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RESUMO

JUCA, A. C. B. Interagdes discursivas envolvendo criangas com Sindrome de
Down: didlogos com mdes e professores. 98 f. Dissertacdo (Mestrado) — Pdés
Graduacdo em Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco, Recife,
2010.

Esta pesquisa visou compreender os sujeitos com Sindrome de Down a partir de suas
interagOes com pessoas participantes de seus ambientes escolar e familiar, considerados
fundamentais em seu processo de desenvolvimento. Tal compreensédo teve respaldo na
teoria socio-historica de Vygotsky e na perspectiva da aprendizagem situada, que séo
abordadas neste trabalho a partir de alguns de seus principais conceitos e também de
estudos empiricos nelas baseados, que serviram de apoio para a elaboracdo de nosso
problema e também para as andlises de nossos achados. Tendo como objetivo geral
compreender como se constroem dialogos envolvendo criangas com Sindrome de Down
em situacdo de interacdo com suas mdes e professoras, entendendo essas interagcdes
como situacbes de co-construgdo dos contextos familiar e escolar. Como objetivo
especifico, buscamos entender de que maneira a crianga com Sindrome de Down faz
aproximacdes discursivas com o outro e também perceber como as diades (mae/crianca
e professora/crianca) co-regulam seus comportamentos durante as situagbes de
interacdo, identificando os padrdes de co-regulacdo predominantemente presentes na
dindmica interacional de cada diade. Para tanto propusemos aos sujeitos de pesquisa
uma atividade em que o adulto deveria narrar 0 que via em uma gravura para a crianga,
que deveria reproduzir o desenho em questdo, dialogando com a parceira adulta de
forma a facilitar a execucdo da tarefa. Participaram do estudo criangas de uma escola
particular regular de Recife, suas maes e professoras de sala de aula. Os dados da
pesquisa foram construidos com inspiracdo no aparato metodologico da Analise
Interacional, abordagem pragmatica que se destina ao estudo das interacfes humanas no
que concerne aquilo que é corpdreo e observavel, compreendendo a cogni¢cdo como
social e ecologicamente distribuida, e destacando o papel da linguagem e de outros
recursos semioticos para a efetivacdo da acdo humana. Como apoio fundamental para a
realizacdo da Analise Interacional, nos utilizamos da tecnologia de video para a
producdo e a analise de dados. Os achados apontaram para diferencas no engajamento
das diades na realizacdo da tarefa, dependendo do tipo de relacao entre os parceiros.

Palavras-chave: Sindrome de Down, Interacdo, Escola, Familia.



Abstract

JUCA, A. C. B. Discursive interaction involving children with Down Syndrome:
dialogues with mothers and teachers. 2010. 98 f. Dissertation (Master’s Degree) —
Postgraduate in Cognitive Psychology, Federal University of Pernambuco, Recife,
2010.

This research aimed to comprehend the subjects that have Down syndrome from the
perspective of their interactions with people who are present in their familiar and
scholar settings, understood as essential to their development processes. That
comprehension was based on the Vygotsky’s socio-historical theory and also on the
perspective of the situated learning, that are explained in this work by some of their
main concepts and also by empirical researches based on these theories, that contributed
to the construction of our research problem and for to the analysis of our results. As
general objective we aimed to understand the way children that have Down syndrome
construct dialogues with their mothers and teachers in interaction situations which are a
joint construction of familiar and scholar contexts. As specific objective, we intended to
understand how the children has discursive approaches with their adult partners and to
be aware of how they co-regulate their behaviors during the interaction situations,
identifying the co-regulation patterns that are predominant in the interactional dynamics
of each dyad. As interactional situation to be studied, we proposed an activity in which
the adult partner should tell the child what she was seeing in an illustrated scene from a
book. The child should reproduce the illustration according to what she heard from the
partner, who would help with the children’s doubts in a way to help them accomplish
the task. The participants of the research were children who studied in a private school
of Recife city, their mothers and teachers. The construction of the results was inspired
on the methodological basis of the Interactional Analysis, that aims the comprehension
of human interactions as embodied and observable, understanding cognition as social
and ecological distributed, emphasizing the role of language and other semiotic
resources for the effectiveness of human action. We used video technology as a
fundamental support to Interactional Analysis. The results indicate differences in the
way the dyads are engaged in the accomplishment of the task depending on the kind of
relation between the partners.

Key-words: Down syndrome, Interaction, School, Family.
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Introdugéo

A sindrome de Down tem sido estudada pelas ciéncias humanas, médicas e
sociais, a partir de perspectivas que ja investigaram diversos aspectos acerca de suas
causas bioldgicas, de seus possiveis prognosticos, das representacGes sociais que
familiares, educadores e outros setores da sociedade tém acerca dos individuos que
nascem com a sindrome, por exemplo. Entretanto, a tematica das interacbes sociais
envolvendo sujeitos com sindrome de Down € ainda pouco explorada.

A pesquisa aqui realizada teve por objetivo, portanto, analisar situagdes
interacionais envolvendo criangas com sindrome de Down, buscando compreender
como essas criancas participam de relacdes dialogicas com mdes e professoras,
parceiras interacionais adultas presentes nos contextos familiar e escolar, considerados
de fundamental importancia para o desenvolvimento dos sujeitos, como sera discutido
posteriormente.

O estudo aqui delineado n&o versa sobre caracteristicas e limitagdes de uma
sindrome, mas trata da busca pela compreenséo de individuos que tém em comum uma
alteracdo genética e diferem profundamente nos caminhos percorridos para superar as
limitacBes decorrentes dessa alteracdo. A génese que aqui buscamos entender é
eminentemente social e ndo busca prever limites para o curso do desenvolvimento dos
sujeitos de pesquisa, mas contemplar as potencialidades que possam ser percebidas nas
interacdes sociais que envolvem estes sujeitos. Vale ressaltar que, na sindrome de
Down, mesmo as alteracGes genéticas diferem em cada sujeito.

O intento de realizacdo deste trabalho surgiu a partir de experiéncias de estagio
em psicologia escolar e clinica durante o curso de graduacdo em Psicologia, em locais
considerados de incluséo de criancas com deficiéncia e de assisténcia a seus familiares,
concomitantes a experiéncias de pesquisa académica que proporcionaram o contato com
0 aporte da teoria socio-histérica de Lev Vygotsky e a perspectiva dialogica discutida
por Bakhtin.

As experiéncias de estdgio mencionadas consistiram no trabalho em uma escola
regular onde estudavam criangas com diferentes tipos de deficiéncia fisica e mental e de
um grupo terapéutico de mdes de criancas e jovens também com tipos diferentes de
deficiéncias. Estas experiéncias proporcionaram a observacdo de como se dava a

insercdo dessas criangas na escola regular, de suas dificuldades e as superacgdes destas



por meio do trabalho colaborativo com seus pares, com professores e com outros
participantes do contexto escolar. Através das interacGes, era possivel que estas criangas
participassem das mesmas atividades que as demais, pois 0s parceiros interacionais
contribuiam para que as atividades fossem adaptadas. Em alguns momentos elas
demandavam algum tipo especial de atencdo, o0 mesmo ocorrendo com as demais
criancas. Foi possivel perceber, também, através do contato com as mdes participantes
do grupo terapéutico, as diversas preocupacOes que os familiares de criancas com
deficiéncia tém acerca da educacdo de seus filhos, principalmente no que concerne a
escolarizacdo e as duvidas quanto a opcdo por matricular o filho em uma escola regular
ou buscar servicos da chamada educacdo especial, que consiste em atividades
especificas que envolvem apenas criancas com deficiéncia.

O contato com as teorias de Vygotsky e Bakhtin, durante a graduagdo em
Psicologia, culminou na elaboracdo do trabalho de iniciacdo cientifica intitulado
“Pesquisa-intervencdo sobre processos de mediagédo entre criancas em escola publica de
Fortaleza”, que possibilitou o aprendizado sobre o papel fundamental das interacdes
sociais na aprendizagem de acordo com a visdo das teorias citadas. Além disso, por
tratar-se de uma pesquisa-intervencdo, permitiu a interlocucdo entre os estudos em
Psicologia e as préaticas educacionais.

Os estudos realizados durante os anos de 2008 e 2009 no programa de poés-
graduacdo em Psicologia Cognitiva da UFPE, principalmente a participacdo no
Laboratorio de Analise Interacional e Videografia (LAIV), favoreceram o contato com
uma nova perspectiva sobre o estudo das interacdes trazida por um conjunto de autores
(Lave, Rogoff, McDermott) que abordam a aprendizagem de forma situada. Trata-se de
uma visdo do mundo como socialmente constituido, em que a atividade humana é
compreendida com base na histdria, na cultura e, sobretudo, nas relagdes sociais, e 0
conhecimento e a aprendizagem sdo resultantes do envolvimento dos sujeitos nos
processos transformadores da atividade humana.

Através deste percurso nasceu o0 desejo de estudar, a luz das perspectivas
tedricas acima mencionadas, a tematica da constituicdo subjetiva de criancas com
deficiéncia, mais especificamente a sindrome de Down, a partir das reflexdes diversas
advindas dessas experiéncias, a fim de proporcionar um olhar psicoldgico sobre as
particularidades desses sujeitos. Ndo pretendemos aqui tratar, de forma aprofundada, de
aspectos bioldgicos ou neurofisioldgicos da Sindrome de Down. Além de ja existirem

trabalhos relevantes que contemplam muitos desses aspectos (Moreira, El-Hani &



Gusmao, 2000; Pacanaro, Santos & Suehiro, 2008), tal abordagem nos afastaria de
nosso foco : as interagGes sociais.

Tomando como centro da investigacédo situacdes de interagdo de criangcas com
sindrome de Down com maes e professoras, através da observacdo de processos de
narracdo e reproducdo de desenho de forma colaborativa, ocorrendo em momentos
distintos, pretendemos compreender como essas relagcbes desenvolvidas nos ambientes
familiar e escolar contribuem para os processos de aprendizagem dessas criangas, Como
definiremos mais adiante.

Assim, a pesquisa aqui proposta tem como objetivo geral compreender como se
constréem os dialogos envolvendo criangcas com sindrome de Down em situacdo de
interacdo com pessoas que compdem os contextos familiar e escolar, quais sejam a mée
e a professora, entendendo estas interacbes como situacOes de co-construcdo desses
contextos. Ou seja, 0 contexto ndo € tomado como existente a priori, mas é constituido
simultamente as acfes humanas, de maneira estreitamente imbricada, de forma a ser
influenciado por tais a¢bes, a0 mesmo tempo em que também as influencia. Tal nogéo
de contexto advém da perspectiva da aprendizagem situada e sera melhor discutida
posteriormente.

Como objetivo especifico, pretendemos compreender como ocorrem as
aproximacdes discursivas entre a crianga com Sindrome de Down e suas parceiras
interacionais. Visamos, assim, entender de que maneira a criangca com sindrome de
Down faz aproximac6es discursivas com o outro, uma vez que concebemos a inclusdo
social desses sujeitos como a sua insercdo através da participacdo nas relacdes
discursivas nos diversos cenarios de sua vida.

As relacdes discursivas acima referidas podem ter conseqiéncias sobre o
desenvolvimento do vocabulario da crianca e, conseqiientemente, na forma como ela
aprende, bem como sobre a forma como as criangas constréem significados de suas
acOes em interacdo com o outro. Além disso, a identificacdo de tais padrdes pode nos
auxiliar a compreender 0s processos discursivos que indicam a inser¢do do sujeito nas
interacdes discursivas.

Nosso segundo objetivo especifico é perceber como as diades co-regulam seus
comportamentos durante as situac@es de interacdo, identificando os padrbes de co-
regulacdo (Fogel, 2003) predominantes na dinamica interacional de cada diade, a fim de
acessar os padrbes de funcionamento da dindmica comunicativa construida pelos

parceiros (Villachan-Lyra, 2008).



Entdo, ao analisar os didlogos que envolvem criangas com sindrome de Down
nos contextos familiar e escolar, observando as peculiaridades das relagOes
estabelecidas entre as diades mae-crianca e professora-crianca, pretendemos entender a
constituicdo do sujeito a partir de sua participacdo nessas relacBes dialdgicas. A
observacdo de diferentes modos de participagdo cultural das criangas permite a
percepcdo de formas de atividade e relacionamento possivelmente restritas a apenas
uma das duas situagdes a serem analisadas. E importante salientar que as pessoas
envolvidas nessas relacfes contribuem mutuamente para a constituicdo subjetiva umas
das outras, entretanto, a pesquisa tem seu foco na crianga.

A partir das observacdes e das analises das situacfes de reproducédo do desenho,
tecemos reflexdes acerca de como elementos presentes na relagdo mae-crianga possam
contribuir para enriquecer suas relacbes no ambiente escolar, e também o contrario, a
fim de possibilitar a promocéo de situacdes favoraveis ao desenvolvimento da crianca
com sindrome de Down, buscando atribuir novos olhares sobre as préaticas educativas de
criancas com deficiéncia.

E importante esclarecer aqui nossa concepcdo de aprendizagem, que a define
como a inser¢do do individuo em uma pratica discursiva, compreendendo-a como o
processo pelo qual o sujeito expande seu potencial para a producdo de sentido, como
uma funcdo da linguagem. Sendo assim, aprender € o mesmo que legitimar-se
gradualmente como um “falante” em comunidades discursivas especificas (Meira,
2009).

A compreensdo da producao de significados constitui uma grande contribuicao
da Psicologia, ao trazer o entendimento do sujeito humano como um ser que, além de
ndo ser um mero reprodutor de comportamentos, produz sentido das suas atividades,
que sdo localizadas no tempo e no espaco, na cultura, na sociedade e em sua prépria
historia de vida. Complementando as idéias aqui desenvolvidas, Meira & Lerman
(2001) consideram que a producdo de significado é necessariamente interacional e
construida na e pela linguagem, através do discurso, podendo este Ultimo ser
estabelecido através de dialogos face a face ou em atividades discursivas virtuais.

Ao tomarmos como foco do estudo as intera¢fes entre as diades mae-crianca e
professor-crianca, compreendemos tais interacfes como parte de relagdes dinamicas e
que podem diferir bastante, possuindo caracteristicas particulares, algumas das quais ja

s80 objeto de nossas expectativas, como uma maior intimidade e conhecimento mais



aprofundado da crianca por parte da mée, bem como um melhor preparo didatico para o
auxilio nas tarefas escolares por parte da professora.

A investigacdo sobre as situagdes interacionais aqui proposta tem como
pressuposto a noc¢do trazida pela teoria da Psicologia Histérico-Cultural de que a
interacdo é promotora de aprendizagem que, por sua vez, acarreta no desenvolvimento
cognitivo. Logo, analisamos as diferencas a serem observadas nas intera¢fes das diades
em estudo, buscando identificar elementos promotores de aprendizagem advindos das
relagcbes estabelecidas, pois entendemos que diferentes tipos de interacdo podem
promover a aprendizagem de formas também diferenciadas.

O estudo foi fundamentado teoricamente pelos pressupostos da Psicologia
historico-cultural, representada principalmente por Lev Vygotsky e nas contribui¢fes do
autor sobre o estudo de criangas com deficiéncia a partir de um ponto de vista
qualitativo, considerando seu processo de desenvolvimento de forma global e levando
em conta a fundamental importancia das relagdes sociais para a constituicdo do sujeito e
para a compensacdo das dificuldades advindas da deficiéncia. Além disso, a pesquisa é
também fundamentada pela perspectiva da aprendizagem situada, que também estuda o
ser humano a partir de suas relagdes sociais, construidas na e pela linguagem, a partir
das quais 0s sujeitos orientam suas acdes.

Os dados da pesquisa foram construidos com inspiragdo no aparato teorico-
metodologico da Analise Interacional, abordagem pragmatica que se destina ao estudo
das interacbes humanas no que concerne aquilo que é corporeo e observavel,
compreendendo a cognicdo como social e ecologicamente distribuida, destacando o
papel da linguagem e de outros recursos semioticos para a efetivacdo da acdo humana
(Jordan & Henderson, 1995).

Como apoio fundamental, nos utilizamos da tecnologia de video para a producéo
e a analise dos dados. Além disso, nos apropriamos de elementos da observacéo
etnogréfica através da presenca da pesquisadora no l6cus das situacbes de pesquisa,
realizando anotacfes detalhadas e observaces do contexto do estudo que possam nao
ser captados pelas cameras de video.

As situacBes especificas a serem observadas consistiram na reproducdo de um
desenho por parte das criancas com sindrome de Down a partir da narrativa de um
adulto - mée e professora, em momentos distintos — que possuia uma gravura ilustrativa
de uma cena, retirada de um livro infantil. Os participantes interacionais deveriam

dialogar a fim de que a figura fosse reproduzida pela crianca de maneira fidedigna.



Pretendemos com esta pesquisa, além de tecer contribuicdes tedricas acerca da
investigagdo da aprendizagem colaborativa de sujeitos com sindrome de Down, através
de um olhar da Psicologia pelo entrelacamento da teoria histérico-cultural e da
perspectiva da aprendizagem situada, contribuir também para a formulacdo de préticas
pedagogicas direcionadas a essas criancas. Afinal, a partir de alteragdes na legislacdo
brasileira no que se refere a educacéo de pessoas com deficiéncia (LDB 9.394/2001) e
do reconhecimento por parte da comunidade cientifica e de grande parte da sociedade
da importéncia de criangas com deficiéncia frequientarem o ensino regular, é necessario
que os profissionais de Psicologia e Educacdo estejam preparados para uma insercao
eficaz dessas criangas nas escolas, promovendo mecanismos facilitadores de

aprendizagens efetivas.

Justificativa

A Psicologia e mais especificamente sua vertente dedicada a psicopatologia,
apresentou no passado uma trajetoria de estudo do patoldgico, daquilo que era
considerado fora do padréo de normalidade, dos sujeitos defeituosos, como uma espécie
de lente de aumento para a investigacdo de certas patologias surgidas no decorrer da
vida de sujeitos em desenvolvimento normal (Canguilnem, 1990). Entretanto, ndo havia
de inicio uma grande preocupacdo com 0S sujeitos de pesquisa, aqueles que eram
afetados pelas patologias mais severas. Eles acabavam por ser isolados do convivio
social, sendo considerados seres inferiores.

Felizmente, vivemos hoje em nossa sociedade outra realidade no que se refere
aos sujeitos afetados por algum tipo de deficiéncia. Eles conquistaram seus direitos e
seu reconhecimento dentro dos grupos sociais. Entretanto, ainda ndo vivem de forma
ideal, pois sdo ainda constantemente comparados a padrdes de normalidade e convivem
em um mundo onde os artefatos culturais foram feitos para pessoas consideradas
normais.

Em nossa pesquisa, ao invés de observar nossos sujeitos a partir de padrdes de
normalidade e de nos valer do estudo desses sujeitos para entender o sofrimento de
pessoas que se encaixam nesses padrdes, pretendemos nos dedicar a compreensdo de

sujeitos em desenvolvimento atipico, tendo em consideracdo ndo apenas o que ha de



comum, mas principalmente o que ha de Unico, individual e socialmente construido, ndo
sO pela crianca, mas pelas diades.

Muito ja foi pesquisado no que se refere as especificidades da sindrome de
Down como quadro de deficiéncia, principalmente sob a prevaléncia de uma abordagem
neurofisiolégica. Ao se tecer comparacdes de caracteristicas de sujeitos com sindrome
de Down em estudos baseados em tal fundamentagdo, com padrdes de “normalidade”,
muitas pesquisas terminaram, em alguns aspectos, ressaltando mais as deficiéncias do
que as potencialidades dos sujeitos com Down.

Ao pesquisar a literatura recente em Psicologia, principalmente em periddicos
bem qualificados, foi possivel observar que pouco se tem publicado sobre esta temética
a partir de perspectivas que privilegiem o estudo da constituicdo da subjetividade dos
individuos, em detrimento de se buscar delimitar déficits de desenvolvimento
decorrentes da sindrome. Além disso, grande parte dos livros encontrados sobre o
assunto sé@o obras elaboradas por pais ou familiares que tiveram a experiéncia de cuidar
de criangas com Down, dirigindo-se para este mesmo publico (Cunningham, 2008).

Outro aspecto a ser destacado € o vocabulario utilizado por autores de diversos
artigos para fazer referéncia aos sujeitos com sindrome de Down. E possivel observar
em algumas publicagdes distingdes como: serdo investigados “individuos normais e
portadores da sindrome de Down” (Gimenez, Manoel, & Basso, 2006). Além disso,
fala-se de forma estigmatizante sobre as dificuldades advindas da sindrome: “Os
individuos com SD apresentam um atraso substancial no desenvolvimento de todas as
funcbes cognitivas” (Cardoso-Martins, Michalick & Pollo 2006), o que se torna
arbitrario quando hoje ja se sabe que o desenvolvimento desses sujeitos pode progredir
significativamente de acordo com o apoio e a estimulacdo proporcionados (Carneiro,
2008).

Muitas ja foram as nomenclaturas utilizadas para fazer referéncia a esses
sujeitos, como por exemplo: excepcional, deficiente, portador de deficiéncia, pessoa
com necessidades especiais até pessoa com deficiéncia; sendo este Ultimo termo
considerado o mais apropriado na atualidade. Entretanto, ao discutir o uso dessas
expressdes, nem sempre se reflete sobre as implicacdes da linguagem na constituicao
dos individuos, tanto no que se refere a sua subjetividade, quanto ao lugar social por
eles desempenhado, os quais devem ser vistos de forma imbricada. De acordo com
Markova (2006) “Os humanos fazem o mundo de acordo com 0s outros e toda a

existéncia do Eu é orientada de acordo com a linguagem do outro e com 0 mundo do



outro.”. A autora nos traz ainda a ideia, elaborada por Bakhtin, de que a dialogicidade
sugere que todos os individuos vivem “no mundo das palavras dos outros”, sendo
constituido na e pela linguagem, através de suas relagcBes sociais. Assim sendo,
podemos ponderar que a preocupacdo com a linguagem utilizada no tratamento desses
sujeitos ndo representa mera formalidade, mas o principio da constru¢cdo de novas
posturas.

Corroborando as ideias ja& apresentadas, encontramos em algumas das
contribuicdes de Vygotsky (2003) a nogdo de que o sujeito se constitui a partir das
relacdes sociais em que convive, e o lugar social por ele desempenhado é fundante para
seu desenvolvimento global. Nesse sentido, reportando-se as peculiaridades dos
individuos com sindrome de Down, Carneiro (2008) afirma que “é a atribui¢do de
significados a essa peculiaridade que vai constituir esse sujeito, que continuara com
suas caracteristicas organicas, mas que definira, sempre na relagdo com o outro, uma
maneira singular de ser e estar no mundo.”

Estas reflexdes nos levam a atentar para a necessidade de se ampliar a pesquisa
sobre a tematica da aprendizagem de sujeitos com sindrome de Down a partir de
perspectivas da Psicologia, de forma a pensar a aprendizagem relacionada ao
desenvolvimento, e considerando este de forma integrada, ou seja, compreendendo de
forma global aspectos bioldgicos, psicologicos, cognitivos e sociais.

Ao estudar criangas com sindrome de Down em situacdo de interacdo com
pessoas que compdem os contextos familiar e escolar, objetivamos salientar ndo mais as
deficiéncias, mas as potencialidades apresentadas por estes sujeitos. Além disso, a
realizacdo de estudos que enfoquem esta tematica sob o olhar da Psicologia Cognitiva é
fundamental para uma compreensdo mais ampliada do assunto, bem como para a
elaboracdo de intervencdes psicologicas e também praticas educacionais que possam
contribuir efetivamente para que esses sujeitos consigam superar as dificuldades
decorrentes da sindrome, contribuindo para a promocdo de seus processos de

desenvolvimento e aprendizagem.



Reflexao Tebrica

Sindrome de Down — aspectos relevantes para nossa pesquisa.

A sindrome de Down é caracterizada por um conjunto de sintomas especificos
resultantes da ocorréncia de material genético extra no cromossomo 21 (Cunningham,
2008). No caso da forma mais tipica da sindrome, todas as células do organismo
acabam por assumir um cromossomo 21 extra. Em outros casos, cerca de 4%, ou 0s
sujeitos ndo tem todas as células afetadas, apresentando uma forma da sindrome
chamada mosaicismo, ou desenvolvem a sindrome atraves de um fendmeno chamado
translocacdo génica, em que uma parte ou todo o cromossomo 21 extra encontra-se
ligado a um outro, geralmente o cromossomo 14 (Bissoto, 2005).

A nomenclatura da sindrome é uma homenagem ao Dr. Langdon Down, que
organizou a caracterizacdo da sindrome. A presenca das caracteristicas ou o grau de
algumas delas sdo bastante varidveis nos sujeitos que tém Down, o Unico fato que €
necessariamente comum a todas as pessoas com a sindrome é a existencial do material
extra no cromossomo 21, embora encontremos também aspectos comuns ao
desenvolvimento cognitivo desses sujeitos, como serd dito mais adiante. Este fato € o
motivo de a sindrome também ser denominada de trissomia do 21.

Algumas das caracteristicas frequentemente associadas a sindrome de Down sdo
problemas cardiacos, aspectos fisicos do rosto, méos e pés, hiperlassidao (flexibilidade
excessiva), hipotonia muscular, complicacdes respiratdrias, alteracdes sensoriais,
principalmente relacionadas a visdo e a audi¢cdo, desenvolvimento lento e dificuldades
de aprendizagem (Cunningham, 2008). Entretanto, como ja foi dito anteriormente, as
caracteristicas dos sujeitos que tém a sindrome sdo bastante variaveis, ndo se podendo
prever como ocorrerd seu desenvolvimento, sendo necessaria uma compreensao da
sindrome ndo como um diagnoéstico fechado, mas como um fendémeno complexo. Tal
complexidade é decorrente ndo apenas das caracteristicas Unicas de cada sujeito e das
possibilidades do seu meio de desenvolvimento, mas também das formas diversas como
a sindrome pode ocorrer, variando de acordo com o0s tipos de cariotipos formados e da
porcentagem de células onde a trissomia se faz presente.

