parceiro interacional, ao responder as

indagacdes acima mencionadas sobre a procedéncia do cachorro.

M: O cachorro veio da casa de outra pessoa. (A crianca com deficiéncia mental olha
atentamente para o artefato cultural e responde ao questionamento do parceiro
interacional, que estd com as duas maos sobre o colo, os pés sobre a madeira do banco, a

cabeca ligeiramente inclinada para a frente e olhando fixamente para a crianga com
DM).

V: Foi? (Parceiro interacional balanca a cabeca em sinal de confirmagdo e crianga com
DM esta olhando para o parceiro interacional).
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M: Foi. (Crianga com deficiéncia mental olha discretamente para o artefato cultural e
balanca a cabeca em sinal de afirmacdo, enquanto o parceiro interacional mexe os dedos
das duas maos e continua direcionando o olhar para a criangca com DM).
V: Cachorro de outra pessoa? (O parceiro interacional fala com voz de surpresa,
balancando a cabeca e olhando atentamente para a crianga com defici€éncia mental, que
olha para o artefato cultural).
M: E. (Crianca com deficiéncia mental olha para o artefato cultural e responde com
convic¢do a pergunta do parceiro interacional, que olha ligeiramente para cima, no seu
lado direito, e diz.
V: E ele ficou vendo os outros comerem? (Parceiro interacional aponta com o dedo
indicador para cima, ao fazer a pergunta, enquanto crianca com DM balanca a cabeca
afirmativamente e olha na dire¢do do parceiro interacional).

Nesse episddio, observamos que a crianga com deficiéncia mental e o parceiro
interacional contrariam as regras pré-estabelecidas pela pesquisadora de se manterem de
costas durante os registros videograficos. A diade modifica essas regras e passa os 16
segundos desse frame estabelecendo contato visual. Percebemos também a emergéncia
de lacos afetivos nessa diade, o que pode ser verificado através da sincronia gestual
(balancar a cabeca em sinal de afirmacgdo); a adesdo dos parceiros as tematicas das
narrativas sugeridas pelo outro e a alternancia dos turnos da fala entre os parceiros
interacionais. O elemento da afetividade é uma marca dessa diade e, na nossa
interpretagdo, parece entrar em cena para construir um maior engajamento entre oS
parceiros e auxiliar a producdo de sentido dos mesmos. No pds-frame, observamos a
emergéncia do direcionamento e a interven¢do da pesquisadora, que passa a interditar a
quebra das regras dos parceiros interacionais e garantir que os jogos de linguagem
transitem pelo seu controle e direc¢ao.

Gostariamos de destacar que seguir uma regra nao ¢ uma questdo de intui¢ao
interna, como defendem os mentalistas. Pelo contrario, a normatividade pressupde um
treinamento em um costume ou pratica, no nosso caso, os jogos de linguagem existentes

no contexto da escola inclusiva. Assim, o sentido das palavras € um fenomeno social e

nao pode ser separado do seu aspecto comunitdrio. Um individuo isolado, por exemplo,
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que nunca teve contato com uma comunidade, ndo pode seguir regras. O comportamento
¢ ajustado e afinado pela vivéncia comunitdria, ali se exerce a coercdo normativa. A
regularidade do comportamento lingiiistico e o acordo comunitdrio na acao sao, por esse
motivo, a base dos jogos de linguagem. Nao se trata, porém, de um acordo de opinides,
de que as pessoas pensem de modo igual, mas, como diz Wittgenstein (2003), de um
acordo de formas de vida, um acordo no uso da linguagem.

No bojo dessa andlise, gostariamos de frisar também que a nossa pesquisa
desvia-se dos estudos tradicionais acerca da producdo de sentido entendida como
processamento de informacdes. Capturamos a producao de sentido pelo viés interativo e,
por isso, podemos contemplar a afetividade como aspecto importante nas dinamicas

diadicas.

6.3.4 — Frame de preenchimento de lacunas (estados subjetivos) — diade 2

Episédio 11 — Frame de estratégias sobre a intencionalidade dos personagens
Marcacgao temporal: Sessdao 5 — (2:44 — 3:04)

Duracao: 20 seg
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Contexto:

No pré-frame a crianga
com deficiéncia mental, de
costas para O parceiro
interacional, estd com as
duas maos sobre a mesa e
com a direita sobre as
gravuras € o dedo da mao
esquerda manipulando o
artefato cultural. Cruza a
mio esquerda sobre a
direita e continua
observando fixamente o
artefato cultural. O parceiro
interacional direciona o
olhar para a pesquisadora,
que oferece ajuda as criancas, retomando algumas instru¢cdes dadas no inicio dos
registros videograficos (frame de direcionamento). Parceiro interacional canaliza o seu
olhar para a crianca com deficiéncia mental, que ajeita o cabelo com a mao direita. A
crianca com deficiéncia mental olha para a camera e o parceiro interacional chama-a
pelo nome. Ela vira-se e o parceiro interacional elabora a seguinte pergunta (inicia-se o
Jframe de preenchimento de lacunas — estados subjetivos):

V: Oh, “M”, no primeiro quadrinho, vocé nao disse que tinha um menino, que queria pegar
frutas? (Crianga com deficiéncia mental volta-se para trds, na dire¢do do parceiro
interacional, que fala em voz melddica. Levanta o dedo indicador da mao direita e
gesticula com a esquerda. Estd com os olhos arregalados, a cabeca levemente inclinada
para a esquerda e as pernas parecendo formar um angulo reto. O parceiro interacional
movimenta os cabelos, balanca a cabeca enquanto fala e a crianca com deficiéncia
mental, olhando para o mesmo, também balanca a cabeca, confirmando a fala do
parceiro, e diz bem baixinho: Hum, hum...

V: Como é que vocé soube que ele queria pegar frutas? (O parceiro interacional, com as
duas mdos em sinal de explicacdo, faz a pergunta para a crianca com DM, que olha
atentamente para ele. Esta dltima suspira, volta-se para o artefato cultural, observa-o e
responde).

Veja, como ja mencionamos anteriormente, como o parceiro interacional

PN . . 63 ~ . . . . L, .
retoma a seqiiéncia narrativa ”, fazendo alusdo ao primeiro quadrinho da histéria, para,
entdo, realizar uma pergunta bastante complexa sobre a intencionalidade dos
personagens, ou seja, como a crianga com deficiéncia mental soube que o personagem

queria pegar as frutas. A crianca com deficiéncia mental, por sua vez, caminha na

% Este trecho j4 foi aludido no pés-frame do episédio 1, atinente ao frame de direcionamento.
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direcdo do questionamento do parceiro interacional. Retomemos o fragmento discursivo

dessa crianca:

M: Porque ele tava pensando em subir na drvore pra pegar frutas. (A crianca com
deficiéncia mental apdia o braco esquerdo sobre a mesa e encontra-se com a palma da
mao direita para cima observando o artefato cultural. Levanta discretamente o ombro
esquerdo, ao dar a explicacdo para o parceiro interacional, coga o brago direito, enquanto
o parceiro interacional observa fixamente a crianca com defici€éncia mental).

A contextualizacdo da histdria, a voz melddica e carinhosa do parceiro (falar
no diminutivo) parecem propiciar a emergéncia, na nossa interpretacdo, de zonas de

1% (ZDP) na diade, compreendida aqui como espaco semiético

desenvolvimento proxima
privilegiado de negociacao de significados e do engajamento dos parceiros relacionais
em uma atividade social, cultural e lingiiistica (Meira e Lerman, 2001). O fato de a
crianca com deficiéncia mental ter se engajado na trama discursiva proposta pelo
parceiro interacional revela-nos que a producdo de sentido e a emergéncia de ZDPs sao
fendmenos interacionais, dinamicos e que se transformam ao longo do tempo.

Nesse contexto, 0s parceiros interacionais continuam a tecer multiplos
sentidos para a historia.
V: E tinha uma casa... tinha uma casa ai? (Parceiro interacional levanta o dedo indicador
da mao direita, olha atentamente para a crianga com deficiéncia mental, encosta-se na
cadeira, enquanto elabora a pergunta. A crianga com deficiéncia mental estd olhando
para o parceiro interacional e com as duas maos sobre a mesa. Vira-se de costas para o

parceiro interacional na dire¢do do artefato cultural e responde).

M: Aqui? (A crianca com deficiéncia mental aponta para uma das gravuras e fala em tom
de pergunta, enquanto o parceiro interacional olha na sua direcdo).

V: E. Tinha casa? (Parceiro interacional olha discretamente na direcdo do artefato
cultural e a crianca com deficiéncia mental vai voltando na dire¢cdo do parceiro
interacional, balangando a cabeca, em sinal de confirmacao).

0 conceito de ZDP foi formulado por Vygotsky e discutido no capitulo sobre normalidade e patologia
desta tese. E importante destacarmos que esse ndo € nosso interesse direto neste trabalho, fizemos apenas
algumas aproximacdes desse conceito a producio de sentido.
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Observe que, mesmo o parceiro interacional sem ter acesso direto ao artefato
cultural, compartilha com a crianca com deficiéncia mental o posicionamento da casa.
Isso revela-nos que as produgdes emergentes na ZDP (vista como um espaco simbdlico
compartilhado) atuam numa reconstru¢do, numa reelaboracdo de significados que
circulam nesse espag¢o simbolico, possibilitando “(...) a manutencdo intersubjetiva e

compartilhada destas produgdes (....)”" (Hazin e Meira, 2004, p.57).65

6.3.5 — Frame de preenchimento de lacunas (cenarios) — diade 2

Episddio 12 — Frame de descricdo de cendrios
Marcagdo temporal: Sessdo 5 — (9:31 — 9:59)

Duragdo: 28 seg

Contexto:

O pré-frame ¢é precedido por um
frame de compreensdo, no qual a
diade discute acerca das acgdes dos
personagens (meninos brincando na
arvore). O frame de compreensio
termina com a palavra “Entendi” e
inicia-se o frame de preenchimento de
lacunas (cendrios), quando o parceiro
interacional, olhando para a porta a
sua esquerda, com as suas maos
sustentando a bermuda, volta-se para
a crianga com deficiéncia mental, que
estd com o brago esquerdo sobre a
mesa e o direito sobre o esquerdo. As
duas criangas se entreolham e o
parceiro interacional fala com voz
doce e melodiosa:

V: E ai tem outras coisas atrds de?... (Parceiro interacional encosta os dedos da mao
esquerda uns nos outros, em sinal de explicagdo. Com a mao direita sobre a perna, olha
atentamente para a crianca com deficiéncia mental, que estd com o braco esquerdo sobre
a mesa e o direito sobre o esquerdo, e também olha para o parceiro interacional). Num
tem o cendrio?, que é o lugar onde fica a historia? (Parceiro interacional, olhando

% Meira (2001) também sugere a investigacdo da emergéncia e da manutencio destes espacos em termos
da identificagdo de marcagdes lingiiisticas do tempo (passado, presente e futuro, parcialmente estabelecido
através do tempo verbal) na fala dos participantes em didlogos especificos. Para o referido autor, a andlise
dessas formas discursivas possibilita a investigag@o sistemdtica do processo de aprendizagem e constru¢do
do conhecimento em sala de aula.
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fixamente para a crianga com deficiéncia mental, fala em voz de explicagdo, utilizando
as maos em forma de retdngulo para exemplificar o que ela estd chamando de “cenério”.
A crianca com deficiéncia mental, com a cabega ligeiramente inclinada para a frente e o
braco esquerdo sobre a mesa, encontra-se olhando para o parceiro interacional e
acompanha a sua fala, balangando a cabeca em sinal de “sim”.

M: Tem .(Crianca com deficiéncia mental, olhando para o parceiro interacional, balanca
a cabeca e fala com conviccdo “Tem”. O parceiro interacional, com as duas maos
abertas, olha atentamente para a crianga com DM).

V: Tem outras coisas, sem ser aquela grama, a drvore, os meninos, as frutas e o bicho e as
casinhas? (Parceiro interacional fecha as duas maos, encostando os dedos, em sinal de
questionamento. Estd olhando para a crianga com DM e fala balangando a cabe¢a de um
lado para o outro ao exemplificar o que tem no cendrio. A crianca com D.M, com o
braco esquerdo sobre a mesa e olhando para o parceiro interacional, balancga
discretamente a cabeca em sinal de “sim”. Parceiro interacional abre as duas pernas e as
duas maos, que estdo ligeiramente levantadas, enquanto a crianga com DM olha para ele.
O parceiro interacional complementa a sua fala.

Note-se como o parceiro interacional vai fornecendo explicacdes da definicao
de cendrio para a crianca com DM. Nesse processo, fornece também pistas dos
elementos presentes nos cendrios: a grama, a arvore, oS meninos, as frutas, o bicho e
outras coisas. Por sua vez, a crianca com DM engaja-se nessa discussao sobre os
cendrios que compdem a histéria. Veja-se, por exemplo, como a diade alterna-se entre os

turnos da fala.

V: Tem mais coisas? (Parceiro interacional coloca as duas maos entre as pernas, balanga-
as e olha para a crianca com DM que se dirige ao artefato cultural e depois retorna o
olhar para o parceiro interacional).

V: Ou so tem a casinha, a grama, o sol? (Parceiro interacional junta as pernas e, com as
maos, faz um sinal como se estivesse contando. Encontra-se olhando para a crianga com
DM, que estd direcionando o olhar para o parceiro interacional, interrompe-o e fala em
tom de questionamento).

M: E o cachorro? (Crianca com DM olhando para o parceiro interacional, abre a palma
da mao direita e fala em tom de questionamento, complementando a fala do parceiro
interacional. O parceiro interacional olha atentamente a crianga com DM, cog¢a o nariz e
pergunta).

V: E o cachorro e os meninos e a drvore, né? (Parceiro interacional levanta a mao direita,
coloca as maos entre as pernas, encosta-se mais na cadeira e balanga a cabega em sinal
de afirmacdo. A crianga com DM, olhando para o parceiro interacional, balanca a cabeca
e diz.
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M: E (Crianca com D.M balancando a cabeca e falando em tom de convic¢cdo “E”.
Parceiro interacional com as maos entre as pernas e olhando na direcdo da crianga com
DM).
V: S6 tinha isso? (Parceiro interacional com as palmas das maos encostadas uma na
outra, movimenta-as, balanca a cabeca em sinal de “confirmacdo”, enquanto a crianga
com D.M olha para o parceiro interacional).
M: hum rum... (Crianca com DM olha para o parceiro interacional, com a palma da mao
voltada para cima, fala em voz suave “hum, rum”, enquanto o parceiro interacional esta
com as maos entre as pernas, corpo um pouco inclinado para a frente também olhando
para a crianca com DM).

Nesse episodio, gostariamos de destacar o papel da mediacdo semidtica do
parceiro interacional na construcao da narrativa. Esse papel pode ser designado, segundo
Feuerstein, como “aprendizagem mediada”, ou seja, o parceiro interacional (professor ou
outra crianga) fornece pistas para situagdes e atividades nas quais a crianca com
deficiéncia mental encontra dificuldades. E o que observamos nessa diade, em que o
parceiro interacional vai criando alternativas, através de exemplos e de explicagdes para
que a crianca com deficiéncia mental engaje-se na constru¢do de narrativas e, juntos,
consigam produzir sentido. Assim, essa diade dinamicamente vai alternando os turnos de
fala, complementando o discurso do outro, numa grande sincronia, e finalmente, no pos-
frame, ha a emergéncia do momento de compreensdo da historia (frame de
compreensao).

Também ¢ importante ressaltar que esse episodio faz-nos concordar que o
“defeito” (na terminologia vygotskiana) ndo reside no individuo, e nem a crianca que
tem um “defeito” é necessariamente ‘“‘deficiente”, pois o seu grau de “normalidade”
estaria condicionado as interagdes sociais estabelecidas pelo sujeito ao longo do seu
percurso existencial (Vygotsky, 1989). E o que podemos observar, por exemplo, nesse

episodio, que nos revela como na e pela interacio a diade alterna dinamicamente os seus

turnos de fala e constréi o panorama dos cendrios da historia.
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6.3.6 — Frame de critica — diade 2

Episédio 13 — Frame de critica do parceiro interacional 2 crianca com DM
Marcagao temporal: sessdo 5 — (8:08 — 8:42)

Duracao: 34 seg

Contexto:

No pré-frame o  parceiro
interacional, sentado na cadeira,
faz um gesto com as duas maos
sobre a sua roupa, ao perguntar
sobre as roupas dos personagens
da histéria. A crianca com
deficiéncia mental estd com o
braco esquerdo sobre a mesa e
estd com o corpo voltado para o
parceiro interacional. O parceiro
interacional inclina o corpo para
frente, apdia-se com as duas
maos na cadeira, enquanto a
crianca com deficiéncia mental
encontra-se com o corpo voltado para o parceiro interacional, cabeca ligeiramente
inclinada para a direita, mao direita sobre a perna direita e brago esquerdo sobre a mesa.
O parceiro interacional, entdo, faz o seguinte questionamento:

V: Tu acha que isso dai fica na roca ou na cidade? (Parceiro interacional, olhando para a
crianca com DM, movimenta o dedo indicador das maos direita e esquerda e inclina a
cabeca levemente para sua esquerda. A crianca com DM encontra-se olhando para o
parceiro interacional, com o bragco esquerdo apoiado sobre a mesa).

M: Fica na cidade. (Crianga com deficiéncia mental, com o brago esquerdo sobre a mesa
e a palma da mao para cima, olha na dire¢cdo do parceiro interacional e responde. O
parceiro interacional bate com o dorso da mao direita sobre a esquerda, com a cabeca
levemente inclinada para baixo, olhando fixamente na dire¢ao da crianca com DM).

V: Na cidade? (Parceiro interacional fala em tom de indaga¢ao. Coloca as maos sobre as
pernas enquanto criangca com DM balanca a cabecga afirmativamente e diz).

M: Hum, hum!

V: Nessa tua historia tém prédios? (Parceiro interacional olha para o seu lado direito e
depois para o esquerdo, balanca as pernas, olha na dire¢do da crianga com DM e faz a
pergunta. A crianga com DM estd com o braco esquerdo sobre a mesa, olhando para o
parceiro interacional. O parceiro interacional cruza as pernas e ajeita o sapato).

M: Tem ndo. (A crianca com DM olhando para o parceiro interacional, balancando a
cabeca em sinal de negacdo, com o brago esquerdo sobre a mesa e o direito sobre o colo.

% A temadtica deste frame ¢ a descricdo dos cendrios.
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O parceiro interacional com as pernas cruzadas, a mao esquerda sobre a perna e a direita
dentro do sapato; olhando fixamente para a crianca com deficiéncia mental).

Note-se que o parceiro interacional parece discordar da narrativa da crianga
com DM, pois pergunta se a historia desenrola-se na cidade e, logo apds a resposta da
mesma, questiona a existéncia de prédios nesse cendrio. Nesse contexto, o parceiro
interacional reformula a pergunta e indaga se ha casas no cendrio. Ou seja, o parceiro
interacional parece associar os seguintes elementos da narrativa: cidade — prédio e
campo — casas. Retomemos esses fragmentos ilustrativos:

V: Tem ndo. So tem casa? (Parceiro interacional mexe no sapato, cruza novamente a
perna e olha para a crianga com DM, que também observa atentamente o parceiro

interacional).

M: E. (Crianca com DM balancando a cabeca em sinal de afirmacdo, e parceiro
interacional balancando a cabeca em sinal de afirmacdo e fazendo a seguinte pergunta).

V: E, “M”? (Parceiro interacional, com as pernas cruzadas, fala em voz melodiosa,
enquanto a crianca com DM observa fixamente o parceiro interacional).

M: E. (Parceiro interacional olhando para a crianga com D.M , pernas cruzadas e dedo
dentro do sapato e criangca com DM, com o brago esquerdo sobre a mesa e o direito no
colo, observa o parceiro interacional).

V: E tem bicho, sem ser o cachorro? (Parceiro interacional olha para o seu lado direito,
encontra-se com o dedo dentro do sapato, descruza a perna e faz a pergunta. A crianca
com DM continua com o brago esquerdo sobre a mesa).

P: Nao quer olhar, ndao, “M”? (A pesquisadora fala em tom de sugestdo. O parceiro
interacional desvia o seu olhar para a pesquisadora e cruza as pernas. Apos o comentario
da pesquisadora, a crianca com DM se volta para o artefato cultural durante um
momento).

Note-se que este € o primeiro momento em que a pesquisadora sugere que a

crianca com DM observe mais atentamente o artefato cultural, ou seja, use-o como

dimensao semidtica e recurso de producdo de sentido para a historia.

M: Num tem prédio. (Crianga com D.M volta-se para o artefato cultural, aponta para ele,
faz um sinal de “n@0” com o dedo, abre a palma da mao e fala em tom de melancolia.
Volta-se para o parceiro interacional, que estd com as pernas cruzadas e observa
atentamente a crianca com DM).
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V: Num tem prédio... (Parceiro interacional repete a ultima frase da crianca com DM.
Estd com as pernas cruzadas, as maos sobre as coxas, olha discretamente na direcao da
pesquisadora e depois da porta. A crianca com DM, com o braco esquerdo sobre a mesa,
também olha na dire¢do da porta. Eeee sem ser o cachorro, tem algum outro animal?
(Parceiro interacional deixa a coluna ereta, apdia-se com as duas maos sobre a cadeira e
fala em tom de indaga¢do. Levanta o dedo indicador direito, coca a face com a mao
esquerda, enquanto crianca com DM, com o braco esquerdo sobre a mesa e a mao direita
sobre o colo e a cabeca levemente inclinada para sua esquerda olha para o parceiro
interacional).

M: Nao. (Crianca com DM, olhando para o parceiro interacional, balanca a cabeca em
sinal de nega¢do, enquanto o parceiro interacional, com as duas maos entre as pernas,
diz).

V: Tem ndo? (Parceiro interacional, balancando a cabeca em sinal de “negacdo”, olha
para a crianca com DM, que por sua vez também balanca a cabeca e responde).

M: Tem nao.

Nesse episddio, gostariamos de frisar que o tempo de hesitacdo para a crianca
com DM elaborar a histéria ¢ bem menor do que o observado, por exemplo, na diade 1.
Na nossa interpretacdo, esse menor tempo atrela-se a um maior engajamento e vinculo
afetivo observados nessa diade, o que parece também interferir nos jogos de linguagem e
na producdo de sentido da mesma.

Também gostariamos de mencionar como o parceiro interacional parece
utilizar uma abundancia de explicagdes ou justificativas para facilitar a compreensao
diddica da histéria. Para Koch (2003, p.84), essa é uma das estratégias que pode ser
utilizada para producdo de sentido, a medida que possibilita a constru¢cdo da
“compreensao dos parceiros’. Nesse contexto, achamos interessante também o respeito,
por parte do parceiro interacional, desse ponto de vista apresentado pela crianga com
deficiéncia mental, pois, embora discordando inicialmente deste ponto de vista, a postura

do parceiro interacional parece ser de esclarecimento e ndo de uma critica.



178
6.3.7 — Frame de critica — diade 2

Episédio 14 — Frame de autocritica da crianca com DM®’
Marcagao temporal: sessdo 5 — (10:43 — 11:07)

Duragdo: 24 seg

Contexto:

Este frame é precedido pelo
frame de compreensdo, em que
a diade discute acerca das
idades dos meninos. O parceiro
interacional encontra-se
sentado na cadeira cocando o
rosto, enquanto a crianga com
deficiéncia mental, com o
antebraco esquerdo apoiado
sobre a mesa, olha para o
parceiro interacional. O
parceiro coca O  rosto
novamente balanca as pernas,
num movimento de vaivém. A crianga com deficiéncia mental, com antebraco esquerdo
sobre a mesa, observa o parceiro interacional, que faz a seguinte indagacao:

V: Ah, td.., M...” (Parceiro interacional fala em tom melédico, cocga o rosto, olha para a
porta, enquanto a crianca com DM, com o antebraco esquerdo na mesa, observa o
parceiro interacional)

V: E esses meninos, eles tavam... eles sairam de duas cas... de uma casa... s tinha uma casa
ou tinha mais de uma casa? (Parceiro interacional olha para a sua direita, com as duas
maos sobre o colo; a criangca com DM, com a mao direita no queixo e o antebragco
esquerdo sobre a mesa. O parceiro interacional tira, com o pé esquerdo, o sapato
esquerdo, junta as duas maos, ao fazer a pergunta, balanca o pé esquerdo, coloca-o para
a frente e, depois, posiciona-o sobre a madeira do banco. A crianga com DM, com a mao
no queixo, observa atentamente a indagacdo do parceiro interacional. O parceiro
interacional entdo, ajeita os cabelos, faz o sinal de um com o dedo indicador da mao
direita para cima. A crianca com DM coloca a mao direita sobre o queixo e balanca
levemente a cabeca em sinal de “sim”. Parceiro interacional junta as duas maos entre as
pernas e, olhando para a crianca com DM, inclina discretamente a cabega para a direita).

M: Uma casa (Crianca com DM, com a mao perto do queixo, parece fazer o sinal de um
com a mao, enquanto o parceiro interacional estd observando a mesma e encontra-se
com as maos entre as pernas).

V: S6 uma casa? (Parceiro interacional abre discretamente as pernas e pergunta em voz
carinhosa, mas de indagacdo; a crianga com DM, com o braco esquerdo sobre a mesa e
parecendo estar com o dedo da mio direita na boca).

57 A temadtica deste frame ¢ sobre o desfecho da histéria.
% Este ¢ um fragmento de pré-frame de compreensao..
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M: Nao, tinha mais de uma. (Crianca com DM, parecendo olhar para o parceiro
interacional, movimenta a mao direita e verbaliza a frase. O parceiro interacional
inclina-se para a frente da sua cadeira, coloca as maos apoiadas sobre a cadeira e olha na
direcdo da camera).

V: Mais quantas casas? Olha ai no desenho quantas casas tem. (Parceiro interacional ajeita-
se na cadeira, pde as maos para trds e sugere que a crianga com DM observe o que esta
no desenho. A crianca com DM que estd com o antebraco esquerdo sobre a mesa, vira-se
para ver o artefato cultural, entdo, apdia as duas maos sobre a mesa, abre a palma da mao
direita e responde).

