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Capítulo 1

Percursos dialógicos no 
ensinar-aprender de uma  
professora e uma jovem  
estudante com Síndrome de Down

Silviane Barbato

Fabíola Ribeiro de Souza

Rossana Beraldo

As relações entre desenvolvimento e aprendizagem se estabelecem 
na experiência que faz sentido para os estudantes e professores envolvi-
dos na produção de conhecimento substantivo, conceitual e de lógicas de 
pensar; e conhecimento procedimental sobre como fazer. Sendo assim, 
o aprender perpassa o diálogo de interlocutores em atividades situadas 
e ao longo do tempo, em atividades geradas para que os estudantes pos-
sam se expressar, com o apoio ou não dos professores, de acordo com 
o objetivo proposto e as situações de aprendizagem, se presenciais ou 
remotas ou, ainda, a distância. 

O dialógico envolve o desenvolvimento de diferentes modos (oral, 
escrito, imagético, multimodal) e gêneros comunicativos (estruturas fle-
xíveis que se mobilizam dependendo dos contextos sociais), como narra-
tivas e argumentos, e de raciocínios divergentes e críticos dos estudantes 
e professores. Estes últimos visam descobrir novas formas de mediação 
orientada à busca de sentidos comuns. Desse modo, a organização do 
diálogo se torna um instrumento nas práticas formativas e na compreen-
são das ações do estudante durante a aprendizagem, em suas produções 
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oral, escrita e multimodal, e do que esse fazer indica sobre o aprendido 
e as próximas orientações ao aprendizado. 

O aprender ocorre na experiência intersubjetiva mediada pelas posi-
ções de comunicação ativa, genuína e potencial, envolvendo um jogo 
entre construção, posicionamentos e crítica (BARBATO; BERALDO, 
2020). No estar com o outro se constroem objetivos comuns de aprendi-
zagem que possibilitam a atualização, mudança e transformação do que 
se conhece, por meio da ressignificação do que era conhecido, que se 
inter-relaciona com as novas informações e novos instrumentos mediado-
res. Aprender gera novas formas de compreensão de si, do outro e sobre 
como funcionam as coisas, os processos e o mundo, abrindo oportuni-
dades para sermos diferentes e mudar o que está posto. 

A aprendizagem é sempre mediada. É um processo autorregulador 
e regulador da atividade, que resulta na transformação da consciência 
nas interações, na apropriação de bens e uso de artefatos culturais de 
natureza implícita ou explícita (LEONTIEV, 1997; 2009; WERTSCH, 
2007). Disciplinas, metodologias, abordagens, atividades, conteúdos, 
recursos didáticos, tecnologias, linguagem, signos, práticas culturais, 
valores, regras, crenças, etc., são artefatos culturais, que organizam sis-
temas semióticos em que a cognição é distribuída: “As características 
psicológicas da consciência individual são compreendidas através de 
suas conexões com as relações sociais as quais o indivíduo envolve-se” 
(LEONTIEV, 2009, p. 13). Ou seja, fora das relações humanas a atividade 
não existe (LEONTIEV, 1997; 2009). Esse processo se concretiza por 
meio de diferentes tipos de comunicação/linguagem, em experiências 
individuais-coletivas, de contemplação, estética, enfim, qualquer situação 
que gere significados e permita à pessoa desenvolver modos diferentes 
de pensamento e ou condutas (WERTSCH, 2007). A mediação é sempre 
intencional, seja em práticas formativas, nas escolas, universidades, etc., 
ou contextos informais, no cotidiano da família, networks, trabalho, nar-
rativas intergeracionais, etc., no curso natural da comunicação.

O conhecimento é produto da atividade mediada e dialogada na qual 
os interlocutores se engajam formando novas ideias e modos de fazer 
e atuar no mundo ou refletir sobre o próprio conhecimento, a partir de 
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práticas comuns aos envolvidos na atividade. A aprendizagem nego-
ciada, dialogada, envolve a formação de novos sentidos, que motiva e 
oportuniza novas formas de iluminar as vivências e os conhecimentos 
que circulam na escola, o que é conhecido e as crenças e valores sobre 
quem pode aprender e como pode aprender. 

A metalinguagem, ou seja, a produção de conhecimento a partir 
de reflexões sobre a estrutura e/ou das próprias estratégias e dinâmicas 
utilizadas em uma atividade em andamento ou já finalizada, atua como 
um instrumento mediador na atualização conceitual e procedimental e 
dessas, nas relações entre sentidos e significados, promovendo novos 
níveis do conhecer. Este salto na produção da comunicabilidade e na 
formulação de argumentos implica, geralmente, que os participantes 
da atividade dialógica descubram e explorem exercícios e caminhos de 
reflexividade enfocando as incompreensões, com atenção à sequência 
argumental em andamento, interpretando e interpolando o outro, criando 
espaços comuns às negociações de significados e fazeres. 

Esses espaços de produção de conhecimento são gerados por professo-
res e estudantes nos processos de aprender dialogado, enfocado na mediação 
das estratégias comunicativas que oportunizam o exercício de raciocínios 
básicos a abstratos. Isso se dá no diálogo no cotidiano da sala de aula e em 
outros contextos, quando, muitas vezes, passo a passo, os interlocutores 
mediadores vão construindo o uso discursivo de argumentações com a 
introdução, por exemplo, de contra-argumentos à resposta do estudante. 

As intervenções com o uso de estratégicas discursivas que chamam 
a atenção do estudante para alguma faceta de sua produção de conheci-
mento na atividade; introduzem contrapontos; e mesmo oferecem respos-
tas do mediador-professor sobre o que o estudante está compreendendo 
do conhecimento formulado, preparam terrenos passíveis ao desenvol-
vimento de novos raciocínios pela simples necessidade de haver uma 
resposta que dê continuidade ao diálogo, inicialmente, um pouco mais 
elaborada, com tomada de decisão por parte do estudante. 

No processo interventivo é importante que o mediador reconheça indi-
cadores de avanços, mesmo que mínimos, na produção de conhecimento 
do estudante. E isso depende da análise com olhar e escuta atentos às 
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mudanças, mesmo que pontuais e paulatinas, no conhecer. Essas mudanças 
geram, por sua vez, novas tomadas de decisão do mediador, que continua 
no caminho planejado com o estudante ou cria novos passos que entre-
meiam esse caminho, possibilitando novas construções de conhecimentos.

Na busca por gerar oportunidades de sentido e novas atuações que 
partem de reflexividade, as escolas geram mudanças em seus fazeres e 
instauram novas condições de socialização, e os modos de mediação 
orientam mudanças no desenvolvimento e na aprendizagem. Na escola 
e nos processos de ensino, os professores, a partir da observação do que 
fazem os estudantes e o que perguntam e respondem ou comentam, modi-
ficam as condições de ensino, muitas vezes revendo seu planejamento 
e os objetivos para conseguir as melhores condições de aprendizagem. 

Dependendo de quem está em diálogo, adaptações são feitas con-
siderando-se formas preferenciais possíveis de mediação semiótica, 
que possibilitam dinâmicas de aprendizagens que se entrelacem com 
aquelas de produção de sentidos na atividade de ensino-aprendiza-
gem. Nesse entrelaçar de fazeres negociados, cada interlocutor muda 
a si mesmo e suas interpretações sobre o fazer-sentido com o outro em 
experiências significativas. A transação dialógica na intersubjetividade 
mediada pressupõe diferença e assimetria de conhecimento e pode ser 
reconhecida como uma experiência entre o Eu-Outro, do eu com outro, 
que se realiza no Nós. 

Os atos comunicativos multimodais são importantes, na atualidade, 
pelas novas textualidades produzidas com a inserção das inovações tec-
nológicas, principalmente, em relação à interação com interfaces digitais. 
Quando uma nova tecnologia é criada, seja ela analógica ou digital, 
transforma-se a multimodalidade da linguagem, sendo as tecnologias, 
além de extensões da capacidade humana, instrumentos que modificam 
as nossas ações, nossas trocas com o ambiente e a forma de nos comu-
nicarmos com os outros. 