Silva e Kleinhans (2006) corroboram a idéia de que os sujeitos afetados pela
sindrome de Down apresentam multiplas possibilidades de desenvolvimento de acordo

com o ambiente e com as relagcBes sociais nas quais se constituem, através de uma
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perspectiva que pde em evidencia a propriedade da plasticidade cerebral, caracterizada
fundamentalmente como a capacidade de adaptacdo presente nos seres humanos, que
tem sua maior potencialidade no periodo da infancia. Segundo as autoras, as
deficiéncias que afetam os sujeitos com sindrome de Down influenciam seus processos
de desenvolvimento e aprendizagem, mas as diferencas mais significativas em tais
processos sao decorrentes dos estimulos, da educacéo e do ambiente que sdo oferecidos
a essas criangas desde os primeiros anos de vida.

De acordo com Cunningham (2008), a maneira como a sindrome de Down é
compreendida socialmente tem um consideravel impacto sobre a vida dos sujeitos que
nasceram com esta sindrome. O autor afirma que muitas mudancas ainda estdo
ocorrendo na sociedade de forma a abrir portas para que as pessoas com sindrome de
Down possam superar suas limitacdes pessoais. A forma como se ddo as relagfes que
envolvem essas pessoas impactam profundamente seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo, social, enfim, sua personalidade como um todo. Nesse sentido, a pesquisa aqui
realizada busca a compreensdo da constituicdo da subjetividade da crianca com
sindrome de Down, privilegiando a perspectiva interacional de construcdo da
subjetividade, através da observacdo das transformacGes propiciadas e ocorridas em
relacbes humanas concretas, € do estudo das praticas discursivas que permeiam essas
relacGes.

Além disso, salientando que os participantes dessas relagfes ndo operam em um
vacuo social (Walkerdine, 1988), o estudo das especificidades dos contextos sera de
fundamental importancia para o desenvolvimento desta pesquisa. Segundo Walkerdine
(1988), as dinamicas relacionais ndo sdo criadas de forma intersubjetiva em um sentido
simplificado, elas sdo produzidas em estreita relacdo com aspectos das praticas sociais
que sdo cultural e historicamente especificas.

Ao rever concepgdes sobre o processo de desenvolvimento de sujeitos com
sindrome de Down, Bissoto (2005) nos traz uma importante revisdo de perspectivas que
favorece uma melhor compreenséo de tal processo, divergindo de ideias estereotipadas e
limitantes, acarretando em conhecimentos que permitem formas mais eficazes de
intervencdo que possam impulsionar sua aprendizagem. Algumas das principais idéias
que a autora pretendeu contrapor diziam respeito a que 0s sujeitos afetados pela
sindrome se desenvolveriam de forma semelhante, tal idéia decorrente da postura
assumida pelos primeiros pesquisadores da sindrome que catalogavam os sujeitos como

uma subraga humana, e os quais defendiam também que os sujeitos com sindrome de
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Down atingiriam o &pice de seu desenvolvimento cognitivo na adolescéncia,
apresentando apos esse periodo um declinio de suas capacidades intelectuais.

Hoje sabemos que, como qualquer representante da espécie humana, 0s sujeitos
com sindrome de Down apresentam particularidades de personalidade e de
desenvolvimento neuropsicomotor, social e afetivo, entre outros aspectos. Essa
mudanca de concepcdo foi fundamental para a construcdo de estratégias educacionais
mais favoraveis a esses sujeitos, possibilitando melhores formas de apropriacdo dos
aparatos culturais, insercdo profissional, participacdo social, enfim, uma melhor
qualidade de vida.

Apesar de o0 foco desta pesquisa estar centrado nas interacées sociais envolvendo
0s sujeitos com sindrome de Down, concordamos com Bissoto (2005) quando afirma
que é necessario que os familiares e os profissionais que colaboram para a educacgao
desses sujeitos estejam apropriados de nocdes sobre caracteristicas comuns ao seu
desenvolvimento cognitivo para que possam desenvolver praticas de suporte,
terapéuticas e educacionais que venham a facilitar a superacdo das dificuldades
advindas da sindrome. Entre as no¢Oes acima referidas, podemos citar o fato de que é
comum no desenvolvimento de criangas com sindrome de Down, elas apresentarem
atraso no desenvolvimento da expressdo verbal. As criangcas podem compreender bem o
que lhes é ensinado, mas, como ndo conseguem expressar tal compreensdo, acabam por
atribuir a elas um retardo no desenvolvimento de outras funcdes cognitivas. Além disso,
as criancas com Down apresentam também dificuldades no que se refere a memdria
auditiva de curto prazo e a acuidade visual, esta Gltima deve-se, entre outras causas, a
baixa tonicidade muscular do globo ocular. A falta de conhecimento dessas
particularidades fez com que, durante algum tempo, profissionais atribuissem as
criancas com Down dificuldades referentes a atencéo, por exemplo.

Sendo assim, devemos nos apropriar de tais conhecimentos ndo como forma de
estigmatizar os sujeitos afetados pela sindrome, mas, para ao invés de compara-los com
padrdes considerados de normalidade, poder contribuir com o desenvolvimento de seus
potenciais. Dessa forma, uma apreciacdo que venha a contemplar 0s sujeitos com
sindrome de Down em sua complexidade, deve ter como principio a constituicdo Unica
de cada sujeito, considerar as condicOes diferenciadas de desenvolvimento decorrentes
da sindrome e compreender estes sujeitos a partir das relacfes sociais nas quais se
constituem. Como vem sendo frisado ao longo do texto, este terceiro aspecto € o que

tem maior destaque em nosso estudo.
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Através de pesquisas bibliogréaficas (Carneiro, 2008), foi possivel confirmar a
idéia que contribuiu para a elaboragdo do nosso problema de pesquisa, 0 qual diz
respeito a nogdo de que a familia e a escola sdo dois contextos sociais fundamentais
para o desenvolvimento da crianga com Sindrome de Down, pois as relacbes
construidas nesses contextos permitem que o sujeito se aproprie de condicGes
necessarias para a compensacdo das limitacdes decorrentes da deficiéncia. Essas
condicbes sdo referentes tanto a um aparato que possibilita a estimulacdo do
desenvolvimento bioldgico, cognitivo, psicolégico e afetivo, como no que diz respeito
ao lugar social desempenhado pelo sujeito.

A partir das perspectivas tedricas aqui assumidas, tornam-se incoerentes
questionamentos acerca da influéncia do grupo sobre o individuo, bem como de acGes
puramente individuais desempenhadas em contextos sociais. Afinal, o objetivo aqui ndo
é verificar influéncias dos contextos surgidos nos cenérios familiar e escolar sobre a
constituicdo do sujeito com Sindrome de Down, mas compreender como estes contextos
se imbricam na co-construcao de agdes e discursos.

Abordaremos em seguida as concepcdes teoricas que fundamentam nossa visao de
sujeito, de desenvolvimento e de aprendizagem. Além disso, discutiremos tambem
alguns estudos empiricos que contribuiram para a elaboracdo de nosso problema de

pesquisa e para a apreciacao dos achados de nosso estudo.

Visdo de sujeito e nogdo de desenvolvimento: Psicologia histérico-cultural de Lev

Vygotsky

A psicologia historico-cultural constitui um aporte que estuda o
desenvolvimento humano de forma global, tendo as interacbes sociais importancia
fundamental para a constituicdo dos sujeitos. Neste estudo destacaremos as
colaboragdes de Lev Vygotsky, um dos precursores desta teoria, que muito contribuiu
com estudos sobre o desenvolvimento de criangas com deficiéncias.

Apoiado no materialismo historico-dialético, Vygotsky rompeu com propostas
individualistas e universalizantes e prop6s uma nocao de desenvolvimento apoiada no
entendimento do mesmo como decorrente da relacdo da pessoa com o outro e com seu
meio, em um processo mutuo de alterizacdo e constituicdo, ou seja, numa transformacéo

de si e do mundo, que ocorre de forma dialdégica por meio de mediagdes que ocorrem
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em multiplos contextos sdcio-historico-culturais, de constituicbes diversas e profundas,
nas quais desenvolvimento e aprendizagem séo interligados e adquirem significados na
cultura e na sociedade. O autor nos leva a compreender o desenvolvimento em uma
intima relacdo com a aprendizagem, tecendo questionamentos acerca de hipoteses
inatistas e ambientalistas que tinham grande destaque no inicio do século XX e que
ainda se encontram presentes em algumas praticas educacionais atuais.

Nesta perspectiva, as situagdes de interacdo social assumem papel decisivo e
catalisador dos processos de desenvolvimento e aprendizagem, sendo concebidas como
espaco simbdlico gerador de conhecimentos, de apropriacdo de significados e de
construcdo de subjetividades, por conseguinte, promotoras de aprendizagens que
impulsionam o desenvolvimento. Desta forma, compreende-se que examinar 0S
processos interacionais significa buscar entender o fendmeno intersubjetivo, com suas
implicagdes sobre o movimento dialético do desenvolvimento, envolvendo seus
processos interpsicolégicos e intrapsicoldgicos constitutivos.

Um dos pressupostos principais da teoria Vygotskiana € o sociointeracionismo.
Segundo sintetiza Banks-Leite (2000), o sujeito humano, ao nascer, herda toda a
evolucdo filogenética e cultural, e seu desenvolvimento acontecera em funcdo das
caracteristicas do meio social no qual vive. Nesse sentido, é importante uma
compreensdo do principio da génese social do desenvolvimento cognitivo, segundo o
qual o conhecimento se constroi nos intercambios interpessoais (Vygotsky, 2003),
portanto, uma construcdo compartilnada. Na concepcdo vygotskiana, entretanto, a
insercdo e a apropriacdo de praticas culturais ndo sdo apenas influéncias, mas sim
condicdes de desenvolvimento, e essa inser¢do ocorre a partir das trocas interacionais
entre as criancas e 0os adultos de sua sociedade, ou mesmo criangas de idade mais
avancada, tendo essas interacbes um papel fundamental na formacdo das funcbes
psicoldgicas superiores.

Uma importante implicacdo decorrente da concepc¢do do sdcio-interacionismo
consiste na nocdo de que a construcdo do saber humano € um evento de natureza
eminentemente social: além de ser uma construcdo da sociedade, a aprendizagem
infantil passa necessariamente pela mediacdo de outros. Portanto, é necessario que as
praticas educacionais sejam devidamente contextualizadas, considerando a teia social da
qual participam os sujeitos da aprendizagem.

A pessoa ndo pode ser compreendido de forma isolada de seu contexto social,

porém, é necessario entender cada crian¢ca como um ser singular, com uma historia que
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deve ser considerada ndo so pelo passado, mas por vivéncias sempre atuais, afinal, cada
individuo tem uma histéria peculiar e Unica. Palangana (2001) corrobora essa ideia
quando afirma que a partir da teoria de Vygotsky é possivel entender que as diferencas
em relacdo a capacidade de desenvolvimento potencial das criancas sdo devidas, em
grande parte, as diferencas qualitativas no ambiente social em que vivem. A diversidade
encontrada nos meios sociais promove aprendizagens também diversas que, por sua vez,
promovem diferentes processos de desenvolvimento.

Assim, a proposta da teoria historico-cultural, ao discutir a relacdo
desenvolvimento-aprendizagem, aponta que ndo ha aprendizagem que nao gere
desenvolvimento, da mesma forma que ndao ha desenvolvimento que prescinda da
aprendizagem. Nesse sentido, aprender é estar com o outro, que é mediador da cultura
(Wertsch, 1998), ressaltando o desenvolvimento como um processo que ocorre
interpsicologicamente, promovendo construcées intrapsicologicas, ou seja, um processo
que se da de fora pra dentro numa multipla composicdo, destacando a sintese dialética
existente entre esses dois planos. Dessa forma, a teoria aqui discutida diferencia-se das
visdes que pensam o desenvolvimento como um antecedente da aprendizagem ou como
um processo ja completado que a viabiliza.

De acordo com o que discutimos até agora, € possivel perceber que o aporte
tedrico da Psicologia histérico-cultural nos permite compreender e abordar a tematica
do desenvolvimento das criancas com sindrome de Down, assim como o das criancas
ditas normais, de forma ampla e integral, considerando-as a partir de suas relacGes
sociais e buscando entender de que forma essas relacfes impulsionam o processo de
desenvolvimento e permitem que essas criangas se constituam como sujeitos ativos,
desempenhando papéis sociais ndo mais limitados pela deficiéncia, mas construidos a
partir do que eles apresentam de potencial.

Ao desenvolver seus estudos sobre defectologia, Lev Vygotsky (1997) foi um
dos precursores de uma compreensdo mais qualitativa acerca de criancas com
deficiéncia. Ele atentou que essas criancas, ao participarem ativamente da vida social,
tinham plenas condicdes de desenvolvimento, apesar de esse desenvolvimento possuir
caracteristicas particulares e de esses sujeitos necessitarem de praticas educacionais
adaptadas a tais particularidades. Ademais, ele se opunha a procedimentos diagndsticos
baseados em uma abordagem puramente quantitativa (Valsiner e Veer,2001).

Além dessas novas concepgoes, Vygotsky trouxe também a nocao de que a partir

das dificuldades decorrentes das deficiéncias, esses sujeitos apresentavam uma notavel
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capacidade de desenvolver mecanismos compensatérios (Valsiner & Veer,2001), e tais
compensagdes de necessidades originalmente orgénicas poderiam ser desenvolvidas nas
interacdes sociais e nas situacdes de aprendizagem.

De acordo com os referidos autores, muitas das dificuldades enfrentadas por sujeitos
com algum tipo deficiéncia ndo eram advindas da deficiéncia em si, mas da falta de
adaptabilidade dos meios culturais disponiveis para atender as suas necessidades. O que
decidiria o destino da pessoa, segundo Vygotsky, ndo seria a deficiéncia em si, mas as
suas consequéncias sociais, sua realizacdo psicossocial. Os processos de compensacéo
também ndo estariam necessariamente orientados a completar diretamente a deficiéncia,
0 que na maior parte das vezes, € impossivel, mas a superar as dificuldades que a
deficiéncia gera (Vygotsky, 1997).

Vygotsky nos traz, ainda, a idéia de que o desenvolvimento da crianca deficiente
estd socialmente condicionado de duas formas: a realizacdo social da deficiéncia é um
dos aspectos do condicionamento social do desenvolvimento; seu segundo aspecto
constitui a orientagcdo social da compensagdo em direcdo a adaptacdo as condigdes do
meio, que foram construidas para um ser humano normal (Vygotsky, 1997).

Concordando com essa idéia, Carneiro (2008) aborda as historias de vida de trés
sujeitos com sindrome de Down que frequentaram e concluiram a escola regular,
cursaram 0 ensino superior e ingressaram no mercado de trabalho, feitos infelizmente
ainda raros para sujeitos com Down, enfocando o papel fundamental das interacGes
sociais para tais conquistas, que possibilitaram a ruptura com o0s prognosticos negativos
e a construcdo de outras possibilidades de desenvolvimento. Ao entramos em contato
com as historias desses individuos, fica patente o papel da familia como suporte
primeiro para a superacdo das dificuldades decorrentes da sindrome, o que inclui o
investimento de afeto, de esforcos em demonstrar as capacidades dos filhos para eles
mesmos e para a sociedade, bem como investimentos financeiros e de grande dedicacao
para proporcionar uma estrutura de superacdo, como idas freqientes a médicos e
especialistas para a realizacdo de tratamentos, bem como o acompanhamento dos
estudos e exercicios fisicos. Além da familia, o ambiente escolar tem destaque néo
apenas ao permitir o acesso a aprendizagem de contetdos escolares sistematizados, mas
ao possibilitar também a socializacdo, fundamental ndo s6 para o desenvolvimento
cognitivo, mas também para o desenvolvimento global da personalidade e da construcéo

da imagem que o sujeito faz de si mesmo.
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Podemos dizer, entdo, que a crianga com deficiéncia ndo seria uma crianga menos
desenvolvida que as demais, mas uma crianga desenvolvida de maneira diferente. Nesse
sentido, e reafirmando a critica feita anteriormente de que muitas pesquisas acabam por
ressaltar as deficiéncias dos sujeitos com Down, Carneiro (2008) afirma que, de acordo
com a teoria de Vygotsky, “o foco da ateng¢do deve ser o desenvolvimento da crianga, os
movimentos de reestruturacdo diante das dificuldades, e ndo as dificuldades em si.
Logo, mais importante que detectar deficiéncias, é importante apresentar propostas de
intervengdo que possam contribuir com a promocdo do desenvolvimento”. (Carneiro,
2008). Ademais, Vygotsky atentou também para a necessidade de se reconhecer cada
crianca como um individuo Unico, com caracteristicas particulares e necessidades
também singulares.

Podemos destacar a atualidade das concepcdes de Vygotsky, principalmente no
que se refere as idéias sobre o entrelacamento entre a insercdo cultural, as interacdes
sociais e 0 desenvolvimento subjetivo. Nesse sentido, podemos nos valer das idéias do
autor para argumentar sobre a inclusdo de criangcas com sindrome de Down — e com
outros tipos de deficiéncias — em escolas regulares e ndo mais em escolas ditas
“especiais”. A escola, apesar de ndo ser o Unico lugar onde ocorre aprendizagem,
representa, em nossa cultura, um ambiente fundamental de insercdo social da crianca.
Assim, se pretendemos que as criancas com deficiéncia desempenhem um lugar de
sujeitos ativos na sociedade, ndo devemos argumentar a favor de uma escolarizacdo
isolada. Entretanto, para que as criancas com deficiéncia estejam inseridas de forma
eficaz na escola regular, é necessario que as pesquisas nao se restrinjam ao meio
académico, mas que passem a contribuir com a formacéo dos profissionais responsaveis

pela educacao dessas criancas.

Aprendizagem Situada

Discutiremos agora acerca desta vertente da Psicologia Cultural que também
orientou nossa forma de produzir e de olhar nossos achados de pesquisa. Esta
perspectiva tem em seus fundamentos ideias comuns as de Vygotsky sobre a
constituicdo da subjetividade a partir da participacdo na cultura e na sociedade, bem
como sobre o papel fundamental das interaces no desenvolvimento dos sujeitos, mas
difere ao ndo concordar com a existéncia de processos que ocorreriam “internamente”

no sujeito. Assim, uma das novidades trazidas por esta teoria, em relagdo a teoria
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anteriormente discutida, refere-se & quebra com o conceito de internalizacdo de
Vygotsky (2003), como um momento em que O sujeito passa da construcdo do
conhecimento nas relacdes interpessoais para uma construgdo mais individual (Lyra,
2002). Nesta perspectiva, ndo existe uma separagdo, ou mesmo uma hierarquia, entre o
sujeito, as relacOes sociais e a cultura, sendo todos elementos de um processo dinamico
e continuo de desenvolvimento. Assim, em contraponto a nocao de internalizacdo de
Vygotsky, Rogoff (1995) propde a idéia de apropriacdo, que trata do processo de
conhecimento como atividade sociocultural, em que o conhecimento ndo é transmitido
de um sujeito para outro, mas é construido e transformado na interacao.

O conjunto de no¢des advindo do grupo de autores (Rogoff, Lave, McDermott)
que concebem a atividade humana como socialmente situada, € aqui tratado mais como
uma perspectiva e ndo tanto como um arcaboucgo teorico devido a postura assumida
pelos referidos autores ao buscar ndo formular uma nova teoria acerca da atividade, mas
dar a ela um novo olhar. Nesta perspectiva, a atividade humana é compreendida a partir
de sua historicidade, de seu aparato social e, principalmente, da forma como é
socialmente situada.

A definicdo do conceito de contexto é uma preocupacdd comum aos
representantes de tal perspectiva. Contrariando teorias tradicionais, que defendem a
idéia de contexto como algo fixo em que alguém ¢ colocado (ex: contexto escolar,
contexto familiar, contexto de trabalho), o contexto ¢ visto como “um mundo social
constituido na relagdo de pessoas em agao” (Lave, 1996). Assim, o contexto emerge a
cada acdo humana, a partir das interacfes sociais, como um processo dinamico, co-
construido por seus participantes. Dessa forma, contexto e atividade estdo em constante
transformacéo.

Ao caracterizar a atividade humana como participacdo transformadora, que
acarreta em uma compreensdo pratica e dinamica, o problema da aprendizagem torna-se
inevitavelmente central, pois, como elucida Lave, no trabalho acima referido, a
atividade situada sempre envolve mudancas no conhecimento e nas acdes, que Sao
centrais para 0 que 0s representantes da perspectiva aqui abordada significam como
aprendizagem.

Destacamos entdo que o conceito de aprendizagem, bem como a nocgao
apropriacdo de conhecimentos, sdo compreendidos nesta perspectiva como 0
envolvimento dos sujeitos com os processos transformadores da atividade humana.

Assim, a aprendizagem ndo pode ser isolada das atividades diarias desempenhadas pelo
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sujeito, mas deve estar sempre relacionada com sua participagdo transformadora nos
cenarios culturalmente delineados da vida cotidiana. O conhecimento também n&o pode
ser visto como uma aquisi¢do individual, mas como algo socialmente compartilhado,
sendo o processo de aprendizagem nada mais que a participagdo em um grupo social em
que o conhecimento existe.

Assim, ao descrever e analisar o envolvimento de pessoas em suas agdes no
mundo, como propdem os autores da abordagem da aprendizagem situada, estaremos
analisando o engajamento dos sujeitos em seus processos de aprendizagem.

Uma das principais contribuicdes da perspectiva da aprendizagem situada de que
aqui nos apropriamos refere-se ao forte carater empirico das produc@es de seus autores.
Seus estudos, muitas vezes preocupados em olhar de forma critica as praticas
educacionais, nos proporcionam o conhecimento de formas de abordagem de situacoes
interacionais de modo que, nestas abordagens, estejam presentes as concepcdes de

contexto e aprendizagem da perspectiva situada.

Estudos Empiricos

Retomamos aqui alguns aspectos tedricos que norteiam nosso estudo, tecendo
reflexdes a partir de pesquisas, fundamentadas nas teorias aqui destacadas, das quais nos
utilizamos para embasar e estruturar a producdo e apreciacdo de nossos achados. Tais
reflexdes tém como objetivo esclarecer e justificar os posicionamentos e decisdes
tedrico-metodoldgicos assumidos neste estudo. Traremos, para tanto, estudos baseados
tanto na perspectiva vygotskyana como na perspectiva da aprendizagem situada.

Com a intencdo de verificar a aplicabilidade da perspectiva historico-cultural,
Wertsch e colaboradores (1984) utilizaram-se de um estudo sobre interacGes adulto-
crianca realizado em zona rural brasileira, que teve como foco principal o plano
interpsicologico de funcionamento.

A tarefa em estudo consistia no arranjo de pecas de brinquedo, que
representavam elementos de uma fazenda, sobre um tabuleiro, de forma que, ao final, as
pecas estivessem dispostas de forma igual a do modelo que foi disponibilizado, ou seja,
a atividade incluia um modelo, uma coOpia e as pe¢as necessarias para completar a copia.

O estudo foi composto por doze diades, sendo seis dessas diades formadas por
uma mae e sua crianca com idade média de seis anos e cinco meses, e as outras seis

diades eram compostas por uma professora de ensino fundamental e um estudante com
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idade média de seis anos e quatro meses. Os sujeitos escolhidos eram brasileiros, em
perfeitas condi¢Bes de salde e em desenvolvimento tipico, naturais da regido rural de
Sé&o José dos Pinhais, no estado do Parana.

As mdes que participaram do estudo ndo tinham mais que quatro anos de
escolarizacdo formal. J& as professoras haviam completado ao menos o ensino médio.
Tanto as mées quanto as professoras nasceram e realizaram seus estudos na localidade
onde a pesquisa foi realizada. Cada crianca que participou do estudo junto a uma
professora foi estudante da mesma professora por aproximadamente seis meses.

Em cada diade, era requisitado que a crianca e o adulto construissem uma cépia
da fazenda de brinquedo tridimensional de acordo com o modelo. O modelo e a copia
foram construidos em tabuleiros idénticos, com algumas caracteristicas como um
espaco demarcado para uma casa e seis arvores fixadas. Marcas no tabuleiro
sinalizavam as posi¢cdes para a colocacao das pecas faltantes. O modelo era localizado
na frente do adulto e a cOpia na frente da criangca, as pecas a serem arranjadas
encontravam-se ao lado da crianga.

As sessOes de realizagdo da tarefa por ambos os tipos de diade (mée-crianca e
professora-crianga) ocorreram em uma sala de aula e comegaram com uma explicacao
de que o proposito do estudo era analisar a educacdo em comunidades rurais, com a
intencdo de promover possiveis melhorias. As diades encontravam-se sentadas ao redor
de uma mesa e eram solicitadas a construir um quebra-cabecas simples com base em um
modelo.

Antes do término da atividade de aquecimento, o0 modelo da atividade principal
foi colocado em frente ao adulto e a cdpia em frente a crianca, bem como as pecas
extras. Um assistente de pesquisa explicou como as pegas se encaixavam na copia e
disse aos participantes que a criancga seria requisitada a elaborar a copia da fazendinha,
mas, se a crianga ndo soubesse como fazer, o adulto deveria ensina-la. As sessdes foram
registradas em audio e video do comeco ao fim.

