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RESUMO

CARVALHO, Andréa Carvalho da Silva. Elaboracéo de recursos didaticos de baixo custo
para a alfabetizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual. 2020. 145f. Dissertacao.
(Mestrado Profissional em Ensino em Educacdo Basica) — Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2020.

A presente pesquisa aborda o trabalho de alfabetizagdo em salas de aula nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I, mais precisamente, terceiro e quarto ano de escolaridade, em
uma escola publica, na cidade de Duque de Caxias, estado do Rio de Janeiro, com alunos que
apresentam Deficiéncia Intelectual (DI) ou estdo em avaliagdo com esta hipotese diagnostica.
Em relacdo a metodologia, este trabalho se caracteriza como uma pesquisa colaborativa, pois
se constitui de uma pratica conjunta entre a pesquisadora e quatro professores de turma comum
com o objetivo de elaborar recursos pedagdgicos de baixo custo para a alfabetizacdo destes
alunos e buscar ampliar a participacdo deles em sala de aula . Foram desenvolvidas duas
oficinas, uma tedrica e outra pratica, divididas em dois momentos e em dois horarios que
contemplavam os dois turnos da escola, no intuito de favorecer a reflexdo e a construcéo de
conhecimentos para a confeccdo de recursos didaticos de baixo custo adequados aos alunos
com DI, abordando o conceito de diferenciacdo curricular. Os pressupostos tedricos que
nortearam a organizacdo desta pesquisa sdo fundamentados em estudos interacionistas de
Vygotsky e de Piaget. Os resultados obtidos evidenciaram que os recursos didaticos de baixo
custo podem auxiliar na alfabetizacdo e na ampliacdo da participacao nas atividades em sala de
aula de alunos com DI. Evidenciaram também que as oficinas, produto desta pesquisa,
favoreceram a producdo e a utilizagdo dos recursos por professores, no entanto, para alcangar o
sucesso dessa diferenciacdo curricular, talvez o melhor caminho sejam politicas publicas que
incentivem e valorizem a formacdo continuada que aborde 0s temas necessario a se
implementar uma educagéo verdadeiramente inclusiva.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual. Recursos didaticos de baixo custo. Leitura e escrita.



ABSTRACT

CARVALHO, Andréa Carvalho da Silva. Development of low-cost teaching resources for
the literacy of students with intellectual disabilities. 2020. 145 f. Dissertacdo. (Mestrado
Profissional em Ensino em Educacédo Basica) — Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da
Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2020.

This research approaches the use of didactic resources in the work of literacy in the
classrooms in the outset grades of elementary school, more certainly, third and fourth year of a
public school, in the city of Duque de Caxias, State of Rio de Janeiro, with students who are
have intellectual disabilities (ID) or are under evaluation with this diagnostic hypothesis. As
regards to the methodology, this work is characterized by a collaborative research, because it
based of a joint practice between the researcher and four common class teachers with the aim
of developing low-cost pedagogical resources for the literacy of these students and seek to
expand their participation in the classroom. Two workshops were developed, one of them based
on the theory and the other the practical part, apart in two moments and in two times to
contemplated both shifts school, in order to support the thought and the knowledge building for
the making of low-cost resources for students with intellectual disabilities (ID), based on the
information provided of concept of curricular differentiation. The theoretical assumptions that
guided the organization of this research are based on interactionist studies of Vygotsky and
Piaget. The achieved success showed that low-cost teaching resources can help in literacy and
in expanding the participation of activities in the classroom of students with intellectual
disabilities (ID). They also showed that the workshops, have favored the production and use
of resources by teachers, however, for the achieve success of this curricular differentiation,
perhaps the best path is public policies that encourage and value continuing education that
addresses the issues necessary to be implemented truly inclusive education.

Keywords: Intellectual Disabilities. Low-Cost Teaching Resources. Reading and Writing.
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APRESENTACAO

N&o ha transicdo que ndo implique um ponto de partida, um processo e um ponto de
chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De modo que nosso
futuro se baseia num passado e se corporifica num presente. Temos que saber o que
fomos e 0 que somos, para saber o que seremos. (FREIRE, 1997)

Minha carreira na educacdo publica iniciou em 1993, quando fui aprovada no concurso
publico da Rede Municipal de Duque de Caxias, cargo de Professor I, com 19 anos de idade
na época. Um ano antes, em 1992, havia ingressado na graduacgéo de Psicologia na Universidade
Estacio de Sa, que foi interrompida por dificuldades financeiras. Passei alguns anos ensinando
de maneira tradicional, em turma comum; entretanto, com o sentimento de que faltava algo por
ndo conseguir atingir todos os alunos. Nas conversas na sala dos professores, sentia um
consideravel desconforto ao ouvir dos profissionais mais experientes que “era assim mesmo”,
ou “aluno ndo gosta de estudar”, entre outras falacias retratadas como “verdades absolutas” que
mascaram a realidade de alunos com dificuldades de aprendizagem e dos estudantes publico-
alvo da educacdo especial que, consequentemente, fazem-nos acomodarmos diante das
dificuldades encontradas.

Para tentar entender 0s processos cognitivos e reingressar no meio académico, em 1994,
voltei, portanto, a cursar Psicologia no Centro Universitario Celso Lisboa. Infelizmente,
novamente necessitei deixar a graduacao de lado, devido a problemas de ordem financeira. No
ano de 1997, quando tive o primeiro computador e acesso a Internet, resolvi pesquisar sobre as
dificuldades de aprendizagem. Deparei-me com o0 autor Celso Antunes que escrevia e
pesquisava sobre a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, de Howard Gardner.