A intersubjetividade também pode ser entendida como um processo 
de coordenação coparticipativa, integrando-se ao fazer com os outros 
sociais. Rogoff (2005), por exemplo, argumenta que as pessoas estão 
imersas em seu contexto cultural, onde compartilham o conhecimento 
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e o transformam por meio da participação contínua e guiada de práticas 
culturais imediatas. As contextualizações que ocorrem nas interações 
modulam os processos psicológicos entre adultos e crianças. Práticas 
coletivas decorrem na diversidade de cronotopos (ou tempos e espaços 
que geram práticas culturais preferenciais que dialogam e orientam certas 
formas de sentir, refletir, significar e atuar), em enquadramentos históri-
cos, sociais e culturais, que implicam a produção de tipos de raciocínios 
específicos e na variedade de gêneros discursivos (BAKTHIN, 2010), 
indicando como os processos intersubjetivos são instaurados e construí-
dos pelo/no discurso. 

Estudos mostram que a intersubjetividade vai além da negociação de 
significados e uso de estratégias discursivas e outros processos que per-
meiam a qualidade dos relacionamentos entre os interlocutores, podendo 
estar relacionada a valores compartilhados (ROSA; GONZÁLEZ, 2012), 
que se constroem nas negociações do novo nas interações. Tudo depende 
de como a atividade configura-se no cronotopo e como os interlocutores 
se alternam no jogo de poder, tecem zonas de sentidos que se entrecruzam 
e intercalam nas trocas intersubjetivas (BARBATO; BERALDO, 2020) 
em contextualização, ou seja, enquanto ocorre a interação. 

Por outro lado, o espaço intersubjetivo gera, em si, microtemporali-
dades nas quais se originam lacunas, quebras de comunicação, dissonân-
cias. Isso indica que a intersubjetividade na comunicação é um fenômeno 
temporário, no qual ocorre negociação de significados e geração de atua-
lizações e novos sentidos, o que aponta à individualidade da mente em 
interação (LINELL, 2009), ou seja, imersa na interlocução.

 Em outras palavras, o discurso a partir do discurso do outro 
(ROMMETVEIT, 1992), sem que ocorra negociação de significados 
(MATUSOV, 2009), pode provocar o desinteresse na participação e no 
fazer sentido com os outros. As pessoas usam a linguagem para “interpen-
sar”, e isso é importante no sentido de reconhecermos tipos discursivos 
relativos aos aspectos da intersubjetividade (MERCER, 2008). Especial-
mente, quando consideramos a qualidade da informação nas dinâmicas 
de permanência-mudança no pensamento crítico e autoral, dissonâncias, 
posicionamentos entre os interlocutores e alternância nos turnos de fala. 
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A intersubjetividade envolve uma forma de cognição distribuída 
e agencialidade no uso de meios semióticos que emergem em um con-
texto situacional e sociocultural formativo ou cotidiano. Concordância, 
discordância e quebras de compreensão criam novos engajamentos e 
dão sustentação ao processo intersubjetivo. Questões relacionadas ao 
cotidiano e contextos de vida indicam que a ativação de experiências 
vividas e de conhecimentos prévios aplicados em outras situações de 
aprendizagem possibilitam maior sustentação cognitiva e comunicativa 
no desenvolvimento dos momentos subsequentes de construção da inter-
subjetividade (PONTECORVO; AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005). 

Os artefatos materiais também desempenham papel relevante no 
espaço intersubjetivo, pois contribuem à produção do cronotopo da ati-
vidade por affordances, ou seja, pelas possibilidades que moldam as 
formas de sentir, refletir e significar que geram ações responsivas de cada 
interlocutor e do conjunto de interlocutores em interjogo com a situação 
em andamento. O artefato desempenha papel relevante na atividade e na 
compreensão da dinâmica dos processos intersubjetivos. Na interação, 
a dialética produz tensões entre os locutores. Nesse espaço, os elementos 
e níveis de reflexividade em atuação contribuem para definir a qualidade 
da situação sociocomunicativa: mudança temática, de diferentes tipos e 
gêneros discursivos, estratégias de colaboração, quebras discursivas por 
incompreensões na produção de significados, em aproximações-distan-
ciamentos por formalidades-informalidades discursivas produzida in situ.

Com o objetivo de compreender essas transações dialógicas em 
percursos no ensinar-aprender e novas atuações na inclusão, vamos nar-
rar, neste capítulo, um estudo de intervenção psicopedagógica de uma 
professora com uma jovem de 17 anos com Síndrome de Down.

Estudos sobre Síndrome de Down (SD)

A SD vem sendo largamente estudada por pesquisadores de tradições 
cognitivas comportamentais que definem que o fenótipo comportamental 
ou perfil neuropsicológico da SD caracteriza-se por padrões de relativas 
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“fraquezas e forças” no que se refere às Funções Executivas (FE). As FE, 
processos de desenvolvimento contínuo que envolvem habilidades neces-
sárias para controlar e regular o pensamento, emoções e ações, podem 
ser divididas nas seguintes competências: i) memória de trabalho (MT), 
mais relacionada à inteligência funcional; ii) inibição (I), resposta ini-
bitória relacionada ao autocontrole; e iii) flexibilidade cognitiva (FC), 
que se relaciona aos processos de imaginação e de pensamento criativo, 
à possibilidade de compreender as coisas por diferentes perspectivas e 
de adaptação rápida a mudanças. O desenvolvimento das FE interfere no 
desempenho de atividades relacionadas à aprendizagem, cuidados com a 
saúde e interação social (DIAMOND, 2013). As FE se relacionam entre 
si, contudo, os processos podem ser mais relacionados a questões afeti-
vas, compreendidas como FE hot ou quente; e a processos primariamente 
mediados cognitivamente, como FE cool ou frias. 

As maiores fraquezas de FE em pessoas com SD se relacionam com 
um fraco desempenho em habilidades de MT em tarefas que requerem 
memória verbal de curto prazo (MVCP) e memória de longo prazo ver-
bal (BENNETT et al., 2013; DAUNHAUER et al., 2014; FIDLER et al., 
2008; JARROLD et al., 2008; LEE et al., 2011; MARTIN et al., 2009; 
VIANELLO; LANFRANCHI, 2011). As dificuldades de representar ou 
reconstruir informações verbais que exijam MVCP estão presentes, inclusive, 
em atividades que não requerem escuta ou fala (JARROLD et al., 2008). 

A MVCP tem um papel significativo na aquisição da linguagem, 
especialmente no desenvolvimento gramatical e do vocabulário e se 
relaciona com as habilidades de leitura (LEE et al., 2011). As dificul-
dades das pessoas com SD na MVCP podem incidir negativamente na 
aquisição da linguagem, comunicação e letramento (BENNETT et al., 
2013; MARTIN et al., 2009; VIANELLO; LANFRANCHI, 2011). 

A Memória de Longo Prazo (MLP) se refere ao armazenamento de 
material de longa duração, que não é ativo, mas que pode ser recuperado. 
Estudos sugerem que o atraso na aprendizagem de pessoas com SD 
se relacione com dificuldades de armazenamento de material de longa 
duração, o que torna o assunto um dos mais pesquisados com respeito 
à SD (BENNET et al., 2013; COWEN, 2008; JARROLD et al., 2008). 
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Há evidências de que as deficiências com relação à MLP não podem ser 
explicadas por perdas auditivas ou problemas de fala, em que as deficiências 
de habilidades de memória fonológica talvez se associem com uma com-
preensão de linguagem fraca, formas reduzidas de pronunciamento e dificul-
dades de leitura e escrita, em especial para habilidades literárias complexas. 

As pesquisas indicam que pessoas com SD apresentam melhor desem-
penho em habilidades de core social relatedness, ou seja, que exigem 
relações interpessoais e trocas subjetivas, desde que não apresentem evi-
dências de autismo, o que é percebido em 15% dos casos (DAUNHAUER; 
FIDLER, 2012; FIDLER et al., 2008; MARTIN et al., 2009). 