As falas do pesquisador, do adulto e da crianca durante a realizacdo da tarefa
foram transcritas e os comportamentos ndo-verbais foram acrescentados a transcricéo,
mantendo a sequéncia de interacdo. Cada interacdo codificada foi segmentada em uma
série de episodios definidos de acordo com o tipo de interacdo requerida entre adulto e
crianca para a escolha e o arranjo de uma Unica peca. Uma vez que o principal objetivo

do estudo era determinar o que leva a um comportamento estratégico apropriado ou
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bem-sucedido, a andlise foi limitada aos episddios que tiveram por fim um arranjo
correto.

A analise teve como foco trés etapas consideradas observaveis: o ato de olhar
para 0 modelo, a escolha de uma peca do montante e a colocacdo da pecga no tabuleiro
da cépia. Para cada um desses comportamentos havia trés estagios de analise, que
forneceram informaces sobre a natureza da participa¢do do adulto e da crianca para a
realizacdo das etapas.

O primeiro estagio de analise observou se foi a crianca ou o0 adulto quem
conduziu fisicamente a etapa. O segundo estagio delimitou o foco em epis6dios nos
quais a crianga conduziu fisicamente o comportamento, para determinar se a crianga
realizou este passo de maneira independente ou sob alguma forma de regulagdo por
parte do adulto. Ja o terceiro estagio teve como foco os epis6dios nos quais a crianca
realizou a etapa sob alguma forma de regulacdo por parte do adulto, a fim de distinguir
0s modos de regulacdo utilizados de acordo com o nivel no qual eles requereram que a
crianga compreendesse a importancia de seu comportamento estratégico.

Neste terceiro estagio, foram diferenciadas formas diretas e indiretas de
regulacdo. A regulacdo do olhar da crianca para o modelo foi considerada direta quando
0 adulto apontava para 0 modelo ou identificava 0 modelo ou uma peca pertencente a
ele, utilizando-se de uma referéncia verbal explicita (ex: “E este outro”). Comandos que
ndo se referiam explicitamente ao modelo, mas requeriam que a crianca olhasse de
forma a responder apropriadamente (ex: “O que devemos fazer agora?) eram
consideradas formas indiretas de regulacédo desta etapa.

Na etapa de escolha de uma peca, a regulacdo era considerada direta quando o
adulto apontava para uma peca ou um grupo de pe¢as do montante, ou fazia referéncia
verbal explicita a uma peca ou categoria de pecas. A regulacao era considerada indireta
nesta etapa quando o adulto apontava para uma peca do modelo, ou emitia um comando
referente a uma pega do modelo (ex: “Olhe o que deve vir para c4 agora”).

Na etapa em que a peca deveria ser colocada no tabuleiro para construir a copia,
a regulacdo por parte do adulto era considerada direta quando o adulto ou apontava a
posicdo apropriada no tabuleiro da copia, ou identificava esta posicdo através de um
comando verbal completo. J& a regulacdo indireta era caracterizada pela identificacdo da
localizacdo da peca no modelo através de discurso ou gesto. Quando regulacdo direta e

indireta ocorriam simultaneamente, o comportamento era classificado como regulacéo
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direta por parte do adulto, com base na premissa de que formas diretas de regulacéo se
sobrepdem as formas indiretas.

Como resultados do estudo foram encontradas diferencas substanciais nas
interacdes envolvendo maes e professoras. De forma geral, as maes apresentaram
tendéncia a efetuar etapas da tarefa e utilizar formas diretas de regulagdo com maior
frequéncia que as professoras. Tiveram destaque tanto no caso da escolha das pecas,
como no arranjo das pecas no tabuleiro, as maes tenderam a ndo permitir que a crianga
buscasse informagdo no modelo de forma independente. Os pesquisadores utilizaram-se
de tratamento estatistico (teste U de Mann-Whitney) para inferir o quao significativas
eram as diferencas observadas entre os dois tipos de diades, em cada etapa estratégica e
em cada um dos estagios de analise dessas etapas.

Ao realizar as analises dos dados, o autor concluiu que os trés estagios de analise
das trés etapas estratégicas revelaram importantes similaridades e diferencas na
dindmica do funcionamento cognitivo conjunto como estruturado pelas professoras e
pelas mées. Por exemplo, criancas trabalhando em conjunto com as professoras olharam
para 0 modelo com o dobro da freqiiéncia apresentada pelas criancas que realizaram a
mesma atividade em companhia da mde. Em ambos 0s grupos, o olhar da crianca em
direcdo ao modelo, na maioria dos episodios, resultou de alguma forma de regulacéo
por parte do adulto e, tanto as mdes quanto as professoras tenderam a usar formas
diretas de regulacdo. Na analise das demais etapas estratégicas, 0 maior destaque foi
dado as formas diretas de regulacéo, das quais as méaes se utilizaram com freqiiéncia
bem maior do que as professoras.

O autor faz uma reflexdo sobre o nivel de responsabilidade do adulto na
realizacdo das etapas estratégicas para a efetuacdo da tarefa, que pode ser dimensionado
através da proporcdo de episddios nos quais o adulto realizou por si mesmo a etapa ou
emitiu alguma forma de regulacéo direta. Quanto maior for o nivel de responsabilidade
do adulto na realizacdo da tarefa, menor sera o nivel de participacdo requisitado a
crianca para efetuar a atividade. Segundo Wertsch (1984), nos episddios em que 0s
adultos conduziram efetivamente as etapas, a crianca pode participar somente através da
observacdo e, nos casos em que a crianca efetuou a etapa através de uma regulacao
direta por parte do adulto, a crianca ndo teve necessidade de entender o significado
estratégico de seu comportamento. Assim, de acordo com os resultados encontrados nos
trés estagios de analise, as criancas que trabalharam com as professoras tiveram um

maior nivel de participacdo na tarefa, mesmo que ndo compreendessem bem as
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estratégias necessarias a cada etapa e, posteriormente, necessitassem de supervisdo do
adulto atraveés de uma forma direta de regulagdo.

Ambos os grupos de diades obtiveram sucesso no que se refere ao cumprimento
do objetivo da tarefa de se construir uma copia de acordo com o modelo. Entretanto, as
maneiras como eles alcangaram esse objetivo foram diferentes. Os dois grupos diferiram
basicamente na forma como dividiram a responsabilidade, entre adulto e crianca, para a
realizacdo das etapas estratégicas.

Outra reflexdo importante trazida pelo autor é referente a forma como os sujeitos
interpretam a atividade. Tal reflexdo é posta através da pergunta: por que elas
organizaram a composicdo operacional da atividade da forma como o fizeram? O autor
sugere que a variavel critica que pode ter influenciado os referidos comportamentos
seria 0 nivel de exposicdo que as participantes tiveram a escolarizacdo formal, tendo em
consideracdo que as maes freqlientaram a escola por, no maximo, quatro anos e as
professoras todas haviam completado ao menos o ensino médio e continuavam tendo
contato com a educacdo formal devido ao seu trabalho.

De acordo com a teoria da atividade, apropriada pelos autores para embasar 0
estudo, o fato de os dois conjuntos de diades terem apresentado contrastes de
performance no que se refere as formas diferentes de se conduzir uma mesma tarefa
deve ser pensado em relagdo a como as atividades s@o relacionadas e organizadas em
um nivel social. A analise das atividades engloba sistemas socialmente definidos da
atividade humana como trabalho e escolarizacdo. Os contetdos especificos e a natureza
dessas atividades sdo determinados por fatores que operam nos niveis social e cultural,
ndo podendo ser compreendidos apenas através de um foco nos niveis individual e
psicoldgico.

Apesar de partirmos de um arcabouco tedrico comum, corroborando com a as
idéias sobre as origens culturais e sociais do desenvolvimento psicologico advindas da
teoria sdcio-historica de Vygotsky, e de reconhecermos a importancia da pesguisa
realizada por Wertsch no que se refere ao estudo situacBes interacionais envolvendo
criancas e pessoas que compdem seus ambientes escolar e familiar, discordamos do
autor em alguns aspectos e pretendemos dar um viés diferenciado a nossa pesquisa.

Observamos que, mesmo pretendendo pensar em melhorias para a educacdo das
criancas através do estudo das interacdes, o autor acaba por tomar como foco os
comportamentos das parceiras adultas, atribuindo a elas a responsabilidade pela

estruturacdo das dindmicas de interagdo, tendendo a colocar a criangca em uma posi¢ao
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de passividade. Em nosso estudo, pretendemos focar a diade como unidade,
compreendendo que o0 contexto emerge a cada ac¢ao, estruturado por ambos 0s parceiros
dialégicos, em constantes trocas sociais, sendo permeado pelas contingéncias do
ambiente e pelos elementos culturais. Assim, ndo pretendemos mensurar a participacao
de um ou outro parceiro nas a¢fes que compdem a realizacdo da tarefa proposta em
nossa pesquisa.

Notamos que, quando Wertsch apresenta e discute a idéia de regulacdo, esta se
refere a tendéncia de orientacdo dos comportamentos da crianga por parte da parceira
adulta, sendo considerada direta quando expressa de forma clara e incisiva, e indireta
quando realizada através de comandos mais sutis, como em forma de perguntas.
Entendemos que essa idéia produz certa hierarquia, como se a parceira adulta exercesse
controle sobre as acbes da crianca. Por compreendermos que ambos 0S parceiros
interacionais séo ativos na relagdo, contrapomos ao conceito de regulacdo o conceito de
co-regulacdo elaborado por Alan Fogel (1993), que ndo considera interessante estudar
os elementos da dindmica comunicativa de forma separada, mas compreendé-la como
um todo, funcionando como um processo continuo que emerge da co-regulagdo entre
Seus componentes.

Para Fogel (1993), a comunica¢do ¢ entendida como sendo composta por “agdes
sociais mutuamente co-ordenadas” por seus participantes, sendo um sistema processual
continuo em que ambos 0s participantes sdo constantemente ativos e cada um tem a
possibilidade de modificar suas acGes de forma imediata, sem necessitar esperar que o
interlocutor sinalize que concluiu sua acdo. Um processo continuo de co-ordenacao
social mutua implica na existéncia de um sucessivo desenvolvimento da acéo
individual, que é susceptivel a ser continuamente transformada pelas acdes
constantemente modificadas do parceiro. Esse processo continuo de adaptacdo mdtua da
acdo dos parceiros em funcdo um do outro é chamado pelo autor de co-regulacéo.

O autor define melhor o conceito de co-regulagdo como “o processo social pelo
qual os individuos alteram dinamicamente suas acfes em relacdo as acdes correntes e
também antecipadas de seus parceiros” (Fogel, 1993). Ele elucida ainda que durante a
comunicacdo co-regulada, as acdes emergem de acordo com as delimitaces do corpo:
sua forma, seu tamanho e suas possibilidades de movimento, bem como através de
expectativas, de acdes dos parceiros e do cenario cultural.

De acordo com esta perspectiva, pretendemos, em nosso estudo, compreender a

forma como os parceiros interacionais co-orientam suas a¢des um para o0 outro, em uma
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dindmica peculiar que é estruturada de forma relacional, emergindo a cada nova acéo.
Para tanto, nos utilizaremos do Sistema de Codificacdo Relacional elaborado por Fogel
(2003), que serd detalhado na sessdo referente ao plano metodoldgico, a fim de
identificar nas diades participantes de nossa pesquisa 0s padrdes de co-regulacdo,
formulados pelo autor em seu sistema de codificacdo. Além disso, pretendemos também
apreender as particularidades interacionais de cada diade, observando como elas
impactam a realizacdo da tarefa proposta.

Abordaremos agora o estudo de McDermott (1996), fundamentado na
perspectiva da aprendizagem situada, sobre uma crianca com diagnostico de dificuldade
de aprendizagem observada em diferentes cenarios interacionais. De inicio, o autor nos
alerta para a necessidade de termos bastante cuidado ao delinear o fendmeno a ser
investigado quando realizarmos estudos envolvendo o processo de desenvolvimento
infantil. Afinal, através deste delineamento estabelecemos a forma como pretendemos
falar sobre essas criangas, além de termos a oportunidade de escolher uma perspectiva
que nos possibilite chegar a resultados frutiferos, que venham a contribuir com
melhorias para as praticas educacionais direcionadas a criangas com algum tipo de
dificuldade.

Na pesquisa referida, o autor acompanhou durante seis meses um menino de oito
anos, com diagndstico de dificuldade de aprendizagem, em diferentes situacGes de seu
dia-a-dia, que foram divididas em: atividades que ele chamou de “diarias” ou cotidianas,
atividades na sala de aula que o garoto freqlientava em sua escola, atividades do clube
de culinaria que ele participava no periodo da tarde, também na escola e as sessdes de
avaliacdo escolar a que o menino era submetido. Ao observar a participacdo do garoto
em todas essas situacdes, o autor pode perceber que as diversas configuracbes
contextuais, principalmente no que se refere as situacfes interacionais, apresentavam
distintas possibilidades de comunicacdo e de realizacdo das atividades propostas ao
menino.

Um exemplo que o autor destaca € a participacdo da crianca no clube de
culinaria: ao pbr em pratica a receita do dia em companhia de um parceiro que era seu
amigo, 0 menino realizava sua parte com sucesso tanto em relacdo a parte pratica, como
no que se refere a compreensdo dos enunciados da receita. Quando o referido amigo
estava ausente ou quando o professor dizia que 0 menino deveria executar a receita em
companhia de outro parceiro ou parceira, 0 sujeito do estudo tinha sérias dificuldades

em realizar a tarefa e nem mesmo conseguia ler e interpretar corretamente o que estava
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escrito na receita. Nestas ocasifes, 0 autor percebeu que o diagndstico de dificuldade de
aprendizagem trazia grandes limitacGes para as agdes do menino, uma vez que colegas e
professores j& tinham a expectativa de que ele ndo realizasse as atividades com sucesso,
0 que muitas vezes acarretava em situacdes vexatorias de zombaria por parte dos pares,
que chegavam a se recusar a realizar a atividade em conjunto com o0 menino, € mesmo
no isolamento da crianca. Para McDermott (1996), nessas situaces, 0 mundo ao redor
do garoto configurava-se de modo a favorecer o surgimento de suas possiveis falhas.

Durante as atividades chamadas diarias ou cotidianas, que nada mais eram que
as situacgdes corriqueiras da vida da crianga, 0 menino se saia bem na grande maioria das
situacOes, levando sua vida normalmente, sem que as pessoas precisassem preocupar-se
com ele, e sempre demonstrava esforco em superar dificuldades que porventura
surgissem. Entretanto, no ambiente da sala de aula, as situacGes observadas
assemelhavam-se ao que ocorria no clube de culinaria, algumas vezes o garoto parecia
tranquilo e realizava suas atividades normalmente, interagindo bem com poucos
colegas. Ja em outras ocasides, ficava perturbado com o surgimento de dificuldades em
realizar suas tarefas escolares.

O pesquisador percebeu que, na escola, muitas vezes, era esperado, por parte do
professor e dos colegas, que 0 menino cometesse erros, sendo observado também que
ele passava grande parte do tempo tentando evitar tais erros, demonstrando bastante
apreensdo. Tal apreensdo apenas aumentava nas sessdes de testes, que ele considerava
muito dificeis. Dessa forma, 0 mundo ao redor do menino configurava-se, muitas vezes,
de forma a fazer com que suas dificuldades emergissem, afinal, todos estavam sempre
atentos de forma a tornar publica a dificuldade de aprendizagem do menino. Quando
dizemos que o mundo estava organizado para que o sujeito fosse visto a partir de suas
dificuldades, ndo deixamos de inclui-lo nesta organizacdo, pois ele é participante ativo
de seu mundo social e, através de seu posicionamento nas diversas atividades em que
participa, estando sempre mais preocupado em ndo deixar que notem suas dificuldades
do que ocupado em realizar as tarefas, contribui para o surgimento de tais configuracoes
contextuais.

Assim, destacamos que nem o sujeito, nem suas dificuldades podem ser
separados dos contextos em que emergem. O sujeito e suas dificuldades apenas podem
ser compreendidos como partes de relacbes e também somente como momentos Unicos

dentro destas relagdes.
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A partir de sua pesquisa, McDermott (1996) nos leva a refletir que, da mesma
forma como existem ambientes e relagcdes favoraveis ao sucesso de algumas criancas,
também sdo forjadas situacGes que acarretam nas falhas de outras criangas. Assim, se
desejamos pensar em maneiras de colaborar para que as criangas superem suas
dificuldades, torna-se infrutifero o trabalho de localizar nelas tais dificuldades ou
mesmo deficiéncias. O autor sugere entdo que observemos 0 mundo que se configura ao
redor dessas criancas e 0 que nele esta arranjado de maneira que as deficiéncias
aparecam em destaque, em detrimento de suas potencialidades, para que possamos
contribuir para a construcdo de relagdes favoraveis a impulsionar o desenvolvimento
dessas criangas.

Nos apropriamos de diversos aspectos do referido trabalho de McDermott para a
elaboracdo de nosso problema de pesquisa, principalmente no que se refere a
importéncia de se observar 0s sujeitos em cenarios diversos de sua vida cotidiana, como

participantes de diferentes situacdes interacionais.



27

3. Método

A fim de nos apropriarmos de uma metodologia coerente com nossos
pressupostos tedricos e com o0s objetivos do estudo proposto, tivemos como inspiragcdo
os fundamentos e as técnicas da proposta da Analise Interacional, utilizando-nos do
suporte material da tecnologia de video para os registros e para as analises das situacdes
interacionais observadas.

Utilizamos também elementos da observacdo etnogréfica para a realizacdo de
um estudo aprofundado, através da presenca da pesquisadora nas situacdes em estudo,
no intento de capturar elementos do ambiente e das interacdes que possam escapar aos

registros videograficos.

3.1 Analise Interacional

Corroborando o aporte tedrico que fundamenta este estudo, a proposta da
Andlise Interacional compreende a cognicdo como socialmente (e ecologicamente)
distribuida e, como consequéncia, tem como fonte de estudo as minucias das interacoes
sociais localizadas no tempo e no espaco, particularmente, nas interacfes que ocorrem
no dia-a-dia entre pessoas que compartilham de uma mesma cultura. Apesar de esta
linha metodoldgica ndo contar com uma fundamentacdo tedrica bem delimitada, €
possivel dizer que pesquisadores que lancam mao da Analise Interacional compartilham
uma visdo de mundo, principalmente no que se refere aos meios de se acessar 0 mundo
como fenbmeno de interesse da producéo de conhecimento.

A Analise Interacional ¢ definida por Jordan & Henderson (1995) como “um
método interdisciplinar para a investigacdo empirica da interacdo de seres humanos uns
com os outros ¢ com os objetos no seu ambiente.”. Tendo como objetivo identificar
regularidades nas formas como participantes utilizam os recursos do complexo mundo
social e material de atores e objetos nos quais eles operam, a Analise Interacional tem
como objeto de estudo as atividades humanas, englobando as interacfes verbais e ndo-
verbais, a utilizacdo de artefatos e tecnologias, praticas rotineiras, bem como os
problemas existentes no cotidiano das pessoas e 0s recursos utilizados para soluciona-

los.



28

Compartilhando  dos  pressupostos  tedrico-metodologicos da  Andlise
Interacional, temos também como suporte metodologico deste trabalho a teoria dos
campos semioticos de Charles Goodwin (2000), que, a partir de uma perspectiva
pragmatica, elaborou sua teoria da acdo humana, destacando o papel do uso da
linguagem na producdo e interpretacdo dessa acdo. Para o autor, a acdo humana é
construida através da disposicdo simultanea de um conjunto de diferentes tipos de
recursos semioticos.

Nesse sentido, 0s campos semioticos sao diferentes tipos de fendmenos signicos,
quais sejam artefatos, discursos, gestos e registros, que se justapdem de uma forma que
possibilita a matua colaboracdo entre si. Os arranjos de campos semiéticos de forma
situada, em culturas e relacdes especificas, através dos quais 0s participantes orientam
sua acdo, passam a produzir configuragdes contextuais que, por sua vez, fazem emergir
novos padrdes de acdo. Essa nogdo concorda com a idéia anteriormente exposta de que
ndo pretendemos entender 0s contextos como dados a priori, mas como construidos a
partir das acdes e interacGes a serem observadas.

Segundo Goodwin (2000), as configuragdes contextuais provém um aparato
sistematico para a investigacdo do corpo como fenémeno publico e visivel e
considerado a partir de um movimento de desenvolvimento dindmico, em que a
organizacdo ocorre pelas interacGes, que possibilitam a producdo e a observacdo da

construcdo de sentidos e aces.

3.2 Videografia

Como aparato material para procedimentos metodologicos de registro e analise,
a tecnologia de video tem sido fundamental para as pesquisas que tém a interacdo como
tematica por possibilitar a observacdo minuciosa pela reproducdo e repeticdo do que
compde o material de analise. Somente o registro eletronico (videografia) produz o tipo
de conjunto de dados que permite a investigacdo minuciosa que requer a Analise
Interacional (Jordan & Henderson,1995).

A videografia proporciona a capacidade crucial de repetir uma sequéncia de
interacdo para varias pessoas em diferentes ocasides, pratica essa que constitui as
sessOes de Analises Interacionais propriamente ditas, ou argumentacfes competitivas,

(Meira, 1994), nas quais as informagdes encontradas nos videotapes sdo discutidas
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extensivamente por um grupo de analistas, a fim de contemplar o maximo possivel de
interpretacdes para 0s eventos videografados.

A observacédo verificavel propicia o melhor embasamento para o conhecimento
analitico do mundo. O mundo ¢ acessivel e sensivel ndo somente para participantes de
interacbes humanas cotidianas, mas também para analistas quando observam tais
interagdes em videotapes.

Segundo Meira (1994), a videografia constitui uma ferramenta impar para a
investigacdo minuciosa de processos psicoldgicos complexos e que sdo observados em
sua génese, em um espaco de tempo curto e delimitado, possibilitando o resgate da
densidade das a¢cbes comunicativas.

De acordo com a perspectiva de Roschelle, Jordan, Greeno, Katzenberg &
DelCarlo (1991) citados por Meira (1994, p.61) a videografia nos permite “...capturar
multiplas pistas visuais e auditivas que vao de expressdes faciais a diagramas no
quadro-negro, e do aspecto geral de uma atividade a dialogos entre professor e alunos.
(O video) € menos sujeito ao viés do observador que anotacbes baseadas em
observagado, simplesmente porque ele registra informagoes em maior densidade.”

Portanto, € possivel considerar que a videografia, além de uma tecnologia que
favorece a apreensdo de minucias das situacdes a serem analisadas, também constitui
uma ferramenta que nos permite captar as situagdes de pesquisa de maneira bastante
fidedigna.

Para a devida utilizacdo das técnicas de videografia e da Analise Interacional,
buscamos seguir na pesquisa aqui apresentada os passos indicados por Meira (1994)

para a organizacdo dos dados videografados para a analise. Estes passos serdo elencados

a seguir:

1) Assistir aos videos produzidos por completo quantas vezes for
possivel, realizando anotacBes preliminares acerca dos eventos
associados ao problema de pesquisa;

2) Produzir um “indice de eventos” que venha a facilitar o posterior
acesso mais rapido a fragmentos especificos dos videos;

3) Identificar, através do indice os eventos relacionados ao problema de
pesquisa, iniciando um trabalho interpretativo mais rigoroso;

4) Transcrever literalmente 0s eventos relacionados, com o maior

detalhamento possivel
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5) Assistir persistente e repetidamente aos episddios selecionados e
transcritos, a fim de gerar interpretacfes plausiveis a partir da
construgdo de uma densa caracterizacdo da atividade investigada.

6) Divulgar os resultados, apresentando interpretacdes ilustradas por
exemplos obtidos diretamente dos videos e transcri¢cbes analisados,
permitindo ao leitor compreender os argumentos e principios tedricos

sugeridos pelo pesquisador.

Esses procedimentos permitem minimizar algumas possiveis dificuldades
decorrentes da utilizacdo da tecnologia de video. Tais dificuldades referem-se, por
exemplo, ao fato de, mesmo ja existindo um grande avanco tecnoldgico, as cAmeras de
video ainda ndo sdo tdo eficazes na captacdo de imagens quanto o olho humano, o que
pode limitar o registro das situagdes. O video também ndo é tdo acurado e seletivo
quanto o ouvido humano, o que pode acarretar o registro simultaneo de ruidos
indesejados, produzindo gravagdes confusas.

Alem de seguir os passos acima mencionados, outra forma de realizar um estudo
mais aprofundado é combinar a videografia com elementos da observacdo etnogréafica,
recurso metodologico que possibilita ao investigador contemplar com maior
detalhamento o contexto da situacdo em estudo, captando, por exemplo, aspectos da
organizacgdo social que perpassa a atividade, 0 que ndo se consegue registrar através do
video. Como dito no inicio desta secdo, a observacdo etnografica neste estudo foi
realizada através da presenca da pesquisadora durante as secdes de reproducdo de
desenhos que serdo videografadas, estas observacGes poderdo contribuir para o
enriquecimento das analises das situacfes de pesquisa.