Na perspectiva da Teoria das Inteligéncias Multiplas, todas as pessoas possuem varias
inteligéncias, e o que difere, representa-se pelo estimulo que é dado a cada individuo para que
seja favorecido o desenvolvimento dessas inteligéncias (GARDNER, 1999). Interessei-me pelo
tema e, subsequentemente, comprei alguns livros. As leituras me impulsionaram a retornar a
graduacédo, mas desta vez, cursando Pedagogia, na Universidade Gama Filho. Nas leituras, fez-
se possivel compreender que os individuos aprendem de formas diferentes, tornando-se
necessario a observagdo e o estimulo dos diferentes tipos de inteligéncia. A monografia do curso
de graduacéo baseou-se na Teoria das Inteligéncias Multiplas. O tema também esteve presente
nos trabalhos de concluséo de cursos de especializacdo (Formagdo Técnico — Pedagdgica - 2002
e Psicopedagogia - 2011).
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No ano de 1999, recebi uma turma de 22 série* bem diversificada em relacdo a faixa
etaria e com alguns alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE)?, terminologia que
constava nas legislacGes educacionais a partir da década de 90 e hoje substituida, aqui no Brasil,
por “publico-alvo da educagio especial” (BRASIL, 2008). Instintivamente, trabalhei com esse
grupo de uma forma que nunca trabalhara antes. N&o priorizei os conteldos, mas 0 que 0S
educandos gostariam de aprender. Fiz o levantamento nas primeiras semanas de aula e organizei
para que cada um fizesse um tipo de atividade. Ao final da semana, cada aluno tinha que dizer
aos colegas o que havia aprendido e o que fez na tarefa. As atividades contemplavam a leitura,
a escrita e a resolugdo de problemas, através dos variados focos de interesse: pipas, costura,
maquiagem, desenho etc. Ao final do ano, todos estavam lendo e escrevendo, e eu, aprendi a
respeitar as diferencas e a trabalha-las; ponto de partida para o trabalho na educacéo inclusiva.

No ano de 2003, fui aprovada no concurso da Rede de Ensino da Cidade do Rio de
Janeiro, para o cargo de Professor I1. O meu maior desafio se deu no que me despertou o desejo
de trabalhar com a Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva e compreender que
a inclusdo é possivel, e que a aprendizagem desse alunado depende da utilizacdo de recursos
pedagogicos adequados as suas necessidades.

No ano de 2009, recebi um aluno com Paralisia Cerebral, paraplégico e ndo oralizado.
Nesse momento, ndo sabia que caminho seguir. Portanto, recorri a leituras sobre as
possibilidades pedagdgicas para que fosse possivel inclui-lo ao grupo e estimular sua
aprendizagem. Em minhas pesquisas da época, descobri a adaptacdo de materiais pedagdgicos
e, dessa maneira, iniciei a confeccdo e a utilizacdo destes recursos. O trabalho foi tdo bem-
sucedido que fui convidada para trabalhar como professora de AEE (Atendimento Educacional
Especializado) em Sala de Recursos Multifuncional, onde estou até o presente momento. Cursei
especializacdo em Psicopedagogia, na UniverCidade, especializacdo em AEE, na Universidade
Federal do Ceara e diferentes cursos de extensdo na area da Educacdo Especial: Tecnologia
Assistiva, Soroban, entre outros.

O propdsito da presente pesquisa se caracteriza em analisar as situagdes de
aprendizagem e recursos pedagogicos utilizados pelo professores de turma comum para 0s

alunos com deficiéncia intelectual (DI) e desenvolver de forma colaborativa recursos adequados

! Nos anos 90 o ensino fundamental era organizado em séries. A Lei Federal n° 11.114, aprovada em maio de
2005, alterou quatro artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) e estabelece que o ensino fundamental
de 12 a 82 séries deve ser estendido para um total de nove anos.

2 O Relatério Warnock introduziu pela primeira vez o conceito de Necessidades Educacionais Especiais,
“englobando” ndo s6 alunos com deficiéncias, mas todos aqueles que, ao longo do seu percurso escolar possam
apresentar dificuldades especificas de aprendizagem” (WARNOCK, 1978:36)
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para a construcdo da leitura e da escrita, visando que estes materiais possam contribuir para o
fazer pedagdgico desses professores e para a participacdo dos alunos nas atividades propostas
em sala de aula.

Na perspectiva de uma educacdo para todos que vislumbra o ato de aprender numa
direcdo inclusiva, na qual todos os estudantes possam encontrar equidade para se desenvolver,
a acdo deve estar em razéo da intencdo. A intencdo de incluir educacionalmente deve estar em

primeiro lugar, de modo a garantir efetivamente a participagéo e a aprendizagem do aluno.
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INTRODUCAO

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria (FREIRE,2004).

As discussdes acerca da escolarizacdo de estudantes com DI vém sendo tratadas,
principalmente sobre 0s processos de aprendizagem e as préaticas pedagdgicas que estimulem a
aprendizagem desses alunos e, consequentemente, ha fatores que dificultam esse processo
diariamente nas escolas do Brasil. A temética esta pautada em diversos estudos (BAPTISTA,
2004; PLETSCH,2010; BRAUN, 2012; CRUZ, 2013) que analisam e revelam as formas nas
quais se realizam os acolhimentos educacionais destes alunos nas classes comuns e como suas
aprendizagens sdo favorecidas.