A defesa é que habilidades imitativas não verbais precoces podem 
explicar por que crianças com SD, em idade pré-escolar, têm mais ini-
ciativas para brincadeiras, justificando a facilidade nas relações inter-
pessoais (WRIGHT et al., 2006). A revisão de Fidler et al. (2008, p. 38) 
descreve pessoas com SD como “cativantes”, carinhosas, comunicativas, 
entusiásticas, felizes e sociáveis, de forma mais acentuada que as de 
Desenvolvimento Típico (DT), ou desenvolvimento normativo e qua-
se-normativo. Os autores destacam que crianças com SD estabelecem 
amizades e comportamentos pró-sociais, como paciência, participação 
em atividades de grupo, flexibilidade. 

Estudos com adolescentes e estudantes em idade avançada apontam 
para alta competência social, com nível e número de participação elevada 
em atividades de grupo, aproximação com os amigos e consciência de 
como uma pessoa pode trabalhar e se divertir de forma autônoma e com 
outras pessoas. Com relação ao autoconceito, estudos sugerem que pes-
soas com SD apresentam autoestima elevada, declarando-se felizes com 
suas vidas, com a aparência, consigo mesmos e com a SD. 

Outros trabalhos demonstram que pessoas com SD são conscien-
tes de suas habilidades em fazer amizades e de sentimentos de amor 
por amigos e familiares, com exceção de casos em que os indivíduos 
vivem isolados (SKOTKO et al., 2011). Além disso, estudos apontam 
alguns aspectos das FE, como linguagem e comunicação, com desempe-
nho compatível ou superior ao de pessoas de DT, porém com a mesma 
idade mental (IM). Pessoas com SD demonstram melhor desempenho 
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em atividades que requerem Memória de Curto Prazo Visuoespacial 
e/ou Processamento Visuoespacial (MCPVE; PVE) e na Memória de 
Longo Prazo Visuoespacial, com aprendizagem de memória visuoespa-
cial mais preservada, para posição e noção espacial (BENNETT et al., 
2013; DAUNHAUER; FIDLER, 2012; JARROLD et al., 2008; LEE et 
al., 2011; MARTIN et al., 2009; VIANELLO; LANFRANCHI, 2011).

Narrar e imaginar em novas formas de mediar o conhecer

Historicamente, as pessoas com desenvolvimento diferenciado foram 
excluídas das experiências em sociedade e dos ambientes formais de 
ensino-aprendizagem. A exclusão baseia-se na ideia de que o outro que 
é diferente vale menos e, portanto, pode atrapalhar a aprendizagem de 
seus colegas. Ao longo da história da humanidade, aqueles que parecem 
não ser produtivos como se esperava, ou julgados diferentes, estranhos, 
foram associados a ideias como ineducabilidade, doença e morte precoce.

No entanto, com avanços na compreensão do desenvolvimento 
humano e das suas diferentes possibilidades, processos de segregação 
passaram a conviver com os de integração e inclusão. A aproximação 
das pessoas de suas comunidades e o conhecimento que as comunidades 
passaram a ter das pessoas com desenvolvimento diferenciado, fez com 
que uma série de iniciativas pudessem ocorrer e novas ferramentas media-
doras fossem inventadas – e outras ainda o serão – para possibilitar 
diferentes caminhos de resolução de problema pela plena convivência e 
compartilhamento do conhecimento comum e das formas de viver bem 
e refletir sobre a vida.

As possibilidades de modificações de ferramentas mediadoras e 
transações dialógicas em percursos no ensinar-aprender e em novas atua-
ções na inclusão, incluem o brincar e nos informam sobre o desenvol-
vimento da imaginação, com o exercício do faz-de-conta, produzindo 
relações diferentes com a realidade e introduzindo variações, generali-
zações e análise e síntese dos conhecimentos e fazeres individuais-cole-
tivos. Nesse processo a cognição vai se flexibilizando, isto é, mudando 
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e permanecendo flexível a novas mudanças, e as crianças vão imaginando 
passados e futuros possíveis por meio de histórias e brincadeiras. Conhe-
cer parece tornar-se fácil e as possibilidades de ampliar o conhecimento 
e transferi-lo para outro uso ou situação, e analisá-lo, transformando pela 
síntese, vão se abrindo com as diferentes experiências de socialização. 

O brincar flexibiliza o aprender. E o aprender depende de motivos 
que o geram ou que podem ser gerados por ele. Os professores, sabendo 
disso, podem orientar o ensino buscando observar, conhecer e analisar o 
que os estudantes fazem com o que aprendem em sala, em seus deveres 
de casa e na família. Na escola, tratam de observar e escutar que comen-
tários os estudantes fazem, que perguntas propõem, quais contrapontos 
e adições trazem a um dado conhecimento, enquanto conversam em 
grupo sobre a atividade, como respondem aos exercícios e avaliações. 
Essas informações podem ser utilizadas para fomentar novas ideias para 
o ensino e para modificar o planejamento, expandindo as formas como 
se ensina certo conhecimento e lógica de pensar. 

As pessoas aprendem por caminhos diferentes e diversas formas 
de ensinar e avaliar surgem ao longo da história da educação a partir 
de reflexões sobre os fazeres docentes e discentes. Escutar e observar 
o estudante informa ao professor sobre como compreende o aprendido, 
orientando os próximos passos do aprender. Ensinar e aprender relacio-
nam-se, modificando-se um ao outro. 

Partir do que o estudante conhece e sabe fazer importa à pedagogia 
dialógica que reconhece que esses processos ocorrem em negociações 
de significados geradas por diferentes quebras comunicativas. A comu-
nicação que gera o novo depende de sintonizar-se com o interlocutor e 
da boa escuta e observação de processos de quebra comunicativa que 
geram as negociações de significado durante as atividades de resolução 
de problemas e demais interlocuções. 

Nas quebras de comunicação o que não se compreende da produção 
de conhecimentos do outro pode ser o ponto de partida para avanços na 
compreensão e intervenção, que levam ao aprendizado e desenvolvi-
mento daquela pessoa. Essas quebras de comunicação, durante as ati-
vidades podem gerar novas estratégias mediacionais. Assim, o espaço 
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intersubjetivo é criado pelo estar com o outro nas concordâncias e oposi-
ções em atividades comuns, com objetivos que se aproximam, em que a 
troca de poder no diálogo e na experimentação do conhecer proporciona 
novas condições de aprender e aplicar o conhecimento.

O novo fazer é gerado a partir de dificuldades de compreensão, 
desacordos e argumentações, pelas perguntas e comentários que alimen-
tam as atuações reflexivas, ou agencialidades (ROSA, 2015). Nesse tecer 
dialógico, professores assumem a responsabilidade de também apren-
der com os estudantes durante o ensinar, alterando formas de dialogar, 
explicar, argumentar, introduzindo novos passos nas atividades para que 
o estudante possa construir o conhecimento. O estudante torna seu o 
conhecimento, identificando-se, reconhecendo-se como parte da comuni-
dade, juntamente com as pessoas que partilham o senso de pertencimento 
(BRUNER, 1986). Avaliar, reflexionar e (re)planejar as condições de 
socialização gera novas possibilidades de socialização-desenvolvimento.  

A pedagogia dialógica na aplicação de princípios da  

teoria da atividade

Para elucidar a relação entre os princípios enunciados anteriormente, 
utilizamos como exemplo, neste capítulo, um estudo em que a professora 
enfocou o planejamento de intervenções a partir do diálogo em nego-
ciação com Andrea (nome fictício), uma adolescente com Síndrome de 
Down com 17 anos à época. A demanda era que Andrea produzisse textos, 
como cartões de aniversários e outros, que seriam lidos presencialmente 
para que se ampliasse a escrita para outros textos.