M: Uma casa sé (A crianca com DM ajeita os cabelos e volta-se na dire¢dao do parceiro
interacional e balangca a cabeca. O parceiro interacional descruza os bracos atrds da
cadeira e pergunta).

V: Uma casa no desenho inteiro? (O parceiro interacional volta a cruzar os bragos atrds da
cadeira e a crianga com DM encontra-se com a mao esquerda sobre a testa e a direita
sobre o colo direto. Apds a pergunta do parceiro interacional, a crianga com DM balanga
a cabeca, confirmando, e fala bem baixinho “hum, rum”.

Veja-se como a crianga com deficiéncia mental reformula a sua propria
narrativa apds a intervencdo do parceiro interacional. Isso pode ser um dos elementos
indicadores da produ¢do de sentido dessa diade, pois o parceiro interacional parece
envolver a criangca com DM num jogo de linguagem que viabiliza uma anélise critica da
sua propria narrativa.

Analisemos mais de perto o processo de reformulacio narrativa da crianca com
DM, pés-intervengdo do parceiro interacional. Num primeiro momento, apds ser
questionada sobre quantas casas havia no cendrio, a crianca com DM responde que
existe uma casa. Num segundo momento, ao se confrontar com uma nova indagacio do
parceiro, essa crianga redireciona o seu curso discursivo, modificando a sua resposta
para duas casas. Num terceiro momento, o parceiro interacional parece discordar da
resposta e solicitar que a crianca com DM observe no desenho quantas casas existem.
Para nds, essa crianca mostra-se atenta a sua propria elaboracdo narrativa e as

intervengdes do parceiro interacional e parece reformular mais uma vez o seu discurso

para: “Uma sé casa’.
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Podemos destacar, nesse episddio, que o engajamento da diade parece ser um
elemento facilitador do processo de reformulacdo da narrativa® comentado acima. As
reformulacdes narrativas, na acep¢dao de Koch (2003), cumprem um papel de adensar
interacionalmente a forca argumentativa através de repeti¢cdes e parafraseamentos, bem
como cumprir uma funcdo cognitiva de facilitar a compreensdo narrativa através da
desaceleracdo do ritmo da fala dos seus interlocutores. Veja-se, por exemplo, no pos-
Jframe, como o parceiro interacional, apds as trés solicitacdes acima mencionadas, acerca
do numero de casas da histéria, introduz novos elementos na trama discursiva. Assim,
como desdobramento desse frame de critica, a diade constréi um novo padrdo relacional:

o frame de compreensdo, que serd descrito no episodio n° 15.

Pés-frame:

V: E tinha algum objeto, na historia toda... sem ser... (O parceiro interacional estd com os
bragos cruzados para trds da cadeira, olha na dire¢ao da porta, enquanto a crianca com
DM estd com a mao esquerda encostada no rosto e a mao direita sobre a perna direita. O
parceiro interacional descruza os bragos, pde as maos para trds na cadeira; em seguida,
fica encostada nela. A crianca com DM volta-se para o artefato cultural e depois para o
parceiro interacional e diz).

M: Nao.

Observe-se no pos-frame que a diade parece caminhar bastante engajada, tendo
em vista que o parceiro interacional ndo termina nem de elaborar a frase e a crianga com
deficiéncia mental, por sua vez, antecipa-se e responde: “ndo”’. Para nds, a crianca com
deficiéncia mental parece compartilhar, intersubjetivamente, o sentido da frase do

)

parceiro interacional: “E tinha objeto, na histéoria toda.... sem ser...”’, e essa trama

discursiva parece se desdobrar no frame de compreensao analisado a seguir.

% A reformulacdo da narrativa também pode ser denominada de “reformulacdo retdrica”, como defende
Koch (2003).
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Nao foi evidenciada a seguinte modalidade do frame de critica: (a) do
pesquisador em relacdo aos participantes, no entanto foram evidenciados, ao todo, 2

episddios de frames de critica durante os registros videograficos.

6.3.8 — Frame de compreensao — diade 2

Episédio 15 — Frame de desfecho da historia
Marcacao temporal: Sessdao 5 — (11:09 — 11:31)

Duragdo: 22 seg

Contexto:

Este frame ¢é precedido pelo frame
de preenchimento de lacunas
(acOes dos personagens), em que
as duas criangas travam um
didlogo acerca da procedéncia dos
personagens da histéria
(meninos). 0] parceiro
interacional, nesse pré-frame,
posiciona suas maos entre as
pernas, apoiando-as sobre a
cadeira, inclina ligeiramente a
cabeca para frente e olha
atentamente para a crianca com
deficiéncia mental A crianca com
DM, com o braco esquerdo
estendido sobre a mesa e a mao
direita embaixo da mao esquerda,
volta-se para o artefato cultural
para observa-lo.

V: E tinha algum objeto, na historia toda... sem ser...? (O parceiro interacional estd com os
bracos cruzados para trds da cadeira, olha na dire¢do da porta, enquanto a crianca com
DM estd com a mao esquerda encostada no rosto e a mao direita sobre a perna direita. O
parceiro interacional descruza os bracos, pde as maos para trds na cadeira; em seguida,
fica encostada nela. A crianga com DM volta-se para o artefato cultural e depois para o
parceiro interacional).

M: O qué? (Crianca com DM fala em voz suave e bem baixinha, estdi com o braco
esquerdo sobre a mesa, coga a testa com a mao direita e, olhando para o parceiro
interacional, faz a pergunta).
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Veja como a crianga com DM parece completar as lacunas do discurso do
parceiro interacional, que havia deixado a frase inconclusa: E tinha algum objeto, na
historia toda... sem ser...? A criangca com DM pergunta ao parceiro interacional “O
qué?” engajando-se no fluxo narrativo e colaborando para uma possivel produgao de
sentido da histéria, tendo em vista que essa diade caminha para uma compreensao da
mesma.
M: Nao (Crianca com D.M olha o artefato cultural, com o cotovelo do braco esquerdo
sobre a mesa e o direito sobre o colo. O parceiro interacional parece olhar na direcdo da
pesquisadora).
V: Tinha algum objeto, sabe, objeto, tinha? (Parceiro interacional ajeita os cabelos, pde as
duas maos sobre o colo, enquanto a criangca com DM, com o brago esquerdo sobre a
mesa, balanga a cabeca negativamente e fala).
M: Tinha ndo. (Crianga com DM, parecendo olhar para o parceiro interacional, estd com
o braco esquerdo sobre a mesa e os dedos da mao direita tocando levemente os seus
labios. O parceiro interacional movimenta as duas maos e faz um rabo de cavalo com
elas).

Note-se como as duas criangas usam a estratégia de repeticao para construirem
a compreensdo da narrativa (Koch, 2003), a partir da abundancia de palavras como:
“nao”, “objeto” e “tinha”. Na nossa andlise, as repeticdes ajudam a diade a manter uma
atitude cooperativa de “jogar o jogo”, de acordo com as regras negociadas entre os
interlocutores.
V: 86 tinha isso... (Parceiro interacional ainda movimenta o cabelo para trds, levanta os
ombros. A crianga com DM, com o braco esquerdo estendido sobre a mesa e o direito
fora do alcance da cAmera, também parece observar o parceiro interacional).
M: Hum, rum... (Fala em tom bem baixinho, parecendo olhar na direcdo do parceiro
interacional. Este baixa os ombros, olha para o seu lado esquerdo na dire¢dao da porta e
também fala bem baixinh).
V: Entendi... (Parceiro interacional pde as maos entre as pernas e fica olhando na direcio

da pesquisadora e fala com voz de convic¢ao Pronto, tia, terminou. Concomitantemente,
a crianga com DM volta-se para a pesquisadora).
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P: Tu (diz para “M”) acha que td boa a historia? (As duas criancas, olhando na direcdo da
pesquisadora, que fala em tom enfético. O parceiro interacional coga a orelha e olha na
direcdo da pesquisadora. Por sua vez, a crianca com deficiéncia mental balanca a cabeca
afirmativamente e fala com bastante convicc¢ao).
M: Acho. (A crianga com deficiéncia mental fica balancando a cabeca afirmativamente e
voltada para a pesquisadora, enquanto o parceiro interacional coga a orelha direita com
sua mao esquerda e pde a direita no colo).
P: Ta satisfeita com a historia? (A pesquisadora, fora do alcance da camera, volta a fazer
a pergunta as criancas. O parceiro interacional fica olhando para a pesquisadora e
cocando a orelha e a crianca com DM novamente balancando a cabeca, confirma a
pergunta).
P: (A pesquisadora levanta-se da cadeira e a crianga com DM apdia as duas maos sobre
a mesa e acompanha, quase que simultaneamente, o gesto da pesquisadora. O parceiro
interacional nesse momento fica fora de foco. Ao se levantar, a crianca com DM apdia
discretamente a mao direita sobre a cadeira e o parceiro interacional, olhando para a sua
direita, esta sentado ainda na cadeira).

Observe-se nesse episddio como a diade joga o jogo da producdo de sentido a
partir da diversidade e da singularidade dos seus jogadores. Vemos como a diade vai
construindo a compreensao da histdria a partir de alguns indicadores lingiiisticos, como,
por exemplo: (a) repeticdo de palavras; (b) hum, rum; (c) entendi!; (d) pronto tia,
terminou!; (e) tom enfdtico e (f) acho. Além desses indicadores lingiiisticos, podemos
ressaltar também os gestuais, como: (a) balancar a cabeca em sinal de afirmacdo; (b)
olhar na direcao da pesquisadora apds o término da narrativa; e (c) a criangca com DM
levantar-se, quase que simultaneamente da cadeira, acompanhando o gesto da
pesquisadora apds o término da narrativa. Esses indicadores, assim como um jogo de
xadrez (para utilizar uma metafora wittegensteiniana), operam orientados por regras
(Pinheiro, 2006). Ou seja, as regras das expressoes lingiiisticas, assim como as regras do
jogo de xadrez, s6 podem ser compreendidas se nos apropriarmos das regras de
movimentacdo de cada peca. No entanto, essas regras sao dinamicas, se construidas na e
pela interagdo e se transformam ao longo do tempo. Nesse sentido, essa diade vai

construindo dinamicamente sua compreensao dessa histéria, até chegar um momento do

registro em que o parceiro interacional verbaliza “entendi!”, “pronto, tia, terminou” e a
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crianca com DM parece caminhar nessa mesma dire¢cdo. Ou seja, ratifica (apds o
questionamento da pesquisadora) que a histéria “estd boa” para ela e logo depois
acompanha o movimento gestual da pesquisadora e se levanta da cadeira.”

Gostariamos, por ultimo de destacar como a diade distribui simietricamente os
papéis de iniciar e concluir a histéria. Nesse processo, a crianca com DM desempenha o
papel de iniciar a narrativa’' (cf. analisamos no frame de direcionamento), mas cabe ao
parceiro interacional o papel de conclusdo e fechamento da mesma, como analisamos
anteriormente, no frame de compreensao.

Ap6s a andlise microgenética da diade 2, faz-se necessario que compreendamos
o processo de producdo de sentido da mesma de modo mais amplo, com o objetivo de
destacar a dindmica de funcionamento dessa diade. Para isso, as trocas relacionais dessa

diade serdo analisadas a seguir, a partir de um olhar macrogenético.

6.4. — Producao de sentido na diade 2 (macroanalise) e analise comparativa das
diades 1 e 2

De modo geral, observamos nesta diade uma grande sincronia dos
interlocutores na construcdo das narrativas. Na nossa interpretacdo, isso pode estar
associado, por exemplo, uma mudanca na postura da pesquisadora da diade 1 em relacdo
a diade 2. Como ja haviamos destacado, na diade 1 as instrucdes da pesquisadora foram
assimétricas, mas, com essa diade, a mesma adotou uma postura que revelou a sua
preocupacdo com os seguintes aspectos: (1) iniciou as observagdes chamando as
criangas pelos nomes (M. e .V. 00:06 seg); (2) Reapresentando-se a diade (“Meu nome é
F.; 00:07-00:08 seg); (3) reforcando a familiaridade das mesmas com a pesquisadora:

“Vocés se lembram de mim, né? De ontem?”(00:09-00:11 seg) e (4) tendo o cuidado

0 Acreditamos que este episédio ilustra a diversidade das regras dos jogos de linguagem que,
diferentemente dos jogos de xadrez, caracterizam-se por sua complexa plasticidade e, por isso, ndo podem

ser formuladas abstratamente, mas interacionalmente, como foi observado nesta diade.

"'E importante frisarmos que, para iniciar a narrativa, o parceiro interacional sugeriu que a crianga com
D.M iniciasse.
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de construir instrucdes simétricas: “Pronto...vocés vao fazer o seguinte: vocés vao
contar uma historia juntas, ta?. Esses elementos parecem ter contribuido para a
constru¢do de um ambiente interacional com menos controle e direcionamento por parte
da pesquisadora. Isso pode ser percebido, por exemplo, na baixissima freqiiéncia dos
frames de direcionamento ao longo dos registros videograficos (2 ao todo), conforme

ilustra o gréfico abaixo:

Griéfico 13. Incidéncia dos temas no frame de direcionamento na diade 2

Incidéncia dos temas no frame
direcionamento diade 2

O Solicitagdo de ajuda ao parceiro
interacianal

0% 50%

B Interdigdo da pesquisadora as crianga)

Vale salientar também que, dentre esses frames, como ilustra o grafico acima,
o primeiro refere-se a solicitacdo/oferecimento de ajuda da pesquisadora a diade (2 min
29 seg- 2 min e 43 seg) e s6 o ultimo refere-se a interdicdo das acdes dos participantes,
mais especificamente do parceiro interacional que procurava ter acesso ao artefato
cultural.

Os frames de direcionamento tiveram uma freqiiéncia muito baixa; ja os frames
de preenchimento de lacunas tiveram uma freqiiéncia altissima (17, ao todo), revelando-
nos o quanto a diade procurou realizar questionamentos, indagacdes e pedir maiores
esclarecimentos acerca das caracteristicas fisicas (5 ao todo), dos estados
subjetivos/intencionais dos personagens (4 ao todo), das acdes dos personagens (5 ao
todo) e dos cendrios que integravam a histéria (3 ao todo). Essa elevada incidéncia dos

frames de preenchimento de lacunas foi intercortada por frames de compreensdo,
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revelando-nos que as indagacdes e intervencdes do outro interacional (crianga com DM
ou crianga sem DM) cumprem um papel importante para a constru¢do do sentido e para
a compreensao da histéria nessa diade. Para fins ilustrativos, observemos a freqii€ncia

dos frames ao longo dos registros videograficos.

Grifico 12. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 2
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No bojo dessas consideragdes, podemos observar também como, a cada jogada,
os interlocutores movimentam as pecas que compdem a trama discursiva € uma nova
configuragdo, um novo padrdo relacional emerge nessa diade. Dessa forma, podemos
observar, por exemplo, que inicialmente, para cerca de quatro (04) frames de
preenchimento de lacunas, emerge um frame de compreensao. No entanto, a medida que
a diade passa a construir um vinculo afetivo mais denso, hd um aumento dessa
freqii€ncia dos frames de compreensao e um declinio dos frames de preenchimento de
lacunas, o que corrobora o nosso argumento de que a producdo de sentido é um
fendmeno interacional, dindmico e que se transforma ao longo do tempo.

Nessa diade poderiamos destacar também que o tempo de hesitacdo da crianga
com deficiéncia mental para iniciar a histéria € muito baixo (4 segundos apds o término

das instrucdes da pesquisadora) e a mesma recebe uma relevante estimulacdo do parceiro
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interacional para que comece a contar a histéria: “Comega M.”. Logo apds essa
estimulagdo, a crianca com DM inicia um frame de preenchimento de lacunas (1 min e
29 seg- 1 min e 46 seg) acerca dos estados subjetivos/intencionais dos personagens, mas
com a voz ainda bem baixinha e parecendo falar com certa timidez.. Introduz elementos
prototipicos das narrativas: (1) Era uma vez.... (2) O menino que tava pensando em
pegar frutas... .e depois (3) apareceu aqui...

Diferentemente do que se observa na diade 1, o parceiro interacional da diade 2
parece estar engajado em outros jogos de linguagem, demonstrando que acompanha
visualmente a crianca com DM e apds 17 seg da escuta da narrativa, o parceiro
interacional interrompe-a e faz uma pergunta acerca das caracteristicas fisicas dos
personagens. Mais especificamente, observa-se que, nos primeiros momentos de
interacdo da diade, hd uma predominéncia dos frames de preenchimento de lacunas
acerca dos estados subjetivos e/ou intencionais dos personagens, em que a diade explora
temas inter-relacionados: (a) personagens pensando em pegar as frutinhas (1 min e 29seg
— 1 min e 46 seg.); (b) o que os personagens queriam ao pegar as frutinhas (episodio 3; 2
min e 6 seg — 2 min e 28 seg.); (c) estratégias para perceber a intencionalidade dos
personagens (2 min e :44 seg- 3 min e 4seg). Nesses frames observamos alguns aspectos
de regularidade lingiiistica e gestual: (a) resgate da seqiiéncia narrativa no primeiro
quadrinho...; (b) uso de “tags” nas frases interrogativas; (c) uso de déiticos de lugar
(aqui); (d) uso de repeticdo do discurso do outro; (e) manuseio do artefato cultural por
parte da crianca com DM; (f) palma da mao voltada para cima em sinal de explicagdo;
(g) balancar a cabeca em sinal de afirmacdo; e (h) busca de contato visual entre a crianga
com DM e o parceiro interacional. Esses indicadores lingiiisticos e gestuais emergem
bastante cedo nessa diade e, para nds, parecem repercutir também na emergéncia do

primeiro frame de compreensdo aos 3 min € 6 seg (observe-se que muitos desses
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indicadores sdo definidos, na se¢cdo do método, como indicadores de produgdo de
sentido).

Nesse primeiro frame de compreensdo, observamos uma abundancia de
repeticdo e de uso de tags nas frases interrogativas. Para Koch (2003), esses sdo dois
grandes indicadores de producdo de sentido no texto falado. O primeiro refere-se a um
meio que os pares interacionais utilizam para criar categorias, itens novos,
desconhecidos e também para transformar a narrativa em algo “(...) mais coesivo,
acessivel e coerente” (Ibid., p.131). Essas repeti¢des’> também cumprem o papel de
orientar a diade para a compreensdo, como ja dicutimos anteriormente, € sd0 uma
estratégia discursiva destinada ndo s6 a garantir a coeréncia € a compreensao, mas
sobretudo fortalecer os lacos emotivos entre os participantes e a preservacao das faces
(Koch, 2003; Malinowski, 1962). Ja o segundo indicador acima mencionado (o uso de
tags nas interrogativas) € prototipico da relagdo face a face e cumpre uma fungdo
interacional e de produc¢do de sentido, como analisa Koch (2003).

Apés o frame de compreensdo, a diade constréi uma seqiiéncia quase
ininterrupta de frames de preenchimento de lacunas, referentes as acdes dos participantes
e as caracteristicas fisicas, até emergir o segundo episdédio de compreensdo Mais
especificamente, podemos analisar que os frames de preenchimento de lacunas das acdes
dos personagens e das caracteristicas fisicas dos mesmos revelam-nos um maior
engajamento da diade, observado, por exemplo: (a) pela permanente troca de olhares
entre a crianga com DM e o parceiro interacional; (b) pela voz mais melodiosa e
carinhosa por parte do parceiro interacional; (c) pela abundancia de sindnimos usados
pelo parceiro interacional para explicitar melhor as suas dividas; (d) por uma maior
descricdo de elementos ndo presentes no texto, o que nos fala do processo de criacdo da

crianca com DM (processo inferencial); () por uma maior orquestracdo corporal da

™ Para Tanen apud Koch (2003), as repeticdes cumprem o papel de mensagem e de metamensagem,
exercendo funcdes de grande relevancia na compreensio, producdo e conexao do discurso e intervindo, de
forma decisiva, nos processos interacionais.
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diade (balangam a cabeca quase que simultaneamente); (f) pelas maos em sinal de
explicacdo e olhos arregalados; (g) pela voz mais enérgica da crianca com DM, ao
responder ao parceiro interacional e (h) pelo corpo do parceiro interacional quase sempre
inclinado para a frente na dire¢ao da crianca com DM.

Esse maior engajamento mostra-nos como a producdo de sentido é produzida
na e pela relacio com o outro. Isso pode ser evidenciado, por exemplo, naquilo que
observamos no inicio do registro videografico, quando a crianca com DM falava bem
baixinho e com voz timida (episédio 1; frame de direcionamento). J4 nos episddios
acima comentados, percebe-se uma maior descontracdo da crianca com DM e do seu
parceiro, o que pode ser visto nas alternincias entre os turnos de fala, na
complementacdo dos discursos do outro € nos varios momentos em que a crianga com
DM discorda do parceiro interacional através da palavra “nd@o”, como também através
de gestos como “balangar a cabegca negativamente”. Respaldados nesses episddios,
podemos pensar a deficiéncia mental ndo apenas como: ““(...) resultado de um defeito
organico que perturba o desenvolvimento intelectual natural”, mas como um fendmeno
multifacetado que tem implicacdes para as interagdes sociais € para o o desenvolvimento
cultural desses sujeitos (Vygotsky, 1989, p 7).

O maior engajamento, a voz melddica e carinhosa do parceiro interacional e o
tom mais enféitico da crianga com DM ao discordar do parceiro mostram-nos como a
producdo de sentido é um processo dindmico e interativo que se constréi a cada
momento, a partir dos usos que os interlocutores fazem da linguagem na situacdo
etnografica. Nesse processo, gostariamos de destacar que a possibilidade do
adensamento dos lagcos afetivos fala-nos do importante papel de elementos
extralingiiisitcos, como, por exemplo, o apego da diade na producdo de sentido e na
constru¢do de narrativas. No entanto, estamos conscientes de que esse ndo € o objetivo

deste trabalhado, ficando a discussdo para futuras pesquisas dessa envergadura. Dessa
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maneira, o outro interacional, em suas multiplas dimensdes (sociocognitiva e afetiva),
cumpre um relevante e desafiador papel na atividade de coproducdo discursiva da
crianca com DM, demonstrando que o sujeito com deficiéncia mental € pleno de
“potencialidades e “virtualidades” que precisam ser construidas na e pela relacdo com o
outro social. Dessa forma, encontramos subsidios, na constru¢cdo dos dados da nossa
pesquisa, para refutarmos a concepcdo da deficiéncia mental proposta por Doll (1941)
como um: “(...) estado de incompeténcia social obtido na maturidade, ou provavel de se
obter na maturidade, resultante de uma parada no desenvolvimento de origem
constitucional (hereditaria ou adquirida); a condi¢do é essencialmente incuravel através
do tratamento irremedidvel” (grifos nossos). Nessa defini¢do, opomo-nos as idéias, ainda
presentes na atualidade, de “déficits”, de “limitacdes” e de “parada no
desenvolvimento™.

Depois desse frame, tivemos, como ja mencionamos, um progressivo declinio
dos frames de peenchimento de lacunas e um incremento dos frames de compreensao.
Nos frames de compreensdo, observamos a necessidade dos participantes de contar a
histdria, o que reforca a nossa idéia de que a diade 2 apresentou um maior engajamento
que a diade 1, no que tange a constru¢do da narrativa. Também podemos destacar que a
freqiiéncia dos frames de compreensdo da diade 2 foi quase o dobro daquela observada
na diade 1 (na diade 1, tivemos 5 frames de compreensdo e, na diade 2 tivemos 9). Isso
revela-nos, mais uma vez, o papel da sincronia e do engajamento dessa diade na
constru¢cdo de multiplos sentidos para a historia.

Esse nivel de envolvimento na diade, na nossa interpretacdo, pode ter
contribuido para a baixissima freqiiéncia dos frames de critica ao longo dos registros
videogréficos, ou seja, parece ndo ter existido a preocupacdo do parceiro interacional em
elaborar criticas a narrativa da crianca com DM. (s6 tivemos um episdédio no seguinte

intervalo 8 min e 8 seg — 8 min e 42 seg). Também observamos um unico episédio, no
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qual a crianca com DM faz uma autocritica a sua narrativa, mas, a partir da intervencao
do parceiro interacional (10 min e 43 seg — 11 min e 7 seg). Com isso, porém, nao
estamos querendo afirmar que a critica ndo € um importante aspecto para a producdo de
sentido, estamos apenas frisando os elementos caracteristicos da dindmica interacional
dessa diade.

Numa perspectiva de sintese, percebe-se nessa diade como cada interlocutor
parece estar comprometido a facilitar a compreensdo do parceiro, a atender suas
solicitagdes, a (re)negociar com ele o sentido do que estd sendo dito, através de um
constante processo de negociacdo de significados, respeito pelo ponto de vista adotado
pelo parceiro, bem como mituo engajamento e constru¢do de um clima prazeroso e

carinhoso das trocas entre eles.
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Crianca - Pesquisadora

6.5 — Microanalise da diade 37

Essa diade mostrou-se, desde o inicio, empolgada com a atividade de
constru¢do de histdérias. De modo geral, observa-se uma grande quantidade de frames de
preenchimento de lacunas acerca dos estados subjetivos e/ou intencionais dos
personagens (13 ao todo). Discutem-se temas correlatos a: tristeza;, razdes para
montagem da caixa; o que os personagens queriam resolver na histéria; por que os
personagens sairam da casa; o que os personagens queriam ao ir para a padaria, entre
outros aspectos. Nesse sentido, podemos observar como essa diade cria didlogos entre os
personagens, da titulo a histéria e propde um desfecho diferente para a mesma. No
entanto, isso s6 parece ocorrer em virtude dos questionamentos, das duvidas, das
intervencdes da pesquisadora, que langa a crianca num jogo de linguagem que
proporciona a emergéncia desses aspectos metanarrativos.