A matricula dos alunos publico-alvo da educacdo especial em escolas comuns é
assegurada pelas leis e diretrizes da educacéo nacional; porém, ter acesso a escola ndo garante
uma educacédo de qualidade, a participacdo efetiva nas atividades escolares e a estimulacdo do
desenvolvimento e da aprendizagem de maneira adequada (CRUZ, 2013). Os entraves na
escolarizagdo desses estudantes, sobretudo dos alunos com dificuldades no funcionamento
intelectual, perpassam pela formacéo profissional para a inclusdo educacional, pela inseguranca
dos gestores e professores em relacdo as praticas pedagogicas adequadas e pelas politicas
publicas (FERREIRA, 2004; PLETSCH, 2014; LIMA & MENDES, 2011). Lima e Mendes
(2011) apontam que:

No ambito brasileiro, em meio ao conjunto de propostas e/ou reformas tanto
educacionais quanto sociais estdo inseridas as proposi¢Ges politicas para a &rea da
Educacdo Especial. Nesse contexto, no processo de escolarizacdo do aluno com
deficiéncia, principalmente os mais comprometidos do ponto de vista intelectual, os
mecanismos que historicamente tém funcionado para excluir ndo estdo sendo
desmantelados e continuam presentes nas atuais politicas pablicas para a referida area.
H4, também, uma incoeréncia entre o que se apresenta nos documentos oficiais, que
estabelecem as politicas e reformas educacionais rumo a inclusdo escolar, e agdes
implementadas pelo poder pablico sob o discurso em defesa da garantia de acesso,
permanéncia e sucesso desses educandos na escola regular (LIMA; MENDES, 2011,

p.2).

A crenca de que estudantes com necessidades especificas no funcionamento intelectual
ndo possuem condicOes de aprender representa um obice na escolarizacdo e no processo de
alfabetizacdo desses alunos, que normalmente ndo participam das mesmas atividades propostas
aos demais alunos, passando o tempo de aula desenhando, sendo “treinados” a copiar do quadro,

manipulando letras mdveis ou realizando atividades em folhas impressas de algum ano de
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escolaridade inferior ao seu. Esta realidade estd intimamente ligada as minhas inquietacfes e
observac@es nas escolas comuns, atuando como Dinamizadora de Leitura na Rede Municipal
de Duque de Caxias e como professora de AEE, na Rede Municipal do Rio de Janeiro, o que
resultaram na ideia do produto desta pesquisa: oficinas com os professores para a elaboracéao
de recursos pedagogicos de baixo custo para a alfabetizagcdo de alunos com DI. Cruz (2013)

em seu estudo desvela que:

Né&o somente no discurso do senso comum, mas também nas entrelinhas de discursos
de médicos, educadores, psicdlogos, linguistas e até mesmo de documentos legais,
ndo raramente encontra-se a mensagem de que a pessoa com comprometimento
cognitivo é incapaz de aprender a ler e escrever (CRUZ, 2013, p.17).

Nesse sentido, as representacfes sociais da DI nos fazem compreender os
comportamentos relatados anteriormente. Porém, faz-se necessario definir o que sao

representagdes sociais:

Representaces sociais sdo teorias construidas pelos individuos na tentativa de
organizar e compreender o mundo. Isto é, sdo sistemas de pensamentos
compartilhados entre diferentes pessoas e marcados por complexo conjunto de ideias
que ddo coeréncia as crencas religiosas, opinides politicas e diferentes conexdes
criadas pelo individuo. Viabilizam classificar pessoas e objetos, explicar
comportamentos e elaborar respectiva objetivacdo como parte do cenario social
(MOSCOVICI,2003 apud CASTRO et al. 2017).

As representacOes sociais da deficiéncia intelectual ou de qualquer outra deficiéncia
podem trazer impactos negativos para a vida do individuo, que geralmente é caracterizada com
acoes de exclusdo e segregacdo, no que se enxerga, somente, a falta de capacidade. No relato
de pesquisa de Morgado, Castro et al. (2017) sdo apresentados trés arquétipos que surgem das
representacdes sociais acerca da deficiéncia:

Arquétipo médico — que considera a deficiéncia como resultante de uma doencga ou
condicdo desviante do organismo (GZIL et al. 2007 apud CASTRO et al. 2017);

Arquétipo social — assume a deficiéncia como uma construcdo social (SAHIN;
AKYOL, 2010 apud CASTRO et al. 2017). A construcao social da deficiéncia acontece através
da compreensdo das referéncias epistemoldgicas que estdo ligadas de forma direta, sejam elas
médicas ou sociais, na qual a deficiéncia é compreendida como uma forma de opressao.

Arquétipo biopsicossocial — aborda a deficiencia como um fendmeno
multidimensional, pautada na relacdo dialética entre as caracteristicas intrinsecas do individuo
e as concepcdes sociais (JENKS, 2005 apud CASTRO et al. 2017).
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Ainda de acordo com os autores Morgado, Castro et al. (2017) os arquétipos médico e
social séo 0s mais constantemente abordados e revelam uma visao de reducionismo e rotulacéo
negativa da pessoa com deficiéncia.

Para que esse modelo de pensamento sobre a deficiéncia fosse minimizado no decorrer
da pesquisa e que emergisse 0 pensamento de que o individuo é capacitado para além de seu
diagnostico, o conceito de DI foi apresentado e discutido com os professores durante a oficina
tedrica e durante a elaboragdo e utilizagdo dos recursos pedagogicos. O referencial tedrico que
contempla essa definicdo cita diferentes autores (MORATO; SANTOS, 2007; AAIDD, 2010;
SCHALOCK, 2010; VALENTIM, 2011; CARVALHO, 2016). A definicdo mais recente dessa
deficiéncia apresentada pela AAIDD® (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities) do ano de 2010, a primeira a utilizar a terminologia “Deficiéncia
Intelectual” estabelece que: “E a deficiéncia caracterizada por limitagdes no funcionamento
intelectual e no comportamento adaptativo, que envolve habilidades conceituais, sociais e
praticas. Essa deficiéncia origina-se antes dos 18 anos de idade” (AAIDD, 2010, p. 1).

