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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar como intervencdes pedagdgicas com
atividades de consciéncia fonolégica podem favorecer o desenvolvimento de habilidades de
escrita de um aluno com deficiéncia intelectual matriculado no 1° ano do ensino fundamental
da Rede Municipal do Recife. Situamo-lo em uma abordagem qualitativa, pois que
reconhecemos gque nosso campo de pesquisa, a escola, € um espaco inerente de interacdes
mutuas entre sujeito-sujeito e sujeito-objeto. Tratou-se de um estudo de caso complexo,
desenvolvido em uma situacdo natural. Como estratégia metodoldgica, adotamos a pesquisa-
intervencao por acreditar na interconex&o entre teoria e pratica, tendo como procedimentos para
construcdo de dados: observacBes sistematicas ou planejadas; entrevistas semiestruturadas;
atividades de sondagem sobre o nivel de aprendizagem e desenvolvimento do sujeito alvo da
pesquisa no que se referem a habilidades de consciéncia fonoldgica e apropriacdo do sistema
de escrita alfabético, e, por fim, planejamento e mediacdes de intervengdes pedagdgicas.
Adotamos as contribuicdes tedricas de, entre outros, Lev Vigotski, pioneiro nos estudos sobre
0s processos de aprendizagem e desenvolvimento de pessoas com deficiéncia ainda no inicio
do século XX; e Alexander Luria que se propds a investigar o desenvolvimento da aquisicdo da
escrita na crianga. Para analise e interpretacdo dos dados, fizemos uso da Andlise do Discurso
de origem francesa por compreender que esta metodologia nos possibilita maior aproximagéo
com os sentidos ideolégicos empregados nas producdes discursivas dos nossos sujeitos, sejam
elas verbais ou ndo verbais. O estudo apresenta indicios de que as representacdes sociais criadas
historicamente sobre a deficiéncia intelectual, responsaveis pela criacdo de diversos estigmas e
preconceitos, ainda tem orientado as praticas docentes no processo de ensino-aprendizagem
dispensado aos alunos com essa deficiéncia; também aponta que a auséncia de simples
adequacdes curriculares, bem como da efetiva mediacdo das atividades de linguagem
constituiam as principais barreiras para que o estudante pudesse acessar 0s conceitos abstratos
e complexos da lingua escrita, tdo pouco que pudesse compreender sua relagdo com a lingua
oral. Também, aponta para a semelhanca entre os resultados apresentados pelo aluno com
deficiéncia intelectual nas atividades diagndsticas de escrita e consciéncia fonologica e 0 que a
literatura vem apontando como resultados em alunos sem deficiéncia. Evidenciamos, também,
a importancia da mediacdo simbdlica para o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas
superiores; as estratégias de mediagdo de signos linguisticos de segunda ordem, como a lingua
escrita, possibilitou que o sujeito da pesquisa reelaborasse sua relacdo com a escrita e pudesse

avancar na compreensao sobre seus aspectos constitutivos. Ainda no tocante a relacdo entre o



desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonologica e o reciproco desenvolvimento da
lingua escrita, podemos confirmar que essa relacdo também é existente em sujeitos com
deficiéncia intelectual tanto quanto apresentam os demais estudos que investigam a mesma
relacdo em sujeitos sem deficiéncia intelectual.

Palavra-chave: Deficiéncia intelectual. Consciéncia fonologica. Aquisicdo da escrita.
Intervencéo pedagogica.



ABSTRACT

The present study had as objective to analyze how pedagogical interventions with
phonological awareness activities can favor the development of writing skills of a student with
intellectual disability enrolled in the first year of elementary school of Recife Municipal
Network. We place it in a qualitative approach, since we recognize that our field of research,
the school, is an inherent space of mutual interactions between subject-subject and subject-
object. It was a complex case study, developed in a natural situation. As a methodological
strategy, we adopt intervention research because we believe in the interconnection between
theory and practice, having as procedures for data construction: systematic or planned
observations; semi-structured interviews; research activities on the level of learning and
development of the target subject of the research regarding phonological awareness skills and
appropriation of the alphabetical writing system, and finally, planning and mediation of
pedagogical interventions. We adopted the theoretical contributions of, among others, Lev
Vigotski, pioneer in the studies on the processes of learning and development of people with
disabilities in the early twentieth century; and Alexander Luria who set out to investigate the
development of children's acquisition of writing. For the analysis and interpretation of the data,
we used the Discourse Analysis of French origin to understand that this methodology allows us
to get closer to the ideological senses used in the discursive productions of our subjects, whether
verbal or nonverbal. The study presents indications that the social representations created
historically on intellectual disability, responsible for the creation of various stigmas and
prejudices, has still guided the teaching practices in the teaching-learning process given to
students with this deficiency; also points out that the absence of simple curricular adaptations,
as well as the effective mediation of language activities, were the main barriers for the student
to access the abstract and complex concepts of written language so little that he could
understand his relation with oral language. Also, it points to the similarity between the results
presented by the student with intellectual disability in the diagnostic activities of writing and
phonological awareness and what literature has been pointing out as results in students without
disabilities. We also show the importance of symbolic mediation for the development of higher
psychological functions; the strategies of mediation of second-order linguistic signs, such as
written language, enabled the subject of the research to re-elaborate his relation with writing
and could advance the understanding of its constitutive aspects. Still regarding the relationship
between the development of phonological awareness skills and the reciprocal development of

written language, we can confirm that this relationship also exists in subjects with intellectual



disability as well as other studies that investigate the same relation in subjects without
intellectual disability.

Keywords: Intellectual disability. Phonological awareness. Acquisition of writing. Pedagogical
intervention.
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1 INTRODUCAO

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho
caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pés a caminhar
(FREIRE, 2000, p.155).

Tomamos a epigrafe acima como um potente disparador das reflexdes que pretendemos,
por ora, tecer, e mais a frente fazer a defesa, de que o processo de aprendizagem nédo pode ser
compreendido como algo apenas da ordem do natural. Ao contrario, defendemos a
aprendizagem como experiéncia social mediada pelos processos de interacdo dos sujeitos com
0s signos socioculturais. A escola, nesse paradigma, possui um papel importantissimo: o de
organizar e sistematizar o ensino dos conhecimentos historicamente acumulados (VIGOSTKI?,
2007).

Dito isso, vale ressaltar, desde j&, que o estudo em tela intenciona apresentar alguns
pontos de tensdo sobre o processo de alfabetizacdo de sujeitos historicamente excluidos do
espaco escolar -, estudantes com deficiéncia intelectual, quer seja pela dificuldade das
instituicdes em revolucionar suas préaticas de ensino, reconhecendo a diversidade com um
imperativo; quer seja pelas limitacdes de natureza bioldgica dos préprios sujeitos com
deficiéncia que ndo encontram nos espagos escolares os artefatos culturais que os possibilitem
a superacao de tais limitagdes.

Nesse sentido, a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia é bem mais que oferecer
acesso a escola, €, pois, criar condi¢des culturais de superacdes de suas deficiéncias organicas,
fato que ndo vem se confirmando nas realidades educacionais brasileiras. Apesar de
percebemos, estatisticamente, um expressivo crescimento em matriculas no seguimento de
educacdo especial?, impulsionado por criacdes de politicas publicas especificas para o
cumprimento dos acordos internacionais dos quais o Brasil € participe (Declaragdes Jomtien
(1990) e de Salamanca (1994)), ainda podemos questionar 0s moldes como essa inclusdo vem
ocorrendo e a quem, verdadeiramente, tem beneficiado.

Segundo Lopes e Fabris (2016), as politicas de inclusdo tem atuado na l6gica do Estado
neoliberal, conduzida pelo mercado da “racionalidade inclusiva”, sendo gerida ndo pelas

peculiaridades dos diversos sujeitos, mas pela logica da hegemonia. Dito de outra maneira, 0

L A opcéo pela grafia do nome do tedrico — Vygostki, Vygotsky ou, ainda, Vigotski dar-se-a conforme as edigdes das obras
utilizadas neste estudo.

2 Segundo o Relatério Educagdo para Todos no Brasil, houve um crescimento expressivo das matriculas no seguimento da
Educacédo Especial, no periodo 2000-2013 em escolas regulares e classes comuns de 695,2%, enquanto que o atendimento de
escolas e classes especializadas regrediu em 35% nesse mesmo periodo (BRASIL, 2014).
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discurso de educagédo inclusiva tem gerado subjetividades de normalizacdo das diferencgas.
Através do slogan “inclusdo de todos”, subjaz a ideia de que todos sdo iguais, responsabilizando
os alunos pelo proprio sucesso ou fracasso escolar.

Ferreiro (2011), ao problematizar a geréncia do Banco Mundial e de agéncias
internacionais na criacdo e efetivacdo de politicas publicas para eliminacdo do analfabetismo
nos paises da América Latina, questiona as solu¢des encontradas por esses setores para 0
enfrentamento desta patologia social. Foram elas: a promoc¢do automatica e a criacdo de
servicos de atendimentos especializados dentro das escolas®. Ainda segundo a autora, a primeira
solucdo recebeu sérias criticas por todos os setores da sociedade envolvidos com a educacéo,
pois que ataca diretamente a autonomia da comunidade escolar em avaliar a progressdo de
aprendizagens de seus alunos, além de contribuir para baixar a qualidade do ensino ofertado. A
segunda, ao contrario, ganhou o apoio de todos, especialmente, do corpo docente, pois que 0s
desresponsabiliza com o processo de aprendizagem dos alunos que apresentem o minimo que
seja de “comportamento anormal”, de dificuldade de adaptagdes as normas arbitrarias impostas
pela escola.

No que diz respeito ao seguimento da educacéo especial, podemos perceber facilmente
os efeitos dessas duas a¢fes ndo apenas no aumento consideravel do nimero de matricula de
alunos com deficiéncias nas classes regulares, 695% no periodo de 2000 a 2013, segundo dados
do Relatério Todos pela Educacdo (BRASIL, 2014); como também na concentragdo destas
matriculas nas séries iniciais do ensino fundamental e, posteriormente, na modalidade de ensino

de jovens e adultos — EJA, como podemos ver na Tabela 1 abaixo:

Tabelal Fonte: MEC/Inep/DEED/Censo Escola — Elaboragdo Todos pela Educagao

Proporcao das matriculas de alunos com necessidades especiais em relacéo ao o
total de matriculas da Educacao Béasica ao longo dos anos m §
[72]
o m
2009 2010 2011 2012 2013 2014 8 8
S o
8 8
Educacao Infantil 1,11%  1,03% 0,90% 0,81% 0,79% 0,78% § § %
EF — Anos Iniciais 2,10% 2,35%%  257% @ 2,71% 2,75% 2,83% g o =
EF — Anos Finais 0,72%  0,90% 1,07% 1,29% 1,43% 1,63% ;8_) 'én_
Ensino Médio 0,27%  0,34% 0,41% 0,52% 0,58% 0,70% © 3
Educacéo Profissional  0,21%  0,19%  0,22% 0,23% 0,21% 0,24% @*
EJA 1,59%  1,86% 2,07% 2,69% 2,88% 3,12%

3No Brasil, esse servi¢o teve expansio a partir do documento “Politica Nacional da Educacdo Especial na perspectiva da
Educagio Inclusiva” (BRASIL, 2008).
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Como vemos, a expansdo das matriculas atreladas a simples aprovacao automatica esta
longe de contribuir para a efetivacdo das aprendizagens basicas preconizadas pela propria Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96 e indispensaveis para que 0S
alunos, especificamente, os da modalidade da educacéo especial na perspectiva da educacédo
inclusiva, possam garantir as condigdes minimas necessarias ao exercicio da cidadania,
atingindo niveis mais altos de ensino e tendo éxito no ingresso ao mundo do trabalho. A escola,
portanto, ainda tem apresentado resisténcia em aceitar a presenca dos alunos com deficiéncia,
resistindo “em reconhecé-los como seus alunos, em desenvolver sua formacao, em reconhecer
um processo educativo relevante para eles” (FERREIRO; FERREIRO, 2013, p. 36).

Enquanto o discurso oficial propaga-se e ratifica-se a partir de dados estatisticos: do
aumento do nimero de matriculas na modalidade da educacéo especial; da ampliacdo das salas
de atendimento educacional especializado; dos investimentos na formacdo continuada dos
professores especialistas para atuarem no atendimento ao aluno com deficiéncia; da insercédo de
Tecnologias Assistivas - e recursos didaticos adaptados para promocao da aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, questionamos as condi¢fes reais dessa inclusdo que na pratica vem
uniformizando todos e se tornando insuficiente para a promogéo das aprendizagens basicas de
todos os alunos, especificamente os alunos com deficiéncia. Vale ressaltar, assim, que para este
estudo “a mais basica de todas as necessidades de aprendizagens continua sendo a
alfabetizacdo” (FERREIRO, 2011, p. 08).

A inclusdo, portanto, vem sendo compreendida, sob a otica do discurso oficial, como
ponto de chegada, de execugdo bem sucedida das politicas publicas, se impondo a todos da
comunidade escolar através de normativas para o sucesso de sua implementagdo, o que vem
favorecendo o aparecimento de préticas e discursos prontos de como sermos “politicamente
corretos” na relacdo com o diferente, o que tenciona a criacdo de uma ideologizagdo de
tranquilidade na operacionalizagdo dos processos de aprendizagens. No entanto, como apontam
Lopes e Fabris (2016):

Estar incluido é viver a possibilidade de, no minuto seguinte, viver a
experiéncia da exclusdo. A in/exclusdo deve ser a condi¢do para pensarmos as
nossas praticas educativas escolares. Se a legislacdo apresenta a incluséo
como um imperativo de Estado, é na opg¢ao pelo processo de in/exclusdo que
podemos dividir o peso do imperativo. (p.110).

Os autores supracitados ainda questionam a redundancia da expressdo Educacéo
Inclusiva, apontando que a educacdo em sua génese ja pressupde um processo de inclusdo de

(1113

todos os ““recém chegados” para a cultura que vivemos, para um pertencimento aos diferentes
b

grupos culturais; familiar, escolar, social, etc.” (p.112). Todavia, as questdes colocadas a
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educacdo inclusiva tém gerado tensdes constantes sobre a forma de organizacgdo do trabalho
pedagdgico, especificamente, o processo de ensino-aprendizagem dos sujeitos tidos como
diferentes, gerando, assim, a subjetivacdo por todos — alunos, familiares, professores, equipe
técnica-administrativa, de discursos contraditdrios ao enfrentamento das barreiras atitudinais,
comunicacionais e arquitetdnicas encontradas no espago escolar, como apontam Callonere,
Rolim e Hibner (2011, p.98):

...a contradicdo parece clara quando professores e pais defendem a incluséo
como direito daqueles com desenvolvimento atipico e uma forma de
enriquecer o processo de aprendizagem e modificar o comportamento social
com relagdo ao diferente (Aranha, 2000; Guhur, 1994), mas colocam
empecilhos e destacam dificuldades para aplicacdo do processo.

Goes (2013), ao propor reflexdes sobre os desafios encontrados na inclusédo escolar dos
alunos com deficiéncia nas classes regulares de ensino, nos adverte para a possibilidade da
presenca desses alunos tornarem-se “acessorios decorativos”, pois que as atitudes dirigidas a
eles vém sendo o da indiferenca, da subestimacéo de suas potencialidades e o da invisibilizacéo
de suas singularidades. A restri¢do desses alunos ao espa¢o da sala de aula, a falta de adaptacGes
as atividades curriculares destinadas a eles ou, a até mesmo, a auséncia de atividades
curriculares, concentrando as praticas pedagdgicas em atividades meramente motoras e/ou
sensoriais, a proliferacdo de discursos centrados simplesmente na necessidade de promover sua
interacdo/socializacdo com os demais alunos, sdo indicios de um descompasso entre 0 que se
pretende efetivar com a promocao de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia e o que
realmente vem ocorrendo dentro dos muros das escolas.

Assim, podemos afirmar que as escolas ainda tém oferecido espa¢os marginais de
desenvolvimento de aprendizagem a seus alunos com deficiéncia, fato que implica diretamente
na ampliacdo de seus comprometimentos, quer sejam estes de ordens neurologicas, fisicas ou
sensorias; o fato € que “nas circunstincias em que se propicia um ensino indiferenciado, ndo ha
como explorar a plasticidade do funcionamento humano...” (GOES, 2013, p. 69). Urge, desta
forma, a necessidade de transformacdes radicais nos curriculos e metodologias de ensino
capazes de proporcionarem a efetivacao das aprendizagens basicas necessarias a formacao de
sujeitos autbnomos e empoderados para a defesa dos seus direitos como pessoa humana.

Ainda sobre as tensdes oriundas do processo de ensino-aprendizagem dos alunos com
deficiéncia salientamos as implicacdes decorrentes das concepcdes e expectativas dos
professores diante das capacidades de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos que,
geralmente, tomam como referéncia os laudos ou diagnosticos médicos, que privilegiam as

condicBes bioldgicas dos sujeitos em detrimentos das condigdes socioculturais em que estes
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estdo inseridos. Assim, as praticas pedagogicas dos professores limitam-se as restricdes
bioldgicas que caracterizam a deficiéncia. Vale ressaltar, no entanto, que nao se propde aqui a
negacdo dos fatores bioldgicos; eles séo importantes, mas ndao podem ser concebidos para por
todos os sujeitos com deficiéncia no mesmo grupo, geralmente, o dos incapazes, dos que ainda
nédo sdo aptos a aprender.

Logo, é preciso que a relacdo diagndstico versus processo de ensino-aprendizagem seja
ressignificada dentro dos espacos escolares, possibilitando que os professores criem
expectativas positivas sobre o desenvolvimento escolar de seus alunos com deficiéncia, ao
respeitar e valorizar as suas singularidades. 1sso vai propiciar que esses alunos com deficiéncia
deixem de ocupar a “cadeira do canto da sala”, que sejam, efetivamente, acolhidos a cultura
escolar.

Pletsch (2013, p. 250) aponta que o “acompanhamento pedagdgico do aluno com
deficiéncia intelectual tem sido identificado por diversos autores como um dos grandes desafios
para a educagdo que se habituou a trabalhar com o aluno “ideal”...”. Essa dificuldade, sem
duvida, vem do fato destes alunos representarem o maior publico, mais da metade das
matriculas da modalidade educacdo especial, segundo o Ministério da Educacdo (BRASIL,
2008). Além desse fator, existem as dificuldades desses sujeitos em adapta-se as normas
arbitrérias do espaco escolar.

O conceito de deficiéncia intelectual é proposto pela Associagdo Americana de Retardo
Mental — AAMR, como: “Deficiéncia caracterizada por limitagdes significativas no
funcionamento intelectual da pessoa e no seu comportamento adaptativo - habilidades praticas,
sociais e conceituais - originando-se antes dos dezoito anos de idade.” (2002, p.8). Como
podemos perceber, a AAMR néo limita a conceituacao da deficiéncia intelectual aos fatores de
ordens bioldgicas, mas, sobretudo, aos fatores que estao implicados nos processos de interacdo
social, corroborando, assim, com os legados da perspectiva historico-cultural que tem como
precursor 0 psicologo Russo Lev Semionovich Vigotski, pioneiro nos estudos sobre os
processos de aprendizagem e desenvolvimento de pessoas com deficiéncia ainda no inicio do
século XX.

Para Vigotski (2007), os alunos com deficiéncia apresentam as mesmas leis de
desenvolvimento que os alunos com desenvolvimento tipico, o que muda € a trajetoria
percorrida por cada um desses sujeitos. Segundo esse tedrico, a forma como cada sujeito
interpreta e interage com 0s signos convencionais presentes nos espacos em que estao inseridos

é de extrema importancia no progresso de suas func¢des simbdlicas, principais responsaveis pelo
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desenvolvimento dos processos de metacogni¢do, como o desenvolvimento da linguagem, oral
Ou escrita.

Pletsch (2013) afirma que os alunos com deficiéncia intelectual apresentam
“dificuldades em maior ou menor grau, dependendo das interagdes sociais vividas” (p.253). Sao
alunos que geralmente levam um maior tempo na execugdo das atividades escolares, na
apresentacédo de respostas a mensagem anunciada pelo seu interlocutor, na compreensdo dos

acontecimentos a sua volta, isso porque apresentam um desenvolvimento:

[...] cognitivo, afetivo e motor, possuem uma diferenca nos processos [de
desenvolvimento]; dificuldade na capacidade de aprender, na constituicao de
sua autonomia e nos processos de relagdo com o mundo, pois sua forma de
organizacao apresenta-se de maneira qualitativamente diferente de seus pares
de mesma idade, o que lhe faz peculiar em sua forma de estar no mundo.
(MAGALHAES, 2000, apud PLETSCH, 2013, P.253)

Foreman e Crews (1998) apud Bissoto (2005), em estudos sobre o desenvolvimento e o
processo de aprendizagem em criancas com Sindrome de Down*, apresentam que essas criancas
compreendem mais do que conseguem expressar. As dificuldades de comunicacdo, portanto,
estdo relacionadas a fatores como: falta de um repertorio linguistico mais ampliado, falta de
motivagdo para comunicar-se, uso de estratégias de fuga para se sair de situagdes indesejadas,
traumas vivenciados por elas em situacdes escolar e ndo-escolar, além da auséncia do uso de
artefatos culturais que lhe ajudem a compensar a falta da comunicagéo oral.

Como vemos, um passo importante na busca por favorecer o desenvolvimento de
habilidades comunicacionais e de aprendizagens de alunos com deficiéncia intelectual é
conhecer as suas peculiaridades, respeitando as especificidades de sua deficiéncia e,
simultaneamente, ofertando estimulacdes essenciais a sua constituicdo como sujeito social. Na
auséncia desses fatores hd uma reducdo dos alunos com deficiéncia intelectual a sua deficiéncia,
conjuntamente com o risco de toma-los como o grupo dos alunos com deficiéncia intelectual,
tornando “todos iguais” realmente.

Bissoto (2005), ao problematizar o processo de alfabetizacdo de criancas com
deficiéncia intelectual, evidencia a necessidade do professor se apropriar de estratégias
didaticas especificas para conseguir éxito na etapa inicial de ensino. Nesse panorama, 0

pesquisador elenca como possiveis estratégias: apoiar a fala em sinais graficos; optar por

4 Trata-se de uma sindrome genética que apresenta anomalias em seu cromossomo 21. E um dos principais grupos
de pessoas com deficiéncia intelectual.
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instrucdes mais descritivas, curtas e claras; selecdo de advérbios que ajudem na compreensao
mais ampla; uso de atividades de memoria visual para compensar o déficit na memdaria auditiva.

Contudo, vale ressaltar que existe uma escassez de estudos que se proponham discutir
processos, métodos e recursos didaticos de alfabetizacdo que possam beneficiar os alunos com
deficiéncia intelectual na fase inicial de sua escolarizacdo. Uma das possiveis causas para essa
escassez pode ter origem na recente trajetoria da inclusdo escolar desses alunos, como
apresentam Barbosa e Moreira (2009) ao realizarem uma revisao bibliografica nas bases de
dados ERIC e PSYClInform sobre producdes cientificas nas areas de educacdo e psicologia no
tocante aos caracteres “deficiéncia mental” ¢ “inclusdo escolar”.

Os resultados desse estudo revelam que ha uma predominancia maior de estudos na area
da pedagogia, aproximadamente 46%. No entanto, a énfase esta sob 0s aspectos relacionados a
formacéo dos especialistas das Salas de Atendimentos Educacionais Especializados - SAEE,
também, dos docentes do ensino regular; concepcdes de professores sobre a inclusdo escolar;
e, processo de interacdo em ambiente inclusivo.

Visando investigar mais sobre os estudos relacionados a alfabetizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual, realizamos diversas estratégias de buscas, incluindo artigos teoricos;
livros; dissertacdes e teses, nos portais de busca da CAPES; Scielo; Revistas Periodicas (Qualis
Al e A2)° e em Bancos de Teses e Dissertacdes. Para identificacio das produgdes que pudessem
nos ajudar nessa caminhada, procuramos selecionar descritores que nos permitissem ter acesso
ao maximo de producgdes possiveis, pois que se trata de uma area ainda pouco investigada no
meio académico, como supracitado.

O periodo de pesquisa foi de 1995 até 2015, o marco inicial desse periodo corresponde
a ampliacdo da criagdo de politicas publicas especificas a inclusdo escolar dos alunos com
deficiéncia e o marco final fecha um ciclo de 20 anos dessa jornada, portanto, um periodo que
resulta em uma quantidade significativa de estudos académicos sobre a teméatica em pesquisa.

A selecdo dos descritores levou em consideragdo ndo s6 os termos utilizados nesta
pesquisa — Deficiéncia Intelectual e Consciéncia Fonoldgica, mas também termos mais amplos
— Deficiéncia Mental® e Alfabetizacdo. A partir destes descritores criamos quatro arranjos de

busca, a saber: Deficiéncia Intelectual e Alfabetizacdo; Deficiéncia Intelectual e Consciéncia

5> As revistas selecionadas para a busca foram: Revista Brasileira de Educagdo Especial; Revista Educagéo
Especial; Ciéncia e Cognicdo; e, Educacdo e Linguagem.

0 termo Deficiéncia Mental foi amplamente usado durante o século passado para qualificar pessoas com
quociente de inteligéncia abaixo da média, associado a limitacBes nas areas responsaveis pelo cuidado de si e
também da comunicacdo. Atualmente, nos referimos ao termo Deficiéncia Intelectual ao tratar das questdes
relacionadas a pessoas com dificuldades de aprendizagens.
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fonolodgica; Deficiéncia Mental e Alfabetizacdo; Deficiéncia Mental e Consciéncia fonoldgica.
Como critérios para selecdo das producdes, elencamos: (i) Estudos realizados no Brasil; (ii)
Estudos da area da Educacdo e da Psicologia; (iii) Estudos que procurassem trazer aspectos
sobre o processo de escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual.

A selecdo através dos descritores nos permitiu chegar ao total de 24 producGes que
realizam discussdes em torno da préatica pedagdgica com alunos com deficiéncia intelectual, em
sua maioria, sobre estratégias variadas dos professores para alfabetizar estes alunos; o segundo
passo foi identificar os titulos que tratavam especificamente da tematica em tela, encontramos
11 trabalhos. O ultimo passo foi fazer a leitura dos resumos, o que nos levou a apenas 5
trabalhos, sendo 3 artigos, 1 dissertacdo e 1 tese. Ressaltamos, no entanto, que todos 0s 5
estudos apresentam metodologia experimental, perspectiva que ndo serd adotada na pesquisa
em tela.

A leitura na integra de todas as producdes nos permite chegar a algumas consideragdes
importantes na correlacdo entre consciéncia fonologica e alfabetizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual, a saber: (i) A consciéncia fonoldgica por si sé ndo é uma condicao
suficiente para alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual; (ii) O desenvolvimento da
consciéncia fonologica em alunos com deficiéncia intelectual € um fator bastante significativo
em seu processo de alfabetizagdo, no que diz respeito a apreensao da relacdo grafema-fonema;
(iii) O trabalho pedagdgico sistematizado com atividades de consciéncia fonoldgica possibilita
uma evolucédo do aluno com deficiéncia intelectual em habilidades importantes para apreensdo
da leitura e escrita, tais como: reconhecimento de vogais e consoantes, como também auxilia
os alunos com deficiéncia intelectual no desenvolvimento da consciéncia silabica; (iv) sistemas
computacionais educativos’, com jogos de consciéncia fonoldgica, demonstram resultados
positivos em alunos com deficiéncia intelectual.

Os resultados dos estudos supracitados corroboram em muitos aspectos com as reflexdes
de Tolchinsky (1995); Morais (2012); Ferreiro (2013); Soares (2016), entre outros, quanto a
importancia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, capacidade de identificar as
estruturas sonoras das palavras, no processo de alfabetizacdo de criancas em idade escolar, quer
sejam criancas com desenvolvimento tipico, quer sejam criancas com deficiéncia intelectual.
No entanto, Pinto e Lamprecht (2010), em estudo sobre consciéncia fonoldgica e escrita em

criangas com sindrome de Down, apontam que devido a um déficit especifico de meméria de

"Trata-se do programa denominado Alfabetizacdo Fonica Computadorizada, autoria de Alexandra G. S. Capovilla;
Fernando Capovilla; Elizeu Macedo; Cleber Diana, de base epistemoldgica fonica.
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trabalho fonoldgico, criancas com sindrome de Down apresentam resultados inferiores de
niveis de consciéncia fonoldgica em comparagdo com as criangas com desenvolvimento tipico.

Como vemos, os desafios impostos a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia sao de
varias ordens: efetivagdes de politicas publicas; acessibilidades comunicacionais e de
aprendizagem; formacéo do corpo docente; adequacdes curriculares e infraestruturais; a relagcao
expectativa docente x processo de ensino-aprendizagem. Todos esses elementos ndo apenas
configuram a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, como também ampliam as tensdes e
os debates contrarios e favoraveis a ela. Contudo, nossa intencdo ao explicitar esses aspectos
ndo ¢ a de “abolir/findar” ou mesmo “revogar” todos os movimentos de tensdo e também de
contradicdes que tecem a histdria da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia no Brasil. Ao
contrario, nossa intencdo é a de possibilitar uma compreensdo mais holistica da tematica através
de discussbes que se cruzam/complementam, aproximando-nos um pouco dos lugares dos
Varios outros: sujeito/aluno, comunidade escolar, familia.

Assim, fizemos a escolha por explorar perspectivas divergentes, mas que vao se
complementando a medida em que suas particularidades caminham juntas, problematizando a
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia como um lugar ainda a ser alcancado, mas que ao
mesmo tempo ndo podemos negar a sua existéncia, as rupturas e os antagonismos provocados
pela sua forma de expressdo no cotidiano escolar, em especial, pela dificuldade que a escola
vem enfrentando na tessitura das relagdes com um conjunto de “outros diferentes”, implicando
na criacdo de novas formas de sua manutencdo na contemporaneidade.

N&o ha, portanto, apenas uma razao que nos mobiliza nessa caminhada, mas sim um
conjunto de razdes, todas com a mesma relevancia. O desejo para trabalhar com o tema da
alfabetizacéo de alunos com deficiéncia intelectual veio durante o curso de Pedagogia® com a
oportunidade de participar como bolsista de iniciacio cientifica da FACEPE® da Pesquisa: “A
alfabetizacdo e o letramento como foco da pratica pedagogica inclusiva para alunos com
impedimentos cognitivos e/ou motor: a ferramenta da Comunica¢do Alternativa.” Sob a
orientacdo e coordenacgdo da Prof?, DréTicia Cavalcante, analisamos no periodo de 2013 a 2015
as contribuicdes da ferramenta de Comunicacdo Alternativa Boardmaker no processo de
alfabetizacdo e letramento de alunos com deficiéncia intelectual matriculados nas séries iniciais
do clico de alfabetizagdo de duas Redes de Ensino Publico, Jaboatdo dos Guararapes e Recife,
respectivamente. Apesar de ja ter cursado o componente curricular de Fundamentos da

Educacao Inclusiva, essa foi a primeira vez que estive em contato com 0s receios, as queixas e

8 Universidade Federal de Pernambuco.
% Fundag#o de Amparo a Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco.
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as duvidas por um lado das professoras sobre como lidar com aquele aluno que ndo cabia dentro
das normas e metas da escola, e por outro lado, dos familiares pela possibilidade de rejeicdo de
seus parentes — filhos, netos.

Progressivamente, fui participando na condi¢cdo de monitora e ouvinte de congressos,
seminarios, palestras, cursos e workshops relacionados a temética. Nesses eventos, os discursos,
em sua maioria, iam na defesa da educacdo inclusiva como garantia de direito, na apresentacao
dos dados estatisticos, nos questionamentos sobre a forma como a implementacgéo das politicas
especificas de inclusdo estavam moldado a escola tradicional, especificamente, as publicas.
Eram raras as vezes que as discussdes saiam dos espagos macros - politicas publicas, sociedade
e escola -, e iam para 0 micro, para os processos de aprendizagens e desenvolvimento desses
alunos, para a caracterizacdo de quem eram os alunos com deficiéncia nas escolas publicas, em
qual deficiéncia se concentrava o0 maior nimero de matriculas.

Dessas inquietacdes, surge, entdo o pré-projeto para selecdo do Curso do Mestrado do
programa de P6s-Graduacdo em Educacgao da Universidade Federal de Pernambuco. A insergédo
no curso nos permitiu maior aprofundamento nas discussdes tedricas do tema pesquisado.
Contudo, a primeira dificuldade, como apontado acima, foi localizar estudos que relacionassem
as areas de inclusdo e alfabetizacdo, mais ainda quando afunilamos para alfabetizacdo e
deficiéncia intelectual. Identificamos uma escassez de estudos sobre essa tematica. Dai que
surge a relevancia académica do presente estudo: contribuir para ampliacéo das reflexdes acerca
da alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual.

Assim, fomos, através das vivéncias tanto na academia quanto no espago escolar,
procurando identificar o lugar reservado ao aluno com deficiéncia intelectual dentro do sistema
regular de ensino, bem como identificar quais as oportunidades de aprendizagem do sistema de
escrita alfabética sdo dispensadas a ele. Nossas hipoOteses para imersdo no campo sao de que:
(i) mesmo apos se ter passado mais de uma decada de implantacdes de politicas publicas
especificas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, ainda ha resisténcia da comunidade
escolar a esses alunos; (ii) as queixas sobre a auséncia de competéncia/formagao para lidar com
o0 aluno com deficiéncia intelectual era o principal argumento dos professores para justificar a
invisibilizacdo desses alunos em suas salas de aula; e (iii) apesar da resisténcia da escola, as
familias continuam apostando nela como importantes contribuinte para o desenvolvimento de
seus parentes — filhos, netos.

Dessa forma, formulamos as seguintes problematizagdes: (i) quais as relagdes
estabelecidas entre alfabetizacdo e deficiéncia intelectual no interior das escolas?; (ii) como

alunos com deficiéncia intelectual podem se aproveitar de atividades de consciéncia fonolégica
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no processo de alfabetizacdo?; (ii) Como as percepcdes de professores e familiares intervém no
processo de escolarizacao/alfabetizacdo do aluno com deficiéncia intelectual? Assim, o objetivo
geral desta pesquisa foi: analisar como intervengdes pedagdgicas com atividades de consciéncia
fonoldgica podem favorecer o desenvolvimento de habilidades de escrita em um aluno com
deficiéncia intelectual matriculado no 1° ano do ensino fundamental. Na tentativa de dar conta
do objetivo geral, tragamos, entdo, como objetivos especificos: (i) identificar o conhecimento
real do aluno com deficiéncia intelectual sobre o sistema alfabético, especificamente no que diz
respeito as habilidades de escrita e consciéncia fonoldgica; (ii) analisar os efeitos da mediacédo
de atividades de consciéncia fonoldgica sobre o desenvolvimento da escrita de aluno com
deficiéncia; (iii) identificar como a mediacdo de atividades de consciéncia fonologica
contribuiu para o avanco na escrita de um aluno com deficiéncia intelectual.

A presente pesquisa apoiou-se em uma abordagem qualitativa, cujos pressupostos
tedrico-metodoldgicos possibilitaram a compreensdo dos fendmenos que emergiram do campo
empirico por meio dos seus fatores relacionais: alfabetizagdo de aluno com deficiéncia
intelectual; percepcao da professora sobre os processos de aprendizagens e desenvolvimento do
seu aluno com deficiéncia intelectual; processos de mediacao no ensino da escrita do aluno com
deficiéncia intelectual. Tratou-se, assim, de um estudo de caso desenvolvido em uma situacéo
natural, tendo como campo de observacdo uma sala de aula e as dificuldades de alfabetizagéo
de um aluno com deficiéncia intelectual. Desta forma, optamos por usar a estratégia
metodoldgica da pesquisa-intervencao por essa permitir um vinculo dialogico entre 0os campos
tedricos e empiricos, fato que nos possibilitou uma analise mais micro dos fatores decorrentes
do desenvolvimento da propria pesquisa.

Além dessa introducdo, a pesquisa esta estruturada em quatro se¢des, sendo duas se¢des
dedicadas aos referenciais tedricos; uma dedicada ao desenho metodoldgico da pesquisa; outra
dedicada a apresentacdo dos resultados e analises dos dados, e, concluimos tecendo algumas
consideracdes finais sobre todo o percurso da pesquisa. Assim, na segunda se¢éo, abordamos
um tema relacionado aos processos de aprendizagem e desenvolvimento de alunos com
deficiéncia intelectual na perspectiva historico-cultural, problematizamos o lugar social do
aluno com deficiéncia intelectual no interior da escola; apresentamos as defini¢cdes conceituais
de deficiéncia intelectual e suas implicacGes para o trabalho pedagdgico; as contribuicfes da
teoria historico-cultural no processo de escolariza¢do dos sujeitos com deficiéncia intelectual,
0s conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal; mediacédo; linguagem; e, compensacao

social.
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Na terceira secdo, propomos reflexdes sobre a alfabetizacdo de alunos com deficiéncia
intelectual. Para tanto, apresentamos elementos sob o desenvolvimento da escrita na perspectiva
socio histdrica; discutimos as implicacdes pedagdgicas por detrds das concepcdes da escrita
como cddigo ou como sistema notacional; e, discutimos como o papel da consciéncia
fonoldgica no processo de aprendizagem da lingua escrita. A quarta se¢do, situa o leitor sobre
o desenho metodoldgico da pesquisa, desta forma, relembramos os objetivos; apresentamos a
abordagem metodoldgica; o campo, os sujeitos envolvidos, direta e indiretamente com a
pesquisa; 0s procedimentos e instrumentos utilizados para coleta dos dados; por fim,
apresentamos os procedimentos e critérios de anélise e interpretacdo dos dados.

Na quinta secdo, sdo analisadas o processo de inclusdo escolar de um aluno com
deficiéncia, questdes relacionadas as representacdes sociais e pratica docente; e, analisamos um
conjunto de 14 intervencdes pedagdgicas, dois conjuntos de sete, intervengdes pedagdgicas que
se propuseram a identificar como a mediacdo de atividades de consciéncia fonoldgica
contribuiu no processo de aprendizagem da lingua escrita em aluno com deficiéncia intelectual.
Finalmente, nas consideracgdes finais destacamos como o papel das representacdes sociais sobre
as pessoas com deficiéncia intelectual e suas implicacdes no processo escolarizacdo desses
sujeitos; discutimos as aproximagdes entre os resultados das diagnoses apresentados pelo aluno
com diagndstico de deficiéncia intelectual os resultados de pesquisas semelhantes em alunos
sem deficiéncia; discutimos como a mediacdo de atividades de consciéncia fonologica

contribuiu para o aprendizado da lingua escrita por um aluno com deficiéncia.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta sec¢do, procuraremos apresentar conceitos importantes para a investigagao que nos
propusemos realizar, assim, utilizamos como suporte tedrico para analise e interpretacdo dos
dados da pesquisa estudos tedricos e empiricos, classicos e contemporaneos sobre deficiéncia,
deficiéncia intelectual, aprendizagem e desenvolvimento, alfabetizacdo e consciéncia

fonoldgica.

2.1 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL.: uma perspectiva histérico-cultural.

Quando entendemos que ndo é a universalidade da espécie que define um
sujeito, mas as suas peculiaridades, ligadas a sexo, etnia, origem, crengas,
tratar as pessoas diferentemente pode enfatizar suas diferencas, assim como
tratar igualmente os diferentes pode esconder as suas especificidades e
exclui-los do mesmo modo; portanto, ser gente é correr sempre o risco do ser
diferente. (MANTOAN, 2006, p.17).

A epigrafe acima parece desafiar a l6gica universalista da estruturacdo dos sistemas
sociais, questionando-a quanto a sua tendéncia em apresentar, sob a justificativa da promocao
a igualdade social, esquemas e padrBes de atuacdo para todos os seus individuos. Esquemas
esses que acentuam ainda mais praticas sociais segregadoras, excludentes e segmentarias.
Como problematizam Lopes e Fabris (2016), o discurso da inclusdo, ou melhor, da educacéo
inclusiva tem se constituido como um imperativo de Estado para universalizar os direitos
individuais, atuando como um potente instrumento para uniformizar qualquer diferenca de
forma que outrora ndo seja mais possivel diferenciar os in/excluidos.

Todavia, a perspectiva de educagdo inclusiva tecida nos “modus operandi” da
modernidade neoliberal ao provocar uniformidades discursivas também provoca “rachaduras”
na praxis educativa, conjunto de saberes e a¢Bes que reafirma o lugar social da escola, da
comunidade escolar. Assim, 0 processo de inclusao escolar de alunos com deficiéncia ndo pode
ser problematizado sob uma perspectiva univoca, mas sim sob uma multiplicidade de
perspectivas tecidas a partir dos diversos movimentos, sociais, culturais e até mesmo
econdmicos, que reivindicam transformac6es urgentes na estruturagéo social, ora por clamarem
pela construcdo de uma sociedade mais equitativa do ponto de vista da garantia a participacdo
social-politica de todos os cidadaos aos espacos e decisfes sociais que Ihes dizem respeito, ora
por vislumbrarem outras estratégias de manutengdo do “status quo” dos grupos dominantes

financeira e socialmente.
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H4, assim, a criacdo de uma tensdo entre os que defendem o igualitarismo como
condicdo priméaria no caminho por uma sociedade mais justa, do ponto de vista meritocratico,
e entre os que propdem formas diferenciadas de acesso aos sistemas simbolicos, materiais e
sociais. O fato é que os debates acerca da inclusdo escolar vém ocupando as agendas dos
diversos setores da sociedade sob o prisma da construgdo de uma sociedade que garanta
condigOes equivalentes de desenvolvimento a todos, especificamente das pessoas com
deficiéncia, por estas se encontrarem em posi¢des marginais no imaginario social. Nesta secao,
contudo, procuraremos conduzir as discussdes sob a tematica a partir dos preceitos tedricos da
abordagem histérico-cultural de desenvolvimento e aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual.

Contudo, ndo estamos negando a importancia dos demais fatores, quer sejam de ordem
externa, quer sejam de ordem interna a escola, que atuam de forma interligadas no processo de
inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, como: o processo historico pela inser¢do das
pessoas com deficiéncia no sistema de ensino, ora exclusos, ora segregados, ora inclusos; os de
cunho legalistas que direcionam a criagdo das politicas publicas especificas; as barreiras
arquitetonicas que dificultam o acesso e a circulagdo dos alunos com deficiéncia nos espagos
escolares; as barreiras comunicacionais que tendem a subestimar as potencialidades dos alunos
que ndo possuem fluéncia na comunicagdo oral; as barreiras do processo de ensino-
aprendizagem, ocasionando prejuizos consideraveis no desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia por estes se distanciarem dos padrbes e das expectativas de toda a comunidade
escolar (SASSAKI, 1997; KASSAR, 2013; PLETSCH, 2013).

A histéria da educacao escolar das pessoas com deficiéncia esta fortemente interliga as
contribuicbes da abordagem filoséfica e teorica histérico-cultural que tem como principal
referéncia o pesquisador russo Lev Semyonovitch Vigotski. Sua obra, de base dialética
marxista, contesta as teorias que atrelam o desenvolvimento da crianga unicamente a
condicionantes naturais (biol6gicos) e a aprendizagem como estratégias de adaptacdo da
espécie ao meio, como também, as abordagens que defendem que a aprendizagem esta a
reboque de niveis ideais de desenvolvimento. Logo, a pesquisa em tela parte do pressuposto e
da defesa de que “o “bom aprendizado” ¢ somente aquele que antecede o desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2007, p.102).

Vigotski (2011) afirma que as caracteristicas biologicas — fisicas, sensoriais ou mentais,
ndo séo determinantes no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, uma vez
que elas correspondem apenas a vias diretas de acesso destes a cultura. O desenvolvimento dos

processos psicologicos superiores, mecanismo de origem sociocultural, importante para o
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processo de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, é potencializado através das vias
indiretas, como afirma o autor: “Ademais, poderiamos dizer que todas as fungdes superiores
formaram-se ndo na biologia nem na historia da filogénese pura — esse mecanismo, que se
encontra na base das fungdes psiquicas superiores, tem sua matriz no social” (p.02).

Assim, o supracitado autor vai contestar a ideia de funcionamento mental como uma
estrutura unicamente biologica que precede de um processo de maturagdo por meio de
aprendizagens adquiridas vertical e homogeneamente através de processo de construcoes
arbitrarias. Para este tedrico, o desenvolvimento infantil centra-se na interacdo da crianga com
0s signos culturais, ou seja, esta implicado nos aspectos socioculturais e emocionais de sua
constituicdo (VYGOTSKY, 2004).

Como vemos, entender o dinamismo com 0 que ocorre o desenvolvimento humano
ajuda-nos a compreender como os fatores de ordens biologicas e culturais véao se entrelacando
de modo a provocar transformacGes qualitativas nas funcdes psicoldgicas superiores de cada
individuo, rechagando, assim, qualquer linha argumentativa que venha a ignorar as implicacdes
dos contextos histérico-culturais no processo de hominizacao da espécie humana, como afirma
Luria (1992, p. 60) citado por Rego (2014, p.41): “as fungdes psicoldgicas superiores do ser
humano surgem da interacdo dos fatores biologicos, que séo parte da constituicdo fisica do
Homo sapiens, com os fatores culturais, que evoluiram através das dezenas de milhares de anos
de historia humana”.

Isso chama a atencdo para a necessidade de nos deslocarmos de nossa zona de conforto,
padrdes tipicos da cultura dominante, e caminharmos em direcdo ao outro; compreender, pois,
que a forma como esse outro pode se apropriar dos signos e como pode expressar sua
compreensdo sobre 0 contexto em que esta inserido ndo precisa atender aos padrdes culturais
da norma ja imposta, devendo haver, portanto, o esfor¢o para possibilitar aos que se encontram
com suas vias diretas interrompidas, temporaria ou permanentemente, caminhos alternativos
para o seu desenvolvimento.

Nesta perspectiva, a aprendizagem nédo se dar de outra forma que ndo no processo
dialético de interacdo da criangca, com ou sem deficiéncia, com os signos sociais presentes na
cultura em que ela esta inserida. Todavia, a crianca sem deficiéncia depara-se com uma
estrutura de signos sociais a seu favor, fazendo uso, quase que imperceptivelmente dos
caminhos indiretos criados pela humanidade no processo de desenvolvimento cultural.
Contudo, a crianga com deficiéncia depara-se, assim que nasce, com uma cultura adversa a ela

que amplia a sua deficiéncia por nao lhe favorecer o seu desenvolvimento. Por si sO, entregue
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ao seu desenvolvimento natural, a crianga com deficiéncia ndo obterd os mesmos resultados
que as criancas sem deficiéncia. (VIGOTSIKI, 2011).

Deste modo, o papel da escola no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca com deficiéncia torna-se de fundamental importancia, pois que ela é a principal
responsavel pelas adequaces curriculares necessarias a aprendizagem dos contetidos escolares,
como afirma o autor: “Aqui educagdo surge como um auxilio, criando técnicas artificiais,
culturais, um sistema especial de signos ou simbolos culturais adaptados as peculiaridades da
organizacao psicofisioldgica da crianga anormal”. (VIGOTSKI, 2011, p.867).