Um aspecto comumente discutido acerca do uso do video na pesquisa em
Ciéncias Humanas diz respeito a possiveis interferéncias indesejaveis decorrentes da
presenca das cameras na situacdo de pesquisa. Entretanto, pesquisas (Meira, 1994) tém
demonstrado que a presenca das cameras ndao é mais intrusiva que a presenca do proprio
pesquisador, tendo, porém, a vantagem de registrar em detalhe as reagcdes dos sujeitos
participantes. Cabe, entdo, ao pesquisador saber que qualquer tecnologia de producéo de
dados provocara alguns efeitos no contexto pesquisado, devendo-se, portanto, levar em
consideracdo o registro desses efeitos e avaliar a intensidade de sua influéncia.

Os registros videograficos de nosso estudo foram construidos a partir das

situagdes de pesquisa que serdo descritas no proximo topico.
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3.3 Sujeitos e Situacdo de pesquisa

Para a realizacdo de nosso estudo, participaram das situacdes de interacdo
videografadas trés criangas com sindrome de Down, uma do sexo feminino e duas do
sexo masculino, suas respectivas maes e professoras de sala de aula, constituindo seis
diades, sendo trés diades mae-crianca e trés diades professora-crianga, uma vez que
cada crianga participou de interacdo com a mae e com o professor.

No periodo em que ocorreram as situacdes de investigacdo, a crianca do sexo
feminino tinha cinco anos e oito meses, estando no terceiro ano da educagéo infantil. A
mée da menina tinha quarenta e sete anos, possuindo ensino superior completo. Este era
0 primeiro ano em que ela era aluna de sua professora que participou do estudo, com
guem tinha contato ha cerca de trés meses. Uma das criangas do sexo masculino tinha
seis anos e seis meses, estando no quarto ano da educacdo infantil. Sua mae tinha
quarenta e cinco anos, possuindo também o ensino superior completo. Este era o
primeiro ano em que o menino foi aluno da professora que participou junto com ele da
pesquisa, tendo contato com a docente ha cerca de trés meses. A outra crianca do sexo
masculino tinha oito anos e cursava 0 primeiro ano do ensino fundamental. Sua mae
tinha gquarenta e seis anos e era graduada no ensino superior. A crianga teve 0 mesmo
tempo de contato com sua professora que as demais.

As situacdes de investigacao propostas consistiram de sessdes de reproducéo de
desenhos, em que o adulto possuia uma gravura representativa de uma cena e deveria
transmitir por meio de narrativa direcionada a crianca com sindrome de Down 0 que
ocorre na cena. A crianca deveria reproduzir a cena em uma folha de papel, da forma
como a compreendeu e, para tanto, deveria dialogar com o adulto e fazer perguntas que
facilitassem seu entendimento. As atividades ndo ocorreram em sala de aula, mas em
uma sala da escola, em momento que nao fosse concomitante as atividades curriculares
das criancas e que fosse previamente acordado com os profissionais e com as maes, de
forma a ndo prejudicar seus horarios de trabalho.

Para a realizacdo da tarefa foram disponibilizadas folhas de papel em branco,
lapis grafite e lapis de cor, levados a escola pela pesquisadora. No caso da crianca do
sexo feminino, a professora optou por disponibilizar canetas hidrocor em vez de lapis de

cor, julgando que este tipo de material era melhor adaptavel as necessidades da crianca.
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O material utilizado para os registros consistiu de uma camera digital de video com tripé
e DVDs gravaveis. A pesquisadora foi responsavel pelos registros, estando todo o

tempo de duragdo das situacBes interacionais presente na sala, atras da camera.

3.4 Unidade e Parametros de Analise

Como dito na introducdo de nosso estudo, ao apresentarmos como fendmeno de
investigagdo situacOes de interacdo de criangas com sindrome de Down com suas mées
e professoras, temos como objetivo geral compreender como se constroem os dialogos
envolvendo criangas com sindrome de Down em situacdo de interacdo com pessoas que
compdem os contextos familiar e escolar, entendendo estas intera¢cbes como situacoes
de co-construgéo desses contextos.

Dissemos também que, como primeiro objetivo especifico, pretendemos
compreender como ocorrem as aproximacdes discursivas entre a crianga com Sindrome
de Down e suas parceiras interacionais. Nosso segundo objetivo especifico € perceber
como as diades co-regulam seus comportamentos durante as situacdes de interacéo,
identificando os padrbes de co-regulacdo (Fogel, 2003) predominantes na dinamica
interacional de cada diade.

Nesse sentido, de acordo com nosso fendmeno, objetivos e observacdo das
situacOes registradas, definimos como unidade de analise os momentos de trocas
discursivas entre os participantes das diades. Definida por Vygotsky (2001) como a
menor unidade possivel de representar o fendmeno observado, a unidade de analise
deve articular teoria, método e pressupostos. Assim, ao adotarmos uma perspectiva que
aborda a constituicdo do sujeito a partir de suas interagdes sociais, consideramos
coerente ter como unidade de analise tais momentos de trocas discursivas.

Para compreender como ocorrem as aproximacdes discursivas entre as criangas
com sindrome de Down e suas mées e professoras, nosso primeiro objetivo especifico,
buscamos seguir 0s procedimentos de utilizacdo das técnicas de videografia propostos
por Meira (1994), descritos no item 3.2 deste capitulo, procurando contemplar alguns
parametros elaborados a partir dos contatos iniciais com 0s registros videogréaficos.

Entre estes parametros podemos elencar:
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Uso dos artefatos: buscamos observar se os membros das diades utilizaram os
artefatos de forma a facilitar a realizacdo da tarefa proposta, além de como tal utilizacéo
variou em cada diade.

Posturas corporais: observamos como 0s parceiros interacionais se posicionaram
durante as situacdes de pesquisa e como tal posicionamento impactou a realizacdo da
tarefa, além da forma como se deram as trocas comunicativas entre os parceiros. Como
exemplo temos 0 modo como 0s parceiros se posicionaram de forma a permitir ou ndo a

troca de olhares, o que pode facilitar ou dificultar a comunicacéo ndo-verbal.

Uso dos gestos: modos, freqiiéncia e variagdes da comunicagdo gestual, como os
parceiros interacionais se expressam verbalmente e como compreendem as expressoes

do outro.

Linguagem verbal: a forma como os parceiros interagiram verbalmente, sua

freqiiéncia e os contetdos expressos: demandas, incentivos, entre outros.

Registros: observacoes sobre as produgtes dos desenhos, observagdes quanto ao
engajamento na producdo, a qualidade, o empenho por parte das criancas e as

exigéncias por parte das parceiras adultas.

Para contemplarmos nosso segundo objetivo especifico, entender como o0s
companheiros das diades co-regulam seus comportamentos durante as situacfes de
interacdo, identificando os padrdes de co-regulacdo predominantes na dinamica
interacional de cada diade, nos utilizamos do Sistema de Codificacdo Relacional
elaborado por Fogel (2003). Iremos nos utilizar deste sistema para classificar os padroes
comunicativos predominantes na dindmica das diades participantes de nosso estudo.

Considerando que as trocas comunicativas se organizam em padrdes relacionais
co-construidos pelos parceiros em um processo criativo continuo, o autor criou o
sistema de codificacdo com o objetivo de abordar os padrdes de funcionamento da
dindmica comunicativa nas diversas situacGes interacionais. Neste sistema, o0 autor
definiu cinco padrdes de co-regulacdo, que sintetizamos a seguir com base no sistema
revisado de Fogel (2003) e no estudo de Villachan-Lyra (2008):



34

Sistema de Codificacéo relacional:

Simétrico: Neste padrdo de co-regulacdo os parceiros influenciam a acdo do outro de
forma continua. Ambos engajam-se mutuamente em elaboracGes e inovagdes sobre um
mesmo tema, agindo de maneira livre e esponténea e contribuindo efetivamente para a
realizacdo da atividade em que estdo envolvidos, orientando suas agdes de acordo com
as acdes do outro. Pode haver desacordos entre os parceiros, desde que ocorram em
acdo conjunta que resulte em inovacdo. Este padrdo € dividido pelos autores em dois
sub-padrdes:

Simétrico seqliencial: as a¢fes comunicativas dos parceiros apresentam um carater
sequencial.

Simétrico ressonante: apresenta um elevado nivel de espontaneidade dos parceiros e

simultaneidade de suas acdes.

Assimétrico: Este padrdo é caracterizado pelo interesse e pela atencdo de ambos os
parceiros interacionais na atividade, entretanto, apenas um parceiro colabora ativamente
para a elaboracdo do tema em questdo na atividade, enquanto o outro apenas observa,

ndo se engajando na atividade quando tem oportunidade.

Unilateral: ocorre quando apenas um parceiro interacional age de acordo com as agdes
do outro, mas o outro ndo parece orientar suas acGes de acordo com o parceiro, ndo
respondendo, nem colaborando com a elaboracdo do tema em questdo. Nao se observa
atencdo conjunta nem coordenacdo mutua entre 0S parceiros, pois cada um esta
envolvido com algo diferente. Este padréo € dividido em trés sub-padrdes:

Unilateral - acompanhando: Um dos parceiros apenas observa o outro, que esta
engajado em outra atividade.

Unilateral — iniciando: Um dos parceiros busca fazer com que o outro se envolva em
contribuir com inovacdes para a atividade mas, mesmo assim, 0 outro ndo corresponde a
tentativa do parceiro.

Unilateral — demandando: Um dos parceiros tenta ativamente fazer com que o outro se
engaje na atividade de forma invasiva, solicitando insistentemente a atencdo do outro,

que nao responde ao chamado do parceiro.
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Interrupcédo: Este padrdo de co-regulacao é identificado quando um parceiro interrompe
visivelmente a agdo do outro, demonstrando insatisfagdo com a situagdo presente, mas,
0 companheiro ndo passa a orientar suas agoes de acordo com a expressédo de desprazer

do primeiro.
N&o engajado: ocorre quando ambos os parceiros estdo engajados em atividades
individuais e, mesmo estando conscientes da presen¢a um do outro, ndo cooperam entre

si, nem interrompem o que 0 outro esta fazendo.

Né&o codificado: classificacdo atribuida quando ndo é possivel visualizar no video o tipo

de co-regulacdo entre os parceiros interacionais.
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4. Andlises e Discussao dos Resultados

Apresentaremos agora as analises detalhadas de nossas situagBes de
investigacao, atraves da apreciacao dos registros videograficos produzidos a partir das
filmagens das atividades realizadas pelas diades. As analises visam a possibilitar a
compreensdo da dindmica interacional de cada uma das diades, bem como a percepc¢édo
de como transcorreram os momentos de reproducdo conjunta de desenho propostos pela
pesquisa. Primeiramente, cada diade sera analisada em suas particularidades, incluindo
a classificagdo dos padroes de co-regulacdo predominantes em suas trocas
comunicativas durante as situacOes observadas e, em seguida, apresentaremos uma
analise comparativa entre as dindmicas interacionais das duas diades que tém em
comum a participagdo da mesma crianga, a fim de ressaltar as caracteristicas de cada

diade em contraponto a outra.

Analises referentes as diades 1 e 2

Ao apresentarmos a descricdo detalhada e as analises das situac@es interacionais
das diades 1 e 2, que tém em comum a participacdo da crianca do sexo masculino,
pretendemos que o leitor perceba as particularidades interacionais de cada uma das
diades. Tais particularidades, muitas vezes contrastantes ao compararmos as duas
diferentes situacOes, serdo demonstradas através de imagens retiradas do material
videografado, bem como de proposicOes tecidas pela pesquisadora no decorrer das
analises.

O que mais nos chamou atencdo e que esperamos que o leitor observe a seguir,
foram algumas observac6es que vamos destacar logo aqui de inicio, como o fato de a
crianca apresentar formas de comunicacdo bastante distintas nas duas diferentes
situacOes de realizacdo da tarefa proposta. De inicio, ao ter como parceira interacional a
professora, 0 menino apresenta uma postura retraida e pouco comunicativa, que o faz
parecer um garoto bastante timido. De outro modo, ao realizar a atividade de desenho
em colaboracdo com a made, 0 menino mostra uma atitude mais expansiva e ativa,
envolvendo-se em trocas comunicativas com a parceira adulta durante todo o periodo de

realizacdo da tarefa. Tais trocas comunicativas ndo séo realizadas apenas por meio da
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linguagem verbal, mas principalmente por gestos de médo e de cabeca, e expressdes
faciais.

Ainda no que se refere as trocas comunicativas, sabemos, por informacdo da
escola, que a crianca participante das diades 1 e 2 apresenta dificuldades no
desenvolvimento da expressdo verbal, como conseqiiéncia da sindrome de Down e
pudemos perceber que, ao ter a mae como parceira interacional, a comunicagdo gestual
é uma forma eficiente encontrada pelo garoto de compensacdo dessa dificuldade.
Entretanto, percebemos que a crianca ndo se utilizou dessa forma de compensagdo nos
dois tipos de situacdo interacional, mas apenas na e situagdo em que teve a mde como
parceira. A partir das idéias de Vygotsky (1997) e através de nossos achados, podemos
perceber que a compensacdo das dificuldades advindas de uma deficiéncia ndo se
resume a um esforco do individuo, mas é algo construido através de suas relacbes
sociais.

Quanto a producéo dos desenhos feitos pela crianca, ao observarmos os registros
gréficos produzidos, notamos que o desenho feito em parceria com a professora, na
diade 1, apresenta tracos mais semelhantes aos de figuras humanas, em comparagdo ao
desenho feito pela crianca ao participar da diade 2. Entretanto, ao fazer o desenho em
colaboracdo com a méde, a crianca passa mais tempo engajada na tarefa e utiliza nédo
apenas o lapis grafite, mas também os lapis de cor, que nao foram utilizados para o
primeiro desenho. O fato de o menino permanecer mais tempo engajado na realizacdo
da tarefa de reproducdo do desenho ao participar da segunda diade pode estar
relacionado com a postura apresentada pela mae de fazer exigéncias quanto a producao
do menino.

Nesse sentido, observamos que, durante a atividade, a professora manteve como
foco a realizacdo da reproducdo do desenho propriamente dita, enquanto que a mée,
além de colaborar com realizacdo desenho, ocupou-se em ensinar 0 menino a desenhar
de forma mais verossimil, aléem de, muitas vezes, estimular o menino a comunicar-se
tanto verbalmente como através de gestos.

Em resumo, o que o leitor vai ver a seguir mostra duas situacdes de interacéo
que tém em comum a participacdo da mesma crianca e nas quais a referida crianca tem
diferentes possibilidades de comunicacdo, sendo tais possibilidades mais amplas na
segunda situacdo. Além disso, os parceiros interacionais tém diferentes formas de
engajamento nos dois momentos. Tais diferengas impactam suas maneiras de realizacao

da tarefa proposta.
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Diade 1 (crianca do sexo masculino - professora):

A situacdo de pesquisa que teve os parceiros dessa diade como participantes
ocorreu pela manha, turno em que a crianga freqlienta as aulas na escola, em um horério
de intervalo. Desde 0 momento em que foi levado pela professora para a sala onde a
atividade ocorreu e também durante a explicagdo dada pela pesquisadora sobre a
atividade, 0 menino pareceu bastante timido e retraido.

Um dos primeiros aspectos que se destacam quando apreciamos 0S registros
videogréaficos dessa diade é a postura corporal apresentada pelos participantes para dar
inicio a atividade e na qual permanecem durante um longo periodo de tempo da
realizacdo da tarefa. A crianga encontra-se sentada no colo da professora, que inclina
seu corpo de forma a acomodar a cabeca do menino, desta forma, os parceiros
interacionais ndo se olham de frente. A postura de acolhimento da professora, em
resposta a uma atitude retraida por parte da crianca, acaba por limitar suas
possibilidades de comunicacdo, como poderemos observar posteriormente.

Quanto ao uso dos artefatos, notamos que o livro encontra-se aberto na frente da
crianca, segurado pela professora, mostrando, além da figura a ser reproduzida, uma
ilustracdo presente na pagina vizinha e textos em ambas as paginas. E dado ao menino
um lapis grafite escuro e uma folha de papel em branco, além de lapis de cor dispostos
sobre a mesa.

Ao iniciar a atividade de reproducdo do desenho, a professora ja mostra a figura
ao menino, pedindo que ele desenhe o personagem ‘“pai”. Ela ndo introduz os
personagens presentes na cena e também ndo Ié o que esta escrito na pagina do livro que
contém a figura, nem fala da figura em forma de historia. Ela apresenta uma postura
bastante objetiva e ja inicia fazendo perguntas de forma a incentivar que o menino
desenhe: “Cadé o pai do menino... O pai, a cabeca... Tem olho esse pai tem? ”. Nesse
momento inicial a crianca ndo se comunica verbalmente com a professora, mas mostra-
se engajada na elaboracdo do desenho. A professora, como foi dito anteriormente,
parece ter como foco a realizacdo do desenho e, para isso, alterna entre formas de
estimulo que correspondem ao que Wertsch (1998) denominou de regulacdo direta e
indireta. Em alguns instantes ela estimula o menino a desenhar atraves de perguntas:
“Cadé o olho do Pai?” E, em outros momentos, ela se utiliza de afirmacdes: “Tem dois

olhos, tem que colocar o outro.”
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Os aspectos corporais, a disposicédo e uso dos artefatos, bem como a forma como
0s parceiros interacionais estdo engajados no inicio da realizacdo da tarefa podem ser

observados na figura abaixo:

(fig.1)

Outro aspecto corporal que destacamos refere-se ao fato de 0s sujeitos nao
olharem um para o outro durante a maior parte do tempo de realizacdo da tarefa, ambos
olham com grande freqliéncia para o livro que contém a figura a ser reproduzida e
também para o papel no qual a crianca elabora seu desenho, além de, algumas vezes,
dirigirem olhares a pesquisadora. Notamos que essa posicao, apesar de acolhedora, ndo
possibilita a troca de olhares entre os parceiros interacionais, nem tampouco favorece a
comunicacgdo por gestos ou expressoes faciais.

Dessa forma, apesar de apenas a professora comunicar-se verbalmente, podemos
perceber que ambos estdo simultaneamente engajados na realizacdo da tarefa ao
observarmos que a medida em que a parceira adulta fala da figura do personagem e de
cada parte dela que deve ser desenhada, 0 menino vai fazendo no papel o desenho
correspondente.

Decorrido um minuto desde o inicio da atividade, a professora prossegue
fazendo perguntas e também descrevendo caracteristicas dos personagens para gque 0
menino os desenhe: “E o outro olho? Tem dois olhos, tem que colocar o outro...lh, tem
0 bigode é Leo?hummm...”. Apds o comando da professora o menino desenha e em
seguida para, deitando o lapis sobre o papel. Somente apds novo comando da professora

ele volta a rabiscar sobre o papel. O momento em que a crianga deita o lapis sobre o
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papel pode ser observado abaixo, na figura 2. Note que o0 garoto permanece em postura
corporal retraida, encostado no corpo da professora:

(fig.2)

Logo apds esta cena, a professora pergunta: E agora? Cadé o corpo do pai?”.
Em um rapido tempo de reacdo (um segundo) o menino posiciona o lapis e faz mais
uma parte do desenho, parando em seguida. E interessante observar como o menino
mantém uma postura corporal retraida, os bracos sempre proXimos ao corpo e ao
material, a cabeca direcionada para baixo, além disso, continua sem interagir
verbalmente, ou mesmo através de gestos com a parceira, apesar de permanecer sentado
no colo da professora.

Em seguida a cena representada através do recorte anterior, ao perceber que o
menino parou de desenhar, a professora faz mais perguntas: “E agora? Cadé a boca? ”.
Nesse momento, decorridos um minuto e vinte segundos desde o inicio da atividade, o
menino comeca a rabiscar o papel, produzindo tracos fortes, escuros e seguidos, em
movimentos rapidos. Ao notar olhar os rabiscos do menino a professora fala: “Eita, vai
ficar tudo escuro ¢?”. O menino ainda prossegue fazendo os rabiscos durante oito
segundos, até que para e novamente deita o lapis sobre o papel. Notamos que na
dindmica desta diade, o movimento da crianca de parar de desenhar e retornar ao
receber um estimulo direto ou indireto da professora € uma forma de interacéo
recorrente.

Na proxima figura é possivel observar o momento em que o0 menino faz os

rabiscos escuros no papel:
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(fig.3)

E interessante atentar para o fato de que, mesmo tendo feito referéncia aos
rabiscos, que ndo correspondiam aos comandos sobre a figura reproduzida, a professora
ndo faz exigéncias para que 0 menino reproduza o desenho de forma fidedigna. Somente
quando o menino para de rabiscar e encosta o lapis sobre o papel, mais uma vez, a
professora volta a fazer perguntas de forma a estimular o desenho: “Cadé Marcelo?
Vamos desenhar Marcelo agora?” referindo-se ao garotinho personagem do livro. Ela
passa a falar das partes da figura do garoto que devem ser desenhadas, como a cabeca, a
boca e o olho, e, assim, 0 menino vai desenhando, ndo necessariamente obedecendo a
ordem em que a professora fala. A professora faz entdo elogios ao desenho do menino:
“Que lindo! Opa! Muito bem.”.

A professora segue sugerindo que o0 menino desenhe partes do corpo do
personagem atraves de perguntas: “E o braco? E a perna? Tem perna Marcelo?”. O
menino vai desenhando as partes referidas pela professora. Primeiro desenha o braco e
depois a perna. Ao desenhar as pernas, o0 menino faz duas circunferéncias, mas a
professora, ao observar o desenho, ndo faz nenhum comentério sobre a forma como a
crianca representou as pernas do personagem.

Ao terminar o desenho do personagem “Marcelo”, o menino, dessa vez, ndo
deita o lapis sobre o papel, mas ja inicia o desenho de outra personagem. Ao observar a
acdo do menino, a professora pergunta: “Agora é a mde é? E a mée de Marcelo agora

€?”, referindo-se a personagem representada na figura. O menino ndo responde a
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pergunta da parceira adulta, ele desenha a cabega e o corpo da personagem e, em
seguida, a professora faz perguntas: “Cadé o pé dela? E o outro pé? .

E possivel perceber que destacamos nesta analise apenas falas da professora,
pois, passados trés minutos desde o inicio da atividade, 0 menino continuou sem
comunicar-se verbalmente com sua parceira interacional. Além disso, a postura corporal
permanece a mesma desde o inicio da atividade: o menino sentado no colo da
professora, com a cabeca voltada para o papel. Assim, os participantes permanecem sem
trocar olhares e, tal postura corporal ndo nos parece propicia a que 0 menino se
comunique atraveés de gestos ou expressdes, pois a parceira ndo esté visualizando seu
rosto. Entretanto, mesmo ndo respondendo a maioria das perguntas feitas pela
professora, 0 menino atendeu a maior parte dos comandos verbais da parceira,
desenhando aquilo que lhe era solicitado.

Apoés terminar o desenho referente a personagem “mae de Marcelo”, a
crianca escreve espontaneamente seu home no canto superior direito da folha em que
estava desenhando. A professora reage com um sorriso e exclama: “Escrevesse teu
nome de novo! Mas tu gosta né de escrever teu nome! Gosta de escrever o nome é?!”.
O menino sorri, mas de forma timida, pde a mao na frente do rosto e se volta em direcdo

a professora, que o acolhe, como pode ser visto na proxima figura:

(fig.4)

Em seguida, a professora pede que o menino mostre no desenho cada
personagem que ele desenhou: “Mostra o pai de Marcelo como vocé desenhou, o pai de
Marcelo”. Ao ser indagado pela professora, 0 menino aponta para 0S personagens no

papel. Entretanto, nem sempre a figura para a qual ele aponta corresponde ao
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personagem solicitado pela professora que, apesar de dar indicacdes de que percebeu 0s
erros, demonstra apenas uma vez e ndo insiste em pedir que 0 menino aponte para a
figura correta. Ao final ela também pede que 0 menino aponte para seu nome, que ele
havia escrito no canto da folha.

Decorridos trés minutos e cinquenta e trés segundos desde o inicio da atividade,
a professora fala para a crianca olhar para a pesquisadora e mostrar seu desenho: “Olha
pra Ana. Ela gostou foi muito do teu desenho. Olha pra Ana olhando pro teu desenho.
Ana gostou 6. Ta vendo?”. Nesse momento, o menino dirige seu olhar para a
pesquisadora, que passa a ser mais uma parceira interacional presente no contexto da
atividade, formando uma triade interacional com a crianca e a professora.

A professora entdo direciona seu olhar para a pesquisadora e pergunta: “Mais
alguma coisa?”. Néo é possivel visualizar a resposta dada pela pesquisadora, mas a
professora dirige-se ao menino e pergunta se ele quer desenhar mais alguma coisa e,
depois, é possivel ouvir a pesquisadora dizendo que se ele quiser desenhar pode ter mais
uma folha de papel e coloca uma nova folha em branco sobre a mesa. O menino tem seu
corpo voltado para a professora e a cabega baixa, direcionada para a folha de papel. A
professora entdo pergunta: “Eita Leo, e o cachorro? Tu desenhou o cachorro? Cadé o
cachorro?”. O menino aponta para o cachorro ilustrado no livro e entdo a professora
pergunta: “E desenhou aqui?”, apontando para o papel em que o menino havia feito o
desenho. Ela pede que o menino desenhe o cachorro na folha de papel e coloca o lapis
na mao dele. Este momento, ocorrido apds quatro minutos e quinze segundos do inicio
da realizacdo da tarefa, tem destaque por ser um momento em que a professora teve uma
atitude mais diretiva em relacdo a acdo da crianca, que passa entdo a desenhar o
cachorro.

De acordo com o que observamos até agora, € possivel notar que as acdes do
menino para a realizacdo da reproducdo do desenho acontecem na medida em que a
professora expressa suas demandas. Tais demandas por parte da parceira adulta
acontecem quando o menino para de desenhar, de forma a estimular que ele prossiga
com a atividade e, assim, a acdo de um parceiro influencia a acdo do outro de forma
continua.

