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RESUMO

LIMA, Hadhianne Peres. Alfabetizagdo e Letramento de Alunos com Deficiéncia
Intelectual: Praticas de Leitura e Escrita. 2015. 92 f. Dissertagcdo (Mestrado em
Letras) — Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS),
Universidade Federal do Acre (UFAC), Rio Branco. 2015.

A inclusédo de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino tem sido motivo de
grandes discussodes, tanto no ambito escolar quanto fora dele. Nesse sentido, o
principal desafio dos sistemas de ensino € promover o acesso a educagado de
qualidade a todas as pessoas, sem distincdo de classe econdmica, raga, género ou
em razao de deficiéncia. Neste estudo, optou-se pela abordagem qualitativa, trata-se
de uma pesquisa exploratéria, o que nos proporcionou um maior aprofundamento
sobre o0 processo de alfabetizagcdo e letramento de sujeitos com deficiéncia
intelectual. Através da pesquisa bibliografica, buscou-se conhecer as necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia intelectual (DI) durante o processo de
alfabetizacédo e letramento, a fim de apresentar-se uma estratégia de intervengao
que possa contribuir para o sucesso da escolarizagao desses alunos e que norteie o
trabalho do professor em sala de aula comum. Esta pesquisa apoiou-se em autores
como: Soares (2013), Mollica (2012), Kleiman (1995), Capovilla (2010), Vigotski
(2007), Aranha (2005), Fierro (2004), Pessoti (1984), entre outros. Dessa forma, esta
proposta foi elaborada com base na perspectiva de alfabetizar letrando e no
reconhecimento da necessidade de se trabalhar atividades especificas e
estruturadas para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, porém, sem
nenhuma relagdo com o método fénico mecanicista. Para tanto, sugere-se, ao lado
de outras atividades, o software “Alfabetizacdo Fbénica Computadorizada” como
recurso para aplicar as atividades fonoldgicas por meio de um jogo de computador
ludico e interativo, por se tratar de um recurso cuja eficacia ja foi comprovada
cientificamente. A sequéncia de atividades foi elaborada em consonancia com os
direitos de aprendizagem que regem o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC, e sao dirigidas a uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental, ano
em que, efetivamente, se inicia o ciclo da alfabetizagao.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Deficiéncia intelectual.



RESUMEN

LIMA, Hadhianne Peres. Alfabetizagdo e Letramento de Alunos com Deficiéncia
Intelectual: Praticas de Leitura e Escrita. 2015. 92 f. Dissertacdo (Mestrado em
Letras) — Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS),
Universidade Federal do Acre (UFAC), Rio Branco. 2015.

La inclusién de alumnos con deficiencia en la red regular de ensefanza ha sido
motivo de grandes discusiones, tanto en el ambito escolar como fuera de él. En este
sentido, el principal desafio de los sistemas de ensefianza es promover el acceso a
la educacion de calidad para todas las personas, independientemente de su
condicion econdmica , raza , sexo 0 por motivos de discapacidad. En este estudio,
se optd por el enfoque cualitativo, lo que dio lugar a una profundizacién del proceso
de alfabetizacion y letramiento de sujetos con discapacidad intelectual. A través de
la busqueda bibliografica, se intentd conocer las necesidades especificas de los
alumnos con deficiencia intelectual (DI) durante el proceso de alfabetizacion y
letramiento, con la finalidad de presentar una estrategia de intervencion que pueda
contribuir para el éxito de la educacion de dichos alumnos y que ademas direccione
el trabajo del profesor en las aulas de clases comun. Esta investigacion se apoyé en
autores como: Soares (2013), Mollica (2012), Kleiman (1995), Capovilla (2010),
Vigotski (2007), Aranha (2005), Fierro (2004), Pessoti (1984), entre otros. Con eso,
se elaboré esta propuesta con base en la perspectiva de alfabetizar letrando y en el
reconocimiento de la necesidad de trabajar actividades especificas y estructuradas
para el desarrollo de la conciencia fonolégica pero sin ninguna relacién con el
método fonico mecanicista. Por lo tanto, se sugere, al lado de otras actividades, el
software “Alfabetizacion Fonica Computalizada” como recurso para aplicar las
actividades fonoldgicas a través de un juego de computador ludico e interactivo, por
tratarse de un recurso cuya eficacia ya fue comprobada cientificamente. La
Secuencia de actividades fue elaborada de acuerdo con los derechos de aprendizaje
que rigen el Pacto Nacional por la Alfabetizacion en la Edad Adecuada — PNAIC, que
son dirigidas a los alumnos de primer afno de la Escuela Fundamental, afo en que,
efectivamente, se inicia el ciclo de la alfabetizacion.

Palabras-clave: Alfabetizacion. Letramiento. Deficiencia intelectual.
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INTRODUGAO

A presente pesquisa busca conhecer as necessidades especificas dos alunos
com deficiéncia intelectual (DI) durante o processo de alfabetizagdo e letramento, a
fim de propor uma estratégia de intervengdo que contribua para o sucesso da
escolarizagao desses alunos e que norteie o trabalho do professor em sala de aula
comum.

Antes de adentrarmos a tematica, consideramos importante, em primeiro
lugar, justificar a escolha do tema e do publico, sendo necessario, para isso,
percorrer, brevemente, a trajetoria profissional da pesquisadora.

Logo apds a conclusdo da licenciatura em Letras Portugués/Espanhol, pela
Universidade Federal do Acre, no ano de 2003, a convite da Diretoria do Centro de
Ensino Especial Dom Bosco, surgiu a oportunidade de atuar no ambito da educagao
especial, mais especificamente no monitoramento dos alunos com deficiéncia
intelectual matriculados na rede regular de ensino. Naquela época, o Centro contava
com o servico do professor itinerante, que prestava orientagdo pedagogica as
escolas com matricula de estudantes com DI.

Os desafios que se apresentaram foram muitos, pois os alunos
acompanhados estavam fora da idade obrigatéria para a escolarizagao e, portanto,
frequentavam turmas de educagao de jovens e adultos no periodo noturno. Nesse
contexto, havia outro fator agravante, todos eles eram egressos de uma escola
especial que, mesmo dispondo de estrutura diferenciada (dois professores por sala,
poucos alunos por turma, formacado especifica, entre outros), ndo conseguiu
alfabetiza-los no periodo em que nela estiveram. Desde essa época, esse fato vem
nos incomodando. Seria, entdo, possivel que individuos com deficiéncia intelectual
estariam condenados a cegueira das letras? Eles haviam adquirido o direito de
frequentar a escola com seus pares da mesma idade, com ou sem deficiéncia, mas
de que forma? Apenas para estar integrado ao meio escolar seria suficiente? Entao
podemos entender que a escola é lugar de conhecimento e aprendizagem para uns
e de somente socializagao para outros?

No decorrer do texto, retomaremos esses questionamentos buscando
encontrar ndo as respostas para essas perguntas, mas reflexdes a respeito da

problematica ou, ainda, novas inquietagcdes, dada a complexidade do tema,
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alfabetizacdo e letramento, atrelado aos diferentes niveis de comprometimento
intelectual possiveis de serem encontrados nos sujeitos envolvidos neste estudo.

Retomando o percurso profissional da professora, em 2009 concluiu uma
especializacdo em Educacéao Inclusiva, pela Universidade Gama Filho, época em
que fazia parte do nucleo de capacitagado do Centro de Ensino Especial Dom Bosco.
O nucleo trabalhava com cursos, palestras e oficinas sobre a educacdo de alunos
com deficiéncia intelectual, com o objetivo de formar os professores da rede publica
de ensino para atuar com esses alunos.

Dessa forma, a professora teve um grande envolvimento no processo de
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, motivo pelo qual se sente em divida com
eles, principalmente por constatar que poucas acbes, de fato, sdo efetivadas e
apresentam resultados positivos, em se tratando da questdo da alfabetizagdo e do
letramento. Mesmo quando existem as ac¢des, tanto por parte da educacao especial
quanto por parte do ensino regular, elas envolvem expectativas negativas a respeito
da capacidade de aprendizagem das pessoas com DI. Isso, talvez, ocorra pelo fato
de a escola se apoiar no estigma de que criangas com comprometimento cognitivo
nao atingem o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Segundo os registros do educacenso/INEP — 2013, em todo estado do Acre
ha 6.404 alunos com deficiéncia matriculados em escolas de educagao basica. Na
capital, Rio Branco, sdo 2.747 alunos ao todo, sendo que, desse total, temos 1.327
estudantes com deficiéncia intelectual na capital, o que representa mais da metade
do total geral de estudantes com deficiéncia matriculados na rede regular de ensino
(INEP, 2013). Esse foi outro grande fator que impulsionou a escolha do publico, pois,
mesmo com a grande quantidade de alunos com DI dentro do universo escolar que
nao estao tendo sucesso na construgao da escrita, as inciativas para a resolugcao do
problema sao ainda incipientes.

A razado para o grande numero de alunos categorizados como deficientes
intelectuais pode ser compreendida pelo fato de que, para a escola, todos aqueles
que nao atingem o nivel de desenvolvimento esperado para determinada idade/série
ou apresentam comportamento incompativel com as demandas sociais tém algum
‘problema”, ou seja, fogem ao critério estabelecido para serem considerados
“pessoas normais”. Em relagédo a esse aspecto, na concepgao de Marchesi (2004, p.
27), “tal situagcdo obriga a mudangas profundas se o que se pretende, em ultima

analise, € que todos os alunos, sem nenhum tipo de discriminagdo, atinjam o
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maximo desenvolvimento possivel de suas capacidades pessoais, sociais e
intelectuais”.

Entretanto, como o objetivo do trabalho ndo é questionar a veracidade dos
dados, muito menos o critérios de identificacdo e diagndstico da deficiéncia
intelectual na escola, utilizaremos apenas o grande numero de alunos identificados
como uma das justificativas para a abordagem do problema. Nossa intengao é de
contribuir para que esses alunos alcancem cada vez mais melhores indices de
letramento.

De um modo geral, a inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino tem sido motivo de grandes discussdes, tanto no ambito escolar quanto fora
dele. Nesse sentido, o principal desafio € promover o acesso a educacédo de
qualidade, em igualdade de oportunidades a todas as pessoas. Porém, as pesquisas
desenvolvidas nesse campo ainda sdo raras € demandam maior aprofundamento
em diversas areas do conhecimento, para conseguirmos compreender melhor o
desenvolvimento dos processos mentais e o modo de apropriacao da leitura e da
escrita, como também o0s seus usos em contextos sociais por sujeitos com
deficiéncia intelectual.

E possivel encontrarmos muitos estudos relacionados & alfabetizacdo e ao
letramento, como também relacionados a deficiéncia intelectual separadamente.
Contudo, pesquisas voltadas para a alfabetizagdo e letramento de alunos com DI
ainda sao incipientes. Até mesmo em se tratando de publicagdes do Ministério da
Educagao, somente encontramos os dois temas relacionados em um programa de
formacao de professores para o atendimento educacional especializado, oferecido
na modalidade a distancia. Em pesquisa feita no Portal de Periddicos da CAPES,
realizada no primeiro semestre do ano de 2014, encontramos alguns artigos
cientificos e teses, mas nao identificamos dissertacbes que tratassem dos dois
assuntos de maneira articulada, motivo pelo qual se denota a relevancia de tal
pesquisa.

Observando a diversidade de alunos que permeiam o ambiente escolar,
podemos detectar que, dentro do universo das pessoas com deficiéncia, existe um
publico que ndo apresenta comprometimento sensorial nem fisico, mas, intelectual,
0 que constitui consideravel desafio para que a escola cumpra o seu objetivo de

gerar e difundir conhecimento.
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Esse publico pode apresentar grande dificuldade na aquisi¢do da leitura e da
escrita. Por esse motivo, muitos alunos chegam ao 6° ano do Ensino Fundamental, e
muitas vezes, quando chegam ao Ensino Médio, chegam sem estarem, sequer,
alfabetizados. Nesse caminho, encontram-se também os professores, que, diante do
desconhecimento, despreparo ou, ainda, por acreditarem no mito de que pessoas
com deficiéncia intelectual ndo sao capazes de aprender, pouco conseguem
contribuir para o desenvolvimento global desses sujeitos. Consequentemente, essas
atitudes comprometem o processo de escolarizagdo dessas criangas de um modo
geral, além de prejudicar a aquisicdo do codigo linguistico. Assim, “o desafio do
educador consiste justamente em tratar de mudar para melhor o grau da capacidade
deficiente do educando” (FIERRO, 2004, p.195).

A proposta de um sistema educacional inclusivo necessita de uma reflexao da
pratica pedagdgica, que busque mudangas conceituais que atinjam a aprendizagem
de todos os alunos e nos direcione para uma escola que reconheca e valorize as
diferencas. E em se tratando de sujeitos com deficiéncia intelectual, essas
mudancas se tornam essenciais, sobretudo, porque a deficiéncia intelectual se
apresenta como um grande desafio para a escola comum, de tal maneira que nao
nos permite utilizar praticas pedagdgicas tradicionais que reflitam resquicios de uma
escola de carater meritocratico, homogeneizador e competitivo.

Outrossim, por vivermos numa sociedade grafocéntrica, devemos assegurar
nao s6 a alfabetizagdo dos individuos com deficiéncia intelectual, como também o
letramento, que vai além de saber ler e escrever e nos da a possibilidade de nos
realizarmos como pessoas capazes de interagir em diversas praticas sociais.
Conforme afirma Soares (2010, p. 21), letrar é mais do que alfabetizar, é atribuir
sentido para o ensino da leitura e da escrita na vida do aluno.

Sendo assim, acreditando que, com algumas mudancas na pratica
pedagdgica, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, é possivel
termos sucesso na alfabetizacdo e no letramento de criancas com DI, decidimos
estudar esse problema em seu inicio, que é no periodo de alfabetizacéo, a fim de
sugerir alternativas para transpor as barreiras que cercam os alunos com DI no
processo de aquisi¢ao e desenvolvimento da leitura e da escrita.

Isso porque € bem verdade que o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos com necessidades educacionais especificas, no contexto de uma escola

inclusiva, aparece como um grande problema a ser superado, principalmente se nos
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referirmos aqueles tidos como deficientes intelectuais que, possivelmente,
apresentem dificuldades em manejar o conhecimento e dirigir de modo autbnomo a
aprendizagem, ou seja, dificuldades em lidar com a metacognig¢ao. A respeito disso,
Fierro (2004, p. 197) destaca que “o principal déficit parece residir em sua
dificuldade, inclusive de generalizar, transferir e aplicar estratégias ja aprendidas em
situacoes e problemas diferentes daqueles em que foram adquiridas”.

Apesar da complexidade que envolve essa tematica, o principal objetivo deste
estudo foi propor estratégias de ensino da lingua materna que contribuam para a
aquisicao e desenvolvimento da leitura e da escrita em alunos com deficiéncia
intelectual.

Faz parte, ainda, dos objetivos analisar algumas publicagdes sobre o tema
alfabetizacdo e letramento, de maneira a possibilitar reflexbes sobre a pratica
docente que nos conduzam para mudangas nas estratégias de ensino de lingua
materna. Ao final das reflexdes, apresentamos uma proposta de intervencdo que
busca auxiliar o professor em sua pratica pedagdgica com alunos com deficiéncia
intelectual, nas séries iniciais do ensino fundamental. Essa proposta foi elaborada
com base no reconhecimento da necessidade de se trabalhar atividades especificas
e estruturadas para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Vale destacar que
tal proposta ndo guarda nenhuma relagdo com o método fébnico mecanicista. Para
isso, sugerimos um software educativo para aplicar as atividades fonolégicas através
de um jogo de computador ludico e interativo.

Esta pesquisa se encontra dividida em dois capitulos essenciais para a
construgcdo da compreensao dos processos de desenvolvimento da alfabetizacao e
do letramento, vivenciados por estudantes com deficiéncia intelectual.

O primeiro capitulo traz uma abordagem da alfabetizacao e do letramento no
contexto da escola regular, iniciando por alguns aspectos relevantes do contexto
histérico da educacédo de pessoas com deficiéncia, focalizando a trajetdria das
politicas publicas que contribuiram para o processo de inclusado, principalmente no
que tange a parte da legislagéo garantidora do direito de todos a educacéo.

Em seguida, apresentamos o panorama local, evidenciando as medidas
adotadas pelo Estado do Acre para efetivar a politica nacional, sem deixar de tragar
uma linha do tempo com ressaltas para os principais programas desenvolvidos
durante esse percurso. Além disso, fazemos uma breve exposicido das taxas de

matricula de alunos com deficiéncia de um modo geral, para, em seguida,
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apresentarmos o quantitativo especifico por deficiéncia. Feito isso, partimos para a
caracterizagcao do sujeito com DI do ponto de vista central das possibilidades de
avango nas praticas de letramento, e ndo da impossibilidade e da limitagdo. Dessa
forma, poderemos reconhecer a importancia do papel da escola como principal
agéncia de letramento, sem desvalorizar nem rejeitar os que nao conseguirem
atingir o nivel desejado de aprendizagem.

Finalmente, no segundo e ultimo capitulo, sem a pretensao de solucionar o
problema em questdo, mas de apenas suscitar novas possibilidades,
disponibilizaremos uma proposta de intervencdo que auxilie o professor em sua
pratica pedagdgica, nao apenas com alunos com deficiéncia intelectual, mas que

possa ser utilizada com todos os alunos nas séries iniciais do ensino fundamental.
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1 ALFABETIZAR E LETRAR NO CONTEXTO DA ESCOLA INCLUSIVA

Que a escola saiba desenvolver a capacidade dos alunos para acolher as
diferengas, com o maximo de respeito por aqueles que as apresentam, sem
o sentimento de que estao fazendo concessdes ou sendo compassivos com
os diferentes. Simplesmente, porque a diferenga é a parte mais significativa
daquilo que nos faz iguais.

Irandé Antunes

1.1 TRAJETORIA DA EDUCACAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA: DO
EXTERMINIO AS POLITICAS DE INCLUSAO

Historicamente, pessoas que nasciam com alguma deficiéncia ndo eram
sequer consideradas seres humanos. Pessoti (1984) informa que, em Esparta,
criancas com alguma deficiéncia fisica ou intelectual eram exterminadas ou
abandonadas a morte em florestas selvagens, isso porque, na antiguidade, esse tipo
de comportamento ndo exercia nenhum problema de ordem ética ou moral. Tal
pratica era pautada nos ideais atléticos e classicos que sustentavam a organizagao
sociocultural da época. Com o advento do cristianismo, conforme relata Aranha
(2005), essas criangas nao poderiam ser mais exterminadas, pois também eram
consideradas filhas de Deus. Porém, elas dependiam da caridade humana para
sobreviverem e, na maioria das vezes, eram acolhidas em conventos e igrejas,
principalmente porque houve uma época em que se acreditava que a deficiéncia
representava a punigao por algum pecado cometido pela familia.

A partir dai, no periodo medieval, os deficientes “ganham alma” e deixam de
ser considerados subumanos, todavia esse beneficio traz algumas implicagdes,
como nos revela Pessoti (1984, p. 7), “‘ganha a caridade e com ela escapa ao
abandono, mas ganha também a "cristandade" que Ihe pode acarretar exigéncias
éticas e religiosas”. Dessa forma, o autor afirma que “muitos chegam a admitir que o
deficiente é possuido pelo demdnio, o que torna aconselhavel o exorcismo com
flagelagdes, para expulsa-lo”. Foi nesse periodo que a autoridade da igreja catdlica
prescrevia aos inquisidores a tortura ou a fogueira com o objetivo de arrancar
confissbes de heresia ou praticas religiosas nao aceitas pela igreja. Tais
documentos representavam grande perigo para as pessoas com deficiéncia
intelectual que, como ja foi relatado, ora eram tidos como escolhidos para carregar a
culpa pelos pecados do mundo, ora eram considerados possuidos por maus
espiritos (ARANHA, 2005).
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Com o passar do tempo, as concepgbes foram mudando, a causa da
deficiéncia saiu da visdo metafisica e passou para a visao organica (PESSOTI,
1984), assim, a sociedade foi gradativamente abandonando o conceito de que as
pessoas com deficiéncia deveriam ser evitadas e passaram a defender a ideia de
que elas mereciam ser protegidas, cuidadas e educadas. Desse modo, surgiram as
instituicdbes especializadas, com o objetivo de ofertar algum tipo de educagao
direcionada a pessoa com deficiéncia.

O primeiro registro de educacédo especial que temos €& a experiéncia do
médico francés Jean-Marc-Gaspard Itard (1774 — 1838). Naquela época, as
necessidades especificas das pessoas com deficiéncia eram competéncia da area
médica. Dessa maneira, segundo Pessoti (1984), em decorréncia do prestigio
profissional de Itar como educador de pessoas surdas, o ministro do Interior da
Franca o encarrega de educar Victor, o menino selvagem de Aveyron. Ainda de
acordo com esse autor, num primeiro momento, acreditou-se que o0
comprometimento intelectual e social de Victor derivava de sua condigdo de
selvagem. Todavia, apds ser submetido ao exame de um renomado psiquiatra
francés da época, ele recebe o diagndstico de retardo mental profundo, incapaz de
qualquer espécie de sociabilidade ou instrugao.