Na génese da definicdo oficial da AAIDD estdo alguns principios, segundo Carvalho
(2016):

a) as limitagdes no funcionamento individual devem ser consideradas nos contextos
comunitarios tipicos da faixa etdria e da cultura da pessoa; b) a avaliacdo da
deficiéncia intelectual deve considerar a diversidade linguistica e cultural, além dos
fatores comunicativos, sensoriais e motores da pessoa; c) limitagdes coexistem com
capacidades; d) as limitagcbes sdo identificadas objetivando a oferta de apoios
necessarios; e) 0s apoios tém efeito positivo no funcionamento da pessoa com
deficiéncia intelectual, considerando sua aplicacdo nos aspectos, intensidade e
duracdo necesséarios. (CARVALHO, 2016, p.32).

Uma dificuldade apresentada pelos professores participantes da pesquisa e revelada
durante as entrevistas semiestruturadas esta relacionada ao “fazer pedagdgico”, ou seja, como
ensinar aos alunos com necessidades especificas devido as dificuldades no funcionamento
intelectual. Este estudo ndo tem a intencdo de criar uma receita para essa demanda ou a
presuncdo de erradicar todas as duvidas pertinentes a aprendizagem e ao ensino desses
estudantes, mas trazer a luz reflexdes para a pratica pedagdgica, elaboracdo e uso de recursos
pedagogicos de baixo custo direcionados aos alunos com DI, buscando despertar o interesse e

ampliar a participacdo desses estudantes em sala de aula.

3 Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento. Fundada em 1876, sediada em
Washington-EUA. Tem como principal objetivo estudar a deficiéncia intelectual, formulando definicoes,
terminologias, conceitos, informacdes, orientacGes e sistemas de classificacBes, apresentando-os em manuais, com
Gltima versdo em 2010.
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Para se alcancar a elaboracdo dos recursos pedagogicos realizou-se observagdes em
sala de aula, entrevistas com os professores, conversa com as familias e, subsequentemente,
propuseram-se duas oficinas: uma tedrica e outra préatica; intituladas: “A construgdo do trabalho
pedagdgico para alunos com deficiéncia intelectual na escola”. Os estudantes participantes da
pesquisa ainda ndo estdo alfabetizados e estdo matriculados no ensino fundamental; nos 3° e 4°
anos de escolaridade.

Na oficina tedrica foram discutidas as seguintes temaéticas: alfabetizacdo; teoria
psicogenética; psicogénese da lingua escrita, conceito de deficiéncia intelectual; processos de
aprendizagem; atividades de ensino; adequacdes curriculares e exemplos praticos de como estas
adequacbes podem ser realizadas nos contetdos, nos objetivos, no processo de ensino-
aprendizagem e na avaliacéo individual.

Na oficina préatica foram confeccionados recursos pedagogicos de baixo custo a partir
dos interesses dos alunos observados, do nivel de escrita e leitura que se encontram e dos
contetdos trabalhados em sala de aula. No caminhar da pesquisa, torna-se relevante definir o
conceito de adequacdes curriculares ou diferenciagdo curricular, que sédo conceitos afins,
segundo Pacheco (2008):

A diferenciacdo curricular € um conceito que representa, essencialmente, mudancas
na metodologia e na avaliacdo, pressupondo que os alunos tém um mesmo percurso

nas suas opg¢Bes, mas que uns precisam seguir caminhos diferentes para que todos
possam atingir o sucesso educativo. (PACHECO, 2008, p. 182).

Em relacdo as adequacdes tratadas como diferenciacdo curricular (ROLDAO, 2003),
houve a preocupacdo em deixar estabelecido que ndo implicam em simplificar e diminuir
contetdos curriculares, mas trabalha-los de forma adequada as necessidades educacionais dos
estudantes com DI, buscando sair do ensino padronizado e proporcionar estimulos e meios para
a aprendizagem. As autoras Santos e Martins (2015), em seu estudo, referem que as praticas
pedagdgicas relacionadas aos individuos com DI ainda buscam a sua homogeneidade.

O processo de inclusdo escolar, que se caracteriza pelo acolhimento de todas as pessoas
no sistema de ensino, independentemente de seu nivel socioeconémico, etnia, cor ou condi¢des
fisicas e psicoldgicas. Este processo nas escolas brasileiras vem sendo delineado pelo contraste
entre 0 que determina a legislacéo e o que é praticado no cotidiano escolar (OLIVEIRA et al.,
2010; GOMES; SOUZA, 2012; TAVARES et al., 2016). Na busca para que os alunos com DI
possam desenvolver sua aprendizagem e tenham sua participacdo ampliada nas atividades

escolares a diferenciacdo do ensino € de suma importancia para um trabalho pedagdgico
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inclusivo, socioafetivo e empatico e que leva o docente a encontrar as adequacBes necessarias

e a selecdo dos recursos que serdo utilizados. Dessa forma, de acordo com Andreé (1999):

Diferenciar é dispor-se a encontrar estratégias para trabalhar com os alunos mais
dificeis. Se o arranjo habitual do espaco de sala ndo funciona com esses alunos, se 0s
livros e materiais didaticos ndo sdo adequados para eles, se, enfim, as atividades
planejadas ndo os motivam, € preciso modifica-las, inventar novas formas,
experimentar, assumir o risco de errar e dispor-se a corrigir. Diferenciar ¢, sobretudo,
aceitar o desafio de que ndo existem respostas prontas, nem solucdes Unicas; é aceitar
as incertezas, a flexibilidade, a abertura das pedagogias ativas que em grande parte
sdo construidas na agdo cotidiana, em um processo que envolve negociacao, revisdo
constante e iniciativa de seus atores (ANDRE, 1999, P.22).