Todavia, Vigotski (2007) vai apontar que a aprendizagem tem inicio muito antes das
criancgas iniciarem sua vida escolar, portanto, as experiéncias ndo-escolares da criancga séo de
fundamental importancia para a sua apreensao dos contetidos escolares, como defende o autor:
“o aprendizado e o desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da
crianga.”(p.95). Assim, a independéncia da crianga na solugdo dos problemas escolares esta
relacionada com os esquemas de aprendizagem que ja foram completados, indicativo do seu
desenvolvimento retrospectivo. Sendo, portanto, imprescindivel que a escola parta dessa
aprendizagem real para mediar as relagdes dos seus alunos com 0s signos sociais, possibilitando
que os alunos desenvolvam suas aprendizagens potenciais, este fenémeno serd chamado pelo
autor de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, principal area de atuacdo e interesse

docente para a promogao da aprendizagem de seus alunos.

2.1.1 Contribuicdes da teoria Historico-Cultural para o processo de escolariza¢do da
crianga com deficiéncia intelectual.

Por uma opcao politica-ideoldgica, neste estudo, interessa-nos apontar a perspectiva
Historico-Cultural do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual, pois que
corroboramos com 0s pressupostos tedricos de Vigotski quanto ao processo dialético de
formag&o intrapsiquica e das relagBes extrapsiquicas. Assim, podemos afirmar que os conceitos
de normal e anormal’® pautam-se em concepgdes estruturais de comportamentos comuns a
todos, fato puramente abstrato, posto que basta dedicar-se, minimamente, aos estudos
filogenéticos e sociogenéticos para identificarmos uma multiplicidade de diferentes
comportamentos entre sujeitos de mesmos grupos sexuais, étnicos, ou ainda, mesmos grupos

culturais. Em suas palavras: “...achamos necessario prevenir que ¢ incorreta a antiga concepgao

100 termo anormal é utilizado por Vigostki em suas obras para se referi a pessoas com deficiéncia, na
contemporaneidade, contudo, este termo ja foi reelaborado.
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segundo a qual as formas anormais de comportamento séo algo absolutamente diferente das
formas de comportamento normal.” (VIGOTSKI, 2004, p. 380).

De forma mais direta, os limites e fronteiras do normal ou anormal ndo s&o fixos, ao
contrério, variam de acordo com a cultura e o periodo histérico-social em que 0s sujeitos se
inserem e sdo ratificados através de crencas, valores ou mitos de uma determinada sociedade.
Ou seja, o que hoje podemos considerar como normal, outrora pode ter sido alvo de
discriminacdo. Ou, o que na cultura oriental € comum (normal) pode ser sinénimo de anormal
na cultura ocidental, a exemplo da pratica de alimentar-se de insetos dos chineses causa bastante
repudio a populacéo brasileira.

No que diz respeito, especificamente, ao processo de escolarizagdo, durante séculos
houve critérios para decidir quem poderia ter acesso ou seria excluido deste sistema, tendo por
principal critério de selecdo a mais valia. Assim, mulheres, negros, camponeses e criangas com
deficiéncia, até os anos 80 do século XX, foram os “anormais” de nossa sociedade. Como
afirma Vigotski (1997b, p.43): “Lo que decide el destino de la personalidade en ultima
instancia, no es el defecto en si, sino sus consequencias sociais”. Na contemporaneidade, no
entanto, o discurso sobre o que € normal ou anormal tem caido em desuso em detrimento do
reconhecimento da multiplicidade de identidades e comportamentos oriundos das lutas dos
diversos setores sociais por reconhecimento.

O que resultou na expansao do acesso a escola pelos sujeitos com deficiéncia, fato que
deve ser comemorado, mas que por si sO ndo garante verdadeiras oportunidades de
desenvolvimento para estes sujeitos, sendo necessario ainda mais luta para que nossos
estudantes com deficiéncia possam superar seus déficits de ordem priméria, bioldgicos, através
de adequacdes pedagogicas e artefatos culturais especificos.

Desta forma, apesar de reconhecer as limitagdes geradas pela deficiéncia de ordem
primaria, no nosso caso estaremos nos referindo sempre a deficiéncia intelectual, defendemos
que esta é apenas um indicativo de um caminho interrompido, devendo ser criado rotas
alternativas que possibilitem a mudanca de funcionamento das func¢@es impedidas pelo déficit
de um o6rgao especifico por outro através da criacao de vias indiretas. Ou seja, compreendemos
que o funcionamento da psiqué ndo € apenas de ordem abstrata, nem tdo pouco puramente social
ou bioldgico, ele € a soma de tudo junto. (VIGOSTKI, 1997a).

Vigotski (2004) classifica as formas atipicas de aprendizagem e desenvolvimento em
trés grupos que vao desde causas passageiras, estados duradouros e estaveis, até falhas

constantes e vitalicias no comportamento dos sujeitos. Vale ressaltar, conquanto, que o recorte
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desta pesquisa se refere aos comportamentos anormais de ordens duradouras e estaveis, como

é classificada a deficiéncia intelectual pela American Associationon Mental Retardtion:

deficiéncia intelectual ou deficiéncia mental (DM - como ndo é mais
chamado) é o estado de reducdo notavel do funcionamento intelectual,
significativamente abaixo da média, oriundo no periodo de desenvolvimento
(antes dos 18 anos), e associado as limitacdes de pelo menos dois aspectos do
funcionamento adaptativo ou da capacidade do individuo em responder
adequadamente as demandas da sociedade em comunicacdo, cuidado
pessoais, competéncias domesticas, habilidades sociais, utilizacdo dos
recursos comunitarios, autonomia, saude e seguranca, aptiddes escolares,
lazer e trabalho. (AAMR, 1992, p.1)

Como podemos perceber na definicdo acima, ha um afastamento das concepcdes
biologizantes de classificacdo dos sujeitos com deficiéncia intelectual. Fato que corrobora
diretamente com as afirmacdes vigotskiana sobre o desenvolvimento e as possibilidades de
aprendizagens inerentes a qualquer sujeito, o que contribui para reforcar a crenca na inclusdo
escolar e social destes sujeitos como via de compensacao aos seus déficits de ordem organica.

No entanto, o referido autor afirma que de nada adianta a incluséo escolar de criangas
com deficiéncia em sistemas educativos que seguem padrées comuns para o desenvolvimento
de todas as criancas. Segundo Vigotski (1997b), ¢ “gastar energia em torno de nada”,
desencadeando um processo desestimulante, por parte do professor, tanto na producdo de
intervencbes didaticas, quanto nas possibilidades de desenvolvimento da crianga com
deficiéncia. A nosso ver, essa é uma das possiveis causas do insucesso escolar de criangas com
deficiéncia intelectual e ndo a deficiéncia em si.

Vigotski (2011) vai afirmar que s&o por meio das vias indiretas que todos os individuos
tém acesso a cultura, assim, as restricdes aos processos de aprendizagem dos sujeitos com
deficiéncia, de modo geral, ndo esta em qualquer auséncia ou desordem de funcionamento de
algum oOrgdo biologico, mas na auséncia de criagdo de vias indiretas para 0 Seu
desenvolvimento, o que o autor vai chamar de métodos de compensacao, explanaremos melhor
este conceito mais adiante. Assim, o grande desafio da escola na contemporaneidade é
potencializar o que ndo foi atingido e ndo se limitar aos impedimentos da crianga com
deficiéncia.

Vale ressaltar a critica que Vigotski (1997b) realiza a forma como o meio social acentua
a deficiéncia. Ao se apresentar com qualquer tipo de divergéncia bioldgica que ndo se encaixe
com a norma, as relagdes sociais do sujeito com deficiéncia sofrem uma forte influéncia

negativa entre seus pares, esta decorre da forma com a qual o outro lhe “invalida”. Como
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explicita o autor supracitado, referindo-se, especificamente, ao sujeito cego: “Importa que la
educacion se oriente hacia la plena validez social y la considere como um punto real y
determinante, y no que se nutra de la idea de que el ciego esta condenado la minusvalia” (p.54).

No que diz respeito ao processo de aprendizagem e desenvolvimento de criangas com
deficiéncia intelectual, Vigotski (1997a) afirma que se trata de um grupo peculiar por apresentar
uma maior variedade de comprometimentos. Assim, segundo esse teorico, os fatores de ordem
sociais apresentam sérias implicacdes na trajetoria desses sujeitos, em outras palavras, quando
uma crian¢a com deficiéncia intelectual depara-se com estruturas sociais adversas, que a afasta
de relaciona-se com sua cultura, haverd uma ampliacdo da sua deficiéncia. Ao contrario, se essa
mesma crianga se depara desde cedo com ambiente estimulante, com recursos adaptados a sua
deficiéncia que Ihe auxilie no processo de hominizacdo, a deficiéncia deixa de exercer papel
importante no processo de desenvolvimento e outras formas de interacdo e comunicagdo vao
compensando o déficit.

Comumente, o lugar da crianga com deficiéncia intelectual na escola tem sido o daquele
que ainda ndo est4 pronto para a aprendizagem, que ainda precisa adquirir “essas ou aquelas”
habilidades. Para essas criangas, “basta que elas estejam in/exclusa na escola”, que “saibam
interagir civilizadamente com as demais”, a elas “€ importante apenas o treino motor”. Todavia,
Vigotski (1997a) afirma que as criangas com deficiéncia intelectual precisam ser expostas a
atividades de niveis mais conceituais que as levem a fazer um maior esfor¢o cognitivo,
estimulando sua plasticidade cerebral, ampliando seu Iéxico, e, por conseguinte, ampliando 0s

processos de assimilacdo semiotica. Nas palavras do autor:

Demonstrou-se que o sistema de ensino baseado somente no concreto — um
sistema que elimina do ensino tudo aquilo que estd associado ao abstrato —
falha em ajudar as criancas retardadas a superar as suas deficiéncias inatas,
além de reforcar essas deficiéncias, acostumando as criangas exclusivamente
ao pensamento concreto e suprindo, assim, os rudimentos de qualquer
pensamento abstrato que essas criancas ainda possam ter. (VIGOTSKI, 2007,
p. 101).

Da mesma forma, Vigotski (1997) vai realizar criticas as clinicas especializadas, pois
estas excluem as criancas com deficiéncia intelectual das demais, reduzindo seu acesso aos
signos culturais, inserindo-as em ambientes com poucos processos estimulantes da zona de
desenvolvimento proximal, 0 que acarreta sérios danos na trajetéria escolar e ndo-escolar dessa
crianca. Todavia, segundo esse teorico, as aprendizagens dos conceitos escolares da crianga tém

uma relagdo direta com suas aprendizagens pré-escolares. Ou seja, elas precedem a escola.
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Exemplo, a criangca comega a compreender que a escrita representa o som da fala materializado
guando ela passa a fazer uso de simbolismo de primeira ordem, como sdo os desenhos, para
representar 0 que ouvem ou que gostaria de falar para alguém.

Outro aspecto prejudicial a insercdo de criangas com deficiéncia intelectual em clinicas
especializadas € o risco delas passarem a apresentar niveis maiores de comprometimento. Isto
¢ provocado, segundo o autor, pela auséncia de “modelos” de comportamentos “normais” a
serem imitados pelas criancas com deficiéncia intelectual.

Vale ressaltar, contudo, que na perspectiva Historico-Cultural a imitacao sera o caminho
pelo qual a crianga podera expressar quais 0s esquemas de conhecimentos foram completados,
dando pistas para que o professor possa promover uma intervencao pedagogica direcionada ao
seu nivel de conhecimento, levando-a a alcancar independéncia na resolucdo das tarefas que
até entdo ndo é possivel que sejam feitas sozinhas.

Como vemos, o processo de escolarizagdo da crianga com deficiéncia intelectual deve
ultrapassar sempre o0s ideais sociais que Ihes veem historicamente como sujeitos incapazes de
serem educados. E pois, nesse momento que deve haver um maior investimento em descobrir
quais 0s caminhos compensatérios ou de forca motriz daquele sujeito com deficiéncia
intelectual. Em outras palavras, o professor deve-se perguntar sempre, ao receber uma sala com
um aluno com deficiéncia intelectual: “Como ele aprende?””; “O que posso fazer para que ele
venha a ter acesso ao conteido?”. “Qual a fraqueza/deficiéncia deste aluno pode ser invertida

e tornar-se sua for¢a motriz?”.

2.1.2 Mediacéo e Zona de Desenvolvimento Proximal: caminhos para a aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelectual.

... 0 caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa por
outra pessoa. (VIGOSTSKI, 2007, p. 33)

Dentre as varias contribui¢cGes de Vigostki para a area da educacdo destacam-se as
implicacBes tedricas-praticas dos conceitos de mediacdo e de zona de desenvolvimento
proximal — ZDP, nos processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Aqui, no
entanto, nosso recorte serda o da crianca com deficiéncia intelectual inserida em préaticas de
ensino formal.

O acesso dos sujeitos aos signos ou objetos sociais ndo acontece de forma direta, mas
sim por recortes do real operados pelos sistemas simbdlicos disponiveis pela cultura em que 0s
sujeitos estdo inseridos e sdo internalizados pelos mesmos, levando-os a formacgdo dos

processos superiores, diferenciando o humano de outros animais pela sua capacidade de
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pensamentos abstratos mais elaborados, como: as acfes de planejar, inferir e refletir sobre
acontecimentos nunca vividos por eles. Todavia, essa capacidade de funcionamento psicolégico
ndo esta sempre presente nos sujeitos desde seu nascimento, mas sdo desenvolvidos neles a
partir dos processos de mediacgdo cultural dos artefatos por outros sujeitos presentes em seu
percurso de desenvolvimento.

A mediacdo, como afirma Oliveira (2000, p.26), “ € o processo de intervencdo de um
elemento intermediario numa relacdo; a relacdo, entdo, deixa de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento” (grifos da autora). A autora destaca a importancia do “outro mais
experiente” no processo de mediacao dos simbolos e artefatos culturais, bem como os efeitos
que essa acdo vai provocando no processo de formacdo e internalizacdo dos conceitos
espontaneos — aqueles desenvolvidos espontaneamente nos cotidianos, ou seja, aquele que a
crianca desenvolve diariamente por meio da interacdo social mediada; e a formacdo de
conceitos cientificos, transmitidos em situacfes formada, geralmente, pela escola.

A pesquisa em tela, debrugou-se, por questdes de limites da prépria metodologia e dos
objetivos tracados por ela, em investigar os processos de formacdo dos conceitos cientificos,
especificamente, o processo de desenvolvimento da escrita de uma crianca com deficiéncia
intelectual. Observou-se, assim, quais as estratégias de mediagdo didaticas eram “langadas
mao” pela professora de sala de aula comum no processo de alfabetizagdo de seu aluno com
deficiéncia intelectual, também, como a mediagéo de planejamentos didaticos adequados aos
niveis de conhecimentos reais apresentados pelo aluno com deficiéncia intelectual em etapas
diferentes da pesquisa contribuiram para 0 seu avanco na compreensao sobre a relacao grafia-
fonema para a escrita.

Mais a frente lancaremos analises mais ricas sobre as situa¢6es de mediacdes observadas
em sala de aula. Contudo, antecipamos que ndo foram raras as vezes que presenciamos praticas
de exclusdo e segregacéo direcionadas ao aluno com deficiéncia intelectual em eventos de aula,
mediados ora pela professora, ora por uma estudante do ensino médio que desempenhava,
extrapolando suas fungdes de estagiaria, o papel de auxiliar de desenvolvimento educacional
especializado.

As situacOes de mediacdes pedagdgicas desempenhadas pela professora especialista da
Sala de Atendimento Educacional Especializada — SAEE, ndo foram observadas na pesquisa
por justamente fazermos uso deste espaco para realizacao das intervengdes didaticas, planejadas
e mediadas a partir dos conhecimentos reais apresentados pelo aluno em avaliagdes mensais
sobre compreensao da escrita e de algumas habilidades de consciéncia fonoldgica importantes

no processo de alfabetizacdo. Ainda, adiantamos, que ndo foi feito o uso de recursos da
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Comunicagéo Alternativa®l, comum em pesquisas com criancas com deficiéncia intelectual nas
areas de linguagem e alfabetizacdo, pois que o sujeito da pesquisa ndo apresentava qualquer
limitacdo de compreensdo ou expresséao oral.

Nos processos de préaticas educativas formais a mediacdo desempenha importante papel
sob o conceito de zona de desenvolvimento proximal — ZDP. Na teoria vigotskiana, a ZDP
desempenha papel crucial no campo do desenvolvimento psicoldgico, pois como afirma
Vigotski (2007, p. 96) a ZDP é a:

distancia que medeia entre o nivel atual de desenvolvimento da crianga,
determinado pela sua capacidade atual de resolver problemas
individualmente e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da resolucdo de problemas sob a orientacdo de adultos ou em
colaboracgdo com os pares mais capazes.

Como vemos, Vigostki (2007), propde que a aprendizagem precede ao
desenvolvimento e que este revela-nos o alcance dos niveis potenciais dos individuos na busca
por resolucBes de problemas cotidianos e/ou cientificos. Na préatica educativa formal, a ZDP
caracteriza-se por oportunizar aos educadores a identificacdo do conhecimento real de seus
alunos ofertando a eles atividades que provoquem “rachaduras” naqueles conhecimentos ja
consolidados e gere novos conhecimentos, novas formas de olhar e operar sob 0 mundo ao seu
redor, pois que, nesta perspectiva, as grandes ferramentas sociais no processo de aprendizagem

é o contexto cultural e a linguagem.

2.1.3 A importancia do desenvolvimento da linguagem no processo de aprendizagem.

Para Vigotski (2008), a linguagem € o principal instrumento de desenvolvimento dos
seres humanos, o que os difere, por exemplo, dos outros animais. A crianga, quer seja ela sem
ou com deficiéncia, se beneficia das trocas comunicativas nos processos de interacdo com 0s
signos e/ou com outro significante e vdo compreendendo os sentidos e significados que sua
cultura atribui aos artefatos culturais. Essa dindmica implica em trocas e assimilacdes de

aprendizagens, favorecendo, assim, o desenvolvimento das funcBes superiores, responsaveis

I A Comunicagdo Alternativa (CA) ou Comunicagdo Alternativa Suplementar (CAS) ou Comunicacéo
Alternativa Aumentativa (CAA) é um conjunto de recursos, estratégias e técnicas de comunicagdo por meio de
simbolos, utilizados por individuos que possuem qualquer impedimento (transitdrio ou permanente) em seu
sistema de comunicacdo (6rgdos emissores e receptores). O uso destes recursos em criangas com deficiéncia
intelectual ou com prejuizos graves na compreensao e expressdo oral amplia o seu acesso aos signos culturais,
melhorando suas relag@es interpessoais e ajudando-as na compreensdo dos conceitos cientificos.
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pelo desempenho progressivo da plasticidade cerebral? da crianca, principal responsavel pelas
adaptacOes do sistema nervoso central, envolvendo a estimulacao de receptores a experiéncias
e reconfiguracdes das mesmas. Para o supracitado autor, a linguagem néo representa um estagio
de maturacdo mais evoluido no desenvolvimento da crianga, mas sim o principal signo social
que permite o acesso do homem a sua cultura.

Vigotski (2008) afirma que, mesmo que ndo haja dominio da linguagem por criangas
muito pequenas, elas ja fazem uso do sistema verbal para comunicar-se e expressar suas
emocdes, como, por exemplo, o choro e o riso, essa fase é classificada pelo tedrico como pré-
intelectual da linguagem. A partir dos dois anos, quando a crianca aprende a falar, até por volta
dos sete anos, apresenta duas fung¢des simultaneamente: a fungéo interna de coordenar e dirigir
0 pensamento e a externa de comunicar 0 pensamento ao interlocutor. Apds os sete anos, ao
longo do seu desenvolvimento, a fala torna-se intelectual e o pensamento verbal, ou seja,
comega a haver uma indissociabilidade entre pensamento e linguagem.

Ao lancar uma comparagao sobre os processos de compensagdes sociais, conceito que
sera melhor explorado no préximo topico desta secdo, dos sujeitos cegos e surdos para
superacdo das barreiras sociais ocasionadas pela invalidez de importantes 6rgdos de acesso e
comunicacdo com o mundo social e natural, no caso da pessoa cega, a perda da visdo, e da
pessoa surda, a perda da audicdo, Vigotski (2004) expressa claramente a importancia da
linguagem para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Vigotski (2004), ao comparar o sujeito cego com o sujeito surdo no que diz respeito ao
acesso e ao desenvolvimento da linguagem, afirmar que diferentemente do cego que tem apenas
a via visual interrompida, “fechado o mundo da natureza”, mas aberto para o convivio social,
0s processos de desenvolvimento estdo garantidos desde que este seja inserido em sistemas de
ensino comuns a todos e tenham acesso a artefatos culturais adaptados; para o surdo ha
exatamente o contrario, enquanto que as vias de acesso ao mundo natural foram mantidas, Ihe
foi excluida “a possibilidade do convivio social”, por impedimento, justamente, do acesso aos
signos culturais-sociais mais complexos; estaria ai a grande barreira para o desenvolvimento

intelectual dos sujeitos surdos. Nas palavras do autor: “Entregue a si mesmo, sem a ajuda do

12 A plasticidade cerebral diz respeito a uma capacidade do cérebro em se remodelar em fungdo das experiéncias
dos sujeitos e das necessidades do meio ambiente. Esse processo de adaptacdo das fungbes cerebrais ao meio
explica o fato de certas regides do cérebro poderem substituir outros funcbes que foram afetadas por lesdes
cerebrais, assim, uma funcdo perdida devido uma lesdo cerebral podera ser recuperada por uma area vizinha da
zona lesionada. (PRESTES, 1998).
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discurso, o surdo-mudo®® estd condenado a permanecer em um estagio de extremo atraso e
retardamento intelectual.” (VIGOTSKI, p.388).

Contudo, em ambos 0s casos tanto o sujeito surdo quanto o sujeito cego se valem de
adequac0es culturais necessarias para obterem acesso aos signos culturas, assim, 0 uso da
linguas de sinais e do sistema Braille no processo de desenvolvimento desses sujeitos auxilia-
0s a compensar as deficiéncias de ordem primaria, diminuindo os prejuizos causadas por ela. O
mesmo processo de adaptacao deve ocorrer no caso dos sujeito com deficiéncia intelectual, pois
que, geralmente, estes apresentam sérios comprometimentos no desenvolvimento da
linguagem, sobretudo, no que diz respeito as capacidades de compreensdo e expressdo. Um
importante instrumento para auxiliar esses sujeitos é o uso de recurso da Comunicagao
Alternativa, como apontado acima.

Como vemos, o0 processo de aprendizagem nunca € isolado, corre por meio da interacéo
entre o individuo e 0s signos sociais por um processo semidtico, implicando diretamente para
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, responsaveis por planejar acoes, tomar
decisOes, ter controle de movimentos e acBGes voluntarias, consciéncia de suas intencdes,
imaginacOes, entre outros. No que diz respeito aos processos de aprendizagens e
desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual, Vigostki (2004) afirma que ndo ha
diferencas significativas nas fungdes psicoldgicas superiores dessa crianga para aquelas que
apresentam desenvolvimento tipico, 0 que muda é a forma como cada crianga faz uso dos
artefatos culturais a favor de seu desenvolvimento. Tarefa mais facil para as criancas sem
deficiéncia uma vez que os artefatos culturais seguem a logica do padrdo dominante. Contudo,
as criangas com deficiéncia intelectual encontram-se com um mundo adverso a sua forma de
estar nele, logo, a incompletude ndo estar nelas, mas na auséncia ou limitacdes dos artefatos
culturais adaptados.

Salientamos que a crianga com deficiéncia intelectual apresenta um ritmo mais lento na
interiorizacdo da linguagem, que, por sua vez, configura-se como a origem do ato voluntario
consciente. O prejuizo na internalizacdo da linguagem ocasiona alteracGes de conduta diante
das instrucdes verbais, exemplo: ndo responder o que se pede, demora na resposta, trazer
extratos de acontecimentos passados que se distancia do tema conversado, dificuldades em

fazer inferéncia, dificuldade para compreensao de expressao ndo-literais, entre outros.

BAtualmente ndo se usa mais o termo surdo-mudo, que trata de duas deficiéncias como sendo apenas uma. A
associacdo entre a mudez e a surdez foi por anos utilizada como sendo a mesma coisa simplesmente pela crenca
popular de que a deficiéncia auditiva provocava também deficiéncia no aparelho fonador do sujeito surdo, contudo,
jase sabe que isso é um mito.
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Como podemos perceber ao logo do topico, a imersdo dos sujeitos, com ou sem
deficiéncia, em processos que envolvam a linguagem, quer falada, quer escrita, quer através de
outros sistemas como a lingua de sinais, o sistema Braille, a Comunicacao alternativa, é de
fundamental importancia no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, sendo
mesmo determinantes na trajetoria de vida dos sujeitos, pois que o desenvolvimento da
linguagem ndo apenas contribui para comunicar/expressar, como também para o enfrentamento

das situacdes préaticas do cotidiano dos sujeitos.

2.1.4 Processos de compensacao social por criancas deficiéncia intelectual.

Por fim, procuraremos promover algumas reflexdes sobre o conceito de compensacéo,
fundamental para entender os aspectos sociais da pessoa com deficiéncia, especificamente, 0s
que dizem respeito a aprendizagem e ao desenvolvimento. Ressaltamos, no entanto, que ndo se
trata de realizar um estudo bibliografico para identificar a progressividade do conceito de
compensacdo nas obras de Vigotski, mas sim de trazer para a discussdo algumas reflexdes
importantes sobre a acdo social que possibilitara o0 acesso das pessoas com deficiéncia aos
processos semidticos de aprendizagem e desenvolvimento.

Vigotski (1997a), ao problematizar aspectos relacionados as estratégias de superacgéo de
algum impedimento bioldgico vai langar um olhar sobre a relacdo dialética: deficiéncia e
contexto social, partindo do pressuposto que as estruturas sociais tanto podem contribuir para
a superacgdo dos impedimentos ocasionados pela deficiéncia, quer seja esta de ordem sensorial,
comunicacional, cognitivo e/ou motora, através de processos de compensacdes sociais, ou, na
auséncia desses processos, podem intensifica-la.

Vale salientar, contudo, que o processo de compensacdo da deficiéncia defendido pelo
supracitado autor, centra-se ndo na substitui¢cdo do 6rgdo afetado em sim, mas em redirecionar,
socialmente, as funcdes operadas por ele para outros 6rgdos. Assim, um cego ndo passara a
desenvolver uma super-audi¢gdo, nem o surdo uma super-visdo, mas eles usardo de forma mais
direcionadas os sentidos que ndo foram afetados pela deficiéncia.

Vigotski (2004) conceitua a compensac¢do como sendo uma espécie de reparo social as
pessoas com deficiéncia, pois que é da vontade de viver, tornar-se socialmente valido, que se
possibilita o processo de compensacao por todos aqueles que sofrem uma perda de carater
bioldgico. A compensacdo, portanto, seria um milagre social, como afirma o préprio Vigotski

(ibdem, p.381): “ O milagre da educagdo social consiste em que ela ensina o deficiente a
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trabalhar, o mudo a falar, o cego a ler. Mas esse milagre deve ser entendido como um processo
absolutamente natural de compensagao educativa das deficiéncias”

Posto que, para Vigostki (1997a), as deficiéncias ndo séo por elas préprias as razdes de
impedimentos do processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, mas elas se déo
no social, nas relacGes dos sujeitos com e sem deficiéncia, havendo, portanto, nestas relacdes a
possibilidade de criar mecanismos que supere a exclusdo desses individuos. Ou seja, 0 que
caracteriza a deficiéncia e vai incidir nos processos de interacdo social e no desenvolvimento
da crianca séo, em geral, acentuadas pelos aspectos sociais que estardo relacionados com a
deficiéncia.

A educacéo escolar, na perspectiva vigotskiana, deve atuar como uma espécie de ponte
entre o reconhecimento das potencialidades das criancas com deficiéncia e seus limites. Dessa
forma, seria até ingenuidade deixar de admitir que a deficiéncia ndo provoque singularidades
no desenvolvimento e no processo de aprendizagens das criangas, mas a consciéncia destas
singularidades deve gerar um redirecionamento na mediacdo do conteddo pelo professor ao
aluno com deficiéncia e ndo ser interpretado como um sinal de impoténcia do trabalho
pedagdgico, alimentando, assim, o que Vigotski (1997a) denomina de for¢a motriz para

superacao da deficiéncia organica, como reitera o autor:

La educacion de nifios con diferentes defectos debe basarse en que,
simultaneamente con el defecto también estdn dados las tendenciais
psicoldgicas de orientacidn opuesta, es dada las possibilidades compensatorias
para superar el defecto y que precisamente son éstas las que salen al primer
plano em el desarrollo del nifio y deben ser inclidas el proceso educativo como
su fuerza motriz. (VIGOTSKI, 19974, p. 47).

O aprendizado escolar possibilita, portanto, o desenvolvimento da for¢a motriz da qual
se refere o autor supracitado, pois que ele implica em desenvolver nos alunos, com ou sem
deficiéncia, atos conscientes e intencionais de pensamento, favorecendo que o aluno saia do
pensamento imediato concreto e forme o pensamento categorial/conceitual. Especificamente
para os alunos com deficiéncia intelectual, essa agdo de passagem de um tipo de pensamento
para outro ajuda-os a estabelecer conexdes logicas entre os fendmenos sociais a sua volta. Logo,
a acdo mediada pelo professor, através de recursos didaticos adaptados, opera sob aluno com
deficiéncia como uma estratégia de compensacdo social.

Com efeito, vale ressaltar a importancia do papel da coletividade no processo de
compensacao da crianga com deficiéncia intelectual. Estar inserido na coletividade é de extrema
importancia para o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores destas criangas, pois

que elas precisam do outro-social (processos de comunicacéo e interacdo) para desenvolver-se.
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Podemos entender esse outro social na teoria vigotskiana como a possibilidade de
transformacédo da crianca com deficiéncia intelectual por meio do processo de imitagcdo. Por
fim, defendemos neste trabalho que a deficiéncia, qualquer que seja, deve ser compreendida
como outras formas de desenvolvimento e aprendizagens e ndo como uma caracteristica que

invalida os sujeitos que ndo apresentam formas padres de comportamento.

2.2 ESCRITA, CONSCIENCIA FONOLOGICA E DEFICIENCIA INTELECTUAL:
repensando a alfabetizacao.

A historia da humanidade é marcada pela diversidade. Todavia, sempre existiu
movimentos hegemdnicos operando para encobrir/negar qualquer um ou qualquer acdo que
ouse transgredir as estruturas dominantes. Estas, por sua vez, direcionam o tratamento dado aos
diversos grupos sociais que se diferem dos tais grupos dominantes. Assim foi com 0s negros
extraidos de seus paises, de sua cultura, e escravizados por outros povos dominantes financeira
ou militarmente; também, com os povos nativos da América que foram massacrados e expulsos
de seu habitat pelos colonizadores; e, com as criangas com deficiéncia que, por muito tempo,
eram consideradas exoéticas ou monstruosas, por apresentarem diferencas na anatomia de
algumas partes de seu corpo, como o formato da cabega, dos olhos, do tronco, das maos, casos
comuns em criangas com sindrome de Down, com microencefalia, hidroencefalia, entre outros.

Aranha (2001), afirma que na Idade Antigas as mulheres deveriam ser fortes para gerar
filhos capazes de servir a sua Patria; meninos tornarem-se guerreiros e meninas boas
procriadoras. Todavia, as criangas nascidas com anomalias, “deformadas e indesejadas eram
abandonadas em esgotos localizados no lado externo do Templo da Piedade” (p. 60). Carnio e
Shimazaki (2011), apontam que estas préaticas revelam o tipo de organizacéao social que se tinha
a época, uma sociedade gerenciada por poucos senhores detentores das formas de producéo e
do status quo de seres superiores e 0s sub-humanos, pessoas exploradas pelos senhores das
terras. As autoras supracitadas afirmam que apenas na Idade Média, por advento da Igreja
Catdlica, as préaticas de infanticidio comecaram a ser condenadas. Contudo, as criangas com
deficiéncia ainda eram consideradas como anormais, sobrenaturais, € ndo como pessoas que
apresentam outras formas de anatomia e até mesmo de aprendizagem e desenvolvimento.

Kramer (1994), ao se debrugar nos estudos sobre a histdria da infancia no Brasil, aponta
a criacdo das Rodas dos Expostos, no século XVII1, ligadas a institui¢fes religiosas e caridosas.
Nelas eram deixadas as criangas indesejadas pelos pais, por diversas motivacgdes, desde de por

serem filhos de maes solteiras até, e mais comum, serem criangas com alguma deficiéncia.
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Segundo a autora, o acolhimento dessas criangas pelas irmés de caridade poderia significar a
sua Unica alternativa de sobrevivéncia, pois que, comumente, elas eram abandonadas nas ruas,
lugares proximos a lixos ou esgotos e estavam fadadas a morte precoce. A Roda dos Expostos
significava, segundo a autora supracitada, a “... possibilidade de nao s6 serem alimentadas como
também de até receberem alguma educacao” (p. 9).

De acordo com Mendes (1995),0 periodo da Revolucdo Francesa (1789 — 1799),
produziu importantes avancos na defesa da necessidade de educar e integrar as pessoas com
deficiéncia na sociedade. A educacdo passou a ser compreendida como um importante elemento
para o desenvolvimento dos potenciais das pessoas com deficiéncia. Nessa perspectiva, 0
conceito de educabilidade do potencial da pessoa com deficiéncia, passou a ser aplicada
inclusive as pessoas com deficiéncia intelectual. Trabalhos como o do o médico francés Jean
Marc Gaspardltard (1774 — 1838), conhecido por desenvolver as primeiras tentativas de educar
uma crianga com deficiéncia intelectual; o do também médico francés Edward Seguin (1812 —
1880), inspirado no trabalho de Itard criou o método fisioldgico de treinamento, que consistia
em estimular o cérebro por meio de atividades fisicas e sensoriais; e, 0 da médica italiana Maria
Montessori (1870 — 1956), também influenciada por Itard, que desenvolveu um programa de
treinamento para criangas com deficiéncia intelectual com base em manuseio de objetos
concretos, foram as principais referenciais tedrico-metodoldgicos para a realizagéo de trabalhos
educativos com criancas com deficiéncia intelectual.

As metodologias desenvolvidas por estes tedricos foram de imensa importancia para a
histéria da educacdo especial por se apresentarem como estratégias de inovacao a praticas
educativas de integracdo social da pessoa com deficiéncia intelectual durante os seculo XVIII,
XIX e final do século XX. Contudo, todas as metodologias utilizadas por esses tedricos focam
em atividades centradas na operacdo do pensamento concreto, de condicionamento da pessoa
com deficiéncia intelectual a sociedade. Contrariando os preceitos da teoria histérico cultural
sobre importancia de desenvolver na pessoa com deficiéncia intelectual o pensamento abstrato,
através de atividades mais conceituais, imprescindivel para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, importantes no processo de alfabetizacdo, como discutido na se¢édo
anterior.

Figueiredo (2012), ao problematizar questdes relacionadas ao desenvolvimento da
leitura e da escrita em criangas com deficiéncia intelectual, aponta que hd uma predominancia
dos estudos nessa &rea voltadas para a realizagdo de atividades de desenvolvimento das
habilidades de memorizacdo e decodificacdo das letras e seus respectivos sons, fato que

corrobora para ampliar a dificuldade da crianca com deficiéncia intelectual a compreensao dos
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sistema de escrita alfabética — SEA, como um conjunto de habilidades indissociaveis que estao
em intera¢do nos mais diversos eventos cotidianos escolar e ndo escolar da propria crianga, tais
como as brincadeiras de faz de conta, brincadeiras com cantigas de roda populares, participacéo
em rodas de leituras, contatos com andncios comerciais, desenhos animados, manipulagéo de
gibis, entre outros. Esses sdo eventos ricos em letramento que devem ser levados em
consideracdo na hora do planejamento das acOes educativas tantos de professores como de
pesquisadores que lidam com processos de alfabetizacdo, seja de criangas com ou sem
deficiéncia.

A pesquisa em tela, contudo, procurou langar um olhar sobre as contribuicbes da
mediacdo de atividades de que envolvam habilidades de consciéncia fonolégica no processo de
desenvolvimento da escrita de um aluno matriculado no 1° ano do ensino regular com laudo de
deficiéncia intelectual. Mais a frente apresentaremos como o planejamento didatico realizado
para as intervencdes levou em consideracéo ndo apenas as singularidades apontadas pelo aluno,
como também procurou relacionar-se com os conteidos que estavam sendo trabalhados pela
professora regente da sala convencional.

A frente, tecemos algumas discussdes tedricas relevantes para que o leitor possa
compreender porque optamos por “essa € ndo aquela” estratégia didatica ou por “essa e nao
aquela” tarefa avaliativa dos niveis de conhecimentos reais sobre a escrita do estudante; o que
defendemos como escrita; como a teoria socio historica compreende o desenvolvimento da

escrita; e quais 0s pressupostos tedricos que estamos assumindo na presente pesquisa.

2.2.1 A crianga com deficiéncia intelectual e o processo de desenvolvimento da escrita na
perspectiva sécio historica.

O percurso construido pela crianga no processo de aprendizagem da lingua escrita ndo
pode ser compreendido, sob nenhuma hipétese, como um trajeto simples e linear comum a todas
as criancas e independente dos fatores sociais e bioldgicos que atravessam as suas fases de
aprendizagem e desenvolvimento. A aprendizagem da lingua escrita, portanto, abarca
movimentos de evolucdo e involucdo; sdo processos complexos que prescindem da resposta as
perguntas: ““0 que a escrita representa/nota?” e ‘‘CcOmO a escrita cria
representacdes/notacdes?”” (MORALIS, 2012, p.53) [grifos do autor].

Vigotski (2007) ao analisar o processo de desenvolvimento da escrita na crianca
pequena aponta que 0s gestos tém significado de uma escrita no ar. Ou seja, 0s gestos sdo uma

maneira de simbolizar atos, a¢fes, sentimentos e objetos dentro do imaginario da crianca. Nas



46

palavras do autor: “O gesto ¢ o signo visual inicial que contém a futura escrita da crianga, assim
como uma semente contém um carvalho.” (p. 141). Ainda segundo o autor, as atividades de
dramatizacdes desenvolvidas no periodo pré-escolar sdo treinamentos para a atividade de
escrita, pois que 0s gestos constituem-se em escrita feita no ar, e 0s signos escritos séo simples
gestos que foram fixados.

Para Vigotski (2007), os desenhos e rabiscos feitos pelas criangas pré-escolar, sao
estagios preliminares ao desenvolvimento da escrita, pois que ao fazerem as criancas estdo
tentando representar a linguagem oral. Logo, para esta perspectiva tedrica, a maneira global
como as criancas realizam seus desenhos e rabiscos podem ser um indicativo da forma como
elas estdo entendendo a representacdo da lingua escrita, pois que sdo processos indissociaveis,
ou seja, quando a crianca desenha objetos complexos o faz a partir das suas qualidades gerais e
n&o pelas partes que o compdem. O mesmo ocorre quando elas comegam a fazer a representagédo
da palavra oral (linguagem oral) na palavra escrita (linguagem escrita), tendem a representar as
partes gerais da palavra, 0s sons que mais sdo perceptiveis, geralmente, as vogais contidas nos
nomes das figuras/coisas ou uma certa quantidade de letras que elas acreditam representar as
figuras/coisas.

A segunda etapa do desenvolvimento da escrita da crianca € quando ela consegue unir
0s gestos e a lingua escrita, é a dos jogos das criangas. Os jogos ganham significados
representativos, a passagem dos rabiscos para o desenho e do desenho para a escrita grafica
denota que a crianca esta significando os simbolos de segundo ordem, como € o caso da escrita
grafica. Para Vigotski (2007), a brincadeira simbolica, muitas vezes ignorada pela escola,
contribui grandemente para que as criancas possam ir percebendo que além de desenhar os
signos, sendo o desenho um simbolo de primeira ordem, para expressar-se, ela também pode
representar/desenhar a fala, simbolismo de segunda ordem. Nas palavras do autor: “ Do ponto
de vista pedagdgico, essa transi¢cdo deve ser propiciada pelo deslocamento da atividade da
crianga do desenhar coisas para desenhar a fala.” (p. 140).

Para Vigotski (2007), o acesso das criangas aos simbolos de primeira ordem, objetos
ou acdo, é processo que prescinde da ordem do natural, através dos processos de interacfes e
mediacOes sociais da crianca com 0s demais sujeitos a sua volta e com os préprios signos.
Assim, o processo de mediacéo do signo a crianga € espontaneo, segundo o autor supracitado o
mesmo deveria ocorrer com relacdo ao acesso dos simbolos de segunda ordem, a escrita, pois
“o que se deve fazer € ensinar as criangas a linguagem escrita, € ndo apenas a escrita das letra.”

(p. 145).
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No que diz respeito ao desenvolvimento da escrita em criangcas com deficiéncia
intelectual, podemos afirmar que estas apresentam uma forma qualitativamente diferente das
criancas sem deficiéncia, pois que a construcdo dos conceitos, cotidianos e/ou cientificos, se
dao de forma diferenciada através da criacdo de estratégias e artefatos culturais que os auxiliem
na compreensdo dos signos sociais, compensando as déficits ocasionadas pela deficiéncia, tais
como: o0 uso de linguagem mais curta e direta, materiais concretos, cartdes com imagens —
Comunicacdo Alternativa, entre outros.

Contudo, estas a¢des ndo podem aparecer de forma isolada apenas na escola, devem
estar presente em todos os contextos sociais por onde circula a crianga com deficiéncia
intelectual. Esse movimento possibilitard que a crianga, aos poucos, compense os déficits
bioldgicos — dificuldade de oralizacdo das palavras, compreensdo e expressdo verbal,
compreensdo de conceitos cientificos, maior tempo na internalizacdo de um dialogo, maior
tempo na compreensdo de um comando, entre outros — e passe a compreender e significar os
simbolos de primeira ordem. Desse modo, aos poucos ela vai conseguindo dominar as relagdes
arbitrarias entre os simbolismo de primeira ordem e o simbolismo de segunda ordem. Também
para crianca com deficiéncia ndo basta apenas ensinar a escrita ou a memorizacao das letras,
mas sim ensinar a linguagem escrita.

O processo de desenvolvimento da escrita para o aluno com deficiéncia intelectual
torna-se dificil quando a pratica pedagdgica é esvaziada de sentido, limitando-se a desenvolver
habilidades motoras e de memoria sobre o sistema de escrita alfabético. E preciso pois que o
professor explore as relagbes do cotidiano das criancas com ou sem deficiéncia com 0s
conhecimentos cientificos que sdo objeto da escola. Assim, 0 uso de atividades que envolvam
brincadeiras simbolicas como o faz de contas; teatros, jogos e desenhos auxiliam todos alunos,
sobretudo o aluno com deficiéncia intelectual, no processo da compreensdo dos simbolismos

de segunda ordem.

2.2.2 Escrita alfabética: cddigo de transmissdo ou sistema de representacao? — Diferencas
e implicagdes sobre o0 ensino da escrita alfabética no processo de alfabetizacéo.

Nesta subsecdo, apresentaremos uma discussdo mais geral sobre as concep¢fes mais
dominantes da escrita alfabética aqui no Brasil: escrita como codigo de transmissdo ou como
um sistema de representacdo notacional, uma vez que a “afiliagdo” a uma ou outra concepgao

incidira diretamente nas escolhas tedrico-metodoldgicas dos educadores sob o processo de
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alfabetizacdo dos educandos, em especial, na selecdo das atividades que envolvem as
correspondéncias grafofonicas.

A primeira e mais antiga perspectiva diz respeito a concepg¢do da escrita como codigo
de representacdo dos sons da fala humana, fato que embasa 0 seu ensino por estratégias de
memorizacdo e repeticdo sob o seu treino das correspondéncias grafofonicas, predominando,
assim, uma visdo associacionista dos processos cognitivos que os alunos devem desenvolver
para se tornarem alfabetizados. Dito de outra maneira, nesta perspectiva tradicional, hd uma
defesa por um ensino adultocéntrico da lingua escrita, onde criangas sdo levadas a decorar as
equivaléncias entre as formas gréficas e o0s sons que elas substituem, tornando-as fluentes em
decodificar e codificar palavras (MORAIS, 2012).

Alguns pesquisadores assumem a lingua escrita como um cddigo, ou seja, concordam
com a perspectiva de que para se alfabetizar basta que as criancas se apropriem das relacoes
grafofonicas de forma mecénica, ou seja, que elas sejam capazes de relacionar os aspectos
comunicativos e lexicais da lingua a compreensdo de sua organizacdo em um texto (ELLIS,
1995; CARDOSO-MARTINS; FRITH, 1998; CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000a, 2000b;
2004).

Capovilla e Capovilla (2004) apresentam trés estagios que, segundo eles, todas as
criancas devem passar para se alfabetizar, sdo eles: i) logogréfico — fase em que a crianca baseia
seu reconhecimento da escrita através da identificacdo visual apenas; formato, cor e contexto
de exposicdo serdo os elementos que distinguird a escrita de outras representacfes, como 0s
desenhos; ii) alfabético — os alunos, apds treino das correspondéncia grafofonicas, desenvolvem
a rota fonoldgica e passam a ler palavras e pseudopalavras que apresentam regularidades
grafofonicamente; iii) ortogréafico — através do desenvolvimento da rota lexical, garantida por
meio do dominio do vocabulario de seu idioma, os alunos passam a ser capazes de realizar uma
leitura visual mais direta das palavras e pseudopalavras que apresentam irregularidades
grafofonicas.

Como podemos perceber, os estagios de alfabetizacdo apresentados Capovilla e
Capovilla (2004) apontam a escrita alfabética como um cddigo construido a partir dos sons
produzidos pela linguagem oral. Dito de outra forma, os autores supracitados defendem que a
linguagem escrita nada mais é do que do a representacao da pauta sonora. Deste modo, a defesa
de que as relagdes entre o elemento (linguagem oral) e sua representacdo (linguagem escrita) ja
estdo pré-determinados e consequentemente ha a negacao da escrita como um sistema arbitrario
criado e modificado socio-historicamente. Assim, o método fonico implica em desconsiderar

0s processos de evolucgdo e involucao que passam os alunos em idade escolar. Nestes, 0 ensino
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da escrita alfabética tem como base préaticas didaticas adultocéntricas e descontextualizadas;
um ensino voltada para a memorizacéo das relacGes letra-som.

Esta perspectiva contraria todos os legados deixados pelas perspectivas construtivistas
e sOcio-construtivistas, que tem como principais representantes, respectivamente, os psicélogos
Jean Piaget (1896 — 1980) e Lev Vigotski (1896 — 1934), que apesar de lancarem olhares
diferentes sobre 0s processos de desenvolvimento e aprendizagens dos sujeitos, comungam sob
a defesa de que o processo de ensino é permeado pelos aspectos sociais e ndo naturais, que
prescinde, portanto, de contextos motivadores e de mediagdes qualitativas.

Vale salientar que, pesquisas realizadas na perspectiva da escrita como codigo,
investigam a relagdo entre o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e habilidades de leitura
e escrita sdo unanimes em sinalizar os baixos resultados dos testes de consciéncia fonoldgica
aplicados em sujeitos com desenvolvimento atipico ou oriundos de classes populares em
comparacgdo com os resultados em outros sujeitos que representem a “norma’” para tal grupo
(BERNARDINO JUNIOR, J. A;; FREITAS, F. R.; SOUZA, D. G.; MARANHE, E. A;;
BANDINI, H.H.M. (2006); ROSAL, A. G. C.; CARNEIRO, A. A. A.; QUEIROGA, B. A. M.
(2013); PINTO-LAVRA, B.; SEGABINAZI, J. D.; HUBNER, L. C. (2014).