Dessa forma, podemos dizer que o padrdo de co-regulacdo predominante na
dindmica de comunicacdo dessa diade é o padrdo simétrico, como definido no sistema
de codificacdo de Fogel (2003). O referido padrdo tem como caracteristica o

engajamento matuo dos parceiros interacionais na elaboragdo de um determinado tema,
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ambos contribuindo para a realizacdo da tarefa em que estdo envolvidos. Dentro do
padrdo simétrico, a diade pode ser classificada no sub-padrdo simétrico sequiencial, em
que as acbes comunicativas dos parceiros apresentam um carater mais sequiencial, como
observamos na analise desta diade quando o menino fica parado e a professora pede que
ele desenhe algum personagem presente na ilustracdo do livro, em seguida 0 menino
desenha o personagem solicitado e volta a ficar parado. Em seguida a essa agdo, mais
uma vez, decorre outra demanda por parte da professora, assim ocorre sucessivamente.
Salientamos que a comunicagdo entre os parceiros ocorre sempre através do desenho,
ndo havendo maiores trocas comunicativas verbais ou gestuais.

Na sequencia da realizacdo da atividade, enquanto 0 menino desenha o cachorro,
a professora exclama: “la esquecendo do cachorro né!”. Quando 0 menino termina o

',’

desenho a professora diz: “pronto!”, retira a folha do menino e entrega a nova folha,
perguntando: “E esse aqui, tu vai desenhar o que nesse?”. O menino permanece de
cabeca baixa e brinca com o lapis, movimentando-o e observando, mas ndo responde a
pergunta da professora, que insiste: “Vocé quer desenhar nesse? Ha? Um so? Vai
querer mais ndo deserhar? Nao?”. Dessa vez 0 menino balanca a cabeca para os lados,
respondendo de forma negativa. Esta é a primeira vez que o0 menino responde através de
um gesto de cabega a uma pergunta da professora. “Entdo bota ld o lapis agora”,
responde, assim, a professora. O menino solta entdo o lapis sobre a mesa, volta a baixar
a cabeca e pde as maos sobre o rosto. A professora faz gesto expansivo com os bragos e
as maos, perguntando se realmente havia acabado, se ele ndo queria desenhar mais nada,

como pode ser visto na figura abaixo:

(fig.5)



45

Apos esta cena, na qual a professora insiste em perguntar se 0 menino realmente
acabou de desenhar e ele responde mais uma vez com a cabeca, indicando que ndo quer,
a professora pede entdo que 0 menino olhe para a pesquisadora e movimenta o corpo do
menino de forma a facilitar tal acdo. O menino levanta a cabeca e dirige seu olhar a
pesquisadora, que esta atrds da camera. A filmagem é encerrada somando cinco minutos

e quarenta e nove segundos.

Diade 2 (crianca do sexo masculino — mée):

A situacdo de pesquisa que teve a participacdo da diade 2 ocorreu também no
espaco da escola, no turno da manha. A crianca ja se encontrava na escola e a mée
compareceu especialmente para a realizacdo da atividade que, assim como a situagéo
envolvendo a diade 1, aconteceu em um intervalo de aula da crianca. Quando viu a mée
chegar a escola, a crianca sorriu e foi ao seu encontro. Apesar de mostrar-se timido no
inicio da atividade, o0 menino ndo estava tdo retraido quanto no momento em que
participou da diade 1. Além disso, sua atitude foi se tornando cada vez mais expansiva
no decorrer da situacao de interacdo com a mae.

Ao iniciar a atividade, os participantes estdo sentados, cada um em sua cadeira,
dispostas no canto de uma mesa a sua frente, na qual estdo localizados os artefatos a
serem utilizados na atividade. A parceira adulta pede que o menino deixe que ela ajeite
a cadeira de forma que ele possa sentar corretamente €, em seguida, pergunta se ele quer
ler a historinha do livro e depois desenhar. A resposta da crianca é afirmativa, através de
um gesto de cabeca. Mae e filho tém o olhar voltado um para o outro. Ao fazer uma
introducdo da atividade, mde mostra os artefatos para o menino, explicando para que
finalidade o menino deve utilizar cada um, dizendo com qual deve desenhar e colorir, e,
em seguida, pergunta novamente se ele quer realizar a atividade. O menino demonstra
novamente que sim com um gesto de cabeca e ja segura o lapis grafite sobre o papel.
Entretanto, a mée diz que € preciso primeiro que ele escute a historinha que ela vai ler,
pedindo que ele espere. Nesse momento, o menino faz um gesto com a médo, como se

sinalizasse para o lapis esperar, de acordo com o pedido da mée.



46

Na figura a seguir é possivel observar o momento em que o0 menino faz o sinal
de “esperar” para o lapis. E possivel apreciar também a disposi¢do dos participantes e

dos artefatos no inicio da atividade:

Na sequencia, a parceira adulta apresenta a gravura a crianca, mostrando todos

0s personagens. Ela ndo apenas mostra, mas também pergunta ao menino quem as
figuras representam, estimulando o filho a falar sobre os personagens: “Quem é esse
daqui? Tem que olhar pra mamde. Como ¢é esse? Quem é esse?”... “papai”, responde o
menino falando baixinho. Um dado bastante interessante € que, ao invés de utilizar o
nome do personagem principal do livro de que faz parte a gravura a ser ilustrada, a
diade identifica o garoto representado na figura como o proprio sujeito de pesquisa,
utilizando o nome do menino para fazer referéncia. As demais personagens
representadas sdo identificadas como pessoas da familia da crianga, inclusive a propria
mée que participa da atividade.

E possivel observar que os parceiros interacionais comunicam-se, desde o inicio
da atividade, atravées de gestos e de expressdes faciais, e também da linguagem verbal.
Apesar de falar muito baixo, ou mesmo balbuciar, a fala do menino é compreensivel na
grande maioria de suas trocas verbais com a mée.

O recorte abaixo mostra o0 momento em que a diade identifica o menino

representado na figura como o proprio sujeito participante da pesquisa. Nota-se que
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ambos o0s parceiros estdo apontando para a crianca e que eles dirigem o olhar um para o
outro:

(fig.7)

Apos a identificacdo dos personagens presentes na cena, a mae Ié o trecho da
histéria que esta escrito na mesma pagina da figura a ser representada. Ela &
pausadamente, sempre mantendo o olhar em direcdo ao filho, que também mantém seu
olhar em direcdo a mde e acompanha a historia com gestos, inclusive apontando para o
livro, mostrando o personagem de quem a mée esta falando. Em seguida, a mée fala que
é a vez de 0 menino ler a histéria. Ela pde o livro na frente dele e vai lendo devagar e
apontando para cada uma das palavras, enquanto 0 menino acompanha atentamente com
os olhos. E interessante notar toda a introducdo que a mae faz com a crianca antes de
comegar a tarefa de desenho requisitada pela pesquisadora.

Ao término da leitura do trecho da histéria, passados trés minutos desde o inicio
da atividade, os quais foram dedicados a introducdo, a méde pergunta para 0 menino:
“Vocé quer agora desenhar?”. O menino responde afirmativamente com um gesto de
cabega e a mée indaga: “Quem é que vocé vai desenhar?”. O filho responde falando
baixinho: “papai” e a mée estimula que ele fale mais alto: “Pra Ana escuta,r fala pa-
pai”, incluindo a pesquisadora na interagdo. A mde ainda repete duas vezes a palavra,
pedindo que o filho repita, tal atitude é importante para estimular que a crianca fale

mais, uma vez que uma das peculiaridades da sindrome de Down apresentadas pelo
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sujeito do estudo é a dificuldade no desenvolvimento da fala. O estimulo de parceiros
adultos, tendo destaque aqueles que compdem o ambiente familiar e o escolar, pode ser
reconhecido como uma das compensacdes sociais de suas limitacdes fisicas e cognitivas
decorrentes da sindrome (Cunningham, 2008).

Decorridos trés minutos e meio desde o comego da atividade, os parceiros
interacionais iniciam finalmente a tarefa de desenho proposta pela pesquisadora. Neste
momento, 0s participantes aproximam a folha do menino, ocorrendo uma orquestracao
de gestos: a0 mesmo tempo em que a mae afasta o livro que estava na frente do menino
e aproxima a folha de papel em branco, 0 menino também toca a folha com as duas
maos e a acomoda a sua frente. A mae entrega também o lapis a0 menino e, em seguida,
dobra o livro, de forma que somente a pagina que contém a figura a ser reproduzida seja
visualizada pelo filho. Na proxima figura é possivel observar a nova distribuicdo dos
artefatos e o posicionamento dos sujeitos para o inicio da tarefa de desenho:

(fig.8)
A mée aponta os personagens no livro e estabelece uma ordem em que o0 menino

deve desenhar: “Olha aqui o desenho qual vai ser. Ta vendo? Tem que Ser 0 papai,
depois 0 Leo e depois uma mamde, t4?”. A crianga inicia o desenho dos personagens
pela figura do pai, no canto esquerdo da folha de papel, desenhando primeiro a cabecga e
depois o corpo. Ao desenhar a perna, 0 menino faz um traco bastante longo, chegando

até ao canto esquerdo da folha e depois sobe o trago, fazendo uma volta em direcéo ao
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canto direito. Ao observar o traco do menino, a mée exclama: “Nossa, que perna
grande! Nossa senhoral... Ah, entdo ndo € um papai...”. O menino para de desenhar e
olha atentamente para a mée, que diz: “Desse tamanho? E nada!”. O filho inclina a
cabeca, sorri e balbucia : “mamae”. A mée contorna o traco do menino com o dedo e
busca dar um novo sentido ao desenho: “Essa é a casa entdo né? Agora bota o papai
aqui dentro. ”, diz a mae apontando para o desenho do filho. Percebemos que a parceira
adulta questiona o desenho da crianga e exige que a tarefa seja feita de forma fidedigna
em relacdo ao que foi demandado.

Decorridos quatro minutos e dez segundos desde o inicio da atividade, 0 menino
reinicia o desenho do personagem e, dessa vez, a mae acompanha minuciosamente a
elaboracdo do desenho, falando cada parte da figura que o menino deve desenhar,
inclusive situando as partes do corpo, como, por exemplo, quando pergunta: “Cadé a
mao na ponta do brago?...E agora as pernas? ”. Ao desenhar uma das pernas, a crianca
faz um circulo e, ao observar, a mée diz: “Oxe! E perna é redonda?”. Podemos notar
que a mée faz exigéncias, ndo aceitando qualquer rabisco e, além disso, tem um
comportamento bastante diretivo em relacdo ao desenho do filho, como foi possivel
verificar através do que foi até agora analisado e pode ser exemplificado com a seguinte
fala: “Quer desenhar o papai? Entdo desenhe direitinho. A cabecinha, a barriga, o
braco, o outro braco, bigode... A cabeca...Agora puxe a barriguinha pra baixo, o pé...”

Ao desenhar o pé do personagem, 0 menino faz um pé desproporcional a figura e
entdo a mde o corrige: “ndo, esse pé ndo precisa ser enorme, bota o pé aqui. ”. Quando
corrigido, ele vira o rosto para o lado contrario a mée, pde uma méo na testa e produz
um som de “f”, soltando ar pela boca, em sinal de reclamacgao e impaciéncia em relagdo

as exigéncias da mae. A cena pode ser vista no recorte abaixo:
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(fig.9)

Ap0s 0 momento acima retratado, a diade prossegue engajada na realizacdo da
tarefa. O menino completa o desenho do personagem representativo da figura paterna,
seguindo instrucbes da mée, que mantém um posicionamento bastante diretivo.
Observamos até agora duas caracteristicas do comportamento da mée que se destacaram
durante a realizacdo da atividade: a diretividade e o posicionamento critico quanto ao
desenho do filho. Ela exclama com espanto quando acha o desenho desproporcional:
“Nossa, que braco enorme!”, mas tambem faz elogios, quando o menino desenha de
acordo com a figura e com suas instrucoes: “Nossa, que bonito!”.

Ao terminar o desenho da figura do pai, a diade passa por um momento de
negociacdo sobre qual personagem deve ser o proximo a ser desenhado. A mae sugere
que o filho desenhe a personagem “mamae”, mas a crianga aponta para a figura do
garoto representado na cena, o qual a diade identificou como sendo ele mesmo. Entéo a
mae pergunta: “Quer o Leo primeiro? Entdo desenhe o Leo” e aponta um local na folha
de papel onde o personagem deve ser desenhado. Mas, em seguida, 0 menino aponta
para a figura da mée e diz “mamd!”. A mae entdo fala: “Vamo procurar um lugar pra
desenhar a mamde depois? Primeiro aqui o Leo”. Mas 0 menino insiste em apontar
para a personagem maméae e novamente exclama: “mamd!”. A mae entdo pergunta:
“Quer mamae primeiro?” € 0 menino responde afirmativamente, com um sinal de
cabeca, e ela responde: “Entdo, mamde”.

De acordo com o que podemos observar através da analise desta diade, é

possivel classificar o padrdo de co-regulagdo predominante em sua dinamica
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comunicativa é também o padrdo simétrico. Notamos que ambos 0s parceiros estdo
engajados em produzir novidades na tarefa em que estdo envolvidos, influenciando de
forma mutua e continua a agdo do outro. Entretanto, diferente do que encontramos na
diade 1, dentro do padrdo simétrico, a diade pode ser classificada no sub-padréo
simétrico ressonante, caracterizado pelo elevado nivel de espontaneidade dos parceiros
e pela simultaneidade de suas agoes.

O menino inicia o desenho da personagem mamae aos seis minutos e meio de
atividade e a mé@e emite comandos sobre as partes da personagem que o filho deve
desenhar: “a cabeca da mamae... ”. Neste momento, 0 menino faz uma brincadeira com
a mde: sorrindo, ele faz de conta que, ap6s desenhar apenas a cabega, 0 desenho da

“mamae” ja esta concluido, o que ¢ sinalizado nao pela fala, mas com um gesto de mao:

(fig. 10)

A mae logo compreende o gesto do filho e responde, também sorrindo e
apontando para o desenho no papel: “Acabou? A mamade vai ficar so isso? ”. Depois ela

)

completa: “tem que ter o brago, a perna..”. Em seguida, o menino continua
desenhando e, quando termina de fazer o desenho da personagem mamde, ele comeca a
fazer tragos fortes e seguidos, do mesmo modo como havia feito no desenho em
companhia da professora. Ao observar a acdo do menino, a mée interpreta que ele esta

querendo colorir o desenho e fala: “Ndo, depois é que vocé vai colorir Leo. O, depois.
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Agora é so pra desenhar. ”, a0 mesmo tempo em que aponta para os lapis de cor. Apos
escutar o que a mée disse, 0 menino para de fazer os rabiscos.

Em seguida, aos sete minutos e vinte e cinco segundos de atividade, 0 menino
aponta para o cachorro ilustrado na cena do livro e a mée fala: “Vocé quer desenhar o
cachorro, entdo desenhe”. A crian¢a comega a desenhar o cachorro e a mée, como das
outras vezes, da instrucbes: “A cabecinha dele, a barriga bem gordinha. E a orelha do
cachorro? A orelha comprida. Bota aqui a orelha bem comprida”. A diade permanece
em constante comunicacgdo através da troca de olhares, gestos de mdo e de cabeca e
sons.

Depois de concluido o desenho do cachorro, a mée pergunta: “Agora, quer
desenhar o Leo?”, referindo-se ao garoto ilustrado no livro e que foi identificado como
o proprio filho, apontando o lugar onde o menino deveria desenhar. O filho usa o Iapis
para apontar os demais personagens presentes na ilustracdo, parando sobre a figura do
passarinho que estd pousado na janela da casa da familia representada. A mae entdo
pergunta: “quer desenhar o passarinho? Piu, piu, piu...”. A crianga aproxima o livro
para si, visualizando o passarinho mais de perto e responde que sim com a cabeca,
dizendo “ti” e, a0 mesmo tempo, faz um gesto levando os dedos a frente da boca,

imitando o bico do passarinho. A mae imita o gesto do menino, como pode ser visto no

recorte a serguir:

(fig.11)
Passada a cena de imitacdo do passarinho, a mde pergunta “Agora vamos
desenhar o Leo ou vocé quer pintar? O menino responde apontando para os lapis de cor

e, mesmo compreendendo sua resposta, a mae pede que ele fale: “Como ¢ que fala?
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Pintar!”, e pergunta qual cor o filho quer. O menino fala “tchau” para o livrinho e pega
um lapis de cor cinza. A mée escolhe um l&pis vermelho e entrega ao menino dizendo:
“Pega esse aqui. O o short do Leo como é vemelho.”, diz a parceira interacional,
sugerindo que parte do desenho a crianca deve colorir primeiro. O menino olha para os
desenhos nos dois lados do papel, faz um movimento circular com o lapis vermelho,
demonstrando inquietacdo, emite um som e olha para a mae, que reage dizendo: “o Leo
ta aqui 6 pequenininho”, € aponta para o desenho.

Depois de pintar de vermelho do short do “Leo”, o0 menino passa a pintar a roupa
do personagem papai com o mesmo lapis. Neste momento, transcorridos nove minutos e
meio de atividade, a mae corrige o filho dizendo: “Olha como é que o papai td de
camisa azul”. O menino insiste em pintar de vermelho e a mée entdo mostra a ele a
figura no livro e fala: “Olha aqui o livro 6. A camisa do papai é azul”. A crianca
levanta a cabeca e diz “Ahhhh”, indicando compreenséo, e recebe o lapis azul das méos
da mae.

Em seguida, o menino, ainda segurando o lapis azul aponta no livro a
personagem “mamae”, falando: “mamd, mama”. A mée entdo fala: “Mamde ta verde.
Quer pintar verde?”. O menino responde afirmativamente: “za!/”. A mée entdo entrega
o lapis verde ao menino e, apontando para o desenho na folha de papel, ensina ao
menino como deve colorir: “Verde aqui, pinta o pedacinho, esse pedacinho bem
pequenininho aqui 6. Pintado bem pequenininho. Sem ser assim ¢ (faz movimento
amplo com o brago). Bem pequenininho assim. ”

O menino comeca a pintar e logo para, olhando para a mae, emitindo um som de
“rom” ¢ movimentando um bra¢o, mostrando a palma da mao, indicando que havia
acabado, da mesma forma como esta ilustrado na figura 9. A mée entdo responde: “Ndo
acabou ainda ndo. “Rom”, ainda ndo”, imitando o0 som e o0 gesto do menino. Quando a
mée fala que a tarefa ainda ndo acabou, a crianca olha para ela e faz um gesto juntando
os dois dedos indicadores e passando um no outro. A mae repete 0 mesmo gesto e diz:
“Ta juntinho com mamde fazendo tarefa né?!”. A cena, que ocorre aos dez minutos e

dez segundos de atividade, pode ser observada no recorte abaixo:
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(fig.12)

Notamos neste e em outros momentos que O menino comunica-se

prioritariamente através de gestos e expressfes faciais, conseguindo fazer-se
compreender pela mae.

A diade segue na realizacdo da tarefa: enquanto a crianca pinta o desenho, a mae
sugere as cores e da instrucdes de como fazer corretamente, dizendo sempre para o filho
pintar “pequenininho”. Aos onze minutos e trinta e oito segundos de atividade o menino
pega o lapis grafite e mostra a mae, que diz: “Esse aqui ndo é de colorir, esse aqui 0
Leo desenhou”, apontando com o lapis para o desenho do menino. Em seguida, ela
complementa: “Af esse aqui é pra colorir, olha quantos ldpis”’, mostrando os lapis de
cor para o filho. Apds mostrar os lapis de cor, a mée pergunta ao filho: “Quer botar seu
nome?”. O menino entdo pergunta “ha?”, e a mae diz: “Entdo bote seu nome ai pra
Ana ver”. Depois dizer isto, a mée fala o nome do filho e aponta no papel o lugar onde
ele deve escrever, movimentando os dedos como se fizesse as formas das letras do
nome do menino. A crianca olha para a mée e faz um gesto com a méo, pedindo para
que ela espere, e logo escreve seu nome. Ao escrever, 0 menino ndo faz a dltima letra e
a mae, observando atentamente, pergunta: “ E o O cadé?”. O menino prontamente
escreve a Ultima letra e a mde bate palmas.

O menino fica engajado em pintar o desenho até os treze minutos e meio de
atividade, quando pega o livro ¢ a mae pergunta: “Quer ler a historinha pra maméae? Lé
aqui vem”. O menino afasta de si a folha de desenho e os lapis e a mée diz: “O desenho
vai esperar né? Cada coisa a seu tempo”. A Ccrianga passa entdo a ler a historia, a maior
parte das palavras que ele diz é incompreensivel, mas ele fala papai e mamée

claramente algumas vezes.
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Ao final, a mae elogia: “Eita, que historia bonita!”. O filho passa a observar
outras paginas do livro e também I& o que nelas est4 escrito, até que a mée avisa que a
atividade deve encerrar e 0 menino faz uma expressao de descontentamento. A mée
entdo permite que ele leia mais uma pagina e ao terminar, bate palmas para o filho. Por
fim, os parceiros interacionais soltam beijos um em direcdo ao outro. O registro da

atividade teve a duracgéo total de dezesseis minutos.

Analise comparativa entre as diades 1 e 2:

Pudemos observar, a partir da apreciacdo dos registros videograficos das
situacBes de interacdo das duas diades, que o menino esteve engajado na tarefa de
reproducdo do desenho em ambas as situacdes. Entretanto, o que mais diferiu nos dois
momentos foi a forma como 0s parceiros interacionais se comunicaram durante a
atividade.

De inicio, um aspecto que se apresentou como uma grande diferenca entre as
duas diades foi a postura corporal dos parceiros interacionais durante a realizagdo da
atividade. Na diade 1, crianca e professora encontravam-se bastante proximos
fisicamente, o menino permaneceu sentado no colo da professora durante toda a
atividade. Entretanto, em nenhum momento os parceiros dirigiram seus olhares um ao
outro, ambos mantinham o olhar voltado para os artefatos sobre a mesa. J& na diade 2,
mée e filho estdo sentados cada um em uma cadeira, a crianga segura a mao da mae e
ambos tém o olhar voltado para o outro durante a maior parte do tempo de realizacéo da
tarefa.

Estas diferentes formas de posicionamento corporal tém conseqliéncias
relacionadas a forma como os parceiros se comunicaram durante a realizacdo da tarefa.
Como exemplo, notamos que a postura dos parceiros da diade 2 é mais propicia a que
haja tipos de comunicacdo ndo-verbal, como as expressdes feitas pelo menino e pela
méde através de gestos de mdo, de cabeca e também com a face. Podemos notar tais
diferencas de postura observando as figuras 2 e 6.

A atividade da diade 1 jA comeca com a realizacdo da tarefa de desenho. A
professora segura o livro aberto e faz perguntas e afirmacdes, sugerindo 0s personagens
que devem ser desenhados, bem como as partes que compdem as ilustracdes de tais

personagens. Na atividade da diade 2, antes de comecar a tarefa de desenho em si, a
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mae faz uma introducdo da tarefa para o filho. Ela pergunta inicialmente se 0 menino
quer ler a historinha e depois desenhar. Em seguida, a mde mostra os artefatos
disponiveis para a realizacdo da tarefa: o livro, a folha de papel, os l&pis para colorir e 0
lapis grafite para desenhar. Depois, a parceira adulta da diade 2 mostra & crianca os
personagens da figura a ser reproduzida. Enquanto mostra os personagens ao filho, a
mée dobra o livro de forma que apenas a figura a ser reproduzida seja visualizada. Ao
dobrar o livro, a mae facilita a utilizacdo do artefato pelo filho, limitando a quantidade
de informagdes visuais, permitindo que a crianca desempenhe sua atencdo de forma
concentrada.

Consideramos que, apesar de ndo interferir na qualidade da produgdo dos
desenhos, 0 momento de introducdo proporcionado pela mée na diade 2 foi facilitador
da interacdo entre os parceiros da diade. E interessante destacar que, neste momento de
introducdo, a mae incentiva que o filho fale, tanto fazendo perguntas, como dizendo de
uma forma mais diretiva: “Fala, pa-pai”. Em resposta, 0 menino fala, nomeando os
personagens a medida em que a mée faz as perguntas.

Destacamos ainda que, no momento de apresentacdo dos personagens durante a
atividade da diade 2, ocorre uma identificacdo dos sujeitos da diade com a figura da
familia ilustrada. Os parceiros interacionais identificam o garoto da figura a ser
reproduzida com a propria crianca que participa da atividade e os demais personagens
sdo tambem identificados como os membros de sua familia, incluindo a mae, que é sua
parceira interacional na atividade. Na atividade realizada pela diade 1, os parceiros
utilizaram os nomes dos personagens ilustrados da forma como foram nomeados pelo
livro, que ja era conhecido pela professora. Apesar de apenas a parceira adulta nomear
0S personagens através da fala, compreendemos que a crianga também os nomeia
quando ¢ perguntado pela professora “aonde estd o pai de Marcelo” e responde
apontando com o lapis para o personagem que desenhou no papel.