E, foi nessa perspectiva, que surgiu a proposta de elaboracdo de recursos pedagdgicos
para o processo de alfabetizacdo em colaboracdo com os docentes. Os recursos didaticos devem
ser elaborados ou escolhidos, pensando-se em possibilidades para atender ao professor e ao
aluno. Precisa ser uma escolha das duas partes, pois a condi¢do de pessoa com deficiéncia
intelectual ndo esta relacionada a ser um individuo sem interesses e desejos préprios. A escola
necessita refletir e abandonar a ideia de padronizagao, pois essa concepg¢ao ndo se aproxima da
inclusdo escolar, do “fazer pedagdgico” dentro da inclusdo, do respeito a diversidade e as
individualidades.

A elaboracdo de recursos pedagogicos de baixo custo foi apreciada, porque seriam
construidos a partir de materiais reutilizados que fazem parte do cotidiano escolar ou materiais
que apresentam valores acessiveis. Estes recursos foram desenvolvidos considerando-se,

principalmente, o conceito de Tecnologias Assistivas (TA):

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,

que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que

objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo, de

pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua

autonomia, independéncia, qualidade de vida e incluséo social (BRASIL, 2007, p.09).

As Tecnologias Assistivas vém favorecendo a alfabetizacdo de alunos com DI,
configurando novas estratégias pedagdgicas para atender as necessidades cognitivas que
caracterizam esse grupo de alunos e que interferem diretamente na construcdo do conhecimento
escolar (MANTOAN; BATISTA, 2007). Através dos estimulos e da media¢do pedagdgica
sendo pensados e estruturados para que as acdes tenham funcionalidade, torna-se possivel
compensar alguns limites na aprendizagem e fazer-se acessiveis as praticas educativas,
observando-se, também, o meio em que o estudante com DI esta inserido. Desse modo, 0s

recursos didaticos confeccionados na oficina pratica, produto desse estudo, sdo exemplos de
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suportes que podem favorecer ao estudante com DI que se aproprie melhor do contexto,
ampliando sua participacdo nas atividades, no ambiente escolar, no processo de ensino e, como
consequéncia, a possibilidade de construir conhecimentos e aprendizagem (MARIN; BRAUN,
2014).

A alfabetizacdo, assunto precipuo nesse estudo, caracteriza-se como um processo
desafiador para professor e aluno; relatado pelos professores participantes da pesquisa nos
momentos de entrevista semiestruturada. E, em relacéo aos alunos com DI, a inseguranga dos
docentes aumenta o desafio. Para Freire (1994, p.163) “A alfabetizacdo é um ato de
conhecimento, de criagdo e ndo de memorizacdo mecanica”. Nesse sentido, houve a
preocupacdo durante a elaboracdo dos recursos pedagdgicos no que concerne os alunos se
identificarem com os materiais produzidos e agir sobre eles, assim como interagir com 0s
colegas de turma.

Um dos pensamentos de Vygotsky (1984) sobre os processos educativos, ratifica o uso
dos recursos pedagdgicos para a aprendizagem. Para o autor é preciso oferecer possibilidades
educativas diversificadas para estimular as funcdes psicoldgicas superiores que sdo o alvo de
sua producdo tebrica e que para ele sdo processos especificamente humanos, como: memodria,
atencdo e lembranca voluntaria, memorizacdo ativa, imaginacdo, capacidade de planejar,
estabelecer relagdes, acdo intencional, desenvolvimento da vontade, elaboragéo conceitual, uso
da linguagem, representacdo simbolica das acdes propositadas, raciocinio dedutivo,
pensamento abstrato.

A teoria construtivista de Piaget também justifica o uso de recursos pedagdgicos na
aprendizagem. O autor diz que a agdo fisica do individuo sobre o objeto é ponto central para a
aprendizagem. De acordo com os estudos de Piaget (2003) o conhecimento é construido na
interacd@o do sujeito com o objeto.

As obras dos dois autores; Vygotsky e Piaget, sdo a base tedrica desta pesquisa. A
relagdo de suas obras com a tematica do presente estudo é discutida no capitulo IlI.

Discutir a alfabetizacdo na perspectiva do letramento define-se também como um dos
caminhos para a elaboracdo dos recursos pedagogicos, segundo Soares (2003, p.190): “letrar é
mais que alfabetizar, € ensinar a ler e escrever dentro de um contexto onde a escrita e a leitura

tenham sentido e fagam parte da vida do aluno”. Ferreira (2006) aponta:

Pelo letramento os contelidos escolares sdo inscritos na relagdo da apropriagdo e
producdo de conhecimento e ndo na relagdo de transmissdo/acumulacdo de
informacdo, sugerindo metodologias de ensino mais centradas nas relacdes interativas
do aluno com o conhecimento e com os outros da sala de aula. Também inscrito na
ordem da apropriacdo e producdo de conhecimento, o letramento é gerador de maior
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possibilidade de elaboragdo conceitual e do pensamento categorial junto aos alunos
(FERREIRA, 2006, p.106).

Em relacéo ao processo de aquisicao da leitura e da escrita, Figueiredo (1999) descreve
que criancas com DI apresentam as mesmas representacdes e interpretacdes da linguagem

escrita que os alunos sem esta deficiéncia. Em um estudo mais recente a mesma autora reafirma:

Os processos de aprendizagem da leitura e da escrita por alunos com deficiéncia
mental sdo semelhantes aos daqueles considerados normais sob muitos aspectos.
Esses aspectos dizem respeito ao letramento, a dimensdo desejante, as expectativas
do entorno, ao ensino e as interagdes escolares. (FIGUEIREDO E GOMES, 2007,
p.47).

A leitura e a escrita sdo caminhos para a construcdo de conhecimentos e a medida que
os estudantes que experimentam diariamente as dificuldades relacionadas a deficiéncia,
apropriam-se das habilidades de ler e escrever passando a enxergar de maneira diferenciada a
si mesmos e a0 mundo; mas, se 0s professores ndo souberem tornar o aprendizado da leitura e
da escrita significativos a partir de suas vivéncias e especificidades, o fracasso escolar
perdurara. A utilizacdo de recursos pedagdgicos pode ampliar a participacdo destes alunos em
sala de aula, leva-los a refletir sobre o sistema de escrita e estimular a leitura, sem
necessariamente serem submetidos a realizar atividades enfadonhas e com pouco sentido.