Morais (2009) afirma que os adeptos dessa perspectiva tendem a tratar o aprendizado
da lingua escrita como sendo uma espécie de “tudo” ou “nada”, e ndo como processos
cognitivos extremamente complexos. Assim, ou as criancas apresentam as habilidades
necessarias para se tornarem alfabetizadas ou elas serdo classificadas como analfabetas,
ignorando qualquer evolucdo demonstrada pelos aprendizes em seus respectivos processos para
alfabetizacdo. O referido autor apresenta sérias criticas a estudos realizados nessa perspectiva,
pois que, segundo ele, estes estudos tém servido para ampliar a exclusdo escolar daqueles alunos
que ndo sdo aprovados em testes de aptidao para leitura. Com a palavra, o autor:

Apesar da teoria da psicogénese da escrita ter demonstrado que esta é uma
tarefa que envolve uma trajetéria marcada por estagios ou saltos qualitativos,
0s estudos correntes sobre consciéncia fonoldgica — que tanto inspiram 0s
defensores do que chamam “método fonico” — tendem a tratar o aprendizado
da escrita alfabética sob uma logica “de tudo ou nada”: como observam
Vernon e Ferreiro (1999), aqueles pesquisadores geralmente rotulam as
criangas, dicotomicamente, como “leitoras” ou ‘“ndo-leitoras” e tratam as
escritas infantis que ndo usam as relacbes som-grafia convencionalmente
como “escritas inventadas” (inventedspellings, em inglés), cujo significado
ndo interessa interpretar, ja que, numa ética experimentalista, é a ocorréncia
ou ndo de diferencas estatisticamente significativas o que produziria
conhecimento cientifico. (Ibidem, p. 9)

Segundo Morais (2009), a partir da década de 1970 com a divulgagdo aqui no Brasil das

teorias construtivistas, sobretudo aquelas que diziam respeito ao ensino da leitura e escrita, ha
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uma reducdo em producdes cientificas sobre os métodos de ensino, sendo este substituido por
interesses em investigar os processos cognitivos que levam os alunos a chegarem a hipotese
alfabética da escrita. Fato que contribuiu fortemente para o que Soares (2004) vai chamar de
“desinvengdo da alfabetizagdo”. Este tipo de leitura errada das teorias da psicogénese da escrita
levaram os adeptos aos métodos fonicos a fazerem duras criticas aos defensores do ensino da
lingua escrita como sistema de representacdo notacional, sob o argumento de que a
inviabilidade de métodos de ensino € o que vem levando ao fracasso da alfabetizacdo escolar.
No entanto, os que defendem o processo de alfabetizacdo como sendo a realizagdo de
complexas atividades cognitivas que levam o educando a compreender progressivamente 0s
principios alfabéticos estdo longe de delegar para segundo plano as questfes dos métodos ou
da sistematizacdo do trabalho docente no processo de alfabetizacao.

Vale ressaltar que aqueles que defendem a escrita como representacdo de um codigo
esquecem que ela representa a fala materializada, portanto, esta longe de ser um cédigo de
transmissdo de alguns sinais em outros. Trata-se, pois de uma invencdo cultural e
convencionalizada; sua apreensdo diz respeito ao desenvolvimento de atividades cognitivas
altamente ricas e complexas pelos alfabetizandos, que vdo sendo testadas e abandonadas por
eles a medida que se apropriam do sistema alfabetico. Estamos falando, portanto, de um sujeito
ativo e capaz de fazer relagdes sobre O QUE as letras representam e COMO elas criam
representagfes (MORAIS, 2012).

Deste modo, para se alfabetizar a crianca precisa reconhecer que a linguagem apresenta
um aspecto simbdlico, portanto, que a palavra falada ou escrita representa e significa coisas,
sentimentos e ideias; ela ndo € um objeto ou uma expressao neutra. Contudo, no que se refere
a aprendizagem da lingua escrita, além perceberem as palavras escritas como algo carregado de
significados sociais e histdricos, as criancas precisam passar a compreender as relacfes basicas
entre a lingua falada e a lingua escrita, assim como se torna imprescindivel as aprendizagens de
outras habilidades bésicas sobre 0 modo de funcionamento do sistema de escrita que nédo
representa relagdo com a pauta sonora, tais como: o reconhecimento das letras; que a escrita é
da esquerda para a direita; que os nomes dos simbolos grafico — letras, nem sempre tem relacédo
direta a pauta sonora, exemplo, K = CA fonologicamente, mas K + CA ortograficamente; que
as silabas séo formadas por CV, CVV ou CCV, entre outros.

Nesta perspectiva, podemos afirmar que a escrita alfabética esta longe de ser reduzida a
um cédigo de transmissdo de um sinal para o outro. A presente pesquisa corrobora com as

abordagens que reconhecem a linguagem escrita como um sistema notacional, criado em
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conformidade histdrica e culturalmente, ou seja, a escrita apresenta um sistema para o qual ndo
ha representacdo anterior e sua aprendizagem é fundamentalmente cognitiva e ndao perceptual.

Portanto, compreender a escrita alfabética como um sistema notacional, posicionamento
adotado nesta pesquisa, é reconhecer que o processo de alfabetiza¢do dos alunos vai além de
sua insercdo em meras atividades de memorizacao das relagdes fonema-grafema, afastando-os
de textos reais e do acesso mais amplo a cultura letrada. Defendemos, pois, que o processo de
alfabetizacdo de nossos alunos brasileiros, sobretudo aqueles que apresentam a deficiéncia
intelectual, possam estar atrelado a ricas praticas de letramento que envolvam sistematizacao
do ensino da linguagem escrita tanto no que diz respeito ao ensino sobre as regras de nosso
sistema de escrita quanto no que se refere a oportunizar o acesso de todos os alunos aos diversos
géneros textuais presentes nos diversos contextos que estao inseridos, ou seja, na imersdo dos
alfabetizandos em atividades que estejam relacionadas as suas experiéncias externas e internas

a escola.

2.2.3 Consciéncia fonoldgica: O que é? Como auxiliam os alunos na elaboracdo de
hip6teses sobre a escrita?

....aquilo que chamamos “consciéncia fonologica” ¢, na realidade, um grande

~ 3

conjunto ou uma ‘“grande constelagdo” de habilidade de refletir sobre os
segmentos sonoros das palavras. A consciéncia fonoldgica nédo é uma coisa
que se tem ou ndo, mas um conjunto de habilidades que variam
consideravelmente. (MORAIS, 2012, p. 84)

Como anuncia a epigrafe acima, a consciéncia fonoldgica — CF é, na verdade, um
conjunto de habilidades metalinguisticas acionadas pelos sujeitos, desde muito cedo quando
colocados a pensar sobre os aspectos de sua lingua. Dito de outra forma, é a habilidade de
manipular e discriminar os sons que formam as palavras, reconhecendo seus diferentes sons,
resultados das combinacdes e recombinagfes entre 0os segmentos sonoros da palavra, suas
silabas e/ou fonemas (COSTA, 2003).

Muito se tem produzido academicamente sobre a relacdo entre o desenvolvimento de
habilidades metalinguistica (consciéncia metalinguistica, pragmatica, metatextual, sintética,
morfoldgica, fonémica e fonoldgica) e a alfabetizacdo. Moura e Paula (2013) discutem sobre o
aumento de producdes de dissertacdes e teses brasileiras, no periodo de 2005-2010, que
defendem a pertinéncia do desenvolvimento de habilidades metalinguisticas para apropriacéo
da leitura e da escrita por alfabetizandos.

As autoras supracitadas apontam, nesta mesma pesquisa, que o termo-chave record de

aparecimento nas buscas realizadas no Portal de periodos da CAPES, ndo por acaso, é o de
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consciéncia fonologica — com 74 dissertacfes e 13 teses, fato que reforca, para as autoras, a
importancia desta habilidade no processo de alfabetizacdo. Outra constatacao é que as pesquisas
partem de areas diversas, educacéo, psicologia e fonoaudiologia, demonstrando a preocupacéo
dos pesquisadores brasileiros com a busca de estratégias de ensino para erradicar 0
analfabetismo em nosso pais.

Gombert (2003) afirma que diferente da linguagem escrita que prescinde de um ensino
sistematizado com base em reflexGes sob o0 nosso sistema de escrita, 0s processos de
manipulacdo da linguagem oral dar-se de forma natural desde de muito cedo, ainda na etapa de
socializacdo priméaria quando estamos compreendendo e significando os signos sociais
presentes em nosso contexto. Ainda, as criangas ndo escolares fazem uso tanto da lingua oral
guanto da lingua escrita — através das brincadeiras e jogos de representacdo, que envolvem a
linguagem, bem como através dos varios eventos de letramento presentes em seus respectivos
contextos sociais, sem se preocuparem com as relagcdes metalinguisticas intrinsecas entre elas.

Gombert (2003) afirma que a consciéncia fonoldgica compdem um conjunto de
habilidades metalinguisticas que se referem as capacidades de reflexdo, selecdo, manipulacédo
e autocontrole dos usos da lingua. Essa capacidade, no entanto, ndo ocorre de forma natural,
como afirma o autor “a habilidade metalinguistica é decorrente das aprendizagens explicitas
proprias do contexto escolar” (ibidem, p. 24).

Afirmacao semelhante realizam Maluf, Zanella e Pagnez (2006), ao refletirem sobre os
diferentes percursos cognitivos realizados pelas criangas no processo de elaboracdo de suas
hipdteses sobre a escrita do som que falam. Assim, os autores ratificam a defesa de que a
aprendizagem da escrita ndo se restringe aos aspectos visuais e/ou perceptiveis da lingua escrita,
bem como a exposicdo do aprendiz a estratégias de memorizagdo das grafias, por contanto
prolongado com elas ndo produz resultados positivos para a evolucdo do aprendiz sobre a

compreensdo das formas de representagédo grafica dos sons da fala, como afirmam os autores:

. a tarefa de aprender a escrever ndo estd restrita & instalacdo de
habilidades especificas ou tratamento de percepgbes linguisticas
visuais, mas compreende a instalacdo de habilidades metalinguisticas,
que abrangem os aspectos fonoldgicos, léxicas, morfoldgicos,
sintaticos, semanticos e ortograficos da linguagem escrita.” (ibidem,
p.69)

Para Alves (2009), é através da consciéncia fonoldgica que a crianca passa a refletir
sobre as diversas formas de segmentacao da lingua, pois elas vao percebendo que as frases sao

segmentadas em palavras;, as palavras sdo segmentadas em silabas; e, as silabas sdo
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segmentadas em fonemas. Contudo, essa percep¢do nao acontece de uma hora para outra ou de
forma espontanea. O supracitado autor reafirma a importancia da escola no papel de possibilitar
que os educandos reflitam sobre a lingua.

Deste modo, chamamos a atencdo para a ndo reducdo da consciéncia fonoldgica a uma
habilidade univoca. Ao contrério, a consciéncia fonoldgica é uma gama de habilidades distintas
que envolvem diferentes niveis de atividades metalinguisticas que s&o percebidas pelas criangas
em diferentes etapas de seus processos de aprendizagens e desenvolvimento. Algumas,
inclusive, muito antes de sua insercdo na escola, como é o caso do reconhecimento das rimas e
das aliteracOes bastante comuns em brincadeiras e musicas infantis.

Alves (2009) classifica e ordena hierarquicamente os niveis de consciéncia fonoldgica.
Sédo eles: consciéncia no nivel das palavras - caracteriza-se pela habilidade de segmentacao
das frases em palavras, tambéem, é conhecido como consciéncia sintatica; consciéncia no nivel
da silaba - compreende a capacidade de segmentar a palavra em pedagos menores, as silaba,
também, é a realizacdo de adicdo, subtracdo de silabas na composicdo de novas palavras;
consciéncia no nivel intrassilabicos - € a consciéncia de que a palavra pode ser segmentada
em unidades maiores que os fonemas e menores que as silabas, como sdo 0s casos das rimas e
das aliteragdes; consciéncia no nivel dos fonemas - é considerada a capacidade mais complexa
a ser desenvolvida pelas criangas, pois que os fonemas sdo representacdes sonoras bastante
abstratas.

Soares (2016) aponta que os pesquisadores que tém se debrucado sobre o tema da
consciéncia fonologica e suas implicac@es no processo de alfabetizacdo de criangas em idade
escolar sdo unanimes em afirmar que as habilidades requeridas para a atividade metalinguistica
fonoldgica de consciéncia apresentam diferentes e hierarquicos graus de complexidade
linguistica, tais como: a palavra, as rimas e aliteracbes, as silabas e aos elementos
intrassilabicos, os fonemas. Contudo, a autora chama a atencdo para as vezes que essas
habilidades sdo reduzidas apenas a consciéncia fonémica, ocasionando sérias implicagdes no
processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita.

Como discutidos na subsecao anterior, estes estudos apresentam-se em dois paradigmas
opostos: tradicional (fénico) e psicogenético (fonoldgico). Ambos, no entanto, apresentam algo
em comum: a importancia de, desde as séries iniciais, propor atividades pedagdgicas que
possibilitem aos alunos refletirem sobre os aspectos sonoros da palavra, mais, desenvolver
habilidades de manipulagéo consciente das partes das silabas que compdem a palavra.

Contudo, afastam-se no que diz respeito as estratégias utilizadas para tal finalidade, pois

enquanto que os defensores dos métodos fonicos propdem atividades descontextualizadas,
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repetitivas e fragmentadas, como: O boi baba, para trabalhar o fonema /B/; os pesquisadores
que defendem o percurso fonoldgico por qual passa a crianga no processo de aprendizagem
sobre a lingua escrita apostam nas brincadeiras populares de cantiga de roda, trava lingua,
parlendas e jogos fonoldgicos como estratégias que levem a crianca a pensar na organizagdo
(silabas, rimas, aliteracGes, fonemas) da sonoridade da fala.

Soares (2016) afirma que o emprego dessas Ultimas estratégias é fundamental para que
as criancas consigam reduzir as dificuldades inerentes a compreensdao das representacfes
sonoras da fala materializadas na escrita de palavras, direcionando sua atencao para o extrato
fonoldgico e ndo semantico das palavras. Fato que as levam a superar o realismo nominal,
constatando, deste modo, que “trem é uma palavra pequena e que moranguinho é uma palavra
grande, apesar de ndo terem nada em comum no mundo real.” (MORAIS; LEITE, 2005, p. 72-
73).

Como podemos perceber, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica esta longe de
se tornar um mero processo mecanico e descontextualizado sobre as relagfes sonoras e graficas
da escrita, acessiveis na mente do educando. Trata-se, pois de um conjunto de complexas
operagdes cognitivas desenvolvidas na relacdo do alfabetizando com a lingua. Assim, Morais
(2012, p.84) nos apresenta algumas das variagdes cognitivas possiveis ao sermos submetidos a
realizar diferentes tarefas ao pensarmos sobre as partes das palavras, no que diz respeito a acdo
exercida, como exemplo, “pronuncia-las, separando-as em voz alta; juntar ou separar partes que
se relacionam,” entre outras, bem como, quando somos incentivados a ‘“reconhecer
determinados segmentos sonoros em posigdes diversas da palavra” (inicio, meio, fim).

Vale ressaltar, portanto, que nem todas as operacGes cognitivas que dizem respeito a
consciéncia fonoldgica demonstra uma relagdo com a apropriacdo do aprendiz sob sistema de
escrita, por exemplo, reconhecimento de rimas. No entanto, outras habilidades expressam a
relacdo entre 0s estagios que a crianca se encontra, segundo a teoria da psicogénese da escrita,
com o seu nivel de consciéncia fonoldgica, contribuindo, assim, para auxiliar os aprendizes no
processo de alfabetizacio. E, portanto, dever da escola investir em préticas que envolvam o
desenvolvimento de determinadas habilidades de reflexdes fonoldgicas, como exemplo:
habilidades de identificacdo de palavras quanto ao seu tamanho pelo nimero de silabas
pronunciadas; identificacdo de palavras com a mesma silaba; ser capaz de identificar palavras
com fonemas iniciais iguais; capacidade de pensar sobre palavras que rimem; conseguir
pronunciar um unico fonema de cada palavra. (MORAIS, 2012).

Deste modo, reiteramos a importancia da promocao de atividades que possibilite aos

educandos irem percebendo as relagdes entre a palavra e suas partes orais, envolvendo-os, desde
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muito cedo, em praticas ricas e agradaveis que lhes permitam exitosas progressdes em seu

processo de alfabetizacéo.
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3 FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, apresentaremos o percurso metodoldgico utilizado pela pesquisa em tela no
sentido de dar conta da investigacdo da qual nos propomos. Deste modo, primeiramente
resgataremos o0s objetivos da pesquisa afim de que o leitor possa relembra-los. Na sequéncia,
trataremos de seu paradigma orientador, 0 campo, o sujeito, 0s procedimentos e instrumentos
de coletas de dados e, por fim, dos instrumentos e critérios de analise e interpretacdo desses

dados.
3.1 OBJETIVOS
3.1.1 Objetivo geral

e Analisar como intervengdes pedagdgicas com atividades de consciéncia fonologica
podem favorecer o desenvolvimento de habilidades de escrita em um aluno com

deficiéncia intelectual matriculado no 1° ano do ensino fundamental.

3.1.2 Objetivos especificos
e Avaliar o conhecimento real do aluno com deficiéncia intelectual sobre o sistema

alfabético, especificamente no que diz respeito as habilidades de escrita e consciéncia
fonoldgica;

e analisar os efeitos da mediacdo de atividades de consciéncia fonoldgica sobre o
desenvolvimento da escrita de aluno com deficiéncia;

e identificar como a mediacdo de atividades de consciéncia fonoldgica contribuiu para o

avanco na escrita de um aluno com deficiéncia intelectual.

3.2 ABORDAGEM METODOLOGICA

A presente pesquisa buscou compreender aspectos relacionados as contribui¢fes de
processos de mediacao de atividades de consciéncia fonoldgica no desenvolvimento da escrita
de um aluno com deficiéncia intelectual matriculado no 1° ano do ensino fundamental da Rede
Publica Municipal de Recife. Deste modo, situamo-la em uma abordagem qualitativa, pois que
reconhecemos que nosso campo de pesquisa, a escola, € um espago inerente de interacdes
mutuas entre sujeito-sujeito e sujeito-objeto.

Essas, as interacdes inerentes ao cotidiano escolar, por sua vez, apresentam uma série

de implicacOes que refletem e refratam, dialogicamente, a forma como a sociedade se organiza.
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Ou seja, reconhecemos que a leitura dos dados coletados ndo pode ser realizada a margem da
forma como a sociedade esta organizada, pois como afirmam Alves-Mazzoti e Gewandsznajder
(2002, p.131): “... as pessoas agem em funcdo de suas crengas, percepgdes, sentimentos €
valores e que comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer
de modo imediato, precisando ser desvelado”.

A pesquisa constituiu-se em um estudo de caso complexo e abstrato por se propor a
investigar o processo de desenvolvimento de escrita de um aluno com deficiéncia intelectual
mediante realizacdes de intervencdes pedagdgicas com mediacao de atividades de consciéncia
fonoldgica em um ambiente natural, a sala de atendimento educacional especializado — SAEE,
fator que possibilitou uma maior penetragdo nas dindmicas do contexto social de insercao do
objeto de pesquisa, permitindo-nos um amplo e detalhado conhecimento sob o caso estudado,
como afirma Yin (2005, p. 35) “o estudo de caso ¢ uma investigacao empirica que investiga um
fendmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida real.”

Como estratégia metodoldgica, adotamos a pesquisa-intervencdo por acreditar na
interconexao entre teoria e pratica. Damiani (2012) aponta que a pesquisa do tipo intervencéo
visa fazer um levantamento sobre os elementos que possam contribuir para o pesquisador
entender e explicar determinados fendmenos oriundos dos contextos sociais, mais
especificamente, da sala de aula. Afasta-se do paradigma experimental, pois reconhece que o0
objeto investigado sofre transformagdes em contato com o pesquisador por meio das interagdes
inerentes as relacdes.

Outro aspecto importante para a escolha do delineamento metodoldgico desta pesquisa
diz respeito, sobretudo, a coeréncia entre a abordagem epistemoldgica adotada na pesquisa, a
socio historica. Vygotsky (1997) apud Damiani (2012), afirma que “[a] pratica estabelece
tarefas e serve como juiz supremo da teoria, como seu critério de verdade. Ela dita a forma de
construir conceitos e formular leis” (p.03).

Segundo Tripp (2005), a pesquisa do tipo intervencdo apresenta uma similaridade com
a pesquisa-acdo no que diz respeito a criacdo de estratégias que possam mudar ou até
transformar o contexto socio-histdrico-politico em que o pesquisador atua através de préaticas

reflexivas tedrico-metodologicas transformadoras.



58

3.3 0 CAMPO

...mas vocé precisa desses alunos com laudo ou sem laudo? Porque sem
laudo, podemos dizer que temos mais de 80% dos alunos com
deficiéncia intelectual aqui na escola, agora com laudo mesmo temos
poucos... (Gestora da escola, Diario de Campo, 1% ida a escola,
13/03/2017).

O trecho acima marca o discurso sobre a inclusdo escolar que permeia a cultura da
Escola Municipal Juntos Somos Todos Um*. Um discurso que revela como o processo da
inclusdo escolar na modernidade vem sendo tecido. Trata-se, pois, de processos de subjetivacao
dos discursos sobre a inclusdo como indispensavel a escola, ao papel social que esta assume.
Um discurso que universaliza os direitos individuais da pessoa, tornando todos um! Como
vemos, um discurso escorregadio, pois que permite a coexisténcia ao mesmo tempo e no mesmo
espaco de discriminacGes negativas, aquela direcionada a contingéncia de alunos com baixos
rendimentos escolar, e de discrimina¢Ges positivas, aquela que reconhece 0sS grupos que
precisam de atendimento especializado (LOPES; FABRIS, 2016).

Como primeiro procedimento para selecdo do campo de pesquisa, realizamos
levantamento junto a secretaria de educacdo especial das escolas que tinham alunos com
deficiéncia intelectual matriculados do 1° ao 3°ano do ensino fundamental. Feito o levantamento
das escolas, fizemos a op¢do pela 22 Regido Politico-Administrativo (RPA 2), pois esta
localidade nos oferecia maiores possibilidades de acessibilidade, mais opgOes de transportes
publicos e menos vulnerabilidade a situacBes de risco a nossa integridade fisica.

A Escola Municipal Juntos Somos Todos Um atende ao publico da camada popular,
moradores do entorno da escola. Em relacdo a infraestrutura e a forma de organizacdo
pedagdgica e administrativa, a escola apresenta uma infraestrutura de grande porte, com as
atividades administrativas — secretaria, sala de coordenacdo e sala da diregdo — localizadas em
salas distintas e amplas. A escola conta com 15 salas de aulas amplas, sala de professores, sala
de Atendimento Educacional Especializado (SAEE), sala de video, biblioteca escolar, no
entanto, o uso da biblioteca no periodo de coleta era restrito ao pessoal do almoxarifado para
entrega de fardamentos e matérias didaticos, kits escolares. Ela também tem um amplo patio,
trés banheiros, dois para o uso dos/as alunos/as e um para os/as servidores/as, além de uma
cozinha.

A Municipal Somos Todos Um atende a um total de 870 alunos. Desse, 66 sdo alunos
que atestam algum tipo de deficiéncia. O total de alunos é distribuido em trinta 30 turmas, sendo

14 Nome ficticio dado ao Campo de pesquisa com objetivo de mantermos seu anonimato.
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15 no turno da manha, correspondentes as turmas dos anos iniciais do ensino fundamental, 1°
ao 5°ano; 11 no turno da tarde, correspondentes a turmas dos anos finais do ensino fundamental,
6° ao 9° ano; e 4 turmas que correspondem a Educacao de Jovens e Adultos — EJA, modalidade

I, 11 e 1, no turno da noite.

3.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A priori, podemos afirmar que ndo houve dificuldade em chegar aos participantes da
pesquisa, uma vez selecionada a Escola, junto a Secretaria de Educacdo Especial, e em posse
da Carta de Anuéncia e do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E), nos
dirigimos a Escola que logo autorizou a realizagio da pesquisa. A medida que explinhamos os
objetivos de nosso estudo e o perfil do publico participante para o estudo, a Gestora e a
professora da sala AEE sinalizaram trés possiveis participantes para realizacdo das intervencdes

pedagdgicas, foram eles:

Quadro 1 - Breve descricdo de possiveis participantes® para realizacdo das intervencdes pedagdgicas:

Aluno | ldade e Série de matricula. Descricéo dos alunos.

Adriano | 9 anos (2° ano A) Adriano nos foi apresentado como uma crianga que poderia
ter muitos ganhos com a pesquisa, pois apresenta
deficiéncia intelectual, tendo esta ampliada pelos maus
tratos e violéncia fisica advinda da mée. Atualmente, vive
com o irmdo mais velho em uma Casa de Acolhimento a
criangas vitimas de violéncia do Municipio de Recife.

Nao recebemos autorizacdo da Direcdo da Casa de
Acolhimento devido as restrigdes legais a gravacdo de
imagens desse participante.

Marina | 11 anos (1° ano C) Marina é uma garota com Sindrome de Down, apresenta
deficiéncia intelectual grave, fala oral bastante
comprometida e comportamento bastante infantil. Faz uso
de chupeta e boneca na escola. Apresenta um histérico
escolar com bastante interrupgdes por motivos de saude e
decisGes da familia.

Marina tinha um alto indice de falta e ainda ndo vinha sendo
atendida na sala de AEE, porque a familia alegava

15 Com objetivo de mantermos a identidade de nossos participantes preservados fizemos uso de nomes ficticios.
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dificuldade de leva-la no contra-turno. Por essas razoes
decidimos ndo seleciona-la.

Victor 7 anos (1° ano B) Victor € um garoto com deficiéncia intelectual recém
matriculado a escola. Contudo, s6 teve seu acesso permitido
ap6s um més e meio do inicio do ano letivo pois, a
professora alegou ndo estar preparada para receber um
aluno com deficiéncia intelectual sem o auxilio de um apoio
escolar.

Optamos por selecionar Victor por este ter apresentado uma
boa frequéncia escolar e a familia ter se comprometido em
leva-lo uma vez por semana para o AEE, bem como ter
autorizado a sua retira de sala de aula por 1 hora, uma vez
por semana, para a efetivacdo de seu direito a 2 horas
semanais de atividades suplementar e complementar ao
desenvolvimento escolar.

Fonte: elaboracdo da autora com base nos relatos da professora da sala de AEE e Gestora da escola.

Cabe ressaltar que o contato com o participante selecionado s6 teve inicio apos
explanagdo da pesquisa para oS seus responsaveis e para a professora da sala de aula
convencional. Nesse momento inicial, explanagdo da pesquisa, apresentamos como se
processaria a pesquisa, falamos das intervencdes, observagdes e entrevistas, do periodo de
execucdo, dos espacos que circulariamos, das formas de registro — gravacgdes e diario de campo,
da importéancia de colaboragdo de todos e de nossa disponibilidade para tirar qualquer eventual
duvida sobre a pesquisa que venha a surgir durante o periodo que estivéssemos em campo e
apos ele.

A seguir, apresentaremos mais algumas consideracdes sobre Victor, construidas nos
momentos de entrevistas e observagdes, a fim de permitir uma maior aproximacao do perfil
desse participante. Também, apresentaremos os demais participantes da pesquisa, Helena®® —

professora regente da sala regular; e Manuelal’ — mae de Victor.
3.4.1 Participantes e algumas consideracdes

3.4.1.1Victor

Segundo relatos da mée, Victor foi diagnosticado com deficiéncia intelectual aos 6 anos

de idade, ap6s um momento de convulsdo. Antes, contudo, ja vinha sendo acompanhado por

16 Nome ficticio.
17 Nome ficticio.
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uma psicologa de uma Unidade de Salde proxima a sua residéncia. O servi¢co havia sido
indicado pela professora que acompanhava Victor desde os 3 anos de idade na educacédo
infantil, numa Escola de ensino particular de pequeno porte onde ele estudou dos 3 aos a 6 anos,
por Victor demonstrar comportamentos indicativos de Transtorno de Déficit de Atengdo e
Hiperatividade — TDAH, sobretudo comportamentos hiperativo, agitagdo acima do ‘“normal”
que atrapalhava a rotina da sala, dificuldade de concentracdo em rodas de histdria e
comportamento agressivo quando contrariado. Ainda segundo relato da mae, a psicéloga
confirmou as suspeita da professora, mas ndo o encaminhou a outras especialidades.

Manuela, m&e de Victor, afirma que ap6s a primeira convulsdo Victor apresentou alguns
comportamentos “estranhos” e ela relatou a psicologa. A partir dai Victor também comegou a
ser acompanhando por um psiquiatra. Contudo, devido as dificuldades com
marcacdo/realizacdo de consultas e exames, o laudo de Victor atestando CID 10 — F70 — Retardo
mental leve, s6 veio um ano ap0ds a primeira consulta com o psiquiatra, periodo em que Victor
estava concluindo a educacdo infantil na Escola particular e realizando a transferéncia para a
Rede de Ensino Publica.

Apesar da realizacdo da matricula antes do inicio do ano letivo, como previsto pela
Secretaria de Educacdo, Victor so foi “autorizado” a frequentar as aulas apés um més e meio
do inicio do ano letivo. A justificativa para esse atraso veio no primeiro dia de aula com a recusa
da professora regular em “aceitar” um aluno com laudo de deficiéncia intelectual sem o
profissional que venha exercer a fungdo apoio escolar?®,

Assim, o inicio do historico escolar de Victor na Rede Publica de Ensino culminou com
0 inicio da realizacdo da pesquisa em Tela, fato que nos permitiu uma avaliagdo mais precisa
acerca dos conhecimentos prévios de Victor sobre o SEA e habilidades de CF, também, dos
aspectos sociais, emocionais, afetivos nos momentos de interacdo dele com seus pares,
professoras e 0 apoio escolar.

Victor é pardo, magro e aparenta ser alto para sua faixa etaria; € maior que todos 0s
demais colegas de sala. Esta sempre alegre e atento as possiveis brincadeiras que possam vir a

'8Essa agdo, recusa em aceitar a frequéncia do aluno com deficiéncia, fere o Art. 5° da Constituicio da Republica
Federativa do Brasil de 1989 que assegura serem todos iguais perante as leis; o Art. 3° do Estatuto da Crianca e do
Adolescente — Lei n°8.069/1990, que prevé assegurar a criancas e adolescentes 0 gozo a todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, tais como o direito a salide, moradia, familia, seguranca, estudar, entre
outros, sem discriminacdo de qualquer ordem; o Art. 22 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei
9.394/1996, que assegura a todos os alunos, sem distincéo, o direito ao ensino basico e sua progressao em niveis
mais elevados; por fim, ferem os Art. 27 a 30 do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei n® 13.146/2015 a que
torna obrigatério a formacdo e a disponibilizacdo de professores especialistas e profissionais de apoio para
atendimento ao aluno com deficiéncia.
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surgir na sala entre as pausas das atividades. Apresenta autonomia na realizagao das atividades
escolares, sempre procurando responder as perguntas da professora. Em alguns momentos as
respostas sdo certas, em outros erradas, mas ele sempre ri dos momentos de erro, possivelmente
para fugir do olhar de reprovacédo da professora. Com isso, contagia os colegas que riem juntos
e assim ele vai se tornando um lider para os demais meninos, propondo e coordenando grande
parte das brincadeiras que s6 “meninos podem brincar”.

Na maior parte das vezes, o apoio escolar — uma estudante do 2° ano do ensino médio
sem conhecimentos especificos para a fungdo que exercia, chegando, em alguns momentos a
prejudicar mais o processo de aprendizagem de Victor do que auxilia-lo, fica distante de Victor,
um tratado feito por eles j& nas primeiras semanas, pois Victor mesmo t&o novo, sem ter sequer
nocdo do conceito de discriminacdo, ndo aceita a ideia de ser o Unico aluno da sala a ter um
adulto “colado” consigo; opta por procurar o apoio apenas quando preciso, na maioria das vezes
para a realizacao das atividades escolares.

Victor mora com a avl, a mée e a irma 4 anos mais velha; é o cagula da familia. Est4
sempre demonstrando afeta por todas, especialmente, a avé a quem ele chama de “minha
cheirosa.” Nao por acaso, frequentemente, a avo realiza todas as suas vontades desde as
preferéncias alimentares, substituicGes de refeicdes saudaveis por comidas industrializadas, a
decisdo de ir ou ndo ao AEE no contraturno ao de matricula.

E um garoto curioso, pergunta as razdes de tudo e se ndo se convencer da resposta insiste
na pergunta! Foi assim com o convite para participar da pesquisa, ao ser interrogado pela
pesquisadora sobre sua participagdo na pesquisa, ele disparou perguntando: “mas, pra qué
i1ss0?”’; “vai ser o qué?”’; ““vai ser onde, aqui na escola?” “vai ter outras criangas?”’; “porque eu
tenho que vir de tarde?” “por que tu vai filmar, € pra colocar na internet?”...

Ganhar a autorizacao de Victor para participacdo na pesquisa ndo foi tarefa facil. Era
preciso conquista-lo, fazé-lo querer participar verdadeiramente da pesquisa. Assim, fomos, nos
momentos que ele permitia, tendo encontros para nos conhecer. Para estes encontros, a
pesquisadora selecionava livros infanto-juvenis, jogos didaticos, cantigas de roda e reservava
tempo livre para brincar com Victor, até ele ir percebendo que os encontros com a pesquisadora
poderia ser tdo bom quanto estd na sala de aula rodeado por amigos, segundo ele, a coisa que
ele mais gostava. Bem aos poucos, Victor se convenceu, sem perceber, a se tornar o participante

da pesquisa.
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3.4.1.2 Helena

A professora € licenciada em letras-portugués, possui pos-graduacdo em nivel de
especializagdo — psicopedagogia. Contudo, possui mais de vinte (20) anos de formagdo no
magistério e atua por igual periodo na condicéo de docente com turmas do ensino fundamental.
H& dois (2) anos tem trabalhado com turmas do 1° ano. Afirmou ndo possuir experiéncia
profissional anterior com alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual, no entanto, ja
havia lecionado para alunos com deficiéncia fisica, sensorias e hiperativos, todos com laudo

médico.

3.4.1.3 Manuela

A mée atua como empregada doméstica, tem dois filhos, uma menina com onze (11)
anos de idade e um menino, participante da pesquisa, com sete (7) anos de idade. Revelou ter
tido uma gestac&o dificil por problemas no relacionamento com o pai das criancas. Afirma que
com muito esforco manteve os dois filhos em escola particular até o ano anterior da realizacéo
da entrevista e que procura acompanhar o desempenho escolar das criancas diariamente ao
verificar os conteudos lecionados na aula e ao auxiliar as criancas na realizacdo das tarefas de

casa.

3.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para coleta dos dados fizemos uso de quatro instrumentos, foram eles: observacoes
sistematicas ou planejadas; entrevistas semiestruturadas; aplicacdo de atividades de sondagem;
e, planejamento e mediacdo de intervencdes pedagdgicas. A escolha por tais instrumentos
deram-se a partir do que 0 nosso objeto de estudo e 0s objetivos da pesquisa apontaram como

necessarios para alcancar nossas ambicdes.

3.5.10bservacdao sistematica ou planejada

Observar é aplicar atentamente os sentidos a um objeto, para dele adquirir um
conhecimento claro e exato. A observacdo é de importancia capital nas
ciéncias: sem ela, o estudo da realidade de suas leis se reduz a simples
conjetura e adivinhagdo; com ela, realizam-se pesquisas e descobertas
(RAMPAZZO0, 2002, p. 35).

A observagdo ocupa um lugar central em pesquisas qualitativas em educacao,

especificamente aquelas voltadas para investigacdo de praticas de ensino ou de mediagédo de
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um determinado objeto de conhecimento. Em nosso caso, toma-se o ensino da linguagem escrita
como fenbmeno observado. Contudo, ndo pretendiamos observar simplesmente as estratégias
selecionadas pela professora regente para reflexdes sobre a lingua escrita, suas regras, codigos
e habilidades metalinguisticas.

O nosso objeto, a mediacdo de atividades de consciéncia fonologica e o
desenvolvimento da escrita em um aluno com deficiéncia intelectual, em consonancia com a
abordagem teorica defendida neste estudo, historico-cultural ou sécio-historica, exigiu a
observacao de outros aspectos, apresentados mais adiante, que dizem, qualitativamente, do
processo de ensino-aprendizagem do principal participante da pesquisa. Assim, 0 uso desse
instrumento nos foi oportuno, também, para responder a primeira hipdtese levantada pela
pesquisa, a saber: mesmo apos de se ter passado mais de uma década de implantacGes de
politicas pablicas especificas a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, ainda ha resisténcia
da comunidade escolar a esses alunos.

Ludke e André (2015) afirmam que o nivel de confiabilidade dos dados observados esta
diretamente atrelado ao controle e sistematizacdo dos aspectos relevantes a serem observados
para atender ao objeto de estudo. Deste modo, 0 primeiro passo para o pesquisador € delinear
bem o seu objeto de estudo. Isso 0 ajudara a saber quais elementos sdo importantes e quais séo
triviais ao seu estudo. O planejamento ou sistematizagdo do “qué e o como” deve ser observado
é 0 préximo passo a ser dado. Ao planejar, o pesquisador vai tomando decisbes importantes
sobre 0 seu grau de participacdo nos eventos observados e sobre o espaco-temporal de que
precisara.

Em concordancia com as autoras supracitadas, Rampazzo (2002) apresenta-nos aspectos
relevantes — apresentar clareza das razfes que o leva a observar; definir estratégia de coleta;
delimitar as informacdes importantes; definir populacao, circunstancia e local a ser observado;
definir o instrumento usado para registro das observacdes; e, definir modo de participacao, se
direto ou indireto — para serem levados em consideragdo no momento da
sistematizacdo/planejamento do objeto observado, a fim de indicar para o pesquisador que a
observacao de uma pesquisa cientifica difere em muitos aspectos das realizadas por todos nds
cotidianamente e que o cuidado na conferéncia de tais aspectos € de bastante relevancia para a
validacao dos dados coletados com a observacéo.

Deste modo, ap6s o primeiro contato com o campo e breve conversas com alguns dos
participantes da pesquisa, professora da sala convencional e mée do estudante, e ja bem definido
0 objeto de investigacdo e as hipdteses que nos levaram a campo, construimos um roteiro de

observacao, ver em Apéndice A, compreendendo:



65

a)aspectos relacionados aos comportamentos apresentados pelo estudante em situagéo de
aula, tais como: apresenta atencdo na hora da aula; consegue compreender as instrucdes da
professora para realizacdo das atividades; apresenta autonomia na resolucéo das atividades de
sala de aula; é capaz de responder as perguntas realizadas pela professora em situacéo de aula;
apresenta um tempo maior na resolucdo das atividades do que as demais criangas. b)aspectos
relacionados aos processos de interagéo, tais como: consegue trabalhar em pequenos grupos
ou em dupla; participa qualitativamente das atividades de roda de leitura, contacdo de histéria
e brincadeiras dirigidas; apresenta uma boa interacdo com as demais crian¢as nos momentos de
lanche e recreio. c)aspectos relacionados a mediacdo dos conteddos de ensino,
especificamente, os que se referem a linguagem, tais como: ha uso de recursos didaticos
adaptados as suas necessidades; a professora cria estratégia de inclui-lo nas atividades; na aula
de linguagem: a professora trabalha habilidades de consciéncia fonologica; faz atividades
diferenciadas do restante da turma. d) aspectos relacionados ao desempenho das funcées do
apoio escolar: a apoio pedagdgico o acompanha em todos 0s espagos da escola; a apoio
pedagdgico ajuda-o na compreensdo do conteldo ou tarefa; a apoio pedagdgico ajuda-o no
processo de interacdo com os demais de sua sala ou escola.

O periodo de observacéo foi de mar¢o a outubro de 2017, uma média de 3 observacdes
mensais, a escolha dos dias tomou como critério os dias da semana que eram ministradas as
aulas de linguagem, segundas e quartas-feiras. Contudo, optamos por ndo comunicar
previamente a professora, possibilitando, assim, nos deparar com as situacdes mais
naturalisticas. O 6nus dessa opc¢ao foi termos nos deparado com dias de auséncia da professora,
por motivo de salide ou cumprimento de outras atividades atreladas a sua funcédo profissional
(formacéo continuada e realizacdo de aula-atividade) e do aluno observado, na maior parte das
vezes por motivos de salde. Contudo, ao final, conseguimos realizar um total de 22
observacdes, uma quantidade consideravel tendo em vista a alta probabilidade de ndo termos

éxito no cumprimento da tarefa pelas razdes acima explicitadas.

3.5.2 Entrevistas semiestruturadas

Lancamos mé&o da entrevista semiestrutura com o intuito de investigamos a segunda e a
terceira hipdtese levantadas na pesquisa, respectivamente: as queixas sobre a auséncia de
competéncia/formacgdo para lidar com o aluno com deficiéncia intelectual era o principal

argumento dos professores para justificar a invisibilizacdo desses alunos em suas salas de aula;
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e, apesar da resisténcia da escola, as familias continuam apostando nela como importante
contribuinte para o desenvolvimento de seus parentes — filhos, netos.

Assim, realizamos entrevistas semiestruturadas com a professora de sala convencional
e com a mae do aluno com deficiéncia intelectual a fim de compreender como cada uma esta
lidando com a incluséo escolar do aluno/filho com deficiéncia intelectual, pois como afirma
Rampazzo (2002): “A entrevista ¢ um encontro entre duas pessoas a fim de que uma delas
obtenha informacgGes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversa de natureza
profissional.” (p. 108).

Liudke e André (2015) afirmam que, ao contrario da entrevista padronizada ou
estruturada, aquela que segue um roteiro fechado/fixo independente do perfil do entrevistado,
buscando obter respostas padrdes, a entrevista ndo padronizada ou ndo estruturada, refere-se
aquela que ndo prescinde de roteiro e oportuniza maior liberdade ao entrevistador e ao
entrevistado. A entrevista do tipo semiestruturada — “que se desenrola a partir de um esquema
bésico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes” (ibdem, p. 40), localiza-se no meio desses dois extremos e tem um carater mais
dindmico e interativo. Por isso, sdo frequentemente usadas na exploracdo de temas complexos.

Assim, fizemos uso de um roteiro com questdes especificas pre-definidas, ver
Apéndices B e C, respectivamente, roteiro de entrevista da professora e roteiro de entrevista da
mae, que foram orientando o rumo das entrevistas a0 mesmo tempo em que outras perguntas
iam surgindo com o intuito de esclarecer ou ampliar alguma informacgéo. A realizacdo das
entrevistas buscou levar em consideracdo o local mais adequado para as entrevistadas — a
professora escolheu 0 ambiente de uma cafeteria afastada da escola, por outro lado, a mée optou
por ser entrevistada na prépria sala de AEE, apds uma sessdo de atendimento do seu filho. As
entrevistas duraram em média 40 minutos, foram gravadas e, depois, transcritas com a
finalidade de permitir a analise e interpretacdo qualitativa dos dados coletados.

E importante destacar a ocorréncia de varias conversas informais entre as entrevistadas
e a pesquisadora em todo periodo de coleta dos dados, permitindo, assim, uma relacdo menos
hierarquizada e um didlogo com maior fluidez sobre os aspectos sociais, escolares e de

aprendizagem do participante alvo da pesquisa.

3.5.3 Atividades de sondagem

Muito comum em pesquisas do tipo experimental ou quase-experimental. O uso de

testes objetivam mensurar as relagdes de causas e efeitos entre duas varidveis, independentes e
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dependentes, sendo a primeira manipulada para julgar seu o efeito sobre a segunda. Ao contrério
do que se propde nesse tipo de pesquisa, a pesquisa em tela propds o uso de atividades de
sondagem com a finalidade de realizar avaliacbes sistematicas dos resultados apresentados
pelas intervencdes realizadas no periodo de coleta, bem como de orientar o planejamento das
demais intervengdes, como afirmam Damiani, Rochefort, Castro, Dariz, Pinheiro (2013):

Os achados relativos a avaliacdo da intervencdo propriamente dita enfocam a
analise da(s) caracteristica(s) da intervencdo responsavel(eis) pelos efeitos
percebidos em seus participantes. Tal analise discute os pontos fracos e fortes
da intervencéo, com relacdo aos objetivos para ela tracados e, caso se aplique,
julga as modificagBes que foram introduzidas durante seu curso, frutos das
constantes reflexdes realizadas durante o processo interventivo. (p. 63)

Assim, foram realizadas duas atividades avaliativas, objetivando diagnosticar 0s niveis
de conhecimentos reais no que se referem a compreensdo das regras do sistema de escrita
alfabético e as habilidades de consciéncia fonoldgica apresentadas pelo estudante em trés
diferentes momentos das intervengdes pedagdgicas, foram eles: antes do inicio das
intervencdes; no intervalo entre um bloco e outro de intervencgdes e ao final dos dois blocos.

Como ja indicado acima, os resultados das atividades avaliativas permitiram ndo apenas
diagnosticar o conhecimento real do aluno sobre os aspectos avaliados, como também indicar
possiveis ajustes nos instrumentos e estratégias didaticas adotados nas intervencdes. Por fim,
ressaltamos que as atividades avaliativas utilizadas ndo apresentam similaridade com testes
padronizados e com altos indices de validacdo e generalizacdes, ao contrario, foram atividades
didaticas planejadas a partir das observacOes realizadas das situacfes de aulas convencionais,
ver Apéndices D e E, respectivamente, planejamento de avaliacdo de escrita e planejamento de
avaliacdo sobre habilidades de consciéncia fonoldgica.

Para registro e posterior avaliac@es das atividades avaliativas aplicadas fizemos uso de
filmadora, as videogravacdes nos possibilitaram identificar melhor os eventos que deram conta
de responder ao primeiro e terceiro objetivos especificos da pesquisa, afastando o risco de
andlises desprovidas de fatos.

3.5.4 Intervencoes pedagogicas

Em contraposicdo aos dados ja encontrados no campo, as intervenc6es pedagdgicas se
propuseram a planejar, mediar e avaliar estratégias que possibilitassem mudancas ao contexto

socio-histérico-politico no campo de pesquisa através de praticas reflexivas teodrico-
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metodoldgicas transformadoras (TRIPP, 2005). O planejamento e a mediacdo das intervencdes
pedagdgicas pretenderam responder ao segundo objetivo especifico da pesquisa em tela.

Deste modo, foram realizadas 14 intervencdes pedagdgicas, divididas em dois blocos
de 7 intervencGes, com tempo médio de duracdo de 1 hora. Todas as atividades envolveram
reflexdo apenas sobre as unidades fonologicas das palavras contemplando em niveis distintos,
a saber: o nivel das silabas — reconhecimento de silabas iniciais, mediais e finais; o nivel das
unidades intra-silabicas — reconhecimento de rimas e aliteracdes; o nivel dos fonemas ou da
consciéncia fonémica — reconhecimento das menores partes sonoras que compdem as palavras,
ver Apéndice F.

