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Resumo

O uso de instrumentos materiais impacta a atividade humana e sua relagdo com o mundo. De
acordo com a teoria Sdcio-historica, os artefatos sdo elementos socioculturais e, portanto,
desenvolvidos para atender a padrbes especificos de ser humano, 0s quais, muitas vezes, se
distanciam do design corporal das pessoas em situacdo de deficiéncia. Por esse motivo, ainda
que os estudos voltados as teméticas educacionais destaquem a potencialidade pedagogica dos
instrumentos, as ferramentas materiais também devem ser analisadas como elementos culturais
produzidos majoritariamente para atender pessoas sem limitagdes biol6gicas, de modo que a
discussdo sobre acessibilidade e compensacdo social também deve englobar esses elementos.
Assim, o presente trabalho teve como objetivo investigar, a partir da Teoria Socio-Histérica de
Vigotski, o papel exercido pelos instrumentos materiais no processo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento de pessoas em situacdo de deficiéncia. Para isso, foram analisados os dados
videograficos com registros de interacao entre diades professora vidente e aluno em situacéo
de deficiéncia visual, coletados para a realizacao de pesquisas de Iniciacdo Cientifica, além de
um relato de caso de materiais e recursos utilizados nas experiéncias de estagio em Psicologia
Clinica com Enfase Psicopedagogica, ambos da Universidade Federal da Paraiba. A partir das
analises realizadas, aponta-se que o processo de mediacdo e as estratégias pedagogicas
apresentam tal relevancia na interacdo que podem transformar e subverter a finalidade para a
qual determinado instrumento material foi produzido. Além disso, ainda que o uso de
instrumentos apresente diversas possibilidades, estas podem se realizar como limitagdes ao
desenvolvimento de a¢es conjuntas - a partir do momento que as estratégias pedagdgicas ndo
sdo adaptadas as necessidades especificas da pessoa em situacdo de deficiéncia. Conclui-se,
desse modo, que a mera presenca de um instrumento material ndo promove, necessariamente,
aprendizagem e desenvolvimento, uma vez que os artefatos, por serem elementos culturais que
interferem nas interagdes humanas, ndo podem ser completamente separados dos demais
recursos utilizados nos ambientes educacionais, particularmente dos signos, gestos e registros.

Palavras-chave: aprendizagem; instrumento material; educacdo inclusiva; teoria sécio-
historica.



Introducéo

Até o século XVII, acreditava-se, nos diferentes setores da sociedade, que a pessoa em
situacdo de deficiéncia era incapaz de participar da vida em sociedade. A partir de
perspectivas estritamente bioldgicas, 0 comprometimento visual, auditivo ou neurologico era
considerado, em si, um impedimento irreparavel para o desenvolvimento do individuo. Esses
“sujeitos disfuncionais” jamais conseguiriam ler, escrever e trabalhar — essa era a justificativa
para aparta-los dos sistemas educacionais e da participacéo social (Sanches, 2010).

Contemporaneamente, com o advento dos paradigmas da inclusdo e da acessibilidade,
entende-se que a deficiéncia é melhor compreendida como uma interacao entre fatores
bioldgicos e sociais (Negreiros, Jesus & Bezerra, 2019). Isso significa que as limitaces
bioldgicas ndo provocam, por si mesmas, o impedimento do desenvolvimento psiquico e da
participacdo social da pessoa em situacdo de deficiéncia (Barroco, 2018): ¢ a interacdo entre
0 sujeito que apresenta uma lesdo organica e uma sociedade excludente, que rejeita
determinados formatos e funcionalidades corporais, que provoca a exclusdo social (Lopes,
2019).

Assim, pode-se afirmar que a deficiéncia € um processo emergente, ou seja, ganha
significado somente quando associada as desvantagens e restri¢des culturais impostas pela
organizacdo social (Diniz, 2007). Sobre esse processo, Lev Vigotski, autor base da Teoria
Socio-Historica, afirma:

Todo o aparato da cultura humana (da forma exterior de comportamento) est4 adaptado a organizagdo

psicofisiologica normal da pessoa. Toda a nossa cultura é calculada para a pessoa dotada de certos érgaos

—mao, olho, ouvido — e de certas fungdes cerebrais. Todos 0s nossos instrumentos, toda a técnica, todos

0s signos e simbolos sao calculados para um tipo normal de pessoa (Vigotski, 2011, p. 867).

A partir dessa citagéo, Vigotski denuncia o modo excludente de organizacéo presente
na sociedade. Os aparatos culturais, em geral, e educacionais, em particular, séo

desenvolvidos para atender a um padréo especifico de ser humano — aquele dotado do



completo funcionamento de todos os 6rgaos do sentido e das funcgdes cerebrais, pertencente a
classes socioeconémicas favorecidas, entre outros. As pessoas em situacao de deficiéncia se
distanciam desse padrao tipico e dominante, que ¢ considerado “normal”, “capaz” e
“perfeito” e, portanto, sdo classificadas socialmente como “desviantes” e “disfuncionais”
(Lopes, 2019).

Por esse motivo, Vigotski (1997) defende a necessidade de superacao do paradigma
estritamente bioldgico da deficiéncia, que considera o0 comprometimento fisiolégico - em si -
como um impedimento para o individuo em situacdo de deficiéncia, e sua substituicdo por
uma perspectiva socio-historica (outros autores defendem essa perspectiva, como Diniz,
2007; Dainez, 2017; Franca, 2013; Sanches, 2010). Para Nuernberg (2008) assim como para
Dainez e Smolka (2014), a deficiéncia deve ser analisada em termos da existéncia de
consequéncias primarias (limitacGes organicas causadas por lesdes bioldgicas, tais como a
cegueira e a surdez) e secundarias (que surgem da interacdo da pessoa com seu meio social,
gerando impedimentos de ordem psicossocial).

Partindo dessa perspectiva, 0 meio sociocultural exerce, portanto, uma acdo
contraditéria: pode funcionar como lécus para a producdo e intensificacdo de impedimentos
ao desenvolvimento; ou pode ser fonte de possibilidades de educacéo e aprimoramento do
funcionamento psicoldgico da pessoa em situacdo de deficiéncia - a depender do modo como
as relacdes sociais e as condi¢cdes materiais sdo estruturadas (Dainez, 2017).

O processo de aprendizado, na concepcao vigotskiana, pode ser promovido a todos 0s
individuos, independentemente da natureza de seus comprometimentos organicos (Diniz,
2014). A organizacdo cultural é capaz de criar caminhos alternativos de ensino-aprendizagem
para o0s sujeitos que apresentam desenvolvimento atipico (Vigotski, 2011) — esse processo é
chamado de compensacéao social. Assim, a pessoa cega consegue ter acesso a leitura e a

escrita, desde que utilize o sistema braile; e a pessoa surda é capaz de se comunicar por meio



das linguas de sinais. A criacdo de sistemas alternativos de comunicacéo, leitura e escrita
provam que, mesmo diante de limitacdes bioldgicas, as interacdes sociais sao capazes de
promover o desenvolvimento psicologico, compensando culturalmente as limitaces
organicas do individuo.

No contexto educacional, a Declaracdo de Salamanca, de 1994, constitui um
documento que norteou as atuais politicas pablicas educacionais brasileiras e de diversos
paises (Barroco, 2018), apresentando em seus principios a necessidade de adaptacdo dos
ambientes escolares para a efetiva inclusdo de pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas (NEE). O que se defende, essencialmente, é a superacdo do paradigma da
integracdo, através da adaptacdo de acdes pedagogicas, materiais e recursos que permitam
que, mais do que apenas colocar a crianca em situacdo de deficiéncia em uma escola regular,
seja promovido seu pleno desenvolvimento psicoldgico (Sanches & Teodoro, 2006).