Diante desse diagnéstico, para o referido autor, Itard teve uma atitude
exemplar, que até mesmo apds mais de dois séculos, se reflete nas agbes dos que
se destinam a atuar no campo da educacao de pessoas com deficiéncia intelectual.
Essa atitude diz respeito a avaliagao do processo de desenvolvimento do individuo,

como destaca Pessoti (1984, p. 51):

A atualidade, presente em muitos aspectos de sua doutrina, a distancia de
quase dois séculos, resulta porém de uma caracteristica inalienavel, ontem
como hoje, da educagéo especial: a individualizagdo do ensino entendida
ndao como mera segregagao metodolégica do educando, mas como
ajustamento de programas, procedimentos e critérios de avaliagdo as
peculiaridades do aluno como pessoa com desejos, aversdes, interesses e
inércias e como organismo biolégico mais ou menos equipado de fungdes
sensoriais e corticais.

E curioso como ainda hoje, ano de 2015, essas reflexdes sejam tdo atuais e
se apliquem perfeitamente ao conceito de educagado inclusiva que desejamos
chegar, principalmente, quanto a proposta de um curriculo flexivel colaborando com
modelo de ensino individualizado o qual se tornara possivel ensinar a todos os

alunos, sem distincao.
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Itar se responsabilizou pela tarefa de educar Victor, o selvagem de Aveyron, e
sua experiéncia, detalhada em um diario, segue embasando praticas usadas pela
educacao especial até hoje. Pelas palavras de Pessoti (1984, p. 58), “um génio
precursor de numerosas técnicas do que hoje se chamaria modificacdo de
comportamento”.

A medicina, ainda pré-cientifica, substitui a origem da deficiéncia em razéo de
fatores divinos por fatores hereditarios ou congénitos. E nessa época, por volta do
século XIX, que, de acordo com Aranha (2005, p. 11), surge o paradigma da
institucionalizagao. O referido autor destaca que “conventos e asilos, seguidos pelos
hospitais psiquiatricos, constituiram-se em locais de confinamento, em vez de locais
para tratamento das pessoas com deficiéncia”. Assim, as pessoas com deficiéncia
passam a ser escondidas por suas familias, segregadas em instituicoes
especializadas.

Conforme referencia o autor supracitado, apenas no século XX, por volta de
1960, o Paradigma da Institucionalizagdo comecgou a ser examinado de forma critica.
Ele ainda afirma que foi na década de 1960 que a sociedade iniciou uma reflexado
sobre os direitos humanos, mais especificamente, sobre o direito das minorias,
nesse bojo, sobre o direito das pessoas com deficiéncia.

A alternativa encontrada para garantir esses direitos deu origem ao periodo
da normalizagao, esse paradigma consistia na tentativa de minimizar o
comprometimento inerente a deficiéncia, buscando equiparar a pessoa com
deficiéncia ao demais cidadaos da sociedade (ARANHA, 2005). Nesse modelo, os
individuos com deficiéncia eram preparados para serem inseridos no meio social, de
modo que cabia a eles se adaptarem ao que estava proposto. Estava claro que essa
forma de inser¢do da pessoa com deficiéncia na sociedade, logo, também, seria
questionada, sobretudo porque, nesse momento, comecam a se formar associagoes
e outras entidades que representam e lutam pelos direitos desse publico. Houve,
nessa época, reivindicagdes de diversos movimentos sociais em busca de igualdade
entre todos os cidadéos e a superacéo de qualquer tipo de discriminagao.

Dessa forma, esses e outros fatores impulsionaram a inclusdo educacional
em nosso pais. Dentre eles, um diz respeito a efetivagdo do direito de todos a
educacéao, conforme estabelece a Constituicdo Federal do Brasil (1988), no seu Art.

205, que, influenciada pela Declaragao Universal dos Direitos Humanos, da qual o
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Brasil é signatario, trouxe mudancgas profundas para a educagao especial durante o
século XX (BRASIL, 2008).

Mesmo apds a Constituicdo ter assegurado esse ensino a todas as pessoas,
para as que apresentavam deficiéncias fisicas, sensoriais ou intelectuais, essa
garantia era efetivada através de escolas especiais em substituicdo a escola
comum. Além disso, no dizer de Pessoti (1984), tal ensino era fundamentado
segundo o conceito de normalidade/anormalidade, por isso tinha um carater clinico,
com foco na reabilitagédo, o que, talvez, justifique a preferéncia, por parte de algumas
familias, pelos servigos clinicos/terapéuticos mesmo na “era da inclusao”.

Ainda mantendo a caracteristica de educacdo reabilitadora, o modelo de
“integracao instrucional”’, que antecedeu o modelo de inclusdo, preparava os alunos
para frequentarem escolas de ensino regular, pois se acreditava que apenas os que
tivessem condi¢cdes ou quando tivessem condi¢cdes de adaptar-se ao meio escolar,
poderiam ser integrados ao sistema comum de ensino. Esse modelo foi publicado na
Politica Nacional de Educagcdo Especial (1994) e nédo provocou mudangas
significativas nas praticas educacionais, uma vez que nao valorizava as diversas
possibilidades de aprendizagens e reafirmava o ensino padronizante e
homogeneizador. Nessa época, buscava-se superar as limitagdes a ponto de elevar
o desempenho da pessoa com deficiéncia ao nivel considerado padrdo, sem
considerar as potencialidades individuais e limitagdes proprias da condigdo humana
(BRASIL, 2010).

O principio do direito universal a educagao para todos também esta presente
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), todavia o capitulo que
trata da educacao especial, a define como modalidade, oferecida, preferencialmente,
na rede regular de ensino, para portadores de necessidades especiais. O advérbio
“preferencialmente” deu margem a diversas interpretagdes, inclusive, possibilitando
a escolarizacdo em espacos destinados, exclusivamente, a pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2010). Conforme consta na LDBEN (2001, p. 23), esse atendimento pode
ser oferecido “em escolas, classes e servicos especializados sempre que, em funcéo
das condigbes especificas dos alunos, nao for possivel a sua integragdo nas classes
comuns do ensino regular”.

Entretanto, mais adiante, veremos que o atendimento educacional

especializado difere da escolarizacdo, ja que no dizer de Favero (2004, p. 15),
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nossa Constituicdo, ao garantir a educagdo como direito humano,
fundamental e indisponivel, baseia-se nos principios da igualdade, da nao
discriminagao, no direito de todos de acesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criagao artistica, e na obrigatoriedade do ensino
fundamental.

Com essa afirmagao, confirmamos o direito das pessoas com deficiéncia a
frequentarem as classes comuns do ensino regular, com garantia de atendimento
educacional especializado de forma complementar ou suplementar.

Em 2001, foi dado um passo importante na diregdo do modelo de incluséo
através das Diretrizes Nacionais para a Educacado Especial na Educacédo Basica,
Resolugao CNE/CEB n° 2/2001, que orientava os sistemas de ensino a matricularem
todos os alunos e a organizarem-se para o atendimento aos educandos com
deficiéncia, garantindo as condigdes necessarias para uma educacado de qualidade
para todos. Apesar do que esta prescrito, apenas conseguiu-se garantir a matricula
no “ensino comum”, porém, a Politica Nacional destaca que as pessoas com
deficiéncia devem ter garantidos, ainda, a qualidade do ensino e o progresso aos
niveis mais elevados do ensino (BRASIL, 2008).

Ainda que estejamos longe do ideal, devemos reconhecer os avangos
alcangados com a inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola regular, devido,
principalmente, a adesao do Brasil as politicas internacionais de inclusdo. Destarte,
garantindo, conforme consta na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, que as pessoas com deficiéncia nao
sejam excluidas do sistema educacional geral sob alegacédo de deficiéncia e que as
criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e
compulsdrio, sob a mesma alegagédo. A Convengao (Art. 24) garante, ainda, que, as
pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de
qualidade e gratuito, em igualdade de condigdes com as demais pessoas na
comunidade em que vivem.

E indiscutivel que a inclusdo escolar beneficia a todos os alunos e no
somente aos alunos com necessidades educacionais especificas. E na convivéncia
com as diferencas que os alunos desenvolvem o respeito as limitagdes humanas e
isso leva a escola a perceber a necessidade de rever suas praticas de ensino, como
enfatiza Machado (2009, p. 14):

A inclusao escolar leva em consideragdo a pluralidade das culturas, a
complexidade das redes de interagdo humanas. Além disso, beneficia a
todos os alunos excluidos das escolas regulares e denuncia o carater
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igualmente excludente do ensino tradicional ministrado nas salas de aula do
ensino regular, motivando um profundo redimensionamento nos processos
de ensino e de aprendizagem.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (2008) destaca que o movimento mundial pela educacéao inclusiva € uma
acgao politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de
todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagdo. Essa Politica representa um importante marco para a histéria da
educacao especial, pois ela a define como modalidade transversal aos niveis de
ensino, que integra o projeto politico pedagdgico da escola, disponibiliza recursos,
servicos e realiza o atendimento educacional especializado, em interface com a
educacao regular, portanto ndo substitui a escolarizagdo. Assim, ela possibilita o
rompimento das barreiras que mantiveram tantas pessoas segregadas e excluidas
do ambiente escolar durante anos.

Apds o langcamento dessa Politica, em 2008, foram publicados diversos
decretos e resolugdes que orientam os sistemas de ensino quanto a efetivagdo do
processo de inclusdo. Dentre os mais importantes ha o Decreto 6. 571/2008, que
dispbe sobre o atendimento educacional especializado, garantindo apoio técnico e
financeiro as escolas com matricula de alunos com deficiéncia. Ha também a
Resolugao n. 4/2009, que institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacgao Basica. Todos esses documentos permitem
a transformacdo das escolas especiais em Centros de Atendimento Educacional
Especializados, porém existe um grupo resistente a tal transformacéo e que defende
a permanéncia do ensino segregado e especializado, sob o argumento de que nesse
modelo os alunos dispdem de maiores possibilidades de aprendizagem e de maior
dedicacao dos professores.

Com a pressdo do movimento em defesa da manutencdo das escolas
especiais, em 2011 o Decreto 6.571/2008, que nao previa a oferta da escolarizacao
em espacos exclusivos as pessoas com deficiéncia, foi revogado e substituido pelo
Decreto 7.611/2011, que dispde sobre a educacao especial e o atendimento
educacional especializado, além de garantir o financiamento, por parte do Governo
Federal, de instituicbes que oferecem educacao especial na modalidade exclusiva.
Em suma, o novo decreto torna possivel a manutencdo das instituicbes

especializadas com atuagao exclusiva na educacao especial, cabendo aos estados
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a aprovagao dos projetos pedagdgicos para credenciamento dessas instituigdes.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educagao (2011-2020), que, em sua
meta quatro, trata da educacdo especial/inclusiva, corrobora com o Decreto
7.611/2011 quando pretende:

Universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao, o acesso a educagao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

Por outro lado, segundo defende Marchesi (2004), é na diversidade da sala
de aula que é possivel trocar experiéncias, desenvolver o respeito mutuo e a
tolerancia. Em contato com outros grupos, as pessoas constroem melhor seus
conhecimentos e sua identidade. Essa € a proposta da educacgdo inclusiva,
incentivar uma pedagogia nao homogeneizadora, valorizando e respeitando as
particularidades individuais de todos os alunos.

E preciso salientar que, dentro do cenario nacional, o Estado do Acre,
segundo a Secretaria de Estado de Educacdo e Esporte, € bem avaliado pelo
Ministério da Educagao no que tange a inclusao escolar da pessoa com deficiéncia,
principalmente, porque ndo admite a atuacdo de instituicbes especializadas com
oferta exclusiva da educacgao especial. No préximo tépico faremos uma abordagem

da trajetdria da politica de inclusdo no estado.

1.2 A POLITICA DE INCLUSAO NO ACRE

No estado do Acre, segundo dados fornecidos pela Secretaria de Estado de
Educacao e Esporte (SEE), o processo de inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especificas, na rede regular de ensino, teve inicio a partir do ano de
1999. Nesse periodo, a Secretaria de Estado de Educagdao do Acre, através da
Coordenacédo de Educacédo Especial (CEE), 6rgao responsavel por coordenar,
planejar, supervisionar e fazer cumprir diretrizes legais da Politica Nacional de
Inclusdo em todo o Estado, iniciou um trabalho junto as escolas especiais, que
visava a preparagao desses alunos para promover a sua integragdo no contexto
escolar.

O trabalho consistia em desenvolver nos discentes com deficiéncia

habilidades que os possibilitassem atingir a normalidade esperada, ao ponto de



24

adaptarem-se as salas de aula comuns do ensino regular e era subsidiado pela
Politica Nacional de Educacédo Especial (1994). Essa politica tinha como base o
modelo interacionista, pautado no principio da normalizagdo, mantendo o foco no
modelo clinico de deficiéncia, que a tratava como uma incapacidade capaz de levar
ao impedimento de todas as pessoas frequentarem a escola. Na época, a educagao
especial era tida como uma estrutura paralela e substitutiva, e o acesso ao ensino
regular estava condicionado conforme orientagdo da Politica (BRASIL,1994, p.19),

que orientava quanto a matricula no ensino comum

Ambiente dito regular de ensino/aprendizagem, no qual também, sao
matriculados, em processo de integragao instrucional, os portadores de
necessidades especiais que possuem condicbes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais.

Nesse contexto, Mantoan (2006) destaca que a escola era uma das
alternativas para a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, cuja matricula esta
condicionada a limitagdo que o aluno apresenta, distanciando do espacgo escolar os
que menos se ajustam as suas normas disciplinares ou de organizagao
administrativa e pedagdgica.

Para orientar o sistema regular de ensino, o principal apoio oferecido as
escolas centrava-se na figura do professor itinerante, o qual era responsavel por
orientar um determinado numero de escolas com matricula de alunos com
necessidades educacionais especificas, o que corresponde ao termo “itinerante”.
Essa estratégia teve sua importancia para a época, porém, ao avaliar esse modelo
de suporte, a Geréncia Pedagdgica de Ensino Especial’ constatou que, para a
evolugdo desses alunos, fazia-se necessario um professor especializado
permanente na escola.

Ainda com base no histérico fornecido pela Secretaria de Estado de
Educacgao e Esporte, partir de 2005, o Professor Itinerante foi sendo substituido pelo
Professor de Apoio; este fazia parte do quadro de professores da escola em que
atuava, realizando trabalho pedagégico com os alunos com necessidades
educacionais especificas, de forma integrada com o professor regente. Durante esse
periodo, a Secretaria Estadual investiu em formacgao de professores, adequacgao de

escolas e criagao de servigos de apoio especializado, de maneira a subsidiar o

1 Hoje o setor se chama Coordenacéo de Educacéo Especial.
2 As salas sao implantadas através do Programa de Implantagcdo de Salas de Recursos
Multifuncionais do MEC. Para saber mais acesse:
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processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia. O compromisso com a formagao
de professores envolveu a oferta de cursos como “Educar na Diversidade” e
“‘Saberes e Praticas da Inclusdo” que faziam parte do programa de formacgao
continuada oferecido pelo Ministério da Educacdo — MEC em parceria com 0s
municipios, uma vez que apenas garantir 0 acesso a escola nao é suficiente, é
preciso que sejamos capazes de ensinar a turma toda, conforme afirmam Favero,
Pantoja e Mantoan (2004, p. 36)

As escolas abertas as diferencas e capazes de ensinar a turma toda
demandam uma re-significagdo e uma reorganizagao completa dos
processos de ensino e de aprendizagem usuais, pois hdo se pode encaixar
um projeto novo em uma velha matriz de concepgéo do ensino escolar.

De acordo com documentos fornecidos pela SEE, em parceria com o MEC,
em 2007 foram implantadas, no municipio de Rio Branco, salas de Recursos
Multifuncionais em 38 escolas. O objetivo desse programa é apoiar a organizagao e
a oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE, prestado de forma
complementar ou suplementar a formagao dos alunos, com vistas a autonomia e
independéncia dentro da escola e fora dela. Conforme consta na Politica Nacional
da Educacao Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva (2008), o AEE é
destinado aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
altas habilidades/superdotagao, matriculados em classes comuns do ensino regular,
assegurando-lhes condi¢cdes de acesso, participagao e aprendizagem. As atividades
sao ofertadas no turno inverso a escolarizagao e diferem daquelas realizadas em
sala de aula, por isso, em hip6tese alguma a substituem.

Segundo a CEE, o processo de inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especificas na rede regular de ensino aconteceu de forma gradativa e
foi em 2004 que o Centro de Atendimento ao Deficiente Visual - CEADV deixou de
ser escola especial para tornar-se Centro de Apoio Pedagdgico — CAP. Apds alguns
anos, em 2010, os alunos matriculados na escola especial para alunos surdos —
Escola Maria Herminia Moreira Maia, foram incluidos na rede regular de ensino,
levando ao inicio do processo de fechamento da escola. Da mesma forma,
aconteceu com a Escola Especial Dom Bosco e as APAES, de Rio Branco e
Cruzeiro do Sul, que ofertavam educacao exclusivamente a pessoas com deficiéncia

intelectual, desse modo, marcando o fim da Escola Especial no Estado.
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Ao efetivar o direito de todos a educagao, conforme prevé a Constituicao,
matriculando todos os alunos, sem distingdo de raga, cor ou em fungédo de alguma
deficiéncia, na rede regular, ndo sera mais necessario utilizarmos o termo “regular”,
ja que, no estado, com o fechamento das escolas especiais, ndo ha oferta de ensino
especial como opgdo a escolarizacdo, apenas ha a rede publica de ensino. E
inegavel que esse passo projetou esta Unidade Federativa como destaque nacional
na efetivacdo da Politica Nacional de Inclusdo na Perspectiva da Educacéao Inclusiva
(2008), uma vez que se ajusta completamente a politica de inclusdo do Ministério da
Educacao, que defende a ideia de inclusao total.

No entanto, na visdo de Mendes (2006, p. 400) em seu estudo sobre “A

radicalizacado do debate sobre inclusao”, as a¢gdes da politica do MEC

tém tentado impor uma concepgéao unica de politica de inclusao, que sequer
é consensual, o que tem dificultado a compreensao por parte dos atores
desse movimento e, consequentemente, tem aumentado a resisténcia a
politica de inclusédo escolar que o sistema requer.

Para a estudiosa, a politica nacional baseada no principio da inclusao total,
copiada da cultura norte-americana, nao representa um processo de construgao
coletiva, pelo contrario, da forma concebida, ndo € nada consensual. Além de nao
levar em consideragao a historia e a opiniao das préprias pessoas com deficiéncia,
suas familias, cientistas, educadores e prestadores de servico. A questdo que se
levanta com isso, nos leva a refletir sobre como as politicas publicas sao
desenhadas, se elas possuem bases solidas com estrutura para se desenvolver
independente do contexto politico-partidario ou se representam, apenas, convicgdes
pessoais de quem detém o poder vigente.

Por nao dispor de escolas especiais, cabe destacar que o Estado do Acre
concentra grandes esforgos para garantir o apoio necessario para implantagcéo da
politica de inclusdo escolar com qualidade, assim, em 2010 conquistou, através da
Escola de Ensino Fundamental Clarisse Fecury, o prémio “Experiéncias
educacionais inclusivas: a escola aprendendo com as diferengas”, o qual tem como
objetivo promover, difundir e valorizar experiéncias escolares inovadoras e efetivas
de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacao, realizadas por gestores,

educadores, professores e estudantes. A premiacao foi feita por regidao e o Acre
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ficou em primeiro lugar na regido norte, como € possivel constatar no Portal do
MEC, pagina do Prémio Experiéncias Educacionais Inclusivas.

Outro ponto de destaque foi a evolugdo das matriculas, haja vista que,
segundo os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacional - INEP
(Censo Escolar 2013), foram registradas 6.404 matriculas de alunos com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo, enquanto
em 2011 foram contabilizados 4.386 alunos matriculados.

Segundo a CEE, até o ano de 2013, ha 822 escolas com matricula de alunos
publico alvo da educagao especial, incluindo as escolas municipais e as privadas.
Desse total, 314 escolas oferecem o atendimento educacional especializado em
salas de recursos multifuncionais, no turno inverso a escolarizacdo. Mesmo as
escolas que nao possuem o atendimento educacional especializado recebem o
apoio da rede de profissionais especializados e é disponibilizado o AEE em escolas
polo. Portanto, ndo basta garantir o acesso. Segundo Mantoan e Prieto (2006, p. 35-
36):

Se o investimento na qualidade do ensino ndo se tornar uma agéao
constante, a evolugao das matriculas desse alunado na classe comum pode
resultar em recrudescimento da rejeigdo — ja existente nas escolas — e em
maior dificuldade de estudarem junto com os outros alunos. Nesse caso,
eles podem ter acesso a escola, ou nela permanecer, apenas para atender
a uma exigéncia legal, sem que isso signifique reconhecimento de sua
igualdade de direitos.