As intervencOes foram realizadas 2 vezes por semana, em dias alternados, na sala de
AEE. Contudo, ndo foi possivel realizar as duas intervengdes no contraturno de matricula do
aluno, como prevé o Decreto n° 6.571 de 17 de setembro de 2008, que regulamenta o ensino
especializado ofertado de forma complementar e suplementar a formacdo dos alunos com
deficiéncia, pois a familia do aluno em atendimento ndo possuia disponibilidade para ir duas
vezes no contraturno a escola. Assim, as intervenc6es foram realizadas um dia no contraturno
e outro no turno de aula convencional, ap6s o horario do intervalo, em pleno acordo com as
professoras da sala de convencional e da sala de AEE.

Para registro das intervences fizemos uso de filmadora, pois este instrumento
possibilitou analisarmos repetidas vezes a mesma cena, afastando-nos do olhar subjetivo sobre
os dados nos possibilitando um maior grau de confiabilidade dos resultados apresentados. Outro
aspecto importante diz respeito a sele¢do das cenas para criacao das categorias. Como afirma
Kreppner (2001), em pesquisa de viés epistemologico intervencionista a assertiva identificagdo
das interagdes que melhor podem representar nossas categorias analiticas € algo extremamente

dificil de ser captado pelo olho orgénico do pesquisador.

3.6 PROCEDIMENTOS E CRITERIOS DE ANALISES E INTERPRETACAO DOS DADOS

Empreender a andlise do discurso significa tentar entender e explicar como
se constréi o sentido de um texto e como esse texto se articula com a historia
e a sociedade que o produziu. (GRECOLIN, 1955, p. 20)

Como antecipamos com a epigrafe acima, a pesquisa em tela optou por fazer uso dos
preceitos tedricos da Analise do Discurso — AD, de origem francesa por compreender que esta
metodologia nos possibilita maior aproximacdo com os sentidos ideologicos empregados nas
producdes discursivas dos nossos participantes, sejam elas verbais ou ndo verbais, como

apontam Caragnato e Mutti (2006):
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O processo de andlise discursiva tem a pretensdo de interrogar os sentidos
atribuidos em diversas formas de producdo, que podem ser verbais e ndo
verbais, bastando que sua materialidade produza sentidos para interpretagdes,
podem ser entrecruzadas com séries textuais (orais ou escrito) ou imagens
(fotografias) ou linguagem corporal (danca). (p.680).

O corpus teorico da analise do discurso propde uma articulacdo com trés campos das
ciéncias humanas como a Linguistica que vai compreender a linguagem como a propria
materializacdo do discurso e da producdo de sentido, o Materialismo Histérico Dialético ou
Marxismo que vai defender a existéncia de questfes ideoldgicas por detras dos discursos e a
Psicanalise que vai se debrucar para apontar os aspectos inconscientes da producdo do discurso,
mas atravessado por ideologias circundantes aos fatores sociais, politicos, econdmicos e
histdricos ao participante que o materializa (ORLANDI, 2002).

As formacgodes ideologicas, portanto, sdo “um conjunto de representagdes dominantes
em uma determinada classe social. Como existem varias classes, varias ideologias estdo
permanentemente em confronto na sociedade” (GRELIN, 1995, p.17), extinguindo ai as nogdes
de simetria, neutralidade e coeréncia sob a materializacao do discurso. Como vemos, o enfoque
atribuido a analise dos dados coletados neste estudo ndo caminha na diregdo do politicamente
correto, dos atos coerentes, mas sim na perspectiva de encontrar manifestagdes discursivas, as
parafrases e o pré-construido, que nos permitam problematizar as construcfes historicas-
culturais que sustentam tais marcas nos enunciados, em outras palavras, problematizar qual o
lugar de fala do sujeito.

Para Orlandi (2002), o sujeito na analise do discurso distancia-se em muito daquele
sujeito gramatical, aquele cuja principal responsabilidade € levar a mensagem a outrem. Na
perspectiva aqui defendida o sujeito é constituido de valores sociais. Ele parte de um lugar
social, portanto, ndo é dono de seu discurso €, pois, 0 sujeito coletivo, aquele cujo discurso,
sempre ideoldgico, se entrelaca também com as manifestagdes provindas dos espagos em que
se encontra, que por sua vez, permitem, sempre, diferentes manifestacGes discursivas e
significacoes.

Sato (2008) vai afirmar que o contexto de producdo do discurso é o lugar central de
quem se propGe a analisar a producéo discursiva do sujeito, pois que este sujeito incorpora as
praticas e os valores sociais de sua realidade e os naturalizam. O compartilhamento desse
conjunto de praticas e valores, quer seja de forma verbal, quer seja de forma nédo verbal, vai
constituindo uma rede que vai sendo reforcada na medida que se somam a discursos

semelhantes.



70

Assim, o conjunto de dados coletados através das observages, entrevistas e nas etapas
das intervencdes pedagdgicas foram todos, respectivamente, tabulados, transcritos e analisados
sob a dtica da Andlise do Discurso. No que concerne as observacdes, a partir da tabulacao dos
seus dados, buscamos tracar um perfil do participante da pesquisa, identificando aspectos
relativos ao seu lugar social de fala; aspectos relacionados aos processos de interagdo do sujeito
da pesquisa com seus pares; e, identificar como as percepcdes de sua professora da sala regular
e seus familiares vém intervindo em seu processo de aprendizagem.

Sobre as entrevistas, a partir de sua transcricao literal, procedemos a leitura atenciosa e
interpretacdo dos significados atribuidos pelas entrevistadas a importancia da escola como
principal espaco de promogéo ao desenvolvimento social, emocional e intelectual do sujeito
alvo da pesquisado; as queixas relacionadas as dificuldades para lidar com o aluno com
deficiéncia; os processos de invisibilizacdo deste aluno no processo de ensino-aprendizagem.

A analise das intervenc@es pedagdgicas, transcritas literalmente, buscou nos auxiliar na
identificacdo do conhecimento real, no que concerne a apropria¢do do sistema de escrita e as
habilidades de consciéncia fonoldgica, que o aluno apresentava antes da realizacdo das
intervengdes pedagdgicas; mais tarde, nos possibilitou compreender como a mediacdo de
atividades de consciéncia fonoldgica pode contribuir para o desenvolvimento da escrita do
participante da pesquisa; por fim, nos ofereceu dados qualitativos capazes de mensurar 0s
avancos apresentados na escrita do sujeito alvo da pesquisa a partir da mediacdo de atividades
de consciéncia fonoldgica.

A anélise e interpretacdo dos dados coletados a respeito das contribui¢cdes da mediacao
de atividades de consciéncia fonoldgica no desenvolvimento da escrita de um aluno com

deficiéncia intelectual estdo a seguir.
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4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

no fundo, no fundo,

bem la no fundo,

a gente gostaria

de ver nossos problemas
resolvidos por decreto
(Leminski, 2013, p. 75)

Curiosamente a “subida” a mais este “degrau” ndo nos traz as certezas que por ora o
leitor pretenda encontrar. Ainda mais distante encontra-se as respostas finitas aos problemas e
questionamentos camuflados e explicitos nas linhas que antecederam este momento, pois
“problemas ndo se resolvem,/problemas tém familia grande,/ e aos domingos saem todos a
passear/ 0 problema, sua senhora/ e outros pequenos probleminhas” (ibidem).

Como anunciado, esta secdo ndo tem a pretensdo de apresentar respostas acabadas e
finitas para as questdes que nos propusemos a investigar, ao contrario, nas linhas que seguem
apresentaremos algumas possibilidades de reflexdes sob os achados no campo de pesquisa,
algumas confirmac@es de nossas hipoteses preliminares e outros novos elementos proprios da
cultura escolar da Escola Juntos Somos Todos Um, um conjunto de estilhacos que compdem
parte do grande vitral que € a escola universal, democratica, plural e pablica brasileira.

Para tanto, subdividimos esta se¢do em quatro grandes categorias analiticas que vai se
ramificando ao longo da secdo, a saber: i) Escolarizacdo de um aluno com deficiéncia
intelectual: percep¢bes da comunidade escolar — problematizamos os aspectos concernentes
ao processo de ex/inclusdo escolar de Victor, uma vez que estes estdo imbricados diretamente
no desenvolvimento da escrita por Victor; ii) Intervindo em consciéncia fonoldgica:
primeiros passos — nessa primeira intervencao buscamos apresentar os resultados e analises do
primeiro momento de avaliacdo quanto aos conhecimentos reais em escrita e consciéncia
fonologica, ainda, apresentamos e analisamos o primeiro bloco das intervencdes pedagdgicas
com a finalidade de identificar como a mediacdo das atividades de consciéncia fonoldgica
contribuiram para o desenvolvimento de Victor; iii) Intervindo em consciéncia fonoldgica:
segundos passos — neste segundo momento buscamos apresentar os resultados e analises do
segundo momento de avaliacdo quanto ao avango do aluno na escrita e consciéncia fonoldgica,
ainda, apresentamos e analisamos o segundo bloco das intervencdes pedagdgicas com o intuito
de identificar como a mediag&o das atividades de consciéncia fonoldgica contribuiram para o
desenvolvimento da escrita de Victor; por fim, iv) Consciéncia fonolégica em jogo: o
desenvolvimento da escrita em um aluno com deficiéncia intelectual — problematizamos

como a mediacao de atividades de consciéncia fonoldgica contribuiu para 0 avango na escrita
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de um aluno com deficiéncia intelectual. A opgéo por essa forma de organizagao das discussoes
dos dados caminha na direcdo do leitor poder acompanhar o processo da pesquisa in loco, a fim
de nédo perder de vista todos os aspectos diziveis e ndo diziveis do processo de alfabetizacao de

um aluno com deficiéncia intelectual em seu primeiro ano do ensino fundamental.

4.1 ESCOLARIZACAO DE UM ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL:
percepcdes da comunidade escolar.

Hattge (2017), no prefacio do livro Incluséo e aprendizagem: contribui¢des para pensar
as praticas pedagogicas parafraseia Leminski (2013) ao comparar a escola com o mar, ou seja,
assim como o mar, “a escola transborda pra tudo quanto ¢ lado” (HETTGE, 2017, p. 12). O
desafio que se da em olhar para a escola na contemporaneidade é o de encontrar as tramas
discursivas que, dicotomicamente, permeiam e criam sua cultura, que dita, através das préaticas
sociais, o que ¢ “normal/comum” e o que ¢ “anormal/desviante”. Essas praticas sociais orientam
0 modo de ver da comunidade escolar, ou seja, re/direciona 0 modo como o processo de ensino-
aprendizagem se materializa através das préaticas docentes.

Concernente com essa ideia, Pletsch (2013) afirma que as representacfes sociais dos
professores sob seus respectivos alunos com deficiéncia sera a principal bassola de orientacdo
da pratica pedagdgica docente, ou seja, as oportunidades de aprendizagem dos alunos, em
especifico, dos alunos com deficiéncia estdo, antes de tudo, pautadas nas crengas dos
professores sob as suas potencialidades. Todavia, as representacdes sociais ndo se ddo ao acaso
ou de forma isolada, séo, pois, como grdos de areias acumulados historicamente e que vao
passando de geracdo em geracao.

No campo da escola essas representacdes sao responsaveis pela criacdo dos chamados
saberes pedagdgicos; saberes que constituem as praticas pedagdgicas de planejamento das
intervencbes e estratégias de ensino; os modos de organizacdo do trabalho docente; as
diferencas na mediacdo das atividades pedagogicas (CARVALHO, 2013). Desprovido de
informacgdes que qualifiguem os alunos com deficiéncia como aptos a aprendizagem, o
professor passa a ndo saber responder como seu aluno aprende e ndo tem parametro de como
ensinar, como podemos ver na resposta da professora Helena a pergunta: Como vocé acha que
Victor aprende:

Olha, eu deixei muito a desejar quanto a aprendizagem dele e eu ndo conseguia
ver um feedback positivo por parte dele. Entdo vocé esta me dizendo que
ainda ndo sabe como ele aprende, posso inferir isso? (pergunta da
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pesquisadora®®) Nao, ndo é que eu ndo saiba como ele aprende. Também,
também! Mas é assim, eu ndo via resposta dele, entendesse? Na minha
concepcdo € como se ele esquecesse tudo que tinha trabalhado. Eu trabalhava
com ele e no outro dia quando eu ia fazer a retomada e ele ndo lembrava mais
de nada (Entrevista Professora Helena, 14/07/2017).

Como vemos, a concepcao da professora Helena sobre como Victor aprende pauta-se
na auséncia de referéncias sociais sobre como avaliar a aprendizagem de um aluno com
deficiéncia intelectual. Logo, ela toma como parametro os impedimentos de ordem bioldgica;
estes, por sua vez, depdem a seu favor, afinal “... no outro dia...ele ndo lembrava de mais nada”
(ibidem). Sua crenca baseia-se na certeza, historicamente acumulada na cultura escolar, da
prevaléncia dos resultados de ordem puramente cognitiva, ou seja, na suposicdo do
desenvolvimento cognitivo como algo de ordem exclusivamente do organico, desconhecendo,
assim, a importancia dos fatores de ordem sociais na trajetria de aprendizagem e
desenvolvimento dos sujeitos, como afirma Vigotski (2007) “...o aprendizado humano
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as criancas penetram
na vida intelectual daqueles que as cercam” ( p. 100).

Carvalho (2013) aponta que as familias, por nem sempre deterem o conjunto de
conhecimentos especificos que Ihes possibilitem fazer julgamentos criticos sobre o processo de
escolarizacdo de seus parentes, sobretudo quando estes possuem algum tipo de deficiéncia,
apontam uma visao de dependéncia e submissao frente ao que a escola oferece, sendo, portanto,
incapaz de julgar com clareza os ganhos escolares de seus parentes, como podemos ver na
resposta de Manuela, méae de Victor, ao ser interrogada sobre a crenca de que seu filho vem
aprendendo na escola:

Sim. Me fala mais sobre como tu acha que ele estd aprendendo (pergunta
da pesquisadora) Ele vem pra escola, né? Quase nunca falta. Ai vejo as tarefas
dele, fico olhando assim....(dar uma pausa), vejo coisas novas. Assim, na outra
escola ele ja sabia escrever o nome dele, sabia das letras, dos nimeros, aqui
também, né? (Entrevista Manuela, mée de Victor, 13/09/2017)

No extrato acima, Manuela vai buscar nas experiéncias escolares anteriores de Victor o
que ele ja aprendeu para tomar como parametro o que ele ainda precisaria aprender. A primeira
vista podemos inferir que na auséncia de informacdes especificos sobre os direitos de
aprendizagens de seu filho ela se mostra satisfeita com os indicios de aprendizagem — realizaco
de atividade, conhecimentos ja consolidados, até aqui. Contudo, nota-se a incerteza sob sua

resposta quando esta redireciona a pergunta a pesquisadora.

As perguntas da pesquisadora aparecerdo sempre em negrito.
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Como podemos perceber, familia e escola apresentam um antagonismo quanto as
percepcdes sob o processo de aprendizagem do aluno incluido; de um lado, a escola ressalta o
desafio que vem sendo o acompanhamento dos processos de aprendizagens — avaliar, planejar
e mediar praticas de ensino desse aluno; de outro lado, a familia aposta na escola como principal
espaco de aprendizagem e desenvolvimento do seu filho, procura na memdria social elementos,
os conhecimentos acumulados por Victor durante a sua trajetdria escolar, que justificaria manter
o0 vinculo com a escola.

Lopes e Fabris (2016), ao problematizar a prevaléncia dos discursos que apresentam a
inclusdo escolar como a garantia da efetividade do Estado na promocao de politicas igualitarias,
propagando-se a defesa de uma escola de TODOS e para TODOS, afirmam que tais discursos
democraticos tem atuado na manutencédo do status quo do sistema neoliberal, pois ao defender
o igualitarismo formal como processo de inclusdo de TODOS, estaria a escola sendo indiferente
com a diferenca. Trata-se, pois, de uma linha ténue entre os processos de discriminacdes
positivas, reconhecimento das especificidades de aprendizagem de cada sujeito, e
discriminacdes negativas, estigmas sobre o0s processos de aprendizagem de cada sujeito, como
podemos perceber na resposta da professora Helena a pergunta sob os critérios de planejamento
e mediacdo das atividades escolares:

Diversificadas, apesar de que ha momentos em que as atividades sdo
iguais para todo mundo. Mas quando eu vou fazer atividades no caderno
ai eu diversifico de acordo com o nivel de aprendizagem. Agora o livro
eu procuro trabalhar igual para todo mundo para que todos tenham
acesso ao livro da forma como ele é. Mesmo que ele (O ALUNO) nédo
produza corretamente, ele ndo escreva como deve ser escrito, mas eu
deixo eles usarem o livro. O livro é dele! (Entrevista Professora Helena,
14/07/2017).

Como vemos no discurso da professora, o uso das expressoes “iguais para todo mundo”
e “diversificadas”, presentes mais de uma vez em seu relato, denotam o mesmo sentido e atuam
como ancoras procurando atestar seu deslocamento para possibilitar a equalizacdo formal de
TODOS, nao importando que eles aprendam, mas que estejam participando da atividade, afinal,
“mesmo que ele nao... escreva como deve ser escrito... o livro é dele!” (ibidem). Como vemos,
o tratamento igualitarista dispensado a TODOS os alunos termina por cessar de Victor o direito
a aprendizagem. Para ele, qualquer coisa basta; satisfaz.

Contudo, ao proferir um discurso que atenda aos anseios da inclusdo escolar, daquilo
que se espera da escola na contemporaneidade, a comunidade escolar tem deixado passar o
obvio: o igualitarismo nas formas de ensino tem levado seus alunos inclusos a severos prejuizos

nos processos de desenvolvimento cognitivo e psicossocial, pois que a superagao dos conceitos
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espontaneos ou de primeira ordem para os conceitos cientificos ou superiores, como é 0 caso
da passagem do desenho como forma de representacdo da palavra para a escrita grafica, ndo
ocorrem de outra forma sendo pela mediacdo intencional de atividades que possibilitem,
verdadeiramente, a reflex&o sobre tais signos sociais (VIGOTSKI, 2007).

Como ja explanado, as dificuldades de alunos com deficiéncia intelectual no processo
de aquisicdo dos conhecimentos escolares, especificamente, os relacionados a compreensao e
aquisicdo da escrita, leitura e 0s conceitos matematicos ndo sdo determinantes na trajetoria
escolar desses sujeitos. Contudo, as representacfes sociais historicamente construidas sobre
esses alunos, “...idiota (século XIX), debilidade mental e infradotacéo (inicio do século XX),
imbecilidade e retardo mental (com seus niveis leve, moderado, severo e profundo) e déficit
intelectual/cognitivo (final do século XX)” (PLETSCH, 2013), tem acarretado graves prejuizos
as suas oportunidades de aprendizagem, como podemos ver no excerto abaixo:

(...) aplicagdo de avaliagdo externa da Rede Municipal, PROLER —
Programa de Letramento do Recife, linguagem. Apoio medeia a
aplicacdo da prova de Victor. Questdes sobre conhecimentos do SEA,
Consciéncia fonoldgica e géneros textuais. Apoio ndo ler os enunciados
da questdo nem as alternativas. Apoio brinca de “maméae mandou” e
manda o aluno marcar onde a masica parar, ele acha graca e segue 0
comando da Apoio. (Roteiro de observacdo, 212 dia observacdo,
11/10/2017).

As baixas expectativas da professora em relacdo as possibilidades de desempenho de
Victor, aparadas pelo diagnostico de Retardo mental leve (apresentacdo de um desenvolvimento
abaixo do esperado e seu 0 comportamento agitado), somando a falta de formacao especifica
da pessoa que atuava como Apoio escolar, uma estudante do 2° ano do ensino médio, e auséncia
de supervisdo do processo de aprendizagem de Victor tanto pela professora especialista quanto
pela professora de sala regular, sdo elementos que justificam a falta de comprometimento da
Apoio escolar na aplicagdo da avaliagdo externa, bem como nas demais atividades em sala de
aula, como aponta a professora Helena ao ser perguntada sobre a importancia da Apoio escolar
no processo de alfabetizacéo de Victor:

Ela é despreparada. Ela € uma menina/moca, estudante de ensino
médio. Nao tem muito jeito para falar com ele, também ndo tem nenhum
conhecimento para ajuda-lo a avancar. Entdo ela é uma menina
totalmente despreparada, mas ao menos ela consegue fazer ele ficar no
lugar dele porque havia uma necessidade dessa pessoa que fizesse ele
ficar no lugar dele. Entdo qual foi a importancia dessa acompanhante?
S6 isso! Porque em relacdo a aprendizagem ela ndo tem muito o que
ensinar. (Entrevista Professora Helena, 14/07/2017).
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Mas afinal, qual a fungéo do Apoio escolar: acompanhar o aluno com deficiéncia no que
tange a sua circulacdo no espaco escolar?; acompanhar o aluno com deficiéncia na execucao
das atividades de sala?; auxiliar as professoras do ensino regular e especialistas nas adequacdes
curriculares indispensaveis ao processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia?; controlar
0s possiveis movimentos involuntarios/indesejados do aluno com deficiéncia no espacgo
escolar?; cuidar dos processos de higienizacdo e alimentacdo do aluno com deficiéncia?

A Lei Brasileira de Inclusdo — LBI, lei n® 13.146 de 06 de julho de 2015, em seu capitulo
IV que discorre sobre o Direito a Educacdo, assegura em seu artigo 28, inciso XVII a oferta de
profissionais de apoio escolar. O documento explicita em sua introdugdo que este profissional
¢ a “Pessoa que exerce atividades de alimentacdo, higiene e locomog¢do do estudante com
deficiéncia. O profissional de apoio escolar pode atuar, sempre que necessario, em todas as
atividades escolares, tanto em instituicdes publicas quanto privadas.” (BRASIL, 2015, p. 16).

Como vemos, trata-se de um profissional responsavel apenas pelos aspectos
relacionados aos cuidados pessoais, excluindo-se os aspectos oriundos dos processos de ensino-
aprendizagem, fato bastante controverso com as finalidades da Politica Nacional de Educacdo
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva quando esta se propde a assegurar que todos 0s
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento/superdotacdo possam ter
acesso ao ensino regular, almejando-se garantir “desde a educagdo infantil até a educagdo
superior; oferta do atendimento educacional especializado; formagdo de professores para o
atendimento educacional e demais profissionais da educacdo para a incluséo...” (BRASIL,
2008, p. 14, grifos nossos).

Mantoan (2015) aponta que as dificuldades conceituais e as generalizagcdes dos aspectos
legais relacionados a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia vém causando prejuizos na
efetivacdo da inclusdo escolar desses alunos, por conseguinte, a auséncia de clareza sobre as
especificidades que dizem respeito a execucdo das funcdes dos profissionais envolvidos
diretamente na promocdo da inclusdo escolar vem produzindo sucessivas frustrages na
comunidade escolar sob a inclusdo dos alunos com deficiéncia, fato que tem contribuido
fortemente para a criacdo de representacdes negativas desses sujeitos no espaco escolar.

Dito de outro modo, tanto a Lei de Brasileira de Inclusdo, quanto a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, importantes recursos Legais na
promocao da inclusdo educacional dos sujeitos com deficiéncia em todos os niveis de ensino,
ao ndo explicitarem como deve ser esse atendimento, especificamente, quanto a quem sdo 0s
profissionais responsaveis pela efetivacao da inclusdo escolar: apenas o professor especialista?;

o profissional de apoio escolar?; o professor regular?; quais servicos sdo esperados desses
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profissionais para a promogao da aprendizagem dos alunos inclusos; quais instrumentais devem
ser usados para 0 acompanhamento das aprendizagens e desenvolvimento desses alunos; quais
recursos didaticos melhor auxilia “esse ou aquele” aluno incluso no processo de aprendizagem.

Como vemos, a auséncia dessas e de outras especificacbes no documento supracitado
tem permitido aos gestores de ensino interpretacBes varidveis sob a oferta do atendimento
educacional especializado, ignorando, na maior parte das vezes, os aspectos oriundos dos
processos de ensino-aprendizagem em comparacao aos altos indices de oferta de matricula, da
criacdo de uma sala de atendimento educacional especializado, da oferta mediocre deste servigo
que, em sua maioria, ndo ocorre em colaboragcdo com os contetidos trabalhados na sala regular.

Muito embora as politicas de inclusdo, concebida aqui como um importante marco nao
apenas legal, mas, e, sobretudo, regulador e criador de subjetividades que narram as préaticas de
inclusdo no campo da escola publica brasileira, marquem um grande deslocamento para a
promogdo de uma educagdo para TODOS e na superagdo das desigualdades sociais, ndo

13

podemos perder de vista que “ (...) a acessibilidade ¢ uma condigdo necessaria, mas nao

suficiente para que a incluséo se efetive” (LOPES; FABRIS, 2016, p.107). Ou seja, na auséncia
de um trabalho pedagdgico que possibilite verdadeiras oportunidades de aprendizagens aos
alunos com deficiéncia inseridos nos sistemas de ensino, “a inclusdo pode se constituir em uma
perversa forma de exclusdo” (IBDEM, p. 102), como podemos observar nos excertos abaixo:

Victor esté agitado, ndo apresenta concentracdo na aula. Aula
de reconhecimento da letra M. Professora pede que alunos
digam palavras que inicia com o fonema M. As criancas
ganham confeito quando acertam. Victor e um amigo dizem: —
NENA! Né&o ouvir qual falou primeiro. Professora diz NENA
ndo comega com M. Imediatamente Victor diz: — Mas eu disse
MENA. Professora diz MENA ndo é palavra. Victor retruca: —
MENA é nome da minha tia, pergunta a minha vo. Professora
ignora resposta de Victor. (Roteiro de observacdo, 8% dia de
observagéo, 11/05/2017).

Uso do livro didatico. Atividade de interpretacdo textual.
Leitura de texto pela professora. Professora pergunta — O que
aconteceu com o dinossauro feroz?. Victor responde errado.
Professora pergunta — Quem salvou Pepé? Victor responde — 0
amigo dela (referindo-se ao dinossauro) — resposta certa.
Professora se irrita com as respostas de Victor. Professora pede
para a Apoio mandar Victor calar a boca. (Roteiro de
observagdo, 182 dia observacdo, 20/09/2017).

Como vemos, a presenca de Victor na sala de aula é um fator que desestabiliza a pratica
docente, coloca em risco o conjunto de saberes pedagdgicos acumulados em sua trajetdria

profissional, denuncia o pseudo carater univoco da inclusdo apresentado pelos discursos
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oficiais. O discurso da modernidade imputa a igualdade de tratamento a TODQOS, consonante,
assim, com o politicamente correto, com aquilo que se espera como condicdo de superacao das
desigualdades, contudo, “(...) o aluno diferente (porque ele ¢é indefinido, incoerente,
indeterminado) desestabiliza o pensamento 16gico moderno da escola (...)” (MANTOAN, 2006,
p. 18).

Oliveira e Weschenfelder (2016) afirmam que os movimentos para efetivacdo da
inclusdo dos alunos com deficiéncia no interior das escolas tém causado sentimentos de
ansiedade, angustia e negacao dos professores a promocao de atitudes inclusivas para superacao
das diferencas de ordens bioldgicas e sociais apresentadas por estes alunos. As autoras
supracidas apontam a falta de suporte; auséncia de formacéo inicial; e, as poucas horas das
formacdes continuadas como discursos recorrentes entre os professores que, conscientes ou
ndo, apresentam praticas severamente excludentes, como as anunciadas nos excertos acima.

As explicitas tentativas de Victor de se fazer incluso, de participar junto com sua turma
da rotina da sala, de se manter atento aos enunciados da professora, mesmo quando muito
agitado, parecem ndo ser reconhecidas pela professora Helena como aspectos positivos ao seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento, outrora tdo valorizado pela instituicdo escolar.
Ao contrario, ela mostra-se irritada, deseja calar Victor, disciplinar seu corpo. Oliveira e
Weschenfelder (2016) apontam que na maioria das vezes as informacdes sobre a deficiéncia
chega primeiro a sala de aula do que o proprio aluno, fato que dificulta o aparecimento de
atitudes inclusivas frente as possibilidades de aprendizagem do aluno incluso e aumentam as
chances de producao de exclusdo do professor por este aluno.

A escola, portanto, ainda ndo tem conseguido equilibrar a relagdo entre os fatores
organicos e sociais que operam na constituicdo dos sujeitos, em especifico, aqueles com
deficiéncia. A dificuldade na superacdo da visdo medica sob a deficiéncia tem levado a escola
a enxergar o aluno com deficiéncia sempre como um sujeito incompleto, inapto a
aprendizagem, um sujeito cujo desenvolvimento é naturalmente comparado a de um ser humano
em seus primeiros anos de vida, como faz a professora Helena ao langarmos a pergunta: como
vocé percebe a relacédo de Victor com a turma:

Ele é muito grande (risos), mas é uma crianga. Ele € muito grande com uma
cabecinha/mentalidade do mais novo da sala, é um bebé. Mas vocé acha que
ele interage bem, a turma o aceita? Como é ele com turma dele? Eu ndo
vejo rejeicdo dos colegas ndo, até porque os coleguinhas sdo muito criangas,

entdo eles ainda ndo sdo influenciados por estilo, pra eles, todos sdo
iguais.(Entrevista Professora Helena, 14/07/2017).
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O discurso da professora Helena expde, inconscientemente, sua concepcao sobre os
sujeitos com deficiéncia intelectual, ao definir Victor como uma crianga “muito grande com a
cabecinha/mentalidade do mais novo da sala (...)” (ibidem) subjaz a ideia de que qualquer
sujeito com laudo de deficiéncia intelectual ndo pode apresentar aspectos comuns aqueles de
sua faixa etéria, como é o caso de Victor e os demais alunos de sua turma. Contraditoriamente
ao depoimento da professora, todos possuem a mesma média de faixa etaria, 06 a 07 anos,
tomado consciéncia disso, ela completa o sentido da frase “(...) € um bebé”. (ibidem).

Ao comparar Victor com um bebé, a professora Helena parece tomar o diagnostico de
deficiéncia intelectual como determinante nos processos de aprendizagem e desenvolvimento
de Victor, condiciona o seu comportamento — expressdes verbais e ndo-verbais, trocas
comunicativas, interacdo entre os pares, como tipico de alguém com o destino tracado ao
fracasso, ao insucesso, ao ndao desenvolvimento. Parece indisposta a identificar as visiveis
semelhancas entre Victor e os demais alunos de sua turma, diferentemente do que é salientado
por Pletsch (2013, p.251) apud Glat (1989, p.214) “[...] uma pessoa com deficiéncia mental
‘leve’ tem mais em comum com os ditos ‘normais’ do que com os deficientes mentais severos”.

No que se refere a capacidade de criancas pequenas realizarem atos de discriminacéo,
Harris (1999) vai afirmar que as criangas, mesmo as muito pequenas, vao interiorizando as
normas do grupo em que estdo inseridas; sdo capazes de categorizar com base em semelhancas
e diferencas. Assim, as brincadeiras — tdo importantes no desenvolvimento das funcoes
superiores, entre Victor e seus colegas de turma estdo longe de significar falta de clareza do
grupo sob as diferencas que circundam os contextos sociais em que Sseus integrantes estdo
inseridos, ao contrario, elas revelam a qualidade das intera¢fes sociais entre Victor e seus 0s
pares; diz do nivel de cumplicidade existente no grupo, promovem integracdo dos recém-
chegados, provocam as troca de aprendizagens e despertam a empatia pelo diferente, como
podemos perceber no excerto abaixo:

Atividade no livro didatico de linguagem. Victor ganha uma nova
colega de turma, Yasmin. Yasmin ja esta alfabética. Yasmin ajuda
Victor na tarefa do livro. Atividade no quadro de escrita de palavras
com a letra P. Victor estd com dificuldade, se perde na cépia, ndo
consegue localizar-se no quadro. Victor se afasta da Apoio e senta perto
de Yasmin (..). (Roteiro de observacdo, 16% dia observacao,
06/09/2017).

Como podemos inferir, do excerto acima, 0s processos de interacdo entre Victor e sua
turma parece bastante consolidada, fato confirmado pela espontaneidade de Victor em pedir
ajuda a uma aluna recém-chegada e a ndo rejei¢cdo da mesma (mais experiente) em colaborar

com o processo de aprendizagem dele, configurando assim, o que Vigostki (2007) vai
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conceituar de Zona de Desenvolvimento Proximal. Depreende-se, ainda deste excerto, a
importancia do outro social na constituicdo da identidade dos sujeitos, ao desloca-se até a nova
colega Victor ndo demonstra qual sinal de timidez ou vergonha pela dificuldade em realizar a
atividade so, revela o fluxo qualitativo das interacGes entre ele e os demais colegas de sala,
como afirma Vigostki (2007) “(...) eu me relaciono comigo mesmo como as pessoas se
relacionam comigo” (p.56).

Com efeito, esta primeira categoria analitica propbs-se a refletir, junto com o leitor,
alguns dos elementos que marcam o processo de escolarizacdo de um aluno com deficiéncia,
Victor. Estes elementos nos possibilitam sinalizar para alguns pontos, a saber: i) o igualitarismo
apregoado nas politicas publicas de inclusdo, responsaveis incutir no imaginario social normas
e praticas que depdem sob a oOtica do politicamente correto, tem levado a invisibilizacdo das
diferencas dentro dos muros da escola e criado outras formas, nem sempre sutis, de excluséo;
ii) a auséncia de um trabalho colaborativo entre todos 0s membros da comunidade escolar —
familiares, coordenacdo, professores de sala regular, especialistas e demais profissionais da
escola, tem trazido severos prejuizos ao processo de aprendizagem do aluno incluso; iii) a
familia ainda aposta na instituicdo escolar como principal espaco de aprendizagem; iv) 0s
estigmas acerca da deficiéncia intelectual ndo apenas orientaram as praticas docente no
processo de ensino-aprendizagem de Victor, como também foram responsaveis pelas severas
praticas de exclusdo escolar sofrida por ele; Vv) a professora apresenta uma concepcdo de
naturalizacdo do processo de aprendizagem e desenvolvimento de Victor em detrimento das
caracteristicas intencionais das praticas pedagogicas; e vi), por fim, as interacfes sociais entre
Victor e os seus colegas de turma tem possibilitado sua constituicdo como sujeito de direito,
além das trocas de aprendizagem.

4.2 INTERVINDO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA: primeiros passos.

Considerando aqui o conceito de intervencdo pedagdgica, apresentado por Damiani
(2012), como sendo um conjunto de préaticas pedagodgicas com a finalidade de criar dados novos
em contraposicdo aos ja existentes no ambiente escolar, como discutido em momentos
anteriores, buscaremos nesta subsecdo descrever e analisar o conjunto de sete intervencdes

pedagdgicas?® com atividades de consciéncia fonoldgica. Antes, contudo, apresentaremos 0s

200s planejamentos e as mediagGes de todas as atividades sdo de autoria da pesquisadora.
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resultados das avaliagBes diagnosticas?!, escrita e habilidades de consciéncia fonoldgica, que
nortearam o planejamento das atividades de reflexdo sobre algumas das habilidades de
consciéncia fonoldgica importantes no processo de alfabetizacdo de todos os escolares.

Deste modo, nesta secdo problematizaremos como a intervencdo de atividades de
consciéncia fonolégica puderam contribuir no avango da escrita de um aluno do primeiro ano
do ensino fundamental com laudo de deficiéncia intelectual. Para que o leitor possa
compreender todo processo, inclusive os que antecedem as intervencBes, como € o caso das
avaliacOes de escritas e habilidades de consciéncia fonoldgica que precedem as intervencgdes
pedagogicas, organizamos a discussao a partir das seguintes subcategorias: i) Gestos, rabiscos,
desenhos.... escrita grafica: avaliando aspectos graficos e orais da escrita de um aluno com
deficiéncia intelectual; ii) O papel da mediacdo de atividade de consciéncia fonoldgica no
desenvolvimento da escrita por um aluno com deficiéncia intelectual: refletindo sobre as partes

orais das palavras.

4.2.1 Gestos, rabiscos, desenhos.... escrita grafica: avaliando aspectos graficos e orais da
escrita de um aluno com deficiéncia intelectual — 12 DIAGNOSE.

Como afirma Vigotski (2007), s6 é possivel compreendemos o processo de
desenvolvimento de aprendizagens das criancas quando j& sabido o seu conhecimento real,
constituido por processo de desenvolvimento ja consolidado pelo sujeito. Esta diagnose deve
ser o principal instrumento de orientacdo para mediacao dos contetidos escolares pelo professor,
sendo de extrema importancia no planejamento e selecdo das atividades, com a finalidade de
desenvolver o conhecimento potencial, ou seja, aquilo que a crianga consegue realizar com a
mediacdo do outro mais experiente.

Assim, com o intuito de avaliar o nivel de conhecimento real do aluno com deficiéncia,
sujeito desta pesquisa, em relacdo a escrita alfabética, especificamente quanto ao
reconhecimento das regras do sistema de escrita alfabética e habilidade de consciéncia
fonoldgica, planejamos e mediamos atividades pedagdgicas. A mediacdo das atividades deu-se
em dias espacados, permitindo que o aluno nos revelasse, sem interferéncias nossas, o conjunto
de aprendizagens consolidadas até os momentos das avaliagdes.

Quanto as aprendizagens consolidadas do estudante sob o sistema de escrita, foram

avaliados: i) se o aluno ja faz distin¢do entre letras, niUmeros e outros simbolos; ii) se consegue

21 Todas as atividades, incluindo as atividades diagnosticas e as inseridas nas intervengfes didaticas, fizeram uso
de pictografias no sentido de compensar a déficit na memdria auditava do aluno com deficiéncia intelectual sob a
compreensdo do que pedia cada atividade.
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distinguir letras com formatos parecidos, mas com diferengas quanto ao valor sonoro e a sua
identidade; iii) se compreende que a escrita de palavras pressupbe o uso de signos
convencionalizados, bem como, uma relacdo com a linguagem falada.

No que se refere ao primeiro aspecto avaliativo, pudemos identificar que Victor
apresentou destreza e agilidade na execucgéo da atividade. Vale relembrar, contudo, que apesar
de ainda estar em seu primeiro ano do ensino fundamental, Victor iniciou sua jornada escolar
aos 2 anos e 4 meses de idade, ou seja, a maior parte do tempo sem laudo de deficiéncia
intelectual, fato que apresenta grandes implicagdes no processo de escolarizacdo dos alunos
com deficiéncia, como problematizado anteriormente. Deste modo, havia uma historia prévia
de saberes escolares que Ihe permite, além de realizar corretamente as atividades, julga-la como

“muito facil e chata”, como podemos perceber no excerto abaixo:

Quadro 2 - Descrigdo de 12 atividade diagnoéstica de escrita (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 1

Foram apresentadas a crianca 30 cartdes, sendo 10
com letras e palavras curtas em formatos de
bastdo, cursiva e letras de imprensa; 10 com
nameros e 10 com outros simbolos gréficos, todos
misturados. Em seguida a pesquisadora pediu que
Victor agrupasse os cartdes em grupos de letras e
palavras; nimeros e figuras/desenhos. Como ver
abaixo:

LETRAS E PALAVRAS NUMEROS FIGURAS/TMAGENS

LA [a]a]|[1]]s [10] ORI
[[=]2] E2leb]o

H P
ot b/|B 236 |E\

[ ]S
1]

Transcricdo de video:

P: Victor, ta vendo esses cartGes? Eu queria que
tu colocasse junto 0 que tu acha que tem letra,
depois, mas em outro canto da mesa, o que acha
tem namero, depois 0 que tu acha que nem é
letra, nem é nimero, certo?

V: [Observa os cartdes].

P: Tu entendeu?

V. [Faz a separagdo] “Letra, letra, coracao,
namero, letra.... (agrupa sem errar).

P: Pronto muito bem, vi que tu separou e ndo
errou nenhum. Estou é feliz, vamos pra outra.
V: Foi muito facil.

P: Muito fécil?

V: Sim e muito chato também.

P: Ok, vamos pra outra.

Fonte: Elaboragéo propria.

A segunda atividade se propbs a avaliar o conhecimento de Victor na distingdo e
reconhecimento de letras do alfabeto que apresentam semelhancgas quanto aos formatos, mas
distinguem quanto ao valor sonoro e sua identidade. Ao contrario da atividade anterior, Victor
apresenta dificuldade em sua execucdo, cria rotas de fugas para nédo realizar a atividade, mas,

por insisténcia da pesquisadora, acaba por responder, vejamos abaixo:
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Quadro 3 - Descrigdo de 22 atividade diagnostica de escrita (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 2 Trecho da transcricdo de video:

Foram apresentadas a Victor algumas letras do | P: (...) Victor, todas essas letras aqui sdo iguais?
alfabeto que apresentam ‘“‘uma configuragdo | (espalha as letras sob a mesa)

similar” e pedimos que ele fizesse o | V:Tem letra grande e letra pequena.
reconhecimento das letras. Ver abaixo: P: Isso, pega as letras que tu sabe 0 nome e diz
pra mim o nome delas.

V: Victor chato cagdo (aponta para as letras).

P: Ndo assim ndo, que feio isso! Direito.

V: Quero ir embora (parece chateado)

P: Entdo me responde pra gente ir, essa letra [V]
é igual a essa [U]?

R U \% W 0 Q V: AAAAAAAAAAAAA

P: Hum.. qual letra tu conhece mais?

V: E [ aponta para a letra b] ?

P: E essa [d], me diz 0 nome dela.

V:A

Fonte: Elaboracdo prépria

Como vemos, ao ser interrogando sobre as semelhancas entre as letras, Victor sinaliza
apenas ao tipo de letra, se maidsculas ou minuasculas, para distingui-las. Contudo, ainda se
mostra incapaz de distingui-las quanto as suas identidades e valores sonoros, como é possivel
identificar quando ele nomeia as letras V e U como sendo A; a letra b como sendo a letra E; e,
a letra d como sendo A. A dificuldade apresentada por Victor no reconhecimento e distin¢ao
das letras pode apresentar relagdo com o método adotado por sua professora no ensino da lingua
portuguesa, como observado, seu ensino baseia-se na apresentacdo da menor unidade da palavra
— letras e fonemas, para as maiores, silabas e palavras, como podemos identificar nos excertos

abaixo referentes aos registros nos momentos de observagao:
(...) aula limita-se a apresentacgdo da letra F em seus diferentes formatos

(maiuscula, minascula, cursiva, bastdo), faz uso da cantiga infantil
“FIFI” para trabalhar a letra F. (Roteiro de observacédo, 12° observagao,

02/06/2017).

(...) professora entrega as criangas seus cadernos de ortografia, jornais,
revistas, tesoura e cola e pede que elas procurem as letras que faltam
para completar a sequéncia alfabética. Para Victor estdo faltando as
letras R e S. (Roteiro de observagdo, 19° observacao, 03/10/2017).

A critica ao método sintatico esta no fato de “que tal procedimento artificializa o
processo, criando problemas na oralizacéo das palavras (0s nomes das letras ndo correspondem
aos sons que elas representam)” (LEAL, 2005, p. 19). Especificamente no concerne as
dificuldades de aprendizagens de pessoas com deficiéncia intelectual, Vigotski (2012),

acrescenta:
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Demonstrou-se que o sistema de ensino baseado somente no concreto —
um sistema que elimina do ensino tudo aquilo que estd baseado no
pensamento abstrato — falha em ajudar as criangas retardadas a superar
as suas deficiéncias inatas, além de reforcar essas deficiéncias,
acostumando as criangas exclusivamente ao pensamento concreto e
suprimindo, assim, os rudimentos de qualquer pensamento abstrato que
essas criancas ainda possam ter. (p.101).

Como vemos, a énfase no ensino mecanico da linguagem escrita, ao contrario do que
acredita alguns professores, Helena, por exemplo, pode criar uma distancia ainda maior na
aprendizagem da leitura e da escrita das criancas do que os caminhos/métodos que levam as
criangas a ndo tdo somente escrever letras e/ou palavras, mas a refletir sobre a escrita de uma
lingua viva, inserida nas préticas culturas de circulacdo deste aluno (VIGOTSKI, 2007).

A terceira atividade objetivou avaliar se Victor apresentava a compreensdo de que a
escrita de palavras pressupde o uso de signos convencionalizados, bem como apresenta uma
relacdo com a linguagem falada. Para tanto, realizamos um ditado composto por palavras
dissilabas, em sua maioria, palavras trissilabas e polissilabas. A sele¢do destas palavras em
detrimento de outras tiveram como critérios: serem palavras comuns aos contextos sociais de
circulacdo de Victor; palavras cujas silabas pudessem ser notadas pela mesma letra,
possibilitando que a crianca refletisse sobre as relacGes grafofonicas ao tentar notar palavras,
bem como palavras, em sua maioria, com formagdo silabica simples: consoante + vogal,
permitido que Victor ndo se opusesse a realizacdo da atividade por julga-la como muito dificil.
Vejamos, abaixo, a descri¢do para execucdo da atividade e seu resultado.

iii) Ditado de palavras: uso de letras para escrita de palavras; estabelecer relacdo
grafofonica.
Quadro 4 - Descrigdo de 3? atividade diagnéstica de escrita (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 3 22Atividade realizada em 16/08/2017
Aplicagédo de um ditado com oito palavras, avv itm
sendo: cinco palavras dissilabas (BOLA,
CASA, DADO, BOLO, VACA); duas
palavras trissilabas (APITO, BANANA); e, 7%’ oD Sm
uma polissilaba (PAPAGAIO). iy

iy BBE /f*,, Aa

var

22 Nao foi possivel inserir a foto da atividade devido a qualidade da imagem, assim transcrevemos as resposta de
Victor.
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5

ﬁ cu

Fonte: Elaboragdo propria

Como vemos, Victor demonstra ja ter aprendido que a escrita de palavras € feita através
do uso de signos convencionais, as letras, que se escreve da direita para esquerda e de cima para
baixo. Contudo, parece desconhecer que a linguagem escrita apresenta relacdo com a linguagem
falada, pois sua escrita ndo releva relagdo com a pauta sonora. Abaixo, segue um resumo dos

resultados apresentados por Victor na avaliacdo da escrita.

Quadro 5 - Sintese dos acertos das avaliacdo de escrita em percentual (DIAGNOSE 1)

Avaliar capacidade de Tipo de atividade Resultado em %
distinguir letras e outros agrupamento de cartdes com diferentes
simbolos; simbolos; 100

apresentacOes cartGes com letras em
distinguir letras com formatos | formatos parecidos; solicitagcédo de
parecidos; reconhecimento e distingéo; 0

uso de simbolos convencionais
na escrita de palavras; realizacdo de ditado; 100

escrever fazendo relacdo com a
linguagem oral. realizacdo de ditado. 0

Fonte: elaboracéo propria

O quadro acima nos permite perceber com mais clareza que, apesar de nao fazer uso de
rabisco, a escrita de Victor ainda encontra-se na primeira fase da escrita, classificada por Luria
(2016) como fase pré-instrumental, pois retiradas as imagens, muito provavelmente, Victor ndo
se recordara do que escrevera. Luria (2016) nos alerta para o fato de que a aprendizagem da
lingua escrita, transformacdo de um rabisco em desenho e deste em uma escrita alfabética, é
um processo longo e complexo que prescinde de constantes reflexdes por parte do aluno, como
salienta o teorico supracidado “[...] o desenvolvimento da escrita na crianga prossegue ao longo
de um caminho que podemos descrever como a transformacao de um rabisco ndo diferenciado
para um signo diferenciado” (p. 161).