De acordo com Lyra (2002), um dos desafios da pesquisa sobre interacéo
humana é conseguir compreender a dindmica prépria da diade em cada situacdo
interacional e, a0 mesmo tempo, apreender o que € peculiar a cada sujeito. Como temos
por objetivo compreender como a crianga, que tém uma condi¢do diferenciada de
desenvolvimento decorrente da sindrome de Down, participa em situac6es interacionais
com sua méae e sua professora, € necessario buscar entender como as diferentes formas
de comportamento da crianca impactaram a dindmica interacional das duas diades de

que participou.
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Nesse sentido, foi possivel observar que a crianga, integrante comum as duas
diades, apresentou comportamentos bastante diversos nas duas situagdes. Ao interagir
com a professora, ele teve uma postura mais retraida, demonstrando alguns tracos de
timidez, mantendo a cabeca baixa, voltada para o papel e para o corpo da professora.
Além disso, ndo comunicou-se através da fala. Sabemos que a crianga participante do
estudo tem um comprometimento significativo no desenvolvimento da fala, entretanto,
ao interagir com a mée, através, no inicio, de demandas da parceira e, posteriormente,
de forma espontanea, comunicou-se também através da fala. Notamos também na diade
2 que a crianca teve comportamentos mais expansivos. Além da fala, o menino
comunicou-se bastante através de gestos, que eram prontamente compreendidos pela
mae, e teve uma postura mais expansiva. Na diade 1, a crianca respondia as perguntas
da professora desenhando o que lhe era demandado e algumas vezes, mais ao final da
atividade, fazendo sinais de positivo ou negativo com a cabega, sempre com uma
postura bastante retraida. Em contraste, 0 menino demonstrou maiores esforgos em
responder as perguntas feitas pela mée, tanto através da fala, mesmo com dificuldade,
como também através de gestos numerosos e variados, que podem ser observados nas
figuras 8, 9, 10 e 11.

Destacamos a forma como a crianga utiliza os gestos como meio de
comunicacgdo ao interagir com a mae, que permite aos parceiros interacionais dialogar
de forma dindmica, apesar da dificuldade de fala apresentada pelo menino. Os gestos
aparecem nas respostas as perguntas feitas pela mae, na participacdo ativa nos dialogos
com a parceira, como meio de demonstrar o que queria desenhar em cada momento da
realizacdo da tarefa, além de trocas afetivas que perpassaram toda a atividade. A
comunicacdo através de gestos desempenhada pelo menino parece ser uma forma
eficiente de compensacao social de sua dificuldade de fala, que é uma das manifestactes
mais expressivas da sindrome de Down em seu desenvolvimento. Entretanto, é
necessaria uma configuracdo contextual propicia ao desempenho de tal compensacéo.

Em relacdo a producdo dos desenhos, um aspecto que devemos ressaltar € o
nivel de exigéncia exercido pelas parceiras adultas em relacdo ao desempenho da
crianca. Como foi possivel observar através das analises de cada diade, a professora,
apesar de observar atentamente a producdo da crianga, permitia que ele desenhasse de
forma mais espontanea, enquanto que a mée fazia mais criticas e exigia, muitas vezes,
que o filho elaborasse representacdes mais fidedignas dos personagens da figura. Como

exemplo, temos o desenho do personagem “pai de Marcelo”, na primeira diade, ou
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“Papai”, na segunda diade. A professora observa que a crian¢a desenha dois pequenos
circulos representando as pernas do personagem e nada fala, deixando o menino
continuar seu desenho. J& a mae, chama a atencdo do filho duas vezes em relacéo ao
desenho das pernas do personagem “pai”, uma primeira vez porque a o MeNino
desenhou uma perna que ela disse ser “enorme”, e uma segunda vez porque a crianga
havia novamente desenhado circulos como se fossem as pernas, 0 que a mae corrigiu
dizendo: “Oxe! E perna ¢ redonda?”. Entdo, a parceira adulta da diade 2 pede que a
crianca refaca o desenho. Observamos através do recorte de video que captura este
momento, que a crianga expressa corporeamente que percebeu estar sendo exigido pela
mae.

De acordo com a perspectiva da aprendizagem situada (Lave, 1996), o
conhecimento ndo é simplesmente transmitido de uma pessoa a outra, mas construido e
transformado nas relagbes humanas. Os autores acrescentam ainda a esta nogéo a idéia
de que é necessario que o conhecimento esteja disponivel aos sujeitos para que possa ser
apropriado. Nesse sentido, ao exigir e ensinar a0 menino como desenhar o corpo do
personagem de forma mais verossimil, a mée contribui para que a crian¢a tenha a
oportunidade de apropriar-se deste tipo de conhecimento.

O comportamento de exigéncia e correcdo de forma incisiva por parte da méae
pode ser relacionado com a caracteristica de diretividade que ela apresentou durante
toda a atividade, algo semelhante ao que Wertsch (1984) denominou de regulagédo
direta. Quando falamos aqui de diretividade, estamos nos referindo a uma tendéncia em
orientar de forma direta 0 comportamento da crianga, como nos episodios da diade 2 em
que a mée designa o que a crianca deve desenhar e corrige o desenho quando julga nao
estar correto, fazendo-o através de comandos verbais explicitos, ou mesmo por meio de
acoes.

Dessen e Silva (2006) discutem em seus estudos se a diretividade é um estilo
interacional materno de maes de criancas com algum tipo de deficiéncia, por
reconhecerem a necessidade adaptativa de seu comportamento em relacdo ao
comportamento dos filhos. Em suas pesquisas, ao observar atividades cotidianas de
familias de criancas com sindrome de Down e de criancas com desenvolvimento tipico,
as autoras perceberam que tanto mdes de criangas com deficiéncia quanto maes de
criancas de desenvolvimento tipico apresentaram comportamentos diretivos em grande
parte das situacOes de pesquisa, sendo que as primeiras mostraram-se ainda mais

diretivas que as ultimas.
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Vimos na pesquisa de Wertsch (1984), em que participaram apenas criangas em
desenvolvimento tipico, que as mdes utilizaram-se do que o autor denominou de
regulacdo direta com freqiiéncia bem maior do que a apresentada quando a parceira
adulta era a professora. Ao verificar a alta frequéncia de comportamentos diretivos por
parte das maes, Wertsch e seus colaboradores atribuiram tal tendéncia ao fato de as
maes apresentarem baixo nivel de escolarizagdo e de pertencerem a uma cultura sécio-
econdmica na qual o erro deve ser evitado.

Em nosso estudo, pudemos também observar uma maior diretividade por parte
da mée, quando comparamos seu comportamento em relagcéo ao da professora. Dessen e
Silva (2006) consideram importante uma reflex&o sobre a diretividade materna, a fim de
discutir se tal comportamento seria benéfico ou prejudicial aos processos de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Nao pretendemos aqui realizar tal
reflexdo, nem tampouco produzir generalizacbes acerca de desempenho materno ou
docente. Pretendemos sim, atraves do que pode ser verificado em nossos registros e
analises, apreender o que as configuragdes contextuais co-construidas pelas diades
propiciaram no que concerne as ac0es necessarias para a realizagdo da atividade

proposta.

Analises referentes as diades 3 e 4

Discutiremos agora as analises das situacdes de interacdo das diades 3 e 4, que
tém a crianca do sexo feminino como participante. Pretendemos, através das descri¢des
detalhadas das situacGes interacionais e de suas analises, que o leitor perceba as
diferencas de engajamento da crianca nas duas diferentes situacdes. Tais diferencas
serdo sinalizadas através de imagens selecionadas do material videografado e de
comentarios feitos pela pesquisadora ao longo das analises.

Um aspecto que nos chamou bastante atencdo e que esta entre as diferencas que
pretendemos mostrar ao leitor refere-se a forma como a criangca interage com as
parceiras adultas, parecendo mais retraida e passiva ao interagir com a professora e, ao
contrario, mostrando-se mais comunicativa e ativa ao interagir com sua mae. A maneira
como a crianca se comunica com as diferentes parceiras interacionais é também bastante
distinta, de forma semelhante ao que pode ser observado nas analises das diades que
tém em comum a participacdo da crianca do sexo masculino. Na situacdo de interacédo

com a professora, a crianga utiliza-se pouco da comunicagdo verbal, muitas vezes ndo
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respondendo a perguntas feitas pela professora. Ao contrério, ao interagir com a mae, a
menina fala bastante, inclusive dizendo quais personagens ela queria desenhar.

O aspecto anteriormente ressaltado remete também aos diferentes niveis de
envolvimento nas atividades demonstrados pela menina. Ao ter a professora como
parceira, a crianga pareceu pouco envolvida na realizacéo da atividade de desenho e, ao
ser perguntada se queria desenhar, ela responde prontamente que n&o. De modo
diferente, ao ter a mde como parceira interacional, a menina parece bastante envolvida
com a atividade de desenho, inclusive insistindo em desenhar mais no momento em que
a mae diz que a tarefa ja esta concluida.

Outro aspecto que teve destaque em nossas observacdes foi a producdo dos
desenhos feitos pela menina. Na atividade em colaboragdo com a professora, a crianga
produziu apenas rabiscos, ja ao realizar a atividade de desenho em conjunto com sua
mde, a menina produziu desenhos representativos de rostos humanos, referentes aos
personagens da cena ilustrada no livro.

Assim, o0 que o leitor podera observar a seguir sdo duas situagdes interacionais
que tém em comum a presenca de uma mesma crianca. A seguir, descrevemos
detalhadamente as situacbes de interacdo, analisando-as e buscando demonstrar as

impressdes aqui relatadas:

Diade 3 (crianca do sexo feminino — professora):

E recorrente na dinamica desta diade um maior engajamento da professora no
que se refere a realizacdo da atividade de reproducdo de desenho proposta pela
pesquisadora. A crianca ndao parece esta muito envolvida na elaboracdo do desenho, ndo
apresentando muitas contribuicGes para a realizacdo da atividade. Nota-se também
nesta diade que a menina ndo se engaja com muita freqiiéncia em trocas comunicativas
com sua parceira interacional.

Ao inicio da atividade, a crianca e a professora encontram-se sentadas em
cadeiras posicionadas no canto de uma mesa, uma em cada lado. A crianca tem uma
folha de papel a sua frente e também um estojo de canetas hidrocor. A professora segura
o livro que contém a figura a ser desenhada pela crianca e explica que a menina deve

desenhar o que ela estiver falando.
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A parceira adulta fala sobre a figura como se estivesse contando uma historia,
mas ndo Ié o que esta escrito na pagina do livro e ndo mostra a ilustragdo para a crianca.
Em nenhum momento da atividade a professora Ié para a crianga 0 que esta escrito no
livro. Enquanto escuta o que a professora diz sobre a figura, a crianca tenta pegar uma
caneta do estojo e tem dificuldade, sujando as pontas dos dedos.

Na figura a seguir é possivel observar a configuracdo contextual em que se
encontram as parceiras interacionais no inicio da atividade, no momento anteriormente
relatado em que a menina ouve o que a professora enquanto tenta pegar uma caneta

colorida do estojo, tendo dificuldade e sujando os dedos:

(fig. 13)

Aos trinta segundos de atividade a professora fala para a menina que ela pode

comecgar a desenhar, se quiser. “Vocé ja quer comecar a desenhar?” pergunta, em
seguida a professora. A menina balanca a cabeca afirmativamente e a parceira adulta
diz: “pegue o lapis.”

A professora repete a histéria que estava contando e diz pra menina ir
desenhando. Notamos aqui que a professora mantém o foco da atividade centrado na
realizacdo do desenho. Entretanto, ela pede que a menina desenhe mesmo sem perguntar
se a crianca quer desenhar, ou como ela quer desenhar, ou mesmo se havia
compreendido o que estava sendo requisitado na tarefa.

A parceira adulta, ao falar para a menina sobre o que estava vendo na figura,
oferece uma grande quantidade e variedade de informaces em um curto espago de

tempo: “Era uma vez um menino, Juju, que ele morava com o papai e a mamae. E, ele
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morava com o papai e a maméae. E esse menino tinha um cachorro.E a casa do menino
tinha uma &rvore bem bonita. Pode comecar a desenhar se vocé quiser. Pegue um
lapis.” Neste trecho aqui transcrito, a professora fala, em um espago de quinze
segundos, sobre 0s personagens “menino”, “papai”, “mamae” e “cachorro”, além de
mencionar a casa e a arvore, caracterizando-a. A forma utilizada pela professora para
descrever a cena , parece dificultar que a menina possa apreender as caracteristicas dos
personagens para poder desenha-los.

Ao ouvir a professora dizer que pode comecar a desenhar, a menina segura uma
caneta preta e comeca a rabiscar o papel. Na figura a seguir € possivel observar as
participantes da atividade, no momento em que a professora fala sobre a ilustracdo do

livro e a menina rabisca o papel com a caneta preta:

(fig. 14)

Passados um minuto e vinte e trés segundos desde o inicio da atividade, a

professora prossegue falando sobre os personagens da ilustragdo e diz: “Sabia Juju?
Que o menino da historia que Sayonara ta segurando tinha um cachorro e o cachorro
era vermelho.” Enquanto isso, a menina continua rabiscando o papel com a caneta preta,
entdo a professora olha pra ela e pergunta: “Esse € o vermelho, esse ai? E? Essa cor ai ¢
o vermelho?” A crianca responde: “vemelho” e a professora pergunta: “E vermelho?”,
fazendo uma expressdo facial de estranhamento e, depois, discorda e pergunta: “N&o,
como é 0 nome dessa cor? Esse é 0 pre...”, e a crianga fala: “preto.” A parceira adulta
volta a falar: “entdo, mas o cachorro do menino era vermelho”. A crianga aponta para a

ponta da caneta e a professora pergunta mais uma vez: “esse € 0 vermelho?” A menina
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ndo responde a pergunta, continuando com os rabiscos e, entdo, a professora passa a
falar de outros personagens da figura e suas caracteristicas: “E olhe Juju, o papai do
menino tinha um bigode bem granddo e a mamée tinha o cabelo enroladinho. E o
menino tinha o cabelo amarelo, que ele era bem loirinho”. Podemos notar neste trecho
aqui transcrito que a professora, mais uma vez, transmite a criangca uma grande e variada
quantidade de informagdes em um curto espaco de tempo.

Neste momento, ja decorreram dois minutos desde o inicio da atividade.
Observamos que mesmo corrigindo a menina e repetindo qual era a cor do cachorro, a
professora ndo apresenta uma atitude mais diretiva para que a menina desenhe o que ela
estava falando. Ela insiste inicialmente, mas em seguida muda de assunto para falar de
elementos da figura diferentes daquelas que ela estava abordando. A parceira adulta ndo
se detém em descrever para a menina de forma pausada e detalhada um personagem de
cada vez. Consideramos que tal atitude poderia facilitar a compreensdo da menina sobre
0 desenho que deveria reproduzir.

Enquanto a professora fala, caracterizando os personagens “papai”, “mamae” ¢
“menino”, a crianca fica de cabega baixa, olhando para o papel e ainda rabiscando com
a cancta preta. Entdo, a professora pergunta: “Cadé? Cadé o menino? Vocé vai
desenhar o menino? Ja desenhou o menino? Cadé o menino? Mostre pra Sayonara o
desenho do menino. Cadé?”

A professora pergunta pelo desenho do “menino” mesmo percebendo que a
menina havia feito apenas rabiscos seguidos. A menina ndo responde a pergunta da
professora, continuando o que estava fazendo com a caneta preta, e a professora aponta
para a caneta ¢ questiona: “SO tem esse lapis no seu estojo? SO Ju? Pode trocar o lapis,
num pode? Por outro?”

O recorte a seguir mostra 0 momento em que a professora aponta para a caneta

hidrocor que a menina esta utilizando e sugere que a ela troque por outra:
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(fig.15)
Ao ouvir a professora dizer que o lapis pode ser trocado por outro, a menina

tenta devolver a caneta que estd manuseando para o estojo. A parceira adulta, entdo,
ajuda a crianca a manusear as canetas, retirando-as da embalagem e pergunta para a
crianca qual é a cor do cabelo do menino personagem da histéria. A menina pega uma
caneta de cor azul e a professora questiona: “Foi azul que eu falei que a cor do cabelo
do menino era?” E a menina responde: “era”, a professora entao corrige: “eu falei que a
cor do cabelo do menino era amarelo, e que o cachorro era vermelho.” Ao dizer isto, a
professora repetiu as informagdes que havia dado anteriormente, mas ndo insistiu
diretamente em que a menina utilizasse alguma das cores de que havia falado, trazendo,
em seguida, novas informacdes para a criancga, falando para ela que havia um passarinho
que também fazia parte da cena ilustrada. A professora ainda aponta para os rabiscos da
menina e pergunta o que ela havia desenhado ali, mas a menina ndo responde.
Consideramos que tal atitude da professora, ao corrigir a cor que a menina havia
escolhido, mas sem mostrar mais diretamente a cor que ela achava que a crianga deveria
usar, além de ndo incentivar a espontaneidade da menina, também ndo transmite de
forma clara o que a professora gostaria que ela escolhesse.

Passados trés minutos e meio desde o inicio da atividade, a professora relembra
a crianga os personagens de que ela tinha falado: o papai, a mamae, o menino e o
cachorro e pergunta novamente para a crianca, observando que ela havia apenas
rabiscado o papel com as duas diferentes canetas: “Vocé ja desenhou algum? Vocé

desenhou o qué? Esse desenho aqui é 0 que?”, apontando para tragos que a crianga fez
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com a caneta azul. A professora repete a pergunta, mas a menina fica de cabeca baixa e
ndo responde.

Ao observar a menina fazendo tragos seguidos com a caneta hidrocor azul, a
professora a corrige dizendo : “Agora tem uma coisa que ndo pode olha, colorir com
esse lapis assim, porque sendo vai rasgar o papel.” A crianca passa entdo a fazer um
traco continuo e mais leve ¢ a professora diz: “Isso, desenhar pode.” E interessante
esclarecer que, diferente da outra crianga que participou do estudo, a menina utilizou
uma folha de papel de tamanho maior devido a sua deficiéncia visual e, por decisdo da
professora, que julgou o material mais apropriado, utilizou as canetas hidrocor
coloridas, ao invés dos lapis de cor levados pela pesquisadora. Entretanto, ndo julgamos
que o tipo de material utilizado tenha facilitado o desempenho da crianga, pois ao
precisar destampar as canetas, a menina sujava as pontas dos dedos, além disso, como a
professora falou, o material era imprdprio para colorir, acdo que a crianca tentou
realizar e ndo conseguiu, pois poderia rasgar o papel. Todavia, se estivesse utilizando
lapis de cor, a menina poderia realizar o movimento de colorir sem nenhum prejuizo a
producdo ou ao material.

ApOs corrigir a menina e observa-la riscando o papel com a caneta azul, a
professora pergunta outra vez para a crianca 0 que ela estava desenhando, mas
novamente ndo obtém resposta. A parceira adulta decide, entdo, mais uma vez,
relembrar a crianca, através de perguntas, o que ela havia falado sobre os personagens
que faziam parte da ilustracdo e, em seguida, aos quatro minutos e meio de atividade,
ela mostra a crianca a pagina do livro que contém a figura, dizendo: “Olha aqui o que €
que tem, olha o0 menino que S. falou”. Nesse momento, a menina passa a olhar para a
figura do livro e apontar para os personagens. A professora entdo pergunta quem é cada
personagem da ilustracdo e a crianca responde as perguntas da parceira, nomeando-os.

Na figura a seguir é possivel observar o0 momento em que a professora passa a
mostrar a ilustracdo para a menina, € ambas as parceiras interacionais apontam para a

cena representada no livro:
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(fig. 16)

Devemos destacar que a partir deste momento, as parceiras interacionais

parecem estar mais mutuamente envolvidas na realizagdo da atividade, o que pode ser
percebido neste momento de orquestragdo gestual em que ambas as parceiras
interacionais apontam para a figura. A professora aponta para cada um dos personagens
e, acompanhando com os olhos, a menina nomeia todos eles. Notamos, assim, que,
apesar de ndo corresponder as instrucdes dadas pela pesquisadora para a realizacdo da
tarefa, a visualizacdo da figura pela menina foi uma acdo que promoveu seu
envolvimento na atividade e também contribuiu para sua comunica¢do com a parceira
interacional adulta. Entretanto, a comunicacdo mais efetiva por parte da crianca
aconteceu apenas no momento que sucedeu o contato visual da menina com a ilustracéo.
Pudemos notar que, depois de observar os personagens e nomear de acordo com as
perguntas feitas pela professora, a menina passa novamente a ndo responder as
perguntas da parceira, como podera ser visto adiante.

Em seguida a0 momento em que a menina nomeou 0s personagens, a professora
pede que ela desenhe o que viu na ilustracéo, apontando para um lugar na folha de papel
e perguntando para a crianga o que ela vai desenhar naquele lugar. A professora pede,
entdo, que a crianga pegue um lapis para desenhar o personagem “papai’. A menina
estica 0 braco para poder alcangar o estojo de canetas coloridas, que estd um pouco
afastado dela e a professora a auxilia a alcangar os artefatos, aproximando o estojo da

crianca e pedindo, mais uma vez, que a menina pegue um lapis para desenhar o “papai”.
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A menina retira do estojo um lapis de cor roxa e o aproxima do papel. Nesse momento,
a professora pergunta: “Vocé vai desenhar o que agora? Esse desenho agora é de
quem?”

E interessante destacar aqui o fato de que, mesmo tendo pedido, por duas vezes,
que a crianga pegasse um lapis para desenhar o personagem “papai”’, ao observar a
crianca pegando o lapis, a parceira adulta ndo insiste no comando anterior, ela ndo torna
a dizer que a menina deve desenhar o personagem “papai” mas pergunta a crianga o que
ela vai desenhar. Notamos que ao se empenhar em manter o foco da atividade na
realizacdo da tarefa proposta, a professora tenta fazer com que a crianga desenhe quase
sempre atraves de perguntas ou, quando o faz através de afirmagdes ndo apresenta uma
atitude mais enfatica ou incisiva, ela afirma, mas, logo em seguida pergunta o que a
menina gostaria de desenhar ou traz novas informacgdes sobre outros elementos
presentes na ilustracéo.

Essa forma de buscar um maior envolvimento da crianca na atividade através de
perguntas pode ser relacionado com o que Wertsch (1998) tratou como regulacao
indireta. Entretanto, ao abordarmos a situacdo interacional como co-construida, como
sugerido por Fogel (1993), sendo os comportamento co-regulados pelos parceiros
interacionais, podemos relacionar o grande numero de perguntas feitas pela professora
para a crianca com o fato de a menina ndo demonstrar por si mesma o engajamento
pretendido pela professora.

Assim, de acordo com o sistema de codificacdo relacional de Fogel (2003), a
diade apresenta na maior parte do tempo um padréo de co-regulacao unilateral, no qual
ndo é possivel observar atencdo conjunta nem coordenacdo mutua entre 0s parceiros
interacionais (Villachan-Lyra, 2008). Neste padrdo, um dos parceiros age de acordo
com o outro, tentando propor elaboragdes sobre um determinado tema e que 0 outro se
envolva na atividade conjunta, contudo, o outro ndo parece elaborar conjuntamente
sobre 0 mesmo tema, prestar atencdo ou mesmo agir em acordo com o parceiro (Fogel,
2003). Dentro deste padrédo, a diade pode ser identificada no subpadrdo de co-regulacédo
chamado de Unilateral-demandando, que tem como caracteristica a ocorréncia de
solicitacdo insistente, podendo ser até intrusiva, de um dos parceiros para que 0 outro se
engaje em uma atividade, como através de perguntas recorrentes, entretanto, o outro
parece nao corresponder a demanda e permanece envolvido em uma atividade

individual



68

Retomando a sequiéncia da situagdo de pesquisa, a menina ndo responde a
pergunta feita pela professora sobre o que ela estava a desenhar e faz rabiscos no papel
com a caneta roxa. Entdo, aos cinco minutos e meio de atividade, a professora volta a
colocar o livro a frente da crianga e, apontando para os personagens, pergunta: “Desses
aqui, vocé ta desenhando qual?” Em seguida faz outra pergunta, ainda apontando para a
figura: “Quem é esse aqui?” A crianga responde: “menino” e a professora fala:
“desenhe ele.”

A crianga prossegue fazendo rabiscos com a caneta roxa, até que afasta a caneta
do papel e a professora, apontando para os rabiscos, pergunta: “Quem € esse agora? De
quem é esse desenho? Hum?” A menina ndo responde e, entdo, a professora aponta para
os tragos anteriormente feitos com a caneta preta e pergunta: “Esse aqui é o desenho de
quem? Hein Juju?”’A menina ndao responde a pergunta e, nesse momento, tem o olhar
voltado para o estojo de canetas coloridas, 0 qual estd manuseando, tentando guardar a
caneta que estava usando. A professora pega o estojo, guarda a caneta para a menina e,
depois, decorridos seis minutos e meio desde o inicio da atividade, ela volta a apontar
para os tracos feitos com a caneta preta.

(fig. 17)

Na figura anterior podemos observar 0 momento em que a professora aponta

para 0s tracos em preto e a crianga tem o olhar voltado também para os tragos no papel.
Ao apontar para 0s tragos, a parceira adulta pergunta: “O que foi que Juju j& desenhou

aqui?” E a menina responde: “preto” e a professora diz: “Eu sei que esse é o lapis preto,
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vocé desenhou 0 que com o lapis preto?” A menina responde repetindo: “preto”. A
professora ainda insiste algumas vezes que a menina identifique em seus tragos algum
dos personagens da cena representada no livro, inclusive apontando para a figura e
perguntando se o desenho representava cada um dos personagens: “E a mamie? E o
menino? E o papai?”