Enfim, criar escolas inclusivas constitui-se em uma tarefa permanente e
interminavel, que requer um esforgo continuo e desejo por mudanga na sociedade,
no funcionamento da escola e no trabalho em classe, como refere Marchesi (2004,
p.15):

O conceito de escolas inclusivas supbe uma maneira mais radical de
entender a resposta educativa a diversidade dos alunos e baseia-se
fundamentalmente na defesa de seus direitos a integracdo e na
necessidade de promover uma profunda reforma das escolas, que torne
possivel uma educagédo de qualidade para todos eles, sem nenhum tipo de
excluséo.

De acordo com o breve histérico da educagao especial no Estado do Acre,
fornecido pela SEE, o processo de inclusdo € uma jovem debutante, sdo quinze
anos de um trabalho que teve expressivo avanco, sobretudo, na ultima década. Os
ultimos dez anos configuram um periodo em que se efetivaram diversas politicas de
apoio a inclusdo, como abertura de salas de recursos multifuncionais,

disponibilizacdo de profissionais de apoio aos alunos com mobilidade reduzida e
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dificuldades na alimentagdo e higiene, tradutores e intérpretes de libras e, ainda,
equipe de orientagao as escolas.

A inclusdo de alunos com deficiéncia na rede publica exige mudangas
significativas no cenario educacional, mudancas de ordem estrutural, atitudinal,
metodoldgicas e faz surgir novos cargos, como por exemplo, o professor mediador

para alunos autistas. Nesse sentido, de acordo com Mantoan (1998, p. 9):

A educacgéo inclusiva implica a criagdo de alternativas metodoldgicas que
contenham, em seus principios e na sua operacionalizagdo, meios de se
proporcionar experiéncias de escolarizagdo que se adaptem as exigéncias
curriculares, as caracteristicas e as especificidades do processo educativo
dos aprendizes, diminuindo ou eliminando os obstaculos do meio escolar
que produzem as inadaptagdes escolares dos alunos em geral, deficientes e
nao-deficientes.

Em razédo do crescente aumento do numero de matriculas que passou de
1.291 alunos em 2007 para 6.404 em 2013, fez-se necessario construir uma
estrutura de apoio que pudesse instrumentalizar escolas e professores. Essa
estrutura de apoio visa diminuir os obstaculos que podem se apresentar no meio
escolar, conforme destacamos nas palavras de Mantoan. No grafico seguinte é
possivel visualizar a evolugdo da matricula de alunos com deficiéncia na rede
regular de ensino entre os anos de 2007 e 2013.

Figura 1: Grafico de evolugdo das matriculas de alunos com deficiéncia em escolas publicas do
estado do Acre.
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Em sete anos, o numero de matriculas aumentou quase cinco vezes,
consequentemente, cresceu também o numero de profissionais que atuam na
educacao inclusiva e surgiu a necessidade de adequacdo das escolas e
reestruturacao dos servicos oferecidos.

A estrutura da educacgao especial conta com centros e nucleos de apoio a
inclusdo, sao eles: Centro de Apoio ao Surdo (CAS); Centro de Apoio Pedagdgico
aos Deficientes Visuais (CAP/Acre); Nucleo Estadual de Tecnologia Assistiva —
NETA. Este ultimo foi idealizado para agrupar todos os centros e nucleos de apoio a
inclusdo, no entanto, a primeira etapa construida comporta apenas o Nucleo de
Atividades em Altas Habilidades/Superdotagcao (NAAH/S), a Unidade de Reabilitagéo
Infantii do Hospital das Clinicas e o Centro de Atendimento Educacional
Especializado Dom Bosco. O Dom Bosco oferece intervengao precoce para criangas
com deficiéncia intelectual, fisica, autistas e, também, para criangcas cegas, na faixa
etaria de 0 a 3 anos e 11 meses, além de oferecer o atendimento educacional
especializado para alunos que frequentam as escolas publicas.

Com base nas informacgdes fornecidas pela CEE, ha um projeto, ainda nao
concluido, que pretende concentrar toda a estrutura da educacgao especial em um
unico espacgo. Dessa forma, o Centro de Apoio ao Surdo — CAS e o Centro de Apoio
Pedagogico aos Deficientes Visuais — CAP/Acre, futuramente, devem ser inseridos
na estrutura do Nucleo Estadual de Tecnologia Assistiva.

Seguindo as orientagbes que constam nas Diretrizes Operacionais da
Educacao Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao
Basica, do Ministério da Educacao, para fortalecimento da politica de inclusao e para
a educacao dos alunos com deficiéncia que a cada ano efetivam matricula na rede
publica de ensino, a SEE disponibiliza o suporte dos centros e nucleos
especializados. Além disso, a Secretaria implantou, em parceria com o MEC, até o
ano de 2013, 314 Salas de Recursos Multifuncionais? em escolas de todo o Estado.

Para assegurar condicbes de acesso, participagdo e aprendizagem dos
estudantes com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento nas
atividades escolares, o Estado dispbée de uma extensa rede de apoio, em

conformidade com o documento subsidiario “Orientacdes para implementacdo da

2 As salas sao implantadas através do Programa de Implantagcdo de Salas de Recursos
Multifuncionais do MEC. Para saber mais acesse:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=17430&Itemid=817
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politca de educagdao especial na perspectiva da educagdo inclusiva”
(MEC/SECAI/DPEE, 2015). Dessa forma, a rede estadual conta com os seguintes
profissionais: 1) professor do atendimento educacional especializado, para atuagao
em salas de recursos multifuncionais, que realiza AEE de forma complementar ou
suplementar a formagao dos alunos publico alvo da educagéao especial; 2) professor
orientador?, cuja funcédo é acompanhar e orientar a execugdo do atendimento
educacional especializado; 3) tradutor e intérprete de Libras, que tem a fungéo de
ser o canal comunicativo entre o aluno surdo, o professor, colegas e equipe escolar,
para que o aluno com deficiéncia auditiva/surdo receba tratamento equitativo,
adquirindo 0 mesmo conhecimento dos demais alunos, podendo assim, realizar as
tarefas académicas; 4) professores de LIBRAS, os quais tém o papel de mediar,
junto aos alunos surdos, conhecimentos a respeito da lingua de sinais, contribuindo
para a aquisicao ou aperfeicoamento de sua lingua natural; 5) profissionais de apoio
as atividades de locomogao, higiene, alimentagdo, que prestam auxilio
individualizado aos estudantes que n&o realizam essas atividades com
independéncia; 6) professor mediador para auxiliar o aluno nas atividades
pedagdgicas, em casos de comprovada necessidade®, 7) professor braillista,
responsavel por apoiar as escolas com orientagdes pedagdgicas e fornecimento de
material didatico-pedagodgico acessivel para alunos cegos e com baixa visao.

E importante enfatizar que, segundo dados do INEP, em todo o Estado do
Acre, das 6.404 matriculas de alunos com deficiéncia, contabilizadas no educenso
de 2013, 3.861 sao categorizadas como matriculas de sujeitos com
comprometimento cognitivo, o que representa mais da metade dos estudantes com
deficiéncia que integram turmas de ensino regular. Para podemos melhor visualizar

esses dados, observemos o grafico que segue:

o professor orientador e o professor braillista ndo estdo previstos nas orientagdes nacionais,
contudo fazem parte da organizagao local para ofertar apoio e orientagédo as escolas.

* Normalmente, esse profissional é destinado aos alunos autistas que comprovam a necessidade de
auxilio.
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Figura 2: Grafico da quantidade de alunos por deficiéncia.
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Como se pode observar, a deficiéncia intelectual representa o maior numero
de alunos com deficiéncia matriculados nas escolas do Acre. Tal fato exige que a
escola repense as maneiras de ensinar e saia definitivamente do contexto tradicional
de ensino que vem sendo aplicado até hoje.

Antes de mais nada, devemos compreender melhor esse tipo de aluno, por
vezes tado complexo de ser diagnosticado. Isso porque, por ndao se esclarecer
através de uma causa organica, o diagnéstico da deficiéncia intelectual nem sempre
€ detectado com clareza. Pessoas com transtorno do déficit de atencdo, com
transtornos mentais e dificuldades de aprendizagem sao facilmente confundidas com
sujeitos com deficiéncia intelectual. Porém, o maior prejuizo de se carregar esse
rétulo esta relacionado ao fato de que muitos professores se amparam nessa
justificativa para antecipar o fracasso desses alunos, ndo reconhecendo no individuo
com deficiéncia intelectual capacidades cognitivas que propiciem crescimento e
afirmacao na sociedade. A esse comportamento, Gomes (2010, p. 7) chamou de
pedagogia da negagéao, “uma pedagogia que ndo reconhece o potencial dos alunos,

sobretudo daqueles que apresentam deficiéncia intelectual e que,
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consequentemente, causa prejuizos para as suas aprendizagens e
autodeterminacgao”.

Agora, iremos conhecer melhor as caracteristicas, potencialidades e
limitagbes, desse aluno que tanto desafia a escola comum a se reinventar

diariamente.

1.3 O ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL: UM DESAFIO PARA A ESCOLA

A partir daqui, iniciaremos a abordagem do tema desta pesquisa, que é a
crianca com deficiéncia intelectual no periodo de alfabetizacdo. Porém antes de
entrarmos, especificamente, na questdo da alfabetizagdo e do letramento, faz-se
necessario o entendimento acerca dessa deficiéncia.

Para isso, caracterizaremos o sujeito com deficiéncia intelectual através da
definicdo mais recente proposta pela Associacdo Americana de Deficiéncia Mental
(American Association on Mental Retardation - AAMR), por entendermos ser a mais
coerente e, ainda, por ser referenciada em documentos oficiais publicados
nacionalmente, além de fazer parte de diversos textos produzidos no meio
académico e, ainda, ser reconhecida pela Secretaria Educagdao Continuada,
Alfabetizagao, Diversidade e Inclusao (SECADI), do Ministério da Educacéo.

Em 2010, a associagdo passou por transformacdes terminoldgicas e
conceituais e, atualmente, denomina-se American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities - AAIDD. No entanto, a definicdo nao foi alterada,
permanecendo a mesma apresentada em 2002. Houve apenas uma mudanca
terminoldgica, de deficiéncia mental para Intellectual Disabilities (deficiéncia
intelectual), e posto que a nomenclatura diz respeito ao mesmo grupo de pessoas
enquadradas no diagnéstico de deficiéncia mental, portanto, sdo consideradas

sinbnimos. Segundo a AAMD, apud Fierro (2004, p. 195), a deficiéncia intelectual:

Caracteriza-se por um funcionamento intelectual significativamente inferior a
média, que ocorre juntamente com limitagées associadas em duas ou mais
das seguintes areas de habilidades adaptativas possiveis: comunicagao,
cuidado pessoal, vida doméstica, habilidades sociais, utilizagdo da
comunidade, autogoverno, saude e seguranga, habilidades académicas
funcionais, lazer e trabalho. A deficiéncia mental manifesta-se antes dos 18
anos.
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Antes de avancarmos no entendimento sobre a deficiéncia intelectual, cabe
fazer uma breve abordagem sobre o Iéxico, levando em consideragao,
principalmente, a alteragcao de “deficiéncia mental” para “deficiéncia intelectual”, de
modo que sempre existe o cuidado de tornar a nomenclatura cada vez menos
pejorativa e ofensiva. Muitas vezes, termos que sao perfeitamente aceitaveis hoje
podem se transformar, no futuro, ofensivos. “Por exemplo, no inicio do século XX,
termos como imbecil, abobado, retardado mental eram usados com frequéncia, e
nao eram ofensivos” (SMITH, 2008, p. 43).

O termo “deficiéncia intelectual” foi utilizado oficialmente pela Organizagao
das Nagbes Unidas, em 1995, em um simpdsio realizado em Nova Yorque, com o
titulo Deficiéncia Intelectual: Programas, Politicas e Planejamento para o futuro.
Anos depois, em outubro de 2004, a Organizagdo Pan-Americana da Saude e a
Organizagdo Mundial da Saude aprovaram a “Declaragcdo de Montreal” na
Conferéncia Internacional sobre a Deficiéncia Intelectual, realizada em Montreal, no
Canada.

As principais limitacdes, destacadas na definicdo da AAIDD, estao presentes
no funcionamento intelectual, no comportamento adaptativo e dos sistemas de
apoio. Quanto ao funcionamento intelectual, a organizacdo o considera inferior a
média da maioria da populagdo, mediante avaliacdo clinica ou através de testes
padronizados de inteligéncia, o quociente intelectual — Ql. Com relacdo ao
comportamento adaptativo, de acordo com a descricdo da AAIDD, equivale as
habilidades conceituais, sociais e praticas que as pessoas desenvolvem com o
objetivo de atuar em sua rotina diaria, essas habilidades incluem o auto cuidado, a
independéncia e autonomia. Ja os sistemas de apoio variam de individuo para
individuo, conforme suas especificidades, podendo ocorrer de maneira intermitente,
limitada, extensiva ou abrangente (SMITH, 2008).

Para autores como Fierro (2004), os testes de inteligéncia, sozinhos, ndo séo
suficientes para definir a deficiéncia intelectual, além de serem de pouca utilidade
educacional, uma vez que, além de ndo direcionarem a pratica pedagogica, muitas
vezes servem de justificativa para o fracasso escolar dos alunos com deficiéncia.
Ainda sobre esses testes, Vigotski (2007) declara que esse procedimento orientava
o aprendizado em direcdo ao desenvolvimento de ontem, pois estavam relacionados
a estagios do desenvolvimento ja completados. Isso fez com que se acreditasse que

sujeitos com deficiéncia intelectual ndo eram capazes de lidar com o pensamento
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abstrato, direcionando o trabalho da educacéo especial para o uso de métodos
concretos. Posteriormente, foi possivel constatar que um ensino pautado apenas em
atividades concretas nao contribui, satisfatoriamente, para a superacdo de uma
dificuldade inata, que é lidar com a abstracdo. Na opinido de Vigotski (2010, p. 101 —
102):

Precisamente porque as criangas retardadas, quando deixadas a si
mesmas, nunca atingem formas bem elaboradas de pensamento abstrato, &
que a escola deveria fazer todo esforgo para empurra-las nessa diregao,
para desenvolver nelas o que intrinsicamente esta faltando no seu préprio
desenvolvimento.

Para ele, o concreto faz parte dos procedimentos de ensino como um ponto
de apoio para o desenvolvimento do pensamento abstrato “como um meio, € nao
com um fim em si mesmo”. Ocorre que, muitas ideias difundidas no passado
permanecem vigorando no meio educacional pela caréncia de profissionais com
perfil de professor pesquisador. A falta de formacgéao e aperfeicoamento de muitos
professores, em servigo e fora dele, faz com que alguns ainda acreditem que uma
metodologia voltada para o treinamento seja a mais indicada para ensinar o aluno
com deficiéncia intelectual. Corroborando com a ideia de Fierro e Vigotsky, Machado
(2009, p. 98) afirma:

Na perspectiva inclusiva e de uma escola de qualidade, os professores néo
podem duvidar das possibilidades de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia e nem prever quanto esses alunos irdo aprender. A deficiéncia
do aluno também nao é motivo para que o professor deixe de proporcionar-
Ihe o melhor das praticas de ensino e também néo justifica um ensino a
parte, com atividades que discriminam e que se dizem “adaptadas” as
possibilidades de entendimento de alguns.

Por esse mesmo motivo, existe uma tendéncia de queda na utilizagdo do
laudo médico no ambiente escolar, como subsidio para formulagdo de estratégias de
intervencgao, ja que o laudo nao traz informagdes relevantes para a identificagdo das
necessidades especificas nem tdo pouco das habilidades que poderdo ser
desenvolvidas no individuo.

A énfase no comportamento adaptativo geral sugere uma mudanga de
concepcao da deficiéncia sob o aspecto intelectual, nos direcionando para o aspecto
funcional, o que possibilita definir melhor os apoios necessarios e a intervengao que
a educacao da pessoa com deficiéncia requer. No ambito escolar, suas
necessidades especificas surgem durante sua inter-relagio com o meio e
demandam adequagdes nos recursos pessoais e nos materiais didaticos (FIERRO,

2004). Na visao de Mantoan (1998), ao identificarmos os tipos de apoio mais
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adequados € possivel elaborar estratégias que possibilitem aumentar a interagao
entre as pessoas com deficiéncia intelectual e os seus pares da mesma idade, além
de estimular a autonomia e a produtividade deles.

A deficiéncia intelectual permanente, pode ser facilmente confundida pelas
dificuldades de aprendizagem de carater transitério ou de procedimentos
metodoldgicos, dado que os limites da deficiéncia em questdo ndo sado bem
definidos, portanto, somente apds intervengcado pedagdgica, sera possivel concluir se
se trata de deficiéncia ou apenas dificuldades gerais de aprendizagem (FIERRO,

2004). Sobre esse mesmo aspecto, Batista e Mantoan (2005, p. 9) defendem que:

O conhecimento da deficiéncia mental precisa ser clarificado, dada a
facilidade de se confundirem os problemas de ensino e de aprendizagem
causados por essa deficiéncia com o que é barreira para o aproveitamento
escolar de todo e qualquer aluno.

Ainda em relacéo a definicdo de deficiéncia intelectual, proposta pela AAMD e
citada no inicio desta seg¢ao, o funcionamento intelectual é considerado abaixo da
média e nao inexistente, como observamos no discurso de alguns profissionais da
educacéao, quando justificam o fracasso escolar desses alunos, sob o argumento de
que a escola para eles representa apenas um ambiente de socializacdo. E
necessario abandonar esse discurso para compreendermos que 0O sujeito com
deficiéncia intelectual tem, sim, condicbes de se apropriar dos conhecimentos
académicos e que as limitagbes associadas as habilidades adaptativas néao
significam que essa pessoa seja incapaz de realizar agdes, como estudar, ler e até
mesmo trabalhar.

Para isso, € necessario que a crianga com deficiéncia intelectual inicie a
educacao formal o mais cedo possivel, de preferéncia, a partir da educacgao infantil.
E importante, também, que a familia compreenda que a educagdo da crianca inicia
desde o seu nascimento, muito embora, as criangas com desenvolvimento tipico
passem pelas etapas do desenvolvimento de forma tdo natural que os pais nao
percebem. Isso, geralmente ndo ocorre da mesma maneira em criangas com
desenvolvimento atipico. Dessa forma, Fierro (2004) recomenda que é preciso que
os pais e os familiares tenham ciéncia de seus papéis como educadores,
principalmente, os pais de criancas com deficiéncia. H4 uma tendéncia, por parte
dos pais, a superprotecdo e antecipagcado as necessidades da crianga, mesmo que
esse nao seja o objetivo da familia, acaba prejudicando o seu desenvolvimento

cognitivo.
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Muito embora, em se tratando de criangas com desenvolvimento atipico, o
atendimento escolar e a educagao familiar, algumas vezes, ndo sejam suficientes
para atender as suas necessidades especificas. Desse modo, o atendimento
educacional especializado complementa a formagdo do aluno e se torna
fundamental para o seu desenvolvimento global, colaborando para sua autonomia e
independéncia. Esse atendimento deve ser ofertado no turno inverso a
escolarizagao, evitando a retirada do aluno de sala de aula para receber outros tipos
de atendimentos.

Convém saber que as pessoas com deficiéncia intelectual apresentam uma
forma diferenciada de lidar com o saber; com efeito, ainda que todo individuo seja
unico e o perfil tragcado possa se mostrar incorreto e insuficiente, quando
analisarmos as particularidades individuais, é relevante conhecer algumas
caracteristicas, comumente encontradas nos alunos com deficiéncia intelectual. A
principal caracteristica resulta, justamente, do prejuizo da habilidade cognitiva, o que
torna dificil o desempenho de tarefas simples (SMITH, 2008). Dessa forma, essas
pessoas podem apresentar, segundo autores como Fierro (2004) e Smith (2008),
comprometimento na competéncia comunicativa, dificuldades para fazer
generalizagdes e para utilizar conhecimentos e habilidades ja assimiladas. Eles
apresentam, também, limitagbes relativas a memdria, especialmente a de curto
prazo, e, ainda, dificuldades para resolver problemas. Nesse sentido, Batista e

Mantoan (2005, p. 17) afirmam que:

As barreiras da deficiéncia mental diferem muito das barreiras encontradas
nas demais deficiéncias. Trata-se de barreiras referentes a maneira de lidar
com o saber em geral, o que reflete preponderantemente na construgdo do
conhecimento escolar. Por esse motivo, a educagdo especializada,
realizada nos moldes do treinamento e da adaptagao, refor¢ca a condi¢ao de
deficiente desse aluno.

A convivéncia no meio escolar nos proporciona a oportunidade de refletir a
respeito da caréncia existente em relacdo ao conhecimento do funcionamento
cerebral e dos processos mentais. Isso ocorre tanto por parte dos professores
comuns quanto por parte dos professores especializados. A apropriacdo desses
conhecimentos por parte do professor poderia possibilitar a realizacdo de uma
avaliacao do desenvolvimento da aprendizagem mais coerente, a fim de elaborar
estratégias de intervengao mais eficientes.