Como salientado por Vigotski (2007), a linguagem escrita, diferentemente da linguagem
oral, representa um sistema de simbolismo de segunda ordem, portanto, de natureza bastante
complexa e abstrata para criangas pequenas. Dito de outro modo, antes de grafar a palavra a

crianca cria representagdes abstratas e s6 depois nota/escreve a palavra, ou seja, a escrita ndo e
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uma acdo espontanea. Como afirma Smolka (2012, p. 84) “(...) o trabalho inicial da escrita que
passa pela fala, revelam fragmentos e momentos do “discurso interior”, da “dialogia interna”,
das criangas, nessa forma de interagcdo verbal”

Assim, a descoberta “de que se pode desenhar, além de coisas, também a fala”
(VIGOTSIKI, 2007, p.140), acontecimento cada vez mais cedo entre as criangas na
contemporaneidade devido & sua precoce insercdo em ambientes letrados, ndo é por si SO
condicdo suficiente para que os educandos se apropriem dos aspectos constitutivos da
linguagem escrita. Ou seja, 0 processo de aprendizagem da lingua escrita prescinde de um
ensino que propicie ao estudante reflexdes significativas sobre o sistema de escrita alfabética,
ampliando sua concepcao sobre as representacdes arbitrarias na relacdo grafema-fonema.

Logo, um segundo passo para a apreensao dos conhecimentos reais de Victor sobre o
sistema de escrita alfabética foi a mediacao de atividades avaliativas sobre algumas habilidades
de consciéncia fonoldgica importantes no processo de alfabetizacdo. Deste modo, realizamos
um planejamento com cinco atividades avaliativas que se propuseram a avaliar se Victor: i)
consegue identificar as silabas iniciais, medias e finais das palavras; ii) consegue reconhecer a
quantidade de silaba que forma a palavra; iii) consegue reconhecer uma palavra dita com
separacdo silabica; iv) consegue reconhecer que a existéncia de uma palavra dentro de outra; v)
apresenta discriminagdo auditiva de quantos aos fonemas /T/ e /D/.

Assim, iniciamos nossa diagnose sobre as habilidades de consciéncia fonoldgica que
Victor ja havia consolidado, propondo que o estudante fizesse o reconhecimento das palavras
que apresentam: as silabas - iniciais, mediais e finais — indicadas pela pesquisadora. Antes,
contudo, para nos certificar que o estudante havia compreendido o que pretendiamos que ele
realizasse, davamos um exemplo e s6 entdo prosseguiamos com a aplicacdo da atividade, como
podemos ver no quadro abaixo:

Quadro 6 - Descricéo de 1?2 atividade diagndstica de Consciéncia fonologica (DIAGNOSE 1)

Identificacdo da Silaba inicial
Ex: PATA - LATA/FADA/ PAPAI

PALITO - PULA/ PAPAGAIO /BALAO
BOLA - BOLO/ PANO/CASA
SAPO - COLA/SACO/ BARCO

P:Vamos brincar o que é o que é, por exemplo: O que € 0 que é 0 som que comega com BOLO? E
CASA/ BOLACHA/ PANO. [aponta para as imagens]

V: PANO.

P: Néo, é o da BOLACHA. BOLO/BOLACHA, tem 0 mesmo som no inicio. Esse foi s6 pra tu
entender 0 que eu quero que tu responda. Vamos com outra? [mostra as imagens]
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V: [ acena a cabeca positivamente].

P: O que é 0 que é 0 som que comega com 0 mesmo som de PALITO é PULA, PAPAGAIO ou é
BALAO?

V: PAPAGAIO.

P: Muito bem, tu entendeu a brincadeira. Agora essa, 0 que comega com mesmo sozinho dessa
imagem: PATA, é FADA, LATA ou PAPAI?

V: [aponta para a imagem da LATA]

P: LATA?

V: [acena a cabega positivamente]

P: Vamos pra outra. O que € 0 que é 0 nome que comega com mesmo sonzinho do SAPO: é o COLA,
SACO, ou BARCO? [aponta para as imagens]

V: ACOLA.

Identificacdo da silaba medial
Ex: CANECA - BANANA /CANETA /SAPATO

JANELA - BATATA/BONECA/PETECA
MACACO - COCADA/ ESCOLA /CAMELO
SAPATO - CEBOLA/SALADA /PAPAGAIO

P: Agora vamos mudar, eu quero que encontre as imagens que possuem 0 mesmo som no meio. VVou
te dar um exemplo: JANELA, tem o sonzinho do meio NE. JANELA tem 0 mesmo sonzinho do meio
de PETECA, BONECA, ou BATATA?

V: PETECA?

P: Ndo. JANELA/PETECA, Néo tem o mesmo sonzinho do meio. A resposta certa seria BONECA.
BONECA/JANELA. Entendeu?

V: Eu estou errando tudo.

P: Vocé precisa se concentrar mais. Vamos outra. SAPATO, o PA que é o sonzinho do meio tem em:
PAPAGAIO, CEBOLA ou SALADA?

V: PAPAGAIO.

P: Muito bem, olha ai, é so prestar aten¢do. Vamos outra: CANECA tem 0 mesmo sozinho do meio
gue BANANA, CANELA, SAPATO.

V: [demora pensando] BANANA.

P: Vamos outra; MACACO, tem 0 mesmo sozinho do meio que ESCOLA, COCADA ou CAMELO?
V: COCADA!

Identificacdo de silaba final
Ex: CAVALO - CAMELO / TRELOSO / CANETA

BANANA - CABANA / BONECA / MACHADO
CARAMELO - SAPATO/COTOVELO /COCADA
CAMISETA - BANANA/BIGODE/ CHUPETA

P: Agora vamos descobrir quais palavras terminam com o mesmo sonzinho no final. Certo?
V:[acena a cabeca positivamente].

P: Entdo vamos, la. CAVALO, tem o mesmo sonzinho no final de CAMELO, TRELOSO OU
CANETA?

V:CANETA.

P: Nao, observa CAVALO/CANETA, o sonzinho é diferente. Agora vé, CAVALO/CAMELO,
termina com o mesmo som, entendeu? Vamos pra outra.

V: [acena a cabega positivamente].

P: BANANA, tem 0 mesmo sonzinho inicial de CABANA, BONECA OU MACHADO?
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V: BONECA.

P: CARAMELO, tem 0 mesmo sozinho final de SAPATO, COTOVELO ou COCADA?

V: COTOVELDO.

P: Mais uma, CAMISETA tem o mesmo sozinho final que BANANA, BIGODE, CHUPETA
V: CHUPETA, CHUPETA.

P: Sim, parabéns.

Fonte: Elaboracéo prépria

Segundo Morais (2012, p. 87), as habilidades de identificacdo das partes sonoras que
compdem as palavras “(...) tendem a ser resolvidas com mais éxito pelos alunos” que se
encontram mais avangados na compreensao do sistema de escrita alfabética. 1sso explica o fato
de Victor ter apresentado dificuldades na realizacdo dessa atividade, mesmo quando solicitado
a identificacdo da silaba inicial, habilidade muito comum em criangas pequenas por estas
estarem envolvidas frequentemente em uma variedade significativa de cantigas e parlendas
infanto-juvenis que apresentam reflexao sobre os sons iniciais e finais das palavras.

Como podemos identificar, Victor apresenta um maior nimero de acertos na
identificacdo das partes mediais e finais das palavras, dois para cada tipo, em detrimento de
apenas um acerto para a identificagdo dos sons iniciais. 1sso chama aten¢do porque vai na
contramdo da literatura que aponta a habilidade de identificagdo de silabas iniciais como de
menor complexidade que as demais (SOARES, 2016; MORAIS, 2012; MORAIS, LEITE,
2005).

Na segunda atividade diagnostica nos propusemos a avaliar se Victor consegue realizar
segmentacdo e contagem silabica, ou seja, se Victor ja apresenta consolidado o reconhecimento
de que as palavras sdo formadas por uma sequéncia silabica. Segundo Morais (2010), a
habilidade de contagem e segmentacdo da palavra em silaba apresenta um baixo nivel de
complexidade porque o aprendiz reflete apenas sob uma palavra, sem acionar a relagdo com
outras. Contudo, para Victor, muito provavelmente por ter sido a primeira vez que ele foi
exposto a esse tipo de atividade, ela demonstrou-se com um nivel moderado de dificuldade, que
foi logo superada quando a pesquisadora permitiu que Victor pareasse a pronuncia das silabas

ao ato de bater palma, como podemos ver no excerto abaixo:
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Quadro 7 - Descrigdo de 22 atividade diagnostica de Consciéncia fonoldgica (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 2 — Habilidades de CF

Trecho da transcricdo de video:

Mostramos ao estudante quatro imagens, na
seguinte  ordem: GATO; BONECA;
PETECA; CASA — e pedimos que ele
falasse seus respectivos nomes
“pedacinhos”. Apds, perguntamos a ele
quantos “pedacinhos” compunham o nome

P: Agora vamos descobrir a quantidade de pedacinhos
dos nomes de algumas imagens. Esse aqui [mostra a
imagem] PE — TE — CA [pronuncia silabado] tem
quantos pedagos?

V: Dois.

P: N&o. Tem trés, ver s6 de novo PE —TE — CA

de cada palavra. Ver abaixo:

i-00
rzn
%-000
$-000

[pronuncia silabado e acompanha batendo palmas],
entendeu?

V: Sim, é mais fécil assim do jeito que fez agora.

P: Entdo, vamos la. Esse nome aqui[ mostra a imagem
CASA].

V: CA - SA [pronuncia silabando e batendo palmas
correspondendo as silabas faladas], tem dois.

P: Muito bem, esse aqui [mostra a imagem GATO].
V: GA — TO [pronuncia silabando e batendo palmas],
tem dois

P: E esse aqui [mostra a imagem BONECA]

V: BO — NE - CA [pronuncia silabando e batendo
palmas], tem dois.

VA 3 P: Dois?
_E\E} = . . V: [acena a cabega confirmando]
P: Certo.

Fonte: Elaboracio prépria )bjetivou avaliar se Victor conseguia realizar sintese
silabica, ou seja, se ele era capaz de juntar silabas para formar uma palavra. Morais (2012)
sinaliza para o alto nivel dessa atividade para alunos que ainda ndo consegue estabelecer uma
relacdo entre a escrita de palavras e sua pauta sonora, pois que ela exige dois tipos de operacgdes
cognitivas: reconhecimento fonoldgico da silaba pronunciada e capacidade de juntar as silabas,
reconhecendo a palavra anunciada. Contudo, Victor ndo demostrou dificuldade na juncéo,
fonologicamente, das silabas para o reconhecimento das palavras, como podemos identificar no

excerto abaixo:
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Quadro 8 - Descrigdo de 32 atividade diagndstica de Consciéncia fonologica (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 3 — Habilidades de CF

Foi apresentado a crianca dois cartbes e a
pesquisadora pronunciou um dos nomes de forma
silabada, em seguida, pediu-se que o estudante
apontasse apenas para a imagem cujo home havia

Trecho da transcricdo de video:

P: Agora assim, tu vai ter que descobrir o que eu
disser, eu vou dizer s6 os pedacinhos dos nomes
de uma dessas imagens e tu vai ter que descobrir
gual delas eu disse o0 nome, tu topa?

V: Sim.

P: Vamos 14, FO — CA. Eu falei essa ou essa
[aponta para as imagens]?

V: [Victor aponta para a imagem da foca]

P: Ah, muito bem! Agora outra, BO — LA, falei

sido pronunciado. Ver abaixo:

a) FO+CA

ouU essa ou essa [aponta para as imagens]?
V: [Victor aponta para a imagem da bola]
SRR P: Ah, essa foi rapida, vamos pra outra.
ou

P
2

Fonte: Elaboragdo propria

A quarta atividade diagndstica tratou de uma atividade de exclusdo silabica, ou mais
comumente conhecida, atividade de reconhecimento de uma palavra dentro de outra. Consistiu
em identificar se Victor era capaz de reconhecer que dentro de uma palavra pode haver outra,
bastando que se excluisse algumas de suas partes, fonemas ou silabas. Trata-se de uma
habilidade bastante complexa, uma vez que a crianca precisa reconhecer o todo, palavra e suas
partes, sendo capaz de estabelecer relagdes de exclusdo de partes do todo, gerando um outro
todo. Segundo Morais (2012), essa habilidade é mais comum entre os aprendizes ja alfabéticos,
0 que esclarece a dificuldade de Victor na realizacdo dessa atividade, como podemos ver no

excerto abhaixo:
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Quadro 9 - Descrigdo de 42 atividade diagndstica de Consciéncia fonologica (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 4 — Habilidades de CF Trecho da transcricdo de video:

Apresentacdo a crianca de um cartdo com duas | P: Isso aqui é 0 qué?

imagens, foi pedido que Victor fizesse o | V: SAPATO.

reconhecimento das imagens, pronunciasse seus | P: Muito bem, SA—-PA —TO. Se eu esconder
nomes, apés, pedimos que ele excluisse o primeiro | o0 som do SA fica o qué?

pedacinho das palavras e nos dissesse qual nova | V: SA.

palavra foi formada. Ver abaixo: P: Ndo, SA — PA — TO, escondi s6 o SA
[mostra trés dedos e esconde um quando diz
tirar o SA]
) b) V: SA...PATO! [demora pensando]

V: Sei ndo, diz outra.
P: Estd bem. Isso aqui é o qué [aponta para a

=3

imagem]?
@ V: Uma SACOLA.
P: Muito bem.
SAPATO SACOLA V: De comida.

P: Isso. Mas presta atencdo: SA — CO — LA
[levante um dedo pra cada silaba pronunciada]
se eu tiro o SA [ baixa o primeiro dedo] eu fico
com o qué?

V: Sei ndo, também ndo. Tem outra?

Fonte: Elaboragdo propria

Como podemaos perceber nitidamente com a leitura atenta da primeira parte desse trecho
transcrito, Victor chega a elaborar algumas hipoteses para responder a pergunta da pesquisa,
demora, se esforca cognitivamente, mas desiste! O desafio demonstrou ir muito além de suas
habilidades, o desmotivou e ele desistiu de continuar formulando hipoteses para responder a
atividade, como vemos, ja na segunda parte deste trecho transcrito. Essa reacdo de Victor ao
desafio muito grande € sinalizada por Vigotski (2007) acerca da importancia da descoberta da
Zona de Desenvolvimento Proximal para orientar o planejamento das atividades pelo professor,
pois os alunos s6 conseguem imitar/fazer/executar uma atividade quando esta estiver em seu
nivel de desenvolvimento real. A intervencao do outro (professor), contudo, atua para balizar a
relacdo entre o conhecimento real e o potencial, ou seja, entre o que ele j& consolidou e aquilo
que ele ainda precisa consolidar/aprender.

Por fim, a ultima atividade diagnostica, esta relaciona a discriminacdo auditiva de dois
fonemas. Objetivamos, assim, avaliar se Victor apresenta discriminagdo auditiva quanto aos
fonemas /T/ e /D/. Esta habilidade metalinguistica apresenta relacdo direta com a percepc¢éo e
distingdo dos fonemas; trata-se de uma habilidade de alto nivel de complexidade cognitiva por
operar mudancas radicais na compreensdo das criancas sobre a escrita, como sinaliza Soares
(2016):

(...) de inicio, a crianca parte da oralidade — da palavra fonoldgica e de
sua segmentacdo em silabas — para chegar a escrita como representacao
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da fala. Para atingir a representacdo fonémica, constitutiva da escrita
alfabética, a direcdo € outra: é a escrita que suscita a consciéncia
fonémica, a0 mesmo tempo gue esta, por sua vez, impulsiona e facilita
a aprendizagem da escrita, na medida que dirige a atencdo do aprendiz
para os som da fala no nivel do fonema (p.205).
Todavia, Morais (2012) vai chamar atencdo para o carater abstrato que apresenta o
fonema, por estas partes da palavra falada apresentarem uma estrutura fonoldgica néo
pronunciavel e nao audivel isoladamente. Isso explica a dificuldade de Victor na realizacédo

desta atividade, como podemos ver no excerto abaixo:

Quadro 10 - Descricdo de 52 atividade diagndstica de Consciéncia fonoldgica (DIAGNOSE 1)

Atividade avaliativa 5 — Habilidades de CF Foto da atividade de Consciéncia fonémica
realizada em 18/08/2017:

Foi apresentado a crianga uma atividade com
figuras cujos nomes iniciam com os fonemas /T/
e /D/; pedimos que o aluno reconhecesse cada
imagem. Ao mesmo tempo, perguntamos se o e —
nome da imagem iniciava com os fonemas /T/ ou Y. st B
/D/. Por fim, foi pedido que o estudante ligasse a

W
imagem ao seu respectivo fonema.

Rs

Fonte: Elaboragdo propria

Como podemos perceber, a partir da ilustragdo acima, as palavras que iniciam com o
fonema /D/ parece ser mais facilmente reconhecida por Victor em detrimento das que iniciam
com o fonema /T/, este resultado pode haver uma forte relagdo com o método de alfabetizagédo
adotado por sua professora, método sintatico, como discutido acima, o ensino da lingua escrita
é realizada de forma artificial, isolando a apresentacdo das letras de seu significado social, bem
como, apresentando-a de forma progressiva segundo a ordem do alfabeto. Deste modo, é
provavel que a letra T ainda ndo tenha sido apresentada para Victor, fato que torna o
reconhecimento deste fonema ainda mais abstrato pela auséncia de memoria associativa entre
letra e fonema.

Abaixo, apresentamos um quadro-sintese do desempenho de Victor nas atividades de

avaliacdo de consciéncia fonoldgica:
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Quadro 11 - Sintese dos acertos das avaliagdes de consciéncia fonolégica em percentual (DIAGNOSE 1)

Avaliar capacidade de Tipo de atividade Resultado em %
Inicial= 33

reconhecimento de silabas iniciais; Medial = 66

identificagdo silabica; mediais e finais de palavras; Final = 66

separacéo e contagem segmentacdo e contagem de silabas de

sildbica; palavras; 66
sintese silabica — pronuncia de silabas

realizar sintese silabica; separadas; 100

reconhecimento de palavra

dentro de palavra; extracao silabica; 0
Discriminacdo auditiva dos fonemas /T/ e

reconhecimento fonémico. /Dl. 60

Fonte: Elaboracdo prépria

Em resumo, os resultados das atividades de avaliacdo do conhecimento real apresentado
por Victor, aluno com deficiéncia intelectual matriculado no 1° ano do ensino fundamental,
sobre os aspectos do sistema de escrita alfabético e algumas habilidades de consciéncia
fonoldgica importantes no desenvolvimento da escrita de criangas escolares, demonstraram, ao
contrario do que aponta sua professora, varios indicativos de desenvolvimento comuns entre
Victor e demais alunos de sua mesma faixa etaria; no que se refere a relacdo entre escrita e
consciéncia fonoldgica, podemos identificar que apesar dos éxitos apresentados por Victor nas
atividades de consciéncia fonoldgica, sobretudo, aqueles relacionadas a consciéncia silébica,
ele ainda apresenta uma escrita sem relagdo com a pauta sonora, uma escrita mecanica, sem
relacdo com o significante, corroborando, assim, com Morais (2012, p.91) quando este afirma
“que o desenvolvimento de habilidade de consciéncia fonologica ¢ uma condicao necessaria,

mas ndo suficiente” para que a crianga se aproprie da escrita alfabética.

4.2.2 O papel da mediacao de atividade de consciéncia fonoldgica no desenvolvimento da
escrita por um aluno com deficiéncia intelectual: refletindo sobre as partes orais das
palavras! — 1° BLOCO.

A intervencdo pedagégica tem um importante papel no desenvolvimento de novas
funcbes psicoldgicas do sujeito, é pois a forma mais assertiva de possibilitar necessarias
transformacgbes nos processos de aprendizagem e desenvolvimento ja consolidados e criar
novas conquistas, novas aprendizagens. Como esclarece Vigostski (2007), os processos de
aprendizagem e desenvolvimento estabelecem uma forte relagdo do individuo com o outro
significante na media¢do dos signos sociais, dos conhecimentos produzidos e acumulados,

soécio-historico-culturalmente.
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Assim, o0 papel da escola nas sociedades escolarizadas € de fundamental importancia na
construcdo das novas conquistas psicoldgicas dos sujeitos escolares, como discutidos em outras
secdes. E de essencial importancia que o professor atue com base nos conhecimentos
concernentes a zona de desenvolvimento proximal, identificando, a principio, 0s niveis de
aprendizagens reais de seus alunos, ou seja, 0s processos psicolégicos ja consolidados, com
vistas ao que pode ser desenvolvido, aprendido por eles.

O processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos escolares, portanto, deve ser
movido por acBes planejadas; provocar 0s necesséarios desencadeamentos psicossociais na
formagc&o dos sujeitos. E nesta perspectiva que nos propusemos a intervir pedagogicamente no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da escrita de Victor. Pretendiamos, entéo,
identificar as transformacdes decorrentes da mediacdo de atividades de consciéncia fonoldgica
sob sua escrita.

Assim, o planejamento das atividades desenvolvidas durante as intervencdes
pedagdgicas pautaram-se nos resultados apresentados nos diagndsticos das atividades
avaliativas. Para este primeiro momento, construimos e mediamos 7 planejamentos de aulas,
com duracdo de, aproximadamente, 50 minutos cada. As atividades envolveram: segmentacéo
e contagem oral das unidades silabicas de palavras; identificacdo de rimas; identificacdo de
sons iniciais e mediais das palavras; sildbica; consciéncia fonémica; descoberta de palavras
dentro de palavras. Abaixo, trazemos exemplos de algumas atividades desenvolvidas com
Victor.

i)  Segmentacdo e contagem oral das unidades silabicas da palavra: apresentdvamos
imagens e orientdvamos Victor a bater palmas para cada silaba pronunciada ao dizer
0s nomes das imagens. Em seguida, pintasse a quantidade de quadradinhos

correspondente a quantidade silaba pronunciada, ver exemplos abaixo:
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Quadro 12 - Exemplos de atividade que envolve segmentacdo e contagem silabica.

Exemplo de atividade de segmentacdo e | Exemplo de atividade de segmentacao

contagem silabica. silabica.
2. PINTE 0% QUADROS DE ACORDO COM A QUANTIDADE DE SILABAS DAS 3. DESCUBRA A QUANTIDADE DE SILABA QUE COMPOEM AS IMAGENS
RESPECTIVAS IMAGENS, ABAIXO E PINTE-AS COM A NESMA QUANTIDADE DE CORES

R
hn& \ ;'_fq;

VLTI T TIIT] 2@ (1
b I A

Fonte: Elaboragdo propria

ii)  Identificacdo de rimas: pediamos que o aluno reconhecesse imagens cujos nomes
rimavam e as ligasse; também, apresentdvamos um conjunto de imagens e pediamos
que ele agrupasse de acordo com determinados sons finais das palavras, veja 0s

exemplos abaixo:

Quadro 13 - Exemplos de atividades de identificacdo de rimas

Exemplo de atividade de ligar rimas. Exemplo de atividade de agrupamento de rimas.

6. LIGUE AS RIMAS 3. COLE NOS QUADRADOS ABAIXO CARTOES QUE TERMINEM COM AO
EL. ELA.

AP ® o i &

B Jell} 4

B

iii) Identificacdo de sons iniciais e mediais de palavras: pediamos que Victor fizesse o

Fonte: Elaboragdo propria

reconhecimento das imagens, pronunciando seus respectivos nomes, identificasse o
som inicial/medial, conforme pedia a atividade, circulasse ou ligasse as imagens de

mesmo som, ver exemplos abaixo:
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Quadro 14 - Exemplos de atividade de identificacdo de silabas iniciais e mediais.

Exemplo de atividade de reconhecimento de | Exemplo de atividade de reconhecimento de
silaba inicial. silaba inicial.

2. LIGUE A FIGURA QUE ESTAR NO CENTRO AS OUTRAS FIGURAS QUE 3. CIRCULE AS IMAGENS QUE TEM O MESMO SOM MEDIAL QUE A IMAGEM
COMEGAM COM O MESMO SOM INICIAL. EM DESTAQUE.

kS /

Fonte: Elaboragdo propria
iv) Consciéncia fonémica: apresentar atividade com vérias imagens e solicitar que o

aluno circulasse apenas as que iniciam com determinado fonema, como nos ver

exemplos:

Quadro 15 - Exemplos de atividades de consciéncia fonémica.

Exemplo de atividade de reconhecimento do | Exemplo de atividade de reconhecimento do
fonema /G/. fonema /P/.

5. OUCA A PROFESSORA DIZER O NOME DAS IMAGENS E MARQUE COM UM X

APENAS QUE INCIAM COM O SOM DO /P/.
=

w
B ™S
— |
‘B

1. CIRCULE AS FICGURAS QUE INICTAM COM O S0M /G/.

W || T
)@ = L3

F

pY

B <®

{

ST

—

ez,

Fonte: Elaboragdo Prépria
v)  Descoberta de palavras dentro de palavras: pediamos que Victor pronunciasse 0s
nomes das imagens e em seguida tentasse descobrir qual palavra estaria “escondida”
dentro daquela palavra que ele pronunciou. Ao descobrir pediamos que ele ligasse
uma imagem a outra; outra estratégia bastante usada nas intervencdes foi o uso dos

jogos da caixa de Jogos do PNAIC — Programa de Alfabetizacdo na idade certa, do
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Governo Federal; para essa atividade fizemos uso do jogo — Palavra dentro de

Palavra. Vejamos os exemplos abaixo:

Quadro 16 - Exemplo de atividades de palavra dentro de palavra.

Exemplo de atividade de palavra dentro | Cartelas do Jogo palavra dentro palavra — PNAIC.
de palavra.

MAMAO CASA [ LampiAo MAo ASA
T, DESCUBRA A5 PALAVRAS QUE ESTAC DENTRO UNAS DAS GUTRAS V n

PIAO
Erizas \ \[14s >,
e ¢ | @@} Llgla
QA 5 : . , X ‘
© g O &

GALHO SAPATO GALINHA ALHO PATO LINHA
. 2 (&
) &l # % I I
3 e ) :
8 3 g}i‘ =N A4 I
¥ ’ .
o

TUCANO REPOLHO SOLDADO CANO OLHO DADO

s ¢ | fed SN

Fonte: Elaboracdo prépria

As atividades acima foram organizadas de modo a ilustrar para o leitor os tipos de
atividades de consciéncia fonoldgica desenvolvidos e mediados a fim de possibilitar que Victor
refletisse sobre as partes orais da palavra. Como é possivel identificar, procuramos realizar
atividades concernentes as cinco habilidades de consciéncia fonoldgica nas atividades
avaliativas. A justificativa para ndo exclusdo de algum tipo de atividade atenta-se para os
resultados apresentados por Victor nas atividades, maior parte das atividades obtiveram baixos
indices de acerto, com excecdo da atividade de sintese silabica, inserida de forma mais rara nos
planejamentos. Nesta perspectiva, o planejamento das atividades foi produzido a fim de
proporcionar reflexdes sobre as partes orais das palavras, levando o aluno a ir refletindo,
também, sobre as relagdes de correspondéncia entre a linguagem falada e a linguagem escrita.
Podemos tomar como exemplo mais direto as atividades de reflexdo fonémica, por esta
desencadear de forma direta a relacéo entre grafema e fonema.

Vale lembrar que o planejamento das atividades considerou ndo apenas os resultados
das atividades diagndsticas, mas também as atividades realizadas em sala de aula; procurou-se
relacionar os contetdos trabalhados de linguagem pela professora regente da sala comum com
0s objetivos que tinhamos para promocéo da intervencdo pedagdgica no intuito de possibilitar
que ele tivesse seu direito a aprendizagem. Assim, alternavamos os dias da semana entre: dias
de observacéo e dias de intervencao, de modo a garantir um acompanhamento do processo de

escolarizacdo de Victor como um todo, envolvendo desde os aspectos relativos a interacéo deste
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com os pares e também com os adultos, até os procedimentos de ensino dispensado a ele por

sua professora e também pela apoio escolar, como discutido anteriormente, para melhor

compreensdo sobre o processo de mediacdo das atividades de consciéncia fonoldgica realizadas

com Victor, tendo em vista contribuir para o desenvolvimento de sua aprendizagem. Faremos,

a seguir, a descricdo e analise de quatro momentos distintos de intervencgdes. A selecdo dos

excertos levou em consideragdo as habilidades que Victor apresentou mais dificuldade,

conforme descrito no quadro 4, a saber: reconhecimento de silabas iniciais; segmentacédo e

contagem silabica; consciéncia fonémica; e, reconhecimento de palavras dentro de palavras.

Abaixo, segue a descricdo e analise da mediacdo de uma atividade de consciéncia silabica.

) Atividade de reconhecimento da silaba inicial: 2° dia de intervengdo. Mediacéo de

atividade de consciéncia silabica. Reconhecimento de silaba inicial. Solicitar que o

aluno pronuncie os nomes das imagens e faca reconhecimento do som inicial CA

presente em algumas.

P: Victor, qual nome da imagem que esta no
meio?

V: CA — NE - TA [pronuncia silabando]

P: CA—NE - TA, comeca com qual sonzinho?
V: CAN -NE — TA! Com o CAN.

P: Vamos pensar juntos, me acompanha: /CA/ -
INE/ - ITA/.

V: ICA/ - INE/ - [TA/ [repete com a
pesquisadora]

P: E agora, ja d& pra dizer qual o som inicial de
CANETA?

V: CA.

P: Muito bem, tu estd fera mesmo! Pronto,
agora, tu vai encontrar as imagens que comegam
com o sonzinho do CA e ligar a CANETA até
elas, tu entendeu?

V: Sim! CA — NE — CA, comega, né? [liga a
CANECA até a CANETA]

P: Sim, muito bem. E legal essa atividade?

V: O que é isso? [aponta pra imagem]

P: Um CANO.

V: Entdo é! [ liga a imagem do CANO até a
CANETA].

P: Muito bem, tu estd mais fera a cada dia [
Victor demonstra ndo dar atencdo a
pesquisadora, olha fixamente para as imagens]

V: Eu acho que essa €, mas ndo me lembro o
nome dela [aponta para 0 BARCO].

P: Isso € um BARCO, tem 0 mesmo sonzinho
no inicio que o nome CANETA.

V: Nio, ndo ... [ parece confuso, ndo demostra
certeza].

P: E essa? [aponta para BONECA]

V: BO — NE — CA [bate uma palma para cada
silaba pronunciada], tem?

P: Sei ndo, vamos fazer juntos, repete comigo?
V: vai.

P: BO - NE — CA/ CA — NE — TA. [Victor
repete].

V: Sim, tem.

P: Vamos ver onde o sonzinho do CA aparece
na palavra BONECA? Fala ai que eu bato
palma.

V: BO — NE — CA [pesquisadora acompanha
Victor batendo palmas].

P: Viu onde fica onde fica 0 CA?

V: Deixa eu fazer sozinho, BO — NE - CA [
pronuncia silabando e levanta um dedo para
cada silaba], fica na ultima, entdo néo é.

P: Muito bem, agora s6 sobrou uma.

V: MENINO, tem néo.

P: Nao, essa imagem é CAN — TOR, tem o CA
de CANETA?

V: CA e CA, tem sim [liga uma imagem a
outra].
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Essa é uma atividade bastante simples, contudo, ela desencadeia uma série de processos
cognitivos relacionados a composicao fonol6gica dos segmentos silabicos da palavra. Vejamos,
no trecho em destaque, 0 movimento que Victor realiza para identificar se a palavra BONECA
inicia com 0 mesmo som que a palavra CANETA; quando a pesquisadora prondncia as duas
juntas gera uma confusdo para ele porque as silabas CA sdo pronunciadas uma atras da outra.
Contudo, Victor demonstra ja ter consolidado os conceitos ordinais de primeiro e Gltimo; isso
Ihe auxilia na resolucdo da atividade; resolve contar nos dedos os segmentos sonoros da palavra
BONECA e descobre que se trata da Gltima silaba; conclui, portanto, que ela ndo inicia com o
mesmo segmento sonoro que a palavra CANETA.

Costa (2003) aponta que atividades de segmentagédo da palavra em silabas é de extrema
importancia no desenvolvimento da escrita infantil, contribuindo para que as criancas
percebam, desde cedo, que as palavras sdo formadas por pedacos, ao estabelecer relacdes entre
grafemas e fonemas, mesmo que essas relacdes ndo sejam, na maior parte das vezes, direta,
aspecto muito comum em sistemas ortograficos como o0 nosso, com um nivel menor de
transparéncia que outras ortografias, como por exemplo, a finlandesa e francesa.

Se observamos o inicio do trecho transcrito, veremos que Victor reconhece som CAN
como sendo representante da silaba inicial, fonologicamente ele acerta, afinal, ao
pronunciarmos o0s segmentos dessas palavras dizemos CAN — NE — TA. Contudo, a
segmentacgdo escrita desta mesma palavra € CA — NE — TA, ou seja, trata-se de uma palavra
com 6 letras e 7 fonemas. E muito comum que este tipo de situagio desestabilize o processo de
formacdo conceitual dos alunos em estéagio inicial no processo de aprendizagem da lingua
escrita, mas a intervencao pedagogica atua justamente para ampliar a compreensdo dos alunos
sobre nossas regras de escrita.

Vale destacar, ainda, que as estratégias utilizadas pela pesquisadora na mediacdo da
atividade, incentivando a participacdo de Victor na realizacao da atividade, possibilitou que ele
fosse elaborando novas hipoteses, refletindo sobre a lingua oral, estabelecendo outra relacao
com a linguagem oral, também com a escrita, uma que vez sendo a escrita um signo de segunda
ordem, refletir sobre sua relagdo com os aspectos orais que a compdem € condicdo de suma
importancia para o sua aprendizagem.

Vejamos a seguir a descricdo e analise da mediacdo de outra atividade de consciéncia
sildbica.

i) Atividade de segmentacéo e contagem sildbica: 32 dia de intervencdo. Mediacao de

atividade de consciéncia silabica. Segmentacdo e contagem silabica. Solicitar a
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Victor que pronuncie 0s nomes das imagens, segmente e pinte a quantidade de

quadrinhos correspondentes as silabas pronunciadas.

P: Essa tarefa é assim, tu vai pintar a
guantidade de quadradinhos corresponde a
namero de pedacinhos que tem na palavra,
entendesse?

V: E tu? Pinta também.

P:Eu ndo, s6 tu. Me diz quantos pedacinhos
tem a palavra PE [aponta para imagem do
pé].

V:Dez.

P:Opa, a palavra PE tem dez pedacinhos?
V:Sim, olha aqui [ aponta para o proprio pé].
P: Néo, quero que tu me diga a quantidade de
pedacinhos da palavra PE e n&o a quantidade
de dedos do teu PE, bate uma palma pra cada
pedacinho que tu disser.

V:PE [ bate palma], um!

P:Muito bem.

V: Me da uma ficha. [ Pinta um quadradinho].
P: Toma [ Entrega a ficha], agora me diz
guantos pedacinhos tem essa palavra [ aponta
para a imagem da BALEIA].

V: BA - LE — IA [ bate uma palma pra cada
silaba que ele pronuncia], cinco.

P: Cinco? De novo pra tu contar direitinho.
V:BA - LE - I - A [pronuncia a Gltima silaba
separada.]

P:Ops, ndo! Tu ta se confundindo na
contagem, vamos comigo: BA — LEI — A [bate
uma palma pra cada silaba pronunciada].

V: [Acompanha a pesquisadora] Olha ai, eu no
tinha dito cinco?

P: Mas ndo é cinco!

V: [pinta os quadrados] Pronto pintei.

P: Mas pintou errado, porque tu fez errado?
V: Quero ir pra sala.

P:J4 vamos, isso aqui é o qué Victor ? [aponta
para a imagem da BICICLETA].

V: [Passa o lapis sob a imagem]. BICICLETA!
P: Isso, e BICICLETA tem quantos
pedacinhos?

V: Dois! [diz aleatoriamente]

P: N&o, assim ndo, conte.

V: Trés, uma. [continua falando aleatoriamente
P: Néo, diga 0 nome BICICLETA e bata uma
palma pra cada pedacinho, assim vocé
descobre.

V:BI-CI- CLE—TA. Trés! [ Nao bateu palma]
P: Sera? Vamos comigo, Bl - CI -CLE-TA [
bate uma palma pra cada silaba pronunciada]
V: Trés, quadro, cinco, sete.

P: N&o, assim vocé ndo vai acertar e vamos
demorar. Deixa eu te lembrar da dica do dedo:
levanta um dedo pra cada pedacinho que tu
disser.

V: Bl — Cl — CLE — TA. [Levanta apenas trés
dedo, tem dificuldade de levantar o quarto]
Trés!

P: Deixa eu te ajudar, diz os pedacinhos que
seguro teus dedos.

V: Bl — ClI — CLE — TA [pesquisadora vai
segurando os dedos de Victor].

P: Tem quantos?

V: Quiatro.

P: Muito bem, vamos pra essa Ultima, isso é o
qué? [aponta para a imagem].

V:E, é, é... [ demora pra fazer o
reconhecimento da imagem] PIPA!

P: Isso, e tem quantos pedacinhos o nome
PIPA?

V: Dois! [ pinta os quadrados].

P: Muito bem, fiquei orgulhosa de tu agora.

Esta atividade também é bastante simples; de baixa de complexidade. Tratou-se de

manipular os sons das palavras para descobrir quantos pedacos possui essa ou aquela palavra.

Uma atividade que apesar de muito simples ajuda as criangas na superagao do realismo nominal,

ou seja, € a dificuldade de dissociar o signo da coisa significada, apresentada por Victor ao

responder que a palavra PE possuia 10 pedacinhos porque os pés possuiam 10 dedos. Ao fazer

isso Victor estava nos dizendo que sua compreensdo sob a palavra estava atrelada a

compreensdo/reconhecimento do objeto, muito comum em criangas que estdo em estagios

iniciais de compreensdo do sistema de escrita alfabética (MORAIS, 2012).
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Outro aspecto que chama atencgdo é a dificuldade de Victor para realizar contagem de
uma sequéncia pequena, 1 a 5, como podemos observar no momento da contagem silabica das
palavras BALEIA e BICICLETA; apresenta-se ansioso, quer voltar para sala, brincar com os
amigos. A ansiedade de Victor opera sob ele causando dificuldade de atengéo ao ser solicitado
pela pesquisadora; seu pensamento volta-se para 0 que pode estar acontecendo em sua sala de
aula. Ao perceber como a ansiedade de Victor esta afetando no desenvolvimento da atividade,
a pesquisadora o auxilia, segurando seus dedos, na contagem silabica, acdo que desempenha
uma espécie de compensacao aos efeitos nocivos da distracdo apresentada por Victor. Ao final
da atividade, ele ja demonstra ter consigo dominar a ansiedade e realiza a segmentacéo de forma
agil e assertiva.

A proxima atividade, ainda sobre consciéncia silabica, se propde a levar Victor a
construcdo de um novo conceito sobre a lingua oral, o de que a extragdo de partes da palavra
pode revelar outras, como podemos compreender na descri¢do da atividade abaixo:

iii) Atividade palavra dentro de palavra. 5° dia de intervencdo. Mediacdo de atividade
de reconhecimento de palavra dentro de palavra. Desafiar Victor a realizar o

reconhecimento oral da existéncia de uma palavra dentro de outra.

P: Sim, muito bem! MAO, liga o
MAMAO a imagem da MAO.

V: [liga uma imagem & outra].

P: Agora vamos ver se tu consegue

P: O desafio de hoje sera tu descobrir
quais palavras estdo dentro de outras.

V: Ta! [acena a cabega positivamente].
P: O que € isso? [ aponta para a imagem]

V: MAMAO. descobrir sozinho qual a palavra que tem
P:[ aponta para a imagem] dentro de CASA.

V: CASA. V: PA-TO. [aponta para a imagem].
P:[ aponta para a imagem] P: Nao, ouga: CASAAA!

V: SAPATO. V:PASSARINHO? PASSARINHO?

P:[ aponta para a imagem] [aponta para a imagem de asa].

V: MILITAR. P: N&o, isso é uma ASA.

P: Néo, soldado. V:CASA/ ASA. ASAAAA! ASA! ASA!

V: SOLDADO. P: Muito bem, é isso mesmo CASA/ASA,
P:[ aponta para a imagem] liga uma imagem a outra.

V: BOLSA. V: [ liga uma imagem a outra].

P: Nao, sacola. P: Agora aqui [ aponta para a imagem do
V:SACOLA. sapato].

P: Muito bem, agora tu vai descobrir quais
dessas palavras [aponta para as imagens do
lado inverso as que ele acabara de fazer o
reconhecimento], exemplo, MA — MAO,
qual a palavra que tem dentro de MA —
MAO? [mostra sua mao para o aluno].

V: MAO?

V: SAPATO/ PATO. [liga uma imagem a
outra].

P: Muito bem, tu aprendeu rapido. Aqui
[aponta para imagem do soldado].

V: Essa aqui € 0 qué? [aponta para outra
imagem].

P: DADO.

V:BOLSA/DADQ?
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P: N&o, isso ndo é uma bolsa é uma P: Muito bem. Tu ja esta ficando fera. Essa
SACOLA, mas DADO tem dentro de aqui agora [ aponta para a imagem].
SACOLA? V:SOLDADO/DADOQO. [ liga uma imagem a
V:SACOLA/COLA. [ liga uma imagem a outra].

outra] P: Acabou logo essa, tu foi fera.

V:Oxe, muito facil essa.

Essa atividade apresenta um nivel mais complexo porque o aluno precisa realizar trés
tipos de operagOes cognitivas: (i) isolar uma parte da palavra, (ii) silaba ou fonema, (iii) juntar
as partes que restaram da palavra e reconhecer/ler. A estratégia da pesquisadora em iniciar o
“desafio” proporcionando que Victor refletisse oralmente sobre a composi¢ao dos nomes das
imagens contribuiu fortemente para que Victor fosse apresentando progresso na realizacdo da
atividade; outra estratégia também chama atencdo, Victor pareia 0s nomes das imagens,
conforme ensinado pela pesquisadora em momento anterior a este. Para comparar seus nomes
e perceber oralmente se ha semelhanca entre as palavras, vejamos 0s extratos que comparam
SACOLA/COLA; SOLDADO/DADO X CASA/PASSARINHO; BOLSA/DADO. No
primeiro extrato parece que ele ndo precisa que a pesquisadora confirme sua resposta, a
percepcao oral é seu juiz; contudo, ao comparar palavras que ndo apresenta semelhanca ele
interroga a pesquisadora; parece ndo compreender porque ndo ha similaridade sonora entre as
palavras.

Ao ser capaz de imitar estratégias usadas pela pesquisadora, parear as palavras para
compara-las, por énfase em determinadas partes da palavra tornando a percepcdo auditiva de
seus segmentos mais nitidos, como faz Victor ao reconhecer que dentro da palavra CASA tem
a palavra ASA, ele estd na verdade reconstruindo aquilo que foi observado na realizagdo da
atividade por outro mais experiente. Como afirma Oliveira (2000, p.63): “(...) Vygotsky ndo
tomava a atividade imitativa, portanto, como um processo mecanico, mas sim como uma
oportunidade da crianca realizar acOes que estdo além de suas préprias capacidades, 0 que
contribuiria para o seu desenvolvimento.”

Ao imitar a pesquisadora nas estratégias adotadas para refletir sobre as partes orais das
palavras, Victor estaria promovendo o amadurecimento de suas fungdes psicoldgicas superiores
para desenvolver habilidades de reflexdo metalinguistica, que mais tarde poderdo ser retomadas
para a aprendizagem da lingua escrita. Nesta atividade, por exemplo, ao segmentar, isolar e
realizar sintese sildbica Victor estd aprendendo que as palavras que estdo dentro de outra
possuem o mesmo fragmento sonoro e que, portanto, devem apresentar a mesma grafia, no
caso, por exemplo, de reconhecer que a palavra MAO cabe dentro da palavra MAMAO, por

ambas terminam com o som, suas grafias também devem apresentar similar.
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Por fim, a proxima atividade, ndo mais de nivel silabico, todavia, tdo importante quanto

no processo de desenvolvimento da escrita é a habilidade de reconhecimento fonémico, ou seja,

¢ a capacidade de “identificar que as palavras vela e vaso sdo as que comegam parecido (quando

apresentadas juntas das palavras mato e roda), porque ambas comeg¢am com /va/ e /ve/”

(MORAIS, 2012, p. 85, grifos do autor). Abaixo, apresentamos um exemplo desse tipo de

atividade realizada com Victor nesse primeiro momento de intervencéo:

iv) Atividade de reconhecimento de fonemas. 7° dia de intervencdo. Atividade

reconhecimento do fonema /P/. Apresentar ao aluno uma cartela com varias imagens

e pedir que o aluno marque um X apenas nas imagens Cujos nomes comegam com

o fonema /P/. Veja o trecho da transcrigéo abaixo:

P:Tu lembra o nome dessa letra [escreve a
letra P na folha] que Tia Helena ensinou
ontem?

V:I?

V:Nao, letra /P/, repete comigo /P/.

V:/P/.

P:0 som de /P/ é igual ao som do /T/?
V:Néo.

P:Certo, e 0 som do /P/ seria igual ao som do
/B/?

V:Néao.

P:Muito bem, parecem, mas séo diferentes.
Oh...nessa atividade tu vai s6 achar palavras
que comegam com o som do /P/ e marcar um
X, certo?

V: BOLA?

P: /B/OLA comeca com o som do /P/

V: N&o. PIPA, comeca.

P: Muito bem, ver s6: /P/IPA. Marca um X
nela, qual a outra.

V: [ marca o X] PATO, também.

P: Muito bem, olha o0 som: /P/ATO. Qual a
V:N&o, ndo. Esse aqui comeca [ aponta para a
imagem].

P: Qual nome desse?

V: PALITO

P: Muito bem.

V: CADEIRA, comeca?

P: Comecga?

V: Néo.

P: Nao?

V: Sim? (coloca Victor em divida para
perceber se ele ndo esta apenas chutando).
P: /C/ADEIRA tem o som do /P/

V: Ndo, ndo.

V: Essa daqui? [aponta para a imagem
outra?

V: BOLO?

P: /B/OLO comega com o som do /P/?

V: Néo, CARRO!

P: /C/ARRO, tem o som do /P/?

V: Nao, PIPOPCA tem.

P:lsso. /L/ EAO comeca?

V: N&o, ndo, ndo. Como é o nome disso aqui?
[aponta para outra imagem].

P:ME — NI — NA, tem o som do /P/?
V:Ah, é MENINA, eu pensei que fosse
BONECA.

P:Mas /M/ENINA ou /B/ONECA tem 0 som do
IPI.

Esse tipo de atividade, manipulacdo dos fonemas das palavras, é classificado como de

alta complexidade, isso porque sendo o fonema o menor segmento da palavra a tarefa de

discrimina-lo torna-se um desafio para alunos em estagios iniciais de reflex&o sobre o sistema
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de escrita alfabético (COSTA, 2003; SOARES, 2016). Assim, o desenvolvimento dessa
habilidade metalinguistica prescinde de intervencdes explicitas e estruturas quanto ao seu
reconhecimento e a discriminacdo entre fonemas, como faz a pesquisadora no inicio da
mediacéo desta atividade.