Além da grande freqiiéncia dos frames de preenchimento de lacunas acima
mencionados, podemos destacar a vasta freqii€ncia dos frames de critica, principalmente
aqueles concernentes a autocritica da crianga com DM em relac@o a sua narrativa. Como
serd analisado, a posteriori, sdo muitas as expressoes lingiiisticas que acompanham a
crianca com DM apés as intervencdes da pesquisadora, como, por exemplo: “Oh, meu
Deus..”; “Eita...”; “ndo...”; “Esse aqui eu ndo sei ndo...”’; “Tcs...”. Apesar da
multiplicidade dessas expressoes lingiiisticas, o aspecto que mais nos chama a atencao
refere-se as reformulagdes no fluxo da narrativa da crianca com DM, apés a intervengao
da pesquisadora, o que nos revela que a producao de sentido € engendrada numa trama

interacional, dinamica, modificando-se ao longo do tempo.

7 Utilizaremos as seguintes siglas: L: crianca com deficiéncia mental e P: pesquisadora.
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No bojo dessas discussdes, gostariamos de frisar que esperdvamos uma
abundancia de frames de direcionamento nessa diade, em virtude da relacio de maior
proximidade construida entre a crianca com DM-pesquisadora. No entanto isso nao foi
observado, tivemos apenas 5 frames de direcionamento ao longo dos registros
videograficos. Resgatemos um exemplo desse tipo de frame.
6.5.1 — Frame de direcionamento — diade 3

Episodio 16 — Frame de criacdo da historia
Marcacao temporal: Sessdo 6 — (3:32 — 3:37)

Duracao: 5 seg

Contexto:

Este frame € precedido pelo
frame de preenchimento de
lacunas (cendrios), em que a
crianca com DM estd
encurvada olhando
atentamente para o artefato
cultural com as duas maos
sobre as  gravuras. A
pesquisadora encontra-se ao
lado da crianca, com o rosto
de perfil direcionado para ela.
A pesquisadora estd com a
mao esquerda sobre o colo e o brago direito estendido sobre a mesa. PGe a mao direita no
queixo, enquanto a crianga com DM continua encurvada e com as duas maos sobre o
artefato cultural. A pesquisadora fala em tom de empolgacdo e de estimulagao:

P: Tenta montar, tenta contar para mim uma histéria com essas figuras ai... Todinhas. (A
pesquisadora movimenta a mao direita em circulos, olhando ligeiramente para a frente e
com a mao esquerda sobre a perna esquerda. Enquanto isso, a crianga com DM
permanece com a sua coluna encurvada, observando fixamente o artefato cultural que se
encontra sobre a mesa. Passa os dedos da mao direita sobre o artefato cultural e a
pesquisadora continua movimentando ligeiramente a mao direita ao dar sua explicagdo
do que sugere que a crianga realize).

Note-se o tom de cuidado da pesquisadora ao procurar direcionar a crianga com
DM a montar, a contar a histéria unindo todas as figuras do artefato cultural. Apesar de
ser um frame de direcionamento, o uso que a pesquisadora faz das expressoes

lingiiisticas reveste-se de uma nova configuracdo: de oferecimento de ajuda e de suporte
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a montagem narrativa da criangca com DM. Veja-se, por exemplo, no pés-frame como a
crianca com D.M parece aderir ao jogo de linguagem (direcionamento como solicitacao
de ajuda) da pesquisadora, revelando também uma compreensdo do contetdo discursivo
e intencional construido pela mesma. Retomemos esse fragmento ilustrativo:
Pés-frame:
L: Ah, td... (A crianca com DM vai levantando bem devagarzinho o tronco, mas falando

em voz de empolgacdo e elaborando a narrativa abaixo. A pesquisadora apdia o cotovelo
direito sobre a mesa e direciona o olhar para a crianca com DM).

Note-se como a crianca com DM engaja-se num frame de compreensio, com

b

indicadores lingiiisticos como: voz de empolgacio e o “Ah, td...”. Entretanto,
gostariamos de destacar como aspecto mais significativo o fato de a crianca com DM

comegar a construir a narrativa e produzir sentido apds a intervengdo da pesquisadora,

revelando o papel da alteridade nesse processo.

L: Esse aqui é filho, esse aqui é a mde e esse aqui é o trem... Eu acho... (Aproxima o rosto da
figura, aponta com o dedo para a figura, aproxima um pouco mais o rosto do artefato
cultural, balanca ligeiramente a cabeca e a pesquisadora, com o cotovelo direito sobre a
mesa, aproxima o seu corpo da crian¢ca com DM).

Nesse episodio, gostariamos de analisar o cardter dinamico e plastico dos jogos
de linguagem. Se analisdssemos, numa visdo atomista ou elementarista, as palavras
usadas pela pesquisadora ‘“fenta montar, tenta contar para mim uma historia...”,
poderiamos interpretar que hd uma condugdo, um direcionamento da pesquisadora, uma
pressdo para que a crianga com DM conte a histéria. No entanto, ao aderirmos a uma
concepcdo pragmadtica da linguagem de base wittgesnteiniana, passamos a pensar OS
jogos a partir dos usos que os interlocutores fazem da linguagem num dado contexto
sociocultural. Por isso, nesse contexto pragmdtico, o sentido produzido pela diade a

partir das expressdes lingiiisticas acima mencionadas foi de solicitacdo de ajuda, de

apoio, de suporte emocional a crianca com DM. Ou seja, tudo depende, de fato, do jogo
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de linguagem que adotamos, da organizacdo dos dados de experi€ncia por esse efetuado

e do uso extensional e intencional que se confere as palavras com que se processam 0s

lances do jogo (cf. Wittegenstein, 2003; Pinheiro, 2006).

6.5.2 — Frame de preenchimento de lacunas (caracteristicas fisicas) — diade 3

Nao houve registro de frame de preenchimento de lacunas referente as

caracteristicas fisicas dos personagens. Analisaremos, a seguir, um episodio do frame de

preenchimento de lacunas (a¢des dos personagens).

6.5.3 — Frame de preenchimento de lacunas (acoes dos personagens) — diade 3

Episédio 17 — Frame dos personagens montando a casa do cachorro

Marcacao temporal: sessao 7 — (6:15 — 6:37)

Duragdo: 22 seg

Contexto:

Este frame € precedido pelo
frame de preenchimento de
lacunas (acdes dos
personagens), a crianga com
DM estd com a mao direita
apoiada sobre o vidro e o
corpo ligeiramente inclinado
para a sua esquerda; a
pesquisadora, com os dois
bracos cruzados sobre a mesa
e a cabeca ligeiramente
inclinada para a sua direita.
Elas discutem no pré-frame

sobre a casinha do cachorro. A crianca com DM sorri, com a cabega inclinada para a sua
esquerda, e a pesquisadora, com os bragos cruzados, faz a seguinte pergunta:

P: Certooo... E a menina? (Diz a pesquisadora em voz melddica, com os bragos cruzados
sobre a mesa, volta o olhar para a crianca com DM, que estd com os dedos da mao
direita sobre a mesa e a mao esquerda sobre o colo. Abre discretamente a boca e dirige o

seu olhar para o artefato cultural e diz).

L: Olhando... (A voz da crianca com DM € calma e estd observando o artefato cultural. A
pesquisadora inclina-se na direcao do artefato cultural e fala, num tom também calmo e

tranqiiilo).
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Veja como a pesquisadora retoma a expressdo usada pela crianca com DM: ”A
menina fica olhando”, sendo essa uma estratégia de producdo de sentido denominada
por Koch (2003) de alorrepeticdo e usada para garantir a posse do turno da fala. A
pesquisadora faz, entdo, uma nova indagacdo e devolve o turno da fala para a crianga

com DM.

P: A menina fica olhando... E ai, depois, elas conseguem fazer o qué? (A pesquisadora fala
com voz mais enérgica, movimentando a mao direita e a crianca com DM com os dedos
da mao direita sobre o artefato cultural, ligeiramente encurvada, e a mao esquerda sobre
uma pequena bolsa que se encontra no seu colo. Pesquisadora coloca o cotovelo na mesa
e observa a crianga com DM).

L: A casa.. .(A crianca com a mao direita mexe no artefato cultural e fala em voz um
pouco baixa. A pesquisadora, com o cotovelo do brago direito sobre a mesa, observando
o artefato cultural, faz uma outra pergunta).

P: Depois elas montam uma casa? (A pesquisadora continua com o cotovelo do braco
esquerdo sobre a mesa e a voz € de questionamento. A crianga com DM inclina
levemente a cabeca para a sua direita, aponta para terceira gravura da esquerda para a
direita e responde).

L: Monta... (A crianca com DM diz, apontando para uma das figuras, enquanto a
pesquisadora com o cotovelo do braco direito sobre a mesa, olha para o artefato
cultural). Depois fica pronta... (Crianca com DM aponta com o dedo para outra figura e a
pesquisadora acompanha com a cabega 0 movimento que a crianga faz com a mao).
Depois... Puxa a porta e sai (A crianga olha na direcdo das primeiras figuras do lado

esquerdo, enquanto a pesquisadora pde a mao direita sobre o pescogo. A crianca com
DM faz, entdo, um movimento de puxar a porta).

Observe como a pesquisadora repete a palavra “casa’ dita pela crianga com
DM e esta repete a palavra “monta” pronunciada pela pesquisadora. Isso ocorre em
outros fragmentos discursivos desse episddio e constitui-se, como ja mencionamos, num
recurso de producdo de sentido denominado de alorrepeticdo. As alorrepeticoes
(repeti¢des da fala do outro) cumprem, como analisa Koch (2003), vérios papéis: (1)
demonstracdo de atencdo, de interesse, de concordancia ou de deferéncia com o parceiro;

(2) utiliza-se para garantir a posse do turno da fala e (3) utiliza-se em entonacdo

interrogativo-exclamativa para exprimir surpresa. Poderiamos destacar algumas outras
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fungdes das alorrepeticdes, mas o nosso critério foi recortar apenas as observadas no
episddio acima referendado. Além das “alorepeti¢des”, verificamos também a
complementacdo da crianca com deficiéncia mental as indagacdes propostas pela
pesquisadora, nos fragmentos acima e no poés-frame.

Pés-frame:

P: Pra que elas puxaram a porta? (Pesquisadora, com os dois bracos sobre a mesa, a fala
em tom de perplexidade, olhando para a criangca com DM, que estd com o brago direito
ligeiramente flexionado, a mao direita ligeiramente fechada e apertando os 1dbios).

L: Pra sair... (A crianca com DM faz um movimento como se estivesse chamando

alguém, olha e aponta para o artefato cultural, enquanto a pesquisadora, com os bracos
cruzados sobre a mesa e o tronco ligeiramente arqueado, observa o artefato cultural).

A diade, apds a utilizagdo das alorrepetices como estratégia de producdo de
sentido, engaja-se numa discussdo no pods-frame acerca da intencionalidade dos
personagens ao puxarem a porta. A seguir, destacaremos um frame de preenchimento de

lacunas acerca dos estados subjetivos/intencionais dos personagens.

6.5.4 — Frame de preenchimento de lacunas (estados subjetivos/intencionais)
— diade 3

Episédio 18 — Frame de desfecho da histdria

Marcacao temporal: sessao 6 — (10:01 — 10:34)

Duragdo: 33 seg

Contexto:

Pesquisadora estd com as
duas maos juntas sobre a
mesa € conversa com a
crianca com DM acerca do
que os personagens da
histéria  estdo  tentando
resolver. A crianca com DM
estd com a mao esquerda no
colo e a mio direita cogando
0 nariz, ajeita a franja e estd
olhando fixamente para a
pesquisadora. Esta aproxima
0 corpo um pouco mais da crianca com DM e travam o seguinte
didlogo:
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P: E... Se vocé fosse contar essa historia sem ser com essas figuras? (Pesquisadora coloca a
mao no queixo e fala em tom bastante maternal, enquanto a crianga com DM olha para
ela atentamente. Aponta para o papel em cima da mesa e olha para o artefato cultural
acompanhando o gesto da pesquisadora). Que tivesse uma mde e uma filha, ndo é?
(Pesquisadora olha para o artefato cultural, cruza o brago esquerdo por baixo do braco
direito e abre os dedos da mao direita, enquanto a crianca com DM, ligeiramente
encurvada e com as duas maos sobre o colo, também olha na direcio do artefato
cultural). Vocé pensava... Aqui vocé disse que termina a mde puxando a filha, né?
(Pesquisadora movimenta a mao direita em circulos, aponta para a primeira figura da
esquerda para a direita, enquanto a crianga com DM com as duas maos sobre o colo,
observa atentamente o artefato cultural).

L:E.. (Crianca com DM com as duas maos sobre as pernas, ligeiramente encurvada, e,
pesquisadora, movimentando as maos em circulos, fala).

P: Vocé faria um final diferente? (Pesquisadora faz um movimento em circulos com a
mao direita, depois cruza o brago direito sobre o esquerdo, apdia-os na mesa e aponta
para uma das gravuras. A crianca com DM morde discretamente os labios e balanca
intensamente a cabeca, em sinal de afirmacao).

Note-se como a pesquisadora abre espaco para que a crianca com DM. possa
criar um desfecho para a histéria ndo exposto no artefato cultural, ou seja, um desfecho
que possa ser construido na interacdo crianca-pesquisadora e tenha contornos e matizes
diferentes do material padronizado apresentado no inicio dos registros videograficos. A
crianca com DM parece mergulhar nesse processo criativo, utilizando recursos

metanarrativos, como, por exemplo, o didlogo entre os personagens (a mae e a filha).

Analisemos mais de perto esses fragmentos ilustrativos.

P: Como é que seria esse final? (Pesquisadora fala em tom doce e gentil, levanta a cabeca
e continua com os bragos cruzados sobre a mesa; crianga com DM, com as duas maos
sobre o colo).

L: A mde dizia para a filha “eu te amo”. (Crianca com DM movimenta a cabe¢a de um
lado para o outro e fala em tom de explicagdo. Da um sorriso enquanto olha para a
pesquisadora, que se encontra com os dois bragos cruzados sobre a mesa e olhando para
a crianga).

Veja-se como a pesquisadora faz uso do recurso de producdo de sentido da

alorrepeticdo (cf. Koch, 2003). Esse vem acompanhado por uma entonagdo
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interrogativo-exclamativa e pode exprimir, na nossa interpretacdo, a surpresa da

pesquisadora com a montagem narrativa da crianga com DM.

P: A mde dizia para a filha “eu te amo”?! (Pesquisadora, com os bragos cruzados sobre a
mesa, olhando para a crianca com DM, levanta as palpebras e repete a frase da mesma,
com voz bastante melddica. A crianga com DM estd com as duas maos sobre o colo e
esboca um sorriso direcionado para a pesquisadora).

L: E.. (Crianca com um sorriso mais largo, olha para a pesquisadora e fala bem
baixinho. A pesquisadora, com os dois bragos cruzados sobre a mesa, movimenta a
cabeca e fala em tom bem maternal e doce).

P: E a filha? (Pesquisadora com os dois bracos cruzados sobre a mesa olha fixamente na
direcdo da crianca com DM, que estd com as maos sobre o colo, olhando na direcdo da
pesquisadora).

L: Também... Também te amo. (Crianca com DM levanta os ombros, faz uma careta
desconcertada, olha para a pesquisadora e responde. A pesquisadora, por sua vez, estd
com 0s bragos cruzados sobre a mesa e esboga um sorriso).

P: Também te amo... (Pesquisadora, olhando para a crianca com DM que também olha
para a pesquisadora, fala em tom melodioso e carinhoso. Pesquisadora se volta para o
artefato cultural, olha novamente para a crianca com DM e diz). Que lindo “L”!!!! A

crianca com DM também estd olhando na direcdo da pesquisadora e abre um largo
SOITiSO para a mesma).

Observe-se como a pesquisadora usa um tom melodioso, carinhoso e até
maternal com a crianca com DM, sendo esse um dos ricos e profundos momentos de
engajamento e construcdo afetiva dessa diade. Nesse processo, a crianga com DM
apresenta um conjunto de indicadores gestuais que parecem demonstrar sua surpresa e
satisfacdo com a reag¢do da pesquisadora: (a) sorrisos largos; (b) troca de olhares com a
pesquisadora e (b) manutencdo de um esboco de sorriso até quase o término do frame.
Vemos que a pesquisadora mostra-se atenta e cuidadosa com as possibilidades criativas
e metanarrativas da crianca com DM que sdo estimuladas pela voz carinhosa, pelos
sorrisos da pesquisadora e pelo uso de alorrepeticdes como a argamassa de producao de

sentido nessa diade.
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Isso leva-nos a acreditar que € possivel caminhar em novas formas de
intervencdo e de reflexdo da entidade lingiiistica designada ‘“‘deficiéncia mental”,
abandonando concepc¢des mentalistas que sdo dissociadas do contexto sociocultural.
Nessa direcdo, a sugestdo proposta pela Associagdo Americana de Retardo Mental
(AAMR, 2002) parece-nos interessante: o abandono dos graus de comprometimento
intelectual e uma adesdo a graduagdo de medidas de apoio necessdrias as pessoas com
“déficits cognitivos”. Essa “nova” concep¢do da deficiéncia mental " implica
transformag¢des importantes no plano dos servigos e chama a aten¢do para as habilidades
adaptativas, considerando-as como um ajustamento entre as capacidades dos individuos,
as expectativas do meio em que vivem, aprendem, trabalham e se aprazem. A
identificacdo dos perfis de apoio comeca a levar em conta ndo apenas os tipos € a
intensidade de apoios, mas também os meios pelos quais a pessoa pode aumentar a sua
independéncia, a sua produtividade, a sua integracdo e as trocas discursivas no contexto
comunitério.

Assim, nesse episddio observamos uma pequena ilustracdo da adocdo dos
perfis de apoio, a partir da intervencdo da pesquisadora e de como a producdo de sentido
s6 pode ser construida na e pela relacdo com o outro, sendo um processo que ndo estd
pré-configurado num script mentalista, como ji comentamos, mas que se constréi

dinamicamente em contextos socioculturais e que se transformam ao longo do tempo.

Veja-se no pés-frame como a pesquisadora continua interferindo nesse espago
semiotico, elaborando mais problematizagdes e pistas para que essa criangca possa
construir narrativas e produzir sentido interacionalmente. Essa estratégia ¢ denominada
por Feuerstein de “aprendizagem mediada”, em que o adulto ou outra crianca fornece
pistas cada vez mais complexas para a constru¢do de determinadas tarefas no contexto

escolar. Aqui, o pesquisador parece se revestir dessa funcao de “docente” e atuar nesse

“Estaéa concepcao mais recente desta Associac@o acerca da deficiéncia mental.
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espaco de semiotizacdo para a crianga com DM. Como discutimos anteriormente,

podemos aproximar o conceito de “aprendizagem mediada”, de Feuerstein, do proposto

por Vygostky , de “zona de desenvolvimento proximal”, pois, em ambos, podemos

observar a énfase no papel da mediagao semidtica, via linguagem, para a construcao de

novos sentidos, permitindo ‘“(...) novas formas de conhecimento, a¢do e interacdo”

(Hazin e Meira, 2004).

Pos-frame:

P: E que mais? (Pesquisadora se volta para o artefato cultual com os bragos cruzados,
depois olha para a crianga com DM e fala em tom bem alegre e entusiasmado. A crianca
com DM estd com as maos no colo, ainda esboga um sorriso, balbucia algo inaudivel e

depois diz).

L: So6 isso... (Crianca com DM fala bem baixinho, olhando para baixo, enquanto a
pesquisadora, esbocando leve sorriso, estd com os bracos cruzados sobre a mesa,

observando a crianga).

6.5.5 — Frame de preenchimento de lacunas (cenarios) — diade 3

Episédio 19 — Frame de montagem da casa do cachorro

Marcagao temporal: sessd@o 6 — (5:20 — 5:36)
Duracao: 16 seg

Contexto:

Este frame é precedido por
um frame de preenchimento
de lacunas (estados
subjetivos), no qual a
pesquisadora e a crianca
com DM travam uma
discussdo sobre as razdes
que levaram os personagens
a montarem a caixa.
Pesquisadora estd com os
dois bracos cruzados sobre
a mesa e corpo levemente
inclinado na direcdo do

artefato cultural. A crianca com DM encontra-se olhando para a pesquisadora, com a
mao direita sobre o artefato cultural e a esquerda ligeiramente suspensa. A pesquisadora

fala em tom de davida:

P: E a casa da cachorra vai ficar... Qual é o lugar aqui que elas estdo? (Pesquisadora fala
em tom de duvida, franze a testa, movimenta a mao direita e aponta para a primeira



202

figura da direita para a esquerda. A crianca com DM estd com a mao direita sobre o
artefato cultural e o antebraco esquerdo apoiado sobre a mesa, olha pra a pesquisadora,
mas depois direciona o olhar para a primeira figura do artefato cultural).

L: Ficar... Aqui (Crianca com D.M movimenta os l4bios, coloca a mao em uma das
figuras do artefato cultural, enquanto a pesquisadora estd com uma das mados nas
primeiras gravuras e a mao esquerda sustentando o brago direito. A crianga com DM
aponta com o dedo para a quarta figura da direita para a esquerda. Aproxima o rosto do
artefato cultural e diz). Aqui, ndo! (Olha mais um pouco para o artefato cultural,
enquanto a pesquisadora pde a mao direita sobre a mao esquerda e, com a cabeca
ligeiramente inclinada para a crianga com DM observa-a atentamente. A crianca entdo
diz). Aqui.. (A pesquisadora, com os bragcos cruzados, aproxima um pouco mais a sua
cabeca do artefato cultural. A crianca com DM depois olha para a figura do lado e
repete) Aqui... (A crianga com DM ajeita os 6culos, olha também para a segunda figura
da direita para a esquerda e fala com convic¢do). E aqui... (A pesquisadora, com a cabeca
levemente inclinada na direcdo da crianga, acompanha a sua descricdo, levanta
lentamente a cabeca e pergunta).

Note-se como a crianga com DM usa uma série de déiticos de lugar para
fornecer elementos para a pesquisadora acerca do cendrio no qual o cachorro estava
situado. A diade constréi, entdo, uma compreensdo da histéria, em que os parceiros
interacionais acordam acerca do que os personagens realizam nesse cendrio. Além disso,
podemos destacar, no fragmento ilustrativo abaixo (pds-frame), o uso de “tags” na
interrogativa, como um indicador de producdo de sentido nessa diade. Como ja

referimos anteriormente, as “tags”, na acepcdo de Koch (2003), sdo usadas nas

interacOes face a face para exprimir algum tipo de intensifica¢ao no discurso.

Pés-frame:

P: Sim... Entdo, elas estdo montando a casa para a cachorra, é? (Pesquisadora balancga a
cabeca em sinal de afirmacdo, aponta para uma das gravuras, e a crianca com DM apdia
a mao esquerda sobre o artefato cultural e tem a direita ligeiramente apoiada sobre a
esquerda).

L: E... (Crianca com DM fala bem rapido, em tom de seguranca, e a pesquisadora aponta
para uma das gravuras do artefato cultural).

6.5.6 — Frame de critica (autocritica) — diade 3
Episédio 20 — Frame do titulo da historia

Marcacao temporal: sessdao 6 — (14:10 — 14:41)
Duracao: 31 seg
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Contexto:

Este frame ¢é precedido
por um frame de
preenchimento de lacunas
(estados subjetivos), no
qual a pesquisadora e a
crianca com DM debatem
acerca do que esta ultima
imagina sobre o estado
subjetivo da personagem
(alegre/triste).
Pesquisadora estd com os
dois cotovelos sobre a
mesa € a mao esquerda
sobre a direita. A cabeca estd ligeiramente levantada e a crianca com DM estd com o
cotovelo direito sobre a mesa, a cabeca baixa e a mao esquerda sobre o artefato cultural.
A pesquisadora coloca a mao direita sobre a face, olha para a crianca e indaga:

P: Se tu fosse dar um nome para essa historia, tu dizia o qué? (Pesquisadora, com o
cotovelo do braco direito sobre a mesa, e o braco esquerdo dobrado sobre a mesa, olha
na direcdo do artefato cultural. A criangca com DM estd com a cabeca baixa, olhando
atentamente para o artefato cultural, com o cotovelo do braco direito sobre a mesa e os
dedos da mao esquerda apoiados sobre o artefato cultural. Sussurra algo bem baixinho e
inaudivel).

P: Hum? (Pesquisadora fala em tom de perplexidade, inclina um pouco mais a cabega
para sua esquerda na dire¢do da crianca com DM, que se encontra com a mao direita
apoiada sobre a cabeca e o0 antebraco esquerdo sobre a mesa. A crianca com DM pde o
dedo indicador perto da boca e fica olhando para o artefato cultural).

L: Hum? (Criangca com DM olha para a pesquisadora e fala em tom de perplexidade
também. Estd com o dedo indicador perto da boca e esbog¢a um discreto sorriso. A
pesquisadora também esboga um discreto sorriso, movimenta a mao direita e pergunta).

P: Qual é o nome que vocé daria para essa historia? (Pesquisadora cruza os dois bragos
sobre a mesa e fala em tom de entusiasmo, inclina-se um pouco para sua esquerda e olha
para a crianga com DM. A crianga tira o dedo indicador da boca, inclina a sua cabeca
para sua direita, onde se encontra a pesquisadora. Ela entreabre a boca e pde os dedos da
mao esquerda arqueados sobre o artefato cultural).

A crianca com D.M parece demonstrar certa perplexidade com a solicitacdo da
pesquisadora para que ela crie um nome para a histéria. Nesse processo, passa a olhar
atentamente para o artefato cultural para atender a solicitacdo da mesma e repete o

solicitado: “Nome?”. Analisemos o fragmento mencionado:
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L: Ah, meu Deus... (A crianga com DM fala bem baixinho, coloca os dedos no queixo e
fica mexendo-os, enquanto a pesquisadora estd com os dois bracos cruzados sobre a
mesa e olhando atentamente para a crianga com DM. Esta, por sua vez, se encontra com
os dedos apoiados levemente sobre o queixo e olha para a sua frente, balbucia algo
inaudivel, olha para o artefato cultural, e a pesquisadora, com os bragos cruzados sobre a
mesa, acompanha o gesto da crianga e também olha para o artefato cultural. A crianga
com DM, olhando para o artefato cultural, diz: Nome?).

P: Hum... (Pesquisadora, olhando para o artefato cultural, também fala bem baixinho,
enquanto a crianga com DM tira a mdo do queixo e pde um dedo da mio direita sobre a
bochecha e continua observando fixamente o artefato cultural).