Nesse sentido, a neurociéncia vem penetrando nesse campo da

aprendizagem buscando compreender o enigma da leitura através da identificagao
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das estruturas cerebrais que sao ativadas durante o processo de decodificagao.
Com relacéo a esse assunto, Dehaene (2012, p.16), em seu livro “Os Neurdnios da

Leitura”, destaca

Nosso sistema escolar, por muito tempo submetido aos riscos da intuigéo
destes ou daqueles que decidem, nao pode mais aceitar submeter-se a
reforma apdés reforma sem que os conhecimentos das neurociéncias
cognitivas ndo sejam levados em conta.

Com a democratizacdo da educacdo, a escola tornou-se muito mais
heterogénea e numerosa, com isso a quantidade de criangas que fracassam nas
séries iniciais também cresce. Esse fato induz pesquisadores das areas da
psicologia, linguistica, pedagogia e da neurociéncia a buscarem o entendimento dos
motivos para o fracasso na alfabetizacido das criancas brasileiras.

Em tempos de inclusdo, mais especificamente, em tempos de educagéao
inclusiva, ndo cabe a escola atribuir o fracasso da escolarizagdo ao aluno, muito
menos justificar o baixo rendimento em razdo de alguma deficiéncia. O laudo de
deficiéncia intelectual ndo deve representar a negagao das possibilidades de ensino,
mas, sim, indicar desafios e necessidades de repensar o fazer pedagdgico no
sentido de identificar nos alunos quais as barreiras que dificultam o seu aprendizado.
Com isso, o professor podera construir novas estratégias que atendam as
necessidades especificas dos alunos com deficiéncia e assegurem condi¢des de
permanéncia em igualdade de condi¢des com os demais alunos e, principalmente,
garantia de ensino de qualidade para aqueles que tiveram a possibilidade de
frequentar a escola.

O conhecimento dos processos psiquicos possibilita ao professor interpretar
melhor as produgdes dos alunos, além de identificar as estratégias de intervengao
mais apropriadas a cada caso. Isso trara mais clareza ao seu trabalho, seguido de
um maior aproveitamento das possibilidades de aprendizagem que surgirem. Dessa
forma, as potencialidades individuais poderdo ser mais estimuladas, beneficiando
principalmente, o alunos com desenvolvimento atipico.

A bem da verdade, quanto maior o entendimento do professor sobre
funcionamento intelectual, aprendizagem e desenvolvimento humano, maiores seréao
as possibilidades de sucesso na arte de ensinar a turma toda.

Em se tratando do aprendizado da leitura e da escrita de individuos com
déficit intelectual, Vigotsky (2010) afirma que ele ndo difere das demais criangas.

Porém, tradicionalmente, tende-se a privilegiar a idade mental em detrimento da



38

idade cronolégica como heranga dos testes padronizados de inteligéncia. Mantoan
(1998) critica tal pratica e defende que a escrita se constitui num tipo de
conhecimento com significados variantes em cada etapa do desenvolvimento
humano, de modo que “aprender a ler e a escrever para um adolescente com
deficiéncia e para uma crianga normal, mais nova, ndo sao situagdes similares, a
nao ser que se reduza o conhecimento ao dominio de técnicas e a automacéao de
respostas” (MANTOAN, 1998, p. 2).

1.4 O PAPEL DA ESCOLA NA ALFABETIZACAO E LETRAMENTO E A CRIANCA
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

As dificuldades com a alfabetizacdo no Brasil tém levado muitos estudiosos a
pesquisarem sobre os fatores que causam esse problema. No entanto, os resultados
dessas pesquisas sao analisados a partir de perspectivas distintas, as quais
atribuem o fracasso da alfabetizagdo ndo apenas ao professor, sob o aspecto da sua
formagao e/ou competéncia profissional, nem tdo pouco somente a eficiéncia do
método. Na busca pela explicagcdo para esse problema, analisam o fracasso,
também, através da perspectiva do aluno, de seu contexto cultural e condi¢des
psicolégicas e organicas. Nessa problematica ha, ainda, a inadequagao do material
didatico ou até o préprio cddigo escrito e suas relagdes entre o sistema fonoldgico e
ortografico da lingua portuguesa (SOARES, 2013).

Esse problema vem se arrastando por décadas. Magda Soares, em seu texto
chamado “As muitas facetas da alfabetizacdo”, publicado no ano de 1985, em
Cadernos de Pesquisa, revista da Fundagdo Carlos Chagas, apontava o fracasso
com a alfabetizacdo de criangcas brasileiras desde a década de 40 do século XX.
Hoje, neste inicio de século XXI, segundo a autora, seguimos com as mesmas
dificuldades, porém os alunos, mesmo sem estarem alfabetizados, avangam para as
séries seguintes, chegando, algumas vezes, ao 6° ano do Ensino Fundamental sem
saber ler e escrever.

Na opinidao de Soares, a concepgao de alfabetizagao introduzida no Brasil da
década de 1980, associada ao construtivismo ou a uma interpretacao equivocada do
construtivismo, pela forma que foi difundida, causou a falsa ideia de que nao seria
mais necessario haver um método para a alfabetizacdo. Para a autora, esse

conceito € completamente equivocado, pois “ninguém aprende a ler e a escrever se
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nao aprender relagdes entre fonemas e grafemas — para codificar e para decodificar”
(SOARES, 2003, p. 17). Antigamente, tinha-se um método, mas ndo uma teoria.
Atualmente, temos um teoria sem método. A mesma estudiosa afirma que é
necessario haver as duas coisas, um método baseado numa teoria € uma teoria que
produza um método (SOARES, 2003).

A falta de um processo sistematico de aprendizagem da leitura e da escrita
pode estar relacionada com o fracasso na etapa da alfabetizacdo e,
consequentemente, podera comprometer toda a vida escolar dos nossos estudos. E
com a adogao de mecanismos de avaliagao da aprendizagem, as tdo conhecidas e
temidas avaliagbes externas, tanto em ambito nacional como internacional, tém
demonstrado um baixo nivel relacionado as competéncias linguisticas. Detectamos
que a escola pode até estar ensinando a ler e a escrever, contudo nao esta
conseguindo formar leitores e escritores competentes (SOARES, 2013). Essa
constatacao decorre do simples fato de que, para ser considerado um leitor, é
preciso ir além do processo de decodificacao de letras em sons, “o0 processo da
leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto e que pode ir construindo uma
ideia sobre seu contetdo, extraindo dele o que lhe interessa” (SOLE, 1998, p. 31).
Da mesma forma, para ser considerado um produtor de texto, ndo basta ter dominio
das habilidades motoras e de transcricdo de sons, “escrever é também um processo
de expressao de ideias e de organizagao do pensamento” (SOARES, 2013, p. 32).

Se, segundo Magda Soares, desde a década de 1940 do século XX, de um
modo geral, estamos fracassando em nosso oficio de ensinar os procedimentos de
leitura e de escrita as criangas sem, aparentemente, nenhum déficit cognitivo, o que
dizer daqueles que carregam o roétulo de um funcionamento intelectual inferior a
média?

O primeiro passo em busca de compreender todo o processo que leva ao
desenvolvimento da leitura e da escrita seria definir a palavra alfabetizagao. Para o

Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2009, p. 90) “alfabetizagao” é:

s.f. ato ou efeito de alfabetizar, de ensinar as primeiras letras 1 PED
iniciacao no uso do sistema ortografico 1.1 PED processo de aquisi¢ao dos
cédigos alfabético e numérico; letramento 2 ato de propagar o ensino e
difusdo das primeiras letras. ETIM alfabetizar + -¢ao.

Assim concebido, o processo de alfabetizacdo é entendido como pratica
individual, a qual serve de pressuposto para o desenvolvimento do conhecimento

cientifico. Como também, é atribuido a palavra letramento o mesmo significado de
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alfabetizacdo. Dessa mesma forma ocorre na lingua inglesa, em que o termo literacy
significa alfabetizagao e letramento, portanto, apenas uma palavra é responsavel por
designar o processo de aquisigao do codigo alfabético e seu uso em contexto social.

Soares (2013, p. 15) nos leva a refletir a respeito de que a alfabetizagao, em
seu sentido préprio e especifico é o processo de aquisicdo do cddigo escrito, das
habilidades de leitura e escrita. “Significa adquirir a habilidade de codificar a lingua
oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua escrita em lingua oral
(ler)”. Reiterando o pensamento de Soares, a pesquisadora Irandé Antunes enfatiza:
“Alfabetizar-se, no sentido mais elementar do termo, € adquirir a competéncia inicial
para lidar com os sinais da escrita” (2009, p.192). Com esse olhar, a alfabetizacéo é
concebida segundo os moldes da escola tradicional, como um processo mecanico
gue nao garante a compreensao dos significados por meio do sistema de grafia. A
mesma autora nos chama a atengao para o fato de que a alfabetizagdo também
deve ser um processo de compreensao de significados por meio do cédigo escrito,
argumentando que, para uma pessoa ser considerada alfabetizada, € necessario
desenvolver as duas competéncias: codificar/decodificar a lingua escrita,
expressar/compreender os sentidos dessa mesma lingua, além de levar em conta
fatores socioculturais.

A alfabetizacdo engloba, em suma, o processo de aquisicdo do sistema
convencional de uma escrita alfabética e ortografica, pelo qual é possivel fazer a
decodificagao grafo-fonémica. Entretanto, ler e escrever exigem conhecimentos de
natureza sintatica, semantica e pragmatica-cultural, que o leitor vai adquirindo a
medida que amplia o seu léxico ortografico, nos estagios subsequentes a fase de
alfabetizacao, afirma Bortoni-Ricardo (2013). Dessa forma, a leitura nédo se restringe
apenas a decodificacdo do cdodigo alfabético, ela envolve a busca pela construgao
de sentidos. Mollica (2012) ressalta que tdo importante quanto se apropriar da
tecnologia da decodificagdo grafo-fonoldgica é se engajar em praticas sociais por
meio da escrita, em se tratando de uma cultura grafocéntrica. Essa afirmagao
engloba as concepgdes de letramento, que ultrapassam a decifragdo de codigos
alfabéticos, correspondendo ao uso social da escrita. Corroborando com as ideias

de Bortoni-Ricardo e Mollica, Soares (2013, p. 29) declara

[...] ndo basta simplesmente “saber ler e escrever”. dos individuos ja se
requer nao apenas que dominem a tecnologia do ler e do escrever, mas
também que saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu Vviver,
transformando-se assim seu “estado” ou “condi¢do”, como consequéncia do
dominio dessa tecnologia.
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Contudo, o termo “letramento” é considerado relativamente novo,
principalmente, se comparado a outros termos, como analfabetismo e alfabetizagao,
gue sao comuns no universo da pedagogia e da linguistica. Passou a ser utilizado a
partir da década de 1980, momento em que o pais comegou a refletir sobre os
problemas relacionados ao analfabetismo e a eficiéncia dos métodos de
alfabetizacéo, gerando a necessidade de ampliar o conceito de alfabetizagdo para
além da aquisi¢ao e dominio das habilidades de leitura e escrita.

Em consulta ao Dicionario Houaiss da lingua portuguesa (2009, p.1172)

encontramos a palavra letramento como sendo:

s. m. (a1899) 1 ant. representacéo da linguagem falada por meio de sinais;
escrita 2. PED incorporagédo funcional das capacidades a que conduz o
aprender a ler e escrever 3. PED condigao adquirida por quem o faz. ETIM
letrar + -mento. SIN/VAR nas acp. 2 e 3: literacia (P).

Com base na definicdo que acabamos de apresentar e relacionando com o
que declaram Bortoni-Ricardo (2013), Mortatti (2004) e Soares (2010), entendemos
que o termo “letramento” surgiu da necessidade de diferenciar a aprendizagem da
lecto-escrita das habilidades de utilizagao nas diversas situagdes e possibilidades de
uso da lingua escrita envolvida no contexto das praticas sociais. Assim, podemos
entender a alfabetizacdo como processo de aquisicdo de uma “tecnologia” que nos
possibilita ler e escrever com compreensido, enquanto o letramento pode ser
entendido como o uso que se faz da escrita nos mais variados contextos. Isso néo
significa dizer que, para que o individuo seja considerado letrado € necessario antes
ser alfabetizado. Nesse sentido, mesmo a escola sendo a principal responsavel pela
promogao da alfabetizagdo, ndo podemos afirmar que nao existe letramento fora do
contexto escolar. Para representar a relagdo existente entre alfabetizagdo e

letramento utilizaremos o continuum de letramento de Tfouni.
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Figura 3: Continuum do letramento

-------------------- letramento - - - - - - - - - - -

[

A

menos letrado mais letrado

alfabetizacao----------

Fonte: Tfouni (1992, p. 56)

Ao observarmos o continuum verificamos que € possivel haver letramento
sem escolarizagao, pois, tanto para Tfouni (1992) quanto para Soares (1998), o
letramento é compreendido pela fungdo que a escrita exerce na vida do sujeito.
Nessa perspectiva, tanto uma crianga que ainda nao frequentou a escola como um
adulto ndo alfabetizado podem ser considerados letrados, desde que a escrita esteja
presente em suas vidas de alguma forma. Por exemplo, uma crianga que, ao contar
uma histéria, utiliza em seu discurso marcas de escrita iniciando por “era uma vez”,
que é caracteristica dos contos de fada, demonstra conhecimento de alguns
mecanismos de escrita. Da mesma forma, o adulto que ndo domina o cédigo escrito,
mas que solicita a uma pessoa alfabetizada que |he escreva um bilhete, por
exemplo, evidencia o reconhecimento da importancia da escrita, além do que, no
momento em que oraliza o texto, expressa em seu discurso entonacao e utiliza
palavras proprias do universo escrito. Desse modo, “conclui-se que ha diferentes
tipos e niveis de letramento, dependendo das necessidades, das demandas do
individuo e de seu meio, do contexto social e cultural” (SOARES, 2010, p. 49).

Na outra extremidade do eixo do continuum esta o nivel mais elevado de
letramento, la se encontram os individuos que desenvolveram as competéncias e
capacidades necessarias para 0 uso mais complexo e mais abstrato da escrita.
“‘Nele se situam os sujeitos mais letrados, com maior habilidade sobre os
mecanismos de produgdo de sentido e que produzem textos mais objetivos,
descentrados e abstratos” (TFOUNI, 2013, p. 177), o que, segundo a autora, nem
sempre tem relacédo com a escolaridade, pois segundo ela (2013) e Soares (2010),

até mesmo alguns sujeitos com alto grau de escolaridade ndo conseguem produzir
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textos com maior coesdo e coeréncia, por apresentarem dificuldades no
encadeamento das ideias e na formulacao da tessitura textual.

Isso ocorre porque, de acordo com Soares (2010), as pessoas se alfabetizam,
se apropriam do cdédigo linguistico, mas nem sempre desenvolvem as habilidades
necessarias para a pratica da escrita. Elas ndo adquirem o habito de ler jornais,
livros e revistas, nem se sentem capazes de redigir um texto formal, como um oficio,
requerimento ou declaracdo. Podemos concluir, assim, que, na perspectiva do
continuum do letramento, ele varia do nivel mais basico ao mais elaborado de
habilidades de leitura e escrita inseridas num contexto sociocultural.

Conforme ja mencionamos no inicio do topico, por vezes nado estamos
garantindo, sequer, a alfabetizagdo, aqui entendida como uma etapa inserida no
continuum do letramento. Portanto, fica claro que os dois processos estao
interligados, apesar da necessidade de distingui-los. Essa necessidade de distingao
decorre do fato de usar-se, antes do surgimento da palavra letramento e mesmo na
atualidade, somente “a palavra alfabetizacédo para referir-se a insergao do individuo
no mundo da escrita” (SOARES, 2003, p. 91). Para Soares, esse uso leva a precisao
de se explicar os sentidos que se atribuem a uma e outra palavra. Ao referir-se a
alfabetizacédo, esclarece a autora, “ndo se estava/estd entendendo apenas a
aquisicao da tecnologia da escrita, mas, mais amplamente, a formagéao do cidadao
leitor e escritor”. O uso da palavra letramento remete a dois processos: o primeiro
“garantindo a especificidade do processo de aquisicao da tecnologia da escrita”; o
segundo, “atribuindo ndo sé a especificidade, mas também visibilidade ao processo
de desenvolvimento de habilidades e atitudes de uso dessa tecnologia em praticas
sociais que envolvem a lingua escrita” (SOARES, 2003, p. 91).

Soares (2003, p. 91) explica que, “para programas de inserc¢ao de individuos
no mundo da escrita, essa distingao é util, sobretudo em paises que ainda enfrentam
altos indices de analfabetismo, como é o caso do Brasil”. Em outros paises, continua
a autora, “em que praticamente ja ndo existem analfabetos”, a distingao perde seu
carater de necessidade. Exemplificando, ela acrescenta que “na literatura de lingua
inglesa, uma unica palavra “literacy” designa o processo de inser¢gdo no mundo da
escrita, referindo-se tanto a aquisicdo da tecnologia quanto a seu uso competente
nas praticas sociais de leitura e escrita”.

Tanto quanto o direito ao acesso a escola, o sujeito com deficiéncia intelectual

tem direito ao acesso a leitura e escrita como instrumento na luta pela conquista da
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cidadania. Nao basta garantir a matricula, € necessario garantir cada vez mais o
avancgo nas praticas sociais do letramento. Conforme ressaltamos na segao anterior,
um grande equivoco comumente encontrado no meio escolar é a ideia de que
alguns vao a escola para aprender e outros unicamente para se socializar. “A escola
€ espaco de aprendizagem para todos!” (MANTOAN; PRIETO , 2006, p. 60). Os
sujeitos com deficiéncia intelectual tém capacidade, ndo sé de se apropriar do
sistema de escrita alfabético, mas de utilizar as praticas de leitura e escrita em
situagbes do dia-a-dia. Eles sdo capazes de desenvolver as fungdes psiquicas
superiores, mas, para isso, € necessario que o professor, a partir de intervengdes
adequadas, atue com vistas a formagao social da mente, para além dos limites da
escola (CARNIO; SHIMAZAKI, 2011).

Ao analisar a relagao entre alfabetizacao e letramento, Kleiman (1995, p. 19)
conceitua o letramento como sendo “um conjunto de praticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos”. A autora nos chama, ainda, a atengéo para
a existéncia de dois modelos de letramento: o autbnomo e o ideolégico. Em seguida,
Kleiman (1995, p. 20) enfatiza que “a escola, a mais importante das agéncias de
letramento, preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um
tipo de pratica de letramento, a alfabetizagcdo, o processo de aquisicao de cédigos
(alfabético, numérico)”. Portanto, € o modelo autbnomo que determina as praticas
escolares, consequentemente, pela forma como é concebido, atribui o fracasso ao
préprio individuo que faz parte do grande grupo dos pobres e marginalizados nas
sociedades tecnoldégicas, incluindo-se, nesse grupo, as pessoas com deficiéncia.

Sobre 0 modelo ideolégico, a mesma autora afirma que ele ndo pode ser visto
como uma negacgao dos estudos realizados na concepg¢ao autdbnoma do letramento,
mas que as praticas de letramento sdo determinadas pela fungdo que a escrita
exerce numa sociedade. Entendido dessa forma, o modelo ideoldgico contrapde o
autbnomo quando o primeiro reconhece apenas uma forma de desenvolvimento de
letramento e o relaciona, diretamente, a ascenséo social. Enquanto o segundo
modelo ndo se preocupa em dividir os individuos em grupos orais e letrados. Ao
invés disso, investiga as caracteristicas comuns entre praticas orais e letradas
(KLEIMAN, 1995). Sob esse aspecto, entendemos o modelo ideoldgico de
letramento como na perspectiva do continuum sugerida por Tfouni (2013), que

considera niveis de letramento e reconhece que tanto a crianga ndo escolarizada
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quanto o adulto ndo alfabetizado podem ser considerados letrados a partir da
interacdo com a escrita. Dessa maneira, o modelo ideolégico nos parece ser,
também, o modelo que mais valoriza as diferengas culturais e individuais,
consequentemente, o que deveria estar presente nas escolas que se propdem a
ensinar a todos os alunos, sem distingdo de classe, cor, credo ou deficiéncia.

Contudo, a escola se constitui num ambiente tipicamente letrado e
culturalmente aceito pela sociedade que apresenta claras conexdes com mudangas
no funcionamento intelectual dos estudantes. “Quando aprendem a ler, nossas
criangas retornam literalmente transformadas da escola: seu cérebro ndo é mais o
mesmo” (DEHAENE, 2012, p. 228).

A ciéncia vem buscando desvendar os mistérios da leitura através de estudos
a respeito do funcionamento cerebral. Nesse contexto, Stanislas Dehaene
neurocientista francés, em seu livro “Os neurénios da leitura”, resultado de décadas
de estudos com a tecnologia de imagens cerebrais, nos desvenda esses mistérios e
seus principais componentes. Por meio de exames de imagem € possivel identificar
quais as areas do cérebro sido ativadas durante o processamento da leitura e

segundo Dehaene (2012, p. 227) tais imagens comprovam que:

A alfabetizacdo modifica, pois, as regides ativadas quando se escuta a fala,
mas igualmente a anatomia do cérebro: o corpo caloso se espessa na parte
posterior que conecta as regides parietais dos dois hemisférios. Sem
duvida, algumas dessas modificagées cerebrais sdo responsaveis por um
dos efeitos maiores da escolarizagdo: o aumento da capacidade da
memoaria, particularmente para as palavras novas e pouco familiares.