Contraditoriamente, ainda sao observadas, no ambito sociocultural, a emergéncia de
barreiras fisicas, educacionais e atitudinais, que restringem a participacao social e cultural
plena da pessoa em situacdo de deficiéncia. Como exemplo dessa realidade, Silva (2015)
realizou uma pesquisa com professores de escolas publicas e privadas em Maceio — AL e
constatou em seus resultados a falta de capacitacdo e o pouco uso de estratégias e recursos
especificos para o ensino de criancas com deficiéncia visual. Negreiros, Jesus e Bezerra
(2019), por sua vez, desenvolveram uma pesquisa de carater videografico com professoras
videntes e criancas em situacdo de deficiéncia visual, em uma instituicdo que oferecia
Atendimento Educacional Especializado (AEE), em Jodo Pessoa — PB. Os resultados
demonstraram que os servigos de AEE ofertados na instituicdo ocorriam em formato de
reforgo escolar, se distanciando da configuracdo esperada para um atendimento especializado.

Além disso, 0s autores constataram a realizagdo de diversas interven¢des pedagdgicas ndo



acessiveis a pessoa em situacdo de deficiéncia visual por parte das docentes que atuavam na
Sala de Recursos Multifuncionais.

Nesse sentido, o Brasil ainda apresenta certo distanciamento de uma realidade que
seja de fato inclusiva, necessitando promover mudancas que garantam a pessoa em situacdo
de deficiéncia acesso sociocultural pleno. Portanto, entender as limitagcdes da cultura e do
sistema educacional € essencial no enfrentamento das diversas barreiras existentes no
processo de inclusdo educacional dos alunos nas escolas brasileiras (Barroco, 2018). Os
instrumentos culturais, os modelos educacionais e o préprio formato de funcionamento das
instituicdes necessitam de modificacdes para de fato promover inclusdo e acessibilidade.

Partindo dessa premissa, a Teoria Socio-Historica de Vigotski segue relevante para
analisar o atual contexto em que se insere a pessoa com deficiéncia, pois possibilita a
discusséo das potencialidades e restricdes do ambiente escolar e, consequentemente,
evidencia a necessidade de se promover reflexdes tedricas e mudancas praticas no modo em
que se configura a educacéo inclusiva no pais.

Dentre os diversos elementos necessarios ao desenvolvimento de uma incluséo
educacional efetiva, o presente trabalho discute a contribuicdo dos instrumentos materiais
para a realizacdo de acfes pedagdgicas inclusivas. Existe, em diversos estudos voltados as
tematicas educacionais, o entendimento de que 0s instrumentos podem se tornar potentes
recursos pedagdgicos, que auxiliam os professores e proporcionam inimeras contribuices
para a aprendizagem dos alunos (Nunes & Loménaco, 2010; Passerino, 2015; Passerino,
Rosell6 & Baldassarri, 2018; Peixoto, 2016). Entretanto, retomando as premissas
vigotskianas, é possivel concluir que, assim como o0s demais elementos culturais, as
ferramentas materiais também sdo produzidas majoritariamente para atender pessoas sem
limitacOes bioldgicas, de modo que a discussdo sobre acessibilidade também deve englobar

esses elementos.
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Em nossos estudos anteriores?, voltados a dindmica professor-aluno no Ambito do
AEE, a influéncia material emergiu em todas as interacdes investigadas, ainda que de forma
ndo-intencional. Esses achados nos motivaram a buscar referenciais tedricos que ajudassem a
entender ndo s6 de que modo os instrumentos podem influenciar as relagdes humanas, mas
também como seu uso impacta ou interfere nos processos ensino-aprendizagem.

Assim, o presente trabalho teve como objetivo investigar, a partir da Teoria Socio-
Histdrica de Vigotski, o papel exercido pelos instrumentos materiais no processo ensino-
aprendizagem-desenvolvimento de pessoas em situacao de deficiéncia. Para isso, foram
analisados os dados videograficos com registros de interacdo entre diades professora vidente
e aluno em situacdo de deficiéncia visual, coletados nos anos de 2017 e 2018 para a
realizacdo de pesquisas de Iniciacao Cientifica, além dos materiais e recursos utilizados nas
experiéncias de estagio em Psicologia Clinica com Enfase Psicopedagdgica (nos anos de
2019 e 2020), ambos da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Inicialmente, serdo delimitados os aspectos da Teoria Sécio-Historica que auxiliam no
entendimento dos processos ensino-aprendizagem-desenvolvimento, bem como teorias que
contribuem para a compreensao da relacdo ser humano-instrumento material. Apds, sera feita
a descricdo da metodologia utilizada para a coleta de dados e, posteriormente, a analise e

discusséo de dados. Por fim, serdo apresentadas as consideraces finais do estudo.

O desenvolvimento Sécio-historico e sua relagdo com os instrumentos

Na concepcao de Vigotski (2007/1978; 2011), o desenvolvimento humano ocorre em
dois planos que se entrelacam e se influenciam ao longo da vida do individuo: um orgénico
ou natural, ligado a maturacdo bioldgica; e um cultural, ligado & aquisi¢do de conhecimentos

e ao aprimoramento sociocultural. O desenvolvimento cultural ultrapassa as dimensdes

! Jesus, Queiroga, Alves, Oliveira & Bezerra (2018); Alves, Oliveira, Jesus, Queiroga & Bezerra (2018);
Negreiros, Jesus & Bezerra (2019).
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bioldgicas do individuo e da origem as Funcgdes Psicologicas Superiores (FPS), processos
tipicamente humanos de funcionamento.

A mediacéo é o que define o funcionamento psicoldgico superior: 0 processo simples
de resposta a estimulacdo ambiental se torna um ato complexo, mediado, de modo que a
interacdo do ser humano com seu contexto sociocultural pode ser entendida como uma
atividade mediada por instrumentos e por signos. A partir das contribui¢fes de Wertsch
(1988) e de Pino (2004) os instrumentos podem ser definidos como artefatos criados pelos
seres humanos para agir sobre a natureza ou sobre a realidade material; j& 0s signos sdo
elementos artificiais que exercem influéncia sobre o funcionamento psicolégico e sdo
desenvolvidos pelo ser humano para representar o mundo em que vive.

Por mais que seja possivel definir separadamente 0s signos e 0s instrumentos
materiais, na pratica, ambos os mediadores se entrelacam nas relacGes sociais, exercendo
influéncia conjunta no desenvolvimento humano. Vigotski concorda com os pressupostos
marxistas, afirmando que o uso de instrumentos é responsavel por transformar a relacdo do
ser humano com o mundo (Newman & Holzman, 2002). Ja a introduc¢édo da linguagem e dos
demais signos — que marca o inicio da atividade simbolica —, segundo Vigotski (2007/1978),
provoca mudancas qualitativas nas atividades do individuo, dando origem a formas
especificamente humanas de se relacionar com os artefatos: o funcionamento psicologico
superior se traduz na combinacao entre instrumentos e signos na atividade psicoldgica.

Assim, do mesmo modo que o0s instrumentos ampliam a atividade do ser humano
sobre a natureza, os signos ampliam o funcionamento psicologico, possibilitando mudangas
qualitativas nas a¢oes, no conhecimento e na comunicagdo humanas (Vigotski, 2007/1978) —
a particularidade que diferencia os instrumentos das atividades simbolicas permitidas pela

linguagem é que, uma vez produzidos, os artefatos sdo independentes da existéncia humana:
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se tornam objetos fisicos e historicos, passiveis de manipulagéo, podendo existir no tempo e
no espaco mesmo quando ndo estdo no foco das atividades humanas (Wertsch, 1998).