A utilizacdo dos recursos pedagogicos desenvolvidos nas oficinas aconteceu no periodo
de outubro a dezembro do ano de 2019. Fez-se possivel, portanto, perceber diante das
observacdes, dos registros e da avaliacdo dos professores envolvidos, que o uso dos materiais
estimulou os alunos participantes da pesquisa a realizarem as atividades, aumentando ou
despertando o interesse pela linguagem escrita. Os demais alunos também demonstraram
interesse em utilizar os recursos pedagogicos produzidos pelos docentes.

A Creche Escola, local escolhido para o estudo, esta localizada no municipio de Duque
de Caxias, Baixada Fluminense, bairro de Campos Eliseos. A regido da Baixada Fluminense
onde a escola esta inserida apresenta problemas sociais e educacionais como apresentado

previamente por Pletsch:

Ainda sobre essa regido merece ser enfatizado a sua realidade social marcada por
baixos indices de desenvolvimento humano (IDH), evasdo escolar, precariedade nos
servicos de saude e outros problemas comuns as grandes metrépoles brasileiras, como
falta de saneamento basico, precariedade do transporte publico e a violéncia urbana
(PLETSCH, 2014, p.9).

Mostra-se viavel ressaltar que desde o ano de 2016 os funcionarios do municipio de

Duque de Caxias vém enfrentando atrasos significativos nos salarios, chegando a comprometer
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0 sustento pessoal e familiar, como também ao acesso aos locais de trabalho, prejudicando
diretamente a populacdo atendida pelos servicos publicos, casos que sdo amplamente
divulgados na midia televisiva, escrita e nas redes sociais. O descontentamento relacionado a
este fato evidenciou-se nas entrevistas realizadas com os professores participantes dessa
pesquisa, que revelaram um certo desdnimo com as dificuldades financeiras enfrentadas e com
a falta de estrutura da Unidade Escolar, a qual possui vinte e trés anos de existéncia e nunca
passou por uma reforma. Ao final do ano de 2019, a Unidade Escolar (UE) fechou-se para
obras, devido as denuncias ao Ministério Publico (Inquérito Civil n.° 599/2011) sobre a
precariedade do espago.

Assim, 0s objetivos da pesquisa geraram-se a partir da seguinte questao: “se, e de que
maneira uma oficina desenvolvida em colabora¢do com os professores, a partir da observagéo
dos estudantes em sala de aula pode contribuir para a construgcdo de recursos didaticos para a
alfabetizagdo de criangas com DI e ampliar a participacdo desses alunos em sala de aula?”.

A presente pesquisa tem por objetivo geral elaborar recursos pedagdgicos de baixo custo
para a alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual, através de oficinas realizadas com
os professores participantes. Como objetivos especificos, propdem-se:

e Observar as atividades que sdo propostas aos alunos com dificuldades no funcionamento
intelectual em sala de aula e as estratégias de ensino para conhecer quais nao estdo
adequadas as necessidades desses estudantes, através das observacfes em sala de aula,
com foco em suas participaces no que é sugerido;

e Desenvolver recursos pedagdgicos em colaboragdo com os professores para atender aos
estudantes participantes;

e Investigar se as estratégias e 0s recursos pedagdgicos desenvolvidos nas oficinas podem
favorecer a alfabetizacdo e ampliar a participacdo de alunos com deficiéncia intelectual
em sala de aula, na visdo dos professores participantes.

A questdo que se buscou responder nessa pesquisa esta intimamente ligada as dificuldades
que os docentes, de todo o pais, enfrentam diariamente nas salas de aula, na escolariza¢éo de
aluno com DI e a vivéncia da pesquisadora em diferentes escolas, ditas inclusivas. Diversos
estudos (ROLDAO, 2003; HEREDERO, 2010; CRUZ, 2013; PLETSCH et al., 2017) tratam da
questdo e propdem estratégias para que o trabalho seja realizado atendendo as peculiaridades
desse alunado.

Portanto, o presente estudo tem como justificativa a investigacdo sobre a alfabetizacéo
e letramento de estudantes com deficiéncia intelectual e o desenvolvimento de estratégias que

auxiliem esse processo como grande importancia para o cenario educacional atual. Dessa forma,
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ndo basta garantir o0 acesso a escola, é preciso estimular a estes alunos que sejam participantes
ativos na construcdo das habilidades de ler e escrever, fundamentais para a cidadania e para a
interagdo com o mundo. Ferreira (2006) defende o letramento como “principio organizador da
adaptagdo da proposta curricular no ensino basico para alunos com deficiéncia intelectual” e
justifica:
O letramento é um objeto de natureza eminentemente linguistica, o que Ihe confere
uma riqueza de possibilidades na constituicio humana no desenvolvimento das
fungbes psicologicas superiores dos alunos e no desenvolvimento escolar em
particular. Porque, no contexto da cultura escolar do ensino béasico, o letramento é um
propdsito curricular inerente a fungdo social da escola e, portanto, goza de uma
insercdo generalizada nos processos de ensino, 0 que coloca a adaptagéo curricular
para alunos com deficiéncia intelectual no mesmo registro das atividades de ensino
para todos os alunos j& que, através do letramento como eixo, podemos eleger acoes
educativas de mesma natureza para todos. Isto é, o letramento pode e deve ser
concebido numa perspectiva curricular transdisciplinar o que confere aos processos
de ensino, por ele orientado, uma grande flexibilidade pedagdgica necessaria ao
desenvolvimento escolar dos alunos na diversidade com que se apresentam na sala de
aula (FERREIRA, 2006, p. 106).