De acordo com essa afirmagao, o dominio do cédigo alfabético e a vivéncia
escolar transformam as competéncias do nosso cérebro. E essa agédo tem relagao
direta com o aumento da capacidade da memoaria, além de nos permitir decodificar
as pseudopalavras, como, por exemplo, diferenciar a palavra cato da palavra gato.
Desse modo, o autor defende que “a aprendizagem do cdodigo estrito transforma
profundamente a forma de escutar os sons da fala” (DEHAENE, 2012, p. 226).

A palavra inovagéo esta cada vez mais presente no cotidiano, ouvimos falar
em inovagdo na ciéncia, na tecnoldogica, na educacdo, nesta ultima, mais
precisamente, falamos em inovacéo da pratica pedagogica. Muito dessa inovagéo,
propriamente dita, esta relacionada exatamente a busca de tornar a aprendizagem
da leitura e da escrita mais significativa e, por sua vez, mais atrativa na escola. Por
aprendizagem significativa compreendemos o fendmeno de atribuir sentido a

informacéo recebida pelo aluno através de uma espécie de ancoragem em aspectos
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relevantes da estrutura cognitiva pré-existente, ou seja, quando ha uma interagao
entre o novo conhecimento e o ja existente, ambos se modificam (NORONHA;
SILVA, 2009).

Portanto, “nosso cérebro ndo € uma tabula rasa onde se acumulam
construgdes culturais: € um o6rgao fortemente estruturado que faz o novo com o
velho” (DEHAENE, 2012, p. 20). Porém, precisamos compreender que nao ha uma
receita pronta, até mesmo quando tomamos uma estratégia exitosa e a aplicamos
em outra realidade nao temos a garantia do mesmo sucesso, isso porque cada ser
humano é unico e possui necessidades distintas. A vista disso, “quando os
professores ensinam habilidades praticas ou rotineiras, eles frequentemente
descobrem que precisam organizar seus préprios programas educacionais, porque
nao ha nenhum a venda nas lojas (SMITH, 2008, p. 186).

Se, de um modo geral, a inovagao da pratica pedagdgica sugere um ensino
mais significado, mais relevante para todos os alunos, para aqueles com deficiéncia
intelectual é essencial que o ensino desenvolva-se como algo relevante na vida,
para que eles possam atribuir um significado, contribuindo para a formacgéo social da
mente. Uma experiéncia significativa do ensino da leitura deve estar pautada na
utiizacdo de diversos géneros textuais, principalmente os que circulam na
comunidade, de maneira a despertar a curiosidade e o interesse dos alunos. Desse
modo, o desenvolvimento da leitura e da escrita, bem como das demais habilidades
a serem ensinadas na escola devem ser concebidos de acordo com as
necessidades dos individuos (VYGOTSKY, 2007).

Estamos sempre em busca de descobertas, de novidades e, na grande
maioria das vezes, quando nos deparamos com o “novo”, costumamos acreditar que
encontramos a solugdo dos nossos problemas, dai surgem 0s equivocos, pois
passamos a desvalorizar as praticas de outrora, renegando sua importante
contribuicio.

Assim aconteceu com o modo de fazer alfabetizagdo no Brasil. Durante muito
tempo a alfabetizacdo se deu através dos métodos fénicos, que sdo aqueles que
utilizam os sons dos fonemas como principio para a aquisicao da leitura e pertencem
ao universo dos métodos sintéticos, processo pelo qual muitos foram alfabetizados,
envolvia aprender primeiro o alfabeto, para depois passar para a soletragao e
silabacao, seguindo uma ordem crescente de dificuldade, que iniciava com a letra e

findava no texto. Levados por influéncias construtivistas, na década de 1990, os
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métodos analiticos ou globais, que partem dos textos as palavras e letras, foram
inseridos com contexto educacional, abolindo e desvalorizando os modelos
anteriores. Dessa forma, deixamos de desenvolver a compreensao grafema-fonema

dos métodos fénicos. A respeito disso, Mollica (2012, p. 216) afirma:

Nao se pode negligenciar que os fendmenos de codificagao e decodificagéo
em linguas alfabéticas, como o portugués, sao facilitadores da alfabetizagao
e, portanto, etapas fundamentais e integrantes do processo de apropriagao
da lectoescrita em criangas ou adultos, como também em individuos com
desenvolvimento tipico ou atipico.

Entendemos que a metodologia € primordial para o sucesso ou fracasso do
ensino da leitura e da escrita, contudo outros aspectos devem ser valorizados por
um bom professor, como o respeito e a afetividade, 0 compromisso com o ensino e a
aprendizagem, pro-atividade, autoavaliagédo, reconhecer e valorizar os avangos, ser
criativo, ndo focar nos erros, tragar objetivos adequados para a necessidade dos
alunos, e confiar no sucesso de seu trabalho.

No entanto, o professor ndo deve ser escravo do método vigente, ele deve
planejar suas aulas de acordo com a necessidade dos alunos. Eleger o melhor
método de alfabetizagdo pode constituir uma tentativa de homogeneizagao, quando
o debate deve girar em torno da necessidade da crianga, e ndo da escolha do
método, como afirma Bortoni-Ricardo (2013). Muito embora saibamos que na
tentativa de superar praticas que, de acordo com o momento histérico vivido,
considera-se tradicional e prejudicial a aprendizagem escolar, muitos coordenadores
pedagogicos acabam exigindo o abandono dos métodos sintéticos, por os julgarem
ultrapassados.

Por muitos anos a comunidade cientifica esteve dividida sobre por qual
processo realizamos a leitura. Nesse sentindo, DEHAENE (2012) ressalta que, para
uns a decodificagdo através da passagem pela imagem acustica € essencial,
segundo estes a lingua escrita era vista como um subproduto da fala, portanto seria
necessario sempre passarmos pela via fonoldogica, para entdo, atribuirmos
significado as palavras. Ja outros, diziam que apenas os leitores iniciantes
precisavam lancar mao da passagem pela fonologia. Apés anos de divergéncia, as
pesquisas convergiram para o fato de que as duas vias existem e o leitor adulto
utiliza as duas simultaneamente. Desse modo, o autor (2012, p. 55) destaca, “é

somente depois de muitos anos de aprendizagem que as duas vias terminam por se
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integrar uma a outra, a ponto de produzir, no leitor adulto, a aparéncia de um
sistema unico e integrado de leitura”.

O fato da escrita, muitas vezes, nao ser fiel a fala contribui para que algumas
criangcas apresentem certas dificuldades em manipular com eficiéncia o cédigo
ortografico. O dominio do principio alfabético exige compreensao dos sons da lingua
para identificar os componentes sonoros das palavras, com isso, fazendo relacao
entre o som e a letra. Com efeito, “a consciéncia dos fonemas é importante para a
aprendizagem da leitura em um sistema de escrita como 0 nosso, que é um sistema
alfabético, porque as letras do alfabeto representam normalmente os fonemas”
(NUNES, 2001, p. 8). No entanto, a valorizagdo da consciéncia fonolégica nao
implica a desvalorizagédo do letramento, uma vez que, como ja foi mencionado aqui,
em consonancia com alguns pesquisadores, os dois fendbmenos ocorrem de maneira
simultanea.

Os resultados de avaliagbes em larga escala (PISA, SAEB, Prova Brasil),
demonstram o baixo desempenho de nossos alunos em termos de leitura e apontam
para o fracasso da escola em ensinar a ler. Tal constatacdo fez com que
pesquisadores (SOARES, 2010; MORTATTI, 2004) investigassem as causas desse
fendmeno, os estudos em questdo apontam para a necessidade de mudancas na
pratica de alfabetizacdo. Na opinido de Dehaene (2012, p. 237), esse fracasso é
atribuido a utilizagdo do método global, segundo ele, “0 método global ndo funciona;
ele conduziu uma geracgéao de criangas ao fracasso”. Constatou-se que a insergao de
atividades envolvendo a consciéncia fonolégica podem diminuir as dificuldades de
aprendizagem da leitura e da escrita.

No entanto, mesmo os autores (DEHAENE, 2012; MOLLICA, 2012; PULIEZI,
2013) que defendem a retomada do método fénico, em fungcdo do desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, reconhecem que os textos acartilhados, com o objetivo
de ensinar apenas correspondéncias entre letras e sons — “o bebé baba, Ivo viu a
uva’ -, devem permanecer apenas na memoria dos que fizerem parte desse
processo. Portanto, na perspectiva da alfabetizagcdo atrelada ao letramento, tais
textos devem ser substituidos por aqueles que apresentam fungdo comunicativa e
de acordo com os géneros que circulam na comunidade.

Nesse sentido, os referidos autores convergem para a perspectiva de
alfabetizar letrando, proposta por Soares (2004). A autora recomenda o ensino do

Sistema de Escrita Alfabética por meio das praticas de letramento, dessa maneira,
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ao tempo em que os estudantes se apropriam das correspondéncias grafofénicas
envolvem-se, também, em atividades de leitura e produgéo textual. Na visdo de
Carvalho (2014), para que o professor tenha sucesso na alfabetizagdo pautada no
letramento, € necessario que haja uma sensibilizagdo com os alunos, de maneira
que eles reconhegam a funcgéo social da escrita.

Conforme destacamos anteriormente, a escola tem fracassado com os
processos de ensino de leitura e escrita. Por esse motivo, diante do baixo
rendimento em leitura detectado em nossas criangas, o MEC tomou algumas
medidas para tentar resolver esse problema, dentre elas, a ampliagdo do Ensino
Fundamental (EF) para nove anos e a destinagao dos trés primeiros anos do EF
para o ciclo da alfabetizagdo. O novo EF estabelecido no Brasil no ano de 2005,
passou de oito para nove anos de duragao, nesse novo formato foi dividido em anos
iniciais (1° ao 5° ano), e anos finais (6° ao 9° ano). A reorganizagédo do ensino tem
por objetivo envolver a crianga na cultura letrada, além de garantir sua plena
alfabetizacdo nos trés primeiros anos de escolarizagdo. Portanto, os anos iniciais
foram também divididos em duas etapas, a primeira corresponde ao “Letramento e
alfabetizacdo iniciais” e a segunda se configura como “Lingua Portuguesa”. Essa
reorganizagao, conforme foi planejada, sugere a valorizagdo do reconhecimento da
funcado social da lingua portuguesa na modalidade escrita, além da apropriagcao do
sistema alfabético, o que denota a necessidade de formar alunos que nao apenas
saibam escrever, mas consigam atender as demandas sociais de uso da escrita.

Junto a isso, o MEC langou, em 2012, o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa — PNAIC®, com o objetivo de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do EF. De acordo com as
concepcdbes do PNAIC, aos oito anos as criangas precisam compreender o
funcionamento do nosso sistema de escrita alfabético, dominar as correspondéncias
grafofnicas, além de demonstrar fluéncia, compreensao e produgdo de textos

escritos. De acordo com o Programa, as criangas tém os seguintes direitos:

® Para maior conhecimento acesse: http://pacto.mec.gov.br/index.php
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Figura 4: Quadro dos direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Direitos gerais de aprendizagem: Lingua Portuguesa

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, veiculados
em suportes textuais diversos, e para atender a diferentes propdsitos
comunicativos, considerando as condigdes em que os discursos sdo criados e

recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literario (contos, fabulas, crénicas,
poemas, dentre outros), levando-se em conta os fendbmenos de fruicao estética, de
imaginacdo e de lirismo, assim como os multiplos sentidos que o leitor pode

produzir durante a leitura.

Apreciar e usar em situagdes significativas os géneros literarios do patriménio

cultural da infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados a organizagao e socializagao do saber
escolar/cientifico (textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos,
resenhas, dentre outros) e a organizagdo do cotidiano escolar e nao escolar

(agendas, cronogramas, calendarios, cadernos de notas...).

Participar de situagbes de leitura/escuta e produgdo oral e escrita de textos
destinados a reflexdo e discussdo acerca de temas sociais relevantes (noticias,

reportagens, artigos de opinido, cartas de leitores, debates, documentarios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a
reflexdo sobre valores e comportamentos sociais, planejando e participando de
situagbes de combate aos preconceitos e atitudes discriminatorias (preconceito
racial, de género, preconceito a grupos sexuais, preconceito linguistico, dentre

outros).

Fonte: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa, Caderno 1, Ano 1. Disponivel em:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/Ano_1_Unidade_1_MIOLO.pdf

O Programa nos apresenta, ainda um conjunto de capacidades que precisam

ser desenvolvidas, no ciclo da alfabetizagao, dentro dos seguintes eixos:




Figura 5: Quadro das capacidades de leitura
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Leitura

Capacidades Ano1 | Ano?2 Ano 3
Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes. I/A° A/C A/C
Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de | I/A A/C C
tradi¢gao oral, dentre outros), com autonomia.
Compreender textos lidos por outras pessoas, de | I/A A/C A/C
diferentes géneros e com diferentes propdsitos.
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios | I/A A/C A/C
relativos aos textos a serem lidos pelo professor ou
pelas criangas.
Reconhecer finalidades de textos lidos pelo |I/A A/C A/C
professor ou pelas criangas.
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes | | A C
situacoes.
Localizar informagdes explicitas em textos de | I/A A/C C
diferentes géneros, tematicas, lidos pelo professor
ou outro leitor experiente.
Localizar informagdes explicitas em textos de || A/C A/C
diferentes géneros, tematicas, lidos com autonomia.
Realizar inferéncias em textos de diferentes | I/A A/IC A/IC
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro
leitor experiente.
Realizar inferéncias em textos de diferentes | | I/A A/IC
géneros e tematicas, lidos com autonomia.
Estabelecer relagdes légicas entre partes de textos | I/A A/C A/C
de diferentes géneros e tematicas, lidos pelo
professor ou outro leitor experiente.
Estabelecer relagbes légicas entre partes de textos | | A A/C
de diferentes géneros e tematicas, lidos com
autonomia.
Apreender assuntos/temas tratados em textos de | I/A A/C C
diferentes géneros, lidos pelo professor ou outro
leitor experiente.
Apreender assuntos/temas tratados em textos de | | A A/C
diferentes géne- ros, lidos com autonomia.
Interpretar frases e expressdes em textos de | I/A A/C A/C
diferentes géneros e tematicas, lidos pelo professor
ou outro leitor experiente.
Interpretar frases e expressdes em textos de | I/A A/C A/C
diferentes géneros e tematicas, lidos com
autonomia.
Estabelecer relacdo de intertextualidade entre || I/A C

®| - Introduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.
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palavras e a acep- ¢ado mais adequada ao contexto
de uso.

textos.

Relacionar textos verbais e nao-verbais, construindo | I/A A/C A/C
sentidos.

Saber procurar no dicionario os significados das I A

Fonte: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na ldade Certa, Caderno 1, Ano 1. Disponivel em:

http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/Ano_1_Unidade_1_MIOLO.pdf

Figura 6: Quadro das capacidades de producao de textos escritos

Producao de textos escritos

Capacidades

Ano 1

Ano 2

Ano 3

Planejar a escrita de textos considerando o contexto
de produgao: organizar roteiros, planos gerais para
atender a diferentes finalidades, com ajuda de
escriba.

I/A

A/IC

AIC

Planejar a escrita de textos considerando o contexto
de produgao: organizar roteiros, planos gerais para
atender a diferentes finalidades, com autonomia.

AIC

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a
diferentes finalidades, por meio da atividade de um
escriba.

I/A

AIC

Produzir textos de diferentes géneros com

autonomia, atendendo a diferentes finalidades.

I/A

AIC

Gerar e organizar o conteudo textual, estruturando
os periodos e utilizando recursos coesivos para
articular ideias e fatos.

I/A

AIC

Organizar o texto, dividindo-o em

paragrafos.

tépicos e

AIC

Pontuar os textos, favorecendo a compreensao do
leitor.

AIC

Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao
género e as finalidades propostas.

I/A

AIC

AIC

Revisar coletivamente os textos durante o processo
de escrita em que o professor é escriba, retomando
as partes ja escritas e planejando os trechos
seguintes.

I/A

AIC

Revisar autonomamente os textos durante o
processo de escrita, retomando as partes ja escritas
e planejando os trechos seguintes.

I/A

AIC

Revisar os textos apds diferentes versoes,
reescrevendo-os de modo a aperfeicoar as
estratégias discursivas.

Fonte: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa, Caderno 1, Ano 1. Disponivel em:

http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/Ano_1_Unidade_1_MIOLO.pdf




Figura 7: Quadro das capacidades de oralidade
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Oralidade

Capacidades

Ano 1

Ano 2

Ano 3

Participar de interagbes orais em sala de aula,
questionando, sugerindo, argumentando e
respeitando os turnos de fala.

I/A

AIC

Escutar com atencgao textos de diferentes géneros,
sobretudo os mais formais, comuns em situacoes
publicas, analisando-os criticamente.

I/A

AIC

AIC

Planejar intervengdes orais em situagdes publicas:
exposicao oral, debate, contagao de histéria.

AIC

Produzir textos orais de diferentes géneros, com
diferentes propdsitos, sobretudo os mais formais
comuns em instancias publicas (debate, entrevista,
exposi¢cao, noticia, propaganda, relato de expe-
riéncias orais, dentre outros).

I/A

AIC

Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos
orais, considerando as finalidades e caracteristicas
dos géneros.

AIC

Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando
as diferengas culturais entre variedades regionais,
sociais, de faixa etaria, de género dentre outras.

AIC

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a
apropriagcdo do sistema de escrita, as variantes
linguisticas e os diferentes géneros textuais.

Valorizar os textos de tradicdo oral, reconhecendo-
os como manifestagdes culturais.

I/A/IC

AIC

AIC

Fonte: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa, Caderno 1, Ano 1. Disponivel em:

http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/Ano_1_Unidade_1_MIOLO.pdf

Figura 8: Quadro das capacidades de analise linguistica: discursividade, textualidade e normatividade

Analise linguistica: discursividade, textualidade e normatividade

Capacidades Ano1 | Ano2 Ano 3
Analisar a adequagao de um texto (lido, escrito ou A/C A/C
escutado) aos interlocutores e a formalidade do | I/A
contexto ao qual se destina.
Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo A/C C
em vista suas caracteristicas: finalidades, esfera de | I/A/C
circulagao, tema, forma de composigao, estilo, etc.
Reconhecer géneros textuais e seus contextos de | I/A/C I/A/IC I/A/IC
producao.
Conhecer e usar palavras ou expressbes que || A A/C
estabelecem a coesao como: progressao do tempo,
marcagao do espaco e relagdes de causalidades.
Conhecer e usar palavras ou expressdes que || A A/C

retomam coesivamente o que ja foi escrito
(pronomes pessoais, sinbnimos e equivalentes).
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Usar adequadamente a concordancia e reconhecer
violagdes de concordancia nominal e verbal.

AIC

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (P, B, T, D, F, V).

I/A

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares contextuais entre letras
ou grupos de letras e seu valor sonoro (C/QU;
G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra;
JA/JO/ JU; Z inicial; O ou U/ E ou | em silaba final,
M e N nasalizando final de silaba; NH; A e AO em
final de substantivos e adjetivos).

AIC

Conhecer e fazer uso de palavras com
correspondéncias irregulares, mas de uso
frequente.

Saber usar o dicionario, compreendendo sua fungao
€ organizagao.

A/IC

Saber procurar no dicionario a grafia correta de
palavras.

AIC

Identificar e fazer uso de letra mailscula e
minuscula nos textos produzidos, segundo as
convengoes.

AIC

Pontuar o texto.

A/IC

Reconhecer diferentes variantes de registro de
acordo com 0s géneros e situagdes de uso.

A

Segmentar palavras em textos.

A/IC

Fonte: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na l|dade Certa, Caderno 1,
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/Ano_1_Unidade_1_MIOLO.pdf

Ano 1. Disponivel em:

Figura 9: Quadro das capacidades de analise linguistica: apropria¢do do sistema de escrita alfabética

Anadlise Linguistica: Apropriacao do sistema de escrita alfabética

Capacidades Ano1 | Ano 2 Ano 3
Escrever o préprio nome. I/A/IC
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. I/A/IC
Diferenciar letras de numeros e outros simbolos. I/A/IC
Conhecer a ordem alfabética e seus usos em | I/A/C
diferentes géneros.
Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de | I/A A/C
diferentes géneros e suportes textuais.
Usar diferentes tipos de letras em situagbes de | | A/C C
escrita de palavras e textos.
Compreender que palavras diferentes compartilham | I/A/C
certas letras.
Perceber que palavras diferentes variam quanto ao | I/A/C
numero, repertorio e ordem de letras.
Segmentar oralmente as silabas de palavras e | I/A/C
comparar as palavras quanto ao tamanho.
Identificar semelhangas sonoras em silabas e em | I/A/C
rimas.
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas | I/A/C




55

composigoes.
Perceber que as vogais estdo presentes em todas | I/A/C

as silabas.