A professora então decidiu começar a aprendizagem pelas práticas 
usuais de escrita de Andrea, visando desenvolver com ela práticas tex-
tuais imaginativas e narrativas, com base em dinâmicas de pesquisação 
ou pesquisa-ação. Essa metodologia é iniciada com algumas sessões de 
avaliação diagnóstica em atividade de ensino-aprendizagem dialogada, 
em que se analisam os processos e resultados obtidos em cada sessão. 
A metodologia de intervenção implica ciclos em que se estabelece uma 
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suposição central sobre o que ocorreu em cada sessão, gerando-se um pla-
nejamento inicial de atividade, observando-se e analisando os resultados 
das produções da atividade em diálogo e procedendo-se às modificações 
necessárias ao planejamento da sessão ou série de sessões seguintes.

Andrea chegou ao atendimento tendo concluído a Educação Básica, 
com o apoio da mãe, que era professora auxiliar na Educação Infantil. 
Andrea queria aprender a escrever diferentes gêneros textuais para se 
expressar com mais clareza, como explicou a mãe.

Tendo em vista a sua rotina, foram agendados encontros sema-
nais com a pesquisadora com aproximadamente uma hora de duração. 
Nas duas primeiras sessões, buscou-se conhecer a sua produção de fala 
e escrita, com ênfases nas narrativas, que são o tipo discursivo mais 
comum. Nesse caso, a intervenção nas narrativas baseou-se no que 
Andrea sabia fazer bem: narrar a própria experiência. Falar sobre si 
oferece uma base sólida para apoiar Andrea em seu percurso de amplia-
ção da comunicação escrita e a transformação da narrativa pessoal em 
fictícia, durante as sessões dialogadas. 

O processo de imaginação e seu desenvolvimento nas vivências ao 
longo da vida flexibiliza, por exemplo, as funções de pensamento verbal, 
como a generalização, a capacidade de transitar de um conhecimento 
a outro; e a abstração, que possibilita exercitar a análise e síntese dos 
diferentes conhecimentos. A flexibilidade cognitiva permite que crianças 
adquiram a habilidade de imaginar as histórias dos outros, bem como 
distinguir entre fantasia e realidade.      

As narrativas são ferramentas eficazes para a avaliação inicial do 
conhecimento da fala e da escrita, pois estão presentes nas múltiplas 
vozes que as crianças experienciam desde pequenas. Narrar é parte da 
história pessoal. O contar sobre si mesma para os outros gera conheci-
mento reflexivo no qual ela organiza sua experiência social e as próprias 
ações. Então, inicialmente, o narrar tem seu desenvolvimento marcado, 
sobretudo, pela comunicação face a face e nos jogos de faz de conta. 
Sendo assim, num primeiro momento, buscou-se conhecer como Andrea 
narrava para si mesma, observou-se como a comunicação transitava de 
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comentários gerais a narração de experiências pessoais e, também, se a 
narração enfocava a experiência de outras pessoas.

As narrativas possibilitam experiências intertextuais. O narrar é 
parte da experiência humana atual, desde a infância, com as fábulas, 
os contos de fadas, tanto em livros quanto em áudio e na mídia digital 
(BARBATO, 2016). As diferentes formas de contar histórias, mesmo 
antes das mídias digitais, estavam presentes quando as tradições orais 
foram transformadas em contos e novelas, gravadas em diferentes versões 
de filmes e desenhos animados, e que passaram a ser contadas também 
em diversas versões. Atualmente, também temos acesso ao narrar que 
se transforma de uma mídia a outra – de um livro ao filme e ao jogo 
digital, depois a fan fiction, etc. E contar histórias pode ser uma excelente 
ocasião para estar em família.

Observamos que as narrativas orais de Andrea eram pessoais. 
Ela buscava seguir a precisão exata da sequência em que tinha viven-
ciado a atividade, sugerindo duas possibilidades: a) necessidade de exa-
tidão; b) comunicação inicial com utilização de estratégia de repetição 
de histórias e sequências interativas usuais, evitando variações. Ambas as 
possibilidades indicariam a instalação de inflexibilidade cognitiva, ou seja, 
da dificuldade de inserção de mudanças ou variações imaginativas na 
sequência em que a experiência ocorreu, na história que narrava e de uma 
atividade a outra, quando eram necessários, por exemplo, raciocínios que 
implicavam mudança de níveis para a produção da atividade (escrever-pla-
nejar-revisar; de um personagem a outro; de uma estratégia a outra, etc.). 
No entanto, observou-se um vocabulário rico e alguma variação do uso de 
estratégia comunicacional para permanecer na interação, possivelmente 
pela quantidade de experiências que Andrea poderia ter tido em situação 
avaliativa: utilizar um caminho comunicacional conhecido a manteria 
com a possibilidade de ser avaliada como tendo um bom desempenho, 
o que tornou a experiência da professora atrativa e interessante, intrigante.

Quanto à escrita, nos primeiros contatos, tivemos acesso a três textos 
escritos por ela: duas cartas, produzidas antes de a professora e ela se 
conhecerem, e uma biografia endereçada a nós. Ao analisarmos os tex-
tos, verificamos que versavam sobre sua experiência concreta. As duas 
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cartas eram endereçadas à mãe e ao pai por ocasião de seus aniversários; 
nos textos, havia a parte das felicitações, com uso de função emotiva, 
pessoal, mas com utilização predominante da função fática da lingua-
gem, com a finalidade de “prolongar ou interromper a comunicação, 
para verificar se o canal comunicativo funciona [...], para atrair a atenção 
ou confirmar a sua (do interlocutor) atenção continuada” (JAKOBSON, 
1976, p. 126). A função fática é a primeira utilizada pelas crianças, o inte-
ressante dessa função é que ela tem um padrão repetitivo com o intuito 
de perpetuar a interação, como enunciação de frases com quase nenhum 
valor informativo, mas que preenchem adequadamente as necessidades 
do interlocutor-falante em conquistar a atenção do interlocutor-ouvinte.

O envolvimento do escritor com o leitor, em tais textos, se dá pela 
facilidade da comunicação por meio de frases feitas e clichês, por meio 
dos quais identificam-se como membros de uma mesma comunidade. 
Com a possibilidade de os sentidos serem imediatamente reconhecidos, 
quem fala ou escreve obtém um controle maior sobre o andamento da 
conversa ou da leitura, com o uso de fórmulas comuns a ambos.

Os dois textos traziam esquemas parecidos: a) título geral com dois pon-
tos; b) querido X; c) parabéns; d) reverências e agradecimentos; e) enunciação 
da importância do pai ou da mãe, da falta que faria e das consequências que 
essa falta teria para Andrea; f) ensinamentos de vida do pai ou mãe à Andrea; 
g) despedida e renovação da devoção de Andrea a um deles.

O terceiro texto, a biografia, trazia diferentes facetas de sua história, 
desde a história inicial quando bebê, sua passagem pelo colégio e como os 
amigos faziam-lhe falta; a saída do colégio que, às vezes, a deixava triste; 
e finaliza contando sobre o trabalho, indicando que aprendeu sua história 
contada pelos pais e acrescentou experiências significativas para ela.

Nos textos há indicações sutis do que gosta, do que a faz pensativa 
e às vezes triste, com relatos sobre si e suas experiências históricas, 
o que é bem interessante, tendo em vista a aplicação do princípio de 
interconexão entre os processos de desenvolver e aprender. No processo 
de textualização notou-se, também, a sua preferência pelas sequências 
estruturais do gênero narrativa: início, problematização ou inserção de 
eventos, conclusão, com poucas variações, e pela sequência cronológica. 
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Interessante, pois, na literatura muitas vezes há um enfoque na inflexibili-
dade cognitiva como algo não produtivo, que impede a participação espe-
rada nas interações. No entanto, em nossas análises iniciais verificamos 
aprendizagem dos aspectos estruturais da manutenção de conversação 
e diálogo e de características centrais dos gêneros textuais utilizados: 
mensagens com felicitações e narrativas autobiográficas. 