E com base na ideia de existéncia autbnoma dos instrumentos que Gilbert Simondon
defende o estabelecimento de uma relagdo de mutua influéncia entre seres humanos e objetos.
Para o autor, assim como os individuos sdo capazes de interferir e modificar os instrumentos,
estes elementos “ndo humanos” compdem ¢ organizam a sociedade e a cultura humana. Os
“objetos técnicos”, diferente dos “objetos naturais”, sdo desenvolvidos pelo trabalho a partir
de um processo de transducéo, ou seja, da transformacéo da energia humana em artefatos
(Neves, 2007). Desse modo, ao classificar os instrumentos como “produtos humanos”,
Simondon defende a impossibilidade de se fazer uma completa separacdo entre ser humano e
objeto (Corbanezi, 2012).

De modo similar, Thierry Hoquet, em seu livro Filosofia Ciborgue (2019), defende
que a introducdo dos objetos técnicos modificou completamente a evolugdo humana. Partindo
das contribui¢cbes de Georges Canguilhem e Henri Bergson, 0 autor argumenta que a
producdo de instrumentos se tornou uma das taticas mais eficientes para a sobrevivéncia
humana. Contemporaneamente, essa tatica se traduz em objetos que sao extensdes dos 6rgaos
bioldgicos — como os 6culos, as roupas e 0s carros — e, por serem considerados “instrumentos
de sobrevivéncia” para o ser humano na cultura atual, esses mesmos objetos podem ser
considerados “orgaos externos”, com funcionamento semelhante ao figado, améo e o
cérebro, pois “sdo produtos de uma atividade vital, que permitem realizar determinadas agdes
com vistas a certos fins” (Hoquet, 2019, p. 55).

Por serem produtos da evolugdo historico-cultural, instrumentos e signos existem
primeiro como elementos culturais entre os seres humanos (Giest, 2018) e s6 depois sdo
apropriados pelo individuo em contato com seu meio sociocultural. A linguagem, por

exemplo, assim como todos os signos, € utilizada inicialmente para fins sociais e s6 depois

13



para fins individuais (Werstch, 1988). Essa premissa é evidenciada por Vigotski (2007/1978)
em sua Lei Geral do Desenvolvimento (LGD): toda Funcgéo Psicoldgica Superior é
inicialmente um processo interpsicolégico (no qual o funcionamento se da por meio da
interacdo com outros individuos) e, posteriormente, se torna um processo intrapsicolégico (no
qual o individuo é capaz de realizar, sozinho, determinadas atividades) (Negreiros, Jesus &
Bezerra, 2019).

Partindo da LGD, conclui-se que, ainda que a comunicacdo desempenhe grande
influéncia nas interac@es sociais, essa ndo € a Unica funcéo exercida pela linguagem. Como
destacam Braga e Dias (2019), existe uma relacdo entre as condi¢cdes materiais e 0 uso da
linguagem que ultrapassa a funcdo comunicativa; essa relacdo se apresenta na capacidade do
ser humano de abstrair e generalizar a realidade por meio de conceitos.

Os conceitos permitem que o ser humano opere sobre a realidade sem utilizar
instrumentos materiais; sdo a porta de entrada para a abstracdo. Assim como todo o
funcionamento psicoldgico superior, 0s conceitos ndo sao apenas incorporados pela crianca,
mas sdo apropriados e modificados conforme esta se desenvolve (Vigotski, 2009/1934). O
processo de apropriacdo dos significados culturais realiza-se através da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), nocao que representa a diferenca entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial do individuo (Vigotski,
2007/1978). Como evidenciado por Negreiros, Jesus e Bezerra (2019), o desenvolvimento
real representa os conhecimentos e habilidades ja devidamente apropriadas pelo sujeito - este
é capaz de realiza-las de maneira independente, sem ajuda de outros, por meio de seu
funcionamento intrapsicologico (processo chamado de autorregulacéo). O desenvolvimento
potencial, por sua vez, representa aquilo que ainda nao foi plenamente apropriado pelo
sujeito, sendo necessaria a assisténcia de alguém mais experiente por meio do funcionamento

interpsicoldgico (processo chamado de inter-regulacéo).
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Vigotski defende que ndo ha uma transmissao passiva de significados, uma vez que a
aprendizagem envolve a participacdo ativa dos conhecimentos prévios do sujeito nas
interacdes sociais (Silva & Lyra, 2017). Por esse motivo os conceitos podem ser classificados
em espontaneos e cientificos: os primeiros sdo construidos pelas experiéncias da crianca, em
suas interacdes sociais e na sua relacdo direta com a realidade material; sua principal
caracteristica é que o sujeito é capaz de utiliza-los coerentemente em situac6es do dia-a-dia,
porém ainda ndo desenvolveu o aprendizado sistematico e arbitrario daquele conhecimento.
Os conceitos cientificos, por outro lado, sdo artificialmente introduzidos no raciocinio da
crianca, o que significa que séo fruto do processo de educacdo formal (Wertsch, 1988). Sua
relacdo com a realidade material € menos direta que aquela existente a partir dos conceitos
espontaneos, o que faz o sujeito, ao operar com esse tipo de conceito, voltar-se mais para a
atividade psicolégica do que para o0 objeto de conhecimento (Braga & Dias, 2019).

Os ambientes de educacdo formal, para que atuem na ZDP dos educandos, devem
fazer uso dos conceitos espontaneos ja previamente desenvolvidos pelos alunos para que, a
partir deles, se desenvolvam os conceitos cientificos. E através do aprendizado que a crianca
ird modificar sua formacédo sociocultural de significados sobre o mundo, expandindo sua
percepcao e desenvolvendo novas formas de interacdo com sua realidade material (Braga &
Dias, 2019).

Justamente por causa de sua relacdo com os sistemas de conceitos, 0s instrumentos
ndo possuem influéncia estatica sobre os individuos, mas produzem diferentes significados na
medida em que se vinculam aos discursos produzidos pelos seres humanos (Newman &
Holzman, 2002; Orlikowski & Scott, 2015). O que se conclui é que a atribui¢do de qualidades
prévias aos artefatos, ou seja, considerar sua interferéncia nas relages sociais como

aprioristicamente positiva, negativa ou neutra, tem como consequéncia o afastamento do
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entendimento dialético e socio-historicamente situado das atividades humanas (Peixoto,
2016).

Os instrumentos, por se integrarem a contextos socioculturais amplos, dificilmente se
mantém da mesma forma que foram pensados ou programados inicialmente (Corbanezi,
2012; Neves, 2007); seu formato original, sua programacao primaria, se amplia e se
transforma na medida em que se interpde nas relagdes do ser humano com seu contexto. Por
isso, autores como Hoquet (2019) e Joana Peixoto (2016) propdem que 0s objetos sejam
considerados enquanto possibilidade (um meio possivel, dentre outros, para realizar certas
acOes): o produto da interferéncia do instrumento (seus efeitos e consequéncias) deve ser
analisado em relacdo ao papel que exerce em determinada atividade sociocultural e ndo a
significados previamente atribuidos a ele.

Por esse motivo o foco de analise deste estudo recai sobre a acdo ou atividade
conjunta humana, considerando que existe, como defende Wertsch (1998), um mutuo
compartilhamento de informac6es entre os individuos em interacdo, de modo que as acGes se
ddo de modo inter-regulado; além da tensdo dindmica entre as pessoas que realizam acdes e
os diversos elementos existentes no ambiente sociocultural a sua volta.