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. I/A/IC

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos | I/A A/C C
de letras e seu valor sonoro, de modo a ler palavras

e textos.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos | I/A A/C C

de letras e seu valor sonoro, de modo a escrever
palavras e textos.

Fonte: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa, Caderno 1, Ano 1. Disponivel em:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/Ano_1_Unidade_1_MIOLO.pdf

Dentre os direitos de aprendizagem defendidos pelo Pacto, encontramos
aqueles que pretendem estimular o desenvolvimento da percepgéo auditiva, logo a
Consciéncia Fonoldgica. Ainda assim, ndao se trata, simplesmente, de retomar a
aplicagdo do método fénico mecanicista. Conforme o PNAIC, “para que os
individuos possam ler e produzir textos com autonomia €& necessario que eles
consolidem as correspondéncias grafofénicas, ao mesmo tempo em que vivenciem
atividades de leitura e produgédo de textos” (BRASIL, 2012, p. 22). Segundo os
principios do Pacto, a apropriagdo do sistema de escrita alfabético ndo garante que
o individuo esteja alfabetizado. Tal afirmagao pode ser confirmada ao analisarmos
as avaliagdes em larga escala, nacionais e internacionais, que apontam um alto
indice de analfabetos funcionais, aqueles capazes de decodificar a lingua escrita,
mas nao compreendem a leitura de pequenos textos.

Desse modo, a Consciéncia Fonoldgica € um recurso metalinguistico que ira
favorecer a aquisicdo do principio alfabético, por isso, ndo deve ser desvinculada do
processo de ensino da leitura e da escrita. Através de atividades de discriminacao
auditiva, a criangca desenvolve a habilidade de reconhecer e diferenciar segmentos
que diferem em apenas um unico fonema. Para Puliezi (2013, p. 18), a Consciéncia

Fonoldgica:

Refere-se a habilidade de refletir sobre caracteristicas sonoras das palavras
e manipular os sons da fala de forma consciente, tais como silabas, rimas e
fonemas. E a compreenséo de que as palavras podem ser divididas em
componentes menores e que estes podem ser manipulados.

O desenvolvimento de habilidades de reflexao fonoldgica tem sido defendido

por diversos autores (MOLLICA, 2012; PULIEZI, 2013) que as julgam necessarias

para a aquisicdo da escrita alfabética, para a compreensao da dimensao sonora das
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palavras e para a percepgdo de como estas sido constituidas por segmentos
menores. A percepgao auditiva permite a distingado dos sons. Essa habilidade, nao
sendo bem desenvolvida, pode acarretar confusdo ou troca de fonemas, por
exemplo /vaka/ x /faka/, prejudicando a compreensao da correspondéncia som-letra.
Em consequéncia disso, podem surgir desvios de leitura e de escrita.

Mollica (2012), em seu texto sobre “O letramento de sujeitos tipicos e
atipicos” focaliza o papel da consciéncia fonolégica no processo de alfabetizagao e
letramento tanto de pessoas com desenvolvimento tipico quanto atipico. Nele a

pesquisadora (2012, p. 227) detaca:

A tomada de consciéncia de que a lingua falada pode ser segmentada em unidades
distintas é relevante na fase incipiente da alfabetizacdo para qualquer aprendiz: a
frase é composta por palavras e estas ultimas sdo formadas por silabas que, por sua
vez, se constituem de unidades menores categorizadas como fonemas. A
Consciéncia Fonoldgica é, portanto, um conjunto de habilidades heterogéneas com
uma estrutura hierarquica que se inicia com a consciéncia de unidades mais globais
até a percepgéao dos segmentos fonémicos da fala.

Ainda de acordo com a autora, desenvolver a Consciéncia Fonoldgica
significa aperfeigoar as habilidades auditivas, ou, ainda, desenvolver a consciéncia
auditiva, que representa a aptidao para identificar, distinguir sons ou ainda reagir
diante de um estimulo sonoro. Por exemplo, a tomada da consciéncia auditiva
permite diferenciar, mesmo de olhos fechados, o latido de um cao de um zumbido de
inseto. Na opinido de Mollica (2012, p. 211), “qualquer que seja o perfil, se bem
estimulados, os aprendizes atingem grau de letramento em nivel satisfatério”.

Segundo Puliezi (2013), a Consciéncia Fonolégica € formada por varias
outras habilidades correlacionadas e com niveis de complexidade diferentes.

Conforme apresentaremos a seguir:

Figura 10 — Niveis de complexidade das habilidades de consciéncia fonoldgica

Segmentagéo e aglutinagao
de fonemas

Identificagéo de Atividades mais

rimas e aliteragdes complexas

Segmentagéo e aglutinagao
de silabas

Segmentagéo de palavras

em uma frase

Cantigas, cangdes
e parlendas

Atividades menos

Complexas

Fonte: CHARD, DICKSON, 1999, apud Puliezi, 2013, p. 19.
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E necessario que o professor tenha familiaridade com esses niveis, pois eles
sdo fundamentais para estruturar o planejamento das atividades de alfabetizagao,
permitindo tornar o desenvolvimento da leitura e da escrita mais significativo,
principalmente por aqueles que apresentam DI ou até mesmo dificuldades de
aprendizagem. Em vista disso, Puliezi e Mollica explicam o que compreende cada
nivel.

O primeiro nivel refere-se a capacidade de perceber, inconscientemente, as
semelhangas sonoras entre as palavras. Através de cantigas e parlendas, as
criangas percebem a musicalidade e sonoridade das palavras e comegam a
identificar as que tém som parecido (PULIEZI, 2013).

O segundo nivel representa a capacidade de segmentar a frase em palavras
e, além disso, perceber a relagdo entre elas e organiza-las numa sequéncia que dé
sentido, chama-se Consciéncia de Palavras, também conhecida como consciéncia
sintatica (MOLLICA, 2012). Esta habilidade tem influéncia mais precisa na produgao
de textos e ndo no processo inicial de aquisi¢cao de escrita. Ela permite focalizar as
palavras e sua posicdo na frase. Além disso, ordenar corretamente uma oracao
ouvida com as palavras desordenadas também é uma capacidade que depende
desta habilidade. “Alguns erros comumente verificados nas fases iniciais da escrita,
como aglutinagdes e separagdes indevidas podem estar associadas a dificuldade de
consciéncia sintatica” (MOLLICA, 2012, p. 228-229).

O terceiro nivel é conhecido como consciéncia fonolégica de nivel silabico,
que consiste na capacidade de segmentar as palavras em silabas. Essa habilidade
também é ensinada pelo professor e depende da capacidade de realizar analise e
sintese vocabular (MOLLICA, 2012; PULIEZI, 2013).

Esse nivel inclui atividades como contar o numero de silabas, dizer qual é a
silaba inicial, medial ou final de uma determinada palavra e também contar,
segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e transpor uma silaba da palavra,
formando um novo vocabulo. Por exemplo, identificar que no interior das palavras
serpente e camaledo ha outras palavras como, pente, ledo e cama (PNAIC,
Consciéncia Fonoldégica, 2013).

O quarto nivel, caracterizado de nivel intrassilabico, “corresponde a
consciéncia de que as palavras podem ser divididas em unidades que sao maiores
que um fonema individual, mas menores que um silaba” (PULIEZI, 2013, p. 21),

estdo as Rimas e Aliteracdes. A rima representa a correspondéncia fonémica entre
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duas palavras a partir da vogal da silaba tdnica. Pode ser da palavra, igualdade
entre os sons desde a vogal ou ditongo tbnico até o ultimo som, como em
SAPATINHO — PASSARINHO; da silaba — formada por palavras que terminam com
0 mesmo som, como em BALAO — MAO; como também, sonora, ou seja, as
palavras rimam, pois 0 som em que terminam é igual, independente da forma
ortografica, como em OSSO e PESCOCO (PENAIC, Consciéncia Fonoldgica, 2013).

As aliteragdes ocorrem através de semelhangas entre os sons, nao de letras.
Portanto, “a aliteragcdo consiste na repeticdo de consoantes ou de silabas —
especialmente as silabas tbnicas — em duas (ou mais) palavras, dentro do mesmo
verso, estrofe, ou numa frase” (PENAIC, Consciéncia Fonoldgica, 2013, p. 18).
Frequentemente, a repeticdo dos sons das consoantes ocorre no inicio e no interior
de palavras ou em silabas iniciais, como no exemplo “Chegamos de uma terra feia,
fria, fétida, futil” (PENAIC, Consciéncia Fonoldgica, 2013).

Os géneros trava-linguas sédo otimos para desenvolver a consciéncia
fonolégica e um bom exemplo de utilizagdo da aliteragdo, pois replicam, no
transcorrer da frase, varias vezes, o mesmo fonema. Tanto as rimas como as
aliteracoes fazem parte do contidiano das pessoas, podendo ser encontradas em
poemas, musicas e slogans (PULIEZI, 2013). Por isso, mesmo antes de iniciarem a
vida escolar, as criangas ja podem ser capazes de identificar, na oralidade, quais as
palavras que tém sons em comum.

O quinto e ultimo nivel corresponde a Consciéncia Fonémica, que consiste na
capacidade de analisar os fonemas que compdem a palavra. Tal capacidade, a mais
refinada da consciéncia fonoldgica, € também a ultima a ser adquirida pela crianga.
(PENAIC, Consciéncia Fonolodgica, 2013). “Nesse nivel, as criangas conseguem
transformar uma palavra em outra apenas trocando um letra, por exemplo: tranco a
letra p da palavra pato pela letra g, uma nova palavra sera formada, gato” (PULIEZI,
2013, p. 22).

Em se tratando de alfabetizagao, faz-se necessario que o professor identifique
as necessidades especificas de seus alunos e reconhegca a importancia do
desenvolvimento da Consciéncia Fonoldgica em criangas em fase de aquisigdo da

leitura e da escrita, como podemos ver em Mollica (2012, p. 228):

Ao se pensar em Consciéncia Fonolégica, depreende-se um conhecimento
explicito e reflexivo: o individuo aprende a separar e categorizar os sons de
maneira que o permita entender como as palavras sdo codificadas.
Operagdes de contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e
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transpor sons possibilitam as criangas ou jovens em fase de alfabetizagéo a
trabalhar diferengas, semelhangas, quantidade e ordem dos sons da fala.

A autora em questdo apresenta, em seu estudo sobre “O letramento de
sujeitos tipicos e atipicos”, o desenvolvimento da consciéncia fonolégica como uma
alternativa e estimulo a educacéo inclusiva, principalmente por relatar uma pesquisa
realizada com individuos com sindrome de down que obtiveram sucesso na
aquisicdo da leitura com a utilizacdo de atividades envolvendo a consciéncia
fonoldgica. Desse estudo, conclui-se que “a sensibilidade a identidade fonolégica
pode servir de base para o desenvolvimento das habilidades alfabéticas de leitura
em populagdes com déficits intelectuais” (MOLLICA, 2012, p. 229). A partir disso,
apresentaremos a proposta de intervengcao mencionada no inicio deste estudo, essa
proposta tera como base atividades para o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica. No entanto, n&o se trata da retomada de antigos métodos pautados em
atividades desconexas e sem sentido. A proposta sugerida trara atividades praticas
de alfabetizacdo, codificagdo-decodificacdo, combinada com as praticas de
letramento através de textos que circulam na comunidade. Assim, no capitulo

seguinte, apresentamos essa proposta, bem como nossas opgdes metodoldgicas.
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2 PROPOSTA DE INTERVENGAO

Nao se trata de estabelecer critérios gerais para o ensino dos alunos com
algum tipo de deficiéncia, mas de compreender as necessidades, o0s
sentimentos e os pontos de vistas de cada um dos alunos que séao
escolarizados.

Alvaro Marchesi

2.1 OPCOES METODOLOGICAS

Como foi discutido no capitulo anterior, o processo de alfabetizagdo no Brasil
tem sido o “calcanhar de Aquiles” da Educagao Basica, principalmente pelo fato de
tal processo ser verdadeiramente complexo e multifacetado, como define Soares
(2013). Por esse motivo ele é objeto de estudo de diversas areas do conhecimento,
como psicologia, linguistica e sociolinguistica, antropologia, sociologia, dentre
outras. Desse modo, a relevancia deste estudo estad diretamente relacionada a
tamanha complexidade envolvida nesse processo de alfabetizacdo e letramento,
principalmente, por destina-lo a um publico cuja deficiéncia pode se apresentar de
forma igualmente complexa, que € o individuo com deficiéncia intelectual no
processo de escolarizagao.

Nesta pesquisa, fez-se necessario relacionar as dificuldades inerentes ao
ensino da leitura e da escrita aos processos de aprendizagem utilizados por alunos
com DI. Dessa forma, foi possivel propor alternativas para o professor diversificar
sua maneira de ensinar, com vistas a proporcionar maiores oportunidades para que
as pessoas com deficiéncia intelectual penetrem no mundo da escrita. Tudo isso
porque, de acordo com o que consta no livro Atendimento Educacional

Especializado — Deficiéncia Mental (2007, p. 16)

O aluno com essa deficiéncia tem uma maneira prépria de lidar com o
saber, que nao corresponde ao que a escola preconiza. Na verdade, nao
corresponder ao esperado pela escola pode acontecer com todo e qualquer
aluno, mas os alunos com deficiéncia mental denunciam a impossibilidade
de a escola atingir esse objetivo, de forma tacita.

Portanto, o que se pretende, aqui, é gerar inquietagdes que nos levem a
refletir sobre a nossa pratica em sala de aula, sobretudo com os alunos com DI, a
fim de reconhecer e identificar essa maneira particular que eles tém de lidar com o
conhecimento. Com isso, ndo buscamos uma receita pronta que possa ser aplicada

com garantia de sucesso na aprendizagem de todos os educandos, mas sim,
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suscitar a necessidade de buscar e experimentar novos recursos e estratégias
pedagodgicas, inclusive tecnoldgicas, com o objetivo de atender as necessidades
especificas desses sujeitos.

A forma de abordagem do problema é qualitativa, o que torna o processo de
pesquisa e seu significado os principais focos da abordagem, possibilitando maior
compreensao do problema a fim de produzir informacdes aprofundadas a respeito
da alfabetizacao e letramento de individuos com deficiéncia intelectual. Na pesquisa
qualitativa, com base em Silveira e Cdérdova (2009), o pesquisador ndo tem por
objetivo analisar dados estatisticos, pois direciona a sua atengao para aspectos da
vida social que ndo podem ser mensurados. Dessa forma, esse tipo de investigagao
contrapde o pressuposto que defende um modelo Unico de pesquisa para todas as
ciéncias, tornando o desenvolvimento da pesquisa imprevisivel. Nessa perspectiva,
0 mais importante € poder gerar novos e importantes conhecimentos sobre o
assunto.

Nesse caso, quanto aos procedimentos de pesquisa, elegemos a pesquisa
exploratoria, pois de acordo com Gil (2002), esse tipo de pesquisa nos possibilita
uma maior familiaridade com o tema pesquisado. Principalmente por se tratar de um
tema relativamente novo e ainda pouco explorado no meio académico. Portanto,
todas as informagbes levantadas sobre o assunto foram valiosas para a
compreensao das dificuldades que se produzem no universo escolar, no ambito da
aprendizagem da leitura e da escrita por sujeitos com DI.

Gil (2002, p. 45) aponta para o fato de que “a principal vantagem da pesquisa
bibliografica reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.
Nesse sentido, o levantamento bibliografico foi indispensavel para o
desenvolvimento desta pesquisa exploratoria, pois ele nos possibilitou identificar os
estudos ja publicados sobre o tema investigado, proporcionando novos
conhecimentos para aplicacdo pratica e dirigidos a solugdo do problema em
questdo. Assim sendo, tornou-se imprescindivel para direcionar uma proposta de
intervencao pedagdgica que atenue as dificuldades com a leitura e a escrita nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

No decorrer do percurso de clarificacdo do problema foi necessario, além da
pesquisa bibliografica, a revisdo da politica educacional que direciona a

escolarizagao de sujeitos com DI. Em primeiro lugar, optou-se por versar sobre o
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tema educacéo inclusiva, inicialmente em contexto nacional, levantando o contexto
histérico da educacgédo das pessoas com deficiéncia e a legislagdo que ampara a
matricula desses alunos em escolas comuns.

Partindo do panorama nacional adentramos o cenario local. Sobre essa parte
da pesquisa é importante destacar a falta de publicagdes cientificas tratando do
contexto histérico da educacéo inclusiva no Estado do Acre. Tal fato resultou no
tratamento de informacdes baseadas em documentos cedidos pela Coordenacgao de
Educacao Especial/SEE e na prépria experiéncia profissional da pesquisadora que
fez parte desse processo.

Ao selecionarmos os alunos com DI como publico alvo desta pesquisa, foi
necessario conhecer suas caracteristicas gerais, principais comprometimentos, suas
necessidades especificas e 0os apoios necessarios no contexto escolar para que de
fato ocorra sua plena participacédo no processo de escolarizacdo. Mesmo que o0s
individuos com deficiéncia ndo tenham sido o alvo dos estudos de Vigotski, suas
teorias psicologicas também foram substanciais para a compreensdo do
desenvolvimento das fungdes mentais superiores das criangas, principalmente por
revelarem que ele ocorre, em sujeitos com DI, de maneira muito semelhante as dos
demais sujeitos, porém, eles podem demandar um tempo maior para se apropriarem
do conhecimento. Desse modo, essas teorias apontam para perspectivas positivas
quanto a aprendizagem das pessoas com deficiéncia. Por outro lado, reconhecemos
que a apropriagao do nosso codigo linguistico € um processo altamente complexo e
abstrato, de maneira que requer intervencdes apropriadas por parte do adulto mais
experiente, como sugere a teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)’
defendida por Vigotski.

Gomes (2007, p. 46) destaca que “a aprendizagem da leitura ocorre de forma
progressiva, mas nao linear. Os conflitos sdo constantes e provocam mudangas
cognitivas importantes para a formagao do leitor’. A mesma pesquisadora afirma que
a medicao pedagdgica, durante a aquisigao da leitura, € capaz de promover conflitos
e desafios cognitivos, tornando-se fundamental para o processo de aprendizagem
de sujeitos com DI. Com base nessas reflexdes sugerimos as intervencgdes

necessarias para tornar o curriculo escolar acessivel a todos os alunos, sobretudo,

7 Vigotski chama de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugao independente de problemas, e
o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugao de problemas sob a orientagéo
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (VIGOTSKI, 2007)
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por acreditarmos que o professor tem um papel indispensavel para a concretizagao
da reinvengcao da escola que tanto esperamos. No entanto, entendemos que o
professor sozinho dificilmente conseguira atingir o sucesso escolar que almejamos
para os alunos com deficiéncia intelectual, € necessario muito mais empenho dos
governos nas politicas publicas que envolvem formacgao inicial e continuada de
professores, gestores e demais profissionais da educacgéo, além da criacdo de
mecanismos de avaliacdo da politica de inclusdo. Por reconhecermos que a
alfabetizacdo e o letramento de sujeitos tipicos e atipicos representa um grande
desafio para a escola comum, este estudo tem a pretensédo de contribuir, ainda que
timidamente, com a pratica pedagdgica do professor das séries iniciais do E. F.

Durante a andlise do referencial tedrico selecionado, encontramos pesquisas
cientificas de Hein (2006), e Coelho, Oliveira e Alves (2014) que comprovaram
avancos significativos no desenvolvimento da leitura e da escrita em alunos com DI
apos intervencdées com atividades que visam promover o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica. Portanto, tais pesquisas serviram de subsidio para a
elaboracdo de uma estratégia de intervengcdo que pretende contribuir para o
desenvolvimento do letramento desses aprendizes.

Hein (2006) realizou uma pesquisa de mestrado sobre “Leitura e consciéncia
fonoldgica na deficiéncia mental: intervengdes com o programa “alfabetizagao fénica
computadorizada”. A pesquisa foi realizada com 20 alunos, na faixa etaria de 10 a
17 anos, que frequentavam a escola regular e também instituicbes especializadas
em contraturno e teve o objetivo de verificar a eficacia do software “Alfabetizagao
fébnica computadorizada” (CAPOVILLA et al.,, 2005) no desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e da habilidade de leitura em criangas e adolescentes com
deficiéncia mental® de instituicdes especializadas.

A pesquisadora relata que, apdés a aplicacdo do pré-teste com o alunos do
grupo experimental, verificou-se que o estagio de leitura em que eles se
encontravam correspondia ao de criangas de fase de pré-escola. Ja no pds-teste o
mesmo grupo atingiu o desempenho esperado para alunos da 2 série do ensino
fundamental.