A pouca (ou nenhuma) variação nos gêneros textuais apresentada 
pode indicar resistência à mudança na atividade, o que caracteriza a 
inflexibilidade cognitiva. O uso da função expressiva indica subjetivação 
da experiência. O uso da função fática pode indicar uso de estratégia 
sociocomunicativa bem-sucedida, orientada à manutenção da interação. 
Sua aplicação pode ser orientada à permanência da atividade como está, 
impedindo avanços ou modificações nas ações, pois a função fática usual-
mente distrai o interlocutor, atraindo sua atenção para outros assuntos 
que não o que está em foco.

Apesar de reconhecermos que, com a inflexibilidade cognitiva, ins-
talam-se obstáculos (ou dificuldades) à participação na comunidade e 
na aprendizagem, pode-se também notar a orientação à inclusão em 
diferentes ambientes, pois Andrea e sua família introduziram novidades 
nas suas possibilidades de desenvolvimento. Nos dois primeiros encon-
tros, nos deparamos com uma jovem com verbalização bastante fluente, 
escrevendo adequadamente, tendo em vista os objetivos comunicacionais, 
apesar da estrutura simples. 

Após a avaliação inicial e a compreensão que havia certa fossilização 
ou cristalização no uso da linguagem, decidimos começar a trabalhar com 
textos escritos. Foi formulado como objetivo inicial da produção conjunta 
introduzir a noção de escrita como processo comunicativo para um outro 
ausente da situação imediata de produção textual, e a narrativa ficcional, 
propondo apresentar uma voz que oferecia novos modos de refletir e 
praticar a relação escritor-leitor em narrativa que partia da experiência 
pessoal e introduzia elementos de outros personagens.

A professora se posicionou como quem escuta, lê e observa para 
apresentar alternativas às dúvidas e oferecer ferramentas a Andrea, 
para que ela própria pudesse buscar as soluções enquanto produzia os 
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textos e suas interpretações. Por exemplo, além do editor de texto Word, 
ela usou, com o apoio da professora, um dicionário físico e uma gramá-
tica. A professora lia em voz alta os trechos escritos e fazia perguntas 
à Andrea, dialogando com ela e possibilitando o acesso à produção de 
significados do leitor, expandindo sua produção para novos espaços dis-
cursivos além do seu pessoal. Durante a atividade de escrita-leitura em 
diálogo, a professora repetia: O texto é seu, eu estou dando alternativas, 
mas é você quem decide o que vai escrever. Se você não achar bom, tente 
encontrar outra solução.

O diálogo foi produzido de sessão a sessão, processualmente, em que 
a professora escutava, lia, observava, gerava um retorno a Andrea. 
Entre uma sessão e outra, analisava-se o que ocorrera no encontro ante-
rior, as sequências dialogadas do encontro e o que as produções de Andrea 
poderiam indicar como próximo passo na prática de produção textual. 

Aos poucos foram introduzidos momentos que alternavam diálogo e 
leitura e momentos de escrita sozinha. A professora começava a tarefa e 
indicava, por exemplo, que Andrea poderia ir escrevendo e lendo em voz 
alta para decidir pontuação e a sequência da escrita, lendo e relendo para 
revisar. Em seguida, poderia ficar na mesma sala, fazendo outra tarefa, 
ou sair por alguns momentos para a sala adjacente. Outra alternativa 
introduzida foi convidar uma colega de laboratório, que atuou como 
leitora do novo trecho escrito por Andrea, para oferecer outra leitura do 
texto, na perspectiva de produção de zona de desenvolvimento proximal 
ou aprendizagem guiada.

Dessa forma, o planejamento foi revisado sessão a sessão, pois 
considerou-se o que foi produzido, novos indicadores de inflexibili-
dade e o planejamento de como oportunizar atividades em que Andrea 
pudesse passar ou percorrer caminhos alternativos para lidar com as 
novidades introduzidas. Isso dependia da criação de novas estratégias, 
às vezes, em forma de breves dicas introduzidas no meio da comunica-
ção, e comentários sobre um ou dois modos ou estratégias utilizadas pela 
professora ou por outras pessoas para resolver o problema que Andrea 
enfrentava na sua escrita. 
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Nesse sentido, a escrita dialogada visa acompanhar as sequências 
interativas na conversação durante a atividade, mediando, oferecendo 
alternativas, por vezes intervindo diretamente, abertamente dirigindo o 
aprendizado, guiando e justificando as instruções, e sabendo também 
deixar espaço para que a pessoa flua sozinha em sua atividade. Ou seja, 
introduziu-se a possibilidade de atividade com cronotopos abertos, 
em que o espaço-tempo da atividade pode se expandir entre momentos 
da atividade em que a estudante trabalhava sozinha, em que a atividade 
era alternada com outra, ou em que se introduzia um intervalo para des-
canso, com conversas e caminhadas durante a sessão. Nesse sentido, estar 
abertos a compreender as retomadas, as permanências, as inflexibilidades 
e os saltos no fazer (ou transformações) faz parte da atividade em diálogo, 
visando oportunizar à Andrea a ampliação das possibilidades de escrita 
e do uso do conhecimento procedimental (como fazer, quais os passos, 
como revisar e continuar escrevendo, etc.).

 As alternativas enfocavam os processos de mudança cognitiva, 
ampliando o conhecimento sobre como contornar e enfrentar obstáculos, 
estabelecendo novos diálogos com o interlocutor e com o próprio texto. 
Nessa dinâmica de ensino-aprendizagem, a estratégia da professora de 
escutar, atuar e observar produzia os fundamentos para o (re)planejar.

Na medida em que o fazer com o outro em diálogo avançava, obser-
vamos núcleos sintáticos que eram similares aos encontrados em outros 
textos de sua autoria, que eram transferidos e utilizados nas sequências 
das narrativas que Andrea produzia. Isso nos possibilitou identificar 
as sequências fixas, que pareciam fossilizadas (cristalizadas), ou seja, 
inflexíveis, iguais, que permitiam antecipar o que ela escreveria em 
seguida. Esses núcleos foram aos poucos tornando-se foco de inter-
venções. Também foram notadas estratégias inflexíveis. Por exemplo, 
quando Andrea encontrava algum obstáculo e se esquecia do que tinha 
de fato ocorrido na sua experiência pessoal, desencadeava um esforço 
para lembrar o que sabia faltar.

Quando a estratégia era malsucedida, ou seja, quando ela não con-
seguia se lembrar de algo que faltava na sequência das suas ações que 
queria narrar, em vez de retomar de onde estava na sequência do contar 
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e saltar o esquecido ou deixar para recuperá-lo depois, recomeçava toda 
a sequência narrativa.      

Por exemplo, em uma das sessões, narrava ações que envolviam 
ir do aeroporto até o prédio onde morava, lembrava-se que antes de 
entrar na portaria havia a piscina à esquerda, que entrava no elevador, 
entrava na casa, passava pela sala, via a cozinha com geladeira e fogão, 
até chegar ao quarto. Quando se esquecia de narrar algo na sequência, 
por exemplo, que na cozinha tinha o fogão além da geladeira, retomava 
do começo a narrativa, a partir da chegada ao aeroporto, percorrendo toda 
a sequência de ações exatamente como mencionadas, quantas vezes fosse 
necessário, até que conseguisse se lembrar do que faltava na sequência 
como a havia vivenciado.

Isso poderia informar que: a) havia um tipo de roteiro estrutural 
(ou script), com estrutura enrijecida, a partir do qual ela ia introduzindo 
o conteúdo; b) a narrativa tinha que de fato ser fiel à vivência lem-
brada, dificultando a introdução de fatos fictícios próprios do processo 
de imaginação, que flexibilizam as operações mentais. Isso poderia nos 
indicar que a inflexibilidade cognitiva se instalara nas interconexões 
entre memória, pensamento verbal, operações temporais e o processo de 
imaginação, impossibilitando Andrea de contar a experiência do outro. 
As interconexões entre as funções executivas (SOUZA; BARBATO, 
2020), que dependem da dialética entre pensar sobre o fazer e fazer a 
partir do pensar, estavam enfraquecidas. A estrutura em si era válida, a 
mais pertinente para a situação descritiva, mas parecia estar fossilizada, 
ou cristalizada, impedindo o pleno desenvolvimento cognitivo. 