Concorda-se com o argumento tecido por Goodwin (2000) de que a significacdo nao €
desenvolvida por apenas um recurso, mas depende: a) da interacdo social entre os individuos,
que compartilham a comunicacéo e, portanto, produzem ac6es conjuntas nas atividades; b) de
diversos “campos semiodticos” - elementos que interferem na producdo de significado para as
atividades humanas, como a fala, os gestos, os instrumentos, etc.; e b) das diferentes
“configuragdes contextuais”, ou Seja, da forma como esses recursos se organizam no contexto
especifico em que se encontram relacionados.

Partindo das reflexdes tedricas expostas, serdo realizadas analises qualitativas, a partir

de exemplos préticos, da atividade humana desenvolvida em interagdes educacionais e sua
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relacdo com os instrumentos materiais, levando em consideracéo os diferentes campos
semidticos (como a fala e os gestos) e as configuracGes contextuais presentes nos ambientes
de aprendizagem em questao.

Metodologia

Duas fontes de dados foram utilizadas neste estudo: os videos de interacdes entre
professoras e alunos em situacdo de deficiéncia visual, coletados para pesquisas de Iniciacdo
Cientifica; e os materiais e recursos elaborados nas experiéncias de estagio em Psicologia
Clinica com Enfase Psicopedagdgica ou em Necessidades Educacionais Especificas, ambos
realizados na Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Os exemplos préaticos foram analisados qualitativamente a partir do referencial tedrico
exposto, buscando-se compreender de que maneiras a atividade humana pode relacionar-se
com os instrumentos materiais e demais recursos semioticos presentes nos contextos em
questéo.

O contexto da videografia

A coleta de dados da pesquisa foi realizada entre os anos de 2017 e 2018, durante
sessOes de Atendimento Educacional Especializado ofertadas em uma instituicéo de
atendimento a pessoas em situacao de deficiéncia, na cidade de Jodo Pessoa — PB.
Participaram do estudo duas professoras videntes e dois alunos em situacéo de deficiéncia
visual, sendo uma aluna com cegueira e um aluno com baixa visao, respectivamente dos 6° e
7° anos do Ensino Fundamental.

Foram realizadas 16 visitas de observacao participante, registradas em diario de
campo, com o objetivo de conhecer o contexto local e identificar regularidades na interacéo
entre docentes e alunos. Posteriormente, as sessdes de AEE foram filmadas, dando origem a

10 registros em video dos atendimentos realizados na Sala de Recursos Multifuncionais.
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Além do AEE na sala de recursos multifuncionais, foram acompanhadas as aulas de
inglés, ofertadas para os alunos uma vez por semana. A sala de recursos multifuncionais era
chamada naquele contexto de “itinerancia”, sendo os atendimentos realizados no contraturno
da escola regular na qual os alunos estudavam. Divididos entre duas professoras (ambas
selecionadas para participar do estudo), o0 AEE ocorria em dois horarios separados por
intervalo. Além das docentes, havia uma secretaria presente regularmente na sala. As visitas
da pesquisadora eram feitas no primeiro horario da tarde, com o devido consentimento da
instituicdo, das professoras e dos responsaveis pelos alunos que participaram da pesquisa.

A partir da insercdo nesse contexto, foi possivel identificar regularidades comuns no
atendimento realizado pelas professoras. No periodo de realiza¢do da pesquisa, ndo foram
identificados planejamentos pedagogicos por parte das docentes quanto ao atendimento
oferecido para os alunos. Normalmente, o foco era dado as demandas da escola regular, seja
em termos de tarefas passadas para casa ou do estudo para avaliacdes escolares, tornando a
configuracdo dos atendimentos semelhante ao de “refor¢o” escolar.

A andlise realizada no presente estudo partiu de trechos selecionados de dois videos,
protagonizados pela mesma aluna com cegueira em interacdo com uma professora de
matematica e uma de inglés, respectivamente. A partir desses recortes, foram analisadas as
possibilidades e restricdes dos instrumentos e da linguagem no processo ensino-
aprendizagem-desenvolvimento.

O estagio com énfase em Necessidades Educacionais Especificas

Realizado em um contexto clinico, o estagio com énfase em Necessidades
Educacionais Especificas tem como objetivo desenvolver estratégias de mediagdo para
criancas e adolescentes que apresentam queixas de dificuldades de aprendizagem. Embora
ndo se trabalhe especificamente com casos de pessoas em situacdo de deficiéncia, sédo

realizados atendimentos especializados, direcionados para as necessidades educacionais

18



especificas de cada individuo, buscando ampliar seu desenvolvimento sociocognitivo,
psicoldgico e educacional.

Os estagiarios de Psicologia atuam como mediadores para o desenvolvimento de
habilidades como organizacéo, raciocinio, atengéo e persisténcia — utilizando, para isso,
instrumentos materiais como jogos, livros, telas de pintura, atividades diferenciadas em papel
e lapis e atividades ludicas; todas com o objetivo de estimular a construcéo de novas
habilidades e de super estimular areas consideradas deficitarias.

Realizou-se o atendimento de dois adolescentes e uma criangca com diferentes queixas
de aprendizagem, durante os anos de 2019 e 2020. Foi selecionada para analise neste estudo
uma das estratégias de mediacao — envolvendo um quebra-cabeca — elaborada para o
atendimento de uma adolescente de 13 anos de idade e dificuldades de leitura, escrita e
concentracdo. Cabe ressaltar que as sessdes nao foram filmadas ou gravadas em audio, de
modo que as intervencgdes sao descritas com base no relato de experiéncia da autora,
destacando-se o papel da linguagem na ampliacdo das possibilidades de uso do instrumento
em questao.

Resultados e Discusséo

A configuracéo das atividades socioculturais impacta o desenvolvimento do individuo
em situacdo de deficiéncia. Isso significa que, a depender do modo como sdo utilizados 0s
diferentes campos semioticos disponiveis em uma interacdo — linguagem verbal, gestos,
instrumentos materiais, etc. — 0 contexto sera propicio a compensacao social dos
comprometimentos organicos ou sera promotor de barreiras e impedimentos ao
desenvolvimento psicoldgico superior (Dainez, 2017).

Uma vez que 0s instrumentos se apresentam como uma possibilidade, entre tantas
outras, de realizacdo de a¢Ges na atividade humana, buscou-se analisar sua influéncia de

modo situado, partindo de situagdes préaticas retiradas da pesquisa de campo e do estagio com
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énfase psicopedagdgica. Os exemplos analisados retratam como 0s instrumentos podem
apresentar diversas funcdes, bem como diferentes interferéncias, a depender da especificidade
da interacdo analisada.

Os instrumentos materiais e suas diferentes possibilidades

O material adaptado a seguir, representado na figura 1, foi utilizado em uma das
sessOes de AEE registradas na pesquisa de campo. Esse instrumento, por ser adaptado para
pessoas com cegueira e baixa visao, era composto por uma folha com o titulo “Reta
Numerada” e trés retas em alto-relevo feitas com tinta colorida, complementadas por
nimeros escritos em braile. Diana?, professora de matematica participante da pesquisa,
utilizou esse instrumento como material pedagdgico para introduzir os conceitos de reta,
semirreta e segmento para a aluna com cegueira - aqui chamada de Anna — que por sua vez
utilizava reglete e puncao® para escrever as respostas da atividade.