Dessa forma, de acordo com Hein (2006), as intervencbes realizadas

produziram uma melhora no desempenho de leitura avaliado através do teste de

8 Nesse caso os pesquisadores ainda utilizam o termo “deficiéncia mental”, por isso ele foi mantido
conforme a fonte.
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competéncia de leitura das palavras. Portanto, foi confirmada a hipétese de que a
utilizacdo de atividades de consciéncia fonolégica e de correspondéncias grafo
fonémicas, através do programa de computador, pode produzir ganhos nos
desempenhos de criangas e adolescentes com deficiéncia intelectual.

Coelho et al. (2014) desenvolveram uma pesquisa intitulada “Deficiéncia
mental e o software alfabetizacdo fonica: estudo de caso”. A pesquisa em questao
teve como objetivo analisar as possibilidades de desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita, com a utilizacdo do software “alfabetizacdo fbnica
computadorizada” como estratégia de intervengao para uma aluna de 20 anos com
DI, matriculada em uma escola publica. Os resultados demonstraram ganhos
significativos relacionados ao avango na capacidade de leitura, demonstrando a
eficacia do método utilizado. Encontramos, ainda, pesquisas que confirmaram a
eficacia do programa em criangas com desenvolvimento tipico do 1° ano do ensino
fundamental (FERREIRA, 2005) e em escolares de baixa renda (CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2000).

Os resultados desses estudos nos permitiram inferir as estratégias que
nortearam a proposta de intervengao apresentada. No entanto, corroboramos com a
ideia apresentada no relatério encomendado pela Comissao de Educagao e Cultura

da Camara dos Deputados (2007, p. 72) quando afirma que

o0 ensino da decodificagdo ndo esgota os objetivos de um programa de
alfabetizagao. Diferentes objetivos requerem diferentes tipos de material de
leitura e o uso de diferentes técnicas e métodos para promover a fluéncia,
vocabulario, compreensao e articulagdo com a escrita.

Diante disso, voltamos a frisar, ndo se trata de um retorno ao “b-a-ba”, aos
métodos mecanicistas. Porém, como nos disse Soares (2003), precisamos
‘reinventar a alfabetizacido”, além do mais, devemos reconhecer os resultados das
pesquisas de Capovilla (2000), Mollica (2012) e Dehaene (2012) que sugerem ser a
falta de desenvolvimento da consciéncia fonémica ou uma consciéncia fonémica mal
desenvolvida a causa subjacente as dificuldades com a aprendizagem da leitura.
Além disso, o relatorio supracitado exibe os avancos no debate, nas politicas e nas
praticas de alfabetizagcdo em outros paises, como Inglaterra, Frangca e Estados
Unidos. Nesses paises, desde a identificacdo dos problemas com a aprendizagem
do cddigo alfabético, o governo recomenda que o ensino da decodificagcao faga parte

do programa de alfabetizagao.
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Sobretudo porque, ainda segundo o relatério em questdo, “a alfabetizagao
inadequada compromete o sucesso escolar dos alunos e afeta de maneira
irreversivel a trajetoria escolar dos alunos de nivel socioecondmico mais baixo, que
constituem a maioria da populagdo que frequenta as escolas” (BRASIL, 2007).
Nesse contexto, acreditando que uma ma alfabetizagdo afeta diretamente a vida
escolar da pessoa com DI, identificamos, neste estudo, a necessidade de provocar
uma reflexdo sobre as formas de se ensinar a leitura e a escrita na escola com
matricula de alunos com deficiéncia intelectual.

Desse modo, destacamos o papel que o professor assume em sala de aula
que, de acordo com Marchesi (2004), converte-se num fator fundamental (mas nao o
unico, € claro), ndo somente pela oportunidade de desenvolver um curriculo
acessivel a todos os alunos, mas, principalmente, pela possibilidade de sua
experiéncia servir para influenciar na mudancga de atitude de outros professores.

A medida que o professor tem a possibilidade de oferecer estratégias
pedagogicas acessiveis a todos os educandos, inclusive os com DI, é relevante que
ele procure novas formas de ensinar, criando situagbes de aprendizagem
condizentes com a realidade vivida por eles. Dessa forma, permitindo que o
conhecimento a ser adquirido possa ser relacionado aquele existente, de maneira a
promover uma aprendizagem realmente significativa.

Nesta perspectiva, a proposta de intervencédo em questao foi elaborada com
base no reconhecimento da necessidade de se trabalhar atividades especificas e
estruturadas para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Vale destacar que
‘o enfoque contemporaneo de fonica ndo guarda qualquer relagcdo com meras
atividades mecéanicas de calisténica fonoldgica, corretamente criticadas pelos
partidarios dos enfoques da Whole Language®” (BRASIL, 2007, p. 71). Assim,
langamos ndo de um software para aplicar atividades fonolégicas através de um jogo

de computador ludico e interativo que apresentaremos posteriormente.

22 A IMPORTANCIA DAS TECNOLOGIAS DA INFORMAGCAO E DA
COMUNICAGAO (TICs) NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

9 No Brasil Whole Language corresponde as teorias construtivistas.
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Para isso, faz-se necessario o conhecimento e a compreensdao do papel das
tecnologias da informacédo e comunicagao (TICs) na pratica pedagdgica, além de
saber como aplica-la dentro do contexto escolar. Para Almeida (2005, p. 72):

O professor que associa a TIC aos métodos ativos de aprendizagem
desenvolve a habilidade técnica relacionada ao dominio da tecnologia e,
sobretudo, articula esse dominio com a pratica pedagdgica e com as teorias
educacionais que o auxiliem a refletir sobre a prépria pratica e a transforma-
la, visando explorar as potencialidades pedagdégicas da TIC em relagédo a
aprendizagem e a consequente constituicao de redes de conhecimentos.

O uso do computador como ferramenta de aprendizagem possibilita ao aluno
com DI a saida de uma posigdo passiva que lhe € comum para tornar-se sujeito
ativo no processo de aprendizagem. Portanto, a inclusdo dessa ferramenta na
pratica educativa do professor favorece valorizagdo das habilidades individuais
desses educandos. Contudo, para que isso acontegca € necessario que o professor
conheca e respeite as limitagdes, tempo e ritmo de aprendizado particular do sujeito,
oferecendo reais condi¢cdes de desenvolvimento e participagdo no ambiente escolar.

Ademais, os Parametros Curriculares Nacionais (1997, p. 47) ressaltam que

Quanto aos softwares educacionais € fundamental que o professor aprenda
a escolhé-los em fungao dos objetivos que pretende atingir e de sua prépria
concepgao de conhecimento e de aprendizagem, distinguindo os que se
prestam mais a um trabalho dirigido para testar conhecimentos dos que
procuram levar o aluno a interagir com o programa de forma a construir
conhecimento.

Portanto, para que a utilizacdo de um software educativo faga sentido e
atenda aos objetivos do ensino, é necessario que haja intencionalidade na escolha
dos recursos pedagogicos, pois uma intervengao pedagdgica apropriada deve ter
como objetivo remediar as dificuldades apresentadas pelos estudantes. Desse
modo, apenas um planejamento prévio traz possibilidades de atender as demandas
educativas que se apresentam em sala de aula, e, para as pessoas com deficiéncia,
principalmente, pode significar a superagao dos limites impostos pela deficiéncia.

Nessa perspectiva, acreditamos que as intervencgdes feitas através de jogos
educativos possam contribuir para o desenvolvimento das fungdes mentais
superiores, como linguagem, pensamento, atengdo e memoria, em sujeitos com
deficiéncia intelectual. Além do mais, ainda segundo os PCN’s (1997), um aspecto
que merece destaque na utilizacdo dos jogos na escolarizagao € o desafio genuino
que eles provocam no aluno, pois pelo aspecto ludico que apresentam geram
interesse e prazer. Por isso, € importante que os jogos permeiem a cultura escolar,

ficando a cargo do professor analisar e avaliar a funcionalidade e o potencial
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educativo dos diferentes jogos e, ainda, o aspecto curricular que se deseja
desenvolver.

Pensando nisso, a seguir apresentaremos um software educacional que se
propde a desenvolver atividades que promovem o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica de maneira ludica e interativa, pois o referencial teérico nos apontou que
a evolucao dessa habilidade pode favorecer avangos significativos no processo de
alfabetizacdo de estudantes com DI. Portanto, essas atividades ndo podem deixar
de fazer parte de um bom programa de alfabetizagao.

Encontramos disponiveis no mercado dois softwares que oferecem atividades
que se propdem a estimular o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Contudo,
elegemos o que foi mais utilizado em pesquisas cientificas comprovando resultados
positivos com alunos com deficiéncia intelectual. Trata-se do software Alfabetizagao
Fonica Computadorizada (CAPOVILLA et al., 2010). Este tem como objetivo
estimular habilidades de leitura e consciéncia fonoldgica através de atividades que
pretendem ensinar as correspondéncias entre grafemas e fonemas. O software € um
recurso interativo que fornece as instrugdes oralmente, permitindo que os alunos
sigam as orientagcbes sem a necessidade de apoio constante. Entretanto,
reafirmamos a necessidade da mediagdo pedagdgica para alunos com DI como
meio para tornar as atividades mais significativas. As imagens se apresentam em
forma de animagbes ludicas, tornando as atividades que desenvolvem as
habilidades de leitura e consciéncia fonolégica mais interessantes. A seguir,
apresentamos o diagrama disponivel no livro “Alfabetizagao fénica computadorizada:

fundamentacéo tedrica e guia para o usuario”:
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Figura 11 — Diagrama ilustrando a composi¢ao das partes do software

Completar frases, substituir

Palavras pseudopalavras por palavras
Rimas
Julgamento em figuras e em
Consciéncia |Aliteragdes palavras
Fonoldgica
Silabas Contagem, adicao, subtracao
e transposicao
Fonemas
-
Alfabetizacao E
Fénica Vogais I
Computadorizada 0]
Y
F
J
M
N
Vv
4
L
Alfabeto S
|Consoantes |R
X
B
C
P
D
T
G
Q
H

Encontrando palavras
Descobrindo palavras

Fonte: Capovilla et al. (2010, p. 12).

Com base nas reflexdes proporcionadas pela escolha do referencial tedrico,
constatamos que, para o ensino do sistema alfabético de escrita é imprescindivel a
utilizagcao de atividades que irdo favorecer a andlise sonora das palavras. Dessa
maneira, reconhecemos que a leitura é realizada por duas vias, além da via lexical,
em que a leitura é feita através do resgate da imagem grafica da palavra, € preciso

passar pela via fonoldgica, assim, a representacdo grafica € segmentada em
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unidades menores e decodificada de acordo com a relagao grafofénica. Isso se faz
necessario, uma vez que € por meio da via fonolégica que ocorre a leitura de
palavras que n&o estao presentes no nosso léxico.

Entretanto, como ja foi dito anteriormente, ndo se trata da retomada de
antigos métodos de alfabetizagdo aplicados de forma mecéanica, descontextualizado
e sem sentido, principalmente por entendermos que a aprendizagem para pessoas
com DI acontece por meio de atividades significativas, sendo necessario que aluno
atribua significado para aquilo que é ensinado. Caso contrario, continuaremos
legitimando antigas crencgas difundidas por alguns educadores quando afirmam que
os estudantes com DI ndo sédo capazes de aprender e que o fato de frequentarem a
escola é suficiente para alcangarem o principal objetivo da inclusdo escolar, a
socializacao.

Por esse motivo, acreditando que motivados por atividades significativas
(leitura e escrita com fungdo social), o sujeito com DI podera alcangar melhores
niveis de letramento, identificamos o uso da tecnologia, mais precisamente os
softwares educacionais, como alternativa para o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Isso porque o uso desses recursos na
escola possibilita uma interagdo entre o estudante e o conhecimento de maneira
dinamica e ludica.

Para o desenvolvimento dessa proposta, com base no referencial tedrico,
optamos pelo planejamento de uma sequéncia de atividades, com duracédo de 10
horas, pensadas a partir do desenvolvimento da consciéncia fonolégica através do
software apresentado anteriormente. Essas atividades s&o dirigidas a uma turma do
1° ano do Ensino Fundamental, ano em que efetivamente se inicia o ciclo da
alfabetizacdo. Recomendamos iniciar a aula por meio do género poesia, envolvendo
o momento da leitura, interpretacéo, analise linguistica e produgao.

A sequéncia de atividades foi elaborada em consonancia com os direitos de
aprendizagem que regem o PNAIC, prevendo no eixo “Analise linguistica:
apropriacdo do sistema de escrita alfabética” a identificacdo de semelhancgas
sonoras em silabas e em rimas; no eixo “Oralidade” teremos a capacidade de
participar de interagbes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
argumentando e respeitando os turnos de fala; no eixo “Producédo de textos
escritos”, produzir textos de diferentes géneros (para a sequéncia sugerida o género

sera poesia), atendendo a diferentes finalidades, por meio da atividade de um
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escriba e produzir textos de diferentes géneros com autonomia, atendendo a
diferentes finalidades; no eixo “Leitura”, ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos
de tradi¢cao oral, dentre outros), com autonomia, além de compreender textos lidos
por outras pessoas, de diferentes géneros e com diferentes propdsitos e ler em voz
alta, com fluéncia, em diferentes situagdes, dentre outras capacidades.

Em parte, a escolha do género se deu pelo fato de a maioria das criangas
demostrarem interesse por esse tipo de texto, isso se deve ao fato desses textos
apresentarem em sua composi¢ao ritmo, sonoridade e rima. Outro fator que
impulsionou a escolha, foi a questdo do incentivo a leitura do texto literario na
escola. Além disso, a rima presente na poesia servira de introdugao as atividades de
consciéncia fonoldgica.

Numa perspectiva de alfabetizar letrando, pretendemos, com essa sequéncia:
desenvolver habilidades de leitura e de escrita por intermédio de textos poéticos;
promover o conhecimento das correspondéncias entre grafemas e fonemas e das
habilidades de consciéncia fonoldgica, utilizando os recursos tecnolégicos como
parte do fator motivacional; identificar semelhangas sonoras em rimas e estimular
interacéo, colaboragao e troca de experiéncias entre os alunos.

Vale destacar que, na relagédo professor-aluno, a metodologia que envolve a
pratica pedagdgica se apresenta como um fator relevante para a aprendizagem
escolar. Portanto, inserimos nas orientagdes para o desenvolvimento das atividades
algumas providéncias indispensaveis para o envolvimento e desenvolvimento do
aluno com DI em sala de aula. Essas orientacbes estdo relacionadas,
principalmente, a organizagcdo do espaco e a relagédo professor-aluno. Isso porque,
de acordo com o que foi abordado no capitulo tedrico, a alfabetizacdo de pessoas
com DI nao ocorre de forma diferenciada dos demais alunos, porém eles poderao
necessitar de um periodo maior para se desenvolver. Nesse sentido, ressaltamos a
importancia da dedicagao do professor para a formulagdo de um ensino baseado na
aprendizagem coletiva em sala de aula, pois, dessa maneira, as dificuldades e crises
vivenciadas na relagdo professor-aluno produzirdo um impacto positivo (MUNIZ;
LIMA, 2009).

Assim, a proposta de intervengao compde-se de cinco atividades: 1) leitura e
interpretacdo de uma poesia; 2) brincando com as rimas; 3) construgao de rimas; 4)
producdo de uma poesia; 5) Divulgacao dos textos: organizando um sarau na

escola. Desse modo, contemplando os eixos de leitura, analise linguistica, produgao
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de textos e oralidade do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa. A seguir

detalharemos a proposta.

2.2 DESCRIGAO DA PROPOSTA: ALFABETIZAR LETRANDO -
DESENVOLVENDO A CONSCIENCIA FONOLOGICA

Programa: Mestrado Profissional em Letras
Tema: Analise e reflexao sobre a lingua
Midia: Alfabetizagcao fénica computadorizada
Autora: Hadhianne Peres de Lima

Nivel: Ensino Fundamental |

Ano: 1° ano

1. Apresentagao

Caro Professor(a),

A proposta de atividade que se segue pretende orientar as praticas docentes
que contribuam para a alfabetizagdo e o letramento de alunos com deficiéncia
intelectual (DI). Nesse sentido, o software sugerido agrega a ludicidade propria da
informatica a abordagem sistematica das letras e dos respectivos fonemas e das
atividades de consciéncia fonoldgica, além de coadunar alguns direitos de
aprendizagem, relativos ao eixo da andlise linguistica, presentes no Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC).

Entretanto, precisamos esclarecer que, mesmo reconhecendo a importancia
de se trabalhar sistematicamente a alfabetizagcdo, ndo podemos fazé-lo de forma
isolada. Junto a isso, devemos combinar as praticas do letramento, envolvendo os
alunos em contexto reais de leitura e escrita através de textos que circulam na
esfera social.

Pensando nisso, esta proposta para alfabetizar letrando pretende trabalhar de
forma articulada a consciéncia fonoldgica, a partir do género poesia e do software
alfabetizacdo fénica computadorizada, através de atividades que possibilitem as
criangas ler, escrever e refletir sobre o funcionamento do sistema de escrita.

Neste contexto, entendemos que, na busca por aulas mais atrativas, os jogos
aparecem como um dos recursos didaticos indispensaveis ao processo de ensino e

aprendizagem, tornando-o mais prazeroso e significativo.
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O software Alfabetizagdo Fbénica Computadorizada podera ser utilizado como
um suporte interativo para o processo de alfabetizagdo de educandos que

apresentam dificuldades na aquisigao da leitura e da escrita.

2. Objetivos
Desenvolver habilidades de leitura e de escrita;
Ampliar o conhecimento das correspondéncias entre grafemas e
fonemas;
Desenvolver a consciéncia fonoldgica;
Utilizar a tecnologia para aprender a lingua materna;
Estimular o gosto pela leitura de textos literarios;
Identificar semelhancas sonoras em rimas.

Aprimorar atitudes de interagao, colaboragao e troca de experiéncias em

grupo.

3. Tempo previsto

10 horas/aulas

4. Requisitos técnicos
Computador com processador Pentium Il 550mHz ou superior; Kit multimidia;

128 MB de RAM; Sistema Windows 98 ou superior; projetor de midia (caso deseje).

5. Orientagoes para o desenvolvimento das atividades

Professor, pensando em privilegiar um ensino mais significativo para todos os
alunos, ressaltamos que para alunos com DI essa aprendizagem significativa torna-
se indispensavel, apresentaremos a seguir uma sequéncia de atividades que
envolvem leitura e interpretacdo de texto, utilizacdo de software educativo,
elaboracdo de frases com rimas, construgdo de uma poesia e apresentacéo das
poesias para a comunidade escolar. Assim, estaremos contemplando no mesmo
planejamento as praticas de letramento.

De acordo com a cartilha “Escola Viva: adaptagdes curriculares de pequeno

” 113

porte”, “o processo de apropriacdo do conhecimento pelo aluno se fundamenta nos
conhecimentos que ele ja traz consigo” (ARANHA, 2005, p. 20), mesmo que esse

conhecimento tenha sido adquirido formalmente na escola ou informalmente no
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contexto familiar. Assim, recomendamos uma sondagem inicial sobre o tema a fim
de descobrir o conhecimento que o aluno com DI ja possui sobre o assunto que sera
trabalhado para servir de ponto de partida para inser¢ao de novos conhecimentos.
Enfatizamos que a estratégia apontada acima podera ser trabalhada com todos os
alunos, consequentemente proporcionando a turma uma aprendizagem mais
significativa.

A cartilha mencionada anteriormente sugere, ainda, outras providéncias a
serem tomadas pelo professor em sala de aula, com vistas a promover o0 acesso do
aluno com DI ao curriculo escolar (ARANHA, 2005). A seguir apresentamos um

quadro com tais procedimentos.

Figura 12 — Quadro das adaptagdes curricularess

Quadro das adaptagdes curriculares de pequeno porte

posicionar o aluno de forma que possa obter a atengéo do professor;

estimular o desenvolvimento de habilidades de comunicagao interpessoal,;
encorajar a ocorréncia de interagdes e o0 estabelecimento de relagdes com o
ambiente fisico e de relagdes sociais estaveis;

estimular o desenvolvimento de habilidades de autocuidado;

estimular a atencéo do aluno para as atividades escolares;

estimular a construcao de crescente autonomia do aluno, ensinando-o a pedir as
informagdes de que necessita, a solicitar ajuda, enfim, a se comunicar com as
demais pessoas de forma que estas sejam informadas de sua necessidade e do
que esteja necessitando;

oferecer um ambiente emocionalmente acolhedor para todos os alunos.

Fonte: Adaptado de Aranha (2005, p. 20-21)

Atividade 1 - Leitura e interpretacdo de uma poesia.

Antes de apresentar a poesia, propomos a apresentagdao da imagem de uma
porta que pode ser desenhada em cartaz ou mesmo projetada com um projetor de
midia. Pega para que os alunos digam o que estdo vendo, que falem sobre as

caracteristicas da imagem e suas possiveis utilidades. Assegure-se de que, neste
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momento, o aluno com DI possa emitir sua opinido e, se necessario, direcione a
atencao dele para atividade que esta sendo desenvolvida.

Em seguida, passe para a leitura da poesia, vocé podera confeccionar o texto
em slide a ser projetado com o auxilio de um projetor de midia. Essa estratégia ira
promover uma leitura mais ludica e dindmica, uma vez que os recursos tecnolégicos
tornam o ensino mais atrativo.