Havia evidências, também, no uso de marcadores temporais das 
lembranças narradas, como no uso de antes e depois, tanto na oralidade 
quanto na escrita. Isto indicava um funcionamento diferenciado na forma 
de relacionar eventos ao fluxo temporal, demonstrando que parte das lem-
branças estava organizada em um continuum e parte delas estava orga-
nizada como marcos temporais discretos, ou seja, não se localizavam no 
continuum temporal, mas como informação separada, como se estivesse 
congelada no momento-espaço da experiência passada, não integrada a 
outras que com ela poderiam se relacionar.
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Ora a relação era estabelecida com um evento significativo, por 
exemplo, quando se solicitava uma data específica de um aniversário, 
Andrea dizia que o aniversário ocorria uma semana antes do evento X, 
não dizia a data de forma alguma, mesmo com a insistência da mediadora, 
nem relacionava o evento em foco a outro qualquer. Ora havia a informa-
ção da data precisa, dia, mês e ano, mas, quando perguntada sobre algum 
evento próximo que tinha sido contado à professora, Andrea não estabelecia 
a relação entre os dados, repetindo somente a data precisa já informada.

É possível que, com a consolidação da inflexibilidade cognitiva 
como dinâmica preferencial do desenvolvimento da deficiência inte-
lectual, os significados possam se fossilizar no momento em que foram 
experienciados com uma certa força de impacto da emoção em uma 
dada vivência, permitindo-os permanecer como produzidos naquele dado 
momento, dificultando mudanças que gerariam atualizações flexibiliza-
das de sentidos, isto é, de suas orientações subjetivas (BLOCH, 1997). 

Em situações de intervenção psicopedagógica, a busca do equilí-
brio na introdução de novas possibilidades de ação-reflexão implica a 
flexibilização de estratégias analíticas por parte do professor-mediador. 
Essas flexibilizações dependem da geração de relações entre o conhecido 
e as novidades que se apresentam nas interlocuções, tendo em vista a 
aplicação de princípios teórico-metodológicos de mudança direcionados 
ao que parece estar fossilizado, por meio da expansão de sentidos, com 
estabelecimento, por exemplo, de intertextualidades entre experiências 
e significados similares.

Ao longo das atividades, notou-se ainda que havia várias quebras 
comunicativas com a introdução, por parte de Andrea, e mudanças drás-
ticas na sequência da conversação em andamento. Por algum tempo, 
as quebras instauravam mudanças na linha da conversação. Enquanto 
Andrea continuava a falar, a professora não conseguia mais acompanhar 
nem entender os sentidos comunicados.

Ao analisar as gravações em áudio das sessões, notou-se que Andrea às 
vezes introduzia um termo que quebrava o fluxo dialógico, parecendo estar 
cristalizada numa outra vivência pessoal que não se relacionava ao que estava 
no foco da conversa. A professora tinha a sensação de que algo fossilizado, 
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de importância cognitiva-afetiva entrava na conversa, quebrando o fluxo 
comunicativo, como uma janela do passado que se abria à interlocutora.

Quebras de comunicação, efetuadas nesse tipo de produção cris-
talizada, exigem do mediador aplicação de estratégias reflexivas de 
mudança de hipóteses sobre o que está ocorrendo no momento da ati-
vidade. Esse exercício por parte da professora implicaria, por exem-
plo, a elaboração de hipótese orientada à interpretação de que o signifi-
cado incompreendido estava congelado na experiência passada, inicial, 
que tinha impactado na vivência de Andrea, o que impossibilitava o 
uso de significados atualizados (transformados por outras experiências) 
no desencadeamento da generalização (ou transferência) à atividade 
sendo realizada. Ou seja, algum mecanismo estava impedindo que os 
significados se atualizassem quando interligados no impacto de novas 
experiências. Isso poderia indicar que certos funcionamentos de Andrea 
se encontravam em níveis básicos, em que é possível que um signifi-
cado esteja ligado apenas a outro significado único (relação um-a-um), 
pois sofreu forte impacto emocional na experiência original que o con-
gelou numa experiência passada. 

A fossilização existe na linguagem humana e o uso de fórmulas para 
cumprimentos, início e finalização de conversa ou encontros é apropriado. 
As pessoas tendem a fazer o uso de diferentes fórmulas de acordo com 
a situação sociocomunicativa: quem são os interlocutores, qual o tema 
da conversa, o objetivo, o gênero do discurso, a finalidade e o nível de 
formalidade-informalidade do encontro. Esse tipo de conhecimento, 
denominado pragmático, é aprendido ao longo da vida e depende da 
flexibilização dos processos cognitivos. No entanto, a repetição de uma 
mesma fórmula em diferentes situações comunicativas, sem variação, 
pode indicar dificuldades na compreensão da variação contextual em 
relação aos usos e funções dos discursos.

Ao escutar as gravações, foi possível perceber que Andrea fazia, 
também, uso de estratégias de mudança temática quando estava diante 
de situação que possivelmente interpretava como adversa, difícil, 
ou quando era instaurado o silêncio entre ela e a professora enquanto 
ela fazia alguma atividade. A inflexibilidade pode concretizar-se na 
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linguagem, também, com o uso de fórmulas, produtivas nas interações. 
Andrea utilizava várias fórmulas, mas que não variavam de situação 
a situação, como se a mesma fórmula pudesse ser aplicada a todas as 
situações comunicativas, a exemplo da saudação de chegada: “Como vai? 
Roupa nova, camisa nova?”. A função fática era desencadeada também 
com a frase “sua letra está bonita hoje”.

Ao escutar as gravações, identificamos que Andrea fazia, também, 
uso de estratégias de mudança temática quando estava diante de situa-
ção que possivelmente interpretava como adversa, difícil, ou quando 
era instaurado o silêncio entre ela e a professora enquanto ela fazia 
alguma atividade.

As interações no fazer com o outro podem ser modificadas com a 
geração de novos instrumentos mediadores, com o uso, por exemplo, 
de instruções abertas sobre a possibilidade de quebras de sequências 
de vivências por fatos e descrições fictícias, imaginadas, inicialmente. 
Pode-se introduzir, pequenas variações aproximadas da realidade com 
mudança em cores, de objetos citados, e nomes de personagens, depois 
avançando-se para modificações mais distantes.

Considerando tanto sua vontade de continuar escrevendo juntas os 
textos narrativos como suas formas preferenciais de produzir signifi-
cação, novos níveis de intervenção foram adicionados, passando-se a 
trabalhar, paulatinamente com: estratégias de encadeamento temático; 
utilização de rotinas linguísticas, apresentação de possibilidades alter-
nativas e a introdução de elementos novos aos scripts que Andrea utili-
zava. Houve intervenção quanto a: estratégias de estruturação de tempo 
e espaço na sequência narrativa, com apresentação de marcadores e com 
o uso de datas relacionadas a eventos; e construção de sentido, com o 
questionamento sobre os significados de palavras e expressões ambíguas.

Na medida em que o diálogo avançava de um encontro de escrita a 
outro, observamos que a função fática era uma estratégia eficiente para 
distrair a professora. O uso da função fática buscava distrair a profes-
sora por meio de um elogio seguido por um assunto completamente 
novo, que produzia uma quebra na comunicação. Algo completamente 
novo no diálogo, um tema, uma palavra produzia uma nova orientação 
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na sequência enunciativa da conversa, fazendo com que a professora não 
conseguisse mais acompanhar os sentidos das enunciações de Andrea.

 Essa estratégia era produtiva, pois foi observada em diferentes ses-
sões ao longo do ano e meio de encontros semanais, durante o período 
letivo. Apesar de alguns pesquisadores (PITCAIRN; WISHART, 1994) 
historicamente assinalarem que esse tipo de ação é improdutivo, no caso 
de Andrea provaram ser bastante efetivas enquanto a professora não 
conseguia identificar o padrão. 