Contudo, Morais (2012, p.89) apresenta uma critica radical aos que defendem o ensino
da lingua escrita por meio “dos antigos métodos fonicos” que apregoam o treino a pronuncias
dos fonemas de forma isolada e mecénica, desprovido de sentido para as criangas. Assim,
buscamos, em corroboracdo ao que defende Morais (2012) sobre o desenvolvimento da
habilidade de reconhecimento dos fonemas que compfem as palavras, estratégias que
possibilitassem que Victor ndo apenas identificasse o fonema /P/, mas fizesse sua descri¢do
refletindo sobre a palavras. Entdo Victor ndo precisou pronunciar os fonemas isoladamente para
refletir sobre ele, pois o reconhecimento das imagens e seus respectivos nomes o levava a isso
de forma natural.

E oportuno chamar atengdo para o segundo trecho em destaque, momento em que Victor
pergunta a professora 0 nome de uma dada imagem, ao saber que se tratava de uma MENINA,
Victor responde: - Ah, é uma MENINA, pensei que fosse uma BONECA. Provavelmente a
similaridade fonologica entre os fonemas /P/ e /B/ gera um natural conflito psicolégico no
processo de aprendizagem ao tentar identificar a parte mais abstrata das palavras que sdo os
fonemas. Dai a importancia da intervencdo pedagogica direta para o desenvolvimento desta
habilidade uma vez que, diferentemente do reconhecimento sildbico que ocorre de forma
espontanea em diversos contextos escolares ou ndo, o reconhecimento de fonemas é uma tarefa
que apresenta relacdo intrinseca com o ensino sistematico dos contetdos escolares, principal
funcdo da escola.

Como pudemos perceber nesta subsecdo, a mediacdo de atividades de consciéncia
fonologica com foco na lingua oral desencadeou em Victor uma série de processos cognitivos
importantes para a aprendizagem da lingua escrita. As estratégias adotadas pela pesquisadora
buscou compensar a dificuldade de Victor de concentragdo e compreensdo de enunciados orais,
comuns aos sujeitos com deficiéncia intelectual. Assim, buscamos fazer explicacdes mais
diretas e curtas; fomos nos certificando que o enunciado havia sido compreendido; quando
preciso, fizemos uso de exemplos praticos; as atividades fizeram uso de imagens, facilitando a
compreensdo das explicacfes e também auxiliando a memoria de Victor quanto as sequéncias
de palavras usadas durante as intervengdes, fato que, sem davida, permitiu que Victor
desenvolve as capacidades abstratas de pensar sobre a lingua oral, sua composi¢do e

similaridades com a lingua escrita. Na secdo seguinte, buscaremos avaliar os efeitos das
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intervengOes sobre as diagnoses do sistema de escrita e de habilidades de consciéncia

fonoldgica.

4.3 INTERVINDO EM CONSCIENCIA FONOLOGICA: segundos passos.

Um dos principais principios epistemologicos da intervencao pedagdgica é o de avaliar
com rigor o desencadeamento das praticas pedagdgicas empregadas para o surgimento do dado
novo em contraposi¢do ao que fora encontrado no primeiro momento, orientando, assim, novas
acdes com vista a potencializar o processo educativo; no caso, o processo de desenvolvimento
da escrita por uma crianga com deficiéncia intelectual, Victor.

Assim, neste segundo momento objetivamos analisar os efeitos do primeiro bloco de
intervencdo no desenvolvimento da escrita de Victor, posteriormente, descrevemos e
analisamos o segundo bloco das intervengdes pedagogicas, problematizando os aspectos
concernentes as contribuices da mediacdo das atividades de consciéncia fonoldgica no
desenvolvimento da escrita de Victor. Ressaltamos, contudo, que manteremos, como ja
informando, a mesma organizacdo de apresentacdo dos dados, possibilitando ao leitor um
acompanhamos progressivo do processo de desenvolvimento da escrita de Victor.

4.3.1 Gestos, rabiscos, desenhos.... escrita grafica: avaliando aspectos graficos e orais da
escrita de um aluno com deficiéncia intelectual — 22 DIAGNOSE.

Na abordagem Historico-Cultual, base tedrica deste estudo, o processo de aprendizagem
e desenvolvimento de um novo signo, em nosso caso, a escrita, ndo ocorre de forma
harmoniosa/linear/progressiva, posto que ndo se trata de um processo simples de depdsito de
conhecimento em um receptaculo vazio. Ao contrario, a aprendizagem de um novo signo é um
processo bastante complexo que “envolve, simultaneamente, ou em momentos distintos, o
exercicio de relacionar, problematizar, mobilizar campos conceituais diversos.” (CRUZ,
p.144).

Assim, o desenvolvimento da escrita de uma crianga € um processo cumulativo de
reflexdes sobre como grafar a lingua oral. Este, por sua vez, envolve tanto “‘uma historia prévia”
(VIGOTSKI , 2007, p. 94) dos saberes acumulados longe dos muros da escola, quanto ao
processo de intervencdo pedagogica direta a partir do conhecimento real da criangca, com a
finalidade de desenvolver o conhecimento potencial relacionado a construcdo de conceitos
importantes sob a lingua escrita. Adiante, analisaremos quais os efeitos da media¢do para o

desenvolvimento dos conhecimentos potenciais de Victor sobre a lingua escrita. Vale lembra
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que foram avaliados: i) se o aluno ja faz distingdo entre letras, nimeros e outros simbolos; ii)
se consegue distinguir letras com formatos parecidos, mas com diferencas quanto ao valor

sonoro e a sua identidade; iii) se compreende que a escrita de palavras pressupde o uso de signos

convencionalizados, bem como, uma relagdo com a linguagem falada.

1) Atividade 1: Distingdo entre letras, niUmeros e outros simbolos:

P: Victor, tu lembra dessa atividade? [mostra 0s
cartdes]

V: Essa ai [aponta para os cartfes] ? Tu ndo aqui
ndo [se referindo ao atendimento educacional
especializado]

P: Mas ela é bem legal, tu vai s6 separar elas,
juntar o que tu acha que é parecido, entendeu?
V: Sim, eu vou comegar primeiro pelas letras [
agrupa as letras sem errar].

P: Falta mais alguma coisa?

V: Dessas letras ndo, agora vou fazer dessas [
agrupa 0s numeros sem errar].

P:Muito bem, isso que tu colocou ao lado foi o
qué? [apontou para o grupo de nimeros]

V:E eu sei?

P: Certo. Continue, entdo.

V: Sim, essas coisas aqui [agrupou os demais
simbolos sem errar].

P:E agora isso é o qué? [aponta para o
agrupamento com simbolos]

V:Sei 14, tem muita coisa aqui.

P:E essas outras aqui [aponta para o
agrupamento de letras]

V:Sei l&.

P:Sabe sim, faca um esfor¢o para pensar.
V:Sei ndo, sei ndo. Tem outra tarefa, é?

P:A gente escreve com 0 qué?

V:Com isso aqui [ aponta para 0 agrupamento
de letras].

P: Pronto, vamos pra outra.

Como pudemos perceber, novamente, Victor realizou a atividade com éxito, ndo
apresentando qualquer dificuldade visual ou de memoria para realizar o agrupamento dos
cartbes. Isso vai na direcdo contraria ao que afirmou a professora Helena quando perguntado
como ele aprende, ela responde: “(...) é como se ele esquecesse tudo que tinha trabalhado.”
Como vemos acima, Victor foi capaz de realizar os mesmos agrupamentos que na 12 diagnose.
Contudo, ao ser perguntado sobre os nomes dos signos, ele ndo consegue nomear nenhum, o
gue nos leva a perceber que Victor usa como critério para agrupar a semelhanca grafica entre
0s signos e ndo o seu significado sécio-historico-politico-cultural.

Vigotski (2011) ao problematizar as dificuldades da escola em “operar o milagre do
ensino” para as pessoas com deficiéncia relaciona-0 com a concepgao da aprendizagem como
sendo de ordem orgéanica, biologica, assim, na auséncia desse ou “daquele 6rgdo” estaria o
sujeito com deficiéncia fadado ao fracasso escolar. Contudo, o autor afirma: “seria possivel
apontar para o fato de que o signo localizado fora do organismo, assim como o instrumento,
estd separado do individuo e consiste, em esséncia, num 6rgdo da sociedade ou num meio
social” (IBIDEM, p.864). Para este tedrico, o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas

superiores ndo se dar de outra maneira sendo na interacao social do sujeito com 0s signos.
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Dito de outro modo, os resultados desta segunda diagnose revela a auséncia de um
processo de ensino sistematizado sobre as estruturas sociais da lingua escrita, ou seja, verifica-
se, a partir dos resultados desta segunda diagnose, a auséncia de estratégias e recursos didaticos
adaptados que colaborem positivamente no processo de aprendizagem de Victor sobre as regras
de funcionamento do sistema de escrita alfabética. O resultado da segunda atividade reforca a

percepc¢do sobre a auséncia de ensino, vejamos abaixo:

i) Atividade 2: Identificagdo e nomeacdo das letras do alfabeto em seus diferentes

formatos.

P: Vamos pra essa aqui, me diz os homes das
letras que tu conhece aqui [ espalha sob a mesa
os cartBes com as letras: P, b, d, g, f, h, R, U, V,
W, 0, Q]

V: [observa]

P: Me diga que letra é essa [ aponta para a d]

P: Mas essas letras ndo mudam de posicéo, sdo
assim mesmo.

V: Nao tem outra roupa pra ela ndo ? [usa a
expressdo que a professora usa pra o ensino
das letras em formatos bastdo e cursiva].

P: Muda sim, mas o nome dela fica 0 mesmo.

V: A E essas letras [aproxima as letras] tem nomes
P: E essa [ aponta para a letra f] ? diferentes.

V:E V: Eu ndo sei ndo.

P:E essa [ aponta para a letra P]? P:Que letra é essa Victor [ letra Q]?

V:F? V:0

P:E essa aqui [aponta para a letra W]. P: E essa [ letra O].

V:l V:Também o O.

P:Que letra é essa? [aponta para o b]. P:Que letra é essa [letra U]?

V:F V: U. A letra do meu nome.
P:Oxente, duas letras diferentes com 0 mesmo P.E essa [ letra V]?
nome? Tu no falou que essa [letra P] é o F? V:Parece igual a essa aqui do meu nome
Agora essa também [ letra b], sdo iguais? [aponta para a letra U]
V: S0 se for de cabeca pra baixo. P: E tu sabe 0 nome dela?
V': N&o sei.

Como vemos, o repertério linguistico de Victor, quanto ao reconhecimento das letras, é
muito baixo. Na maioria das vezes ele pronuncia apenas 0os nomes de algumas vogais para se
referir as demais letras do alfabeto, como as consoantes. Ao nomear as letras ‘b’ ¢ ‘p’/ ‘Q’ e
‘O’ com os mesmos nomes, Victor revela-nos que ainda ndo consegue diferenciar as letras que
apresentam similaridade quanto ao seu formato. Ao final do trecho transcrito, vemos que ao
confundir a letra ‘U’ com sendo a letra de seu nome ao mesmo tempo que esse afirma ndo saber
0 nome da letra ‘V’ Victor demonstra ainda ndo ter estabilizado a aprendizagem das letras que
compdem seu nome proprio.

E importante nos deter um pouco mais na percepcdo de que mesmo Victor ja tendo
iniciado o primeiro ano do ensino fundamental sabendo grafar e identificar o seu nome, a

descontinuidade do trabalho de reflexd@o sobre o sistema alfabético de escrita a partir do nome
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préprio, caminhando na contramdo do que propde a abordagem sdciohistdrica, afasta do aluno
a possibilidade de compreender a relacdo entre a escrita grafica e o objeto, tornando o ensino
do sistema de escrita como algo mecanico, adultocéntrico, longe das relacdes cotidianas da
crianga com a escrita.

Brandéo e Leal (2010), ao problematizarem as préaticas de letramento no processo de
alfabetizacdo dos sujeitos escolares, elencam o trabalho com o nome préprio como um
importante recurso na promocdo de reflexdes sobre os aspectos orais e escritos do sistema de
escrita. As autoras apontam que o trabalho com o nome proprio possibilita que o aprendiz reflita
sob os aspectos regulares do sistema de escrita, tais como: a quantidade de letras usada para
escrever uma palavra; a disposicéo das letras no interior das palavras; e a reflexdo dos aspectos
graficos e sonoros das letras.

Todavia, o resultado da terceira atividade avaliativa chama bastante atengdo porque
caminha na contramdo das duas anteriores; nesta, Victor € capaz de mostrar expressivos
avancos na escrita de palavras. Victor comega a dominar o sistema simbdlico da escrita,
apresentando outras formas mais elaboradas de pensamento através da escrita. Esta, por sua
vez, passa a exercer uma funcdo de memoria, representando um significado. Ou seja, ao
analisarmos as escritas das palavras no ditado podemos identificar a transicdo de uma escrita
pré-instrumental, uma escrita que correspondia a atos imitativos, sem representar um sistema
auxiliar na memdria, para uma escrita instrumental. Adquire funcdo de recordar e transmitir

conceitos e ideais (LURIA, 2016), como evidenciado nos excertos abaixo:

iii) Ditado de palavras: uso de letras para escrita de palavras; estabelecer relagéo
grafofonica.

Quadro 17 - Descricao da 3? atividade diagndstica de escrita (DIAGNOSE 2)

P: (...) quero que tu escreva os nomes dessas imagens do jeito que tu | Atividade diagnéstica de
souber. escrita realizada em

V': Eu ndo sei escrever ndo. 19/09/2017.

P: (...) escreva do seu jeito.

V: Jesus amado.... [escreve as letras Vat— maiusculas e mintsculas].
P:Ler pra mim, usa os lapis pra me mostrar os pedacinhos do nome
que tu escreveu.

V: BO [Va] LA [t].

P: Muito bem, agora escreve CASA .

V: CASA, eu ndo sei como é o CA.

P: tente fazer do jeito que vocé acha que é.

V: E assim [ escreve Caa] CA [Ca] SA [a]

P: Agora essa. [aponta para a imagem do APITO].

V: APITO, como se escreve esse nome?

P: Escreve do seu jeito.
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V: A escreve a letra A] PI, como é o PI?

P: Como vocé acha que é?

V: Sei ndo, me ajuda.

P: pense em outras coisas que tem o som de Pl que vocé sabe
escrever.

V:PIPA tem no é?

P: Sim, é 0 mesmo som do no comeco.

V:Assim PI [ escreve a silaba P1].

P: Muito bem, é isso mesmo. Mas ainda falta um pedacinho.

V: TO [ escreve a letra O].

P:Vamos pra esse [aponta para a imagem do DADO]

V: DA [escreve a letra A] DO [ escreve a letra O], eu fiz certo?
P: Fez do seu jeito. Vamos pra essa: PAPAGAIO, escreva do seu
jeito.

V: O PAI? (quis dizer que inicia com 0 mesmo som de nome PAl).
P: Verdade, tem 0 mesmo inicial som que PAI e como escreve esse
som?

V: Assim [ escreve a letra A].

P: Agora escreva o resto da palavra.

V: PA esse pedacinho é igual, viu [ escreve a letra A.

P: Sim, muito bem.

V: [escreve AAO] Pronto, PA — PA — GAIO [leu fazendo
correspondéncia sonora]

P: Esse daqui [aponta para a imagem do BOLQO]?

V: BO [escreve a letra O] LO [escreve a letra O].

V: [risos] VACA.

P: Isso mesmo, VACA, escreva do seu jeito.

V:VA-CA . VA | escreve a letra A] CA [ escreve a letra A],
porque € igual?

P: Agora essa [aponta para a BANANA]

V: [acena a cabeca] BANANA. BA, BA [escreve a letra A] NAN
[escreve a letra A] NA [escreve a letra A]. S6 tem o A aqui é?

P: Quer mudar?

V: N&o esta certo.

P: Muito bem Victor, agora essa [ aponta para a imagem da VACA].

oaTA_+ T/ O ——

TESTE DE ESCRITA

VALTER: ‘w .

DITADO DE PALAVRAS

Fonte: Elaboracéo prépria

A partir dos excertos acima, podemos identificar que a escrita de Victor apresenta um

avancgo significativo. As marcas da escrita com a pauta sonora, na maior parte das vezes

representada apenas por vogais, revela que ele ja compreende que a palavra é constituida por

segmentos sonoros. Ao ir buscar na memdria uma palavra que inicie com a silaba Pl para

realizar a escrita desta mesma silaba na palavra apito, ele demonstra claramente o

desencadeamento de novas funcdes psicoldgicas superiores. A escrita de palavra, antes sem

sentido ou funcdo social, agora corresponde as funcbes de auxiliar na memoria e de organizar

0 pensamento, apresenta-se como um simbolismo de segunda ordem (LURIA, 2016).

Fato parecido acontece quando pronuncia a palavra PAI, estabilizada por ele,

relacionando a semelhanga auditiva da silaba inicial PA entre as palavras PAl e PAPAGAIO.
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Contudo, diferente do primeiro exemplo, ele grafa apenas a letra A. Em outro momento ao
escrever a palavra BANANA, Victor a segmenta e escreve as vogais A para notar todas as
silabas, ao término, interroga: S6 tem o A aqui é?. Esse trecho revela o surgimento de novas
reflexBes cognitiva, afinal, como podem silabas diferentes serem notadas pela mesma letra?
Para Vigotski (2007) e Luria (2016), esse processo de reflexdo sob os aspectos comuns entre a
lingua oral e a lingua escrita é algo muito comum em iniciantes da escrita, uma vez que 0
processo de aprendizagem e desenvolvimento ndo é linearmente organizado, ao contrario, € um
processo marcado por descontinuidade que vai sendo internalizado pela crianca a partir de
processos de mediacdo de instrumentos e signos.

Os resultados acima permitiram-nos identificar os efeitos qualitativos das intervengdes
pedagdgicas com a mediacdo de atividade de consciéncia fonoldgica sob o desenvolvimento da
escrita de Victor. O que outrora era uma atividade meramente mnemanica, ato com finalidade
em sim mesmo, agora passa a estabelecer uma relagdo entre os simbolos graficos de segunda
ordem — letras, e 0 seu significado cultural. Abaixo, o quadro 5 cumpre a funcdo de apresentar
uma sintese mais direta, quantitativa, dos resultados apresentado por Victor nas atividades

diagnosticas de escrita.

Quadro18 - Sintese dos acertos das avaliacdes de escrita em percentual (DIAGNOSE 2)

Avaliar capacidade de Tipo de atividade Resultado em %
distinguir letras e outros agrupamento de cartdes com diferentes
simbolos; simbolos; 100%
apresentacdes cartbes com letras em
distinguir letras com formatos parecidos; solicitacdo de
formatos parecido; reconhecimento e distingéo; 0
uso de simbolos convencionais
na escrita de apalavras; realizagdo de ditado 100
escrever fazendo relacdo com a
linguagem oral. realizacdo de ditado 100

Fonte: Elaboragdo propria

O quadro acima nos permite evidenciar o processo evolutivo da escrita de Victor quanto
as relacdes grafofbnicas presentes na lingua escrita, ou seja, Victor demonstra uma
“preocupacdo com a regra “uma silaba oral, uma letra” (MORAIS, 2012, p.60), havendo ai a
preocupagao de buscar para cada silaba uma letra com valor sonoro convencional” (IBIDEM).
Contudo, no que se refere aos aspectos referentes ao reconhecimento e distin¢ao das letras que
compdem o alfabeto, sobretudo as que apresentam grafia similar, Victor ndo apresenta avancos,

23 O critério utilizado pelo aluno de realizar com éxito os agrupamentos de letras, nimeros e simbolos, néo foi o
reconhecimento dos diferentes simbolos, mas sim a semelhar gréafica entre eles.
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0 que nos permite inferir a auséncia de préaticas escolares no ensino dos simbolos convencionais
da lingua escrita, importantes para a superacdo dos conceitos cotidianos e elaboracdo dos
conceitos cientificos essenciais no processo de alfabetizacdo dos sujeitos escolares.

Seguindo, buscaremos apresentar os resultados apresentados por Victor no segundo
momento de sondagem sobre as habilidades de consciéncia fonoldgica ja consolidadas por
Victor. Antes, contudo, é salutar recordar os objetivos didaticos que subsidiaram nossa analise,
i) consegue identificar as silabas iniciais, medias e finais das palavras; ii) consegue reconhecer
a quantidade de silaba que forma a palavra; iii) consegue reconhecer uma palavra dita com
separacdo silabica; iv) consegue reconhecer que a existéncia de uma palavra dentro de outra; v)

apresenta discriminacdo auditiva de quantos aos fonemas /T/ e /D/.
i) Atividade de identificacdo das silabas iniciais, medias e finais das palavras:

Quadro 19 - Descricao de 12 atividade diagnostica de consciéncia fonoldgica (DIAGNOSE 2)

Silaba inicial Silaba medial Silaba final
P: (...) vai encontrar as P: Agora, tu tem que descobrir | P: (...) tu vai procurar as
imagens que comegam com 0 0 som do meio, certo. palavras que terminam com o
mesmo som, certo? V: Também é facil. mesmo som, certo?
V: Certo. P: (...) CANECA tem 0 mesmo | V: [ acena a cabega
P:Qual palavra comega com no que BANANA, CANETA positivamente].
mesmo ou SAPATO? P: (...) CAVALO tem 0 mesmo
sozinho da palavra PATA, é V: BANANA? som final que CAMELO,
LATA, FADA ou PAPAI? P: Nao, o som do meio é o NE, | TRELOSO ou CANETA?
V:PA e PA [aponta para a entdo é CANETA, vamos pra | V: CAMELO?
imagem do PAPAI e para a outra? P: Sim, vamos de verdade
imagem do PATO] E essa, V: Agora eu vou acertar. agora, BANANA, tem o
PAPAL. P:(...) JANELA tem 0 mesmo | mesmo som no final que
P:(...) 0 é que comeca com 0 sonzinho do meio de PETECA, | CABANA, BONECA ou
mesmo som de PALITO, é BONECA, ou BATATA? MACHADO?
PULA, é PAPAGAIO ou é V: Eu sei, eu sei PETECA. V: CABANA.
BALAO? P:(...) MACACO, tem o mesmo | P: (...) outra, CARAMELO,
V: PAPAGAIO? sozinho do meio que ESCOLA, | tem 0 mesmo no fim de
P: Sim, outra. O que é que COCADA ou CAMELO? SAPATO, COTOVELO, ou
comega com BOLO? E V:Essa [aponta para a imagem | COCADA?
CASA/ BOLACHA/ PANO. da COCADA]. V: COTOVELO?
[aponta para as imagens] P: Por que € essa? P: (...) essas, CAMISETA tem
V: BOLACHA. V:Porque 0 mesmo som final de
P: SAPO tem 0 mesmo no MACACO/COCADA. Tem nos | BANANA, BIGODE ou
inicio de: COLA, SACO, ou dois. CHUPETA?
BARCO? [aponta para as P: Ndo. Vamos outra: V: CAMISETA/CHUPETA.
imagens] SAPATO, tem 0 mesmo CHUPETA, CHUPETA.
V: SACO. sozinho do meio que P: Muito bem, foi 6timo.
CELBOLA, SALADA ou
PAPAGAIO?
V: PAPAGAIO, né?

Fonte: Elaboracdo prépria
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A priori, se langarmos o olhar apenas para quantidade de acertos em cada uma das
atividades perceberemos logo que, ao contrario do primeiro resultado diagnose, Victor
apresenta uma quantidade maior de acertos no reconhecimento das silabas iniciais e finais: trés
acertos cada em detrimento de dois acertos para o reconhecimento som da silaba medial.
Resultado bastante positivo e expressivo que por si depde a favor das intervencdes pedagdgicas
realizadas no primeiro momento da pesquisa; ao mesmo tempo, se langamos o olhar qualitativo
sob o processo de aprendizagem e desenvolvimento de Victor no que concerne ao
reconhecimento oral das partes que compdem a palavra, podemos perceber como Victor
explicita conscientemente estratégias de comparacao entre a localizagdo das silabas no interior
das palavras.

A segunda atividade diagnostica, também de consciéncia silabica, se prop6s a avaliar as
habilidades de segmentacdo e contagem silabicas desenvolvidas por Victor. Como poderemos
identificar, abaixo, o aluno ndo apresentou dificuldade na execugdo desta atividade, ao
contrario, ele a fez com bastante fluéncia, sem precisar que a pesquisadora fizesse 0 uso do

exemplo para elucidar a execucéo da atividade, como podemos ver no excerto abaixo:

i) Atividade de segmentacdo e contagem silabica.

P: Essa atividade aqui...[foi interrompida por
Victor] quero que tu me diga quantos
pedacinhos tem essa palavra [aponta para a
imagem].

V: Eu sei essa.

P: As tarefas estdo ficando féceis para tu. Vai
me diz quantos pedacos tem essa palavra
[aponta para a imagem da PETECA]

P: PE — TE — CA, tem trés.

P: Sim. Agora esse [aponta para a imagem da
CASA].

V: CA - SA, dois.

P: Essa aqui tem quantos [aponta para a imagem
do GATQ].

V: GA - TO, tem dois.

P: E esse aqui [ aponta para a imagem da
BONECA].

V: BO - NE — CA, trés.

P: Pronto, excelente. Tu arrasou!

A agilidade na realizacdo da atividade, abrindo méo inclusive do exemplo, demonstra

claramente que o que antes estava no nivel do conhecimento potencial de Victor, agora parece
encontrar-se consolidado, tornou-se conhecimento real. Assim, a mesma atividade que outrora
ele realizava com alguma dificuldade, mesmo pequena, passa a ser realizada agora de forma
agil e sem a necessidade de mediacdo por um outro mais experiente, corroborando, assim, com
Vigotski (2007) quando este vai afirmar que a aprendizagem funciona como um “motor” de
novas funcgdes psicoldgicas.

A terceira atividade, também no nivel das silabas, objetivou avaliar a capacidade de

sintese silabica, como anunciado outrora, uma atividade com um nivel alto de complexidade.
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Contudo, assim, como da primeira vez, Victor ndo demonstrou dificuldade em sua realizag&o.

Vejamos o excerto abaixo:
iii)  Atividade de sintese silabica:

P: Presta atencdo que eu vou falar os nomes da P: Certo, outra, FA — DA.

imagens com voz de ogro e tu vai adivinhar qual V: FADA? E FADA.

a palavra que eu falei, certo? P:Tu ficou em duvida?

V: Sim. V: [acena a cabega negativamente] E FADA.
P: BO-TA. P:Essa atividade é facil, né?

V:BOTA. V:[balanca a cabeca confirmando].

A quarta atividade diagndstica, exclusdo silabica, se propds a avaliar se Victor havia
avancado no reconhecimento de uma palavra dentro de outra, como ja discutido. Esta atividade
pode ser classificada como de alta complexidade por envolver mais de um tipo de reflexdo

metalinguistica concomitantemente. Contudo, o resultado desta segunda diagnose aponta para

resultados bem divergentes da primeira, como podemos ver no excerto abaixo:

iv) Atividade de extracdo silabica:

P:Presta atengdo, isso aqui € 0 qué?

V: SAPATO, SACO [refere-se as duas imagem
apresentadas].

P: Néo, por enquanto me diga s6 essa [aponta
pra a imagem do SAPATO].

V: SAPATO

P: Isso é um jogo de adivinhagdo, me diz qual é
a palavra que tem dentro de SAPATO.

V: GATO.

P: Opa, quase. Ouve direitinho: SAPATO, o
que tem dentro de SAPATO?

V:SACO.

P: N&o. Vé&: SA — PA — TO [ levanta um dedo
pra casa silaba pronunciada] eu vou esconder
esse dedo [baixa o primeiro dedo], fica como?
V: Espera, espera. SA... PA—TO, PATO?

P: Muito bem, é isso mesmo PATO. Agora
vamos pra essa outra: SA — CO — LA. Qual a
palavra dentro de SACOLA?

V: Faz ai com os dedos.

P: Tudo bem, SA — CO - LA [levante um dedo
pra cada silaba pronunciada] se eu tiro o SA [
baixa o primeiro dedo] eu fico com o qué?

V: Fica CO — LA, COLA. Acertei?.

P:Sim, arrasou!

Como podemos perceber, para responder a essa atividade Victor vai buscar referéncia

em um conhecimento ja consolidado, realizacdo de rimas, faz duas vezes. Ou seja, ele
demonstra ainda saber como fazer a exclusdo de uma das silabas. Apdés o auxilio da
pesquisadora ele reelabora sua resposta, 0 anunciado para ter ficado mais claro e Victor
responde sem dificuldade. Neste excerto podemos perceber nitidamente como as estratégias de
mediacdo podem operar diferentemente sob os sujeitos. No caso de Victor, o uso dos dedos,
atuando como um instrumento cultual, a fala operou sobremaneira para que ele pudesse

internalizar o conceito trabalhado e responder assertivamente as atividades.
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A quinta e Gltima atividade diagnostica refere-se a habilidade de discriminagéo auditiva
de fonemas, uma habilidade bastante complexa porque implica no reconhecimento de partes
ndo pronunciaveis e audiveis da palavra. De forma mais direta, ao pronunciar a palavra, a
fazemos de pronto e essa atividade ndo prescinde que reflitamos sobre sua composicdo
fonémica para s6 entdo concluir a pronuncia da palavra. Contudo, Victor ndo apresentou
dificuldade na realizagdo deste segundo momento de diagnose, como podemos verificar nos

excertos abaixo:
V) Atividade de discriminagéo fonémica:

Quadro 20 - Descricdo de 52 atividade diagndstica de consciéncia fonologica (DIAGNOSE 2)

P: Primeiro me diz, os nomes dessas letras [aponta | Atividade diagnostica de consciéncia
para as letras]? fonémica realizada em 22/09/2017.
V: Sei néo.
P: Ouve os nomes: /T/ [ aponta para a letra] e /D/ [
aponta para a letra], fala.
V: [T/ elDl.
P: (...) Essa imagem aqui [ aponta para a imagem]
DEDO comeca com qual som /T/ ou /D/?
V: /Dl/. [liga a imagem ao fonema].
: TARTAURA é 0 com /D/ ou /T/? Al
: [T/ [ liga a imagem ao fonema].
: TUBARAO é com /D/ ou /T/?
: Com /T/ [ liga a imagem ao fonema].
: DINOUSSAURO é com /D/ ou [T/ ?
: Com /D/[liga a imagem ao fonema).
: (...) DINHEIRO é com /T/ ou /D/?
: Com /D/ [ liga a imagem ao fonema].
: (...)TELEVISAO é com o /D/ ou com /T/?
: Com /T/ [ liga a imagem ao fonema].
: TELEFONE é com /D/ ou com /T/.
: Com /T/ [ liga a imagem ao fonema].
: DADO é com /D/ ou com /T/?
: /D/ [ liga a imagem ao fonema].
: DENTE é com /D/ ou com /T/?
: /D/[ liga a imagem ao fonema].
: TESOURA ¢é com /D/ ou com /T/
V: Com /T/[ liga a imagem ao fonema].
Fonte: Elaboracdo prépria
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O resultado nos leva a um fato inusitado, apesar de Victor ainda ndo discriminar todas
as letras do alfabeto, ele realiza toda a atividade com hesito. Ou seja, 0 ndo reconhecimento e
discriminacdo das letras do alfabeto é um fator que poderia, caso ele estivesse realizado a
atividade s@, favorecer o erro em suas respostas, nos levando a correlacionar a falta de
conhecimento das letras do alfabeto a prejuizos na discriminacdo fonémica, contudo, a

mediacéo da atividade pela pesquisadora nos permite evidenciar que uma coisa nao afeta outra.
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Abaixo, apresentamos um quadro-sintese dos resultados de Victor nas atividades de
consciéncia fonologica. Este se propde a possibilitar que o leitor possa ter uma visao geral do
desempenho das habilidades de Victor, nesse segundo momento, em atividades de consciéncia

fonoldgica. Vejamos o quadro abaixo:

Quadro 21 - Sintese dos acertos das avaliacdes de consciéncia fonolégica em percentual (DIAGNOSE 2)

Avaliar capacidade de Tipo de Atividade Resultado em %
Inicial: 100

reconhecimento de silabas iniciais; mediais | Medial: 66

identificacdo silabica; e finais de palavras; Final: 66
segmentacao e contagem de silabas de

separacdo e contagem silabica; | palavras; 100
sintese silabica — prondncia de silabas

realizar sintese silabica; separadas; 100

reconhecimento de palavras

dentro de palavras extracao sildbica; 100
discriminacgéo auditiva dos fonemas /T/ e

reconhecimento fonémico. /D/. 100

Fonte: Elaboragdo propria

O quadro acima ilustra bem os efeitos das intervencdes pedagdgicas com a mediagdo de
atividades de consciéncia fonoldgica no desencadeamento de habilidades metalinguisticas
importantes no processo de aprendizagem e desenvolvimento da lingua escrita por sujeitos
escolares, no caso especifico, por um aluno com deficiéncia intelectual. Os resultados
apontados no quadro corroboram significativamente com os pressupostos de Vigotiski (2007;
2011; 2012) sobre as importantes relacdes entre aprendizagem e mediacdo de signos sociais;
aprendizagem e outro mais experiente. Ou seja, 0 quadro evidencia que as dificuldades de
aprendizagens de Victor, ora narradas pela sua professora, ora apresentadas no primeiro
momento da diagnose, em nada tem a ver com os aspectos oriundo da deficiéncia intelectual,

mas pode advir, entre outros fatores, da auséncia de praticas de ensino direcionadas a ele.

4.3.2 O papel da mediacao de atividade de consciéncia fonoldgica no desenvolvimento da
escrita por um aluno com deficiéncia intelectual: refletindo sobre as partes orais das
palavras! — 2° BLOCO.

Como viemos discutindo a formacao de novos conceitos cientificos, como € o caso da
linguagem escrita pelos sujeitos escolares € um processo que exige intervencéo direta de outros
mais experientes na mediac¢do do uso dos signos convencionais para escrita, fato que vem sendo
confirmado neste estudo através das diagnoses realizadas. Todavia, ndo se trata de um processo
linear e simples que tendo o sujeito consolidado as aprendizagens e habilidades necessarias

poderia o professor dar-se por satisfeito. Ao contrario, “a historia do desenvolvimento da
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linguagem escrita nas criancas é pleno dessas descontinuidades”. As vezes, a sua linha de
desenvolvimento parece desaparecer, quando, subitamente, como que do nada, surge uma nova
linha (...) (LURIA, 2016, p. 182).

Assim, o acompanhamento do professor no processo de aprendizagem dos sujeitos
escolares, planejando e mediando os conteudos cientificos de modo a garantir importantes
progressos no processo de aprendizagem dos alunos, é de extrema importancia. Desde modo,
com o intuito de possibilitar uma continuidade no processo de aprendizagem de Victor sob a
linguagem escrita, nos propusemos a planejar e mediar um segundo bloco de intervencdes
pedagogicas. Como no primeiro bloco, tomamos os resultados das diagnoses para nos orientar
no planejamento das atividades e estratégias didaticas utilizadas neste momento da pesquisa.

Para este segundo momento de intervencdo foram planejadas 7 intervencoes
pedagdgicas, aulas, cada um com duracdo aproximadamente de 50 minutos. As atividades e
jogos didaticos usados envolveram, dessa vez, por ordem de dificuldade: consciéncia fonémica;
descoberta de palavras dentro de palavras; identificacdo de sons iniciais, mediais e finais das
palavras, sintese silabica. Abaixo, apresentamos algumas atividades desenvolvidas com Victor

a fim de ilustrar para o leitor o processo das intervencgoes:

i) Consciéncia fonémica: neste segundo momento fizemos uso desse tipo de atividade
com uma frequéncia maior, uma vez que na 22 diagnose de escrita, Victor fez uso
apenas de vogais para pautar as partes sonoras das palavras, evidenciando ainda
dificuldade no reconhecimento oral das consonantes, bem como falta de
conhecimento sobre as letras que compde o alfabeto. Assim, nas atividades pedimos
que ele reconhecesse fonemas com semelhancas orais, como /P/, /T/ e /B/; também
localizam-se palavras com semelhanca quanto ao segmento fonémico, ver exemplos

abaixo.
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Quadro 22 - Exemplos de atividade de consciéncia fonémica.

dos fonemas /P/, [T/, IB/.

Exemplo de atividade de reconhecimento | Jogo de reconhecimento fonémico.

2. LIGUE A3 IMAGENS ABAXO ADS SEUS RESPECTIVOS FONEMAS INICIAIS
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Cada figura do jogo de trilha tom o som A/. Faga
UM frase COm cada NGUra Que voch Parar.
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Fonte: Elaboragéo propria

i) Descoberta de palavras dentro de palavras: assim como a atividade anterior,

também priorizamos esse tipo de atividade, uma vez que a extracdo de partes da

palavra possibilita aos aprendizes da linguagem escrita reflexdo acerca da

composicgdo da palavra em niveis silabico e fonémico. Assim, nesse tipo de atividade

era comum pedirmos que o aluno reconhecesse palavras (figuras) dentro de palavras

(figuras) e ligasse umas as outras. Também, foi comum atividades em que

apresentadvamos as imagens e pediamos que o aluno extraisse o som inicial para

descobrir qual nova palavra poderia surgir, ver exemplos abaixo:

Quadro 23 - Exemplo de atividade de palavra dentro de palavra.

Exemplo de atividade de palavra dentro de
palavra.

3. VOCE 34818 QUE EXISTE PALAVRAS DENTRO O OUTRAS PALAVRAS? ENCONTREAS £ 43

€

Exemplo de atividade de palavra dentro de
palavra.

-
-

Fonte: Elaboracéo prépria
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Identificacdo de sons iniciais, mediais e finais das palavras: esse tipo de atividade,
importante para aluno possa refletir sobre as posicdes das silabas na palavra, foi
selecionada por ter sua importancia no processo de consolidacao da aprendizagem
da lingua escrita. Deste modo, ao apresentar o conjunto de imagens pediamos que o
aluno reconhecesse 0s sons, inicias, mediais e finais (uso de rimas e aliteragdes) e
circulasse, ligasse ou desenhasse imagens com 0 mesmo som na posi¢ao solicitada,

ver exemplos abaixo:

Quadro 24 - Exemplos de atividade de reconhecimento de sons iniciais, mediais e finais.

Exemplo de atividade de | Exemplo de atividade de | Exemplo de atividade de
reconhecimento de silaba inicial. | reconhecimento de silaba | reconhecimento de silaba

medial. final.

2. RECONHECIMENTO DA SILABA INICIAL. LIGUE AS IMAGENS CUJOS 0S Rolacsome. 2t s Cunan 43 iU g (g dem com o e
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Fonte: Elaboragdo propria

iv)

Sintese silabica e fonémica: Victor ndo apresenta dificuldade na realizacdo desse
tipo de atividade, como podemos identificar nas avaliacfes diagndsticas, contudo,
optamos por também propor esse tipo de atividade no intuito de possibilitar a Victor
a estimulacdo de outras formas de refletir sob a composicédo da palavra. Nesse tipo
de atividade costumamos brincar de seu “Ogro trouxe presente”, ou seja, a
pesquisadora fingia ser um Ogro que estava levando um presente pra Victor, mas a
condicéo para ele ganhar era descobrir o nome do presente, assim, de forma silabada
a pesquisadora pronunciava 0 nome do presente, acertando, Victor era convidado a

fazer um desenho da palavra que ouviria. Ver exemplo abaixo:
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Quadro 25 - Exemplos de atividade de sintese silabica e fonémica.

Exemplo de atividade de sintese silabica. Exemplo de atividade de sintese fonémica .
2. Era uma vez um ogro gentil e pequenino, que adorava dar presentes s pessoas. 1. ATVIDADE SINTESE FONEMICA (FONEMAS /B/ E /Pf). EXISTE UM
O unico problema € que o ogro sempre queria que as pessoas soubessem qual era OGRO QUE ADORA PRESENTEAR CRIANCAS. O UNICO PROBLEMA E
o presente antes de da-lo. Mas o ogrozinhg tinha uma maneira muito estranha de QUE ELE SEMPRE ENGOLE O PRIMEIRO SONZINHO DOS NOMES DOS
falar. Se ele fosse falar & crianga que o presente era uma bicicleta, ele dizia "bi-ci- PRESENTES E PARA GANHAR OS5 PRESENTES A3 CRIANCAS
cleta”. 86 quando a crianca adivinhasse qual era o presente é que ele ficava PRECISAM ADIVINHAR O NOME, VAMOS VER QUANTOS PRESENTE
completamente feliz. WVOCE CONSEGUE GANHAR?

A) B)
ATO __OLA
C) D)
IPA __0Lo
E) F
ETECA oTA

Fonte: Elaboragdo propria

Como em outros momentos, as atividades acima foram organizadas de modo a ilustrar
para o leitor os tipos de atividades de consciéncia fonoldgica planejadas de modo a possibilitar
que Victor apenas ndo escreve grafias, mas, e sobretudo, refletisse sobre as relagdes presentes
na lingua escrita e na lingua oral. Tambeém, assim como da vez anterior, fizemos uso dos
resultados das diagnoses na orientagdo do planejamento; das observacdes realizadas em sala
sobre os contetidos que estavam sendo trabalhados; e, também, inserimos outras atividades que
Victor ndo demonstrou dificuldade na realizagdo da diagnose, mas que também nao devem ser
deixadas de mado, uma vez que a consolidacdo da aprendizagem dos contetdos cientificos na
perspectiva aqui defendida ndo é processo linear, ao contrario, trata-se de processo de “grandes
saltos”.

A sequir, convidamos o leitor para refletir conosco sobre alguns excertos do segundo
bloco de intervengdes pedagdgicas, também, assim como da primeira vez, a selecdo dos
excertos tomou como critérios os resultados das atividades diagndsticas apresentados acima,
somados ao que haviamos observado em sala de aula, nossas a saber: consciéncia fonémica;
descoberta de palavras dentro de palavras; identificacdo de sons iniciais, mediais e finais das
palavras; sintese silabica. Vejamos, a seguir, descricdo e analise de uma das atividades de

consciéncia fonémica.
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)] Atividade de reconhecimento de consciéncia fonémica: 9° dia de intervencéo.

Mediacdo de atividade de nivel do fonema. Fonemas /P/, /T/ e /B/.Solicitar que o

aluno faca o reconhecimento das imagens e identificar qual o fonema inicial de seu

nome, apos isso, ligar a imagem ao fonema inicial correspondente.

P: Essa atividade é assim, temos aqui trés letras
diferentes, cada um tem um sonzinho diferente,
sdo eles /P/, IB/ e IT/.

V: [P/, IBlelTl.

P: Isso. Tu vai apenas dizendo os nomes das
imagens e ligando elas até a letra que
corresponde ao sonzinho inicial dela, entendeu?
V: [liga a imagem da boca ao fonema /P/].
P:lIsso que tu ligou é o qué?

V:BOCA.

P:Sim, /B/OCA tem o som do /P/?

V:Nao!

P:(...) me diz, /B/OCA! Qual o sonzinho inicial
gue tu esta ouvindo? /P/, /B/ ou /T/?

V:Essa, /B/. [liga a imagem ao fonema
correspondente].

P:Muito bem, outra agora.

V: [TIESOURA.

P: /TIESOURA é [P/, IB/ ou IT/?

V: [Pl

P: O nome é /P/ESOURA, é?

V: Néo, é TESOURA.

P: Entdo, qual o sonzinho?

V: Esse daqui [ aponta para o fonema /T/].

P: Muito bem, /T/.

V: [liga a imagem ao seu fonema
correspondente].

P: /PIANELA, é o som do /P/, /B/ ou /T/?

V: [ aponta para o fonema /P/]

P: Muito bem. E esse agora acertou. E esse
aqui: /B/OLA éo [P/, /B/ ou [T/?

V: [liga direto ao fonema correspondente, /B/].
P: IT/ELEFONE é o /P/, IB/ ou [T/?

V: [liga direto ao fonema corresponde, o /T/].
P:/B/ALDE é o /P/, IB/ ou /T/?

V: [ liga direto ao fonema correspondente, o
/B/]

P: Muito bem, agora tu diz os nomes, esse aqui?
[aponta para a PIPA]

V:PIPA [liga direto ao fonema /T/].

P:/T/? Pensa de novo.

V:Nao sei assim, melhor tu dizer o nome.
P:Faz um esfor¢o, diz 0 nome de novo.

V:PI — PA [bate uma palma pra cada silaba].
P:Qual o sonzinho inicial?

V:Diz 0s nomes.

P:/P/IPA comeca com /P/, [T/ ou /B/?

V:Pl — PA [ bate uma palma pra cada silaba]
é como /P/.

P: Muito bem. /B/ICO é o /P/, IB/ ou [T/?

V: [reflete e ndo consegue responder] E qual
letra?

P: /B/ICO éo [P/, B/ ou [T/?

V: [liga ao fonema /P/].

P: Ouve novamente /B/ICO é com /P/, /IB/ ou
IT/?

V: Eu pensava que era essa [aponta pro
fonema /P/].

P: Nao, /Bl/ é diferente de /Pl/, entende?

V: acena a cabeca e liga ao fonema /B/].

P: (...) ITTUBARAO é o [P/, /B/ ou IT/?

V: [ liga ao fonema /P/]

P: Opa, diz pra mim o nome dessa imagem [
aponta para a imagem].

V: [TIUBARAO.

P: Entdo, qual o sonzinho inicial?

V: Esse, aponta para o fonema /T/.

P:(...) Vamos na tltima /P/ORTAéo0 /P/,/B/ ou
IT/?

V: Essa [ liga ao fonema /P/].

P: Certo.

Os trechos em destaque chamam atencdo porque nos revelam que Victor apesar de

apresentacdo discriminacdo auditiva entre os fonemas trabalhados ainda ndo os reconhece

isoladamente, essa dificuldade de reconhecimento pode estar atrelado a falta de conhecimento

dos nomes das letras, como explicitado em outro momento, decorrente, muito provavelmente,

do método de ensino adotado pela professora de sala comum que tendo a tornar o ensino da

linguagem escrita de forma descontextualizada e adultocentrica.
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Como aponta Costa (2003), a realizacdo de atividades que envolvam reflexdes
metalinguisticas a nivel do fonema possibilitando ao aluno em estagios iniciais de reflexdo
sobre as relacdes orais e escrita da lingua, o reconhecimento e a manipulacdo dos menores
fragmentos da palavra, apresenta-se como de fundamental importancia para o processo de
aprendizagem da lingua escrita, sobretudo, em escritas como a nossa de carater
semitransparente, fato que justifica a dificuldade em grande parcela dos aprendizes brasileiros
na compreensdo do sistema escrita alfabética.

Ainda, em todo o excerto, € possivel identificar momentos de oscilacdo na identificacdo
dos fonemas, em alguns momentos ele identifica sozinho o fonema inicial de algumas palavras,
como foram os casos de BOLA; PANELA e PORTA, em outros ele pede auxilio a pesquisadora
e s6 assim consegue responder. Para Vigotski (2007), o processo de internalizacdo dos
conceitos cientificos estd longe de significar um processo linear e harménico, ao contrario,
trata-se de uma atividade bastante complexa de inter-relacdo entre o conhecimento ja
consolidado e o0 novo. Como pudemos perceber, apesar da dificuldade de Victor em reconhecer
os grafemas, ele ndo se nega a realizar a atividade, e pede auxilio da pesquisadora sempre que
preciso; a mediacao da pesquisadora colabora significativamente para o seu éxito na realizacdo
da atividade, uma vez que possibilita a constante reflexdo sobre suas respostas, redirecionando-
as, sempre que fora preciso.