A elaboracéo de recursos pedagogicos de baixo custo para a alfabetizacao de individuos
com dificuldades no funcionamento intelectual rompe com o modelo de padronizacdo das
atividades, que no espaco observado, sdo realizadas em folhas de exercicios impressas e que
sdo propostas aos alunos com uma explicacdo oral do professor. Entretanto, ndo € suficiente
para a crianga com a condicdo da deficiéncia intelectual, pois esta apresenta maior possibilidade
de aprender quando séo apresentados materiais concretos e que despertem seu interesse em
interagir com eles.

E possivel observar que em relacéo a outros tipos de deficiéncia, como por exemplo, a
deficiéncia visual e a deficiéncia auditiva, existem sistemas ou técnicas para aproximar o
individuo da cultura e auxiliar sua escolarizacdo. No caso, a respeito da deficiéncia intelectual,
isso é dificilmente observado (CRUZ, 2013). Em seu estudo, a autora se apoia nas palavras de

Vygotsky:

Para a crianga com atraso mental se deve criar, para o desenvolvimento de suas
fungdes superiores de atencdo e pensamento, algo similar ao alfabeto Braille para o
cego ou a datilologia para a crianca muda, quer dizer, um sistema de atalhos do
desenvolvimento cultural, ali onde os caminhos diretos se encontram bloqueados em
consequéncia do defeito (VYGOTSKI, 1997, p.55).

Os produtos dessa pesquisa sd&o um caderno e um guia. O caderno descreve a oficina
tedrica e a oficina pratica, propostas em colaboracdo com os docentes de turma comum que

possuem alunos com DI. O guia apresenta os recursos confeccionados na oficina pratica,
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habilidades propostas na BNCC (Base Nacional Curricular Comum) que podem ser estimuladas
e relatos de praticas pedagdgicas. O papel do professor é fundamental para o processo de
inclusdo e para a escolariza¢do dos alunos publico-alvo da educacgdo especial, o que caminha
ao encontro do pensamento Freiriano “ensinar ndo ¢é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua propria producdo ou a sua constru¢do” (FREIRE, 2003, p. 47). E 0 que
pretende-se com esse estudo € refletir, criar possibilidades e construir novos conhecimentos

para os professores participantes e para a pesquisadora.

1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 O Aluno com Deficiéncia Intelectual e a Aprendizagem

Gosto de ser gente, porque inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esté é a diferenca entre
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o ser condicionado e o ser determinado. [...] Gosto de ser gente porque, como tal,
percebo afinal que a construgcdo de minha presenca no mundo, que ndo se faz no
isolamento, isenta da influéncia das forcas sociais, que ndo se compreende fora da
tensdo entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, cultural e historicamente,
tem muito a ver comigo mesmo (FREIRE, 2003, p.53).

Para iniciarmos esse primeiro capitulo é preciso aprofundar o conceito de deficiéncia
intelectual, para que possamos falar sobre a escolarizacdo desses estudantes e 0s processos de
aprendizagem, através de estudos ja realizados (GALTON, 1883; CARVALHO, MACIEL,
2003; PIZZINGA; VASQUEZ, 2018).

Em direcdo ao entendimento do conceito de deficiéncia intelectual, faremos um pequeno
percurso também sobre o conceito de inteligéncia, introduzido no final do século XIX por
Galton (1883), revelando que a inteligéncia sempre foi concebida como uma caracteristica
inerente, inata e determinada numericamente pelo Quociente de Inteligéncia (QI)*. A viséo de
Galton apresentada em seus estudos contribuiu para que as teorias inatistas predominassem nas
ciéncias e para que na abordagem das aprendizagens académicas as capacidades ou
incapacidades dos individuos fossem determinadas pelos fatores endégenos.

Durante toda a primeira metade do século XX, buscou-se a medida da inteligéncia.
Nessa busca ampliou-se a psicometria para que se fossem aplicados métodos quantitativos que
envolviam todos 0s processos cognitivos significativos, primeiramente, ndo considerando
aspectos, como a idade e as vivéncias, tendo apenas o enfoque métrico. Esta perspectiva
compreendia a inteligéncia como resultado de uma capacidade geral. A partir da criacdo da
testagem desenvolvida por Alfred Binet, que é a base dos testes de QI, teve-se inicio a medigédo

psicométrica:

A medicdo psicométrica da inteligéncia teve inicio com a obra do psicélogo francés
Alfred Binet (Gould, 1999). Ao se desiludir com a craniometria como forma de
observar a inteligéncia humana, Binet desenvolveu um modo de testagem que
envolvia a realizagdo de diferentes tarefas pela crianga. Com seu novo método de
medida, abandonou ndo s6 as propostas metodoldgicas da craniometria, mas também
seus pressupostos basicos: Binet ndo considerava a inteligéncia algo determinado
somente por variacGes bioldgicas, ou algo hereditario, nem, menos ainda, reificava o
conceito, como se fosse estanque e desprovido de complexidade. Nesse sentido, sua
escala fora elaborada para ser aplicada aos alunos com maior dificuldade, de forma a
se perceber em quais tarefas especificas residiam seus maiores desafios e, a partir
desses achados, tentar pensar em soluc@es que ndo apenas diminuissem a discrepancia
entre os alunos como também facilitassem a aprendizagem daqueles com maior
dificuldade, levando-se em consideracdo o papel da educacéo criativa e o papel do
meio (PIZZINGA; VASQUEZ, 2018, p. 127).

4 QI - Quociente de inteligéncia - E o resultado obtido na realizagio de testes e provas que so estruturados de
forma a obter a medida das habilidades mentais de uma pessoa.
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Embora Alfred Binet ndo tivesse como objetivo cristalizar o coeficiente da inteligéncia
(PI1IZZINGA; VASQUEZ, 2018), acabou acontecendo quando seus testes foram traduzidos e
utilizados de maneira plena e sem criticidade.