No trecho de sessdo transcrito a seguir, apresenta-se a resolucdo de questdes de
matematica presentes em um livro didatico, que foram propostas como atividade de casa pela
escola regular da estudante. Além da classificacdo das retas (reta, semirreta e segmento de
reta), trabalha-se a sua posicao relativa (paralelas, concorrentes e coincidentes) e,
posteriormente, € iniciada a resolucdo de uma das questdes, cuja imagem esta representada na

figura 2.

2 Os nomes de todas as participantes foram alterados para preservar seu anonimato
3 Instrumentos utilizados para a escrita em braile
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_RETA  NUMERADA

Figura 1. Representacdo do material adaptado utilizado pela
professora para trabalhar a nogéo de retas. Composto por texto
em braile e retas coloridas em alto-relevo.

o
56‘ Q\Q

@

Rua Amazonas

Rua Maranhdo

\

Rua Paranda

i

Figura 2. Retas que representam ruas: reproducdo da imagem
presente em uma das questdes do livro didatico utilizado pela
professora.

Exemplo 1: Classificacdo e posicao relativa de retas.

((Contexto: a professora Diana (representada por P1) e a aluna Anna (representada por A) estdo sentadas em
carteiras, uma ao lado da outra. O material contendo retas em alto-relevo esta na carteira de Anna, junto com
instrumentos de escrita em braile (reglete e puncdo). No momento a seguir, a professora segura a mao de Anna e
a conduz para que a aluna togue nas retas))

. P1: tem uma fecha:da, dia, e outra aber:ta (1.4) semirreta (1.0) e quando a gente ndo tem nenhuma,
. que € (tudo) aberta (.) aqui no caso (fosse) aberta aqui (.) e aberta aqui (.) ai ¢ uma o qué? (1.6)

. ((solta a méo da aluna)) >porque< a gente tem reta semirreta e qual é a outra?

.A:eh:: (3.9) sei la

. P1: hein?

. A: esqueci

.Pl:seg?

. A: segmento

. P1: segmento é quando a gente ndo tem (.) nada (.) ele é aberto (.) ai entdo ela pergunta

10. ((a professora abre o livro na questao a ser resolvida)) presta atencgéo (.) ((a professora comeca
11. a ler a questdo)) no mapa abaixo, as ruas estdo indicada por linha (.) que nos d&o a ideia de reta

OCoOoO~NOoOuUulTh, WN -
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12

13.

14

15.
16.

17

18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
217.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42,
43.
44,
45.
46.

. ((a professora pega na mdo da aluna e a conduz, “desenhando” com movimentos as retas conforme
a figura da questdo)) porque ela ta aqui 6 (.) no mapa ele ta assim, tem uma re:ta (.) duas re:tas (.)

. al tem uma passando aqui (.) e outra passando aqui (.) nessa rua aqui (.) fica a rua (.) Maranhao (.)
nessa daqui (.) fica (.) Parana (.) a que cortou (.) Sergipe (.) e a outra que vem de la pra formar um
angulo aqui (.) Amazonas (.) entdo 6 ((a professora refaz os movimentos segurando a méo da

. aluna)) Maranhao (.) Parané (.) Sergipe (.) Amazonas (.) ai entdo ele pede (.) veja direitinho (.) das
ruas representada nesse mapa (.) qual é a paralela a rua Maranhao? (.) ruas paralelas ((encosta a
lateral das méos, com as palmas voltadas para baixo, olhando para a aluna)) ((a professora pega na
méo da aluna novamente, movendo-a sobre o material)) eu tenho uma e outra (.) essas ruas aqui
sdo chamadas de qué? (1.7) ruas o qué? (1.0) para- =

A: = paralelas

P1: ((continua fazendo movimentos com a mao da aluna)) a que cruza sdo chamadas de qué? (1.3)
aaa(.) nocaso eu ja dei a resposta (.) a Sergipe e a Maranhdo sao ruas o qué?

((a professora olha para aluna))

A:é:

P1: que? (1.8) elas sdo paralelas?

A: néo

P1: elas sdo ruas o qué? (.) que cru:zam a rua Maranhao e Parana ((solta a mao da aluna)) (.) entdo
ele quer (.) nas ruas representadas neste mapa (.) qual é a paralela ao Maranh&o? (.) qual é a rua
paralela ao Maranh&o?

A: Parand

P1: entdo bote ai (.) letra A (.) primeiro letra A

((a aluna comeca a escrever com o auxilio de reglete e puncao))

P1: presta atengdo (.) o que eu vou dizer (.) li- (.) eh:: (.) (inaudivel) () retas (.) as que (.) como eu
Ihe expliquei ((a professora toca o papel em que aluna escreve, fazendo movimento com as maos))
uma solta da outra elas é chamadas paralelas (.) a que se cruzam sdo chamada (.) concorrente (.) e
as que existem na mesma linha é chamada coincidente (.) entdo ele agora quer saber ((comeca a ler
a questdo do livro)) quais séo as ruas concorrente (.) com a rua Sergipe (.) a que se cruzou

((a professora faz um gesto com as méos, representando o cruzamento)) com Sergipe qual foi a
que eu disse? (2.2) a que ficou la no canto do papel quando eu expliquei (.) foi a rua o qué? (.) eu
disse que aqui ((a professora comeca a fazer com a propria méo o desenho das ruas no papel diante
da aluna, mas ndo segura a mao da aluna novamente)) era Maranhdo (.) Parand (.) aqui era a
Sergipe (.) e a que se cruzava com Sergipe era a avenida o qué?

A: Amazonas

P1: entdo pronto (.) bote ai (.) letra B (.) rua Amazonas

Legenda: P1 (professora de matematica); A (aluna cega); (.) pausas curtas; (1.4) (os nimeros entre parénteses representam
pausas longas, medidas em segundos); > < (fala comprimida ou acelerada); ...= = ... (auséncia de pausa entre turnos de fala);

- (i

ao qual apenas a professora tem acesso; e o material adaptado contendo as retas em alto-

nterrupgdo abrupta da palavra); :: (alongamento de vogal).

Dois instrumentos materiais apresentaram relevancia para a interagdo: o livro didatico,

relevo. A influéncia de ambos os materiais muda a depender do trecho de interacdo analisado

- uma vez que suas fungdes se modificam dinamicamente no decorrer do processo ensino-

aprendizagem. Inicialmente, o instrumento adaptado exerce fungédo de suporte para a

explicacdo de Diana sobre a classificagdo das retas, associado a conducéo das méos de Anna

sobre as retas em alto-relevo (linhas 1 a 9).
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Por trabalharem com a nogéo de reta, as questdes do livro didatico possuem imagens,
que sdo inacessiveis a aluna devido a auséncia da visdao. Dessa forma, ao iniciar a resolucéo
da questdo (linha 10), a professora precisou se utilizar de outros elementos de significacéo
(Goodwin, 2000) para que a aluna tivesse acesso as informacoes visuais. S&o utilizados:

1. Recursos verbais, por meio da fala;

2. Recursos ndo verbais, por meio da movimentacao da méo da aluna;

3. Recursos materiais, representados pelo livro didatico e pelo material adaptado.

Assim, os instrumentos ndo exercem influéncia isolada na interacdo, mas se
relacionam com os diversos recursos presentes no contexto (Orlikowski & Scott, 2015;
Wertsch, 1998). Por esse motivo, ndo se apresentam relevantes em todos os momentos, sendo
utilizados conforme a necessidade do processo de inter-regulacdo. A partir da linha 10, por
exemplo, o material contendo retas em alto-relevo é substituido pelo livro didatico como
suporte para a atividade docente, ainda que aquele se mantenha presente fisicamente no
ambiente.