A menina ndo respondia as perguntas da professora sobre os seus desenhos. A
parceira adulta, entdo, aos dez minutos e treze segundos de atividade, diz: “Desenhe
outro agora. Vocé quer desenhar ainda?” A crianga responde que ndo. A professora
entdo pede que a menina escolha um lapis para escrever seu nome no papel. A menina
escolhe a caneta de cor laranja e a professora escreve o nome dela no canto superior da
folha, escrevendo devagar e pedindo que ela observe. Ao terminar, a professora
pergunta de quem é 0 nome que esta escrito ¢ a crianga diz: “Julia!” Podemos notar que,
assim como aconteceu com relacdo aos personagens da ilustracdo, ao ser questionada
pela professora, a0 mesmo tempo em que aponta para algo, a menina responde
nomeando e relacionando o que a parceira pede. Porém, ndo observamos um
engajamento efetivo da crianga no que se refere a tarefa de reproducdo de desenho
propriamente dita.

Em seguida ao momento anteriormente relatado, a professora volta a apontar
para o0s tracos feitos pela menina, perguntando quem ela havia desenhado. Primeiro, a
professora faz referéncia aos tracos azuis e a menina diz: “Juju”, a professora pergunta:
“Vocé desenhou vocé foi?” E a menina responde: “foi”. Depois, a parceira adulta
aponta para os tracos em preto, perguntando: “E aqui? Quem ¢ esse?” E a menina
responde: “preto”.

Ao apontar para 0s tracos feitos com a caneta roxa e perguntar quem esta ali
representado e qual cor é aquela, a professora ndo obtém resposta da menina. Mais uma
vez, a professora pergunta se a menina ainda quer desenhar e ela diz que nao. Entéo, a
parceira adulta pergunta se a crianca quer ver o resto do livro, ao que a menina responde
também de forma negativa. Mesmo assim, a professora folheia o livro para a menina,
mostrando personagens, contando pequenas historias sobre eles e fazendo perguntas
para a menina. A professora insiste ainda que a menina passe as paginas do livro, mas
ela expressa que ndo quer. O tipo de comportamento apresentado pela menina pode ser
identificado com o padréo de co-regulacédo de interrupcdo (Fogel, 2003), caracterizado
pela acdo de um dos parceiros de interromper a atividade do outro, demonstrando

insatisfacdo, entretanto o parceiro que sofre a interrupcdo ndo regula seu
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comportamento de acordo com a manifestacdo de insatisfacéo, insistindo em prosseguir
com a atividade. Este tipo de co-regulagdo pode ser observado na diade aqui analisada
quando a menina interrompe a professora, manifestando claramente que ndo quer
desenhar nem folhear o livro, mas o parceira adulta insiste em pedir que a menina
desenhe e em mostrar o livro para ela.

Decorridos onze minutos desde o inicio da atividade, a menina fecha o livro,
mostra para a professora e posiciona o livro fechado na mesa, ao lado do papel. A
professora pergunta se a menina quer continuar desenhando, a crianga diz que nédo e a

atividade é encerrada.

Diade 4 (crianca do sexo feminino — mée):

E possivel observar na dindmica desta diade um continuo engajamento mituo da
crianca e de sua mae na realizacdo da atividade proposta pela pesquisadora. Ambas as
participantes parecem estar ativamente envolvidas na execucdo da tarefa de reproducéo
de desenho, havendo constantes trocas comunicativas, tanto verbais quanto gestuais,
entre as participantes durante todo o decorrer da situacao interacional.

Ao inicio da atividade, as parceiras interacionais estdo sentadas lado a lado,
bastante préximas, a frente de uma mesa de madeira onde estdo dispostos os artefatos a
serem utilizados. A folha de papel em que deve ser feito o desenho encontra-se a frente
das duas, 0 estojo com canetas coloridas esta localizado depois da folha e a mée segura
o livro aberto na pagina que contém a ilustracdo que a menina deve desenhar. A crianca
apresenta, de inicio, atitude bastante descontraida e a méde pede sua atencdo para
comegar a atividade.

Desde o comeco, a mde deixa a mostra o livro aberto na pagina onde esta a
figura a ser reproduzida, contrariando a instrucdo dada pela pesquisadora e
possibilitando que a menina observe a ilustracdo. A parceira adulta explica a crianca que
vai contar a historia do livro e que, em seguida, deverdo desenhar a histéria que foi
contada. Enquanto ouve a explicacdo, a menina olha para as ilustragdes no livro e, ao
ser questionada se compreendeu as instrucdes da atividade, ela responde que sim com
um gesto de cabeca.

E possivel observar, na figura a seguir, a disposicdo inicial das participantes e

dos artefatos:
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(fig. 18)
Ao comecar a falar sobre a cena que a crianca deve desenhar, a mée afasta a

folha de papel e dobra o livro, assim como fez a mée participante da diade 2, deixando a
mostra apenas a pagina que continha a figura escolhida para a atividade. A mae comeca
destacando que ha uma familia representada na figura, e fala de seus membros: o pai, 0
filho e a mae.

Decorridos quarenta e cinco segundos desde o inicio da atividade, a mae comeca
a ler para a filha o trecho da historia que estd escrito acima da figura, a crianca
acompanha com os olhos, inclusive repetindo palavras que a mée fala, principalmente
0s nomes dos personagens presentes na ilustragdo. A menina demonstra estar prestando
atencdo a historia e interage tanto verbalmente com gestualmente, durante todo o tempo
em que a mde conta a historia. Ao terminar, a mae retoma a histéria, resumindo, e
explica, mais uma vez, o que a filha deve fazer: “Pronto. Ai o que é que mamae quer:
Juju viu que eles tavam aqui todo mundo se entendendo, num foi? Ai vai ter que passar
aqui pro desenho, Juju vai desenhar o que foi que mamde falou.” Consideramos que
esta forma de introducdo e explicacdo facilita que a crianca aproprie-se do tema e
compreenda o0 que esta sendo pedido na tarefa.

Em seguida, a parceira adulta traz para perto dela e da crianca a folha de papel e
fala para a crianca que tera que passar para aquele papel o que ela ouviu da historia. A
mée entdo pergunta a filha o que havia na histéria que ela contou e a menina repete 0s
nomes dos personagens. Para o inicio da realizacdo do desenho, a mée pega o estojo de

canetas coloridas e o aproxima da filha, perguntando qual cor a menina gostaria de
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utilizar. A menina fala que quer a cor laranja a0 mesmo tempo em que aponta para a

caneta no estojo. Este momento pode ser contemplado na figura a seguir:

(fig. 19)

Notamos que a crianca escolhe a caneta espontaneamente. Depois que ela

escolhe a caneta, a mée a retira do estojo, destampa e entrega & menina, perguntando
qual dos personagens ela vai desenhar primeiro, se o “papai” ou o “Marcelo”. A menina
diz que desenharad primeiro o Marcelo, fala algo dificil de ouvir, que termina com o
fonema “eca” e aponta para sua propria cabeca. A mae, através da fala, demonstra que
compreendeu que a filha quer comecar o desenho pela cabeca do personagem, dizendo:
“A cabeca? Ta certo, desenhe.”

Aos dois minutos de atividade, a menina inicia o desenho. Primeiramente, faz
uma grande circunferéncia que representa a cabeca do personagem, depois vai
desenhando os tracos do rosto. Dessa vez € a mde que acompanha atentamente com o
olhar e também através da fala, sempre interagindo com a menina. A parceira adulta
segura o livro e direciona seu olhar para o desenho da crianca e para a figura do livro,
alternadamente, como se estivesse conferindo, ao mesmo tem em que faz comentarios e
perguntas enquanto a menina desenha.

Quarenta segundos depois que a menina iniciou 0 desenho, a mae pergunta: “E 0
que mais, depois do Marcelo, a Juju vai desenhar quem? Hein?” A pergunta a feita

antes mesmo de a menina encerrar o desenho do personagem que havia iniciado. A mée
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repete a pergunta e a menina responde: “Ma ma ma mamée...” Entdo, a mée pergunta
aonde a filha vai desenhar a personagem “mamae”. Notamos aqui que mae ¢ filha
seguem um esquema de organizacao da tarefa em que cada personagem é desenhado em
um momento distinto, o que consideramos facilitar a concentracdo da crianca na
realizacdo da tarefa.

Percebemos também que, de forma semelhante ao que ocorre na diade 2, 0 modo
como as parceiras interacionais coordenam mutuamente suas colaboracfes para a
realizacdo da atividade, podemos identificar na dinadmica da diade a prevaléncia do
padrdo de co-regulacdo simétrico, caracterizado pelo engajamento matuo dos parceiros
interacionais na elaboracdo de um tema em comum, em que ocorrem trocas
comunicativas continuas através tanto de linguagem verbal como gestual (Fogel, 2003).

Ao iniciar o desenho da nova personagem a menina também comeca fazendo
uma circunferéncia e, depois, faz dois pontos e a mae a acompanha interagindo
verbalmente, dizendo as partes do rosto do personagem que a filha estd desenhando:
“um olho, o outro olho...” Depois de fazer os olhos, a menina fala “é au au au au” ¢ a
mae diz, apontando para o desenho da filha: “Entdo isso aqui é o au au é?” AssSim, as
parceiras constroem conjuntamente um novo sentido para o desenho da crianca.

Em seguida, a mae pergunta a filha: “Desenhou?” E a menina responde, fazendo
um sinal positivo com a cabega e dizendo: “Desenhou!” A parceira adulta aponta para o
desenho da crianca e diz: “Entdo Juju desenhou o Marcelo” E a menina repete
“Marcelo” e a mae prossegue, apontando para o desenho do cachorro: “E quem € esse?”
E a filha, entdo, responde: “Cachorro”. A mae pergunta novamente: “O cachorro é?” E
a filha confirma: “€!”. A mde passa a dirigir-se a pesquisadora e pergunta, apontando
para o papel em que a filha estava desenhando: “Quer que eu escreva aqui 0 que ela
desenhou?” Nao podemos visualizar através do video a resposta da pesquisadora, que
estava atras da camera mas, a mae depois diz: “Ah, ndo precisa.”

Decorridos trés minutos e meio de atividade, a mée dirige-se a filha e pergunta:
“Acabou, ou vai desenhar mais?” A menina aponta para a figura no livro e exclama:
“Papai!” A mae diz: “Entdo desenhe o papai” Na figura a seguir ¢ possivel visualizar
0 momento em que a crianca aponta para a figura no livro e diz que quer desenhar o

personagem “papai’.
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(fig. 20)

A menina inicia o novo desenho, mais uma vez fazendo uma circunferéncia, que

representa a cabeca. Enquanto a crianca desenha, a mde acompanha com o olhar e
também interage com a filha através da fala. A menina desenha os olhos e a boca do
personagem ¢ também o bigode e o cabelo, os quais a mée elogia: “Que bigode lindo do
papai de Marcelo! Olha, o cabelo... muito bem Juju!”

Quando a crianca termina o desenho do personagem papai, a mae pergunta se
tem mais alguma coisa que ela queira desenhar e a menina responde: “Maméae.” Em
seguida a mae diz: “Entdo pronto, onde é que Juju vai desenhar Mamé&e?” A menina
leva a caneta ao canto inferior direito da folha de papel e comeca o desenho, como 0s
outros, fazendo a cabeca e 0s tragos do rosto.

Ao perceber que a menina acabou de desenhar a “mamae”, a parceira adulta
pergunta: “E ai? Tem mais alguma coisa pra Juju desenhar?” A menina aponta para a
figura e diz “papai!” A mae entdo fala, corrigindo a filha: “N&o, vocé ja desenhou 6: 0
papai, 0 Marcelo, o cachorro e a mamae. Tem mais alguma coisa? Ou acabou?” Ao
ouvir a mae perguntar se o desenho havia acabado, a menina ndo responde verbalmente,
mas tampa a caneta que estava utilizando para desenhar.

Depois que a menina tampa a caneta, aos cinco minutos de atividade, a mée
retira a caneta da mao da filha e pega do estojo a caneta de cor preta e comeca a
escrever, junto aos desenhos feitos pela filha, 0 nome dos personagens representados.

Enquanto a parceira adulta escreve, a crianga tenta pegar a caneta que ela esta
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segurando, mas a mae impede, afastando a mao da menina e diz: “N&o, agora é mamae
que vai escrever.”
E possivel observar, na figura a seguir, 0 momento em que a menina tenta pegar

a caneta que a méde esta segurando, porém ndo consegue.

(fig. 21)

Apos impedir a filha de pegar a caneta, a mée escreve 0 nome de cada

personagem e a filha observa, um pouco inquieta, brincando com a tampa da caneta. Ao
terminar de escrever os nomes dos personagens, a mae pergunta para a filha: “Acabou?
Acabou a histéria Ju?” A menina responde que nao ¢ a mae questiona: “Nao? O que
mais?” A crianga entdo estende o brago e tenta pegar uma caneta colorida do estojo, mas
novamente a mée retira a mdo da menina, impedindo a acao.

Em seguida ao momento anteriormente relatado, a parceira adulta fala para a
crianga, passando a mao pela pagina do livro que contém a ilustragdo: “Juju tem que
ver, acabou a historia aqui?” A menina estende o brago e aponta para a outra pagina do
livro, que estava dobrada para tras e diz: “Aqui!” A mae fala entdo para a menina: “Tem
mais aqui é? Tu queres €?” A menina diz que sim, mas a mae fala, referindo-se a
pesquisadora: “mas ela s6 quer aqui nessa pagina e essa pagina acabou.”

Aos cinco minutos e cinquenta segundos de atividade, a menina tenta, outra vez,
pegar uma caneta colorida do estojo, falando: “Aqui mainha”, mas novamente a mae a
impede, dizendo: “N&o, num tem mais nada”. A parceira adulta dirige-se a pesquisadora

e, fazendo um sinal com os bragos pergunta: “S0 iss0?” A pesquisadora diz que a mée
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pode ficar a vontade para mostrar alguma coisa a mais para a filha e, entdo, a parceira
adulta abre o livro e 0 que estd escrito em outra pagina para a crianca. A menina
acompanha atenta, repetindo algumas palavras que a mée diz. Ao ser questionada outra
vez, se a historia havia terminado, a menina responde que ndo. A crianca pega o livro e

passa a folhea-lo, como pode ser observado na figura a seguir:

(fig. 22)
Quando termina de observar as paginas, a menina fecha o livro e, em seguida,

ela e a méae observam o desenho reproduzido na folha de papel e apontam para cada um
dos personagens ilustrados, nomeando-os. A atividade é assim encerrada aos sete

minutos e quarenta e nove segundos.

Analise comparativa entre as diades 3 e 4:

A partir da apreciacdo dos registros videograficos das situacdes de interacdo
envolvendo as diades 3 e 4, foi interessante observar que, de forma semelhante ao que
ocorreu nas diades que tiveram a participacdo da crianca do sexo masculino, a forma
como 0s participantes se comunicaram durante a atividade diferiu bastante nas duas
situacdes.

Notamos que dois fatos tém impacto sobre as diferentes formas engajamento da
menina no inicio das atividades. Primeiro, o fato de, na atividade da diade, 3 a

professora ndo mostrar logo a figura para a crianca e, a0 mesmo tempo, fornecer a



7

menina uma grande e variada quantidade de informagdes sobre a figura, ja pedindo que
a menina fosse desenhando o que ela falava. Segundo, o fato de, na atividade da diade 4,
a mae mostrar desde o comeco a figura para a filha, o que facilitou o envolvimento da
menina ao acompanhar com os olhos, com a fala e com gestos a leitura da histéria e a
apresentacdo dos personagens. Além disso, na atividade da diade 4, as parceiras
engajam-se na elaborac&o do desenho de um personagem por vez.

Reconhecemos aqui que a atividade de pesquisa inicialmente proposta pela
pesquisadora, em que apenas a parceira adulta deveria visualizar a figura, foi um tanto
inadequada, uma vez que nosso interesse era promover situacdes de interacdo e nao
avaliar a capacidade de imaginacdo e memdria das criancas.

Ao integrar a diade 4, a crianca exerce uma participacdo bem mais efetiva em
comparacdo a sua participacdo na diade 3. A menina apresenta um posicionamento mais
ativo, interagindo com a mae no momento em que a parceira adulta Ihe conta a historia
do livro, escolhendo os personagens que quer desenhar e demonstrando interesse em
folhear o livro, a¢des tais que ndo foram realizadas quando a crianca participou da diade
3.

Diferente do que ocorreu com a crianga participante das diades 1 e 2, o0s
desenhos produzidos pela menina que participou das diades 3 e 4 apresentaram grandes
diferencas qualitativas. Apesar de nosso foco ndo serem as producdes graficas feitas
pelas criancas, mas a forma como ocorrem suas interagcdes com as parceiras adultas, ndo
podemos deixar de nos impressionar com o fato de que, ao ter a professora como
parceira interacional, a menina produziu apenas poucos rabiscos, deixando a maior parte
da folha de papel em branco e, ao realizar a mesma atividade em companhia da mée, a
menina desenhou figuras correspondentes a rostos humanos, representando 0s

personagens da ilustracao.

Diade 5 (crianca do sexo masculino — mae):

Quando a atividade inicia, mde e filho estdo sentados cada um em um lado do
canto de uma mesa, onde estdo dispostos os artefatos: lapis de cor e papel, proximos ao
menino. A méae inicia a atividade ja mostrando a figura do livro para o filho, que segura
o lapis grafite. Ela diz: “Olha esse livro como é bacana”, aproximando o livro da

crianca. Ela nomeia e descreve os personagens da figura, apontando para cada um deles,
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enquanto o menino observa atentamente. A mae pede ajuda ao garoto por ndo enxergar
um elemento pequeno da ilustracdo e 0 menino diz: “é o passaro!”. Em seguida, a mae
fala: “ tu desenha igualzinho aqui Dudu?” O menino faz que sim com a cabega, olha
para a figura e aponta para a ilustracdo do personagem, dizendo: “a mamae”, a mae
repete o que o menino falou e ele fala, em seguida, “a maméae Sandra”, dizendo o nome
de sua mae. A parceira adulta entdo sorri e repete “ a mamae Sandra”. Mae ¢ filho se
olham sorrindo, como pode ser visto na figura a seguir. E possivel também observar a

disposicéo dos sujeitos e dos artefatos no momento inicial da atividade.

(fig. 23)

Em seguida ao momento acima representado, mae e filho trocam demonstracdes
de carinho e continuam falando sobre a personagem “mamae” da figura, enquanto o
menino comeca a desenhar no papel.

Passados dois minutos desde o inicio da atividade, o menino termina de fazer o
desenho da personagem “mamae” e a mae diz, apontando para a figura do livro: “ E 0
menino agora? Tem que desenhar igual como ta aqui”. Notamos que, com esta fala, a
mde procura deixar claro para o filho que ele deve fazer seu desenho igual ao que ele vé
no livro. Mesmo ouvindo a sugestdo da mde para que desenhe agora o personagem

. . N .
“menino”, a crianga passa a desenhar o personagem ‘“vové™”. O menino comeg¢a a

! Nas demais diades este personagem foi denominado de “papai”. Nesta diade os parceiros o

A

denominaram de “vovd”.
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desenhar o personagem no canto inferior esquerdo do papel, mesma posi¢cdo em que 0
personagem se encontra na ilustracdo do livro. Enquanto ele desenha, a mée fala sobre
algumas caracteristicas do personagem, colaborando com o menino. A parceira fala
também cada uma das partes do rosto do personagem e 0 menino repete e desenha a
parte de que os dois falaram.

Aos trés minutos de atividade a mée dobra o livro de forma que apenas a pagina
que contém a figura que deve ser reproduzida fique & mostra. Ela faz isso depois que o
menino aponta com o lapis para 0 personagem “vovo” na cena representada na pagina
vizinha. A parceira adulta explica que o personagem é o mesmo, mas que ele deve
desenhar na forma como esta representado na pagina que ela estd mostrando. E possivel
observar na figura seguinte a nova configuracdo em que a crianga observa apenas a

pagina que contém a figura a ser reproduzida:

(fig. 24)

Quando o menino termina o desenho do personagem, a mée observa e diz que
faltou ele desenhar o bigode. O menino desenha o bigode do personagem conforme o
comando da mae, que pergunta “ E agora, o que ta faltando desenhar aqui? O meninno
responde: “Cachorro”. A parceira entdo diz “O cachorro aqui né?”” Enquanto aponta no
papel o lugar onde o menino deve desenhar a figura do cachorro. O menino comega o
desenho e depois pergunta: “Cabega?” e a mae diz: “tem cabeca sim!”. Notamos que a
diade interage verbalmente durante toda a realizacdo da atividade.

Ao perceber que o menino terminou de desenhar o cachorro a mae pergunta: “O

que falta desenhar agora?” O menino exclama “O péassaro!”. A mae entdo diz: “O
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passaro e a janela né!”. A fala da parceira adulta se refere a janela na qual o passaro esta
posicionado na ilustracdo, ela também aponta um lugar no papel em que o menino deve
desenhar, circunscrevendo este lugar com o dedo. O menino faz primeiro a janela e
depois o passaro, enquanto desenha ele fala algo confuso mas onde se pode entender “
desenhar o cabelo” e a mae pergunta: “O cabelo de quem?” e o menino diz “do
passaro”, ao que a mde corrige “ A pena né Dudu, a pena, porque quem tem cabelo é
menino, o passaro tem penas.”

Algo que nos chama bastante atencdo na diade 5 € o fato de que apesar de
comunicar-se verbalmente com bastante freqiiéncia, 0 menino apresenta na maior parte
das vezes falas de dificil compreensdo, entretanto, a mée parece sempre entender o que
0 menino esta dizendo. Além disso, ela faz constantes elogios ao filho e emite
frequiientes demonstragdes de carinho para a crianca.

Passados seis minutos do inicio da tarefa, a parceira adulta pergunta: “Olha, ta
faltando o que agora?”’. O menino responde: “A arvore”. A diade comenta sobre a
quantidade de arvores presentes na figura e sua localizagdo, e 0 menino volta a
desenhar. A crianca desenha um coragdo no tronco da arvore, o que chama a atencéo de
sua mae, que exclama sobre o fato: “Fez um coracdo na arvore foi?!”, em seguida
pergunta, “Ta faltando mais o que agora?”’ O menino, mais uma vez emite uma fala que
é incompreensivel para a pesquisadora, mas a mae compreende e da prosseguimento ao
didlogo: “A arvore ¢ de maga?”’ O menino responde afirmativamente com a cabega e
continua desenhando. A dificuldade de expressar-se oralmente é uma das consequéncias
da sindrome presentes no menino, mas ele parece compensa-la com uma grande
extroversao e expressividade, contando com um alto nivel de compreensao por parte de
sua parceira.

Notamos que no decorrer da atividade a diade segue uma dindmica de
funcionamento em que € recorrente que a mae pergunta pelo que estd faltando, o
menino escolhe algum elemento da figura, desenha este elemento e a mae torna a
perguntar o que falta, sucessivamente.

Apo6s o desenho da arvore de macds, o menino desenha as flores que também
fazem parte da ilustracdo. Depois, a mae pergunta novamente quem esta faltando e
aponta para a figura do garoto no livro e 0 menino aponta na folha de papel para o
desenho que ja havia feito. A mae entdo diz “Mas esse ai ¢ o desenho do vovd” e,

olhando para a camera explica que na casa deles ndo tem um papai, mas sim um vovo e
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diz que por isso 0 menino identificou 0 homem representado na ilustragdo como sendo o
avo.

Mais uma vez a parceira adulta diz que esté faltando o desenho do garoto que,
assim como na diade 1, foi identificado como sendo 0 menino participante da diade. O
menino entdo aponta para outra figura que havia desenhado, mas a mae corrige “Essa ai
¢ a mamade” e, em seguida, apontando para o livro, ela fala: “Vocé ja desenhou a
mamade, o vovd Petronio e aqui ta faltando desenhar o Dudu junto da mamae”. O

menino olha para o gesto da mée, parecendo prestar atencdo. A figura a seguir mostra o

momento em gque a mae aponta para 0s personagens e 0 menino observa:

\

(fig.25)

Em seguida, 0 menino aponta para o0 espaco proximo ao desenho do vovo e a

mae diz: “Ah, entdo ta bom, desenhe junto do vovo.” Enquanto 0 menino desenha, ele e

a mae comentam sobre as partes da figura. Ao terminar, a mae pergunta: “E agora, vai

pintar?” e o menino responde “Vou colorir!”. A parceira adulta entdo comenta: “Vai

colorir né meu filho, ndo é pintar ndo, ta ensinando sua mée.” Entao, aos nove minutos ¢

quarenta e cinco segundos de atividade, o0 menino entdo escolhe o lapis de cor verde

para comecar a colorir, dizendo que aquela é a cor da arvore. Em seguida, a crianca

escolhe outro lapis, o vermelho, e a mae pergunta o que é vermelho no desenho. O
menino responde que sdo as magas e torna a colorir.

Ao colorir, a crianca observa o desenho e posiciona o rosto bastante proximo da

folha de papel. A mae chama sua atencéo e diz que ele ndo precisa encostar tanto. Ela

também aproveita para ajeitar a cadeira e corrigir a postura do filho. Ao fazer isto, a
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mée encosta o rosto na mesa, mostrando o que a crianga ndao deve fazer. Ao ver a mée

nesta posi¢do, o filho aproxima-se, segura a cabeca da mée e da um beijo, em um gesto

bastante afetuoso. Esta cena pode ser vista na figura a seguir:

De acordo com o que pudemos observar da dindmica interacional desta
diade, classificamos o padrdo de co-regulacdo dos parceiros como simétrico ressonante,
pois os parceiros influenciam a acdo do outro de forma continua, ocorrendo o
engajamento mutuo nas elaboragdes sobre o tema, orientando suas a¢des de acordo com
as acOes do outro. Além disso as interacGes apresentam alto nivel de espontaneidade e

simultaneidade de acGes.