L: (Pesquisadora, com os bracos cruzados, estd olhando na dire¢ao da crianca com DM,
que esta observando o artefato cultural, vira o papel pelo avesso e olha o que ha atras.

Solta o papel e balanca a cabeca negativamente. Segura o cabelo com uma das maos e
fala em tom de desanimo: Eu esqueci...).

Veja-se como a crianca com DM explora, manipula o artefato cultural, olha no
avesso, na tentativa de encontrar um “nome” para a respectiva histéria. Nesse processo
fala em tom de desdnimo, realizando uma discreta critica a si mesma “Eu esqueci”.

Observe-se, entdo, como a pesquisadora lida com essa atitude da crianga:

P: Mas pensa, agora... Vocé quem vai criar um nome. Qual um nome que vocé daria a essa
historia? (Pesquisadora inclina a cabeca para sua direita com os bragos sobre a mesa,
olha para a crianca com DM, que, por sua vez, estd encurvada, cabeca baixa, mao direita
sobre a cabeca e antebrago esquerdo sobre a mesa. A criangca com DM olha para trds e a
pesquisadora, com os bracos cruzados sobre a mesa, observa-a).

A pesquisadora parece valorizar esses momentos de conflito, de desanimo, de
ndo- correspondéncia as expectativas e solicitacdes do outro interacional, pois procura
caminhar numa direcdo de encorajamento da crianga a elaboracgdo, a criagdo para o titulo
da histéria. Note-se como a pesquisadora elabora trés maneiras distintas de fazer a
mesma solicitacdo a crianga com DM: (1) “Mas pensa, agora....”’; (2) Vocé quem vai
criar um nome; (3) Qual um nome que vocé daria a essa historia?. E importante
destacar a intervencao dessa pesquisadora, porque tradicionalmente a escola teceu uma

cultura do desanimo, das incapacidades, das limita¢des, das impossibilidades. A crianca

com DM parece espelhar essa cultura do fracasso e das impossibilidades e constatar:
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“Ah, meu Deus...”; “Eu esqueci...”. Essa cultura, denominada por Mcdermott (1996) de
“cultura dos incapacitados”, construiu rituais institucionalizados que apenas destacam as
limitagdes dos seus protagonistas. No entanto, acreditamos ser necessdria uma nova
forma de olhar, de intervir junto a esses sujeitos e de vislumbrar o seu potencial criativo,

como por exemplo, o construido pela pesquisadora nesse episodio.

6.5.7 — Frame de compreensao — diade 3

Episédio 21 — Frame dos personagens pondo bolo no forno
Marcagdo temporal: Sessao 6 — (7:34 — 8:00)

Duracao: 26 seg

Contexto:

Este frame é precedido
por um frame de
preenchimento de
lacunas (estados
subjetivos), no qual a
pesquisadora e a crianga
com DM  debatem
acerca do que os
personagens (mae e
filha) pretendiam, ao ir
para a padaria.
Pesquisadora estd com
o cotovelo direito sobre
a mesa e o braco
esquerdo apoiado sobre a mesa; a crianca com D.M, com a cabeca ligeiramente voltada
para baixo, com os dedos da mdo esquerda sobre o artefato cultural e os dedos da mao
direita apoiados sobre o vidro da mesa. A pesquisadora tira o cotovelo do braco direito
de sobre a mesa, enquanto a crianga permanece com a cabeca ligeiramente encurvada;
travam o seguinte didlogo:

P: Mas elas ndo estavam, ali no comecinho... Vocé ndo disse que ela estava fazendo um bolo?
(Pesquisadora puxa um pouco o papel em cima da mesa para mostrar para “L” as
primeiras figuras da esquerda para a direita. A crianca com DM, com os dedos da mao
esquerda ligeiramente apoiados sobre o artefato cultural e a boca entreaberta, olha na
direcdo das primeiras gravuras da direita para a esquerda).

L: (A crianca com DM estd olhando na direcao das primeiras figuras da direita para a
esquerda, a pesquisadora inclina um pouco mais 0 seu corpo contra a mesa € a crianca
com DM aponta com o dedo para uma das gravuras e diz: O bolo).
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P: Ai o que é que elas fazem com esse bolo? (A pesquisadora levanta um pouco o seu
tronco, movimenta a mado direita, pergunta em tom de muita didvida e olha para a
crianga, que estd com a mao esquerda estendida sobre o artefato cultural e alguns dedos
da mao direita tocando levemente a mesa).

L: (A crianga toca com a mado esquerda na borda da mesa, volta-se para olhar para a
pesquisadora, que se encontra com os dois bragos sobre a mesa e olhando para L. A
crianca com DM fala em tom de convic¢do: Bota no fogo).

Veja-se como a crianca com DM entra no “transito discursivo” do
pesquisador e complementa as indagagdes e lacunas do seu discurso. Note-se que 0 jogo
de linguagem dessa diade transcorre muito em torno de questionamento e preenchimento

de lacunas, algo prototipico dos jogos de linguagem construidos por professores-alunos.

P: Bota no fogo... Cadé o fogo? (A pesquisadora fala em tom de perplexidade, voltando-se
para olhar para o artefato cultural. A crianca com DM volta-se também para olhar para o
artefato cultural e diz, em tom de espanto:

L:. Ahhhh... Esqueci... (Crianga com DM aproxima o rosto do artefato cultural, olha
durante quase 2 segundos enquanto a pesquisadora, com os dois bragos cruzados sobre a
mesa, inclina sua cabeca para a esquerda e também acompanha o gesto da crianca de
olhar para o artefato cultural. L. aponta para o papel e diz). Aqui, é... (A crianca com
DM, com o braco estendido sobre o artefato cultural, estd apontando para o papel, volta-
se para a pesquisadora e dd um sorriso. A pesquisadora arregala os olhos e fala em tom
melddico).

P: Ahhhh... Ai!!! Certo.(A pesquisadora estd com os dois bracos cruzados sobre a mesa, a
cabeca inclinada para a sua esquerda e observando atentamente o artefato cultural. A
crianca com DM estd com a mao esquerda sobre o artefato cultural, a mao direita
sustentando uma pequena bolsa que estd no seu colo e canaliza também o olhar para o
artefato cultural).

Observe-se como a pesquisadora sinaliza para a crianga com DM que a
narrativa estd se tornando clara e compreensivel para ela. Nesse processo, usa algumas
marcas discursivas emblematicas da escola, como, por exemplo, a palavra “certo”, que

aparece, no fragmento acima comentado e no pds-frame. Veja-se como, apos a palavra

“certo”, a crianga caminha na direcao de maior explicitacdo da histéria e diz).
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L: No forno... (Crianca com DM com a mao esquerda sobre o artefato cultural, esboca um
pequeno sorriso, ao responder a pesquisadora, que por sua vez estd olhando ligeiramente
para baixo e com os bracos cruzados sobre a mesa).

P: Ela bota no forno... Certo... (Pesquisadora fala em tom de concordancia e balanca a
cabeca afirmativamente, a crianca com DM, com a mado esquerda sobre o artefato
cultural e a direita em movimento, esbo¢a um sorriso, ao ouvir as palavras da
pesquisadora).

Veja-se, no pos-frame, como a pesquisadora retoma a histéria, juntando os

elementos e fragmentos narrativos construidos pela criangca com DM:

P: E ai, o que é que acontece? Quando ela bota no forno... Ai, porque, daqui da cozinha, elas
vdo para a padaria? (Pesquisadora pde a palma da mao direita para cima, depois pde a
mao no queixo e olha para o artefato cultural. A crianca com DM cocga a cabeca com a
mao direita e estdi com a mao esquerda sobre o artefato cultural. Olha para a camera,
abre um grande sorriso, estira a lingua e faz o sinal dos roqueiros de heavy metal. A
pesquisadora continua com a palma da mao virada para cima, olhando para o artefato
cultural, toca-o com a mao direita, movimenta a mao esquerda. A crianca com DM
volta-se para o artefato cultural e o sorriso vai se dissipando).

L: (A crianga com DM também toca no papel, olha um momento para o artefato cultural,
aponta para duas gravuras diferentes e a pesquisadora, com a mao direita no queixo e a
esquerda sobre a mesa, observa o artefato cultural. A crianga inclina a cabega para sua
esquerda e fala em tom de diivida para a pesquisadora: E aqui ou aqui?).

Nesse episddio, gostariamos de destacar como a compreensdo da histéria vai
sendo construida de forma processual e se transformando dinamicamente nessa diade.
Inicialmente, o parceiro interacional vai pedindo que a crianga explicite alguns aspectos
pouco claros da sua histéria, como, por exemplo: “Mas elas ndo estavam, ali no
comecinho... Vocé num disse que ela estava fazendo um bolo?”. Nesse contexto, os
questionamentos da pesquisadora se proliferam: “Cadé o forno?”; “E ai, o que é que
acontece?” Quando ela bota no forno... Ai, porque, daqui da cozinha, elas vao para a
padaria?”’, mas a crianca com DM mostra-se atenta as solicitagcdes da pesquisadora e
comeg¢a a esbogcar um sorriso ao responder as suas questdes: “Aqui, 6..”. A

pesquisadora, por sua vez, vai fornecendo pistas de que a histéria estd se tornando mais
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clara e de que a diade estd construindo um sentido coerente e coeso para mesma. Veja-se
como as expressoes lingiiisticas utilizadas pela pesquisadora fornecem essas pistas para
a crianca: “Ahhhh... Ai!!! Certo; Ela bota no forno... Certo...”. Dessa maneira,
podemos analisar que essa diade ndo centraliza a narrativa em um unico interlocutor,
mas desenvolve o que Marcuschi apud Koch (2003, p.80) denomina de atividade de co-
produgdo discursiva, ou seja, os interlocutores engajam-se na produgdo do texto, sendo
cooperativos, mas também conegociando “a tal ponto que ndo teria sentido analisar

separadamente as produgdes de cada interlocutor”.

6.6 — Producao de sentido na diade 3 (macroanalise)

De modo geral, observamos uma grande satisfacdo da crianca para interagir
com a atividade de construir histérias com a pesquisadora. Ela entra na sala, sorri para a
pesquisadora e fala em tom de bastante entusiasmo: “Histéria, €?”. HA um tempo de
hesitacdo de 1:14 segundos para a criangca comecar a narrar a histéria. Esse tempo de
hesitacdo € um critério de produgdo de sentido, como analisa Koch (2003), em que o
sujeito planeja e constrdi a narrativa simultaneamente. Na crianga com DM esse tempo
de hesitacdo € maior, pede maior compreensao de quem estd presente no didlogo, exige
intencionalidade nas perguntas, na espera das respostas, na ajuda para dizer (Padilha,
2001). Os gréficos abaixo nos fornecem uma visdo panoramica da freqiiéncia dos frames

construidos na e pela interacio pesquisadora-crianca com defici€éncia mental.
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Griafico 22. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 3.
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Além desse tempo maior de hesitagdo, observa-se nessa diade a presenca de
uma grande quantidade de frames de preenchimento de lacunas, principalmente os
concernentes aos estados subjetivos e/ou intencionais dos personagens. Nesses frames,
podemos destacar alguns aspectos de regularidade temdtica, como, por exemplo: (a)
descricdo do estado de humor do personagem — triste ou alegre; (b) descricdo da

intencionalidade dos personagens, ao realizar determinadas acgdes; (c) construcdo de
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didlogos entre mae e filha; (d) o que os personagens estdao querendo resolver na histdria.
Essas regularidades teméticas sdo acompanhadas de algumas regularidades lingiiisticas e
gestuais, como, por exemplo: (a) voz mais melodiosa da pesquisadora e repeti¢ao da fala
do outro (alorrepeti¢ao); (b) expressodes lingiiisticas como: E ai o que acontece?; tem
alguma coisa que elas estdo querendo resolver? (5min:45seg.-6:min:lseg.;
8min.:59seg.-9min:08 seg.); E elas fizeram o qué com este bolo?; (c) maior observacio
e manipulacdo do artefato cultural. Esses questionamentos por parte da pesquisadora
tiveram o objetivo de facilitar a elaboragdo da historia.

Acreditamos que a abundancia dos frames de preenchimento de lacunas (24
ao todo, cf. grafico abaixo) revela-nos um jogo de linguagem prototipico do contexto
escolar, ou seja, um jogo plasmado em perguntas-respostas. A diade pesquisadora-
crianca com DM parece trilhar nesse mesmo caminho, em que a pesquisadora elabora
uma seqiiéncia de indagacOes e questionamentos para serem complementados pela
crianca. No entanto, nesse processo de mediacdo semidtica, também emergem elementos
peculiares dessa diade, como, por exemplo: (a) a intencionalidade ou vontade de mediar
do pesquisador, que pode ser evidenciada nos episodios, cujos registros videograficos
foram de 5:10 seg-5:19 seg e 8:38 seg-8:58 seg, nos quais a pesquisadora procura
interagir e pedir a opinido da crianga sobre os personagens e (b) a reciprocidade ou a
interacdo que a mediacdo desencadeia. Observe-se, por exemplo, no episédio 18 (aos
10:01 seg.-10:34 seg.), como a crianga lanca-se mais em metanarrativas e elaboracdes
mais criativas sobre a histéria. Na nossa interpretacdo, esse processo mais criativo e as
construgdes metanarrativas sao fendmenos que emergem na e pelas interacdes entre a
pesquisadora e a crianca com deficiéncia mental, criando-se um espaco de
intersubjetividade entre as mesmas, possibilitando também que o conhecimento se
construa e auxiliando na emergéncia de novas possibilidades desenvolvimentais para o

sujeito com deficiéncia mental.
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Além da grande abundancia dos frames de preenchimento de lacunas, podemos
destacar um outro jogo de linguagem dessa diade: as que a crianca com DM faz de si
mesma apods as intervencodes da pesquisadora. Acreditamos que o contexto escolar parece
também interferir nesse processo de elaboragdo de autocriticas, tendo em vista que a
crianca com DM ressalta mais as suas limitagdes e impossiblidades de construcdao das
narrativas e de producdo de sentido, do que as suas possibilidades de construcdo da
tarefa proposta pela pesquisadora. Sdo bastante recorrentes nos frames de autocritica
expressoes lingiiisticas como: “Esse aqui eu ndo sei nao...” (9:09-09:14 e 2:01-2:17);
“Ah, meu Deus” (4:24-4:34; 10:46-11:49 e 11:50-12:02); “Eita..., ndo!”’(2:45-3:02).
Acreditamos que essa alta freqiiéncia dos frames de autocritica pode espelhar aspectos
da microcultura escolar que engendram as dissabilidades e incapacidades desses sujeitos.
No entanto, a pesquisadora parece ajudar a crianca a produzir sentido, a construir

narrativas, com intervencgdes do tipo: “mas pensa agora”; “‘como vocé faria um final

diferente para essa historia?”’; “por que vocé acha que...”. A postura da pesquisadora
possibilita, na nossa interpretacdo, a criangca com DM (a) lancar-se numa reformulagdo
da histéria; (b) adentrar construgdes metanarrativas, como, por exemplo, os didlogos
criados acerca dos personagens (c) reconstruir o desfecho da histéria a sua maneira.
Nesse contexto, vemos como a produgdo de sentido é corregulada pelas interagdes do
outro, possibilitando a criangca com DM o processo de reflexdo sobre as contradicdes e
lacunas da sua narrativa e corroborando, dinamicamente, para essa reformulacdo durante
os registros videogréficos. Os frames de critica irdo emergir logo no inicio dos registros
videogréficos (2 min:1 seg.-2 min:17 seg.) e terdo uma maior freqiiéncia no comeco da
observacdo participante (3 frames de critica praticamente seqiienciados), mas irdo
declinando com o tempo. Esse aspecto articula-se com o argumento acima aludido de

que o contexto tem uma interferéncia dindmica na producdo do discurso das

“incapacidades”, “impossibilidades”, mas também repercute na tessitura do discurso
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social das “possibilidades” e “capacidades” desses sujeitos. A medida que a
pesquisadora vai insistindo, vai elogiando, vai fornecendo pistas para a constru¢dao da
narrativa, pode-se perceber um maior engajamento na diade e um fortalecendo dos
vinculos afetivos. Esses aspectos sdo evidenciados por elementos como o incremento
dos sorrisos da crianga, o declinio de expressdes do tipo “ndo sei ndo”’; “eu esqueci”,
“ah, meu Deus” e a emergéncia de construgdes metanarrativas envolvendo os
personagens da histdria (mae-filha).

No bojo dessa andlise, chama-nos atencdo a baixa freqiiéncia dos frames de
direcionamento. Nesses frames, temos aspectos bastante peculiares dessa diade, por
exemplo, os diversos direcionamentos nao se revestem do cardater dito “pejorativo” e de
interdi¢cdes prototipicas, por exemplo, da diade 1. Os frames de direcionamento
comegam a emergir aos 3 min:32 seg e caracterizam-se por uma temdtica de solicitacdo
de ajuda da pesquisadora. O tom € de auxilio e de suporte. Veja-se, por exemplo, como a
pesquisadora dirige-se a crianca nos 4 frames registrados: “Mas pensa, agora’”; “Vocé
quem vai criar’; “tenta montar uma historia com essas figuras ai...”’; “Que mais...?”’;
“ai..a mde vira e faz o qué?”. Vale destacar que, apés o primeiro frame de
direcionamento, observamos a emergéncia do primeiro frame de compreensdo, aos 3
min:38 seg. Esse episddio € extremamente importante pois caracteriza-se pelo primeiro
momento em que a crianga comeca a descobrir os elementos que integram a histéria: a
mae, a casa, a filha, o trem. H4 uma mudanca significativa no tom utilizado pela crianca
que, até entdo, era pouco definido, mas agora ganha contornos de clareza, o que fica
evidenciado, por exemplo, pela explicitacdo dos personagens da historia. O préximo
frame de compreensdo ocorre aos 5 min:37 seg.-5 min:43 seg; nesse a pesquisadora
conta 0 que compreendeu da histdria e solicita que a crianga confirme ou ndo a sua

versdo. No terceiro frame de compreensdo (7 min:34 seg-8 min:00 seg.), pesquisadora-

7> Neste contexto, a pesquisadora ndo estava sugerindo que a crianga com deficiéncia mental “ndo estava
pensando”, procurou apenas construir uma certa estimulag@o para a crianca construir a narrativa.
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crianga engajam-se em retomar a narrativa do primeiro quadrinho da histéria. No quarto
frame de compreensdo (11:23 seg.-11:49 seg), a crianca lanca mao de uma série de
expressdes gestuais para explicar a pesquisadora o que os personagens fizeram: (a) faz
com a mio direita um sinal de sair; (b) faz um movimento de tirar com a mao e (c)
manipula muito o artefato cultural. O uso do artefato cultural vai-se tornado mais
freqiiente a medida que a diade vai se engajando mais. Neste sentido, podemos perceber
que o artefato cultural é um recurso semidtico importante para a produgdo de sentido e a
constru¢do de narrativas nessa diade. Acreditamos que o baixo numero de frames de
compreensdo pode estar associado ao fato de que, durante os frames de preenchimento
de lacunas, percebiam-se momentos de microcompreensdo, sendo muito comum a
pesquisadora referir: “Certo!”’(4:35-5:09; 6:02-6:14; e 11:50-12:02); “Ahhhhhh,
ta!”’(11:50-12:02; 12:56-13:04). Esses frames nao foram classificados como frames de
compreensdo porque apresentavam caracteristicas mais correlacionadas a outras
modalidades de frames (cf. critérios pré-estabelecidos na secao do método).

Essa diade permite-nos repensar o lugar da crianca com DM no processo
ensino-aprendizagem como sujeito ativo e coconstrutor do conhecimento. O olhar do
professor e/ou pesquisador € um elemento que pode interferir na autoimagem académica
da crianca; na formacao de capacidades metacognitivas e reflexivas, como as construidas
entre pesquisadora e crian¢ca na diade 3; bem como na constru¢do de narrativas e na

producdo de sentido no ambiente escolar e extraescolar.

6.7 — Microanalise da diade 4

De um modo geral, a diade 4 apresentou uma freqiiéncia muito baixa dos
frames de direcionamento (2 ao todo), apesar da proximidade entre pesquisadora-crianca

com DM. Essa maior proximidade fisica poderia ter incrementado a emergéncia de
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maior controle e direcionamento por parte da pesquisadora. Nesses frames, podemos
destacar dois jogos de linguagem bdsicos: (a) solicitacdo da pesquisadora do titulo da
histéria para a crianga com DM; (b) solicitacdo da pesquisadora do desfecho da histéria
para a crianca com DM.

Por outro lado, os frames de preenchimento de lacunas acerca das agdes dos
personagens e dos seus estados subjetivos/intencionais ocuparam a maior freqii€ncia na
dindmica interacional dessa diade, revelando-nos o jogo de linguagem prototipico da
escola: perguntas-respostas. Esse tipo de jogo de linguagem foi sendo construido,
historicamente, no contexto escolar e revela duas énfases excludentes, repercutindo em
quadros de “fracasso escolar” e “deficiéncias™: (1) énfase na perspectiva individual:
nessa elege-se, por exemplo, um grupo de aspectos individuais - a mente, o cérebro, o
estado emocional, as deficiéncias - para explicar a performance do sujeito no meio
escolar; (2) énfase na perspectiva social: nessa procura-se ver o individuo inserido em
grupos socioculturais e explicar a sua performance a partir de um desempenho tido
como esperado/caracteristico de cada um deles (teoria da caréncia cultural). Analisando-
se essas duas crencas, observa-se que, tanto na perspectiva (1), quanto na (2), ha uma
separacdo da relacdo dindmica e processual do sujeito-contexto, o que refutamos nesta
tese, pois culmina numa compreensao distorcida das finalidades educacionais destinadas
aos sujeitos com deficiéncia mental. Numa perspectiva mais dinadmico-processual,
propomos, respaldados em autores socio-historicos, a exemplo de Mcdermott (2006) e
Vygotsky (1986), uma compreensio da educagdo especial como um sistema cultural, um
campo semidtico composto por discursos e rituais institucionalizados, organizados por
uma gama de individuos - os ditos “especiais” ou “anormais”’. Essas marcas sociais
podem ser (re)construidas a partir de novas posturas, novos olhares, novas formas de
interven¢do como a adotada pela pesquisadora no episédio 1, que serd analisado a seguir

no frame de direcionamento.
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6.7.1 — Frame de direcionamento’® — diade 4

Episédio 22 — Frame de titulo da histéria
Marcagao temporal: sessdo 7 — (22:13 — 22:33)

Duracao: 10 seg

Contexto:

Este  frame é
precedido por um
frame de
compreensao, no
qual a pesquisadora
e a crianga com DM
debatem acerca das
razdes da tristeza da

personagem.
Pesquisadora  estd
com a  cabecga
levemente inclinada
para a sua direita,
com o braco direito
sobre a mesa e a
mao esquerda em movimento. Crianga com DM sentada ao lado da pesquisadora, com
os dois bragos dobrados sobre a mesa, parece olhar para o artefato cultural. Pesquisadora
faz um movimento de rotacdo com a mado esquerda e pde a mao direita sobre o antebraco
esquerdo e inclina a cabeca para a sua esquerda na direcdo da crianga, o cotovelo direito
sobre a mesa e o brago esquerdo apoiado sobre a mesa. A crianga com DM permanece
com os dois bragos apoiados sobre o vidro, olhando para o artefato cultural. A diade
trava, entdo, o seguinte debate:

P: Se tu fosse dar um nome a essa historia tu diria o qué? Como era o nome que vocé dava?
(Pesquisadora gesticula com a mdo esquerda, pde o brago direito sobre o esquerdo, sua
cabeca estd ligeiramente inclinada para sua esquerda, aproxima o tronco do vidro da
mesa e olha para a crianca com DM. A crianca encontra-se de cabeca levemente
abaixada, com os dois antebracos apoiados sobre a mesa e olhando para o artefato
cultural).

Veja-se como a pesquisadora procura criar modalidades de questionamentos
diversificadas para engajar a crianca na trama discursiva: (a) “Se tu fosse dar um nome
a essa historia tu diria o qué?; (b) “Como era o nome que vocé dava?”. Note-se como

a crianca destaca elementos correlacionados as figuras parentais, ou seja, ela dd o seu

"® As siglas que serdo utilizadas nesta diade sdo: P: pesquisadora e M: crianca com DM.
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nome ao personagem e traz a figura da mae para a trama discursiva. Dessa forma,
pesquisadora-crianca constroem na e pela linguagem um espaco simbdlico que
possibilita a emergéncia de elementos metanarrativos, como, por exemplo, os nomes e

lugares sociais que esses personagens ocupam.

M: M. e a sua mde... (A crianca inclina-se um pouco para sua frente na direcao do artefato
cultural, aponta com o dedo para a segunda figura da esquerda para a direita e fala em
tom suave e melddico. A pesquisadora encontra-se com a mao direita sobre o antebrago
esquerdo olhando na dire¢do do artefato cultural).

P: M. e a sua mae... (Pesquisadora movimenta lentamente a cabeca e repete também, em
tom suave e melddico, a frase da crianga. M. coca o braco esquerdo com a mao direita e
olha atentamente para o artefato cultural).

Veja como a pesquisadora usa do recurso de producao de sentido denominado

de “alorrepeticao”, para ressaltar e devolver o turno da fala a crianga com DM.

M: E... (A crianca estd cocando o braco esquerdo com a mio direita, sobe na direcdo do
omoplata e balanca em sinal de afirmagdo a cabeca. A pesquisadora estd com a mao
direita sustentando o antebraco esquerdo e olhando para o artefato cultural).

P: Vocé terminaria a historia dizendo o qué? (A crianca com DM pde a mao direita sobre a
primeira gravura da esquerda para a direita. A pesquisadora movimenta a mao direita
num sinal de fim, término, pde a mao direita sobre o antebraco esquerdo, olha
discretamente para a crianga e depois para o artefato cultural).

Pés-frame:
M: Que ela foi pra padaria e ganhou um pedaco de pdo e foi pra casa... (A crianga diz,
olhando na direcdo do artefato cultural, que estdi em cima da mesa, enquanto a
pesquisadora, com o braco direito sobre o antebraco esquerdo, olha fixamente para a sua
esquerda na dire¢do da crianca. A crianga coga a face direita, movimenta a mao direita,
enquanto a pesquisadora acompanha atentamente a sua descri¢do e seus gestos, olhando
para ela).