A proxima atividade é a de reconhecimento de palavras dentro de palavras, trata-se de
uma atividade de natureza complexa, pois exige do aluno habilidades de analise, decomposicédo
e sintese das palavras utilizadas. Vejamos, abaixo, a descri¢do e analise de uma das atividade
de reconhecimento de palavra dentro de palavra:

i) Descoberta de palavra dentro de palavra: 10° dia de intervencdo. Mediacdo de
atividade de palavra dentro de palavra. A partir da brincadeira “O que é, o que
¢...” fora perguntado ao estudante o que ¢ que que estd escondido dentro da

palavra..., por fim, pediamos que ele desenhasse sua resposta.

P: A brincadeira ¢ “O que &, o que é...”, quer
brincar?

V: E...&rima?

P: Nio, ¢ quase. E uma brincadeira de
adivinhacdo. Por exemplo, 0 que é, o0 que é que
esta escondido dentro do nome dessa imagem
[aponta pra imagem]

V: GALINHA.

P: Sim, isso é uma GALINHA, mas o que esta
escondido dentro GA — LI — NHA [levanta um
dedo para cada silaba pronunciada] ?

V:Olha, essa aqui. SAPATO/PATO [aponta pra
outra imagem e diz uma rima.]

P: Muito bem, SAPATO rima com PATO.

ela. SA—PA —TO, se eu tiro 0 som do SA fica
0 qué?

V: O PA.

P: Presta atencdo, SA —PA—TO, tirei 0 SA fica
0 qué?

V: PATO.

P: Muito bem, ficou PATO. Desenha aqui [
aponta para o quadrado].



V: [faz o desenho do pato].

P: Agora, vamos voltar pra essa. GA — LI —
NHA, o que tem dentro de GALINHA?

V: PA.

P: PA? Pensa de novo, GA — LIN — HA [levanta
um dedo para cada silaba pronunciada], o que é
gue esta escondido?

V: GA — LIN — HA [demora pensando] OVO?
P: Néo, é dentro da palavra GALINHA.

V: PENA?

P: Né&o, use os dedos como te ensinei, GA—LIN
— HA [levanta um dedo para cada silaba
pronunciada].

V: GA...GA...GATO, é GATO, acertei?

P: Ainda ndo. Olha pros meus dedos, GA — LIN
— HA [levanta um dedo para cada silaba
pronunciada], escondi 0 GA [baixa o0 primeiro
dedo] ficou o qué?

V: Sei ndo, essa tu vai ganhar.

P: Olha, GA — LIN — HA [levanta um dedo para
cada silaba pronunciada], escondi 0 GA [baixa
0 primeiro dedo], ficou LIN — HA [aponta para
0s dedos].
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V: LIN — HA [imita o gesto da pesquisadora],
LINHA, LINHA?

P: Sim, LINHA

V: LINHA de pipa [ faz o desenho]

P:0 que € isso [aponta pra imagem?

V: MAMAO?

P:Sim, MAMAO. O que tem dentro de
MAMAQ?

V:rima com MAO?

P:Sim, rima. Mas MAO tem dentro de
MAMAQO?

V:Sim, vé s6 MA — MAO [levanta um cada
silaba pronunciada], MAO, ta vendo?

P: Sim, tem MAO. Oh menino esperto!

V: [desenha a méo ao lado]

P: Agora vamos pra essa, SACOLA, o que tem
dento de SACOLA?

V: Jasei, jasei. Tem CO — LA [levanta os dedos
pra cada silaba pronunciada].

P: Muito bem, estou muito orgulhosa de tu. Tu
esta ficando fera!

V: [desenha a cola ao lado].

Os trechos em destaque revelam-nos algo muito interessante, Victor ja consolidou o

conceito de rima e 0 usa para responder uma atividade que julga ainda néo ter aprendido ou
opta “encurtar” o caminho até a resposta, como podemos confirmar quando o perguntamos se
MAO esta dentro da palavra MAMAO e ele segmenta a palavra e confirma sua resposta para
pesquisadora, 0 mesmo procedimento executa para responder o que h& dentro da palavra
SACOLA, ai, contudo, parece ja ter internalizado como a pesquisadora “aceita’ a resposta, pois
apesar de acertar precisaria demonstrar que compreendeu a pergunta.

Ao pedir que Victor reelabore suas respostas a pesquisadora esta possibilitando ndo
apenas que ele responda, de forma “automatica”, corretamente, afinal o objetivo € possibilitar
o desenvolvimento de outras habilidades, outras formas de “brincar” com a lingua oral, assim,
partindo do que ele ja havia consolidado, reconhecimento de rimas e segmentacdo, ela
possibilita que ele compare as partes das palavras que ha semelhanca oral e realize a sintese da
palavra através de seus segmentos silabicos.

Outro trecho que chama aten¢do ¢ quando Victor realiza uma espécie de “realismo
nominal” oral da palavra GALINHA. Ao responder que o que ha dentro da GALINHA ¢ OVO
ou PENA Victor demonstra dificuldade de desassociar o significado do significante, ou seja, de
desassociar que o animal GALINHA n&o tem relagdo com 0 nome GALINHA. Ao fazer uso

dos dedos, como instruiu a pesquisadora, ele reelabora seu pensamento, contudo, ainda ndo
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consegue identificar a palavra LINHA contida dentro de palavra GALINHA, isso justifica-se
por causa da terminacdo silabica NHA, os fonemas /N/H/ sdo opacos, dificeis de identificacao,
sobretudo, quando estdo juntos na mesma silaba. Contudo, Victor identifica sem dificuldade a
silaba GA e lanca mais uma resposta, a pesquisadora, ao invés de apenas dizer que estava
errado, faz uso de sua resposta para ilustrar mais uma instrucdo, ao repetir os gestos da
pesquisadora Victor consegue chegar a resposta e logo significa a palavra LINHA, afinal, pra
ele LINHA s0 poderia ser de PIPA.

A proxima atividade é a de reconhecimento de silaba medial, veja abaixo sua descrigdo

e analise:

iii) Atividade de reconhecimento de silaba medial. 9° dia de intervencdo. Mediacéo de

atividade de reconhecimento do som medial de palavras. Solicitar que Victor

reconheca o som inicial do nome imagem em destaque e localize este mesmo sons

em outras palavras.

P:Victor, o nome dessa imagem aqui ¢€
CANECA, qual o som do meio desse nome?
V:E o /E/.

P:Quase, 0 som do meio é o NE.
V:CA-NE-CA, oNE.

P: Muito bem, agora tu vai encontrar outras
imagens que tem 0 mesmo som do meio de CA
— NE — CA e marcar com um X, certo?

V: Fazer um X é assim, né? [faz um X no ar]
P: Sim. Isso aqui é o qué? [aponta para a
imagem de CASA].

V: CASA.

P: Tem o som do NE?

V: [acena a cabeca negativamente].

P: Isso aqui é o qué? aponta para a imagem da
BONECA].

V: BONECA, BO — NE - CA [levanta um dedo
para cada silaba pronunciada], tem.

P: Muito bem, marca um X. Isso aqui é o qué?
[aponta para outra imagem]

V: CACHORRO.

P: Tem?

V: Tem.

P: CA-CHO - RRO, tem?

V: Nao, ndo.

P: Essa agora, CA — NE — TA, tem?

V: Tem. [ marca um X]

P: LIVRO, tem?

V': Néo.

P: Isso daqui? [aponta para a imagem da
JANELA].

V:JA — NE — LA [ndo levanta os dedos para as
silabas pronunciadas], tem. [ marca um X]

P: Esse aqui [ aponta para a imagem do escudo
do SANTA CRUZ]?

V: SAN — TA [ndo levanta os dedos para as
silabas pronunciadas], tem néo.

P: Muito bem, esse aqui [ aponta pra a imagem
SABONETE]?

V: SABAO, tem nio.

P: Mas isso é SA - BO — NE -TE, tem?

V: Tem! Olha, SA - BO - NE - TE [levanta
um dedo pra cada silaba pronunciada], acertei?
P:Sim, Isso aqui é o qué?[ aponta para a
imagem].

V: PANELA.

P: PA — NE — LA [levanta um dedo pra cada
silaba pronunciada], tem?

V: Tem.

P: Muito bem, acabou as tarefas.

Ao olharmos para todo o trecho transcrito acima € visivel a desenvoltura de Victor em
atividade de reflex&o silabica, tanto de habilidades de segmentacdo e contagem silabica quando
de reconhecimento das partes orais que compdem as palavras. No primeiro momento, trecho

em destaque, ao responder a pesquisadora que o som inicial da palavra CANECA é /E/, Victor,
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apesar de acertar, demonstra dificuldade no reconhecimento do fonema /N/ na composi¢édo da
silaba, isto pode ser um indicativo de que segmentar as palavras para so entdo reconhecer 0 som
medial, provavelmente ele estivesse comparando o som do fonema /E/, por ser as vogais
fonemas mais audiveis que as consoantes, em detrimento da silaba NE, a inexisténcia de outras
palavras com silabas que contém o /E/ sem ser a silaba NE nos impede de checar integralmente
essa hipotese, contudo, vale ressaltar que na fase de escrita em que Victor se encontra é bastante
comum que os alunos apresentem uma maior discriminacdo das vogais (mais transparente) em
detrimento das consoantes (mais opacas).

Em seguida, vejamos a descricdo e analise de uma das atividades de sintese silabica,

Gltima atividade avaliada deste segundo bloco.
iv) Atividade de sintese silabica. 11° dia de intervencdo. Mediacdo de atividade de
sintese silabica. Brinca com o aluno dizendo que um Ogro que fala meio estranho
vai presentea-lo, mas para isso seria necessario que ele primeiro adivinhasse o
presente. Assim, a pesquisadora vai dizendo os “nomes dos presentes” por silabas

separadas e o estudo tera o desafio de junta-las para saber os nomes dos presentes.

P: Victor, vamos fazer uma brincadeira do
Ogro?

V: E 0 qué, isso? De acha palavras?

P: (...) mais ou menos, assim, eu vou ser o
Ogro que trouxe presentes pra tu, quando tu,
mas tu s6 ganha se acertar o nome do
presente que o Ogro falar, certo?

V: Mas isso é facil.

P: Mas Ogro fala estranho.

V: Eu vou saber, pode dizer, diz.

P: Ol4, trouxe uma Bl - Cl - CLE - TA [fala
silabando].

V: Fécil, BICICLETA.

P:Sim, tu acertou de primeira. Toma
[entrega imagem de BICICLETA], cola no
primeiro quadrado teu presente.

V: [cola a imagem no quadrado].

P: Outro, PE - TE - CA [fala silabando].
V: PETECA.

P: Muito bem, toma [entrega imagem de
PETECA].

V: [cola a imagem no quadrado].

P: Outra, BA— LAN — CO [fala silabando].
V: BALANCO? BALANCO de parquinho?
P:Sim, BALANCO de parquinho, tu esta
acertando todas, toma [entrega imagem do
BALANCO].

V: Eu te disse que era féacil [cola a imagem
no quadrado].

P:Verdade, vamos pra outra, CAR — RO
[fala silabando].

V: CARRO!

P: Cola no quadrado [entrega imagem de
PETECA].

V: [cola a imagem no quadrado].

P: BO - LA [fala silabando].

V: Muito fécil, BOLA!

P: Tu que é esperto de mais, outra, BO —
NE — CO [fala silabando].

V: BONECO, me da pra eu colocar.

P: Essa atividade foi facil demais [ entrega
imagem de BONECOQ].

A desenvoltura de Victor nesse tipo de atividade chama bastante atencéo, indica 6tima
capacidade de discriminacdo auditiva e sintese silabica, inclusive em palavras com formagéo
CCV e CAV, como sdo 0s casos, respectivamente, das palavras BICICLETA e BALANCO.
Como discutido em outros momentos, habilidade de sintese silabica & uma habilidade complexa
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porque prescinde de outras habilidades, reconhecimento silabico, manipulacéo, sintese dos
segmentos da palavra e reconhecimento/leitura da palavra completa, somadas todas essas
tarefas a todas as operagfes cognitivas que o aprendiz precisa lancar méo para realizar
atividade.

Todas as palavras selecionadas para esta atividade eram bastante conhecidas por Victor
e faziam parte de sua rotina escolar, a palavra BALANCO era a Gnica que ndo estava vinculada
a rotina escolar e que poderia desestabilizar Victor, contudo ele a associou facilmente ao
BALANCO DO PARQUINHO e conseguiu completar a atividade. Segundo Kato (1985), o
pertencimento da palavra ao léxico visual do aprendiz vai corresponder a sua desenvoltura na
realizacdo de atividades que exijam habilidades de manipulacdo sildbica, como é o caso de
atividades de sintese de palavras, isso justifica a éxito de Victor nesta atividade.

Com efeito, os resultados ndo apenas das atividades diagnosticas apresentados nesta
secdo, mas e sobretudo, das intervencGes didaticas vem demonstrando o quanto os fatores
sociais vinculados a pratica pedagdgica tém um papel preponderante nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual em detrimentos dos
fatores de ordem organica oriundos da propria deficiéncia. A relacdo de respeito entre a
pesquisadora e o aluno permite que ele fiqgue mais a vontade, ndo hesite em participar das
atividades. A selecdo das atividades que se aproximam da rotina escolar de Victor e de seus
interesses permitem maior fluéncia em seu processo de aprendizagem/reflexdo sob os aspectos
orais linguagem. O uso de estratégias ltdicas como brincadeiras e jogos € um estimulo que a
pesquisadora lancou méo para tornar agradavel a retirada do aluno de sala aula no turno da
manha e para fazé-lo ir sem resisténcia ao atendimento no turno da tarde nas sessbes de
intervencdo. Como vemos, os efeitos desses elementos estdo bem explicitados nos trechos
transcritos acima e depdem favordveis a defesa de que os processos de aprendizagem e
desenvolvimento sdo comuns a todos o0s sujeitos, a diferenca esta nas oportunidades sociais que
cada individuo vem tendo acesso durante sua trajetoria, como sera melhor discutido na proxima

categoria.

4.4 CONSCIENCIA FONOLOGICA EM JOGO: o desenvolvimento da escrita em um aluno
com deficiéncia intelectual.

O processo de escolarizagdo dos sujeitos com deficiéncia intelectual no ensino regular
da escola publica brasileira vem sendo marcado por discursos que por um lado esbarram na

faltas de competéncias/maturidade destes alunos para a aquisicdo dos saberes escolares; por
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outro lado, na auséncia de competéncia profissional para que sejam proporcionadas a esses
alunos praticas de ensino dos saberes escolares, assim como sdo para os demais sem deficiéncia.
O ponto em comum em ambos 0s discursos € a concepcao do carater organico da deficiéncia
intelectual como marcador do fracasso escolar “pré-determinado” a esse publico.

Pletsch e Glat (2012), ao problematizarem o processo de escolarizagdo de alunos
matriculadas em turmas comuns e especializadas da Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro, sinalizam para a resisténcia da comunidade escolar, especificamente, gestores e
professores, no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual, maior,
inclusive, do que para outros tipos de deficiéncia. Os estigmas e preconceitos sobre a deficiéncia
intelectual historicamente construida é, segundo as autoras, a principal barreira tracada para
ex/inclusdo de um publico que desestabiliza a identidade, socialmente construida, da escola
como um espaco de saber, de promocéo de aprendizagem a TODOS; um espaco que se constitui
através das praticas de supervalorizacdo de habilidades cognitivas que parecem ser inatas aos
sujeitos, desprovidas de processos de mediac¢Ges simbolicas, contrariando, assim, os legados da
teoria socio-historico-cultural abordada e defendida nesse estudo.

Todavia, ndo se trata aqui de sentenciar de forma carrasca professores e gestores pelo
carater controverso que vem se materializando a inclusao escolar nos sistemas de ensino publico
brasileiro. Ao contrério, nossa imersdo no campo de pesquisa nos permitiu ndo apenas
identificar as contradi¢cdes discursivas entre a defesa quase que unénime de slogans do tipo
“Uma escola para todos” e, estranhamente, a coexisténcia de discursos que atentavam contra as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com deficiéncia ex/inclusos na
escola, mas, e sobretudo, nos possibilita acompanhar de perto a complexidade do processo de
inclusdo de um aluno com deficiéncia intelectual, particularmente no que se refere ao ensino da
lingua escrita.

Estabelecer a relacdo entre a escolarizacdo de um aluno com deficiéncia intelectual e o
processo de desenvolvimento da escrita por esse aluno parece-nos um passo bastante importante
na busca por tentar compreender os efeitos das limitagfes bioldgicas e sociais versus os efeitos
das representacfes sociais no processo de aprendizagem e desenvolvimento deste aluno. Vale
ressaltar, contudo, que neste estudo a aprendizagem da lingua escrita, uma questdo central no
processo de escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual, tanto por representar maiores
oportunidades de interacdo social no interior da escola quanto por aumentar suas possibilidades
de progressdo escolar, estd longe de representar uma acdo mecanica de grafismos; “em vez
disso, esse dominio é o culminar, na crianca, de todo um processo de desenvolvimento de

fungdes comportamentais complexas.” (VIGOTSKI, 2007, p. 126).
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Deste modo, as analises finais das atividades diagnésticas de escrita e consciéncia
fonologica realizadas para orientar o planejamento das intervengdes pedagogicas de atividades
exclusivamente de consciéncia fonoldgica, bem como para avaliar a progressdo da escrita em
um aluno com deficiéncia intelectual matriculado no ensino fundamental de uma escola publica
de Recife, apresenta apontamentos para problematizamos qualitativamente importantes
aspectos concernentes ao papel da mediacdo simbolica para desenvolvimento das
aprendizagens potenciais do sujeito da pesquisa.

Passemos, entdo, para avaliacdo da diagnose final de escrita de Victor. Antes, contudo,
tornaremos a trazer os aspectos ou objetivos avaliados na execugédo das atividades, de modo a
conduzir o leitor nas reflexdes que serdo tecidas concomitantemente as apresentacGes de
excertos das transcri¢des, foram eles: i) se o0 aluno ja faz distin¢ao entre letras, nimeros e outros
simbolos; ii) se consegue distinguir letras com formatos parecidos, mas com diferencas quanto
ao valor sonoro e a sua identidade; iii) se compreende que a escrita de palavras pressupde 0 uso
de signos convencionalizados, bem como, uma relagdo com a linguagem falada.

Vejamos abaixo o excerto da transcri¢do da atividade 1:

)] Atividade 1: Disting&o entre letras, niUmeros e outros simbolos:
P: (...) vamos fazer uma atividade bem legal, ta P: Muito bem, eu vou sé observar, quando tu
vendo esses cartdes bagungados? Quero que tu terminar me diz pra eu poder conferir.
forme trés conjuntos diferentes. V: Terminei.
V:Eu jé fiz essa tarefa uma vez. P: Muito bem, fez tudo bonito. Essa foi facil?
P: Sim, fez. Mas quero que tu faca s6 essa vez. V: Muito fécil.
V: Letras aqui [ forma conjunto com letras], P: Por isso fez rapido, vamos pra outra.

namero [forma conjunto com ndmero],
desenhos [ forma conjunto com simbolos
diversos.]

Como das vezes anteriores, Victor realiza a atividade de forma rapida, ndo demonstra
dificuldade para fazer os arranjos, executa a tarefa sem hesitar ou errar. Novamente, o resultado
desta atividade vai na contramdo do que afirmou sua professora ao ser perguntado como ele
aprende e ela apresenta a dificuldade de memdria como um fator determinante de seu processo
de aprendizagem; Victor ndo apenas responde a atividade como também afirma ja té-la
realizado em outro momento, sinalizando para uma excelente capacidade de percepcéo,
memoria e discriminacao visual, aspectos importantes no inicio do processo de alfabetizacéo,
sobretudo, no que se refere a execucdo de atividades que envolvem aprendizagem dos nomes

das letras, suas diferengas graficas e a discriminagao entre elas.
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Contudo, apesar de sair-se muito bem na atividade de distin¢do de letras, nimeros e

outros simbolos, Victor ainda apresenta algumas dificuldades de reconhecimento das letras,

aspectos graficos e fonéticos, como podemos ver no excerto abaixo:

i) Atividade 2: Identificacdo e nomeacéo das letras do alfabeto em seus diferentes

formatos.

P: Vamos pra essa aqui, me diz 0s nomes das
letras que tu conhece aqui [ espalha sob a mesa
as letras: P, b, d, g, f, h, R, U, V, W, O, Q] Me
diz os nomes da letras que tu conhece.

V: Eu ndo sei henhuma.

P: Sabe sim, quer ver?

V: [acena a cabega positivamente].

P:Pega a letra O pra mim.

V: [pega a letra O]

P: Esta vendo? Pega a letra B pra mim.

V: B éessa, no é [pega a letra Q]?

P: Tem mais alguma letra B?

V: [acena a cabeca positivamente] essa
também [ pega a letra b mindscula].

P: Muito bem, agora eu quero que Victor
pegue todas as letras R que esta sob a mesa.
V:[pega a letra R maitscula]

P:Pega todas as letras que tu acha que é V.
V:[pega a letra V mailscula]

P: Pega todas as letras que tu acha que é a letra
H.

V: [pega a letra W mailscula] acertei?

P: Pegue todas as letras que vocé acha que sao
as letras U?

V: [pega a letra U mailscula]

P: Eu quero que vocé pegue todas as letras P.
V: [pega as letras f, b, d, q ].

P: Todas essas sdo P?

V: Sim, tem roupas diferentes.

P: as ver essa [aponta pra letra f] parece com
essa [aponta para as demais letras].

V: eu no ja te disse que elas estdo com roupas
diferentes, mas sao iguais.

P: Eu quero que Victor pegue a Ultima letra e
me diga 0 nome dela.

V: [pega a letra P] I.

P: Letra I, pronto acabou, vamos pra outra.

O desenvolvimento desta atividade nos permite perceber alguns timidos avancos de

Victor quanto ao reconhecimento de algumas letras, sobretudo, as vogais e a consoante V. A
mudanca na mediacao dessa atividade — diferentemente das vezes anteriores, desta vez a propria
pesquisadora ditou 0s nomes das letras e Victor apenas pegou o cartdo — ndo tornou a atividade
mais “facil”, ao contrario, o auxilia a compreender o que esta sendo pedido para que ele realize.
Chama atencdo, contudo, um dos Ultimos momentos da atividade, quando a pesquisara pede
que Victor pegue todas as letras P e pega as letras f, b, d e g, exceto a primeira, todas as demais
apresentam a mesma configuracdo espacial que a letra P, apenas estavam posic¢des diferentes.
A comparacdo entre os resultados desta atividade e a atividade anterior nos levar e
retomar o argumento de que auséncia de mediagdo de ensino vem sendo a grande barreira no
processo de aprendizagem da lingua escrita de Victor e ndo apenas os fatores de ordem organica
relacionados aos aspectos concernentes a deficiéncia intelectual. Como é de esperar, a
dificuldade de reconhecimento das letras do alfabeto implica consideravelmente no processo

de alfabetizacdo dos aprendizes, como afirmam as autoras abaixo:
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O conhecimento do nome das letras induz a crianca a aprender a ler por
meio do processamento parcial das relagbes letra-som nas palavras,
concluindo, assim, que criangas que conhecem 0s nomes das letras
aprendem a ler as grafias fonéticas mais facilmente do que as grafias
visuais letras nas palavras ( MORAIS M.P; CAMPELINI, S.A.2014;

p.325).

Em seguida vejamos o resultado de Victor na avaliacdo de escrita de palavras. Esta

atividade esta diretamente relacionada a aprendizagem de principios alfabéticos que dizem

respeito tanto as questdes de reconhecimento das letras, consoantes e vogais, quanto ao

reconhecimento das relacdes grafofénicas presentes na escrita de palavras, vejamos entdo

proxima avaliacao:
iii)

grafofonica.

Ditado de palavras: uso de letras para escrita de palavras; estabelecer relagcdo

Quadro 26 - Descri¢do da 32 atividade diagnostica de escrita (DIAGNOSE 3)

P: (...) vamos escrever 0os nomes das imagens.
Qual o nome disso aqui? [aponta para a imagem]?
V: BOLA.

P: Escreve o nome BOLA.

V: Eu ndo sei escrever nao.

P: Escreva do seu jeito.

V: [escreve as letras Vv— maiusculas e
minusculas], eu ja sei 0 nome BOLA, apaga [pede
pra pesquisadora apagar].

P: Certo [apaga 0 que ele escreveu], agora
escreva como voceé sabe.

V: BO [escreve BO] LA [escreve LA].

P: Muito bem, tu aprendeu a escrever 0 nome
BOLA, estou bem feliz! Bate aqui [ cumprimento
de méos]. Muito bom, agora escreve: CASA.

V: CA [escreve A] SA [ escreve A], CASA. [ fez
relacdo com pauta sonora] Escrevi certo?

P:Sim, estou feliz com tua evolucéo.

V: E s isso 0 nome CASA, é?

P: N&o, precisa de outras letras. Mas tu vai
aprender. Vamos pra essa aqui - APITO, escreve.
V: [escreve AQ] apaga, apaga. Vou fazer mais
bonito.

P: Certo [ apagou].

V: A escreve Ava] Pl [ escreve Ai] TO [ escreve
O] (escreve com base na pauta sonora).

P: Muito feliz, estou feliz contigo. Vamos pra
outra, essa aqui [ aponta para imagem].

V:DA — DO. DA [escreve A] DO [ escreve O].
P: Muito bem, vamos pra essa: PAPAGAIO.

V: [comeca escrevendo] Eu fiz feio, apaga.

P: Vou apagar, mas ndo risque aqui ndo [ apaga
o0 garrancho de Victor].

V:PA [ escreve A] PA [ escreve A] GA [ escreve
0 A] I [ escreve 1] O [escreve O].

Atividade diagnostica de escrita realizada em
25/10/2017.

oATA:
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DITADC DE PALAVRAS

Ay /
4 ' +
% | o l
| . /NI




130

P: Muito bem, fez direitinho. Falta essa agora
[aponta para a imagem].

V:BO [escreve O] LO [ escreve O].

P: Muito bem, aqui: VACA.

V:[escreve A para a silaba VA] e [Escreve A
para a silaba CA].

P: Muito bem, falta s6 BANANA.

V:BA [ escreve A] NA [ escreve A] NA [ escreve
Al.
P: Muito bem. Adorei hoje.

Fonte: Elaboragdo propria

Ao lancarmos um olhar geral sob a execucéo desta atividade por Victor fica explicitado
que ele escreve fazendo relagdo com a pauta sonora, ou seja, para cada segmento silabico da
palavra ele escreve uma letra — vogal, que apresenta a correspondéncia sonora com o segmento
pautado, como podemos observar na transcri¢ao e fotocopias acima. Todavia, trés momentos
nos chama muita atengéo, séo eles: o primeiro momento em que Victor vai escrever a palavra
BOLA, ele primeiro grafa Vv, explicitando a pauta sonora, depois parece ter lembrado da grafia
ortografica da palavra e pede para reescrevé-la. Ao fazé-la, ele consegue escrever corretamente
a palavra, revelando ser essa uma palavra estabilizada, decorada, mas explicita bem a relacéo
sonora, ou seja, ndo é apenas uma palavra decorada, ele apresenta consciéncia do que esta
escrevendo. A palavra BOLA é usada com certa frequéncia durante as intervengdes
pedagdgicas, tanto em atividade de habilidades silabicas quanto de habilidades fonémicas, bem
como se trata de uma palavra comum no cotidiano, dentro e fora da escola, de Victor, isto
explica sua correta grafia por Victor.

Outro momento é quando, em seguida, ele grafa a palavra CASA fazendo uso apenas
da vogal A por duas vezes. Ele estranha a escrita de apenas duas letras para uma palavra e
questiona a pesquisadora que lhe diz que mais a frente ele aprendera a fazer uso de outras letras
na grafia do nome deste e de outros objetos. Morais (2012) aponta que no primeiro momento
de consolidacdo de uma escrita com pauta sonora a crianga tende a fazer progressoes
reconhecendo a existéncia de outras letras na grafia das palavras que ndo apenas as vogais.
Trata-se de desenvolvimento de ricos processos cognitivos, onde o aprendiz ressignifica sua

relagdo com 0s signos escritos. Segundo este autor “(...) para muitas criangas ..., torna-Se
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conflituoso ter que escrever: ... palavras cujas silabas podem ser notadas por mesma letra (por
exemplo, como explicar, ao final da tentativa de notar a palavra arara, a crianca se depare com
AAA?) (...)” (IBIDEM, p.61).

Isto explica o porqué de Victor notar mais de uma letra para 0s segmentos, mesmo que
estas ndo apresentem correspondéncias fonémicas, da palavra APITO, ele faz “A [ escreve Ava]
PI [ escreve Ai] TO [ escreve O]”. Como vemos, ele tenta fazer uso de mais de uma letra para grafar as
partes orais que ele reconhece das silabas, certamente, na tentativa de demonstrar a pesquisadora que ja
sabe que precisa escrever mais de uma letra para notar as partes das palavras. Para as demais palavras,
contudo, ele continua notando uma letra — vogal, para a escrita das partes da palavra. Como vemos, todo
esse movimento cognitivo realizado por Victor revelam-nos como o desenvolvimento dos conceitos
cientificos estdo distantes de ocorrer linear e sequenciado, ao contrario, trata de ricos movimentos de
helicoidais de avancos e regresso, avangos e regressos até sua consolidagéo.

Como podemos perceber, Victor apresenta um grande avango no desenvolvimento da
aprendizagem da lingua escrita. Ao realizar o primeiro momento diagndstico, apresentado e
discutido acima, verificamos que Victor ja havia internalizado algumas regras importantes
sobre o sistema de escrita alfabético, por exemplo, que a escrita de palavra era realizada com
simbolos gréaficos especificos (letras) e que se escreve da direita para esquerda, resultado do
trabalho realizado na educacédo infantil. Contudo, ainda estava longe de perceber a estreita
relacdo entre a lingua falada e a lingua escrita, apresentando, tdo pouco sua escrita representava
alguma funcdo auxiliar da memoria, apresentava, portanto, uma escrita ainda em estagio
indiferenciado.

A partir das intervencGes pedagdgicas de praticas de ensino planejadas para a promogéo
de reflexBes sobre as partes sonoras da lingua, podemos perceber que Victor transforma sua
relagdo com a escrita. Como vemos, sua escrita, agora, adquiriu uma significacdo funcional, o
grafismo das letras passa a apresentar-se como importantes auxiliadores de memdria; Victor
passa a apresentar maior dominio do uso simbdlico da escrita; compreende a funcédo social da
escrita e sua relagdo com a linguagem falada.

Como podemos esta evidenciando, a mediagédo de atividade de consciéncia fonoldgica
foi importante para o desenvolvimento da escrita de Victor. As estratégias utilizadas no
processo de mediacdo possibilitou a compensacdo dos fatores organicos da deficiéncia
intelectual, fator que direcionou todo o processo de aprendizagem e desenvolvimento de Victor,
pois, como afirma Vigotski (1997) “La verdadeira educacion consiste en despertar em el nino
aquello que tieneya en si, ayudarle a fomentar lo y orientar su desarrollo en una direccion
determinada”. (p. 62).
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No intuito também de estreitar as relagdes entre o desenvolvimento da escrita de Victor,
explicitado nos pardgrafos acima, e o desenvolvimento de habilidades de consciéncia
fonologica acreditamos possuir alguma valia também promover ao leitor acesso e reflex@o sobre
a ultima diagnose de habilidades de consciéncia fonoldgica realizada por Victor na
aprendizagem e reflexdo da lingua escrita. Assim, apresentaremos e refletiremos sobre os
resultados finais das cinco atividades diagnoésticas realizadas por Victor com o0s objetivos de
avaliar se Victor: i) consegue identificar as silabas iniciais, medias e finais das palavras; ii)
consegue reconhecer a quantidade de silaba que forma a palavra; iii) consegue reconhecer uma
palavra dita com separacdo silabica; iv) consegue reconhecer que a existéncia de uma palavra
dentro de outra; v) apresenta discriminagdo auditiva de quantos aos fonemas /T/ e /D/.

Vejamos, abaixo, o excerto da realizagdo da primeira atividade.

)] Atividade de identificacdo das silabas iniciais, medias e finais das palavras:

Quadro 27 - Descricdo de 12 atividade diagndstica de consciéncia fonoldgica (DIAGNOSE 3)

Silaba inicial Silaba medial Silaba final
P: (...) tu vai encontrar as P: Agora eu vou colocar aquela | P:(...) Agora tu vai encontrar as
imagens que comegam com 0 gue é um pouguinho mais gue terminam com 0 mesmo
mesmo com, certo? dificil. (...) um exemplo: som. CAVALO tem o mesmo
V: De novo essa tarefa? CANECA tem 0 mesmo sonzinho final que CAMELO,
P: Sim, prometo que hoje é a sozinho do meio que TRELOSO ou CANETA?
Gltima vez que passo ela. BANANA, CANELA, V:CAVALO/CAMELDO.
V: Obrigada meu Deus do céu. | SAPATO. CAMELDO.
P: [risos] (...) entdo vamos la: 0 | V: CANELA. P: (...) BANANAtemo

gue comeca com 0 mesmo som | P: (...) JANELA tem 0 mesmo | mesmo som final que
inicial da palavra: PATA, é sonzinho do meio de PETECA, | BONECA, CABANA ou

FADA, LATA ou PAPAI? BONECA, ou BATATA? MACHADOQ?

V: Essa é muito facil. PAPAI. | V: PETECA. V:CABANA porque CABANA
P: Muito bem, mas essa foi s6 | P: (...) MACACO, tem o rima com BANANA (...)

um teste. Outra, 0 € que mesmo sozinho do meio que P: (..) CARAMELDO, temo
comecga com 0 mesmo somde | ESCOLA, COCADA ou mesmo sonzinho no final que
PALITO, é PULA, é CAMELO? COCADA, SAPATO ou
PAPAGAIO ou ¢ BALAO? V: COCADA, acertei ? COTOVELO?

V: PAPAGAIO P: Acertou. (...) SAPATO tem | V: COTOVELO!

P:0 que é que comega com 0 mesmo sonzinho do meio que | P: COTOVELO! Certo.
BOLO? E CASA/ PAPAGAIO, CEBOLA ou V: Porgue rima também.
BOLACHA/ PANO. [aponta SALADA? [ aponta para as P: (...) a dltima desse tipo:
para as imagens] imagens] CAMISETA, tem 0 mesmo
V: BOLACHA. V: PAPAGAIO. sonzinho final que BANANA,
P: SAPO tem 0 mesmo inicio BIGODE ou CHUPETA?

de: COLA, SACO, ou V: CHUPETA.

BARCO? [aponta para as

imagens]

V: SACO.

Fonte: Elaboracéo propria.



133

Como vemos, Victor demonstra um desempenho impressionante. Responde as questdes
com éxito, demonstrando ndao apenas compreender o que se pede, mas, e sobretudo, consegue
“conceituar” o tipo de atividade, como ¢ o caso da atividade de reconhecimento de silaba final.
Ao ser pedido que ele reconheca as silabas finais ele explicita ja saber que as rimas sao partes
finais da palavra que possuem o0 mesmo segmento sonoro e procura fazer uso de pareamento
das palavras para confirmar sua resposta. Ressaltamos ainda, sua autonomia na resolucéo da
atividade, Victor nao precisa mais do auxilio do “exemplo” para que ele compreenda e realize
a atividade, ao contrario, ja responde de primeira, denotando ja ter completado o
desenvolvimento real sob os conceitos avaliados na atividade.

Vejamos agora 0 excerto da segunda atividade diagnoéstica de consciéncia fonolégica.

i) Atividade de segmentacéo e contagem silébica.

P: Olha pra essa imagem e me diz quantos P:Aqui, essa tem quantos? [aponta para a
pedacinhos tem o0 nome dela. imagem].

V: PE — TE — CA [pronuncia silabando], tem V:GA - TO, dois.

trés. P: S6 mais essa para acabar [aponta para a
P: Sim. Agora essa imagem aqui [aponta para a imagem].

imagem]. V: BO — NE - CA, trés.

V: CA - SA, dois. P: Excelente, vamos para outra.

Novamente, Victor demonstra ja ter completado nivel de desenvolvimento real quanto
a habilidade de segmentacdo e contagem silbica. Como podemos perceber ao chegar ao nivel
do desenvolvimento real, ele resolve com desenvoltura e autonomia a atividade, levando cada
vez menos tempo para resolucao das atividades. Esses resultados chamam atencéo porque leva-
nos a perceber que nao foram necessarios grandes esforcos pedagdgicos ou financeiros que 0s
provocaram, ao contrario, simples adequag6es curriculares a niveis de reflexdes conceituais
foram o suficiente para desencadear uma série de efeitos positivos no processo de aprendizagem
e desenvolvimento de Victor, corroborando, assim, com Vigotski (2012) quando afirma que
ndo € a deficiéncia em si que ocasionam 0S prejuizos cognitivos, emocionais e sociais aos
individuos que a possuem, mas sim a auséncia de criacdo de caminhos/rotas que lhe
possibilitem acessar 0s conceitos abstratos.

O proximo excerto caminha na mesma direcdo que os dois primeiros, revela-nos a
destreza de Victor ao realizar mais uma atividade de habilidade de consciéncia fonologica.
Todavia, ressaltamos que nas diagnoses anteriores que Victor apresentou 6timos resultados para
esta atividade, ou seja, apesar de termos também intervindo nesta habilidade tinhamos
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consciéncia de que se tratava de um conhecimento ja consolidado. Vejamos, abaixo, o excerto
desta atividade:

iii) Atividade de sintese silabica:
P: Agora eu vou falar igual ao Ogrinho, tu P: Certo, outra: FA — DA.
lembra? V: Minha md mandou eu escolher esse daqui
V: Sim, essa é facil. [aponta para a imagem da FADA]
P: (...) adivinha qual a palavra que vou falar: P: Muito bem, fécil demais pra tu, né?

BO -TA. V: [balanga a cabeca confirmando].
V: BOTA.

Esta atividade, também de consciéncia silabica, objetivou avaliar a capacidade de
sintese silabica de Victor, mas também nos permite avaliar o seu nivel de discriminagéo
auditava. Em ambas avaliacbes podemos identificar sua positiva desenvoltura. Abaixo,
poderemos identificar outra importante habilidade metalinguistica para o desenvolvimento da

escrita, habilidade exclusdo ou extracdo silabica e identificacdo de palavras dentro de palavra:

vi)  Atividade de extracdo silabica:

P: Vamos pra essa agora, isso aqui € 0 qué?

V: SAPATO.

P: Se eu tiro apenas o primeiro sonzinho, fica o
qué?

V: SACOLA [manuseia outra imagem
enguanto responde].

P: Nao, deixa essa outra imagem no lugar dela,
se concentre aqui, qual a palavra que tem dentro
de dessa?

V: (...) de SAPATO?

V: SAPATO. AS-PA-TO. PA-TO. PATO,
PATO, no é?

P:Sim, esta vendo? E s prestar atengdo. Agora
vamos pra essa outra [aponta para a imagem],
qual o nome dela.

V: SACOLA.

P: Qual a palavra que fica se tirarmos o
primeiro pedacinho?

V:SA... [ reflete] COLA!

P: Muito bem, muito bem. Arrasou!

P: Sim, qual a palavra que tem dentro de
SAPATO?

Como ja mencionado, esta atividade apresenta um nivel de complexidade grande porque
exige do aluno a consolidacdo de mais de uma habilidade metalinguistica, consciéncia de silaba
inicial, segmentacdo e sintese silabica. Victor veio demonstrando progressivos avangos no
desenvolvimento desta habilidade. Se voltarmos a diagnose inicial ndo houve sequer uma
resposta correta; na segunda diagnose, contudo, ele faz uso do reconhecimento de rimas, e nesta
Gltima ele demonstra ja perceber que basta segmentar a palavra e isolar uma de suas partes para
identificar outras palavras dentro da primeira.

O desenvolvimento desta habilidade, portanto, assim, como outras, ndo ocorreu de
forma linear e hierarquica. Victor foi aos poucos tomando consciéncia de estratégias possiveis,

dentro dos conhecimentos ja consolidados, para realizar a atividade. Ou seja, 0 processo de
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aprendizagem de que dentro de uma palavra pode haver outras tiveram como base o0s
conhecimento j& desenvolvidos. Estes, por sua vez, possibilitaram a consolidacdo de um novo
desenvolvimento conceitual, como afirma Vigotski (2007, p.103): “ ..o processo de
desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds do processo de aprendizado; desta
sequéncia resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal.”

Por fim, vejamos o desempenho de Victor na realizacio da ultima atividade. E
importante relembrar ao leitor que esta tratou de avaliar a capacidade de Victor em realizar

discriminacdo de fonemas.

Quadro 28 - Descricdo de 52 atividade diagndstica de consciéncia fonoldgica (DIAGNOSE 3)

P: Agora essa. Figura 30 - Atividade diagnostica de
V: Depois dessa acaba? consciéncia fonémica realizada em
P: Sim. Essa é a Ultima. Vamos ver se tu ja aprendeu | 23/10/2017.

essa. Qual o nome dessas letras [aponta para as
letras]?

V: [T/ e ID/. TELEFONE /T/ [ liga a imagem ao
fonemal].

P: Muito bem. Mas calma, vamos fazer com calma.
Essa imagem aqui [ aponta para a imagem] /D/EDO
comega com qual som /T/ ou /D/?

V: /D/ [liga a imagem ao fonema].

P: Muito bem. /T/ARTAURA é o qué /D/ ou /T/?
V:/D/.

TESTE DE CONSCIENCIA FONEMICA

FALE O NOME DA FIGURA E LIGUE A LETRA QUE REPRESENTA O SOM
INICIAL:

) .
P:Qual, n&o entendi. IT/ S
V:E /D/ tu ndo esta ouvindo ndo, fala que tu ouve. 2

P:Certo, ouvi agora. /D/ENTE é com /D/ ou com \/@

IT/? R

V: DENTE? /T/[ liga a imagem ao fonema]. D/

P: Outra, /T/ESOURA é com qué /D/ ou /T/?

V: Com /T/, com /T/ [ liga a imagem ao fonema].

P: Muito bem. /D/INHEIRO é com /T/ ou com /D/? P )

V: Com /D/ [ liga a imagem ao fonema). “

P: /T/TUBARAO é o0 som de qué?
V:TUBARAO/TELEVISAO, rima, né?
P:Sim termina parecido, mas tem outra coisa
parecida, o que é?
V:Os dois séo /T/ [ liga as duas imagens ao fonema
IT1].
P: Muito bem, fiquei feliz agora. /D/INOUSSAURO
é com o qué /D/ ou [T/ ?
V: Com /D/, com /D/ [demonstra ddvida]
P: Tu est4 com duvida?
V: Néo é com /D/ [liga a imagem ao fonema].
P:Certo, /D/ADO é com /D/ ou com /T/?
V: /D/ [ liga a imagem ao fonema].
P: Muito bem, pronto, acabou.

Fonte: Elaboracéo propria.
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Chama atencéo a realizacdo desta atividade porque difere em muitos aspectos da vez
anterior que ela foi realizada. Como vemos, Victor demonstra ndo apenas reconhecer as letras
T e D, como também é capaz de discrimina-las foneticamente na maioria das palavras;
confunde-se apenas em duas. Outro aspecto que chama atencdo € capacidade autdbnoma dele
realizar comparacdo entres as partes orais das palavras TUBARAO e TELEVISAO,
reconhecendo as semelhancgas sonoras na parte final e inicial, respectivamente.

Como podemos identificar a mediacdo de atividades consciéncia fonologica
apresentaram contribui¢gdes importantes tanto para o desenvolvimento da escrita de Victor
quando para o desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica mais complexas,
como o reconhecimento de fonemas, silabas mediais; habilidade de subtracdo de partes da
palavra; e sintese silabica. Vale ressaltar, contudo, que ndo foram necessarias grandes
adequacdes curriculares para o avanco de Victor na aquisicdo de habilidades de escrita.
Dispomos apenas de duas horas semanais e estratégias simples e criativas que envolveram
atividades com o uso de pictogramas; jogos didaticos; livros infanto-juvenis; cantigas de rodas;
bem como, o uso de instrucdes simples e diretas.

O planejamento das atividades a partir dos resultados das diagnoses e em comunhéo
com alguns contetdos gque estavam sendo trabalhados em sala de aula comum, bem como a
realizacdo periddica das intervencgdes pedagdgicas duas vezes por semana, contribuiram para
que Victor pudesse acessar 0s aspectos abstratos da lingua escrita, tais como: o que as letras
representam; como elas criam representagdes; palavras sdo compostas por segmentos Sonoros
maiores (silabas) e menores (fonemas); os segmentos sonoros iguais possuem mesma
representacdo grafica. — foram fundamentais para que Victor pudesse reelaborar sua relagdo
com os signos da lingua escrita.

O contato intenso com reflexdes sob a lingua escrita possibilitaram mudancas na forma
de Victor se relacionar com ela. Ao longo do estudo fomos percebendo um aumento nas
possibilidades de uso da memoria visual e auditiva, bem como maior capacidade de
discriminacdo das partes sonoras da lingua. Essas mudancgas se expressam tanto durante as
intervengdes quando nos momentos de diagnose das habilidades de consciéncia fonoldgica e
aquisicdo da escrita. Essa constatacdo confirma uma das principais hipoteses da teoria socio-
histdrica de Vigotski e seus associados, a aprendizagem e o desenvolvimento acontecem num
movimento do social para o individual, isto é, das experiéncias externas para as internas e sdo
internalizadas progressivamente.

Assim, podemos perceber a forte relagdo entre o desenvolvimento das habilidades de

consciéncia fonologica e o desenvolvimento da escrita de Victor, ou seja, confirmamos neste
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estudo a reciprocidade entre a aquisicdo da escrita e o desenvolvimento da consciéncia
fonologica também para sujeitos com deficiéncia intelectual. Todavia, advertimos para a
auséncia de oportunidades de ensino que estes alunos vem recebendo no sistema regular de
ensino, fato que vem contribuindo fortemente para aumento de retardos intelectuais e

psicossociais nesses sujeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados do presente estudo indicam que as representacdes sociais criadas
historicamente sobre a deficiéncia intelectual, responsaveis pela criagdo de diversos estigmas e
preconceitos, ainda tem orientado as praticas docentes no processo de ensino-aprendizagem
dispensado aos alunos com essa deficiéncia; os estigmas acerca da deficiéncia intelectual
constituem, portanto, uma das principais razdes do seu insucesso escolar, uma vez que 0
descrédito em suas potencialidades ocasionam sérias barreiras nas oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento destes sujeitos.

Assim, o processo de escolarizagdo do sujeito com deficiéncia intelectual deste estudo,
e também provavelmente dos demais sujeitos com deficiéncia intelectual matriculados no
ensino regular, é marcado por praticas que ndo favorecem o desenvolvimento de habilidades
cognitivas mais elaboradas, posto que para esses alunos paira a defesa, quase que unanime, que
basta estar inseridos na escola; os processos de socializagdo terminam sendo o principal
discurso em prol de sua matricula.