Diade 6 (crianca do sexo masculino — professora):

A atividade da diade inicia com os participantes posicionados cada um em
um lado do canto de uma mesa retangular, na qual estdo dispostos os artefatos a serem
utilizados na realizacao da tarefa. Logo de inicio, 0 menino pega o lapis grafite e faz um
movimento indicando que vai comecgar a desenhar na folha de papel que estd a sua
frente. Ao observar o movimento do menino, a professora diz que ele ndo deve comecar
pois, ele apenas pode desenhar depois que ela Ihe contar a histéria. Ela pega o lapis do

menino e o afasta, o garoto entdo pega uma borracha e apaga o rabisco gque ja havia
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feito. Em seguida, a professora passa a contar a historia. E possivel observar na figura
seguinte a configuracéo inicial da diade:

(fig. 27)

Um dado bastante interessante é o fato de a professora participante da diade 6
ser a Unica parceira adulta a seguir integralmente as instrucdes da pesquisadora, ndo
mostrando a figura que a crianga deveria desenhar. Enquanto a professora iniciou a
contar a historia, 0 menino mostrou-se bastante inquieto, mexendo a cabeca e 0s bracos
e tocando os materiais.

A parceira adulta passa a interagir mais com o menino, falando dos personagens
presentes na figura e perguntando se 0 menino sabia quem mais estava na ilustragdo: “ E
sabe quem tava na sala ouvindo também as historias?” O menino responde
afirmativamente com a cabega e a professora pergunta: “Quem era?” O garoto entdo

"7

fala: “Cagadozorro!” E a professora diz: “O cachorro!”. O menino havia visto a figura
do cachorro na outra folha do livro, que estava dobrada para tras. Em seguida, ela fala
que havia outro animal na histéria, que apareceu na janela da casa e pergunta se o
menino sabia qual era esse outro animal. A parceira adulta passa a fazer movimentos
com o brago, imitando a asa de um péssaro, falando para o menino: “E um animal que

"9

faz assim 6!, enquanto levantava e abaixava o brago. Ao ver o gesto da professora, o
menino exclama: “Passaro!”. A figura a seguir possibilita a visualizagdo do momento
em que a professora imita 0 movimento do passaro, note como a crianga observa

atentamente o gesto da parceira:
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(fig.28)

Passados dois minutos e vinte segundos desde o inicio da atividade, a
professora faz para 0 menino uma sintese da cena do livro. Ela diz que havia um
cachorro e um passaro no meio da sala em que o pai estava lendo o jornal e que o pai
estava contando a historia do jornal para a mae, para o filho e os animais também
estavam ouvindo. Ao terminar a sintese, a professora diz para 0 menino que ele deve
desenhar tudo aquilo que ela havia contado. A parceira adulta pergunta: “Quem foi que
apareceu na historia que eu contei?”... “O cachorro”, respondeu a crianga. “Que
mais?”... “O passaro”. Ela também faz com que o menino relembre qual personagem da
figura estava contando uma historia e as pessoas para quem ele estava contando.

A professora pede novamente que 0 menino desenhe todos que faziam parte
da historia, o garoto diz “Cachorro!” e a parceira fala, fazendo também um gesto
afirmativo com a cabecga: “Desenhe o cachorro! Capricha no teu desenho!”. O menino
imita um cachorro latindo e diz que tem muito medo, ao mesmo tempo em que pega o0
lapis grafite e comeca a desenhar a figura do cachorro. A professora demonstra surpresa
quando o menino diz que tem medo do cachorro e passa a observa-lo desenhando. Na
figura a seguir, é possivel observar o0 momento em que o menino faz o desenho do

animal e a professora o observa:
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(fig. 29)

Ao terminar, o menino afasta o lapis do papel e exclama: “Cachorro!” A
professora observa o desenho e diz: “Hum... e esse cachorro tem rabo?”. O menino
responde que sim com um gesto de cabeca e entdo desenha o rabo do cachorro. O
préximo elemento da figura que 0 menino desenha é o passaro. Ele faz o corpo, os pés e
as asas. A professora pergunta se ele tinha feito o bico e 0 menino desenha esta parte
que estava faltando. Depois, a parceira adulta pergunta: “Que mais que apareceu na
historia?”. E o menino responde: “Mamae!”. A parceira repete “Mamae” e 0 menino
passa a desenhar a personagem.

Passados cinco minutos do inicio da atividade o menino conclui o desenho e
exclama “Mamae!”. A professora sorri e pergunta quem estd faltando, o menino diz
“Papai!”, a parceira repete a fala do menino, também afirmando com a cabeca ¢ a
crianca comeca a desenhar o personagem.

Ao finalizar o desenho do personagem “papai’, antes mesmo que a
professora faca alguma pergunta, o menino diz: “E o filho!”. A professora concorda
com ele dizendo: “O filho que faltou!”. O menino comega entao a desenhar a figura do
garoto presente na ilustracdo do livro. Enquanto observa o menino desenhando, a
professora pergunta: “E o filho ¢ pequeno?”’, o menino responde: “Nao” e a parceira
complementa: “Ele ¢ menor do que o pai e que a mae”.

Enfim, aos seis minutos e dez segundos, 0 menino acaba de desenhar todos
0S personagens presentes na cena. Ao ver que o menino terminou de desenhar o0s

personagens, a professora passa a apontar sucessivamente para cada um dos elementos
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do desenho, perguntando para o menino quem eles s&o. O garoto responde prontamente
as perguntas da professora. A figura a seguir mostra 0 momento em que a professora
aponta para a ilustracdo do péssaro, perguntando ao menino qual é o personagem ali
representado:

(fig. 30)

Apobs perguntar para a crianga 0 que estava representado em cada um dos
elementos do desenho e obter as respostas, a professora entdo questiona: “E agora, vai
dar uma colorida?” O menino responde que sim com um sinal de cabeca e pega um lapis
de cor para iniciar a colorir.

Assim como na diade 5, podemos classificar o padrdo de co-regulacédo
predominante na dindmica interacional da diade 6 como o padrdo simétrico ressonante
pois, é possivel notar o engajamento mutuo dos membros da diade na realizacdo da
tarefa, além da espontaneidade dos parceiros e da simultaneidade de suas a¢des, que sdo

orientadas de acordo com as ac¢6es do outro.

Analise comparativa entre as diades 5 e 6:

Ao compararmos essas duas diades, percebemos que sdo as duas Unicas
diades com a participacdo da mesma crianca em que o padrdo de co-regulagdo

predominante € coincidente. Em ambas as diades, os parceiros influenciam a acdo do
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outro de forma mutua, havendo uma participagdo ativa dos parceiros, marcada pela
comunicagdo verbal e gestual constante e espontdnea. A comunicagdo verbal do
menino, com a qual ele tem dificuldades, parece ser compreendida tanto pela mae como
pela professora. Entretanto, ao realizar a atividade em parceria com a mae, 0 menino
utiliza-se de periodos mais longos de fala. Apesar de ter realizado a atividade com
sucesso ao participar das duas diades, comunicando-se com ambas as parceiras tanto
através da fala como dos gestos, notamos que a crianga utilizou-se também de
expressoes variadas ao ter a mde como parceira interacional.

Algo que nos chamou atengdo, como mencionamos anteriormente, foi o fato
de a professora participante da diade 6 ter sido a Unica parceira adulta presente neste
estudo a agir exatamente conforme as instrucées da pesquisadora. Mesmo sem observar
a ilustracdo, apenas ouvindo o que a professora contou sobre a histéria, a crianca
conseguiu fazer um desenho bastante semelhante ao da figura do livro. Além da
capacidade de compreensdo do menino, consideramos que a interacdo com a professora,
uma que fazia constantes gestos e perguntas, facilitou o bom desempenho da crianca.
Acreditamos também que, a0 necessitar usar sua prépria imaginacdo para elaborar o
desenho, 0 menino teve uma maior chance de exercitar sua criatividade ao participar da
atividade da diade 6.
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Conclusao

Entendendo que os sujeitos sdo constituidos em suas relacdes e que tais relagdes
sdo, a0 mesmo tempo, Unicas, constantemente mutaveis e permeadas por suas
contingéncias histéricas e culturais, concluimos que, para compreendermos nossos
sujeitos, & necessario observa-los como participantes de suas diferentes relacoes,
considerando-as como parte de suas historias e inseridas em suas préaticas culturais.

Ao elaborarmos nossa pesquisa, nos apoiamos inicialmente no estudo de James
Wertsch e colaboradores (1984) pelo fato de terem realizado, ha vinte e cinco anos, um
estudo semelhante a este, que comparava diades mae-crianca e professora-crianca
realizando conjuntamente uma mesma tarefa, em momentos distintos. No entanto,
apesar de compartilharmos uma pergunta norteadora semelhante: “Como criangas
realizam uma tarefa em parceria com adultos que compdem o ambiente escolar e
familiar?”, adotamos uma abordagem com importantes distingdes em relacao a pesquisa
de Wertsch, a fim de contemplarmos nosso foco, as trocas interacionais, através do
olhar proposto em nossa reflexao teorica.

Deste modo, apropriamo-nos de Wertsch (1984) porque foi um estudo com a
tematica parecida, que usa 0 mesmo tipo de comparacdo e que assume COMO
fundamento a perspectiva socio-historica, a qual compartilhamos. Assim, a referida
pesquisa serviu de base para fundamentar a elaboracéo da idéia central de nosso estudo
com diferenciagdes coerentes com nosso problema, provenientes da teoria da
aprendizagem situada, das idéias sobre co-regulacdo de Alan Fogel e da metodologia
inspirada na analise interacional.

O quadro a seguir representa uma sintese comparativa da forma de apreciacéo
das interacbes adulto-crianca na pesquisa realizada por Wertsch (1984) e seus

colaboradores e em nossa pesquisa de mestrado:

Wertsch (1984) Jucé (2010)

Foco O nplano interpsicoldgico de | As trocas interacionais.
funcionamento.

Determinar o que leva a um Compreender como ocorrem
Objetivo comportamento estratégico aproximacdes discursivas entre a
apropriado ou bem-sucedido. crianga com Sindrome de Down
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e suas parceiras.

Sujeito Criancas em desenvolvimento Criangas com sindrome de
tipico, méaes com baixa Down, mées com ensino
escolaridade e professoras. superior e professoras.

Andlise Focada em acOes estratégicas da | Focada nas trocas discursivas
tarefa. entre as diades.

Interacdo adulto-crianca Relacdo hierarquizada, Relacdo mutuamente co-
contemplada a partir do conceito | ordenada, contemplada a partir
de regulacéo. do conceito de co-regulago.

O quadro resume as principais diferencas de abordagem entre os dois estudos
que envolvem interagdes, mostrando as principais mudangas necessarias para a
adequacdo ao nosso problema de pesquisa. Primeiramente, nos diferenciamos ao
escolher criangas com sindrome de Down, por supormos que sua condicdo diferenciada
de desenvolvimento tem consequéncias para a forma como sdo tecidos 0s contextos
interacionais e para a maneira como as diades engajam-se nas situacGes de
aprendizagem.

Historicamente, Wertsch pretendia estudar o funcionamento interpsicolégico.
Neste trabalho a preocupacdo ndo estd neste nivel interpsicoldgico, mas nas trocas
interacionais. Tais trocas interacionais sao aqui contempladas do ponto de vista do que é
observavel, coerente com nosso paradigma epistemolégico e nosso posicionamento
tedrico. O que Wertsch da a entender é que funcionamento interpsicologico sdo
processos cognitivos compartilhados, uma visdo que se baseia na idéia de Vygotsky de
que todo processo intrapsicoldgico ocorre antes no plano interpsicolégico, sintetizando
0 aspecto social da aprendizagem. NG@s, por outro lado concebemos esses processos
como compartilhados e corporificados — dai a necessidade de estudarmos trocas
interacionais.

O objetivo de Wertsch era determinar o que levaria a um comportamento
estratégico apropriado ou bem sucedido por parte da crianga durante a realizacdo da
tarefa (entendendo comportamento estratégico como realizar o quer era pedido na tarefa
de forma correta, ou seja, um comportamento que conduziria a um acerto); entretanto,
isso denotava certa causalidade, pois a analise das interacbes era centrada no
comportamento adulto, em como o comportamento adulto impactava o comportamento

da crianca para que ela conseguisse realizar a tarefa.
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Para realizar esse objetivo o autor foca sua analise nas acOes estratégicas da
tarefa (olhar para o modelo, escolher uma peca e posiciona-la no lugar correto do
tabuleiro). Além disso, por ter um posicionamento que privilegiava a influéncia do
comportamento adulto nas a¢des da crianca, Wertsch acaba por tratar a interagéo adulto-
crianga, como uma relagdo hierarquizada, contemplada a partir do conceito de
regulacéo.

De outro modo, nosso objetivo foi compreender como ocorrem aproximacoes
discursivas entre a crianca com Sindrome de Down e suas parceiras adultas; suas
producbes graficas eram apenas parte do processo, mas nao a preocupacdo principal.
Dessa forma, focamos nossa analise nas trocas discursivas entre as diades, que
constituiram nossa unidade de analise, 0 que nos permitiu contemplar a interacdo
adulto-crianga, como uma relacdo mutuamente co-ordenada, explicada a partir do
conceito de co-regulacdo (Fogel,1993).

Esse posicionamento indica que, além de compartilharmos do referencial
historico-cultural de Wertsch, somos coerentes com nossas influencias teorico-
metodologicas: a aprendizagem situada, a analise interacional e a idéia de co-regulacéo.
Tal coeréncia é apontada como necessaria para as pesquisas sobre desenvolvimento
humano por Lyra & Moura (2000). As autoras apresentam no referido trabalho suas
idéias sobre adequacdo entre perspectiva tedrica e metodologia, no que se refere ao
estudo cientifico do desenvolvimento psicolégico na interacdo social € no contexto
historico-cultural, discutindo principalmente trés aspectos: a conceituacao do fendmeno
em estudo, o significado da interacdo social e do contexto historico-cultural no
desenvolvimento psicologico e a necessidade de elaboracdo conceitual a fim de integrar
0s aspectos tedricos e metodoldgicos na producéo cientifica.

Ao situarmos nosso estudo como um estudo do desenvolvimento humano, uma
vez que engloba a génese de processos de aprendizagem que sdo propiciadores de
desenvolvimento, considerando tais processos como ocorrendo nas interacdes sociais,
tomadas a partir do contexto historico cultural, concordamos com as idéias das autoras
anteriormente referidas quando falam da necessidade da adequacéo entre a perspectiva
tedrica e 0 posicionamento metodoldgico a fim de contemplarmos e produzirmos dados
de forma coerente. Buscamos realizar tal adequacdo em nossa pesquisa, a fim de que
teoria, método e dados formem um todo coerente ou, como dizem as autoras, uni-las

como “partes indissociaveis de um processo de fazer sentido” (Lyra e Moura, 2000).
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Assim, nos apropriamos da perspectiva da aprendizagem situada como uma
forma de abordar aprendizagens ndo necessariamente estruturadas e que ocorrem de
maneira compartilhada. E uma teoria que entende a aprendizagem ocorrendo a todo o
momento, em todo lugar, de todas as formas, sendo ela impregnada pelas relagdes, pela
historia e pela cultura, de forma continua.

A viséo relacional de Fogel proporciona, neste trabalho, um posicionamento de
que a aprendizagem ocorre necessariamente na relagdo com o outro. Sob essa
perspectiva, entendemos que na relacdo ambos os sujeitos tém a contribuir, mesmo
quando as relacdes sdo assimétricas.

O papel da andlise interacional, que traz uma raiz filoséfica pragmaética, é
abordar através de uma metodologia coerente a forma como as pessoas produzem
sentido das acBes umas das outras, dentro de suas interacdes sociais. E uma metodologia
que organiza os diversos campos semioticos que perpassam a interacdo humana — sejam
artefatos, registros, discursos ou gestos — com foco naquilo que é observavel.

Além da necessidade de articulacdo entre teoria, método e evidéncias empirica,
Lyra e Moura (2000) nos trazem ainda dois aspectos que consideram como desafios
quando abordamos o desenvolvimento como constituido na interacdo social e inserido
no contexto histérico cultural. Em primeiro lugar, a tensdo entre compreender o que
pertence a relacdo e o que pertence ao sujeito. Em segundo, o papel desempenhado pelo
significado, que integra o desenvolvimento e que resulta da historia cultural da
humanidade. O primeiro desafio na se configurou como preocupacdo em nosso estudo,
uma vez que adotamos a diade como unidade e ndo nos ocupamos em buscar diferenciar
0 que era caracteristico do sujeito e o que era parte da relacdo. Quanto ao problema do
significado, abordamos a producdo de sentido, que pode ser vista como um estagio
posterior de significacdo, estando intimamente relacionado com o contexto em que as
palavras sdo usadas, possuindo assim carater mutavel.

Para exemplificar com um episédio de nosso estudo como se pode observar a
producdo de sentido sobre a acdo do outro, temos um momento comum as diades 1 e 2
em que a crianca produz rabiscos escuros e continuos sobre o papel. Ao observar tal
acdo, a professora fala: “ih... vai ficar tudo escuro, ¢?”, imprimindo um tom de voz que
nos parece de lamento. A mesma acdo ocorre na diade 2 e, ao observa-la, a mée diz:
“ah... vocé quer colorir? Mas esse lapis ndo ¢ pra colorir (e entrega os lapis de cor a
crianga)”. A professora e mae produziram sentidos diferentes, sobre a mesma acéo de

uma mesma pessoa, e isso acontece por estarem inseridas em relagdes diferentes com a
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crianca em questdo. Em ambos os casos € possivel que a aprendizagem ocorra, visto que
a diade prossegue em sua producdo conjunta. Entretanto, o que aparece depois no
comportamento da crianca é fungdo desse posicionamento, tanto da professora quanto
da mae — isso é aprendizagem situada. A questdo da producdo de sentido aparece aqui
pincelada, mas é de interesse nosso o aprofundamento em trabalhos posteriores.

Seguindo nossa analise e abordando o campo semiético do discurso, observamos
que a mesma crianca do exemplo anterior, quando participa da atividade da diade 1, em
nenhum momento comunica-se com sua parceira através da fala ou de gestos
expansivos. A troca comunicativa é sutil, se da por sua postura corporal retraida e por
corresponder aos comandos emitidos por sua parceira adulta através de seus desenhos.
Em contraste, ao participar da atividade da diade 2, a crianca comunica-se 0 tempo
inteiro através de sua fala, nem sempre compreensivel, mas com grande riqueza de
gestos. Os gestos eram interpretados pela parceira adulta, que também fazia bastante
esforco para compreender a fala do menino, o que permitiu a troca comunicativa
constante durante a realizacdo da atividade pela referida diade.

Tais observagdes nos fazem refletir que contemplar tipos de interacGes
diferentes nos permite vislumbrar possibilidades de acdo também diferentes. Assim
como no trabalho de McDermott (1996), pudemos perceber, em nossa pesquisa, ao
observar diferentes tipos de situagdes interacionais, que podemos ter uma melhor
compreensdo sobre os sujeitos quando contemplamos uma maior diversidade de
situacOes de que a crianca participa.

Por exemplo, ao observarmos a crianga do sexo feminino participando da
atividade da diade 3, junto com sua professora, notamos que ela ndo se comunicou
verbalmente com a parceira com grande freqiiéncia, ndo demonstrou interesse em
participar da atividade, e produziu apenas alguns poucos rabiscos em um canto do
papel. Seria possivel até dizer que a crianca nao esteve realmente engajada na tarefa que
foi proposta.

De modo diferente, ao observarmos a participacdo da menina na atividade da
diade 4, tendo sua mde como parceira interacional, podemos notar que ela utiliza a
comunicacdo verbal durante todo o decorrer da atividade, parecendo engajada na
realizacdo da tarefa, inclusive manifestando interesse pela continuacdo da atividade
quando a mae tenta fazer com que ela encerre o desenho e ela expressa que gostaria de
continuar a producdo. Além disso, ela faz desenhos representativos dos rostos dos

personagens da gravura ilustrada no livro.
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Se tivessemos como objetivo produzir uma sintese diagnostica sobre a menina
referida no exemplo anterior, englobando suas habilidades comunicativas e motoras,
poderiamos acreditar que ela teria severas dificuldades nesses dois aspectos de seu
desenvolvimento, caso nos restringissemos apenas a analise da situacdo de interacdo da
criangca com a professora. Entretanto, ao analisarmos a situacdo em que a crianga
interage com sua mde podemos ter uma percepc¢édo diferente acerca dessas habilidades,
pois a crianga tem um comportamento bastante distinto nas duas situagfes. Deixamos
claro que mencionamos apenas um exemplo, pois para realizar um diagndstico eficiente
deveriamos examinar um nimero maior de situacées.

O exemplo serve para enfatizarmos a importancia de observarmos a pessoa
como participante de suas relacbes para termos uma boa compreensdo de sua
constituicdo como sujeito no mundo. Tanto para uma possivel situacdo diagndstica,
quanto para pesquisas futuras mais aprofundadas, seria interessante observar as criangas
em outros tipos de interacdo, como com outras pessoas de sua familia, no ambiente de
sua casa, em sala de aula, com colegas da mesma idade e também em atividades extras.

Outra reflexdo importante sobre nosso trabalho baseia-se na idéia de Bissoto
(2005), que defende que a acdo educacional ou terapéutica adotada com os individuos
com Sindrome de Down deve levar em consideracdo que existem necessidades
educacionais proprias, que devem ser consideradas e respeitadas, para que se possa
trabalhar adequadamente, estimulando e desenvolvendo o individuo com a Sindrome e
que os profissionais relacionados possam compreender que existem processos de
desenvolvimento particulares de cada individuo.

Acrescentamos a este pensamento a ideia de que a crianca com Sindrome de
Down encontra muitas dificuldades advindas do fato de viverem em um mundo feito
para pessoas em desenvolvimento tipico, aquelas consideradas “normais” e, portanto,
precisam sempre encontrar estratégias para superar estas dificuldades. Cabe entdo a n6s
pesquisadores, profissionais e familiares, atuar como facilitadores desses processos de
superacdo. Para tanto, é necessario que as pesquisas sejam socialmente difundidas e
apropriadas, contribuindo efetivamente com a vida dos sujeitos.

Ainda nesse sentido, Lima e Surjus (2010) afirmam que as expectativas de
educadores, familiares e também dos pares, sejam elas expressas ou ndo, fundamentam
a construcdo da identidade dos sujeitos com Sindrome de Down. Pais e educadores
devem saber que as pessoas com a sindrome ndo tem limite pré-determinado de

desenvolvimento ou aprendizagem, ainda que elas demandem um maior tempo para
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apreender as informag0es. Segundo as autoras, para favorecer a autonomia dos sujeitos,
é necessario oferecer estimulos e estimular as descobertas. E preciso também conhecer
o0 ritmo de cada crianca e dar a elas as mesmas possibilidades de desenvolvimento que
sdo oferecidas as criancas em desenvolvimento tipico, garantindo o acesso a
experiéncias diversificadas, utilizando propostas que sejam adequadas a faixa etéria e
que estimulem o aprendizado. E importante também que a crianca seja envolvida em
toda a dindmica escolar para que além da apropriacdo do conhecimento, ela desenvolva
relacionamentos afetivos e sociais, a fim de desenvolver uma postura autbnoma e estar
ativamente incluida em sua comunidade.

Retomando as comparacdes com o trabalho de Wertsch (1984), ndo podemos
deixar de falar dos resultados. Muito do que encontramos em nOSSOS registros
assemelha-se aos dados produzidos pelo referido pesquisador, quando este afirma que,
ao realizar tarefas em conjunto com os filhos, as mées tendem a comportar-se de forma
ao evitar os erros das criangas, muitas vezes tomando realizando os comportamentos
necessarios a tarefa. Em sua pesquisa, Wertsch atribui tal modo de agir das mées a baixa
escolaridade. Entretanto, em nosso trabalho, vemos maes com ensino superior
comportarem-se de maneira bastante semelhante.

Da mesma forma, assim como no trabalho de Wertsch, ao fazer as tarefas
propostas em companhia de suas professoras, as crian¢as de nossa pesquisa tiveram
maior oportunidade de cometer erros e também de exercitar sua criatividade, como
pudemos perceber na diade 5, quando a crianca elabora um desenho completo com base
apenas no relato que escutou de sua professora.

Extrapolando a atividade de reproducdo de desenho e refletindo sobre as
dificuldades de expressdo verbal decorrente da sindrome apresentada por todas as
criancas, percebemos que as criangas tiveram maiores condi¢fes de compensacao dessa
dificuldade de comunicacdo ao interagir com suas maes, principalmente as criangas
menores. Levantamos aqui a hipOtese de que os componentes histérico e afetivo teriam
impacto positivo para o desenvolvimento da expressdo verbal de criangas com
Sindrome de Down, o que se configura como tema a ser discutido em estudos
posteriores.

Mais do que a observacdo nos resultados, nos chamou a aten¢do a coincidéncia
dos padrbes de co-regulacdo nas diades em que as criangas realizaram a atividade em
companhia de suas maes. Nessas diades, observamos a predominancia do padrdo

simétrico, caracterizado pelo engajamento mutuo e pela espontaneidade das acgdes.
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Percebemos entdo que um posicionamento diferenciado no que se refere a
abordagem de estudo ndo necessariamente produzird diferencas significantes nos
resultados produzidos. As diferengas encontram-se no modo como o pesquisador vé o
fendmeno em estudo e, no nosso caso, proporciona uma maneira diferente de

compreensdo acerca das relagdes entre 0s sujeitos.
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