Nesse episddio, gostariamos de destacar como a diade vai (re)construindo

interacionalmente a histdria. Inicialmente, a pesquisadora solicita que a crianca com DM

pense num titulo para a histéria. A crianga, entdo, imprime as suas marcas na histdria,
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dando o seu nome e repetindo a palavra “mae”. Depois, a pesquisadora solicita que seja
construido um novo desfecho para a histéria. O titulo e o desfecho da histéria vao sendo
tecidos interacionalmente entre pesquisadora-crianca, revelando-nos o cardter dinamico
e de transformagdo no tempo dos jogos de linguagem, pois, como diz o proprio
Wittgenstein (1969, p. 256), “os jogos de linguagem se transformam com o tempo”.

Indagagdes como essas aproximam temadticas relevantes para a psicologia
cognitiva de base histérico-cultural: desenvolvimento, historicidade e jogos de
linguagem. Acreditamos que esses elementos constituem-se numa trama indissocidvel
para o nosso estudo, pois, para nds, a producdo de sentido na defici€ncia mental é
engendrada a partir de jogos de linguagem que envolvem atores sociais € que se

transformam dinamicamente no tempo.

6.7.2 — Frame de preenchimento de lacunas (caracteristicas fisicas) — diade 4

Nao foi registrado nenhum frame de preenchimento de lacunas, do tipo

caracteristicas fisicas.

6.7.3 — Frame de preenchimento de lacunas (acoes dos personagens) — diade 4

Episédio 23 — Frame de descri¢do das acdes dos personagens por figura
Marcagao temporal: sessdao 7 — (15:57 — 16:20)

Duracao: 23 seg
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Contexto:

Este frame foi o
primeiro dos nossos
registros videograficos.
Pesquisadora, sentada,
ao lado da crianca
com DM estd com a
mao esquerda sobre o
antebragco direito e a
mao direita sobre a
mesa de vidro. Olha
para sua esquerda, na
direcdo da crianca
que, por sua vez, estd
olhando para a
primeira gravura da direita para a esquerda. Movimenta as duas maos, apontando com o0s
dois dedos indicadores para a primeira gravura do artefato cultural. A crianca fala em
tom baixo:

M: Agqui. (Crianca aponta para a primeira figura da direita para a esquerda). E a mde
fazendo o bolo e a menina olhando... (Fica apontando com o dedo em cima da figura,
enquanto a pesquisadora, com a cabeca ligeiramente inclinada para a sua esquerda, a
mao direita fechada e a mao esquerda apoiada na borda da mesa, olha para a crianga).
Aqui. (Crianga com DM aponta para a segunda figura da direita para a esquerda e fala
em tom mais alto, enquanto a pesquisadora olha fixamente na direcdo da crianga). Ela
botando o bolo no fogo... Aqui é ela tirando... (M. aponta para a terceira figura, da direita
para a esquerda, e a pesquisadora tira a mao esquerda da borda da mesa, coloca-a no
colo e a mao direita proxima a boca). Aqui é ela botando na mesa... (M. aponta para a
quarta figura da direita para a esquerda e a pesquisadora, com a cabeca levemente baixa,
a mao direita perto da boca, olha atentamente para o artefato cultural). Aqui ela indo para
a padaria. (A criangca movimenta levemente o artefato cultural, aponta para a segunda
figura da esquerda para a direita, enquanto a pesquisadora, com a mao préxima a boca,
estd olhando para o artefato cultural). E aqui é ela comprando... (Aponta para a primeira
figura da esquerda para a direita, enquanto a pesquisadora permanece olhando para
baixo, na direcdo do artefato cultural).

A crianca mostra-se situada no género narrativo, mas comeca a histéria em tom
baixo e discreto. Faz uso de todas as gravuras, utiliza dé€iticos de lugar (“aqui é...”’) e
verbos no gerindio, ao descrever as acdes dos personagens. Ela fornece a pesquisadora
uma visdo ampla da histéria (aponta para o artefato cultural e descreve todas as
gravuras). No pés-frame a pesquisadora solicita elementos concernentes a

intencionalidade (por que os personagens sairam para a padaria?) e a crianga mostra-se
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atenta e engajada em preencher essas lacunas da histéria. Veja-se como ela dé seqiiéncia
as acoes dos respectivos personagens.

Poés-frame

P: Por que que elas saem daqui para a padaria? (Pesquisadora tira a mao direita proxima a
boca, aponta para a terceira figura da esquerda para a direita e fala em tom de ddvida. A
crianca com D.M cruza os dois bragos e olha atentamente na direcdo do artefato
cultural). O que é que acontece? (A pesquisadora coloca a mao direita na face direita e
fica olhando na direcao do artefato cultural, enquanto a crianca com DM, com os bragos
cruzados, coca o braco esquerdo com a mao direita e olha na direcdo da figura apontada
pela pesquisadora).

M: Pra comprar o bolo... (Crianca descruza os bracos, aponta com a mao direita na
direcdo da mesma figura para a qual a pesquisadora apontou anteriormente, enquanto a
pesquisadora estd com a mao direita sobre a face direita, também olhando para a sua
esquerda na direcdo do artefato cultural).

E interessante destacar nesse episédio a escolha do primeiro jogo de linguagem
dessa diade: preenchimento de lacunas (perguntas)-respostas, sendo esse prototipico dos
jogos de linguagem construidos na relagdo professor-aluno no contexto escolar. Como

veremos a seguir, na macroandlise da diade 4, esse jogo de linguagem serd hegemdnico

na dindmica dessa diade.



220

6.7.4 — Frame de preenchimento de lacunas (estados subjetivos/intencionais) —
diade 4

Episédio 24 — Frame de descri¢do das acdes dos personagens por figura
Marcacao temporal: sessao 7 — (21:25 — 21:36)

Duragdo: 11 seg

Contexto:

Este frame foi
precedido por um
frame de critica. A
pesquisadora franze a
testa e explicita a sua
ddvida acerca da
narrativa da crianga,
movimenta a mao
esquerda, ao
mencionar que nao
entendeu, € sua mao
direita encontra-se
sobre a mesa, na
altura do cotovelo
esquerdo. A crianca com DM encontra-se com o braco esquerdo sobre a mesa € a mao
direita sobre o artefato cultural. A crianca com DM estd com o antebraco esquerdo sobre
a mesa e o dedo indicador inclina para o artefato cultural, enquanto a pesquisadora esta
com o cotovelo do brago esquerdo sobre a mesa e o braco direito dobrado sobre a mesa.
A pesquisadora estd olhando na direcdo do artefato cultural, inclina o corpo para a frente
contra a mesa de vidro, franze a testa e diz).

P: O que é que aconteceu aqui... (Aponta para a terceira figura da esquerda para a direita e
fala em tom de perplexidade. A crianga estd com a cabeca levemente abaixada na
direcdo do artefato cultural e estd cogcando o braco esquerdo com o direito). ... que a
menina tava com a carinha tdo alegre? (A pesquisadora fala em tom melddico e delicado,
apontando para a primeira figura da direita para a esquerda, enquanto a crianga, com oS
bracos cruzados sobre a mesa e a cabeca levemente inclinada na direcao do artefato
cultural, acompanha a indagacdo da pesquisadora). ... e aqui ficou com a carinha triste?

M: Porque ainda ndo tinha tirado do forno... (A pesquisadora cruza os dois bragos sobre a
mesa e fica olhando na direcdo do artefato cultural. J4 a crianca inclina-se mais um

pouco na dire¢do do artefato cultural, pde a mao esquerda sobre a testa e a mao direita
sobre a mesa e responde a pergunta da pesquisadora).

Note-se como a crianga justifica os porqués da “carinha triste” da personagem
da histéria. Ela entra numa dimensao metanarrativa da histdria e levanta suposi¢des para
a tristeza da personagem. Transita também pelos aspectos concernentes a situagdo-

problema que envolve a histdéria: bolo que queimou e por isso os personagens vao a
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padaria. Veja-se como na e pela interacdo a crianga consegue construir metanarrativas e
reflexdes inferenciais acerca da histéria. Nesse contexto, a pesquisadora insiste na
intencionalidade da mae ao tirar a filha de casa e conduzi-la a padaria.

Nesse episodio percebemos como a palavra, signo por exceléncia, ganha
sentido com o outro ser humano (no nosso caso, o discurso da crianga com DM ganha
sentido a partir das intervengdes da pesquisadora acima comentadas). Impregnada de
histéria, a palavra adquire sentido contextualizado, situado historicamente. Bakhtin
(1992b) e Markovd (2006) enfatizam a importancia da natureza social do signo, em
particular da palavra enunciada e como essa enunciacdo desdobra-se dialogicamente.
Respaldados nesses autores, acreditamos que os signos, criagdo humana, s6 emergem da
interacdo social, ou seja, os multiplos sentidos da enunciacdo devem ser compreendidos
a partir da relacdo “eu-outro”, pois € com o outro e pelo outro que as regras se
constituem, as normas, as negociacdes, os acordos e a produgdo de sentido sobre a
histéria se constroem.

Veja-se no pds- frame como a pesquisadora insiste para que a crianga justifique
melhor por que a menina continuava com a carinha triste, parecendo demonstrar certo
cuidado e preocupagdo com a coeréncia da narrativa da crianga. Nesse contexto, a
crianga procura fazer uso do artefato cultural como dimensao semidtica que a ajudard na
producdo de sentido e na elaborac¢do da histdria, como observaremos a seguir.

Pés-frame:

P: Mas aqui (Pesquisadora estd com os dois bracos cruzados, olhando para o artefato
cultural. Descruza os bragos, aponta com o dedo indicador para a terceira gravura da
esquerda para a direita. A crianca permanece com a mao esquerda sobre a testa e o braco
direito sobre a mesa). Vocé nao disse que a mde tirou e por que ela continua com a carinha
triste? (Pesquisadora faz um movimento nas maos de vaivém duas figuras, enquanto a
crianga movimenta a mao esquerda pela testa).

M: (A crianga se aproxima um pouco da figura, olha, depois comeg¢a a cocar um dos
olhos com uma das maos enquanto a pesquisadora esti com os dois bracos cruzados
sobre a mesa, com a cabeca direcionada para baixo, observando o artefato cultural).
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6.7.5 — Frame de preenchimento de lacunas (cenarios) — diade 4

Nao foi registrado nenhum frame de preenchimento de lacunas do tipo cenérios.

6.7.6 — Frame de critica — diade 4

Episédio 25 — Frame de critica da pesquisadora a narrativa da criancga
Marcagdo temporal: sessdo 7 — (19:05 — 19:13)

Duracao: 08 seg

Contexto:

Este frame foi
precedido por um frame
de compreensdo. A
pesquisadora se
encontra com a cabeca
baixa, a mdo esquerda
na perna esquerda e a
mao direita sobre a
mesa. A crianga estd
com os dois bragos
sobre a mesa, olhando
para a sua direita na
direcio do  artefato

cultural.

M: (A criancga olha um instante na direcdo do papel. Aponta com uma das maos para a
segunda figura, da esquerda para a direita. A pesquisadora encontra-se com a mao direita
sobre o colo, a mao esquerda sobre a mesa e a cabeca bastante inclinada para a sua
esquerda, na direcdo da crianca). Comprar pdo juntas... Ai a menina chegou ld, ai ganhou o
bonequinho...

P: Bonequinho... Na padaria tem bonequinho? (A pesquisadora fala em tom de
discordancia, com a cabeca bastante inclinada para sua esquerda na direcdo da crianga.
A mao esquerda estd sobre o colo esquerdo e a direita sobre a mesa. A crianca estd com
os dois bracos sobre a mesa e com a cabeca voltada para sua direita na dire¢do da
pesquisadora. Olha na direcdo do papel, em cima da mesa, e fala com conviccao:
Observe como a pesquisadora utiliza um tom de discordancia, contrapondo-se ao
discurso da crianca com DM e questionando a existéncia de “bonequinho” na padaria. A

partir das intervencdes da pesquisadora, a crianga passa a reelaborar a sua fala. Vejamos

o trecho abaixo, que ilustra o referido:
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M: Nao... (A pesquisadora estd com a cabeca voltada para sua esquerda na direcao da
crianga e esta, por sua vez, estd com os dois bracos cruzados sobre a mesa, co¢a com a
mao direita o braco esquerdo e estd olhando para o artefato cultural).
Mais uma vez, a pesquisadora lanca um questionamento que parece apontar

para uma contradi¢do no discurso da crianga. No entanto, essa encontra uma justificativa

plausivel para as indagac¢des da pesquisadora.

P: Como é que esse bonequinho apareceu ai? (A pesquisadora levanta o tronco, ajeita com
as duas mdos a blusa, depois o cinto, cruza os bracos sobre a mesa e fala em tom
delicado, mas de certa perplexidade. A crianga estd com os bragos cruzados sobre a
mesa, cocando o braco esquerdo com a mao direita e olhando fixamente para o artefato
cultural).

M: A mde comprou para ela... (A crianga, cocando o braco esquerdo e olhando para o
artefato cultural, responde a pesquisadora. A pesquisadora, com os bracos cruzados

sobre a mesa, encontra-se com a cabeca ligeiramente inclinada para baixo, parecendo
olhar para o artefato cultural).

Pos-frame:
P: Na padaria? (Pesquisadora estd com os bracos cruzados sobre a mesa, olha para a
crianca com DM e fala em tom de discordancia. A crianca com DM estd com os bragos

cruzados sobre a mesa, olhando para o artefato cultural. Balanca a cabeca
afirmativamente).

Nesse episddio, observamos a pesquisadora apontando para algumas
incompletudes, hiatos, possiveis incongruéncias no discurso da crianca, em forma de
uma critica sutil. Ela elabora, por trés vezes, indagacdes sobre a mesma tematica:
bonequinho na padaria. E interessante analisar como crianga-pesquisadora constroem um
jogo de argumentacdes e contra-argumentacdes através do qual cada parte destaca os
seus pontos de vista acera dessa tematica. A pesquisadora parece nao aceitar os contra-
argumentos da crianga e detém o ultimo turno da “fala”, com um questionamento que
fica em suspenso: “na padaria?”’. Na nossa interpretacdo, esse tipo de jogo de linguagem

¢ muito freqiiente na escola, onde a professora usa de um “argumento de autoridade”
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para “fazer calar” os seus alunos e deter a dltima palavra, como fez a pesquisadora nesse
episodio acima discutido.

No entanto, o frame que se segue serd construido numa outra dimensdo
relacional, através da qual observamos que a producio de sentido na deficiéncia mental
caracteriza-se como processos semidticos engendrados entre crianca com deficiéncia
mental e respectivos parceiros interacionais no contexto escolar. Para nés, o espaco da
sala de aula € multifacetado, pois nele professor e alunos se envolvem intencionalmente
com o conhecimento construido e em constru¢do na sociedade humana e, através de
trocas discursivas, constroem e reorganizam significados compartilhados desses
conhecimentos (Meira & Lerman, 1999; Hazin e Meira, 2004). Dessa forma, a escola
constitui um ambiente social que reflete as relacdes macrossociais, por um lado, bem
como apresenta uma organizacdo especifica que orienta as formas de interacdo e, por

conseguinte, os discursos de seus integrantes.

6.7.7 — Frame de critica — diade 4

Episédio 26 — Frame de autocritica da crianga com DM
Marcagdo temporal: sessdo 7 — (20:46 — 21:24)

Duracao: 38 seg

Contexto:

Este frame foi
precedido por um
frame de
preenchimento de
lacunas (acdes dos
personagens), em que
a crianca descreve as
acoes da mae e da
filha da  histdria
fazendo um bolo. A
pesquisadora estd com
os bragos cruzados
sobre a mesa, a
cabeca inclinada para
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a sua esquerda na direc¢ao da crianca. A crianga com DM estd com a mao esquerda sobre
o artefato cultural e a mao direita apontando para a segunda gravura, da esquerda para a
direita. A pesquisadora franze a testa, descruza os bragos, olha para o artefato cultural,
poe a mao esquerda no rosto, préxima a boca, e refere:

P: Eu ndo entendi por que elas estavam fazendo um bolo e depois foram para a padaria... O
que é que tu achas? (Pesquisadora tira a mao do rosto, abre a mao esquerda, franze a testa
e fala, em tom de perplexidade e assombro. Com a palma da mao esquerda aberta, toca
proximo ao artefato cultural, enquanto a crianca com DM estd com a mao esquerda
proxima a boca, com o dedo minimo levantado, a cabeca ligeiramente inclinada para
baixo e a mao direita ligeiramente arqueada sobre a mesa).

M: (Crianca olha na direcdo do papel que estd em cima da mesa. Balanga a cabecga,
fazendo um sinal de “nao”, mas ndo diz nada. A pesquisadora estd com a mao esquerda
na bochecha, o cotovelo esquerdo sobre a mesa e a cabeca baixa, parecendo estar
olhando para o artefato cultural). Nao sei... (A crianca diz bem baixinho, enquanto a
pesquisadora continua com o cotovelo esquerdo sobre a mesa, olhando na direcdo do
artefato cultural). E porque ela colocou os ingredientes do bolo na mesa... (A crianga estd
inclinada para o seu lado esquerdo, olhando para o artefato cultural, levanta um pouco a
cabeca e aponta para o artefato cultural. A pesquisadora permanece com o cotovelo
esquerdo sobre a mesa e o braco direito apoiado sobre a mesa). Aqui ela... (A crianca
aponta para outra figura e a pesquisadora permanece com a mao esquerda sobre a
bochecha esquerda). Ndao! Aqui ela fazendo o bolo. (A crianca com DM, com o tronco
ereto, aponta para a primeira figura da direita para a esquerda. A pesquisadora estd com
a cabeca inclinada para a sua esquerda e a mdo esquerda na bochecha esquerda)... Aqui
ela... botando no forno... (A crianca aponta com o dedo indicador da mao direita para a
segunda figura, da direita para a esquerda. A crianga cruza os bragos e a pesquisadora
acompanha discretamente com a cabeca o movimento de descri¢do da crianca com DM).
Aqui ela botou na mesa. (Aponta para a terceira figura, da direita para a esquerda, e a
pesquisadora, com a mao esquerda sobre a face esquerda, estd com a cabeca para baixo,
olhando para o artefato cultural).

Neste epis6dio, observamos como a crianga se posiciona frente ao
questionamento da pesquisadora: “O que tu achas?”. Esse ¢ um jogo de linguagem
pouco freqiiente no contexto escolar desses sujeitos, onde o alunado parece ser
condicionado “a ndo pensar”, “a ndo opinar”’, “a ndo criar’, “a ndo produzir sentido”.
Veja-se que, num primeiro momento a crianca responde “ndo sei....”. No entanto, a
pesquisadora parece possibilitar que a crianca tenha um tempo maior de elaboracdo e
possa construir a histéria coerentemente, a partir da seqiiéncia sugerida no artefato
cultural. Notem o fluxo da narrativa construido pela crianca: (1) “E porque ela colocou
os ingredientes do bolo na mesa”; (2) “Aqui”; (3) “Ndo, aqui ela fazendo o bolo”’; (4)

“Aqui ela botando no forno’’; (5) “Aqui ela botou na mesa”. Gostariamos de destacar
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como no item (3) a propria criangca reformula a sua narrativa, demonstrando que o
sentido nao € estdtico, padronizado e estantardizado. E constituido por uma argamassa
dinamica e que se transforma ao longo dos nossos registros videograficos.

No pés-frame, vemos a contribuicdo do parceiro interacional (pesquisadora)
nesse processo de constru¢do e reconstrucdo dindmica do sentido. Veja-se como a
pesquisadora faz uma pergunta, que lanca a crianca com DM numa andlise do estado
subjetivo do personagem (carinha triste ou alegre) e essa se engaja também nesse
transito discursivo proposto pela pesquisadora.
Pés-frame:
P: O que é que aconteceu aqui... (A pesquisadora tira a mao esquerda da face, aponta com
a mesma para a terceira gravura, da esquerda para a direita, enquanto a crianca, com a
cabeca ligeiramente abaixada, também aponta para a terceira gravura, da esquerda para a
direita). ...que a menina tava com a carinha tdao alegre... (A pesquisadora, com a testa
franzida, aponta para a primeira figura, da direita para a esquerda, e fala, em tom de
perplexidade. A crianga estd com os dois bragos cruzados sobre a mesa e acompanha o
gesto da pesquisadora com a cabeca)... e aqui ficou com a carinha triste?
M: Porque ainda ndo tinha tirado do forno... (A crianga inclina-se um pouco mais para a
frente, na direcdo do artefato cultural, com os dois bragos sobre a mesa. A pesquisadora
estd também com os dois bracos sobre a mesa observando atentamente o artefato

cultural. A crianca levanta a cabeca, pde a mao esquerda na testa e responde a pergunta
da pesquisadora).

6.7.8 — Frame de compreensao — diade 4

Episédio 27 — Frame de critica da pesquisadora a narrativa da criancga
Marcagao temporal: sessdo 7 — (17:00 — 17:34)

Duracao: 34 seg
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Contexto:

Este frame foi
precedido por um frame
de preenchimento de
lacunas (estados
subjetivos), em que a
pesquisadora e a crianca
debatem acerca da
carinha da  menina
(triste ou alegre).

Pesquisadora se
encontra com 0
antebraco esquerdo

sobre a mesa e o
cotovelo direito sobre a
face direita, olhando na direcdo do artefato cultural e ao lado da crianga com DM. A
crianga estd cocando a face esquerda, com o antebracgo direito dobrado sobre a mesa e a
cabeca inclinada para a sua direita, olhando para o artefato cultural.

P: Por que que ela estd triste, tu acha? (Pesquisadora fala em tom melddico, com os dos
bracos sobre a mesa e a cabeca voltada para sua esquerda na direcdo da crianga, que se
encontra com a cabeca ligeiramente baixa, a mao esquerda sobre a boca e o brago direito
sobre a mesa, observando o artefato cultural).

M: Porque ela queria comer... 0 bolo. (A crianca permanece olhando para o papel e aponta
com a mao direita para o artefato cultural. A pesquisadora estd com os dois bragos
cruzados sobre a mesa, a cabeca baixa, observando fixamente o artefato cultural. Crianca
movimenta as duas maos e, depois, coloca-as apoiadas sobre o artefato cultural).

P: E a mde ndo deixou ndo, foi? (Pesquisadora, com os dois bracos cruzados, movimenta
a cabeca em sinal de negativa, olhando na dire¢do da crianca com DM, que estd com os
dois bragos sobre a mesa. Acena afirmativamente com a cabeca e responde).

M: Foi...

Veja-se como a diade retoma a historia, discute inicialmente acerca do estado
subjetivo da personagem, depois passa a discutir sobre a intencionalidade dos
personagens (filha e mae) e, por udltimo, entra em uma concordancia acerca da
intencionalidade da mie (ndo tinha deixado a filha comer o bolo). A diade alterna-se em
turnos discursivos que se completam para construir a histéria de forma coerente e coesa.
Nesse processo, a pesquisadora usa do recurso de producdo de sentido discutido por
Kock (2003), denominado de “tag”. As “tags” nas frases interrogativas sao usadas para

reforcar o argumento do parceiro interacional e devolver o turno da fala ao mesmo. Veja
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como a pesquisadora continua na trama discursiva acerca da intencionalidade dos

personagens:

P: Por que que a mde ndo deixou? (Pesquisadora olhando para a crianga com DM, levanta
discretamente a mao direita, que estd apoiada sobre o antebragco esquerdo, enquanto a
crianca com DM. estd com os dois bragos sobre a mesa, a cabecga ligeiramente baixa,
observando o artefato cultural).

M: Porque ainda ndo estava pronto. (A crianca direciona a cabec¢a para o inicio das
gravuras e aponta para a segunda figura, da direita para a esquerda. A pesquisadora
encontra-se ainda com os dois bragcos apoiados sobre a mesa € a cabeca ligeiramente
inclinada para a sua esquerda na dire¢do da crianga).

P: Ainda ndo tava pronto... Mas tu ndo dissesse que ela tava tirando ele daqui... o bolo...
(Pesquisadora balanca discretamente a cabeca, aponta para a segunda gravura da
esquerda para a direita, enquanto a crianca com DM estd com os dois bragos apoiados
sobre a mesa, a mao direita movimentando-se suavemente sobre o antebrago esquerdo e
olhando para o artefato cultural).

A pesquisadora parece evidenciar as incoeréncias e contradi¢oes do discurso da
crianca, ao confrontd-la com a sua prépria fala (“Ainda ndo tava pronto... Mas tu
dissesse que ela tava tirando ele daqui... o bolo...). Por sua vez, a crianca entra nessa
mesma dimensdo temética proposta pela pesquisadora e complementa, conjuntamente, a
constru¢do da narrativa.

M: Tirando daqui e botando na mesa. (A crianga aponta com um dos dedos da mao direita
para a terceira figura, da esquerda para a direita. A pesquisadora estd com os dois bragos
cruzados sobre a mesa, com a cabeca ligeiramente inclinada para baixo, olhando também
para o artefato cultural).

P: Sim... (A pesquisadora fala acompanhando a descricdo da crianca e balanca
discretamente a cabeca, em sinal de afirmacdo. A crianga estdi com os dois bragos
cruzados sobre a mesa, observando o artefato cultural).

A pesquisadora comega a dar indicios de que a narrativa estd se tornando mais
clara e de que juntas estdo conseguindo produzir sentido para essa histéria. A crianca

continua fluindo no género narrativo e dando seqii€éncia a histéria coelaborada pela

diade.
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M: Ai... Aqui ela estava com cara de triste... (A crianca descruza os bracos, aponta para a
segunda figura, da esquerda para a direita, e a pesquisadora estd com a cabeca baixa,
bracos cruzados sobre a mesa, direcionando o olhar para o artefato cultural). Porque ela
ainda ndo comeu o que ela queria comer... o bolo. (A crianca aponta varias vezes, com 0S
dedos da mao direita para a terceira figura, da esquerda para a direita. A pesquisadora,
com os bragos cruzados sobre a mesa, olha para o artefato cultural, depois olha na
direcdo da crianga com DM. A crianca gira suavemente o artefato cultural).
P: Sei... E aqui... (A pesquisadora fala em tom de compreensdo, olhando para o artefato
cultural. A crianga estd com o antebraco esquerdo sobre a mesa e a mao direita arqueada
sobre o artefato cultural. A pesquisadora aponta para a primeira gravura da esquerda
para a direita, a crianga direciona o olhar para essa gravura e pde a mao direita sobre o
antebraco esquerdo, que estéd posicionado sobre a mesa... a cara dela muda?