Diana segue com a estratégia de conduzir a médo da aluna, porém ndo mais sobre as
retas do material. A professora “desenha” a figura que esta na questdo do livro utilizando a
movimentacao das maos de Anna (linhas 12 a 19). Verifica-se a eficiéncia dessa estratégia
uma vez que a aluna é capaz de responder as questdes coerentemente (linhas 22, 32 e 45, por
exemplo).

Em alguns momentos da interacdo (linhas 40 a 43, por exemplo), entretanto, Diana
toca no papel sem conduzir a médo da aluna, ou fazer qualquer tipo de referéncia, além da
linguistica, para determinar sua pergunta. Anna, por nao compartilhar o acesso visual aos
gestos da professora, ndo é capaz de utiliza-los como referéncia comunicativa, o que

prejudica ou fragmenta a comunicacdo (Negreiros, Jesus & Bezerra, 2019).
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A andlise desse episddio demonstra que a potencialidade do instrumento - como
proposto por Hoquet (2019) e Peixoto (2016) — depende diretamente das configuracdes
contextuais e da interacdo comunicativa, modificando-se de acordo com as estratégias e 0s
campos semidticos utilizados pela professora. Assim, a influéncia sociocultural exercida por
recursos como os instrumentos, os gestos e a fala pode promover, como defende Dainez
(2017), aprendizagem e desenvolvimento, como no momento em que a imagem visual é
compartilhada espacialmente através da conducdo das maos de Anna; ou impedimentos e
barreiras a comunicacdo e consequentemente ao processo de compensacao social, como
ocorre nos momentos em que a Diana realiza gestos inacessiveis visualmente para a aluna
(Nuernberg, 2008).

Entende-se, desse modo, que a mera presenca do artefato, ainda que esteja adaptado as
necessidades de pessoas cegas, ndo promove - por Si mesma - 0 processo de compensacao
social: as atividades pedagogicas, ou seja, as diferentes formas de mediacdo promovidas pela
docente nessa interacdo especifica, se fizeram tdo necessarias quanto o instrumento material
(Sanches & Teodoro, 2006), impactando positiva ou negativamente o processo ensino-
aprendizagem em questdo. Acrescenta-se que, por outro lado, em alguns momentos da
interacdo, 0 uso do instrumento se tornou central para o desempenho de a¢cdes colaborativas
da diade.

“Aquele bichinho que anda devagarinho”: o papel da mediacéo da linguagem

O assunto de matematica trabalhado por meio de diversos recursos, permitiu a
demonstragéo de como a linguagem e os instrumentos podem interagir no processo de
ensino-aprendizagem de uma aluna com cegueira (Vigotski, 2007/1978). A pesquisa de
campo no ambito do AEE, por outro lado, também evidenciou que o uso da linguagem, por

meio da inter-regulacdo docente, é capaz de promover a aprendizagem e o desenvolvimento
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e, portanto, a compensacao social, da pessoa em situacdo de deficiéncia visual, mesmo sem o
uso de materiais adaptados.

O video analisado a seguir registra a interacdo entre uma professora de inglés, aqui
chamada de Clarice (representada por “P2”’), e a mesma aluna com cegueira, Anna. No
atendimento em questdo sdo trabalhados os assuntos que cairdo em uma prova escolar de
inglés, que variam entre: tipos de animais e alimentos fornecidos por eles; partes da casa; e
objetos que podem estar presentes no dia das bruxas.

A professora se utiliza de um computador para ler um texto em inglés e fazer
perguntas a partir dele. O trecho transcrito abaixo apresenta 0 momento em que se trabalha o
tema “animais de estimacao (pets)” em inglés.

Exemplo 2: Animais de estimacao.

((Contexto: A professora Clarice (P2) esta sentada na frente de um computador, utilizando-o como suporte para
ler um texto em inglés e questdes referentes a diversos assuntos: animais, partes da casa, dia das bruxas. Anna
(A), a aluna, esta sentada em uma carteira, um pouco a frente da professora))

. P2: de acordo com o texto Alina tem dois pets* (.) 0 que séo pets? (1.4)
. A: animais?

. P2: animais de que? (3.9)

. A: domeésticos?

. P2: animais de?

. A: >estimagao<

. P2: estimacdo (.) quais sdo os animais de estimacdo que a gente: (.) pode ter?
. A: cachorro (.) gato =

. P2: = inglés

10. A: ah (sorri) dog

11. P2: dog

12. A: cat é?

13. P2: cat

14. A: é:: (.) de estimacdo sO sei esses mesmo

15. P2: Fish é de estimacéo ou ndo?

16. A: Fish é (.) peixe é?

17. P2: isso

18. A: é pode ser (inaudivel) =

19. P2: = é (.) turtle é de estimac&o ou néo?

20. A: turtle?

21. P2: turtle (.) aquele bichinho que anda devagarinho

22. A: tartaruga

23. P2: isso

24. A: eu acho que néo

25. P2: turtle é sim claro

26. A: é? ((fala rindo)) eu nunca vi ninguém criando °tartaruga®

27.P2: [rabbit] (.) vocé nunca viu ninguém criando tartaruga?
28. A: ndo ((sorri))

29. P2: ah (.) rabbit é de estimacg&o? (2.0)

OO ~NOoOUTRA, WN PR
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30. A: rabb- =

31. P2; = rabbit ele é branquinho ou pode ser cinza (.) ele pula (.) tem duas orelhinhas
32. A: [coelho] (.) coelho?
33. P2: rabbit () diga rabbit

34. A: como é?

35. P2: rabbit

36. A: rabbit

37. P2: é de estimacdo ou nao?

38.A:é

39.P2: ¢

Legenda: P2 (professora de inglés); A (aluna cega); (.) pausas curtas; (1.4) (os nimeros entre parénteses representam pausas
longas, medidas em segundos); > < (fala comprimida ou acelerada); ...= = ... (auséncia de pausa entre turnos de fala); [ ]
(sobreposicdo de voz); °...° (diminui¢do do volume da voz); :: (alongamento de vogal); sublinhado (énfase na fala).

*As palavras em lingua inglesa aparecem em italico

Por se tratar de uma revisao de contetdos em inglés, Clarice se utiliza de diversas
estratégias voltadas ao vocabulario: a primeira delas, evidenciada na linha 9, é pedir que a
aluna responda as perguntas usando o inglés; a partir dai, as palavras em lingua inglesa — e
seus significados correspondentes — se tornam o foco da intera¢do. Anna cita os animais de
estimacdo que conhece — cachorro e gato — e a professora menciona outros animais, sempre
perguntando se estes podem ser considerados de estimacao (linhas 15, 19 e 29).

O conhecimento espontaneo da aluna sobre as caracteristicas dos animais € utilizado
como artificio para o desenvolvimento de conceitos cientificos (Braga & Dias, 2019): Clarice
introduz os assuntos a serem trabalhados e modifica suas estratégias conforme a estudante
consegue responder o conteido coerentemente ou apresenta dividas sobre 0 mesmo — nas
linhas 15 a 18, por exemplo, observa-se que Anna ja conhece o significado da palavra fish e,
portanto, Clarice segue a interacdo, sem dar foco a essa palavra; nas linhas 19 a 22, por outro
lado, observa-se o desconhecimento da estudante acerca da palavra turtle, o que leva a
professora a utilizar conhecimentos espontaneos da aprendiz para construir o significado
dessa palavra.