Geralmente, estratégias só podem ser definidas a partir do princí-
pio de intencionalidade da pessoa que a utiliza (BIALYSTOK, 1990) 
e, se assim o são, pode-se afirmar que a intencionalidade de Andrea 
alcançou seu objetivo, e que seu desencadeamento para evitar o enfre-
tamento de um obstáculo, um problema a ser resolvido na escrita, indica 
o planejamento e monitoramento da atividade de resolução de problema, 
havendo a avaliação de sua eficácia, portanto, motivando a repetição de 
seu uso. Ou seja, as inflexibilidades e fossilizações podem ser estimuladas 
também pelas condições de socialização, nesse caso, pela professora, 
que notava a quebra e o resultado que causava no fluxo comunicacional, 
mas que demorou a identificar a ação que antecipava a quebra, a função 
que tinha e o objetivo que alcançava na atividade.

Quando a professora identificou o padrão linguístico como indicador 
do processo de cristalização nos procedimentos de resolução de proble-
mas, passou a intervir com cuidado oferecendo novas possibilidades, 
uma por vez, de Andrea poder enfrentar as dificuldades que surgiam na 
sua produção textual. 

Quando perguntada sobre o porquê de alguma dificuldade ou como 
poderia prosseguir seu relato considerando o que vinha antes, dizia: 
“O porquê é difícil”, “Espera um pouco”, “É um segredo”. Assim que 
Andrea iniciava o padrão de desencadeamento da mudança de tema, 
a professora interferia ou deixava-a prosseguir até determinado ponto 
para interrompê-la ou apontar abertamente a estratégia, enunciando, 
por exemplo: “Isso você já me disse” ou “Obrigada, está bem, mas vamos 
voltar ao texto”. Com esse tipo de posicionamento, observou-se a dimi-
nuição da frequência de utilização dos esquemas observados e também 
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a instauração de novo tipo de diálogo que possibilitou, aos poucos, 
a produção de algumas mudanças na narração com a introdução de alguns 
elementos variados, imaginados para além de sua experiência pessoal.

 A narrativa criativa é parte do desenvolvimento dos processos da 
imaginação.  Possivelmente os processos de inflexibilidade cognitiva 
próprios das deficiências intelectuais relacionados às condições de 
socialização e desenvolvimento se instalem provocando dificuldades 
no desenvolvimento esperado do processo de imaginação. A partir do 
que conhecemos dos processos de fala intelectual de Andrea, em que 
se observavam diferentes tipos de fossilização (ou cristalização) que 
impediam mudanças nas atividades e na realidade concreta por meio do 
faz de conta, foi decidido que a mediação na produção escrita deveria 
pautar-se em nossa interpretação do desenvolvimento do processo de 
imaginação no texto sobre o brincar de Vigotski (1978). 

Nesse sentido, foi formulada a suposição geral de que, na deficiência 
intelectual, as funções que inflexibilizam a cognição geram obstáculos, 
ou nós, no desenvolvimento do processo de imaginação, impedindo o desen-
cadeamento flexível das funções de generalização e abstração (BLOCH, 
1997). Esse processo de inflexibilidade provoca o enfraquecimento da dialé-
tica entre reflexibilidade e atuação, impedindo o desdobramento do campo 
semântico, privilegiando a geração de formações que se pareciam com 
bolhas nos campos semânticos, que dificultavam ou impediam a transferên-
cia de conteúdo ou traços de significados a outros significados, num mesmo 
campo, e a análise e síntese desses significados em diferentes sentidos. 

Visto que o faz de conta provoca o descolar do concreto para a cria-
ção de mundos possíveis, flexibilizando as funções de pensamento verbal 
de generalização e abstração, a intervenção nesse sentido, a longo prazo, 
pode gerar a instalação de processos flexíveis na imaginação. As práticas 
dialogadas ora guiadas, ora individuais permitiriam a substituição pau-
latina de significados concretos, um a um, por significados alternativos, 
provocando novo desenvolvimento do pensamento verbal.

A seguir, apresentamos trechos da produção de texto dialogada com 
Andrea, resultado de um processo de oito sessões de cerca de uma hora 
cada. As sessões eram planejadas de uma a outra, seguindo a dinâmica 
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de pesquisa-ação ou de ação-reflexão-ação modificada. A série de ses-
sões foi iniciada por uma conversa sobre as novelas que Andrea assistia; 
ela, então, descreveu uma personagem de que gostava. Na sessão descrita 
a seguir, Andrea (A) queria contar sobre o pai da personagem e fazer 
um texto descritivo sobre ele antes de narrar um evento no qual o pai da 
personagem teria participado, em diálogo com a professora (S).

S: Vamos lá, então. Tem que falar do pai dela. O pai 
da (nome da personagem). Imagina o pai dela como é. 
Não pode ser baixinho e nem bonzinho e um pouquinho 
gordinho com o cabelo branco, igual a pai de alguém que 
eu conheço, não. Tem que ser um pai diferente. Vamos lá, 
para a gente disfarçar.

A: Meu pai não é assim (fazendo de conta que era 
a personagem).

S: Ahh... Não é não? Como é o seu, então?

A: Ah, meu pai é baixinho.

S: É igualzinho ao que eu falei.

A: Não, não tem cabelo branco.

S: Não tem cabelo branco ainda não?

A: Não.

S: Qual é a cor do cabelo dele? Branco e preto igual ao 
Botafogo, hein? (time que Andrea conhecia).

A: Não.

S: Grisalho?

A: Acho que é preto.

S: Vamos imaginar o pai dela, o pai da X (personagem).

A: Eu vou criar...

S: Um pai, isso, ótimo (acompanhando as ações de Andrea 
no computador).
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A: Um pai aí dentro (história sendo escrita no computador) 
mas com as mesmas características do meu.

S: Ah, não vale, eu vou descobrir quem é ele. Não, não vale, 
eu não quero saber (quem é). Inventa um pouco aí, pode 
fazer algumas características iguais às do seu pai e outras 
iguais ao do pai de outra pessoa.

A: Não dá não.

No trecho do diálogo mantido enquanto Andrea escrevia seu texto, 
nota-se a dificuldade que ela enfrentava em substituir as características 
de seu pai por algumas de um outro pai. Andrea tinha tentado usar o 
nome do próprio pai para o personagem, mas diante da insistência da 
pesquisadora, resolveu utilizar Mauro. Em seguida, decidiram as carac-
terísticas de Mauro, que seria um personagem mau e um ladrão de banco 
(visto que para Andrea seria difícil caracterizar o pai como alguém mau 
ou um ladrão), mas ela não aceitou a sugestão.

S: Tem que ser (um mau) especializado. Ladrão.

A: Deve ser de...

S: De banco!

A: Esse não.

S: Então de... 

A: De terras.

S: De terras, é ótimo. Ladrão de terras tem um nome, deixa 
eu ver. Quem é ladrão de terras se chama ....

[...]

S: Grileiro.

A: O que é que é isso?

A professora então pega o teclado para escrever grileiro. Andrea 
então pergunta, se a letra da professora não vai ficar diferente da dela. 
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S explica que com o computador isso não acontece. Foi assim que duas 
mudanças foram introduzidas: o nome do personagem e o que fazia.

Ao discutirem as atividades da personagem, a filha do grileiro, 
Andrea desencadeia um script conhecido, denominado script da semana, 
ou seja, um rol de informações sempre usadas com os mesmos termos 
na mesma sequência, independendo do contexto sociocomunicativo.

A: Eu vou colocar: segundas e quartas ela faz natação lá 
no CEI.

S: Ela vai nadar na Água Mineral, porque ela é uma 
menina esportiva, né? Hein?

A: Por que ela não pode nadar onde eu nado?

S: Porque ela já faz um monte de coisas que você faz. 
Todo mundo vai achar que é você. Aí vão falar: Ah, isso 
aqui ficou muito fácil, ela só pensou nela e escreveu. 

A: Não é. Eu não...