A pesquisadora apresenta um tom de compreensio, olhando para o artefato
cultural e discutindo acerca do estado subjetivo dos personagens. Veja-se que, além de o
tom da pesquisadora ter mudado, a temdtica discutida pela diade também sofre uma
transformagao. Acreditamos que isso ocorreu, pois a diade havia construido uma
compreensdo anterior sobre o porqué de a personagem haver tirado o bolo. Essa
compreensdo foi sendo construida interacionalmente nesse episodio, a partir de
indicadores lingiiisticos como: foi...; sei.... € do tom de maior compreensao por parte da
pesquisadora. Dessa forma, podemos observar que a compreensdo ndo se situa num
aspecto mentalista e nem representacionalista, mas € construida interacionalmente,
revestindo-se de um cardter dindmico e de transformacdo no tempo. Veja-se no pos-
frame como a discussdo sai da dimensao da intencionalidade dos personagens e volta
para as mudangas dos estados subjetivos dos personagens.
Pés-frame:
M: Muda... (A crianga aproxima o seu corpo da primeira gravura, da esquerda para a
direita, e a pesquisadora encontra-se com os dois bracos sobre a mesa, observando
também a mesma gravura).
P: Como é que td a cara dela aqui? (A crianga fala com tom de seguranga, olhando para o
artefato cultural. A pesquisadora aponta mais uma vez para a figura e pde as duas maos
sobre o colo).
M: Feliz... (A crianga estd inclinada na dire¢do da pesquisadora, olhando para a gravura
referida e com a mao esquerda apoiada sobre o artefato cultural e a direita sobre a mao

esquerda. Aponta para a gravura e fala em tom melddico. A pesquisadora movimenta a
cabeca para a sua direita e permanece com as duas maos sobre o colo).
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Ap6s termos percorrido 0 nosso trajeto microanalitico, procuraremos enveredar
na macroandlise da diade 4, destacando os seus jogos de linguagem prototipicos e como

a mesma produziu sentido durante os registros videograficos.

6.8 — Producao de sentido na diade 4 (macroanalise) e analise comparativa
das diades 3 e 4

Inicialmente € importante destacarmos que esta diade apresentou uma freqiiéncia
muito baixa nas quatro modalidades dos franes (18 ao todo), o que pode estar associado
pequena duracdo dos registros videogrificos: 7 minutos e 31 segundos. Essa breve
duracdo dos registros videogréficos atrela-se ao fato de a crianga com deficiéncia mental
ter sinalizado para a pesquisadora que a histdria estava “clara” para ela. No contexto da
observacdo participante, a pesquisadora concordou e a diade acordou pela finaliza¢do da
narrativa.

De modo geral, a diade 4”’ apresentou uma construcdo relacional em que os
frames de preenchimento de lacunas tiveram uma maior freqii€éncia (9 ao todo, cf.
grifico a seguir). Nesse processo, a pesquisadora vai indicando, com alguns indicadores
lingiifsticos como, por exemplo, a palavra “certo”, que a crianca caminha na direcdo de
uma narrativa clara e coerente.

Numa perspectiva mais ampla, observemos a freqiiéncia dos quatro tipos de

Jframes nessa relacdo diddica.

" Os registros videograficos das diades 3 e 4 foram filmados de forma seqiienciada, tendo a diade 4
iniciado a sua filmagem aos 15 minutos e 57 segundos.
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Griafico 32. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 4
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Iniciamos os registros videograficos com quatro frames seqiienciados de
preenchimento de lacunas, concernentes as acdes e aos estados subjetivos e/ou
intencionais dos personagens. Nesses frames, observamos a preocupacdo da crianga em
situar alguns aspectos, como: (a) descri¢do das acdes desenvolvidas pelos personagens
em cada figura; (b) identificacdo de uma intencionalidade dos personagens ao irem para
a padaria e (c) descri¢do dos estados subjetivos dos personagens. Essas tematicas foram
recorrentes também em diversos frames durante a observacao, como, por exemplo, nos
seguintes frames de compreensdo (18 min:31 seg.-19 min:05 seg.) e (19 min.:14seg.-19
min:18seg.).

Nesses primeiros frames de preenchimento de lacunas, a diade estabelece um
jogo de linguagem prototipico do contexto escolar: questionamento-respostas. Sao
diversas as perguntas feitas pela pesquisadora a crianca, como: (a) Por que elas saem
daqui para a padaria?; (b) O que é que acontece?; (c) O que é que acontece que elas
estdo fazendo um bolo? depois?; (d) Que cara € esta da menina?.A diade 4 engaja-se
nesse jogo de linguagem e procura produzir sentido para a histéria utilizando alguns
recursos como: (a) repeticdo da fala do outro (alorrepeticao); (b) maior manuseio do

artefato cultural (apontar para as gravuras); (c¢) uso abundante dos d€iticos de lugar (aqui
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€....); (d) balangar a cabeca em sinal afirmativo para o parceiro e (e) fazer uma breve
sintese da narrativa construida (em geral, este papel foi desempenhado pela
pesquisadora).

E vilido destacarmos, numa perspectiva comparativa, que a diade 3 também
apresentou uma vasta incidéncia dos frames de preenchimento de lacunas, revelando-nos
a presen¢a de um jogo de linguagem prototipico do contexto escolar, ou seja, um jogo
plasmado em perguntas-respostas.

O segundo padrao relacional observado com maior freqiiéncia na diade 4 foi o
frame de compreensdo (4 ao todo), que emergiu apés a diade ter situado os elementos
mais gerais sobre os estados subjetivos, intencionais e as acdes dos personagens. O
primeiro frame de compreensdo foi construido entre 17:08 seg - 17:34 seg e teve como
temadtica a interdi¢do da mae para a crianga ndo comer o bolo. Apds esse primeiro frame
de compreensdo, vamos observar mais trés frames de compreensdo intercortando
principalmente os frames de preenchimento de lacunas. Nesse contexto, podemos
destacar uma regularidade nos frames de compreensao: (a) entonagdes de explicagdes a
pesquisadora; (b) acenar a cabeca em sinal de afirmacdo; (c) palma da mado voltada para
cima; (d) indica¢des do que os personagens estdo resolvendo na trama discursiva; (€) uso
de expressoes lingiiisticas como: “Hummm” (21:27-22:10); “Sei...” (17:00-17:34) e
“Sim...” (17:00-17:34). Esses sdo alguns indicadores lingiiisticos e gestuais dessa diade
que nos mostram o processo de construcdo de sentido e elaboragcdo das narrativas dessa
diade. Nesse contexto, é preciso destacar como as narrativas sdo reformuladas apds a
intervencdo da pesquisadora, fazendo a crianca reelaborar enredos, construir
metanarrativas, encontrar outras formas de narrar a histéria, mas também firmar pontos
de vista, defendendo posi¢cdes frente as pressoes realizadas pela pesquisadora para que a
histéria fosse reformulada, como o fragmento abaixo demonstra (episoédio 6; aos 17:00

seg-17:34 seg dos registros videograficos):
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P: Por que que a mde ndo deixou? (Pesquisadora olhando para a crianga com DM, levanta
discretamente a mao direita, que estd apoiada sobre o antebragco esquerdo, enquanto a
crianca com DM. estd com os dois bragos sobre a mesa, a cabecga ligeiramente baixa,
observando o artefato cultural).
M: Porque ainda ndo estava pronto. (A crianca direciona a cabec¢a para o inicio das
gravuras e aponta para a segunda figura, da direita para a esquerda. A pesquisadora
encontra-se ainda com os dois bragcos apoiados sobre a mesa e a cabeca ligeiramente
inclinada para a sua esquerda, na dire¢do da crianca).
P: Ainda ndo tava pronto... Mas tu ndo dissesse que ela tava tirando ele daqui... o bolo...
(Pesquisadora balanga discretamente a cabeca, aponta para a segunda gravura, da
esquerda para a direita, enquanto a crianca com DM estd com os dois bragos apoiados
sobre a mesa, a mao direita movimentando-se suavemente sobre o antebrago esquerdo e
olhando para o artefato cultural).
M: Tirando daqui e botando na mesa. (A crianga aponta com um dos dedos da mao direita
para a terceira figura, da esquerda para a direita. A pesquisadora estd com os dois bragos
cruzados sobre a mesa, com a cabeca ligeiramente inclinada para baixo, olhando também
para o artefato cultural).
P: Sim... (A pesquisadora fala acompanhando a descricdo da crianca e balanca
discretamente a cabeca em sinal de afirmagdo. A crianga estd com os dois bragos
cruzados sobre a mesa observando o artefato cultural).

No que tange aos frames de critica, encontramos apenas dois episédios: (a)
critica da pesquisadora a narrativa da criancga (19:05-19:13) e (b) autocritica da crianca
com DM. (20:46-21:24). Nessas duas modalidades dos frames de critica, percebe-se que
a pesquisadora tem um papel relevante para a reelaboracdo do fluxo narrativo da crianga,
ao apontar aspectos que parecem divergentes e contraditérios no mesmo, como, por
exemplo: “bonequinho... na padaria tem bonequinho? (19:05-19:13); “Eu ndo
entendi...” (20:46-21:24); “O que é que tu achas? (20:46-21:24). Isso se coaduna com a
nossa tese de que a producdo de sentido constrdi-se pela relagdo com o outro, de forma
dindmica e transforma-se a medida que também transforma os seus interlocutores.

Ao contririo do que ocorreu com a diade 4, podemos observar a altissima
freqiiéncia dos frames de critica na diade 3, sendo esse um padrio relacional pautado,
essencialmente, nas autocriticas que a crianga com DM faz das suas narrativas, ao

destacar as suas “limitacdes” e as suas “impossiblidades” para a construcio da tarefa

proposta pela pesquisadora. Sdo bastante recorrentes, nos frames de autocritica da diade



234
3, expressoes lingiiisticas como: “Esse aqui eu ndo sei ndo...” (9:09-09:14 e 2:01-
2:17); “ah meu Deus” (4:24-4:34; 10:46-11:49 e 11:50-12:02); “Eita..., ndo!” (2:45-
3:02). Acreditamos que essa alta freqii€ncia dos frames de autocritica da diade 3 pode
espelhar, como ja analisado, aspectos da microcultura escolar que engendra as
dissabilidades e incapacidades desses sujeitos.

No que concerne aos frames de direcionamento também observamos uma
constru¢do relacional bastante parecida com a da diade 3. Isso porque, tanto na diade 3,
como na diade 4, observa-se uma baixissima freqii€éncia dos frames de direcionamento.
Na diade 4, por exemplo, registram-se dois frames de direcionamento, tendo 0s mesmos
s6 emergido no final da observacdo, aos 22 min:13 seg. O primeiro frame de
direcionamento foi caracterizado pela solicitacdo da pesquisadora a crianga para a
elaboragdo de um titulo para a histéria. O titulo dado pela crianga foi seu nome proprio e
a palavra mae: “M. e sua mae”. Esse dado qualitativo nos chamou bastante atencao,
pois também foi recorrente na diade 3. Levantamos como uma possivel hipétese o fato
de a histéria, enquanto recurso semiodtico, ter suscitado reflexdes acerca das proprias
relagcdes das criangas com suas respectivas figuras parentais, aspecto que mereceria uma
outra pesquisa acerca das relacdes de apego entre maes e criangas com deficiéncia
mental.

Numa perspectiva de comparagdo, podemos observar que a diade 4 menciona o
titulo da histéria, mas ndo elabora nenhuma metanarrativa acerca do que esses
personagens poderiam conversar. J4 a diade 3, trilha por essa dimensdo metanarrativa,
chegando inclusive a explicitar um possivel didlogo em que mae e filha diriam
respectivamente “eu te amo” (cf. episddio 3; 10 min:1 seg-10 min:34 seg).

Ja o segundo frame de direcionamento ocorreu entre 22:28 seg.-22:58 seg e
caracterizou-se pela solicitacdo da pesquisadora para a crianga elaborar um desfecho

para a narrativa. Ela faz uma breve sintese acerca da resolucdo do problema que envolve
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a histoéria e, quase que simultaneamente, a pesquisadora e a crianga se levantam e se
despedem. H4a nesse momento uma grande orquestragdo corporal da diade, que nos
mostra o nivel de engajamento e a clareza/compreensdo da histéria naquele momento

para esses interlocutores.

6.9 — Analise comparativa das diades 1 e 3

Apd6s termos realizado a micro e a macroandlise das quatro diades pesquisadas,
faz-se necessario empreendermos um trabalho de andlise da produgdo de sentido de cada
uma das criangas com deficiéncia mental com os distintos pares interacionais: crianga da
sala de aula e pesquisadora. Como mencionamos na secdo referente ao plano
metodolégico (capitulo V), a crianca com deficiéncia mental da diade 1 € a mesma que
interage com a pesquisadora na diade 3. O mesmo ocorre com a crianga da diade 2, que
interage, inicialmente, com uma crianca dita “normal” da mesma sala e idade. Num
segundo momento, a crianca com deficiéncia mental interagiu com a pesquisadora. A
finalidade desses distintos momentos era investigar qual o lugar da figura do colega de
classe e do professor (perfigurado pelo pesquisador), no processo de produgdo de
sentidos, com criangas com deficiéncia mental leve em uma escola inclusiva.

De modo geral, na diade 1 observamos uma grande quantidade de frames de
direcionamento realizados pela pesquisadora, mesmo sendo o foco desta diade a
interacdo crianga-crianca, como mencionado anteriormente. Tais frames foram
caracterizados pela interdi¢cdo da pesquisadora as acdes do parceiro interacional, para
que o mesmo nao tivesse acesso visual ao artefato cultural. Além disso, a pesquisadora
também direciona o inicio e o término da histdria e fornece instru¢des assimétricas para
os participantes da atividade. Como analisamos anteriormente, esse aspecto parece ter
contribuido para que a crianca com deficiéncia mental coubesse o papel de “construir a

histéria” e ao parceiro interacional o papel de fazer perguntas. Nesse processo, o
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parceiro interacional parece construir um comportamento de ndo engajamento inicial
com a montagem narrativa: abre a boca; pde as maos na cintura; olha para cima e espera
a crianca com deficiéncia mental iniciar a histéria. Esta, por sua vez, apresenta um
tempo de hesitagdo para iniciar a narrativa de 1 minuto e 25 segundos. O tempo de
hesita¢do, como analisa Koch (2003), cumpre um papel relevante para a producdo de
sentido, pois sinaliza algumas dificuldades que o locutor encontra na elaboracao
narrativa e, como se trata de uma crianca com deficiéncia mental, esse tempo de
elaboracdo se prolonga (Padilha, 2001; Coundry, 1998; Manonni, 1988). Apds esse
periodo de hesitacdo, a crianga com deficiéncia mental comeca a ensaiar, balbuciando
bem baixinho o inicio da histéria. A pesquisadora, por sua vez, oferece ajuda a crianca,
que responde com um sorriso: “nao precisa!” (cf. episédio 1, diade 1) e inicia a
narrativa: “Era uma vez...”.

Na diade 3, observamos uma postura da crianca com deficiéncia mental
(Ilembrando que esta é a mesma crianca que compoOs a diade 1) de bastante entusiasmo ao
chegar a sala onde se encontrava a pesquisadora: sorri para a mesma e diz, em tom de
alegria e empolgacdo, “historia, é?”. A pesquisadora caminha na mesma entonacio da
crianca e responde: “E...é histéria (...)”. Esse é um aspecto que parece revelar um
engajamento entre crianga-pesquisador, construido na e pelas trocas relacionais da diade
1. Entretanto, um aspecto de similaridade em relacdo ao inicio das construcdes das
narrativas € o tempo de hesitacdo que essa crianca parece necessitar, tanto na dinamica
interacional apresentada na diade 1, como também na diade 3. Faz-se necessdrio apenas
um destaque: ha uma pequena diferenca no tempo de hesitacao na diade 3 (1 minuto e 14
segundos), um pouco menor que na diade 1 (1 minuto e 25 segundos). Acreditamos que
a postura da pesquisadora de maior acolhimento as producdes da crianca com DM, na
diade 3, parece ter auxiliado na diminui¢do da tempo de hesitacdo apresentado por essa

crianga.
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No que diz respeito aos frames de preenchimento de lacunas, na diade 1,
observa-se que os mesmos tém a sua freqiiéncia incrementada, a medida que o parceiro
interacional engaja-se na histéria. Nesse momento, observa-se, na diade 1, um maior uso
do artefato cultural, demonstrando que parece que o mesmo entra na dindmica
interacional dessa diade e cumpre um importante papel de auxiliar, enquanto dimensao
semidtica, a elaboracao de narrativas e producio de sentido.

Também podemos observar uma vasta quantidade de frames de preenchimento
de lacunas na diade 3, parecendo-nos indicar que o jogo de linguagem perguntas-
respostas € algo recorrente na dindmica escolar, sendo também um padrdo relacional
necessario para que as diades caminhem para uma compreensdo da histéria. No bojo
dessa andlise, faz-se necessédrio destacar que, na diade 1, verificou-se nos frames de
preenchimento de lacunas (cf. grafico 5) uma maior incidéncia de narrativas envolvendo
a descricdo das agdes dos personagens, parecendo indicar que essa diade necessitou
caracterizar 0 que os personagens faziam na histéria. J4 na diade 3, a dinamica
pesquisador-crianga parece ter possibilitado que a crianca com defici€éncia mental
discutisse aspectos concernentes a intencionalidade das agdes dos personagens, a
elaboragdo de anélises dos estados subjetivos e até a elaboracdo de metanarrativas acerca
das gravuras (cf. epis6dio 18 da diade 3). A tOnica na diade 3 era: Por que os
personagens fizeram isso? E para que o fizeram?. Acreditamos que esse nivel de
elaboracdo narrativa revela-nos quanto essa diade parece ter mergulhado em aspectos
intencionais, inferenciais e metanarrativos da histéria. Na nossa interpretagdo, esse
mergulho nos aspectos da producdo de sentido dessa diade pode estar associado a
postura da pesquisadora, que se mostra atenta, cuidadosa e respeitosa as construcdes da
crianca com defici€éncia mental, o que pode ser evidenciado a partir de tais elementos:
(a) abrir espaco para novos desfechos da histéria (cf. episdédio 20); (b) uso de um tom

melodioso (cf. episddio, 18); (c) retomar a histdria, juntando os elementos e fragmentos
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narrativos construidos pela crianga com deficiéncia mental (cf. episédio 16); (d) nao
aceitar os momentos em que a criangca parece constatar as suas impossibilidades e
limitagdes para construir narrativas e produgdo de sentido, usando expressdes como: “‘eu
esqueci!” (cf. episodio 20).

Observa-se também que a pesquisadora fornece pistas, problematizagdes, para
que a crianga com DM vé construindo, dindmica e interacionalmente, multiplos sentidos
para a narrativa. Isso nos sugere que a pesquisadora parece criar uma forma de
intervengdo interessante que vai possibilitando um maior engajamento entre o0s
participantes diddicos. Nessa direcdo, é possivel pensar no que Feurestein denomina de
“aprendizagem mediada”, em que o professor ou par mais experiente pode fornecer
pistas mais complexas para a constituicdo de determinadas tarefas no contexto escolar.
Essas pistas por vezes vém travestidas da palavra “CERTO”, que a pesquisadora usa e
que parece ser um jogo de linguagem prototipico da escola: o “certo’ e o “errado”. A
constru¢cdo desse espaco semitdtico, por meio da linguagem, garante a emergéncia de
zonas de desenvolvimento proximal entre a diade pesquisadora-crianga, revelando-nos
que as limitacdes ndo sdo intransponiveis e irreversiveis, o outro social cumpre um papel
de compensacdo cultural nesse processo (Meira, 2004). Ou seja, a denominada
abordagem compensatoria na educacdo sugere que se leve em consideracdo ndo s6 a
gravidade da dificuldade, mas também a eficiéncia da estratégia pedagdgica utilizada
para ajudar o alunado na superacao de suas limita¢des (Coll, 1995).

Outro aspecto que se destaca, na diade 3, € a abundancia dos frames de
autocritica, nos quais se observa uma imersdo da criangca com defici€éncia mental nas
suas proprias narrativas, com expressoes lingiiisticas abundantes e recorrentes durante os
registros videograficos, como: “Eita...”’; “Ah, meu Deus...”’; “Eu esqueci...”’, podendo
revelar que a figura do pesquisador (aqui parecendo representar o professor) pode, de

certa forma, ter inicialmente “intimidado” a crianca. No entanto, a pesquisadora tem
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uma postura de lidar com essas situagdes abrindo novas possibilidades para novos lances
da crianca no jogo da producao de sentido: Vocé quem vai criar”; “Tenta montar uma
historia com essas figuras ai...”’; “Que mais...?. O mesmo nao é observado na diade 1,
em vez de imersdo nas suas proprias narrativas, a crianga com deficiéncia mental faz um
movimento de critica as posturas do parceiro, que procurava burlar as regras
estabelecidas pela pesquisadora no inicio dos registros e retomadas, vdrias vezes,
durante a constru¢do da narrativa. Esse aspecto parece estar associado a uma certa
observancia da crianga aos jogos de linguagem da pesquisadora, que interditou, vérias
vezes, as tentativas do parceiro interacional da diade 1 de ter acesso visual ao artefato
cultural.

Outro padrdo relacional observado nas diades 1 e 3 se refere aos frames de
compreensdo e, nesses podemos perceber a clara importincia dos parceiros interacionais
na producdo de sentido e constru¢do de narrativas da crianca com deficiéncia mental.
Assim, por exemplo, na diade 1, conforme gréifico abaixo, observamos a emergéncia de
tematicas nos frames de compreensio que demonstram os momentos nos quais a crianga
com DM e do parceiro interacional contam juntos a histéria € os momentos em que a
diade conclui a histéria. As demais temdticas emergentes, observadas no gréfico 9,
também revelam os momentos em que a crianca com DM reconta a histéria, a partir das
intervencgdes discursivas com o parceiro interacional. O grafico 9 permite-nos constatar
como a producdo de sentido € um fendmeno que transita por jogos de linguagem entre os
parceiros e se constroem dinamicamente, a cada nova jogada/lance dos parceiros
conversacionais. Nesse sentido, as relacdes horizontalizadas — crianca deficiente mental
- parceiro cumprem um papel importante para que repensemos as limitacdes e as ditas
“dificuldades de abstracdes, generalizacdo e construcdes de narrativas” propugnadas

pela literatura vigente (Coundry, 1998; Verdugo, 1995; Padilha, 2001). Observamos a
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criacio de um campo intersubjetivo entre essas criancgas, via linguagem, ZDPs e a

emergéncia de novos sentidos e compreensao para a historia.

Graéfico 9. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 1.

Incidéncia dos t?ma's no frame O Crianga com DM descreve estado subjetiva
compreensao diade 1 dos personagens.

20%

0y
40% B Crianga com DM recaonta a histaria.

O Crianga com DM e parceiro interacional contal
historia juntos.

20%

20%

O Crianga com DM e parceiro interacional
cancluem historia juntos.

Na diade 3, observamos também um grande engajamento entre pesquisador e
crianca com deficiéncia mental, no que tange aos frames de compreensdo, conforme o
grifico 29 ilustra. Nessa direcdo, pode-se observar como a pesquisadora € respeitosa e
cuidadosa, tendo um papel imprescindivel na emergéncia das seguintes tematicas: (a)
repeticdo da histdria e confirmagcdo da mesma pela crianga com deficiéncia mental; (b)
repeticdo da histéria e reelaboracdo da narrativa por parte da crianca com DM; (c)
acordo da pesquisadora com a crianga acerca do desenvolvimento da histéria; (d)
possibilidade de criacdo da histéria pela crianca com DM. Essas temédticas permitem-nos
refletir acerca do papel do professor criando espaco para a emergéncia de aspectos do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia mental que estavam latentes, demonstrando
que o mesmo pode cumprir um papel relevante na escola inclusiva para trabalhar as

potencialidades e virtualidades desses sujeitos.
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Griéfico 29. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 3

Incidéncia dos temas no frame O Crianga cam DM crianda a histaria
compreenséo diade 3

B Pesquisadara repete a histaria e criang
com DM confirma

25% 25%

O Pesguisadara repete a histaria e criang
reelabora

O Acordo da pesquisadara com crianga
com DM a cerca do desenvolvimento d
histaria.

Analisemos a dindmica relacional das diades 2 e 4, no que se refere a producao

de sentido.

7.0 — Analise comparativa das diades 2 e 4

Na diade 2 observamos uma grande sincronia dos interlocutores na construcao
de narrativas, com baixissima freqiiéncia de direcionamento e controle da pesquisadora.
Observamos também uma freqii€éncia muito baixa dos frames de direcionamento (2 ao
todo), apesar de haver uma relacdo de muita proximidade fisica pesquisadora-crianca
com DM, o que poderia ter incrementado a emergéncia de maior controle e
direcionamento por parte da pesquisadora. Nesses frames, podemos destacar dois jogos
de linguagem bdésicos: (a) solicitacdo da pesquisadora do titulo da histéria para a crianca
com DM; (b) solicitagdo da pesquisadora do desfecho da histéria para a crianca com
DM. (diade 4, cf. gréfico 33).

Por outro lado, na diade 2, observa-se a alternincia dos frames de
direcionamento, ou seja, um episédio no qual se percebe uma solicitagdo de ajuda da
pesquisadora e outro momento no qual se percebe a interdi¢cao da pesquisadora as acdes

do parceiro interacional. A pesquisadora, na diade 2, parece atuar como uma figura de
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autoridade — professor —, que ora interdita as acdes das criangas na constru¢do das
narrativas, ora as encoraja.