Clarice utiliza como estratégia o resgate de elementos ja conhecidos pela aluna: turtle
é uma palavra até entdo desconhecida, mas, o fato de ser associada a caracteristica de

“bichinho que anda devagarinho” (linha 21), leva Anna a inferir que o animal citado
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corresponde a tartaruga (linha 22). O mesmo acontece com a palavra rabbit, que, associada as
caracteristicas de ser “branquinho” ou cinza, pular e ter “duas orelhinhas” ¢ relacionada a
palavra “coelho” em portugués (linhas 31 e 32). Como argumentam Vigotski (2009/1934) e
Silva e Lyra (2017), a ativacdo de conhecimentos prévios é uma estratégia de inter-regulacao:
o desenvolvimento de conceitos cientificos (nesse caso, palavras em inglés) é feito a partir de
conceitos ja apropriados pelo sujeito, 0 que promove aprendizagem e desenvolvimento de
novos conhecimentos.

A capacidade de Anna em responder coerentemente as indagacdes da professora, sem
modificar o conteudo trabalhado na interacdo, demonstra que aquela foi capaz de se apropriar
do conhecimento formal em questdo (Negreiros, Jesus & Bezerra, 2019). Clarice, quando
abordou caracteristicas dos animais conhecidas pela aluna, atuou na Zona de
Desenvolvimento Proximal, promovendo o processo de apropriacao do contetdo (Vigotski,
2007/1978).

A inter-regulagdo do contetdo referente a “animais de estimagdo” foi trabalhado
exclusivamente no ambito da linguagem verbal. Associado a outros elementos, entretanto,
esse recurso pode ser ampliado semioticamente, na medida em que sdo introduzidos outros
campos de significado na atividade educativa. O trecho a seguir, retirado de um momento
seguinte da mesma interacdo, apresenta o uso associado de estratégias verbais e ndo verbais
para se trabalhar as partes da casa em inglés.

Exemplo 3: Partes da casa.

((Contexto: a pedido da pesquisadora, Anna e Clarice se sentam mais proximas uma da outra, para facilitar a
captacao de audio pela camera. No trecho a seguir, ambas estdo sentadas em frente ao computador, uma ao lado
da outra. A secretéria da sala de recursos (representada por S) - que realizava atividades regularmente no
ambiente - também esta presente na sala nesse momento, sentada em uma mesa atras delas.))

1. P2: room* quer dizer sala (.) Na- numa casa gra:nde existe dois tipos de room (.) existe a living room
2. e a dining room (1.0) living room € o que? (1.0) ((espera a aluna responder))

3. A: ade jantar?

4. P2: >ndo< living room € de estar

5 A E=

6. P2: = geralmente aquela que voceé recebe as visitas, e bota o sofa: (.) que bota televisa:o (.)

7. e dining room € a sala de?
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8. A: %jantar® =

9. P2: = jantar (1.0) bedroom € o lugar onde a gente sleep ((faz o gesto de dormir))
10. ((espera a resposta da aluna)) (3.0)

11. A: sleep?

12. P2: sleep (1.0) ((comega a tocar no rosto da aluna, fechando seus olhos) slee::p
13. A: dorme ((sorri)) =

14. P2: = sim ((sorri, olhando na direcdo da camera))

15. A: quarto

16. P2: quarto (.) bathroom € o lugar que a gente ((esfrega as méos na cabeca e nos bragos da aluna,
17. fazendo referéncia ao movimento de tomar banho)) take a shower

18. A: ((fala rindo)) toma banho

19. P2: exato

20. S: ou entdo so6 se molha

21. ((aalunari))

Legenda: P2 (professora de inglés); A (aluna cega); S (secretéria); (.) pausas curtas; (1.4) (os nimeros entre parénteses
representam pausas longas, medidas em segundos); > < (fala comprimida ou acelerada); ...= = ... (auséncia de pausa entre
turnos de fala); [ ] (sobreposicéo de voz); °...° (diminui¢do do volume da voz); :: (alongamento de vogal); sublinhado (énfase
na fala).

*As palavras em lingua inglesa aparecem em italico

Clarice segue utilizando conhecimentos ja dominados por Anna para que a aluna se
aproprie do assunto em questao - a diferenca, nesse momento da interacédo, é que a professora
faz relagOes entre as partes da casa e agcfes comumente realizadas em cada local. Na linha 9,
por exemplo, Clarice introduz a palavra bedroom, inicialmente relacionando-a a palavra
sleep, e depois vinculando ambos os termos ao gesto culturalmente associado a a¢éo de
dormir (colocar as duas maos no rosto e fechar os olhos). Nesse momento surgem duas
barreiras a interacdo: Anna, por ter deficiéncia visual, ndo consegue ter acesso ao gesto de
dormir realizado pela docente; e, além disso, demonstra ndo conhecer nenhuma das duas
palavras citadas por Clarice (linha 11).

Assim, para estimular o processo aprendizagem-desenvolvimento da aluna, Clarice
necessita modificar sua estratégia de inter-regulacdo, tornando-a acessivel para Anna. A
professora adapta a comunicacao ndo verbal, toca nos olhos da estudante e fecha-os com a
méo, repetindo a palavra sleep. A linguagem verbal, nesse exemplo, € associada aos gestos
ndo verbais: apenas fechando os olhos da aluna com as maos, Clarice consegue fazé-la
entender que sleep significa dormir e que bedroom significa quarto, ja que esse € o local da

casa onde costuma-se dormir. A introducdo de um novo campo semiético, como defendido
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por Goodwin (2000), modifica inteiramente a interacdo entre Anna e Clarice, na medida em
que a linguagem verbal é complementada pela ndo verbal. A explicacdo verbal de
caracteristicas presentes no quarto (bedroom), como feito pela professora ao caracterizar 0s
animais, é reduzida a realizacdo de um gesto diretamente associado a esse termo, padrdo que
se repete ao se trabalhar o significado da palavra bathroom (linhas 16 a 18).

As diferentes configuracOes estabelecidas em uma Unica interacdo professora-aluna
demonstram a dinamicidade das relacdes desenvolvidas em um determinado ambiente
sociocultural. O processo ensino-aprendizagem, inicialmente situado no ambito da fala, se
amplia para intera¢fes ndo-verbais, que promovem a producdo e compartilhamento de
significados entre professora e aluna. As barreiras que surgem na comunicagao sao, Como
defende Werstch (1998) e Dainez (2017), fruto das tens@es dindmicas que envolvem a
atividade humana e que resultam em influéncias contraditrias: em um momento, surgem
impedimentos a aprendizagem de Anna; em outro, a adaptacdo comunicativa realizada pela
professora leva a compensacao social da deficiéncia visual da aluna, promovendo

aprendizagem e desenvolvimento (Vigotski, 2011).

Para que serve um quebra-cabeca? Instrumento e linguagem em interacéo

Argumentou-se anteriormente que 0s instrumentos séo capazes de promover
impedimentos ou o desenvolvimento da compensacao social, a depender das estratégias e
recursos pedagdgicos utilizados no entorno daqueles. Mostrou-se também que a linguagem é
um importante meio de inter-regulacdo de conhecimentos, que pode ser incrementado por
outros diversos campos de significacao.

O estagio em Psicologia Clinica com énfase psicopedagdgica, parte do entendimento
de que os instrumentos se apresentam enquanto possibilidade de intervencdo educacional e
que a funcéo para o qual foram programados pode, como argumenta Corbanezi (2012), ser

ampliada através da linguagem e de outros recursos presentes no contexto sociocultural.
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O quebra-cabeca “Brasil & seus estados” (figura 3) é um exemplo de artefato
ampliado semioticamente quando nas intervencdes realizadas. Fora do contexto educacional,
0 jogo de quebra-cabeca, em geral, é relacionado ao divertimento: é uma brincadeira ou até
um desafio a ser superado por quem o monta. No &mbito do atendimento clinico com énfase
psicopedagdgica, entretanto, o quebra-cabeca € utilizado como instrumento de inter-
regulacao entre o estagiario de psicologia e a crianga ou adolescente em atendimento, visando
o desenvolvimento de habilidades e competéncias como organizacao, raciocinio logico,
capacidade de analise (inclusive das proprias acdes do individuo), metacognicédo e

persisténcia.