S: Não é você não. Eu também sei que não é você.

A: Tá bom, vou colocar, então.

S: Tá bom, segundas e quartas... (lendo o trecho já escrito)

A: É... segundas e quartas, segunda-feira até quarta-feira.

S: Segunda até quarta, vai falar que terça ela também faz: 
segunda, terça e quarta (tentando aproveitar a deixa de 
Andrea, para introduzir mudança no script).

A: Então não pode.

Quando S ensina a Andrea como fazer a mudança, ela começa a 
mexer no sapato, indicando que algo na atividade estava difícil.

S: [...] Agora vai limpar o outro sapato?

A: Eita, onde eu tô?

S: Tá ali, ó, no finalzinho, segundas e quartas.
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A: Cheiro de alguma coisa.

S: Cheiro de quê? Ah, de cigarro. (Alguém estava fumando 
no corredor externo).

A: Ainda bem que sou boa de faro.

S: Eu tô vendo.

A: Segundas e quartas, ela...

S: Segundas e quartas, como é o tempo. Você vai lá e 
põe uma vírgula, tá? [...] (observando que Andrea estava 
revendo o trecho e o tempo verbal). 

A: Ué, como é que você sabe português?

S: Eu falo português, você também...

A: Ah tá.

S: Aí, eu estudei português...

A: Tá certo. Mas você está me ensinando algo que eu já 
estudei, também.

S: Ótimo, você me ensina também coisas que você lembra...

A tentativa de introduzir uma pequena mudança no script, com a 
mudança do lugar onde a personagem nadava ou o dia da semana, com 
a introdução de terça-feira, é enfrentada por Andrea como algo difícil de 
ser feito. Ela começa a mexer no sapato, a limpá-lo e quebra duas vezes 
a comunicação com a introdução do cheiro percebido e do fato de ser 
boa de faro, expressão usada como fórmula cultural, e com a pergunta 
sobre como a professora saberia português. 

As quebras de comunicação provocam rupturas nos diálogos, tor-
nando-os ambivalentes. No exemplo, a professora continua pensando 
que está falando sobre ela falar a língua portuguesa, e Andrea estava se 
referindo à experiência passada, que é de sua história na escola, em que 
aprendeu a disciplina língua portuguesa.

Em seguida, Andrea introduz a sexta-feira, pois o script quando 
desencadeado inclui esse dia na semana: segunda, quarta e sexta. Então, 
fica na dúvida se sexta se escreve com x ou s.
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A: É com x, x?

S: X.

A: Parece cesta de lixo.

S: É, só que cesta de lixo é com c e s, c e s.

A: Qual é a diferença entre cesta de lixo e sexta?

Esse tipo de pergunta é bem interessante, pois a curiosidade em 
distinguir palavras homófonas pode indicar um caminho alternativo para 
a produção de generalização e abstração no campo semântico. Pode-se 
pensar em campos semânticos formados por homófonos e não pelo sen-
tido. E que a semântica, como estudo dos significados e sentidos, se ligue 
à forma e as diferenças de forma, gerando ferramentas mediacionais que 
desenvolvam generalizações (transferências flexíveis de conhecimento) e 
abstrações (análise e síntese de conhecimentos), que gerem, por sua vez, 
as diferenciações de sentido (ou orientação subjetiva dos significados). 

Na continuidade da conversa, notam-se as dificuldades da mediação 
dialogada, pois a professora não acompanhou o pedido de esclarecimento 
de sentido a partir da forma, dando uma explicação ortográfica, de forma, 
isto é, fixa no significante, e não de sentido como requerida, isto é, 
de conteúdo, ampliando a discussão para a diferença de significados dos 
homófonos /sesta/, indicando que Andrea possivelmente tenha enten-
dido que a professora não acompanhou seu raciocínio, e, possivelmente, 
resolveu aceitar a possibilidade de continuidade do diálogo a partir da 
definição do problema como ortográfico – o que informa assimetria ou 
desigualdade no jogo de poder na interação, isto é, nas condições de 
socialização, às quais estava submetida.

A sessão continua e, na discussão final, a professora chama atenção 
para a inversão de palavras no título, mas Andrea não acata a sugestão, 
dizendo que era assim mesmo que queria.
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Comentários conclusivos

O diálogo promove o fazer com o outro, em condições em que obser-
vação e escuta do mediador enfocam, histórica e situadamente, as nuances 
da produção de conhecimento suas e do outro. A intervenção em pedago-
gia dialógica é marcada por dinâmicas de responsividade mútua e respeito 
críticos às tomadas de decisão dos interlocutores e entre processos de 
mediação implícita e explícita que promovem o desenvolvimento tanto 
da estudante quanto da professora. A mediação implícita destaca-se pelas 
intervenções planejadas pela professora, a fim de melhorar o desempenho 
das FE como um todo, em uma dinâmica entre memória de trabalho, 
inibição e flexibilidade cognitiva. A interlocutora com SD é convidada a 
lembrar-se de eventos de sua vida, do que foi dito no curso da atividade, 
a escolher entre diferentes opções de personagens e eventos e a escrever 
e imaginar, entre outras ações que fazem sentido a partir de conversas 
prévias com a professora sobre suas experiências pessoais. 

A mediação implícita, por sua vez, é percebida em momentos que 
fogem ao planejamento, tendo impacto tanto no desenvolvimento da 
adolescente quanto da professora, percebida pela carga afetiva no curso 
da comunicação. Ao se deparar com atividades em que sentia dificuldade 
em realizar como escritora, desencadeou ações que intencionalmente 
visavam distrair a professora e desviar a sua atenção para não realizar a 
atividade. Esse posicionamento foi observado como uma expansão da 
produção de conhecimento e participação agencial nas interações em 
que as pessoas com SD usam de suas forças nas relações interpessoais 
para se esquivar de desafios cognitivos. 

Neste trabalho, compreendemos que o posicionar-se da adolescente 
aponta à flexibilidade cognitiva, pois depende de antecipações futuras, 
de que sua ação a livrará do que não quer fazer; e da inibição, pois ao 
invés de uma reação direta com a enunciação de “não vou fazer” ou de 
choro, indica sutileza; e, possivelmente relacionando-se à Memória de 
Longo Prazo, pois pode ser uma reminiscência de experiência anterior.      

Por outro lado, a professora, ao se deparar com a pergunta de sua 
interlocutora, sobre a diferença entre sexta e cesta, destaca, que nem 
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sempre, no fluxo interativo, o mediador adulto consegue lidar com todas 
as informações e inovações introduzidas pelo interlocutor-estudante para 
orientar suas ações a fim de possibilitar novas condições de socialização 
e desenvolvimento. Isso repercute na narrativa da professora, que registra 
as possibilidades interpretativas para orientar a reflexão e o aprendizado 
à transformação de seu próprio fazer.
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Como podemos desenvolver as práticas 
inclusivas? Os processos inclusivos são con-
cretizados em escolhas cotidianas orientadas 
ao conhecimento mútuo e ao acolhimento, 
ao cuidado de si e entre pessoas com histó-
rias diferentes. Refletir sobre os processos 
de desenvolvimento e aprendizagem das 
pessoas com necessidades especiais for-
talece a geração de novas formas de ensi-
nar, aprender e atuar. Nessa perspectiva, as 
organizadoras e os autores desta coletânea 
exploram a história, as políticas públicas, 
os serviços e o ensinar e aprender em cons-
tante inovação, a partir da problematização 
do cotidiano dos fazeres inclusivos. 

Esta obra é direcionada a estudantes, 
pesquisadores, educadores e outros profis-
sionais de áreas afins e foi escrita em cola-
boração entre colegas de universidades e sis-
temas educacionais do Brasil, da Argentina e 
do Chile, psicólogos e professores das redes 
federal, distrital e municipais de ensino, 
membros de diferentes grupos de pesquisa 
e grupos de trabalho da ANPEPP que pesqui-
sam e atuam inclusivamente. Recebeu apoio 
da UAB/Capes/MEC e da UAB/UnB.
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