Pensando em diversificar as atividades para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem, sugerimos que o professor apresente a mesma poesia em formato
de video. O texto e o video estdo disponiveis em: http://letras.mus.br/vinicius-de-
moraes/87211/.

A Porta

Vinicius de Moraes

Eu sou feita de madeira
Madeira, matéria morta
Mas nao ha coisa no mundo
Mais viva do que uma porta.

Eu abro devagarinho

Pra passar o menininho
Eu abro bem com cuidado
Pra passar o namorado
Eu abro bem prazenteira
Pra passar a cozinheira
Eu abro de supetao

Pra passar o capitao.

S6 néo abro pra essa gente

Que diz (a mim bem me importa...)
Que se uma pessoa € burra

E burra como uma porta.

Eu sou muito inteligente!

Eu fecho a frente da casa
Fecho a frente do quartel
Fecho tudo nesse mundo
S6 vivo aberta no céu.

Apos a leitura e apresentacdo do video os alunos deverdo fazer a
interpretacdo da poesia com o auxilio do professor. Para isso, propomos o0s
seguintes questionamentos:

* De que é feita a porta que aparece na poesia?

* Além da madeira, do que mais as portas podem ser feitas?
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* Para quem ela abre devagarinho?
* Para quem ela ndo abre e por qual motivo?

* Onde a porta vive aberta?

As respostas podem ser escritas no quadro com o objetivo de identificar quais
palavras terminam com o mesmo som. Dessa forma, as criangas serdo incentivadas
a identificar as rimas. Nesse momento, sera possivel explicar a fungdo da rima na

poesia e abordar as caracteristicas desse género.

Atividade 2 — Brincando com as rimas

Apds a primeira atividade, os alunos ja terdo um certo conhecimento acerca
do que sdo as rimas, estudadas de forma contextualizada através do poema. Assim,
€ possivel dar inicio a um estudo mais sistematico, com o auxilio do Software. Para
o desenvolvimento desta atividade sera necessario reservar o laboratério de
informatica da escola e instalar com antecedéncia o software alfabetizagdo fénica
computadorizada nas maquinas que serao utilizadas pelos alunos.

Ao executar o programa havera duas opgdes de menus, o de consciéncia
fonoldgica e o do alfabeto, pega para que os alunos escolham a opgéao consciéncia
fonoldgica, talvez seja necessario indicar que se trata da primeira opgao, isso
porque, nesta etapa inicial do ensino, € possivel que nem todos saibam ler
(certifique-se de que todos escolheram a opgao correta).

Observe a figura a seguir:
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Figura 13: Software alfabetizagao fénica computadorizada: tela de introdugao

™
CONSCIENCIAZ=,
FONOLOGICA

ALFABETO

& @

Fonte: Capovilla et al. (205) [CD-Rom]

ApoOs a selecdo do menu de consciéncia fonoldgica, se apresentardo os
seguintes exercicios: palavras, rimas, aliteragdes, silabas e fonemas. Com o mouse

selecione a alternativa “rimas”.

Figura 14: Software alfabetizagado fénica computadorizada: tela de atividades

PALAVRAS RIMAS

SILABAS

FONEMAS

Fonte: Capovilla et al. (2005) [CD-Rom]

Nesta secado, serao trabalhadas atividades de selecionar figuras e palavras
cujos nomes terminam de uma determinada forma. Observe que, com o0 avango das
etapas, sera elevado o grau de dificuldade da tarefa.

As atividades iniciam com instrugbes orais, pedindo que seja passado o
mouse nas figuras para ouvir os seus nomes, em seguida, os alunos sao solicitados
a selecionar as figuras cujos nomes terminam com “eira”. Para ilustrar a situagao,

verifique a figura que segue:
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Figura 15: Software alfabetizagdo fénica computadorizada: tela de atividades com imagens que
terminam com “eira”

— B

Fonte: Capovilla et al. (2005) [CD-Rom]

3K,

Professor, caso observe se o aluno com DI estd se beneficiando ou ndo das
instrugcdes orais fornecidas pelo programa, talvez seja necessario explicar as
atividades individualmente, como forma de evitar que ele se disperse por nao
compreender os comandos.

A medida que o aluno avanga nas tarefas, o0 jogo passa das imagens para as
palavras, sempre fornecendo instrucbes orais de modo interativo. Observe o

exemplo:

Figura 16: Software alfabetizagdo fénica computadorizada: tela de atividades com palavras que

terminam com “ao

coragio pao
carro
bola méo
feijdo
garfo baldo
bicicleta
Jodo tinta
mesa
::? banco macarrio "; .

Fonte: Capovilla et al. (2005) [CD-Rom]

A imagem apresentada indica uma atividade em que a crianga é solicitada a
passar 0 mouse sobre as palavras para ouvi-las, em seguida ela deve clicar sobre

aquelas que terminam com “a0”.



78

Ao escolher alguma imagem ou palavra que nao corresponda ao comando
solicitado, aparece um X vermelho identificando que a opg¢ao escolhida ndo é a

correta, caso a resposta seja favoravel aparece um circulo verde na imagem.

Figura 17: Software alfabetizagdo fonica computadorizada: tela de atividades com imagens ilustrando
a apresentagao do acerto e do erro

Fonte: Capovilla et al. (2005) [CD-Rom]

E necessaria uma avaliacdo acerca das possibilidades de o aluno com DI
realizar esta atividade de forma independente, de maneira que ele possa receber as
intervengdes adequadas quando isso nao for possivel. Trata-se, portanto, de uma
mediacao na tarefa e ndo da resolugédo do problema por outra pessoa. Dessa forma,
uma boa sugestdo seria a utilizacdo dos agrupamentos produtivos'®, podendo unir
os alunos em duplas, assim, a aprendizagem ocorre em parceria com o colega. Essa
estratégia estimula a interagcdo e a cooperagdo entre os alunos, favorecendo o

desenvolvimento do aluno com DI.
Atividade 3 — Criagao de rimas

Professor realize atividades envolvendo criagao de rimas isoladas e também
dentro de frases como forma de assegurar que os alunos, principalmente os que tem
DI, consigam compreender as semelhangas sonoras que podem existir entre as

palavras. Para essa atividade, recomendamos o poema Infancia, de Sbénia

10 Os agrupamentos produtivos podem ser embasados pela teoria sociointeracionista de Vigotski que
prevé, através da Zona de Desenvolvimeto Proximal — ZDP, o subsidio necessario para o
desenvolvimento de habilidades que o aluno ainda ndo consegue realizar sozinho.
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Miranda, pois ele trata de rimar nomes préprios com brincadeiras infantis. Ao
ouvirem o poema, as criangas irao perceber as semelhangas sonoras entre as
palavras e sera um momento de aprendizagem bastante significativo e divertido.
Propomos que a apresentacgao do texto seja ilustrada através de um cartaz ou
projetor de midia, desse modo & possivel despertar, nas criangas, a atengdo e o

interesse pela tarefa. Veja o poema:

Infancia

Sénia Miranda

Aninha
Pula amarelinha

Henrique
Brinca de pique

Marilia
De mae e filha

Marcelo
E o rei do castelo

Mariazinha
Sua rainha

Carola
Brinca de bola

Renato
De gato e rato

Jodo
De policia e ladrao

Joaquim
Anda de patins

Tieta
De bicicleta

E Janete

De patinete
Lucinha!

Eu estou sozinha.
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Vocé quer brincar
Comigo?

Fonte: http://joaninhaplatinada.blogspot.com.br/2011/08/poesia-infantil-infancia.htmi

Professor, ainda com o objetivo de chamar a atencdo das criangas para a
leitura do poema, se faz imprescindivel 0 seu preparo prévio para essa leitura.
Desse modo, vocé estara garantindo a énfase e a entonagdo necessarias para
tornar a leitura envolvente. Porém, antes da leitura em voz alta, ndo deixe de
explorar a forma e as caracteristicas do género.

Feita a leitura do poema, recomendamos a interpretagcao do texto, garantindo
que todas as palavras fagam sentido, principalmente para aqueles alunos que
apresentam deficiéncia intelectual. Durante a interpretacdo, o professor podera
solicitar um levantamento das brincadeiras preferidas das criangas e, junto a elas,
tentar criar novas rimas para o texto. E possivel também utilizar os préprios nomes
dos alunos, assim, a atividade se tornara mais proxima da realidade deles. Observe:

Faca um quadro com os nomes de algumas criangas da turma e outro com as
brincadeiras.

Sugestao de nomes:

MARTINHA FERNANDA REBECA

JOAO CARLINHO HELO

Sugestao de brincadeiras:

CORDINHA CIRANDA BONECA

PIAO CARRINHO 1010

Complete as rimas:

MARTINHA
PULA

BRINCA DE CIRANDA

REBECA
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DE

E O REI DO PIAO

PAULINHO
BRINCA DE

DE 1010

Existem numerosas possibilidades de explorar as rimas a partir dos nomes
das criancas. Talvez, para o seu aluno com deficiéncia intelectual, essa atividade
traga um maior grau de complexidade, a depender do nivel de conhecimento que ele
ja possui sobre a lingua escrita, portanto, caso julgue necessario adequar a
atividade, propomos que sejam inseridas imagens junto as palavras do quadro das
brincadeiras. Professor, suas intervengdes nesse tipo de atividade irdo levar a
crianga a refletir sobre a estrutura do sistema de escrita alfabética, identificando as

diferencas e semelhancgas entre as palavras.

Atividade 4 — Producao textual

Encoraje seus alunos a produzirem suas préprias poesias. Para tanto, divida
a turma em duplas (de acordo com as hipdteses de escrita ''que apresentem), pois
os alunos que ainda estdo em hipéteses iniciais de escrita, poderdao produzir com
outros que ja estejam em hipoteses mais avangadas. A poesia podera ser oralizada
por um aluno e escrita pelo outro, por exemplo. Com o trabalho em grupo, o
professor proporciona o crescimento cognitivo dos alunos através da troca de
experiéncias e também dinamiza o seu trabalho, facilitando o acompanhamento das
atividades. Vale destacar que nem todas as escritas serao alfabéticas, considerando

que se trata do primeiro ano do ciclo de alfabetizacao.

" As criangas elaboram hipéteses diferentes sobre o sistema de escrita, ao longo do processo de
alfabetizacdo, e a escrita infantil segue uma linha de evolugao bastante regular. Podem-se verificar
trés grandes periodos dentro desse processo que se subdividem nas seguintes hipoteses: Hipdtese
pré-silabica; Hipbtese pré-silabica; Hipotese silabica sem valor sonoro; Hipotese silabica com valor
sonoro; Hipotese silabica-alfabética; Hipotese alfabética. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999)
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Recomendamos iniciar a atividade explicando aos alunos que chegou o
momento deles criarem suas proprias poesias, ressaltando a necessidade de grande
dedicagdo nessa atividade, pois, ao final, a turma apresentara seus textos num
sarau. Professor, discuta com os alunos a melhor maneira de escolher os textos,
talvez o sorteio seja a forma mais democratica.

Para auxilid-los na produgdo das poesias, levante algumas sugestdes de
temas, que poderao ser sobre o amor, as brincadeiras, a natureza, entre outros.
Outra questao que merece destaque, nesse momento, € a estrutura gréafica do texto,
o titulo, a quantidade de estrofes e versos, a disposicdo do texto e ainda
possibilidade de inserir ilustragdes.

Esse momento de criacdo dos textos requer o estabelecimento de andaimes'?
que levem as criangas a refletirem sobre suas hipdteses de escrita, refletindo sobre
as correspondéncias entre letras e sons. ApoOs a escrita, os textos serao revisados e
serao produzidas as versodes finais dos textos, com a sua ajuda, enquanto professor,

considerando as diferentes hipéteses de escrita dos alunos.

Atividade 5 — Divulgagao dos textos: organizando um sarau na escola

Ao final, recomendamos a organizacdo de um sarau na escola para
apresentacao das poesias produzidas pelas criangas. Desse modo, a escrita ganha
propésito e significado, tornando-se fator motivacional para envolvimento na
atividade.

Segundo o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2009), sarau significa
reunido noturna, de finalidade literaria. Na programacao desse evento cultural cabe
envolver a declamagédo de textos poéticos de autoria do alunos, de autores
brasileiros e também apresenta¢des musicais.

Professor, é importante envolver toda a turma na organizagdo do sarau,
combinando a data, o horario, a definicdo dos convidados, a programagao e a
confeccdo dos convites, a escolha dos textos que serdao apresentados, sua revisao,
reescrita, além da producdo do cenario para as apresentacdes culturais. Momentos
como esse geram excelentes oportunidades para favorecer a interagdo da pessoa

com deficiéncia intelectual com toda a comunidade escolar. Para isso, faz-se

12 Andaime é um conceito metaférico que se refere a um auxilio visivel ou audivel que um membro
mais experiente de uma cultura pode dar a um aprendiz (BORTONI-RICARDO, 2010, p. 44).
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necessario que o professor tenha sempre o cuidado de envolvé-la em todas as
atividades escolares, elevando sua autoestima e combatendo sentimentos de
inferioridade.

6 - Orientagoées finais

Professor, a proposta apresentada representa apenas um norte para o
direcionamento de nossa pratica e pode ser adaptada de acordo com a necessidade
e com os objetivos tragados para a turma. Entretanto, cada sequéncia de atividades
devera envolver a relagao interdisciplinar com a as artes e a literatura, o uso de
softwares pedagdgicos para exercicios de consciéncia fonoldgica, atividades de
leitura e producao textual e atividades integradoras. Os textos literarios poderao ser
alternados com o uso de musicas, cantigas, parlendas, dentre outros que contribuam
para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica.

Para finalizar, fiquemos com uma reflexdo de Carvalho (2004, p. 46) “a boa
aplicagao técnica de um método exige pratica, tempo e atencédo para observar as
reacOes das criangas, registrar os resultados, ver o que acontece no dia a dia e
procurar solugcdo para os problemas dos alunos que ndao acompanham”. Busque,

pesquise, inove!
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CONSIDERAGOES FINAIS

A mudanga na pratica pedagdgica que prevemos é gradual e repleta de
duvidas, com passos adiante e atras, e este parece ser o caminho mais
provavel e seguro, por mais paradoxal que parega.

Marcia Mendonga

Esta pesquisa foi realizada com a finalidade de propor estratégias de ensino
da lingua materna que contribuam para a aquisicao e desenvolvimento da leitura e
da escrita em alunos com Deficiéncia Intelectual - DI. Buscando atingir o objetivo
tracado, tivemos que enveredar por caminhos que nos induziram a reflexdes sobre 0
tratamento dado a alfabetizagdo no Brasil nos ultimos tempos e que nos levaram a
descobrir quem ¢é esse sujeito, a forma como ele se apropria do cddigo escrito e
quais sao suas necessidades especificas.

Em uma sociedade letrada, conforme o sujeito demonstra maior dominio do
cbdigo escrito, mais valorizado socialmente ele se torna, embora entendamos que o
letramento ndo depende diretamente da alfabetizagédo. Portanto, para que a pessoa
com DI possa exercer plenamente a sua cidadania, faz-se necessario ndo so
aprender a ler e a escrever, como também saber utilizar a leitura e escrita nas
diferentes situagdes do dia a dia.

Ha uma tese importante que esta presente nas analises deste estudo e que
pode ser vista como fator subjacente para o delineamento das conclusées que se
constroem: a necessidade de retomarmos o ensino da decodificacdo e da
codificagdo como estratégia para o avanco da alfabetizagdo e do letramento de
estudantes com DI.

Ao mesmo tempo, ratificamos o ponto de vista de Carvalho (1994) ao afirmar
que um treinamento para desenvolver a consciéncia fonoldgica faz parte do
processo de alfabetizagdo, mas nao se esgota nesse fim. As atividades de
reconhecimento de rimas, formacdo de palavras a partir de uma mesma letra,
supressao e deslocamento de silabas, entre outras, sdo benéficas para construcéo
de uma alfabetizacao eficiente.

Assim, destacamos que uma alfabetizacdo pautada apenas na decodificagao
e codificacdo nao € suficiente. Precisamos ensinar a leitura e a escrita na
perspectiva de alfabetizar letrando, envolvendo os alunos em um contexto social de

uso da lingua escrita. Sobretudo, porque, como ja destacamos nesta pesquisa,
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pessoas com deficiéncia intelectual demonstram maior potencial para o aprendizado
quanto expostos a situagdes significativas de aprendizagem. Isso quer dizer que
devemos valorizar o contexto cultural dos alunos, considerar suas experiéncias
pessoais, partindo do seu grau de desenvolvimento potencial.

Vigotsky (2007) nos chama a atengdo, em seus estudos, para a relevancia
das relagdes sociais no desenvolvimento dos sujeitos, ressaltando que as fungdes
psicolégicas superiores tém origem nessas relagdes sociais. Com isso, 0
conhecimento adquirido pode promover o desenvolvimento das fungdes mentais,
superando o limite apenas dos conceitos.

Com base na pesquisa bibliografica que nos permitiu analisar alguns estudos
referentes ao tema “Alfabetizacdo e Letramento de Pessoas com Deficiéncia
Intelectual”, constatamos que o emprego de exercicios envolvendo o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica tem sido bem aproveitado. Logo, o
software “alfabetizacdo fdnica computadorizada”, que tem como principio a
aquisicao das correspondéncias grafofonémicas, surge como uma alternativa ludica
e interativa para a aplicagcao dessas atividades.

Verificamos que o uso do computador parece compor um pertinente recurso
para despertar o desejo de envolvimento na tarefa por parte dos alunos com DI. A
partir dessas experiéncias, os alunos poderao desenvolver niveis mais complexos e
abstratos do pensamento. Ademais, 0s jogos e as brincadeiras estdo presentes em
diversos momentos de nossas vidas, podendo ser ferramentas de aprendizagem
eficientes, uma vez que, de forma ludica, exercitam fun¢des mentais, motivando o
aprendizado, pois ndo se caracterizam como uma atividade enfadonha. Assim, se
configuram como poderosos recursos para ajudar na reflexdo sobre o sistema de
escrita alfabético.

A partir dessa perspectiva, averiguamos que intervengdes feitas através de
jogos educativos podem suscitar o desenvolvimento de fungdes cognitivas mais
complexas em alunos com deficiéncia intelectual, como o pensamento, a linguagem,
a atencao e a memoria.

Em sintese, o uso de recursos para o desenvolvimento de habilidades
metalinguisticas e treino de correspondéncia grafema-fonema tem se revelado
eficiente para a aquisigao de leitura e escrita, em adolescentes com DI (HEIN, 2006)
e escolares de baixa renda (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). Contudo, as

recomendacgdes aqui apresentadas nao foram aplicadas em turmas de alfabetizacao
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com matricula de criangas com DI, sendo necessario a sua aplicagao para validar a
sua eficiéncia em escolares das séries iniciais do E. F.

Capovilla et al. defendem a alfabetizagdo com foco no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e afirmam que “conhecendo como essa correspondéncia
ocorre, os solidos fundamentos da leitura e da escrita sdo muito mais facilmente
apreendidos pela crianga, cuja competéncia nessas habilidades se desenvolve,
entdo, de modo rapido certo e seguro” (CAPOVILLA et al.,, 2010, p. 8-9).
Corroborando com essa ideia, pudemos organizar uma sequéncia de atividades
envolvendo leitura, interpretagcdo, oralidade, jogo digital com rimas (consciéncia
fonoldgica) e producéo escrita.

Aqui, sugerimos apenas as atividades de rimas do menu consciéncia
fonoldgica do software “alfabetizagao fénica computadorizada”, contudo, durante o
periodo de alfabetizagdo, o professor podera explorar as demais atividades do CD,
conforme o seu plano de ensino, como também, de acordo com a necessidade dos
alunos. Nao podemos deixar de frisar que, na organizagao das atividades, sempre
devem estar presentes os eventos de letramento, pois sao eles que assegurarao um
ensino significativo.

Para que, de fato, ocorra incluséo escolar de pessoas com DI, entendemos
que sera necessario o compromisso dos gestores publicos em assegurar politicas de
formacgao inicial e continuada para os professores, gestores e demais profissionais
da educacao, por reconhecermos que, somente o empenho do professor ndo sera
suficiente para garantir a permanéncia e 0 sucesso desses alunos na vida escolar.

No entanto, com a convicgcdo de que a nossa pratica esta em constante
modificagdo, ndo pretendemos esgotar aqui as alternativas para tentar solucionar as
dificuldades com a alfabetizagcdo e o letramento dos sujeitos tipicos e atipicos.
Esperamos que esta pesquisa possa suscitar reflexdes sobre as praticas de
alfabetizacdo desenvolvidas nas escolas com matricula de alunos com deficiéncia
intelectual, além de agucar o desejo por novas pesquisas sobre essa tematica que
tanto desafia os educadores. Consequentemente, que possa estimular o poder
publico a repensar as questdes que envolvem as dificuldades com a aquisi¢do da
leitura e da escrita dos alunos em geral e, particularmente, com o que possuem DI

para, entdo, rever suas politicas e praticas de alfabetizagao.
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