Ja na diade 4, a pesquisadora parece criar um espaco de mediagdo simbdlica
(intersubjetividade), que proporciona a emergéncia de zonas de desenvolvimento
proximal (ZDP) e, conseqiientemente, de construcdo das histérias e de produgdo de
sentido. Isso porque, ap6s os dois frames de direcionamento (que s@o os dltimos da diade
4), os parceiros interacionais acordam que a histéria estd clara e compreensivel para
ambas as partes, finalizam a narrativa e, numa orquestragdo corporal, pesquisadora e
crianca com deficiéncia mental levantam-se da mesa para sair da sala.

No que tange aos frames de preenchimento de lacunas, podemos observar, na
diade 2, uma altissima freqiiéncia dos mesmos, com temdticas recorrentes acerca (a) das
caracteristicas fisicas dos personagens; (b) das acdes dos personagens; (c) da
intencionalidade e dos estados subjetivos dos personagens. Esses frames foram sendo
intercortados pelos frames de compreensido, o que indica, na nossa interpretacdo, um
aspecto relevante acerca da participacdo do outro interacional na producao de sentido e
constru¢do de narrativas. Nos frames de compreensdo (9 ao todo) da diade 2, pode-se
observar, também nuances desse engajamento das criangas, evidenciadas pelo

movimento de recontar a histéria em parceria.
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Griéfico 19. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 2

Incidéncia dos temas no frame O Descrigdo da posse dos elementos do

50 diade 2 cenaria pela crianga cam DM
COITIPI'EE“SGO lade B Crianga com DM e parceiro interacional

recontarn a Histdria
O Descrijdo da idade dos personagens

, o
1% 1% O Descrigéo da intencionalidade dos
11% pErsONANENS pela crianga corm D

23% W Descrigdo das agies dos personagens

O Descrigdo do Cenario f ambiente da
histatia pela crianca com D

B Descrigdo do papel do personagerm na

11% histaria pela erianga com DM

1%

1%

1%
O Desfecho da historia por parte do parceiro|
interacional

Os frames de preenchimento de lacunas também tiveram uma grande incidéncia
na diade 4, caracterizados essencialmente por jogos de linguagem prototipicos da
dindmica escolar: questionamentos-respostas. Nesse contexto, a pesquisadora elabora
diversas perguntas a crianca com deficiéncia mental: (a) Por que elas saem daqui para a
padaria?; (b) O que € que acontece?; (c) O que € que acontece que elas estao fazendo um
bolo? depois?; (d) Que cara é esta da menina?. A diade 4 engaja-se nesse jogo de
linguagem e procura produzir sentido para a historia, utilizando alguns recursos, como:
(a) repeticdo da fala do outro (alorrepeti¢do); (b) maior manuseio do artefato cultural
(apontar para as gravuras); (c¢) uso abundante dos déiticos de lugar (aqui é....); (d)
balancar a cabeca em sinal afirmativo para o parceiro; (e) fazer uma breve sintese da
narrativa construida (em geral, esse papel foi desempenhado pela pesquisadora).

Numa perspectiva de cotejamento, encontramos também, na diade 4, alguns
frames de compreensao (4 ao todo) também intercortando os frames de preenchimento
de lacunas. No entanto, observamos que a crianga com deficiéncia mental, em contexto
interacional com a outra crianca (diade 2), fez um movimento de recontar a histéria em
parceria, o que nao ocorre na diade 4. Isso pode estar associado a uma familiaridade

prévia entre crianca com DM — parceiro interacional, o que ndo existia entre a crianga
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com DM e a pesquisadora (diade 4). Essa familiaridade parece ter auxiliado a diade 2, na
producdo de sentido, pois a mesma fez um movimento de recontar a histéria em parceria.

A dinamica relacional da diade 2, no que se refere a producao de sentido, nos
lanca num processo reflexivo acerca da deficiéncia mental, revelando-nos que ¢
necessario estudarmos os ciclos e as transformacdes no desenvolvimento dessas criangas
€ O0s processos compensatorios que permitam transpor as “limitacdes” e
“impossibilidades”. Na nossa ética interpretativa, a singularidade do desenvolvimento
desses sujeitos estaria nos efeitos positivos da interacdo social e nas trajetorias
percorridas para a superacdo do “déficit”. A pessoa com deficiéncia mental ndo €
apreendida como inferior aos seus pares, mas como aquela que apresenta um
desenvolvimento qualitativamente diferente e tnico, como destacava Vygotsky (1989).
E a partir de estudos de andlise interacional e microgenética como este que podemos
desconstruir concep¢des mentalistas e representacionalistas (défcits de abstracdes,
generalizagdes simbolizagdes e narrativas) acerca desses sujeitos. Por outro lado,
podemos apontar caminhos vidveis: uma compreensdo dindmica, interacional e de
transformagdo dos jogos de linguagem da deficiéncia mental no tempo. Dessa maneira, a
producdo de sentido na deficiéncia mental é um fendmeno multifacetado e dindmico,
transformando-se a cada novo lance/jogada dos parceiros interacionais (aluno e
professor) no contexto escolar

Ap0s realizada a andlise comparativa da producdo de sentido das criangas com
deficiéncia mental com diversos parceiros interacionais (crianca e pesquisador),
destacaremos a dindmica relacional crianca-crianga e pesquisador-crianca, em relagdo ao

fendmeno estudado nesta pesquisa.
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7.1 — Andlise comparativa da producao de sentido crianca-crianca e crianca-
pesquisadora

Sintatizaremos nesta ultima sec¢do de andlise de dados, as regularidades da
producdo de sentido da relacdo crianga-crianga e coteja-las com as observadas na relagao
crianga-pesquisadora.

De um modo geral, podemos observar um maior movimento de direcionamento
da pesquisadora nas diades crianga-crianca do que nas diades crianga-pesquisadora. Esse
€ um aspecto curioso da dindmica relacional construida entre pesquisadora e criangas,
pois, mesmo estando “fora de cena” nas diades 1 e 2 (crianca-crianga), observam-se
muitas situacdes de intervengdo e controle da pesquisadora, o que ndo ocorreu, por
exemplo, com muita freqiiéncia nas diades 3 e 4, crianga-pesquisadora.

Neste contexto, faz-se relevante também destacarmos que, na relagcdo crianca-
crianga, as tematicas dos frames de direcionamento estdo mais associadas a interdi¢cdo
das agdes das criangas, movimento que se evidencia principalmente na diade 1
(destacam-se, por exemplo, os seguintes episdédios nos nossos registros videograficos:
5:22 seg.-5:24 seg.; 5:36 seg.-5:47 seg. e 13:22 seg.-13:42 seg.). J4 na dindmica
relacional criancga-pesquisadora, observamos, além de uma baixissima freqiiéncia dos
frames de direcionamento, que os mesmos travestem-se de um tom de ajuda, de
encorajamento a construcdo das narrativas ((a) diade 3, por exemplo, nos seguintes
registros videograficos: a pesquisadora sugere que as criancas montem uma historia;
discutam as tematicas sobre as quais 0os personagens conversam € a propria pesquisadora
d4 a sua versdo sobre a historia); (b) diade 4, por exemplo: auxilio da pesquisadora para
a constru¢do do desfecho da histéria). No entanto, o elemento que consideramos mais
relevante foi o declinio dos frames de direcionamento, a medida que se identifica a
constru¢do de vinculos afetivos parceiro interacional-crianca com deficiéncia mental,

evidenciada a partir dos seguintes indicios: (a) a voz dos parceiros tornou-se mais
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melodiosa; (b) os sorrisos comecaram a emergir; (c) busca de contato visual entre as
diades.

A medida que ocorre um adensamento desses vinculos, hd um aumento dos
frames de compreensdo nas diades crianca-crianca. Nessas situagdes, observa-se uma
regularidade de fendomenos lingiiisticos e gestuais que nos revelam o modus operadi de
producdo de sentido das diades 1 e 2: (a) mdo voltada para cima, em sinal de explicagdo;
(b) a repeticao dos enunciados; (¢) a voz do parceiro torna-se mais melddica; (d) o
aumento dos sorrisos na diade; (e) o aumento das tentativas da diade de contar toda a
histéria; (f) o aumento dos gestos explicativos utilizando-se as maos; (g) a abundancia
de expressoes lingiiisticas prototipicas de narrativas (foi....ai....); (h) as palavras faladas
ao mesmo tempo; (i) maior utilizacao do artefato cultural por parte da crianca com DM e
(I) uso de expressoes lingiiisticas indicadores de compreensdo por um dos parceiros:

“hum, rum”, “entendi!”.

Os frames de compreensdo nas diades crianca-crianca
emergiram mais freqiientemente como estratégias de producdo de sentido do que nas
diades crianga-pesquisadora (diades 3 e 4). Dessa forma, parece haver um importante
papel das trocas relacionais crianga-crianca na produgdo de sentido, revelando-nos o
lugar das relacdes horizontalizadas em sala de aula.

No entanto, nas diades 3 e 4, podemos destacar uma grande freqiiéncia dos
Jframes de critica, principalmente os atinentes a autocritica; o que ndo se evidencia, por
exemplo, nas diades 1 e 2. Na relacdo crianga-pesquisadora sdo abundantes os episddios
nos quais se usam expressoes lingiiisticas do tipo: “Esqueci”; “Eu ndo sei ndo”;
“Tes...”; “Ai, meu Deus”. Essas expressoes, na nossa interpretacdo, podem demonstrar
o que Mcdermott (1996) denomina de “cultura dos incapacitados” e revelar como esta
impregnado no contexto escolar as idéias de ‘“atrasos maturativos/desenvolvimentais”,
“déficits cognitivos” (abstracdo e generalizacdo) e “limitagdes na construcdo de

narrativas”, por exemplo. A escola foi construindo, historicamente, jogos de linguagem
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que reforcam as no¢des de impossibilidades e estagnagdes, propostas pela literatura da
area da educacdo especial. Por sua vez, os seus interlocutores — criancas com deficiéncia
mental e demais pares — entram nesse transito discursivo e parecem jogar, em alguns
momentos, o jogo das impossibilidades. No entanto, fazemos mencdo das intervengdes
dos pares interacionais, que constroem outros padrdes relacionais entre os jogos de
linguagem (producdo de sentido) e a deficiéncia mental, revelando-nos as
potencialidades e virtualidades desses sujeitos em termos lingiiisticos e
desenvolvimentais, ratificando a nossa tese de que a produgdo de sentido € um fendmeno
interacional, dindmico e que se transforma ao longo do tempo (os jogos de linguagem).
Nesse contexto, por exemplo, é vélido ressaltarmos a postura adotada pela pesquisadora
nas construcdes das relacionais das diades 3 e 4, no que tange a elaboracdo das
narrativas e a produgcdo de sentido. Nesse sentido, sdo abundantes as expressdes

3. €€

lingiiisticas do tipo: “““Mas pensa, agora’; “O que tu achas?”’; ‘“Vocé quem vai criar’;
“Tenta montar uma historia com essas figuras ai...”’; “Que mais...?”’; “Ai...a mae vira
e faz o qué?”’(Cf macroandlise das diades 3 e 4). Essa postura, esse novo olhar,
possibilitou uma emergéncia de novos titulos para a histéria, de novos desfechos, de
multiplos sentidos para a narrativa. Nas diades 3 e 4, observa-se uma maior presenca
dessas construgdes metanarrativas do que nas diades 1 e 2. Acreditamos que a postura da
pesquisadora mostra-nos a possibilidade de constru¢cdo de um novo olhar acerca dessas
criancas: um olhar que incide nas potencialidades e virtualidades desses sujeitos com
relac@o a producdo de sentido.

Para finalizarmos, observamos uma grande freqiiéncia de frames de
preenchimento de lacunas nas quatro diades pesquisadas, sendo o jogo de linguagem
mais freqiilente o concernente as perguntas e respostas. Se pensarmos O contexto

etnografico da nossa pesquisa (uma escola inclusiva), podemos entender o porqué desse

recorrente jogo de linguagem. Porém, devemos frisar que, nos episddios nos quais
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aparecem essas modalidades de jogos de linguagem, percebemos como o parceiro
interacional entra no “transito discursivo” da crianca e constrdi indagacdes sobre o seu
discurso. Gostariamos de destacar que, na relagdo pesquisador-crianga, podemos
observar que, durante os registros videograficos, a relacdo foi construida basicamente
em torno de questionamento e preenchimento de lacunas, algo prototipico dos jogos de
linguagem construidos por professores-alunos.

Numa perspectiva de sintese, podemos dizer que, nas relacdes crianga-crianca e
crian¢a-pesquisadora, podemos perceber, em cada episddio recortado, como as diades
foram (re)construindo interacionalmente a histdria, revelando-nos o carater dindmico e
de transformacdo no tempo dos jogos de linguagem, pois, como diz o proprio
Wittgenstein (2003, p.256) “os jogos de linguagem se transformam com o tempo”.
Assim, historicidade, linguagem e desenvolvimento foram aspectos basilares deste
trabalho, constituindo-se numa densa, complexa e indisséciavel teia que nos mostra
como a producdo de sentido na defici€éncia mental é engendrada a partir de jogos de

linguagem que envolvem atores sociais € que se transformam dinamicamente no tempo.
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Jogos da Vida: reflexoes finais

Foate: Composition, Mins, 1956.
REMVENE A0

A vida 46 ¢ possivel neinventada.
Anda o ool pelas campinase pasdeia a mao dourada
A4! tudo bolhas que vém de jundas piscinas
Mas a vida, a vida, a vida,a wida 06 é possivel neinventada.

Deedlin Mecrel
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JOGOS DA VIDA: reflexoes finais

Tradicionalmente, os estudos sobre a deficiéncia mental tém enfatizado os
déficits cognitivos, as dificuldades na criacdo de significados, na elaboracdo de
abstracoes, generalizacOes e na constru¢do de narrativas (Padilha, 2001; Mantoan, 1988;
Verdugo, 1995). Pouco se tem discutido, na literatura da drea, sobre as multiplas
possibilidades de producao de sentido desses sujeitos na e pela linguagem. Em geral, os
estudos acima mencionados, que vislumbram adentrar esse universo axiomatico,
procuram definir o sujeito com deficiéncia mental como aquele que pode chegar a
“aprender”, a partir de praticas pedagdgicas pautadas em modelagens comportamentais
através de memorizagdes e meras repeticoes dos contetdos de sala de aula. Mas questdes
acerca de como esse sujeito produz sentido interacionalmente e interpreta o mundo
(refrata o mundo, na teminologia bakhtiniana) em suas multiplas dimensdes
permanecem ainda pouco discutidas e em suspenso na literatura voltada para essa area.

Conscientes dessa escassez de propostas tedrico-metodoldgicas, procuramos
estudar o fendmeno da producdo de sentido tomando por base um referencial
pragmatista da linguagem, mais especificamente, as propostas de Wittgenstein em
“Investigacdes Filosoficas”, as quais preconizam que o problema do sentido estd
notadamente relacionado ao uso que se faz das palavras e a dinamica de enunciacio e do
discurso na experiéncia humana (Meira, 2007).

Em termos de fundamentos tedrico-metodoldgicos, o presente estudo procurou se
distanciar das pesquisas experimentais estandartizadas que defendiam, como analisam
Meira (1997) e Valsiner, (2000): (a) o excesso de formalismo; (b) a elaboragao de planos
experimentais de observacdo (no sentido sitricto do termo), orientados para comparagdes
entre grupos, performances individuais ou tratamentos meramente estatisticos (embora

eventualmente tenhamos recorrido a algumas andlises de freqiiéncia, para fins
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ilustrativos); e (c) aplicacdo de testes (como, por exemplo, os testes psicométricos ou
similares).

Para transpor as limitagdes tedrico-metodoldgicas das pesquisas experimentais,
aliamo-nos aos pressupostos da andlise interacional e da microgenética, que visam
investigar a evolucao entre os agentes sociais, sua atividade e os contextos para sua acao
(Meira, 1995; Rulher & Jordan, 1997; Huberman & Miles, 1998), o que se atrela
coerentemente ao referencial da pragmdtica wittgesnteiniana, a qual postula que a
constru¢do de sentido dd-se no uso que fazemos da linguagem em diferentes contextos e
situagdes (Condé, 1998). A esse respeito, Costa (2003, p.26) sugere que, para
Wittgenstein, o processo de produgdo de sentido € dindmico e emergente nos diversos
contextos discursivos que organizam nossa existéncia ou que “as palavras s6 adquirem
significado no fluxo da vida”, aspecto que dialoga com o processo de “reinvencao”
mencionado por Meireles no texto em epigrafe deste capitulo. Nessa direcdo, na presente
pesquisa procuramos olhar para como o deficiente mental em contexto escolar com os
respectivos pares interacionais (crianga-crianca e pesquisador-crianca) reinventa o que a
literatura tradicional chama de “normalidade” e “patologia” (abstra¢des, generalizacdes
e déficits cognitivos).

Adotamos nesta pesquisa a idéia de separagdo inclusiva proposta por Valsiner
(1997, 2000) segundo a qual no processo do desenvolvimento humano existe uma
diferenciacdo entre individuo e contexto, mas esses sdo concebidos como mutuamente
interdependentes. Tomando por referéncia esse aporte tedrico, passamos a olhar para o
fendmeno de produgdo de sentido na deficiéncia mental a partir de uma base relacional,
dindmica e de transformacdo no tempo, como também compreender que a vida “(...) ndo
¢ indiferente as condi¢des nas quais ela € possivel, que a vida é polaridade (grifos
nossos) €, por isso mesmo, posicdo inconsciente de valor, em resumo, que a vida €, de

fato, uma atividade normativa” (Canguilhem, G. 1972, pp.209-210). Ou seja, o
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conceito de “normal” ultrapassa a mera designacdo de fendomeno freqiiente, defendida
por Durkheim (cf. capitulo II), a medida que: “... uma norma s6 € a possibilidade de uma
referéncia quando foi instituida ou escolhida como expressdao de uma preferéncia e como
instrumento de uma vontade de substituir um estado de coisas insatisfatério por um
estado de coisas satisfatérias” (ibid., p.212). Mesmo do ponto de vista estritamente
bioldgico, a patologia ndo se configura como um desvio da média, mas se reporta aos
valores determinados pelo préprio ato de viver e pelos jogos de linguagem que
constroem em sua existéncia.

¢ Contribuicoes metodoldgicas da pesquisa

No bojo dessas discussodes, fez-se necessario utilizarmos a nocdo dos campos
semidticos de Goodwin (2000), pois a mesma propde que a acdo humana deve ser
analisada em termos de “configuracdes contextuais”: uma abordagem interacional que
investiga o uso, concomitante, de multiplos recursos semidticos pelos participantes, tais
como diferentes classes de fendmenos signicos que emergem do fluxo da fala, da
expressdo gestual, da producdo, do uso de registros materiais € da manipulacdo de
artefatos.

Numa perspectiva de verticalizacdo das poblematizacdes norteadoras do
estudo, podemos destacar: (1) Como ocorre o processo de constru¢do do sentido e
elaboragdo de narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e diversos parceiros
interacionais (crianga e pesquisador), num contexto etnografico de uma escola da rede
particular de ensino na cidade do Recife/PE ?; (2) Qual o papel do outro interacional na
elaboracdo e na producdo de sentido, a partir das interacdes com criancas com
deficiéncia mental leve em uma escola particular da cidade do Recife/PE?; (3) Como os
artefatos culturais enquanto dimensdo semidtica entram e participam da dimensdo
discursiva com vistas a constru¢do da narrativa?. Nessa direcdo, partimos da hipétese de

que a produgdo de sentido se constitui e se transforma através da propria interagdo
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diddica (crianga-crianca e pesquisador-crianga), ao longo do tempo. Também tivemos
como objetivo geral analisar o processo de producdo de sentido e de elaboragcdo de
narrativas entre criancas com deficiéncia mental leve e diferentes parceiros interacionais
(crianga e pesquisador),- num contexto etnografico de uma escola da rede particular de
ensino na cidade do Recife/PE.

Na direcdo de atingir as questdes investigativas e os objetivos acima
delineados, adotamos uma andlise microgenética das interacdes e das contribuicdes do
parceiro relacional na producdo de sentidos e na elaboracdo de narrativas junto as
criancas com deficiéncia mental leve, o que nos conduziu a realizacdo de estudos de
caso. Alicercados na necessidade da realizacdo de observagdes minuciosas e densas de
um mesmo fendmeno, a andlise microgenética foi realizada tomando por base os
registros videograficos, uma vez que, dessa forma, foi possivel capturar o fendmeno ora
investigado (produgdo de sentido na deficiéncia mental), em tempo real. Esse tipo de
registro, como defende Lyra (2000), e posterior andlise microgenética favoreceram uma
melhor compreensdo da dindmica de funcionamento do fendmeno investigado, porque
os registros puderam ser analisados por nés, pesquisadores, diversas vezes, de diferentes
maneiras € de modo bastante minucioso. Nesse processo, como mencionamos
anteriormente fizemos uso da videografia, por apresentar-se como uma ferramenta impar
para a investigacdo microgenética de processos interacionais, na medida em que nos
permitiu capturar parte consideravel da densidade de informacdes inerentes as acoes
discursivas e gestuais, além dos detalhes do uso de artefatos.

Apesar da nossa clareza na relevancia dessas ferramentas investigativas,
procuramos, ao longo do nosso estudo, aproximé-las dos conceitos de “jogos de
linguagem”, de cunho wittgensteiniano. Fez-se necessdria essa aproximacao, tendo em
vista que partimos de um olhar sobre o fendmeno da producdo de sentido na deficiéncia

mental como jogos de linguagem que se constroem dinamicamente entre os pares
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interacionais da pesquisa e que se transformam ao longo do tempo. Para viabilizar a
aproximacdo acima referida, fizemos uma incursdao no referencial da pragmatica
wittgensteiniana e constatamos a escassez de produgdo tedrica acerca da temadtica da
transformagao dos jogos de linguagem com o tempo. No entanto, mesmo que
Wittgenstein ndo se tenha dedicado especificamente as questdes acima aludidas,
acreditamos que indicou o que “entendemos ser uma chave histérica dos jogos de
linguagem, ou seja, do tratamento desenvolvimentista emergente de tais ‘jogos’” (Meira,
2007, p.13). Articulamos as proposi¢des wittgensteinianas com a andlise microgenética
(estudos de caso) e encontramos plausibilidade para adotarmos as mesmas como
ferramentas tedrico-metodoldgicas no nosso estudo.

Coadunados com essas questoes, ressaltamos que a escolha da realizacdo da
andlise microgenética dos quatro casos encontrou-se em sintonia com os objetivos do
estudo, com a concep¢do de linguagem adotada, bem como com a op¢do da andlise
interacional e dos campos semidticos (Goodwin, 2000) como um modelo tedrico-
metodolégico. Dessa maneira, a op¢ao pelos estudos de caso e pela andlise videogréfica
revelou a nossa crenga de que a producdo de sentido na deficiéncia mental caracteriza-
se pelo seu cardter dinamico, sociointeracional e de transforma¢do no tempo. Isso
implica necessariamente que procuramos compreender como se construiram essas
producdes de sentido na relacao entre as diades pesquisadas e também analisamos os
processos de mudangas micro e macrogenéticas de tais relagoes.

A opcdo pela adogdo de estudos de caso na nossa pesquisa atrelou-se também
ao fato de pensarmos produ¢do de sentido ndao a partir do seu cardter ontogenético
(competéncais, habilidades e performances da crianga com defici€éncia mental), mas a
partir de sua dimensdo interacional, o que acarretou termos como lentes de andlise do
fendomeno estudado a relacio diddica crianca-criangca e pesquisador-criancga.

Investigamos também as contribuicdes peculiares de cada parceiro na coconstru¢cdo da
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elaboracdo de narrativas e producdo de sentido e, concomitantemente, a dinamica de

coregulacao empreendida pelos parceiros diddicos, ao longo de suas interacdes.

Considerando a vasta extensdo do processo de coconstru¢do da producgdo de
sentido dos deficientes mentais, via relagdes interacionais, foi necessdria a realizacao de
um recorte para a investigacdo do fendmeno em pauta. Esse recorte foi possivel a partir
da delimitacdo da unidade de andlise que se constitui na menor unidade representante do
fendmeno observado (Vygotsky, 2001). No nosso estudo, essa se referiu as contribui¢oes
do parceiro interacional que acarretaram modificagdes no curso da narrativa e na
producdo de sentido, representadas pelos frames de direcionamento, frames de
preenchimento de lacunas, frames de critica e frames de compreensdo. De maneira mais
detalhada, a definicdo desses frames é, a0 mesmo tempo, ferramenta e resultado. Ou
seja, as estratégias metodoldgicas construidas permitiram a andlise do fendmeno de
producdo de sentido a partir de uma perspectiva interacional, dindmica e de
transformagao no tempo e, concomitantemente, sdo também parte dos resultados deste
estudo. Os frames, como ja descrevemos no capitulo do método, sdo padrdes
comunicativos recorrentes e coconstruidos pelos parceiros relacionais, que emergem a
partir de suas atividades cotidianas, através das quais podemos observar variabilidades,
se investigadas sob um olhar microscépio (Villachan-Lyra, 2007). Os frames formam
recortados, tomando-se por referéncia os momentos comunicativos entre os parceiros
interacionais, dos quais resultou uma mudancga na construcao do texto.

Em termos de contribui¢des metodoldgicas do estudo, podemos destacar:

(1) Um desenho teérico-metodolégico que ndo questiona a producdo de
sentido centrada isoladamente no individuo com deficiéncia mental e
nos parceiros interacionais, mas questiona o processo de constru¢io

de sentido elaborado pelos jogos de linguagem na e pela relagdo
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diddica estabelecida entre individuo (crianga com defici€ncia mental)
e seus respectivos parceiros interacionais (crianga dita ‘“normal” e
pesquisador).

2) Um distanciamento das pesquisas experimentais prototipicas das areas
da Educacdo Especial e da Psciologia Experimental Cléssica,
orientadas para comparacdes entre grupos, performances individuais
ou tratamentos meramente estatisticos, bem como avaliacio dos
“déficits cognitivos” através de testes inteligéncia (os famosos testes
de QI).