Figura 3: Foto do quebra-cabeca "Brasil & seus estados", com ampliacdo da regido Nordeste

O quebra-cabeca consiste na montagem de um mapa do Brasil, no qual cada regido é
representada por uma cor especifica. Além das cores diferenciadas, as regides contam com
uma série de figuras que as representam — por exemplo, a imagem de um cacto na regiao
nordeste e de um chimarrao na regiao sul. As pegas apresentam um “recorte” correspondente
ao mapa de cada Estado e por isso apresentam tamanhos e formatos diferentes.

A estratégia de inter-regulacdo empregada consiste em promover, por meio de
perguntas, o resgate de conceitos espontaneos ja conhecidos pela crianca ou adolescente e

incentivar seu uso para a resolucdo do quebra-cabeca. Pergunta-se: “ha diferenga entre as

30



partes deste quebra-cabeca?” Depois da resposta, “como vocé pode usar essas diferencas para
monté-10?”, estimulando, desse modo, que o aprendiz desenvolva estratégias para a
montagem, sem realiza-la por “tentativa e erro”, mas deixando-0 a vontade para seguir a
estratégia que preferir.

A partir da mediacao, desse modo, o0 sujeito é capaz de desenvolver estratégias
proprias, como separar as pecas por cores e utilizar o auxilio das figuras tipicas para
encontrar pecas que se encaixam. Assim, o aprendiz utiliza capacidades espontaneas, como
diferenciar as cores e comparar imagens para montar o quebra-cabeca. Ao mesmo tempo,
desenvolve-se 0 senso de persisténcia: muda-se o tdpico de intervencdo apenas quando o
mapa for completado, o que estimula o aprendiz a procurar novas estratégias de resolucdo do
desafio, ao invés de desistir do problema em questéo.

As estratégias de inter-regulacdo realizadas pelos estagiarios de Psicologia podem ser
consideradas formas de atuacdo na Zona de Desenvolvimento Proximal (Vigotski,
2007/1978), uma vez que promovem o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas formais
como organizacdo, analise, comparacdo e raciocinio l6gico - que ainda ndo sdo dominadas
independentemente pelo aprendiz - através de conceitos espontaneos ja devidamente
apropriados, além de se estimular a transposicao destas habilidades para outras situacdes de
resolucdo de problemas, inclusive da vida cotidiana. Assim, 0 quebra-cabeca, que antes era
significado como um jogo voltado apenas ao divertimento ou ao desafio por si, torna-se,
devido a configuracdo contextual especifica do ambiente clinico (Goodwin, 2000) e da
intenc@o de mediagdo empregada pelos estudantes de Psicologia, um instrumento de
organizacdo mental, raciocinio e persisténcia. A atividade mediadora da linguagem
transforma-o em um objeto de reflexdo, ampliando seu aspecto conceitual a um nivel de

abstracdo que ultrapassa o concreto e imediato (Braga & Dias, 2019).
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Retoma-se, desse modo, o argumento de Vigotski (2007/1978) de que a introducdo da
linguagem amplia a rela¢do do ser humano com o instrumento, proporcionando o
desenvolvimento de Funcdes Psicoldgicas Superiores. Tal afirmativa também é valida na
direcdo inversa: a introducdo do instrumento, potencializa e transforma as relagdes entre
conhecimentos cotidianos e cientificos, por meio do suporte mediacional intencional dos
estagiarios de Psicologia, formando uma relagdo dialdgica entre signos, instrumentos e
interacdo social. A mesma l6gica pode ser empregada no processo ensino-aprendizagem de
pessoas em situacdo de deficiéncia, sendo imprescindivel, nesses casos, a adaptacdo dos
instrumentos e das estratégias de inter-regulacdo para a necessidade especifica do aprendiz.

Como exemplificado na situacao de intervencdo clinica e nos exemplos da pesquisa
de campo, ndo apenas as lesbes organicas, mas também as limitagcdes educacionais — aquelas
relacionadas a queixas, dificuldades ou transtornos de aprendizagem — podem ser
compensadas socialmente através da promocao de estratégias de mediacdo adequadas as
necessidades educacionais especificas do sujeito em processo de aprendizagem. Tais
observacOes permitem apontar para a relevancia da aplicacéo teérico-pratica da Teoria Socio-

Histdrica em ambientes ligados a promoc¢éo de processos ensino-aprendizagem.

Consideracoes finais

A inclusdo de pessoas em situacdo de deficiéncia, quando analisada sob a perspectiva
vigotskiana da compensacao social, depende da promocdo de acessibilidade por meio da
modificacdo de instrumentos, praticas e concep¢des socialmente estabelecidas. No ambito
educacional, a influéncia matua e dindmica entre os diversos elementos presentes em um
contexto especifico, incentivou as reflexdes sobre a emergéncia dos instrumentos materiais
no processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, elaboradas no presente trabalho.

Os instrumentos, por serem elementos culturais que interferem nas interac6es

humanas, ndo podem ser completamente separados dos demais recursos utilizados nos
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ambientes educacionais, principalmente porque as funcgdes exercidas pelos mesmos, da
mesma forma, ndo podem ser inteiramente determinadas a priori, posto que dependem
diretamente das configuracdes contextuais existentes.

Ainda que o uso de instrumentos apresente diversas possibilidades, estas podem se
realizar como limitages - a partir do momento que estratégias pedagdgicas ndo forem
adaptadas as necessidades especificas da pessoa em situacdo de deficiéncia. Essas barreiras
podem ser, por outro lado, contornadas a partir de recursos linguisticos, verbais e ndo verbais,
e a propria configuracdo inicial do instrumento pode ser modificada para um fim especifico,
como demonstrado no exemplo do quebra-cabeca utilizado nas intervencdes de estagio.

As analises aqui desenvolvidas apresentam-se como o inicio de reflexdes mais
amplas, que auxiliam o entendimento do papel da mediacéo na educacao inclusiva. Destaca-
se que a mera presenca de um instrumento material adaptado ndo promove, necessariamente,
o desenvolvimento da pessoa em situacao de deficiéncia, podendo servir, inclusive, para criar
barreiras a comunicacdo entre docente e aprendiz. 1sso ocorre porgque o processo de inter-
regulacdo e as estratégias pedagdgicas utilizadas apresentam tal relevancia na interacdo que
podem transformar e subverter a finalidade para a qual o instrumento material foi produzido.

O que se sobressai através das diversas possibilidades de uso de um instrumento é que
a mediacdo realizada por meio da linguagem apresenta a potencialidade necessaria ao
desenvolvimento psicossocial e pedagogico do aprendiz - demandando poucos recursos
materiais adicionais. Assim, a presenca de adversidades — como a caréncia de acesso a
artefatos adaptados —, principalmente quando se evidencia a realidade das instituicGes
publicas brasileiras, ndo resulta necessariamente em um impeditivo para a promogéo de
praticas educacionais inclusivas. O que promove a compensacgédo social ndo é a multiplicidade
de instrumentos materiais, mas a qualidade da ampliacdo de sua finalidade através da

mediacdo pedagdgica.
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