Como observado, estas concepcbes tém constituido severos prejuizos psicossociais aos
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos saberes escolares por estes alunos. Pudemos
constatar nas observagOes das aulas de linguagem dispensadas a Victor, a auséncia de simples
adequacdes curriculares e que a efetiva mediacdo das atividades de linguagem nédo favorecia
para que Victor pudesse acessar 0s conceitos abstratos e complexos da lingua escrita, tdo pouco
que pudesse compreender sua relagdo com a lingua oral.

Também pudemos confirmar a hip6tese de que, apesar de tudo, a familia ainda aposta
na escola como principal espago de aprendizagem. A justificativa para isso pode estar na
auséncia de competéncia da familia em avaliar a progressdo, aprendizagem e desenvolvimento
de seus parentes com deficiéncia, uma vez que ha poucas evidéncias no senso comum que
depbem favoraveis a estes sujeitos e concomitante a isto também héa a crenca predominante de
que estes sujeitos ndo sdo “capazes de aprender muita coisa”.

No que se refere aos conhecimentos reais de Victor quando a aquisicdo da escrita e
habilidades de consciéncia fonoldgica antes das intervencdes pedagogicas, pudemos identificar
semelhancas entre os resultados de Victor e os apresentados por demais alunos de sua mesma
faixa etaria e em condi¢BGes socios-culturais semelhantes, corriqueiramente presentes nos
estudos que vislumbraram compreender a relagdo entre o desenvolvimento de habilidades

metalinguisticas de consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da lingua escrita.
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Nossos dados apontaram que ndo foram necessérias grandes adequagdes pedagogicas
ou investimentos financeiros para promover 0S avangos Ccognitivos necessarios ao
desenvolvimento da escrita de Victor. Buscamos compensar suas dificuldades de concentracéo,
memoria auditiva e retardo na compreensdo dos enunciados orais, lancando méo de estratégias
simples que procuravam dialogar de forma ludica e contextualizada com os conteidos
curriculares comuns ao que estava sendo ensinado em sua turma. Assim, procuramos fazer
explicacGes mais diretas e curtas; fomos sempre nos certificando de que os enunciados das
questdes haviam sido compreendidos; quando preciso, fizemos uso de exemplos mais praticos;
0s pictogramas utilizados nas atividades, tanto as diagndsticas quanto as didaticas de sala, foram
importantes signos auxiliares no processo de reflexao de Victor sobre as relagdes orais e escrita
da linguagem, permitindo-o o desenvolvimento de ricas capacidades de abstracdo da lingua,
manipulando-a através de atividade de composicdo e decomposicédo, além da identificacdo das
similaridades entre a lingua oral e a lingua escrita.

Deste modo, podemos evidenciar a importancia da mediacdo simbdlica para o
desenvolvimento de funcdes psicologicas superiores, importantes no processo de elaboracao
dos conceitos cientificos. As estratégias de mediacdo de signos linguisticos de segunda ordem,
como a lingua escrita, possibilitou que o sujeito da pesquisa reelaborasse sua relacdo com a
escrita e pudesse avancar na compreensdo sobre seus aspectos constitutivos. Sempre orientada
pelos conhecimentos ja consolidados por Victor, a pesquisadora fora criando estratégias que
favoreceram sua compreensdo sob importantes contetdos para a aprendizagem da lingua
escrita.

Salientamos, contudo, as importantes condi¢Ges que dispunham a pesquisadora para a
realizacdo das intervencgdes pedagdgicas — esta atualizada com os estudos acerca dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento de sujeitos com deficiéncia intelectual; poder estar se
aprofundando nas discussdes teoricas sobre as relacdes entre o desenvolvimento de habilidades
de consciéncia fonoldgica e a aquisicao da escrita por sujeitos escolares; poder dialogar com a
academia sobre os achados no campo de pesquisa; disponibilidade de tempo e recursos
didaticos no planejamento das intervencdes; e, por fim, realizar uma intervencdo direta em
apenas um aluno — e sua relagdo com os resultados exitosos desta pesquisa.

Esses fatores evidenciam a importancia da existéncia de verdadeiras condicGes de
trabalho indispensaveis para subsidiar a pratica pedagdgica, do contrario continuaremos tendo
que conviver com o paradoxo: crescentes nimeros de matriculas na modalidade educacéo
espacial X altos indices de fracasso escolar por esses alunos. Em outras palavras, chamamos

atencdo para criacdo de politicas publicas que venham oportunizar ao professor verdadeiras
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condigbes de desenvolvimento de seu trabalho, sendo a formag&o continuada um dos
importantes caminhos, mas n&o o Unico. E preciso somar as necessidades tedricas e praticas
oriundas da cultura escolar, como a necessidade que o professor tem de estar atualizado com os
estudos académicos e os aspectos oriundos das condi¢Ges materiais de preparacdo de uma aula,
como o tempo dedicado exclusivamente ao planejamento das aulas e a disponibilizacdo de
recursos didaticos diversificados para a elaboracao das atividades. No caso de professores de
turmas regulares com alunos com deficiéncia é de extrema importancia estreitar o didlogo com
0 professor especialista da sala de atendimento educacional especializado, ter um profissional
de Apoio especializado em sala para a realizagéo de um trabalho verdadeiramente colaborativo
no processo de aprendizagem conceitual dos alunos com deficiéncia.

No tocante a relacdo entre o desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica
e o reciproco desenvolvimento da lingua escrita, podemos confirmar que essa relacdo também
é existente em sujeitos com deficiéncia intelectual tanto quanto apresentam os demais estudos
que investigam a mesma relacdo em sujeitos sem deficiéncia intelectual. Ou seja, é possivel
identificar neste estudo a influéncia do desenvolvimento de novas habilidades de consciéncia
fonolodgica na evolucdo da escrita de um aluno deficiéncia intelectual, um achado importante
que pode orientar praticas e reflexfes pedagogicas sobre a alfabetizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual.

Como implicacdo de nossa pesquisa — levando em considera¢des o reduzido nimeros
de estudos que correlacionem os caracteres escolarizacdo de sujeitos com deficiéncia intelectual
e alfabetizacdo — atentamos para a importancia de ampliar o quantitativo de estudos que
objetivem investigar como vem se dando o processo de alfabetizacdo de sujeitos com
deficiéncia intelectual nas salas regulares; quais os reais apoios que o professor de sala regular
vem recebendo de suas respectivas redes de ensino e suas comunidades escolar para a promocao
de um trabalho consistente de alfabetizacéo de seus alunos com deficiéncia intelectual; ou seja,
é urgente investigar como vem ocorrendo a alfabetiza¢do de alunos com deficiéncia intelectual
matriculadas nas redes publicas de ensino.

Por fim, salientamos a importancia dos estudos de metodologia participativa para a
compreensdo dos fendmenos relacionados aos processos de aprendizagem e desenvolvimento
como estratégia que possibilita ndo apenas operar mudancas no contexto social, mas implica
diretamente no desvelamento de outros elementos invisiveis a primeira vista, mas que vao
surgindo & medida que vamos nos aprofundando nos elementos culturais intrinsecos ao campo

de pesquisa, em nosso caso, a cultura escolar.
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO

ROTEIRO DE OBSERVAGAO
PROCESSOS DE INTARAGAO E PARTICPACAO DO ALUNO EM SALA DE AULA

Apresentacdo aten¢do na hora aula.

Consegue compreender as instrucdes da professora para realizar a atividade.

Consegue resolver as atividades de sala sozinho.

Consegue trabalhar em grupo.

Apresenta um tempo maior na resolucéo das atividades que os demais alunos.

Participa das atividades (Roda de leitura; Brincadeiras dirigidas)

Apresenta boa interagdo com a turma.

Costuma responder as perguntas que a professora faz.

Na aula de linguagem: a professora trabalha habilidades de consciéncia fonoldgica.

A professora cria estratégia de inclui-lo nas atividades.

Ha uso de recursos didaticos adaptados as suas necessidades.

Faz atividades diferenciadas do restante da turma.

A apoio pedagodgico ajuda-o na compreenséo do conteudo ou tarefa.

A apoio pedagogico o acompanha em todos 0s espacos da escola.

A apoio pedagdgico ajuda-o no processo de interacdo do aluno com demais de sua sala ou escola.

Data de realizacdo da observacao: / /

OBSERVACOES:
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSORA DA SALA DE AULA COMUM

Data de realizacao da entrevista: 14 de julho de 2017

Identificacéo:
Nome:
Idade:

Formagéo:

Curso superior:

Instituicdo: Ano de conclusdo:
Pds-graduacao:

Instituicdo: Ano de concluséo:

Formacdes recentes que participou:.

Tem interesse em ter alguma formacao voltada para educagéo inclusiva:

Experiéncia:
Anos de leciona no Ensino Fundamental: Anos que leciona no 1° ano:
Tem experiéncia com aluno com deficiéncia:

Se SIM, qual deficiéncia:

Questdes gerais:
1. Como vocés costuma organizar a sua sala de aula? Em fileiras? Pequeno grupo? Em

dupla?

2. Como vocé costuma passar as atividades? E a mesma pra todos? Se ha mudancas, quais
sd0 os critérios de mudancas?
3. Vocé costuma planejar suas aula s6 ou em grupo com outras professoras? Recebe

alguma ajuda/orientacdo da coordenacdo pedagogica, da professora especialista?
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4. O que vocé leva em conta na hora de planejar? As especificidades dos alunos? Os

contetdos? O calendérios escolar?

Questdes especificas sobre alfabetizacao:
1. Em sua opinido, que tipo de atividade colabora mais para alfabetizagcao?

2. Vocé acha importante investir em atividades de consciéncia fonoldgica? Por qué?

3. Como vocé acha que as atividades que vocé seleciona ajuda os aprendizes no processo

de alfabetizagéo?

Questdes especificas sobre o processo de inclusdo do aluno com DI

1. Como vocé acha que o seu aluno com DI aprende?

2. Quais sdo as principais dificuldade de aprendizagem dele?

3. Quais os tipos de atividades que eles mais gosta de fazer?

4. Voceé consegue, no dia a dia, flexibilizar os contetdos para esse aluno especificamente?

Como vocé faz?

5. Como vocé percebe a relacdo dele com a turma?

6. Como a pessoa que fica com a fungao de “apoio” escolar tem lhe ajudado no processo

de alfabetizagéo dele?

7. Ela, a apoio escolar, costuma ficar muito colada nele ou opta por dar mais liberdade a

ele?

8. Como € a autonomia dele em sala de aula e na escola? Pega 0s materiais s6? Vai ao

recreio ou banheiro s6? Tenta realizar as atividades s6?
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9. No que diz respeito a alfabetizacdo, quais os conhecimentos sobre os sistema de escrita

ele ja tém?

10. Vocé acha que as atividades de consciéncia fonoldgica poderiam ajuda-lo no processo

de alfabetizagéo?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA - RESPONSAVEL

ROTEIRO DE ENTREVISTA
RESPONSAVEL PELO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Data de realizacdo da entrevista: 13/09/2017
Identificacédo do aluno
Nome completo:
Data de Nascimento:  Idade: Sexo:F( )M ()
Diagnostico: Deficiéncia Intelectual

Identificacdo familiar

Nome do Mae: [ ]
Nome do Pai: Idade: 27 anos.
Responsavel: MAE []  PAI OUTRO []

Histérico escolar

Inicio da escolarizacéo (ano): Série: Idade:
Tipo de escola: Pablica[ ] Privada [ ] Adaptagdo: Facil [ Dificil [_]
Escola atual : Série:  Adaptacao: Facil Dificil ] 1]

Presenca de acompanhante: SimC_—]  Naol[_]

Frequéncia escolar: Boa[_] Média[_] Ruim [_]

Relacionamento dele com a professora: Otimo [_] Bom [_] Mais ou menos [ Ruim ]
Relacionamento dele com a turma: Otimo [_] Bom [_] Mais ou menos[__] Ruim [_]
Qual o nome de um amigo dele da sala de aula: Jean

Acredita que ele ta aprendendo na escola: Sim ] Maisoumenos ] N&o [ ]

Histérico Familiar
1. Me conte um pouco da histéria dele, era um filho esperado? Como foi a gestacdo? Com

foi o pré-natal? E o foi o parto? Foi bem acolhido na familia? E filho Unico? Quantas

pessoas moram com ele?




152

2. Em casa, ele costuma comer, ir ao banho, se vestir s ou precisa de ajuda?

Como ele se relaciona com as criancas da idade dele?

3. Em casa, ele preferi brincar s6 ou acompanhado?

4. Costuma brincar mais na rua ou dentro de casa?

5. Qual o comportamento dele em lugares mais movimentos, como shopping ou pracas?

Historico de saude

1. Como foi o diagn6stico dele? Como a familia recebeu?

2. Ele costuma se aproximar muito do livro ou caderno pra responder as atividades?

3. Quando chamado, atende de primeira ou é preciso chamar mais de uma vez?

4. Faz algum acompanhamento (fonoaudidlogo, psicoldgico, fisioterapéutico) fora da

escola?

5. Ele apresenta algum comportamento repetitivo?.

6. Toma algum medicamento? Se sim, qual e pra qual funcdo?
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APENDICE D - PLANEJAMENTO DE ATIVIDADES AVALIATIVA DA ESCRITA

PLANEJAMENTO - SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
ATIVIDADE DE AVALIACAO DA ESCRITA

OBJETIVOS AVALIATIVOS

e Consegue fazer disting¢do letras, nUmeros e outros simbolos;

e Consegue identificar e nomear as letras do alfabeto em seus diferentes formatos;

e Demonstra compreensdo de que a leitura e escrita é da direta para esquerda e de cima
pra baixo;

12 FASE: Serdo apresentados a crianga 30 cartdes, sendo: 10 com letras e palavras curtas; 10
com nameros e 10 com outros simbolos graficos. Em seguida, a mediadora devera mostrar a
crianca trés caixinha (uma para letras e palavras, outra 0s nimeros e outra para 0s demais
simbolos), uma de cada vez, e pedir que a crianca selecione os cartdes adequados para por
dentro de cada caixinha.

Tempo aproximado: 20 min.

Recursos didaticos: Cartdes com letras, nimeros e simbolos

Letras e palavras Numero Simbolos

Alala 1 || 4 10

vAg
>

<
PA

H P LIl I Z|2

X
5| S
f

BotA b B 236 || 9 || g0

i 1286 @

Possiveis perguntas:
e \océ sabe 0 que tem cada cartdozinho desses?
e Vocé pode pegar so os cartdes com letras e colocar nessa caixinha?
e \Vocé pode colocar os cartdes com numero nesse outra caixa?

e Os que sobraram coloque aqui, nessa outra caixa.
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22 FASE: Serdo apresentadas a crianca algumas letras do alfabeto que apresentam uma
“configuragdo similar” e pediremos que ela faga o reconhecimento das letras.

Tempo aproximado: 10 min.

Recursos didaticos: Cartbes com letras.

R U  V W 0 O

Possiveis perguntas:
e Vocé conhece essas letras?
e Qual dos nomes dessas letras?

3% FASE: Ditado de palavras. Solicitaremos que o aluno faca o reconhecimento de algumas
imagens e tente escrever seus respectivos nomes da forma como acredita deva ser. A selecéo
das palavras/imagens que compordo o ditado deve ter uma relagdo com palavras/imagens
comuns no cotidiano escolar dele, conforme as observagdes devem revelar.

Tempo aproximado: 20 min.

Recurso didatico: Folha com imagens e lapis.
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APENDICE E - PLANEJAMENTO DE ATIVIDADES AVALIATIVAS DE
HABILIDADES DE CONSCIENCIA FONOLOGICA.

PLANEJAMENTO — CONSCIENCIA FONOLOGICA
ATIVIDADES AVALIATIVAS DE C.F.

OBEJTIVOS AVALIATIVOS

e Consegue reconhecer os sons iniciais, medias e finais das palavras;

e Consegue reconhecer a quantidade de silaba que forma a palavra.

e Consegue reconhecer uma palavra dita com separacao silabica;

e Consegue reconhecer que a existéncia de uma palavra dentro de outra;
e Consegue apresentar discriminacdo auditiva dos fonemas /T/ x /D/.

12 FASE: Inicial, medial e final: Na realizacdo desta tarefa, o avaliador deve instruir o estudante
sobre o0 que deseja que ele responda, poderdo ser dado comando do tipo: - Ouca a palavra que
vou ler, preste atengdo no som do inicio da palavra; - Agora eu vou ler mais trés palavras e
depois quero vocé me diga qual comeca com o mesmo som da primeira. Para certifica-se que o
aluno compreendeu o avaliador devera ler o exemplo. Apds certificasse da compreensédo dar-

se-ia inicio a tarefa. O avaliador podera repetir em até trés vezes a leitura das palavras.

= Identificacdo da silaba inicial
e Exemplo: PATA - LATA/FADA/ PAPAI
PALITO - PULA/ PAPAGAIO / BALAO
BOLA - BOLO/ PANO/CASA
SAPO -COLA/SACO/ BARCO

= |dentificagdo da silaba medial
e Exemplo: CANECA - BANANA /CANETA /SAPATO
JANELA - BATATA/BONECA/PETECA
MACACO - COCADA/ ESCOLA /CAMELO
SAPATO - CEBOLA /SALADA /PAPAGAIO
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= Identificag&do da silaba final
e Exemplo: CAVALO - CAMELO / TRELOSO / CANETA
BANANA - CABANA / BONECA / MACHADO
CARAMELO - SAPATO / COTOVELO / COCADA
CAMISETA - BANANA/BIGODE/ CHUPETA

2% FASE: Habilidade de segmentacdo: Mostraremos ao estudante algumas imagens e
pediremos que ele fale o nome da imagem em “pedacinhos”, depois entregaremos um saco com
bolinhas de isopor, e pediremos que o0 estudante retire do saco a quantidade de bolinhas
correspondente a mesma quantidade de pedacinhos da palavra que ele acabara de falar.

Veja as imagens selecionadas a baixo:
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3% FASE: Atividade de adicdo silabica (juntar as silabas). Ser& apresentado a crianca dois
cartbes e a pesquisadora deve dizer, de forma silabada, 0 nome de apenas um dos cartfes e ao
terminar, pedir que a crianca aponte apenas para a imagem que foi dito 0 nome da imagem.

Veja as imagens selecionadas a baixo:

a) FO+CA

Oou

b) BO + LA

ou

42 FASE: Atividade de manipulacéo silabica. Apresentar a crianca um cartdo com imagem,
pedir que a crianga diga 0 nome da imagem, ap0s, a pesquisadora também dird p nome de forma
silaba e perguntara ao estudante qual a palavra que fica se ela resolver tirar apenas a primeira
silaba (pedacinho). Veja as imagens selecionadas a baixo:

a) b)

=2

SAPATO SACOLA

5% FASE: Atividade de consciéncia fonémica. Apresenta a crianga uma atividade com figuras
que comeca com os fonemas /T/ e /D/, fazer a leitura de cada imagem e perguntar a crianca se
0 nome da imagem comeca com o som de /T/ ou /D/ e pedi que ele ligue a imagem ao fonema
correspondente.
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APENDICE F - PLANEJAMENTO DE AULAS - INTERVENCAO PEDAGOGICA

PLANEJAMENTO DAS AULAS
12 AULA

METODLOGIA

12 Fase: Iniciar a aula com uma brincadeira de “Quem sou eu”. O desafio da crianca sera
descobrir qual imagem rima com o final da frase lida pela mediadora, pareando-as. No primeiro
momento a mediadora ndo deverd mostrar as imagens a crianca, fazendo-a descobrir quais

imagens poderiam rimam, caso ela ndo consiga ai a mediadora mostrara as imagens.
Tempo aproximado: 15 min.

Recursos didaticos: Ficha com atividade e imagens (ver abaixo).

1. COMPLETE OS ESPACOS VAZIOS COM IMAGENS QUE RIMAM.

EU SOU UMA COISA QUE ROLA. SOU UMA LINDA MENINA. VIVO NO MAR, NAO AREIA.
MESMO ABERTO OU FECHADO, BARULHENTO E PEQUENINO,
SEMPRE SOU. MUITO PRAZER EU SOU.

22 Fase: Desafio da parlenda. A mediadora vai ditar rapidamente a parlenda “Macaca Sofia” e
pedird que o estudante repita em seguida, isso podera se repetir quantas vezes for preciso até

gue o estudante decore a parlenda. Se a atividade se demonstrar bastante dificil, a mediadora
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poderd d& os cartbes com pictografias da parlenda e pedird que a criangca ponha em ordem.

Apos, pedir que ele localize e parei as partes que rimam.
Tempo aproximado: 15 min.

Recursos didaticos: cartdes com pictografias (ver abaixo).

2. OUCA A PARLENDA E TENTE REPETIR. AGORA, LOCALIZE AS PARTES
QUE RIMAM.

MACACA SOFIA

MEIO DIA
MACACO ASSOBIA
PANELA NO FOGO

BARRIGA VAZIA

MEIO DIA
MACACA SOFIA
FAZENDO CARETA
PRA DONA MARIA

3% Fase: Formar conjuntos com rimas. Serdo distribuidas na mesa quinze cartdes, sendo cinco
com terminag®es AO, cinco com terminacdes EL e cinco com terminacdes ELA. E sera pedido
que ele tentasse dizer os nomes das palavras e descobrir quais as que rimam e ir formando
grupos. (sdo as palavras: BUJAO, BALAO, CAIXAO, CORACAO, CAO; ANEL, PAPEL,
PASTEL, MEL, CARRETEL; VELA, PANELA, CANELA, AMARELA, JANELA).

Tempo aproximado: 20 min.



Recursos didaticos: Ficha de atividades e cartdes com imagens (ver abaixo).

EL, ELA.

3. COLE NOS QUADRADOS ABAIXO CARTOES QUE TERMINEM COM AO,

Ao

EL

ELA

22 AULA:

METODOLOGIA:
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12 Fase: Atividade de rima. A mediadora deve apresentar em voz alta as imagens e, em seguida,

pedir para o discente pintar apenas as imagens que rimam com a que estar centralizada.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:
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1. Circule apenas as imagens que rimam com a que se encontra em destaque:

2% Fase: Atividade de Aliteragédo. Pedir para que o discente pronuncie 0 nome das imagens e

identifique as que comegam com 0 mesmo inicial da imagem que estar em destaque.

Tempo aproximado: 10 min

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:

2. Ligue a figura que estar no centro as outras figuras que comegam com 0 mesmo
som inicial.
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32 Fase: Consciéncia silébica. Apresentar para o discente algumas imagens e perguntar ao
discentes a quantidade de silaba que forma a palavra, caso necessario a mediadora pode dizer
0s nomes das imagens de forma silabada. Apos a identificacdo da quantidade silabica que
compde o nome da imagem a mediadora deve pedir que o estudante pinte a imagem com a
quantidade de cores referentes a quantidade de silabica.

Tempo aproximado: 15 min,

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:

3. Descubra a quantidade de silabica que comp&em as imagens abaixo e pinte-as com a mesma
guantidade de cores.

D RAITOme

42 Fase: Consciéncia silabica. Apresentar pares de imagens, apos o reconhecimento delas,
pedir que o discente e pinte apenas as imagens que possuem o maior nome.

Tempo aproximado: 15 min,

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:
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4. DIGA EM VOZ ALTA O NOME DAS IMAGENS, DESCUBRA A DE MAIOR NOME E MARQUE-A COM X.

a)

ESCOLA
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32 AULA
METODOLOGIA:

12 Fase: Realizacdo de atividade reconhecimento fonémico. Pedir que ler para a crianca 0s
nomes das imagens e pedir que ela circule apenas as imagens que comegam com mesmo som
da figura em destaque.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:

1. CIRCULE AS FICGURAS QUE INICIAM COM O SOM /G/.

22 Fase: Atividade de divisdo silabica. Fazer o reconhecimento da imagem junto a crianca e
perguntar a ela a quantidade de pedacinhos que compdem 0s nomes das imagens, apds a
resposta, pedir que a crianca pinta a quantidade de quadradinhos referentes a quantidade de
silaba das imagens.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:
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2. FACA UMA BOLINHA PRA CADA SILABA PRONUNCIADA AO FALAR OS NOMES DAS
IMAGENS ABAIXO.

! ¢

3. CIRCULE AS IMAGENS QUE TEM O MESMO SOM MEDIAL QUE A IMAGEM EM DESTAQUE.

imagens da cartela, fazer o reconhecimento da imagem, pronunciar o fonema inicial do nome
da imagem e pedir que a crianga localize na mesma ou nas demais cartelas outras imagens que
comece com 0 mesmo fonema inicial.

Tempo aproximado: 20 min.

Recurso didatico: Jogo “Primeiras letras” da Grow Jogos ¢ Brinquedos Ltda.
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42 AULA
METODOLOGIA

12 Fase: Realizar leitura do livro infanto-juvenil “Chapeuzinho Amarelo” de Chico Buarque,
durante a leitura deverd ser feito pausas para perguntas do tipo inferenciais, isso ajuda o
estudante a acompanhar o enredo da historia. Ao final, perguntar ao estudante se ele entendeu
o “trocadinho” (a troca das ordens das silabas) usado pela Chapeuzinho Amarelo para se perder
0 medo.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Livro infanto-juvenil “Chapeuzinho Amarelo” autoria de Chico Buarque,
ilustracdo de Ziraldo.

22 Fase: Troca de silabas. Perguntar a crianca porque a palavra LOBO se transformou em
BOLO, em seguida, apresentar a ela cartelas com imagens dissilabas, pedi que a crianga escolha
uma das imagens da cartela, e apresentar a crianca as silabas que forma o nome da imagem
escolhida, pedi que a crianca escolha a ordem, em seguida, ler a palavra montada pela crianca
e perguntar a ela se corresponde a imagem escolhida, pedi que justifique. Fazer isso algumas
vezes até que a crianca perceba realmente que as silabas com mesmo som podem formar
palavras diferentes.

Tempo aproximado: 20 min.
Recurso didatico: Jogo “Memoria silaba” da Grow Jogos e Brinquedos Ltda.

3% Fase: Trabalhando a rima. A presentar para a crianca uma ficha de leitura resumida da
historia lida anteriormente. No primeiro momento, a mediadora deve realizar a leitura com a
crianga, em seguida, deve pedir para que a crianga realiza a leitura sozinha e encontre as
palavras que rimam.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:
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Fonte:http://bloguinhovania.blogspot.com.br/2016/08/ficha-de-leitura-chapeuzinho-amarelo.html

42 Fase: Contagem de silaba. Pedir que o aluno reconheca a imagem e descubra a quantidade
de silabas que ela é formada, em seguida, pedir que ele pinte os quadrinhos referentes a
quantidade de silabas.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:


http://bloguinhovania.blogspot.com.br/2016/08/ficha-de-leitura-chapeuzinho-amarelo.html
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1. PINTE OS QUADRADOS DE ACORDO COM A QUANTIDADE DE SILABAS DAS
RESPECTIVAS IMAGENS.
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52 AULA
METODOLOGIA

12 Fase: Palavra dentro de palavra. Comecar perguntando a crianga se ele acha que possivel
existir uma palavra dentro da outra. Apds essa pergunta, dizer a ele que ele tera como desafio
encontrar quais as palavras se encontram dentro umas das outras e liga-las respectivamente.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:

1. DESCUBRA AS PALAVRAS QUE ESTAO DENTRO UMAS DAS OUTRAS E LIGUE-
AS.

22 Fase: Reconhecimento de silaba. Pedir para o discentes agrupar as imagem s que comecam
com a mesma silaba da imagem em destaque.

Tempo aproximado: 15 min.
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Recurso didatico: Ficha com atividade, ver abaixo:

2. AGRUPE AS IMAGENS QUE INICIAM COM O MESMO SOM DA QUE SE COLOCA
EM DESTAQUE.

3% Fase: Encontre a rima. Desafiar o estudante a encontras os pares de imagens que rimam do
jogo da memodria.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Jogo “Memoria das rimas” da IOB ARTEPINUS Ltda.
62 AULA

METODOLOGIA

12 Fase: Comecar lembrando a crianga o que sdo rimas, pedir que a crianca dé exemplos de
palavras que rimam. Em seguida, desafiar o aluno a jogar o jogo “Trinca Magica” do CEEL,
explicar as regas do jogo: que os jogadores tem que encontrar trés cartas que rimam e venci que
conseguir montar o maior nimero de trinca.

Tempo aproximado: 15 min.
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Recurso didatico: Jogo do CEEL, ver abaixo:

28 Fase: Atividade de aliteracdo. Dizer em voz alta e rapida varias vezes o trava-lingua “O Rato
Roeu a Roupa do Rei de Roma” e pedir que a crianga identifique qual o som que se repete. Caso
ele demonstre dificuldade apresentar para ele uma sequéncia de cartdo com pictogramas que
representam a cantiga. Ainda, pedir que o estudante desenhe o trava-lingua. Insistir varias vezes
até que ele perceba que o som repetitivo é o da letra /R/.

Tempo aproximado: 10 min.

Recursos didaticos: Trava-lingua oral e ilustrado, ver abaixo:

32 Fase: Palavra dentro de palavra. Dizer a crianga que quer brincar de outra coisa, apresentar
0 jogo do CEEL e combinar como vai pontar a pareacdo das cartas, em seguida, para certificar-
se de que ela entendeu a ldgica do jogo apresentar um par de cartas com uma palavra dentro
outra e dar inicio ao jogo. Se perceber muita dificuldade, jogar mais de uma vez até que a
crianca compreenda que existem palavras que estao dentro de outras.

Tempo aproximado: 25 min.
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Recurso didatico: Jogo do CEEL, ver abaixo:

&£
F

TUCANO

e

72 AULA

METODOLOGIA:

12 Fase: Atividade de sintese silabica. Ler para a crianga o texto de adivinhacdo, pedir que ela
faca a adivinhacdo e em seguida dizer o nome do objeto adivinhado silaba por silaba, fazer isso
com as outras palavras do texto, ap6s cada palavra acertada mostrar para o aluno uma figura
com a imagem da palavra acertada e pedir que ele cole ao lado da palavra dita.

Tempo aproximado: 10 min.
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Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.

1. OUCA COM ATENCAO A ADIVINHACAO:
O QUEEOQUEE

VERDE POR FORA,
VERMELHO POR DENTRO,
E LINDA DE SE VER,
FRESQUINHA DE COMER,

E REDONDA E BARRIGUDA,
TEM CAROCOS BEM PRETINHOS,
UF, UF, QUE CALOR,
DE-ME LOGO UMA FATIA,

DESTA BOA

2. AGORA, OUCA OS SILABAS QUE A PROFESSORA VAI LER E ADIVINHE O
QUE ELA DIZ:

A) ME-LAN-CI-A:

B) CA—RO - COS:

22 Fase: Inversdo silabica. Apresentar para a crianca algumas imagens de palavras dissilabas,
fazer o reconhecimento, dizer o nome da imagem silaba por silaba, em seguida, pedir que ela
tente dizer o nome da imagem ao contrario e adivinhe qual é a nova palavra que surge. Em
seguida, pedir que a crianca descubra a quantidade de silaba das imagens adivinhadas.

Tempo aproximado: 15 min
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Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.

3. OUCA 0S NOMES DA IMAGENS E ADIVINHE EM QUE ELA SE TRANSFORMA QUANDO CHAMADA DE
TRAS PRA FRENTE:

A)

B)

4, DESCUBRA QUANTAS SILABAS TEM AS PALAVRAS/IMAGENS ABAIXO:

100099
99006
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3% Fase: Atividade de reconhecimento do fonema /P/. Apresentar para a crianca varias

imagens e pedir que ela marque com um X apenas as imagens Cujos nomes comegam com o
fonema /P/.

Tempo aproximado: 15 mim

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

5. OUCA A PROFESSORA DIZER O NOME DAS IMAGENS E MARQUE COM UM X
APENAS QUE INCIAM COM O SOM DO /P/.

42 Fase: Atividade de rima. Pedir que a crianca localiza as imagens que rimam e ligue-as uma
a outra.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.
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6. LIGUE AS RIMAS

82 AULA
METODOLOGIA

1° Fase: Atividade de consciéncia fonémica. Pedir que o aluno reconheca o som inicial da

imagem em destaque, em seguida pedir que ele marque com um X a outra imagem que tem o
mesmo som.

Tempo aproximado: 10 min.
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Recursos didaticos: Ficha de atividade, ver abaixo.

1. Reconheca qual o som inicial da figura em destaque e marque com um X outra
figura com o0 mesmo som.
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22 Fase: Atividade de aliteragdo. Entregara varias imagens a crianca e pedir que ela agrupe
apenas as imagens que iniciam com o0 mesmo som e, em seguida, pedir que ela cole dentro do
quadro apenas as imagens como 0 mesmo som e forra as imagens com sons iniciais diferente.

Tempo aproximado: 15 min.

Recursos didaticos: Ficha de atividade, ver abaixo.

2. COLE DENTRO DO QUADRADO, ABAIXO, AS IMAGENS CUJOS OS NOMES
TEM O SOM INICIAL /A/, FORA, COLE AS DEMAIS.

[A/

3% Fase: Rima. Jogo da trinca magica do CEEL. Trata-se de um baralho com cartas que
rimam. A professora deve desafiar o estudante a jogar, explica que vencera o jogo que
conseguir completar trés trincas de rimas.

Tempo aproximado: 25 min.

Recurso didatico: Jogo de Consciéncia fonoldgica, trabalho com rimas, do CEEL.
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92 AULA
METODOLOGIA

12 Fase: Trabalhando com rimas. Pedir que o estudante, sozinho localize os pares de imagens
gue rimam e pinte-as com as mesmas cores, a atividade deve conter 20 figuras, ou seja, dez
pares de rimas.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didaticos: Ficha de atividade, ver abaixo:

1. LOCALIZE OS PARES DE RIMAS E PINTE-AS USANDO CORES DIFERENTES
PARA CADA PAR.

2% Fase: Reconhecimento fonémico. Pedir que o estudante ligue as imagens aos fonemas
correspondente, trabalhar trés fonema: /P/, B/, IT/.

Tempo aproximado: 10 min.




180

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.

2. LIGUE AS IMAGENS ABAIXO AOS SEUS RESPECTIVOS FONEMAS INICIAIS:

[P/

b T/

B/
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3% Fase: Consciéncia sildbica. Pedir que o aluno desenho um objeto correspondente a
quantidade de silabas em destaque.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

3. FACA O DESENHO DE UM OBJETO CORRESPONDETE AO NUMERO DE SILABAS
EM DESTAQUE, PECA AJUDA A SUA PROFESSORA.
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42 Fase: Reconhecimento do som medial. Pedir que o estudante faga o reconhecimento das
imagens oralmente, dizendo nome por nome, apos, pedir que ele marque com um X apenas as
imagens que apresenta 0 mesmo som do meio da imagem em destaque.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

4. FACA O RECONHECIMENTO DAS IMAGENS ABAIXO, APOS, MARQUE COM UM

XAPENAS AS IMAGENS QUE APRESENTAO O SOM DO MEIO IGUAL AO DA IMAGEM EM
DESTAQUE.
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102 AULA
METODOLOGIA

12 Fase: Ler o poema Coisas Esquisitas de Elias José, em seguida, perguntar a crianca que ela
identifique, sonoramente, nomes de animais com a quantidade silabas em destaque na atividade
e faca o desenho do objeto identificado. Fazer a leitura do texto varias vezes, isso ajudara a
compreensdo sobre 0 poema.

Tempo aproximando: 10 min

Recursos didaticos: Ficha de atividade, ver abaixo:

1. OUCA, COM ATENGCAO O POEMA QUE A SUA PROFESSORA VAI LER:

COISAS ESQUISITAS

ELIAS JOSE

EU VI UMA BARATA NA CARECA DO VOVO.
ASSIM QUE ELA ME VIU,
BATEU ASAS E VOUO.

EU VI UMA ABELHA
NO NARIZ DA VOVO.

A ABELHA OLHOU, OLHOU,
NAO PICOU, POIS TEVE CO.

EU VI A COBRA

PERTO DO PE DA TITIA.

A COBRAVIA, MAS ATIA
NAO VIA A COBRA E SORRIA.

EU VI UM JACARE

DEITADO NA REDE.

O BOCAO NAO ME MORDEU
PORQUE ERA QUADRO DE PAREDE.

A) DESENHE, ABAIXO, OS ANIMAIS DO POEMA CUJO O NOME CORRESPONDE
A QUANTIDADE SILABAS EM DESTAQUE.
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22 Fase: habilidade de subtragdo sildbica. A partir da brincadeira “O que ¢ o que &” perguntar
ao estudante qual palavra é formada na quando subtraido a primeira silaba.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Fixa de atividade, ver abaixo:

2. EM QUE EU ME TRANSFORMO SE A MINHA PRIMEIRA SILABA
DESAPARACER.
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32 Fase: Atividades de reconhecimento da silaba medial. Pedir que o aluno identifique o som
medial da imagem em destaque e marque com um X outras imagens com mesmo som medial.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Fixa de atividade, ver abaixo:

3. FACA O RECONHECIMENTO DA SiLABA MEDIAL DA IMAGEM E DESTAQUE E
MARQUE COM UM X OUTRAS IMAGENS COM MESMO SOM MEDIAL.
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42 Fase: Atividade de reconhecimento silabico. apresentar as imagens ao estudante e pedir que
esse faca uma bolinha para cada silaba pronunciada nos nomes das imagens.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Fixa de atividade, ver abaixo:

MARQUE COM BOLINHAS A QUANTIDADE PEDACOS (SILABAS) SAO
FORMADAS AS IMAHENS ABAIXO:
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AULA 112
METODOLOGIA

12 Fase: Segmentacdo silabica. Pedir que o aluno desenho nos respectivos quadrados os nomes
de seus amigos, apds pedir que ele faca uma bolinha para cada silaba\pedacinho que compde o
nome do amigo desenhado.

Tempo aproximado: 10 min

Recurso didatico: ficha de atividade, ver abaixo.

1. DESENHE NOS QUADADROS ABAIXO ALGUNS DE SEUS AMIGOS DE SALA, APOS, FAGA
UMA BOLINHA PARA CADA PEDACINHO/SILABA DO NOME DE SEU AMIGO.

22 Fase: Atividade de reconhecimento de silaba. Brincar com a crianga dizendo que um OGRO
vai presenteé-la, mas para isso ela precisa primeiro adivinhar o presente. A facilitadora deve
pronunciar o nome de cada presente por silabas separadas e pedir que o aluno junte as silabas
para adivinhar o presente, em seguida, peca que ele desenho o presente em um dos quadrinhos.
nome do presente
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Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.

2. Erauma vez um ogro gentil e pequenino, que adorava dar presentes as pessoas. O Unico
problema é que o0 ogro sempre queria que as pessoas soubessem qual era o presente antes
de da-lo. Mas o Ogrozinho tinha uma maneira muito estranha de falar. Se ele fosse falar a
crianca que o0 presente era uma bicicleta, ele dizia "bi-ci-cle-ta". S6é quando a crianca
adivinhasse qual era o presente é que ele ficava completamente feliz.
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32 Fase: Atividade de reconhecimento fonémico. Pedir que a crianca faga o reconhecimento da
letra em destaque, em seguida, a mediadora deve fizer o nome do fonema /M/ e dizer que

existem imagens que comeg¢am com mesmo fonema/som, pedir que crianca as descubra e pinte-
as.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.

3.PINTE APENAS OS DESENHOS QUE TEM O MESMO SOM DO FONEMA ABAIXO:

42 Fase: Atividade de Rimas. Apresentar para a crianca um baldo de festa com alguns papeis
dentro, dizer que os papeis sdo s para fazer peso no baldo, em seguida, explicar a crianga que
sera iniciada uma brincadeira de rima que sera da seguinte maneira: a mediadora jogara o baldo
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para crianga, caso ela deixe o baldo cair deve uma “prenda” que sera dizer uma palavra que

rime com a palavra que a facilitadora disser.
Tempo aproximado: 20 min.

Recurso didatico: um balao de festa.

AULA 122

METODOLOGIA

12 Fase: Atividade de segmentacao silabica. Apresentar para o aluno algumas imagens e pedir

que ele as cole nos quadrados que apresenta a quantidade de silaba do nome da imagem.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

QUADRADOS.

1. DESCUBRA QUAIS IMAGENS TEM A QUANTIDADE DE
PEDACINHOS ABAIXO E COLE-AS NOS RESPECTIVOS
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2% Fase: Atividade de rima. Deve-se apresentar para o discente a imagem em destaque, pedir
que ele faca o reconhecimento do nome da imagem, posteriormente do som final em destaque
e, em seguida, circule as demais imagens cujo 0s nomes acabam com 0 mesmo som.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo.

2. CIRCULE AS IMAGENS QUE RIMAM COM A QUE ESTA EM
DESTAQUE:

3% Fase: Atividade de aliteracdo. Deve-se pedir que o estudante relacione, ligue, as imagens
que iniciam com o mesmo som. E importante deixa eu ele crie suas hipoteses e s6 depois a
facilitadora deve ajuda-lo.

Tempo aproximado: 10 min.

Recursos didaticos: Ficha de atividade, fonte: www.fonologica.com.br, ver abaixo:



http://www.fonologica.com.br/
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42 Fase: Atividades de contagem de palavra e reconhecimento de fonema. Tire par ou impar
com crianga e veja em que casa 0 numeral que venceu caiu, em seguida, peca que a crianca crie
uma frase com a imagem selecionada, professora, vocé deve escrever a frase, em seguida, peca
para a crianga contar a quantidade de palavras que contém a frase ditada por ela. por fim, peca
para crianga encontrar a semelhanga sonora entre as imagens do “tabuleiro”.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

4.TIRE PAR OU IMPAR COM CRIANCA E VEJA EM QUE CASA O
NUMERAL QUE VENCEU CAIU, EM SEGUIDA, PECA QUE A CRIANCA
CRIE UMA FRASE COM A IMAGEM SELECIONADA, PROFESSORA,
VOCE DEVE ESCREVER A FRASE, EM SEGUIDA, PECA PARA A
CRIANCA CONTAR A QUANTIDADE DE PALAVRAS QUE CONTEM A
FRASE DITADA POR ELA. POR FIM, PECA PARA CRIANCA
ENCONTRAR A SEMELHANCA SONORA ENTRE AS IMAGENS DO
“TABULEIRO”.

%ﬁ.‘a@-’

— Q 7= VENTILADOR FAMILIA

473 Vamos dar a volta!

Cada figura do jogo de trilha tem o som /I/. Faca
uma frase com cada figura que vocé parar.
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AULA 132
METODOLOGIA

12 Fase: Atividade de consciéncia fonémica, trabalhando os fonemas /P/ e /B/. Lembrar com a
crianca a histéria do OGRINHO que adora presentear as crian¢as, em seguida. Dizer a crianca
que o OGRINHO trouxe novos presentes e que para ela ganhar teria, primeiro, que descobrir
qual o presente.

Tempo aproximado: 15 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

1.RECONHECIMENTO DE FONEMAS /B/ E /P/. EXISTE UM OGRO QUE
ADORA PRESENTEAR CRIANCAS. O UNICO PROBLEMA E QUE ELE
SEMPRE ENGOLE O PRIMEIRO SONZINHO DOS NOMES DOS PRESENTES
E PARA GANHAR OS PRESENTES AS CRIANCAS PRECISAM ADIVINHAR O
NOME, VAMOS VER QUANTOS PRESENTE VOCE CONSEGUE GANHAR?

A) B)
__ATO ___OLA
Q) D)
___IPA ___olo
E) F)

ETECA OTA
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2% Fase: Atividade de reconhecimento de som inicial. Apresentar ao educando as imagens e
dizer que ele procurar na fileira de baixo outra imagem que tenha 0 mesmo som inicial e ligue
uma a outra.

Tempo aproximado: 10 min.

Recurso didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:

2. RECONHECIMENTO DA SILABA INICIAL. LIGUE AS IMAGENS CUJOS 0OS
NOMES COMECAM COM O MESMO SOM.

N

| g

32 Fase: Atividade de rima, pedir que o estudante ouga com aten¢do o poema “Corre Cutia” de
autoria popular, a pos a leitura do pequeno poema pedir que o estudante tente recitar o poema,
isso ajudara na sua percepcao das partes que rimam. Em seguida, pedir que ele diga quais as
palavras que rimam e pinta-las, a facilitadora deve ler apontando o dedo para ajudar o
reconhecimento das palavras que rimam.

Tempo aproximado: 15 min

Recursos didaticos: Ficha de atividade, ver abaixo:
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3. OUCA O PEMA E DESCUBRA AS PALAVRAS QUE RIMAM. PINTE AS
PALAVRAS QUE RIMAM.

CORRE CUTIA

AUTORIA: POPULAR

42 Fase: Atividade de Pedir que o aluno faga o reconhecimento das imagens abaixo e desenhe

ao lado outras coisas que rimam, pode se apoiar no poema lido anteriormente ou até mesmo
usar outras coisas, 0 importante é rimar.

Tempo aproximado: 10 min.
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Recursos didaticos: Ficha de atividade, ver abaixo:

4. COM AJUDA DO POEMA LIDO DESENHE AO LADO DAS IMAGENS
COISAS QUE RIMEM.

142 AULA
METODOLOGIA:

12 Fase: Atividade de divisdo e contagem silabica, pedir que o estudante pronuncie o nome
das imagens fazendo a separacdo silabica, apos, pedir que ele pinte a quantidade bolinhas que
correspondem ao numero de silaba pronunciada.

Tempo aproximado: 10 min.

Recursos didatico: Ficha de atividade, ver abaixo:



198

1.FALE BEM DEVAGAR O NOME DE CADA FIGURA ABAIXO . DEPOIS
PINTE UMA BOLINHA PARA CADA SILABA.

O OO0O

O0OO0O0

O OO0O

. O OO0O

22 Fase: Sintese silabica, essa atividade deve ajudar o estudante a ampliar suas hipéteses de
leitura e escrita no que diz respeito aos aspectos de significante e signo linguistico. Ajuda o
estudante a sair do realismo nominal. Assim, deve pedir que o estudante identifique entre as
palavras trabalhadas na fase anterior qual a maior e qual a menor, pedir que ele desenhe cada
uma delas nos respectivos quadros.

Tempo aproximado: 5 min.
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Recursos didaticos: Ficha de atividades, ver abaixo.

2. AGORA DESENHO A MENOR PALAVRA QUE VOCE MARCOU.

3. AGORA DESENHE A MAIOR PALAVRA QUE VOCE MARCOU.

3% Fase: Atividade de reconhecimento de som medial. Pedir que o estudante faca

reconhecimento da silaba medial das imagens da parte superior e ligue-as com outra imagem
com o0 mesmo som medial na parte inferior.

Tempo aproximado: 10 min.

Recursos didaticos: Ficha de atividades, ver abaixo:

4. LIGUE AS IMAGENS CUJOS OS NOMES TEM O MESMO SOM NO MEIO
DE SEU NOME.
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3% Fase: Atividade de reconhecimento de palavra dentro de palavra. Pedir que o estudante

descubra qual palavra existe dentro de outra e ligue-as.
Tempo aproximado: 10 min.

Recursos didaticos: Ficha de atividades, ver abaixo:

5. VOCE SABIA QUE EXISTE PALAVRAS DENTRO DE OUTRAS PALAVRAS?
ENCONTRE-AS E AS LIGUE.