3) A adocao da andlise interacional e microgenética que desconstroi as
concepgOes mentalistas e representacionalistas (déficits de abstracdes,
generalizacOes, simbolizagdes e narrativas) € aponta-nos caminhos
vidveis para novas pesquisas nessa drea: uma compreensao dinamica,
interacional e de transformacgdo dos jogos de linguagem da deficiéncia

mental no tempo.

¢ Contribuicoes da pesquisa para os estudos sobre producao de sentido
na deficiéncia mental

Mas como os participantes jogaram o jogo da producdo de sentido?
Empreendendo um olhar analitico a respeito da dinamica da produgdo de sentido nas
diades pesquisadas, podemos destacar as seguintes constatacdes desta pesquisa, tomando
por base as relacdes entre os distintos pares interacionais: CRIANCA-CRIANCA
(diades 1 e 2); PESQUISADOR-CRIANCA (diades 3 e 4); CRIANCA COM DM E

DIFERENTES PARES INTERACIONAIS CRIANCA COM D.M E DIFERENTES
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PARES INTERACIONAIS - crianca e pesquisador (diades 1 e 3, e 2 e 4,

respectivamente).”®

Nas relagdes CRIANCA-CRIANCA, podemos salientar as seguintes

constatacoes do estudo:

(1) Movimento de ‘“controle”, “direcionamento” da pesquisadora as
construcbes das narrativas das criangas. Atrelados a esses
movimentos, os jogos de linguagem prototipicos das diades 1 e 2
transitaram em torno de perguntas-respostas. Esses cumpriram um
papel importante no jogo, pois, a medida que as diades construiam um
maior engajamento (aumento de sorrisos, voz mais melodiosa entre os
parceiros, maior troca olhares, alternincias e maior utilizacdo do
artefato cultural), percebeu-se um declinio dos jogos de linguagem
perguntas-respostas, bem como da conducdo da pesquisadora a
construgdo das narrativas.

2) Aumento dos frames de compreensdo, a medida que ocorre um maior
engajamento entre crianca-crianga, a partir dos indicadores acima
mencionados.

3) Os artefatos culturais revelam-se recursos semidéticos que auxiliam no
processo de producdo de sentido, sendo mais manipulados pela
crianca com deficiéncia, a medida que ha um maior engajamento
crianga-crianga, referidos no item (1).

“4) Muitos dos “déficits” cognitivos (abstracdes, simboliza¢des, narrativas

e metaforizacdes) parecem também ser construcdes culturais, como

"® E importante lembrar que a crianca com DM das diades 1 e 3 é a mesma, da mesma forma que a crianga
com D.M das diades 2 e 4
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defende Mcdermott (1996), pois constroem a ‘“‘cultura dos
incapacitados”.  Esses  “déficits” podem ser reconstruidos,
redirecionados, reinventados a partir de novas trocas interacionais
onde os parceiros criam pela linguagem um campo de mediagdo
semidtica denominado por Vygotsky (1986) de =zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), podendo proporcionar também a

emergéncia de novos jogos de linguagem no contexto escolar.

Nas relacoes CRIANCA-PESQUISADOR, podemos salientar as seguintes

contribuicdes do estudo:

(1) A emergéncia de uma maior incidéncia dos frames de critica nas
diades 3 e 4, corroborando a construcdo da dita “cultura dos
incapacitados” mcdermottinana, revelando-nos como o contexto
escolar parece estar impregnado das idéias de ‘“‘atrasos
maturativos/desenvolvimentais” e “déficits cognitivos”. A escola foi
engendrando, historicamente, jogos de linguagem que reforcam as
nog¢des de impossibilidades e estagnagdes propostas pela literatura da
area. Por outro lado, os nossos participantes constroem novos padroes
relacionais e revelam-nos aspectos das potencialidades dos sujeitos
com deficiéncia mental e que a interacdo € uma chave interpretativa
para repensarmos as conceituagdes de estagnacdes e limitacdes acima
aludidas.

(2) A pesquisadora pdde construir uma intervengdo pautada no que
Feuerstein denomina de “aprendizagem mediada”, ou seja, fornecer

pistas de ordem de complexidade crescente para a constru¢ao do
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conhecimento e a emergéncia de aspectos ainda ndo evidenciados em
termos de aprendizagem e desenvolvimento.

(3) As narrativas sao reelaboradas apds a intervengao da pesquisadora,
fazendo a crianca criar novos enredos, construir metanarrativas,
encontrar outras formas de narrar a histéria, mas também firmar
pontos de vistas contrdrios as intervencdes da pesquisadora, conforme
comentado na andlise de dados das diades 2 e 4, o que ratifica o
carater dindmico, interacional e de transformacdo dos jogos de
linguagem e producdo de sentido ao longo dos registros
videogrificos. O que pode também ajudar, futuramente, os
professores a construirem uma préatica pedagdgica que proporcione a
emergéncia da criticidade das criangas com defici€éncia mental em

sala de aula.

(4)H4 uma abundancia dos frames de critica (autocritica),
principalmente na diade 3, que nos fala dessa cultura da estagnagao,
limitacdo e impossibilidade assumida pela crianca com deficiéncia
mental. Mas também nos revela a possibilidade de a prépria crianca
se lancar na andlise do seu conteido discursivo, assumindo uma
postura mais auto-reflexiva (algo tido pela literatura como um grande

“deficitario” nesses sujeitos).

Nas relagdes estabelecidas pelas DIADES 1, 3 e DIADES 2, 4, podemos salientar

as seguintes contribuicdes do estudo:

(1) Vasta quantidade de jogos de linguagem perguntas-respostas em

todas as quatro diades, sendo algo recorrente na dindmica escolar e
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também um padrdo relacional necessario para que as diades
caminhem para a compreensao da histéria. O lado positivo desse jogo
de linguagem pode facilitar o professor a levantar questionamentos e
problematizagdes para a crianga com deficiéncia mental preencher as
lacunas do conhecimento e construir diversas compreensdes/sentidos
para os contetidos de sala de aula.

(2) Vasto uso do artefato cultural na diade 1, demonstrando que o
mesmo entra na dimensao interacional e cumpre um importante papel
enquanto dimensdo semidtica para a elaboracdo de narrativas e a
producdo de sentido. Nesta direcdo a escola poderia utilizar mais
freqlientemente artefatos culturais como fotos, imagens, filmes, dentre
outros, para auxiliar no processo de constru¢do de sentido em sala de
aula. E claro que, de maneira intuitiva, os professores ja fazem uso
dos artefatos culturais, mas de forma ocasional, e talvez sem a devida
clareza da importancia dos mesmos para a compreensdao e producao
de sentido das criancas com deficiéncia mental.

(3) A abundancia dos frames de preenchimento de lacunas
intercortados pelos frames de compreensdo, na diade 2, nos indicando
um papel importante que as relacdes horizontalizadas (crianga-
crianca) desempenham na producdo de sentido e na constru¢do de
narrativas. Nesse processo, percebemos que a crianga dita “com
deficiéncia mental” ndo € inferior aos seus pares, mas ¢
qualitativamente diferente (Vygotsky, 1986). No bojo dessas
consideragdes acreditamos que os professores poderdo fazer arranjos
interacionais que proporcionem a troca entre criancas com deficiéncia

mental com diversos parceiros, auxiliando uma construcdo coletiva da
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aprendizagem, da socializacdo dos “saberes” e das ‘“aprendizagens”
em sala de aula. O que se atrela a no¢ao defendida neste estudo que a
producdo de sentido constrdi-se dinamicamente e transforma-se ao
longo do tempo através das relagdes interacionais tecidas em sala de
aula. Assim, € nas e pelas interacoes que o professorado pode
distanciar-se de um modelo de ensino voltado unicamente para
competéncias e limitagdes individuais, e adotar uma proposta pautada
no partilhamento das aprendizagens e vivéncias no l6cus pedagdgico.
(4) A dindmica relacional pesquisador-crian¢a (principalmente na
diade 3) parece ter possibilitado que a mesma mergulhasse em
discussdes temdticas sobre a intencionalidade das acgdes dos
personagens, a elaboracdo dos estados subjetivos dos mesmos e as
constru¢des de metanatrrativas, aspectos considerados “deficitarios”
pela literatura mais tradicional da drea da educacdo especial e que
contestamos neste trabalho. Em sala de aula o professor poderia
auxiliar as criangas com deficiéncia mental a construcdo de
metanarrativas e a reflexdes acerca das tarefas que elaboram, através
de questionamentos do tipo: (a) por qué estd realizando isso?; (b) para
qué esta realizando estd tarefa?; (c) como esta realizando esta tarefa?;
(d) que materiais vocé precisa para construir esta tarefa?. Estas sdo
algumas das poucas reflexdes que o professorado pode levantar para,
junto aos demais integrantes da turma, subsidiar a crianca com
deficiéncia mental a adocdo de uma postura mais critica frente ao
conhecimento e ajudar na constru¢do do sentido entre esses sujeitos.
(5) As problematizacoes da pesquisadora constroem um espaco

semidtico por meio da linguagem que garante a emergéncias de ZDPs
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nas diades 3 e 4 (ja que na diade 1, a postura da pesquisadora foi
travestida de maior controle e direcionamento), revelando-nos que as
limitacdes da deficiéncia mental ndo sdo intrasponiveis e
irreversiveis, pois as trocas com o outro cumprem um papel de
compensacao cultural nesse processo (Meira, 2004). Encontramos
evidéncias empiricas para ratificar a ado¢dao de uma ‘“abordagem
compensatéria na educagdo” (Coll, 1995) que ndo leva em
consideracdo apenas a gravidade das dificuldades desses sujeitos, mas

as estratégias pedagdgicas para a superagdo das mesmas.

* Novas perspectivas de pesquisa

O trabalho ndo pode ser exaurido neste momento, pois entendemos que o
mesmo abre perspectivas para estudos posteriores, com novos enfoques emergentes,

entre os quais gostariamos de evidenciar:

(1) Pesquisa do processo de constru¢dao do sentido a partir dos jogos
de linguagem que a crianga com deficiéncia mental constréi com 0s
seus pares sociais em diversos contextos culturais. A finalidade desses
estudos serd investigar como se constroem os jogos de linguagem em
situacdes escolares e em contextos culturais, como os sugeridos, de
alguma maneira, pelos estudos de Mcdemott (1996) e Lave (1980),
que analisam as regularidades no campo da ac@o e dos discursos de
um dado grupo social.

(2) Investigacdo das relagdes de apego maes-criancas com
deficiéncia mental, no processo de constru¢do de sentido. Poderia ser

investigada uma atividade lddica construida num contexto domiciliar,
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sendo analisados os jogos de linguagem prototipicos da relacdo
diddica e seus impactos para a constru¢do de um apego seguro bem
como o processo de construcdo de sentido. Aliado a esse pressuposto,
estariamos adentrando uma percepcdo dos jogos de linguagem desse
nicleo familiar acerca da “normalidade” e da “patologia”. Nesta
mesma direcdo temadtica, poderiam também ser investigadas, usando
0os frames propostos no presente estudo, as relacdes afetivas
estabelecidas pela crianca com deficiéncia mental no contexto
escolar. Por exemplo, as relacdes de apego construidas por esta
criangca com seus pares ou professora exerce algum impacto nos jogos
de linguagem por eles estabelecidos? E no processo de produgdo de
sentido? Qual o papel de cada um dos frames no processo de
producdo de sentido em diades que apresentam diferentes padrdes de
relacdes afetivas? Existiriam diferencas importantes nesta direcdao?
Estas sdo algumas das varias questdes que poderiam ser investigadas.

Finalizando, acreditamos que a deficiéncia mental € um fendmeno multifacetado
e dinamico, transformando-se a cada novo lance/jogada pelos parceiros interacionais
(aluno-aluno e professor-aluno) no contexto escolar e, por isso mesmo, capaz de ser
reinventado a cada momento. Pois, como diz Cecilia Meireles; “A vida, a vida, a vida, a
vida s6 é possivel reinventada!” Cabe a n6s, pesquisadores, trilharmos essa perspectiva,
refinando o nosso olhar sobre o “diferente”, “portadores da desrazdo”, “criancas do

dissenso”, mas, sobretudo, artifices da produgdo do sentido!
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Anexo 1: Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido

Anexo 2: Material Utilizado nas Diades 1 e 2.

Anexo 3: Material Utilizado nas Diades 3 e 4.

Doute: Shapiro ¢ Fudaon, 1997 .
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Grifico 1. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica e

compreensao na diade 1.
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Grifico 2. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica e
compreensdo e tempo total de ocorréncia na diade.
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Incidéncia dos temas no frame
direcionamento diade 1

17%

17%

17%

O Direcionamento da pesquisadara para a
duas criangas

B Solicitagdo de ajuda da pesguisadora a
crianga com DM

O Interdigdo da pesguisadora ao parceiro
interacional

O Solicitagdo de ajuda as duas crianga

B Solicitagdo de ajuda as duas crianca par
finalizagdo da tarefa
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Grifico 4. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de direcionamento na diade 1

Tempo ocupado pelos temas no frame
direcionamento diade1

O Diteciohamento da pesguisadora para
duas criangas

B Solicitagdo de ajuda da pesguisadora a
crianga com DM

Olnterdicdo da pesguisadora ao parceiro
interacional

O Solicitagdo de ajuda as duas crianga

Grifico 5. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas na diade 1.

22%

8%

3%

3%

Incidéncia dos temas no frame
lacunas diade 1

5% g

14%

R 8%

O Aparencia fisica dos personagens

B Descrigdo de Cenario

O Descricdo de Intencionalidade dos
Rersonagens

O Cescricdo de medo dos personagens

W Desfecho da historia

O Estado subjetivo do personagem

B Localizagdo de elementos do cendrio

O Personagens brincando

M Personagens brincando [ conversando

B Uso da imaginagdo para composigdo da
histaria

Grifico 6. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento de lacunas na

diade 1.

4%=

19%

28%

Tempo ocupado pelos temas no frame
lacunas diade1

2%

7% gop

2%

24%

5% 1%

O Aparencia fisica dos personagens

B Descrigo de Cenario

O Descrigdo de Intencionalidade dos
personagens

O Descrigdo de medo dos personagens

B Desfecha da histaria

O Estado subjetivo do personagem

B Localizagdo de elementos do cendrio

O Personagens hrincando

W Fersonagens brincando f conversando

B Uso daimaninagdo para composigo da
histdria

Griafico 7. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 1.

Incidéncia dos temas no frame
criticas diade 4

B7%

O Critica do parceiro interacional a crianga com
Dot

B Ohstaculos avisualizagdo do anefato cultural
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Grifico 8. Tempo Ocupado pelos temas no frame de critica na diade 1.

Tempo ocupado pelos temas no frame
criticas diade 1
13%

7%

O Critica do parceiro interacional a crianga com
oM

B Obstaculos a visualizagdo do artefato cultural

Griéfico 9. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 1.

Incidéncia dos temas no frame
compreensao diade 1
20%

40%

20%

O Crianga com D descreve estado subjetivo
d0s pErsonagens.

H Crianga com DM reconta a histaria.

O Crianga com DM e parceiro interacional contal
historia juntos.

O Crianga com DM e parceiro interacianal
concluem historia juntos.

Griafico 10. Tempo Ocupado pelos temas no frame de compreensao na diade 1.

67%

Tempo ocupado pelos temas no frame

compreensao diade 1
12%

13%

8%

O Crianga com DM descreve estado subjetivo
dos personagens.

B Crianga com DM reconta a histaria.

O Crianga com DM e parceiro interacional conta
historia juntos.

O Crianga com DM e parceira interacional
concluem historia juntos.
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Grifico 11. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao na diade 2

Incidéncia dos temas no frame
da diade 2 O FRAME de direcionamenta

[n
21% 7% B FRAME de preenchimento de lacunas

OFRAME de critica
%

OFRAME de compreensan

Grifico 12. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 2

Grafico de frequencia dos frames
distribuidos durante a observac¢io na DIADE 2
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Linha do tempo em minutos!segundos

| FRAME de direcionamento B FRAME de preenchimento de lacunas  FRAME de critica FRAME de compreensdo |

Grifico 13. Incidéncia dos Temas no frame de direcionamento na diade 2

Incidéncia dos temas no frame
direcionamento diade 2

O Solicitagdo de ajuda ao parceirg
interacional

50% S0%

B Interdigdo da pesquisadara as crianga
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Grifico 14. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de direcionamento na diade 2

Tempo ocupado pelos temas no frame
direcionamento diade 2

22%

O Solicitagdo de ajuda ao parceiro
interacional

B interdicdo da pesquisadora as crianga

Grifico 15. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas na diade 2.

Incidéncia dos temas no frame
lacunas diade 2

O AcBes dos personagens

B Caracteristicas fisicas dos personagens

O Descricio das Caracteristicas fisicas

dos personagens

O Descricdo de cendrios

B Estados subjetivos /intencionais dos
personagens

Griafico 16. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento de lacunas

na diade 2.

6%

5%

12%

18%

Tempo ocupado pelos temas no frame
lacunas diade 2

28%

6% 24%

O Agdes dos personagens

H Caracteristicas fisicas dos personageni

O Descrigdo das Caracteristicas fisicas
dos personagens

O Descrigdo de cenarios

B Descrigdo do cenario da historia

O Estado subjetivo dos personagens

H Estados subjetivos §intencionais dos
personagens




Griafico 17. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 2.
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Incidéncia dos temas no frame
critica diade 2

50% - D o

O Critica do parceiro interacional a crianga
com Db

B Autocritica da crianga corm D

Grifico 18. Tempo Ocupado pelos temas no frame de critica na diade 2.

Tempo ocupado pelos temas no frame
critica diade 2

35%

B65%

O Critica do parceira interacional a crianga
cormn Dbl

B Autocritica da crianga com DM

Griafico 19. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 2.

Incidéncia dos temas no frame
compreensao diade 2

TM% TM%
1%

23%

"M%

1M1%

11% 1M1%

O Cescrigdo da posse dos elementos do
cenario pela crianga com DM

B Crianga com DM e parceiro interacional
recontarm a Histdria

OCescrigdo da idade dos personagens

O Descrigdo da intencionalidade dos
personagens pela crianga com DM

B Descrigdo das agdes dos personagens

O Cescrigdo do Cenario/ armbients da
histatia pela crianga com Dh.

B Descrigdo do papel do personagem na
histaria pela crianga com DM

O Cesfecho da historia por parte dao parceirg
interacional.

Grifico 20. Tempo Ocupado pelos temas no frame de compreensao na diade 2.

Tempo ocupado pelos temas no frame
compreensao diade 2

4% 7%

4%

6%

?°{3

30%

O Descripdo da posse dos elementas do
CENario pela crianga com DM

B Crianga com DM e parceiro interacional
recontam a Histdria

O Crianga com DM e parceiro interacional
recontam a Histdria

O Descripédo da idade dos personagens

M Descripdo daintencionalidade dos
personagens pela crianga com DM
O Descripdo das agpdes dos personagens

B Descripdo do Cenario S ambiente da histori
pela crianga com DM,

O Descripdo do papel do personagern na
histaria pela crianga com DM

W Desfecho da historia por parte do parceiro
interacional.
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Grifico 21. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao na diade 3

17%

14%

Incidéncia dos temas no frame
da diade 3

1%

58%

OFRAME de direcionamento

B FRAME de preenchimento de lacunas

OFRAME de critica

OFRAME de compreensdo

Griafico 22. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 3.

Duragio do frame em

Grafico de frequencia dos frames

distribuidos durante a observacio na DIADE 3

0,80
a,70
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0,50
gund. 0,40
0,30
i | 1 1y fii
1 'l U3 2 il
. N I O IO O O T AT11

1,302,080, 202,455,043, 35,534, 00,2 44 355,105,206 375, 4 5,026,156 356 56T, 167,545, 028,175, 535,530,033 190,010, 30,481, 211,502,0 82,182,210, 582 563 063, 51, 14, 45

Linha do tempo em minutos!segundos

| FRAME de direcionamento ™ FRAME de preenchimento de lacunas  FRAME de critica

FRAME de compreensio

Grifico 23. Incidéncia dos Temas no frame de direcionamento na diade 3

20%

20%

20%

Incidéncia dos temas no frame
direcionamento diade 3

20%

20%

O Crianga com DM cria historia pela primeira
vez apds intervengdo da pesquisadora.

B Explicitagdo da crianga corn DM das
ternaticas das conversas dos personagen;

O FPesquisadora conta a sua verséo da histo

O Tentativa de desfecho da histaria por parte
da crianga com DM apds intervengdo da
pesquisadora.

W Titulo da historia dado pela crianga com
DM apds intervencdo da pesguisadora
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Grifico 24. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de direcionamento na diade 3

57%

Tempo ocupado pelos temas no frame

direcionamento diade3

4% 80,,{U

O Crianga cam DM cria histaria pela
primeira vez apds intervengéo da
pesquisadora.

B Explicitagdo da crianga corn DM das
tematicas das conversas dos
personagens.

OFesquisadora conta a sua versdo da
histaria

O Tentativa de desfecho da historia por
parte da crianga com DM apas
intervengdo da pesguisadora.

M Titulo da historia dado pela crianga com)
DM apds intervengdo da pesguisadora.

Griafico 25. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas na diade 3.

4%

Incidéncia dos temas no frame
lacunas diade 3

29%
51%‘ 84%
49, S%

O Agdes dos personagens

B Caracteristicas fisicas dos personagens

O Descrigdo dos cendrios

O Descrigdo dos cenarios e intencionalidady
dos personagens

B Estado subjetivo f intencionalidade

O Estados subjetivas f intencionalidade dos
personagens.

Griafico 26. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento de lacunas

na diade 3.

1
490""’0 .

Tempo ocupado pelos temas no frame

lacunas diade3

32%

4%
12%

O Acdes dos personagens

| Caracteristicas fisicas dos personagens

O Descrigdo dos cenarios

O Descripdo dos cendrios e intencionalidad)
dos personagens.

W Estado subjetivo fintencionalidade

O Estados subjetivos § intencionalidade dosg|
personagens.




Griafico 27. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 3.
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Incidéncia dos temas no frame
critica diade 3

100%

O Auto critica da crianga com D

Grifico 28. Tempo Ocupado pelos temas no frame de critica na diade 3.

Tempo ocupado pelos temas no frame
critica diade 3

100%

O Auto critica da crianca com DM

Griafico 29. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 3.

Incidéncia dos temas no frame
compreensio diade 3

25% 25%

=

25% 25%

O Crianga com DM criando & historia

B Fesguisadora repete a historia e criang
cam DM confirma

O Pesguisadara repete a histaria e criang
reelabara.

O Acordo da pesquisadaora com crianga
cam DM a cerca do desenvalvimenta dg
histaria.

Griafico 30. Tempo Ocupado pelos temas no frame de compreensao na diade 3.

Tempo ocupado pelos temas no frame
compreenséo diade 3

16%

40%

4%

O Crianga com DM criando a histaria

B Pesquisadara repete a histaria e criang
com D confirma

OPesquisadora repete a histaria e criang
reelabora.

OAcordo da pesguisadora com crianga
com DM a cerca do desenvalvimento dg
histaria.
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Grifico 31. Incidéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao na diade 4.

Incidéncia dos temas no frame
da diade 4

5%

38%

21%

OFRAME de direcionamento

HEFRAME de preenchimento de lacunas

OFRAME de critica

OFRAME de compreensio

Griafico 32. Freqiiéncia dos frames de direcionamento, preenchimento de lacunas, critica
e compreensao e tempo total de ocorréncia na diade 4

05
or
05
05

Duragio do frame em segundos 04

02
o1

Grafico de frequencia dos frames
distribuidos durante a observagao na DIADE 4
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Linha do tempo em minutosfsegundos

| 1 FRAME de direcionamento B FRAME de preenchimento de lacunas  FRAME de critica

FRAME de compreens3o |

Grifico 33. Incidéncia dos Temas no frame de direcionamento na diade 4

Incidéncia dos temas no frame
direcionamento diade 4

25%

OPesquisadaora solicita o titulo da historia a
crianga com D,

B FPesquisadara solicita o desfechao da historia
crianga com D
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Griafico 34. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de direcionamento na diade 4

Tempo ocupado pelos temas no frame
direcionamento diade 4

50% . D o

O FPesqguisadora solicita o titulo da historia a
crianga com DM,

B Pesguisadora saolicita o desfecho da historia
crianga com DM,

Grifico 35. Incidéncia dos temas nos frames de preenchimento de lacunas na diade 4.

Incidéncia dos temas no frame
lacunas diade 4

1%

45%

44%

OAgdes dos personagens

H Estado subjetivo fintencionais

OEstados subjetivas f intencionais dos
personagens.

Griafico 36. Tempo Ocupado pelos temas durante o frame de preenchimento de lacunas

na diade 4.
Tempo ocupado pelos temas no frame
lacunas diade 4 O Apdes dos personagens
5%
H Estado subjetiva fintencionais
44% 50%

O Estados subjetivos [ intencionais dos
personagens.

Griafico 37. Incidéncia dos temas no frame de critica na diade 4.

Incidéncia dos temas no frame
criticas diade 4

O Critica da pesguisadora a narrativa da
crianga com D

B Autocritica da crianga com DM
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Griafico 38. Tempo Ocupado pelos temas no frame de critica na diade 4.

Tempo ocupado pelos temas no frame

criticas diade 4

6%

94%

O Critica da pesquisadora a narrativa da
crianga com D

B Autocritica da crianga com DM

Griafico 39. Incidéncia dos temas nos frames de compreensao na diade 4.

40%

20%

Incidéncia dos temas no frame
compreensao diade 4

40%

O Crianga com DM descreve a intencionalidad,
dos parsonagens

B Crianga corm DM descreve a resolucdo do
problema da historia.

O Crianga com DM descreve o recebimento dg
um ohjeto pelo persanagem.

Griafico 40. Tempo Ocupado pelos temas no frame de compreensao na diade 4.

25%

32%

Tempo ocupado pelos temas no frame

compreensio diaded

43%

O Crianga com DM descreve a intencionalidad
dos pergonagens.

B Crianga com DM descreve a resolugdo do
prohlema da historia.

O Crianga com DM descreve o recebimento d
umm ohjeto pelo personagem.