Uma das questdes negativas a esse entendimento refere-se a associacdo que se
estabelece entre 0 QI e 0 prognostico de capacidade. Até os anos 60 esta associagdo norteou as
praticas educativas e sociais, dando legitimidade a institucionalizacéo e a educacao segregada,
pois essas interpretagdes levavam os individuos a serem classificados ndo s6 quantitativamente,
como também qualitativamente. As pessoas com deficiéncia mental eram vistas apenas por seus

déficits. Glaser (1977) em seus estudos afirmou:

[...] herdada, ou pelo menos inata, ndo dependente do ensino ou treino. E intelectual,
ndo emocional ou moral, e permanece nao afetavel pelo esforco ou zelo; é geral, ndo
especifica, isto é, ndo esta limitada a um tipo particular de trabalho, mas entra em tudo
que nds fazemos, dizemos e pensamos. (p.49)

Ainda a respeito dos estudos de Alfred Binet, Cruz (2013) aponta que seus trabalhos
motivaram “debates sobre a inter-relacdo entre os aspectos bioldgicos, sociais e educacionais,
originando, mais tarde, a concepcéo interacionista de desenvolvimento humano” (CRUZ, 2013,
p.31). Porém, a ideia da deficiéncia intelectual como algo sem cura e sujeito a sondagem por
meio de testes padronizados perdurou até a mudanca do arquétipo e da concepgdo de deficiéncia
mental para deficiéncia intelectual.

A construcdo do conceito de deficiéncia mental tambem precisa ser analisada para que
seja entendida a mudanga de paradigma para a nomenclatura deficiéncia intelectual. A
deficiéncia mental identificou-se como funcionamento intelectual abaixo da média, o que se
deu a partir das ideias de inteligéncia como algo intrinseco, sem sofrer alteracdes de influéncias
externas e sendo baseada em testes padronizados de inteligéncia. Carvalho e Maciel (2003,

p.148) aduzem:

A deficiéncia mental esta inserida em sistemas categoriais ha séculos, figurando como
deméncia e comprometimento permanente da racionalidade e do controle
comportamental. Essa compreensdo pode ter contribuido para a manutencdo de
preconceito e influenciado pensamentos e atitudes discriminatorios acerca da
deficiéncia mental, como se verifica em muitas sociedades modernas (CARVALHO,
MACIEL, 2003, p.148).

1.1.1 A Deficiéncia Intelectual na abordagem interacionista de VVygotsky
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A obra de Vygotsky auxilia na busca de estratégias pedagdgicas de ensino e
aprendizagem. Para abordar sua visdo sobre o desenvolvimento de individuos com DI o estudo
se apoiara em pesquisas que se baseiam na obra do autor (DE CARLO, 2001; PASQUALINI,
2009).

Vygotsky defende como néo estanque e universal o desenvolvimento cognitivo em cada
etapa de vida. Além disso, o teorico discute que o desenvolvimento humano se caracteriza como

uma construcao do processo historico-cultural, baseado nas interagdes entre 0 homem e 0 meio.

Vygotsky explicita a subordinacdo dos processos biolégicos ao desenvolvimento
cultural, demonstrando que ““(...) a cultura origina formas especiais de conduta,
modifica a atividade das funcBes psiquicas, edifica novos niveis no sistema do
comportamento humano em desenvolvimento (PASQUALINI, 2009. p.3).

Nesse sentido, podemos compreender que o desenvolvimento esté ligado as relagdes
que 0s sujeitos estabelecem com o0 meio e com as situagdes de aprendizagem. Vygotsky afirma
que as vivéncias de cada individuo e as estratégias pedagogicas adequadas podem oferecer
muitas possibilidades, independente da deficiéncia (DE CARLO, 2001), e, é a isso que se refere
um de seus principais conceitos; a ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal), ou seja, tudo
que a crianca pode adquirir em termos intelectuais quando lhe é dado o suporte educacional
devido e os estimulos para chegar ao desenvolvimento potencial. O espago entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial caracteriza o que Vygotsky
nomeou de Zona de Desenvolvimento Proximal: "A Zona de Desenvolvimento Proximal define
aquelas funcGes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
funcBes que amadurecerdo, mas que estdo, presentemente, em estado embrionario”
(VYGOTSKY,1984, p. 97).

Sobre o conceito de ZDP, Vygotsky (2013) descreve que o bom ensino € aquele que
impulsiona o desenvolvimento, que guia, fazendo o aluno avancar. A abertura e a
disponibilidade do professor para desempenhar o papel de mediador, propondo demonstracdes,
perguntas-guias em situacdes de interacdo, sdo aspectos vitais para a aprendizagem.

Apoiado nos estudos de Vygotsky, De Carlo (2001, p.68) afirma que: “deficiéncia
intelectual tem carater mais social do que bioldgico. As particularidades psicoldgicas [...] estdo
mais relacionadas ao social que ao ndcleo bioldgico, ainda que este ndo possa ser desprezado”.
Dessa forma, ndo se exclui o ser biolégico, mas é preciso entender que a dimensao humana, é
também, interligada a historia e & cultura e ndo somente a este nucleo. O que caracteriza 0s

seres humanos séo habilidades, como a linguagem, a representacéo, atos do cotidiano dos mais
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simples como tomar banho ou vestir-se, aos mais sofisticados, como fazer célculos ou utilizar-

se da escrita.

Portanto, o coletivo é fator fundamental no processo de compensacéo e é através das
interagdes sociais e pela mediacdo semidtica que se dd a reorganizacdo do
funcionamento psiquico de pessoas [com] deficiéncia, o que cria possibilidades para
que elas alcancem um nivel de desenvolvimento superior (DE CARLO, 2001, p.71).

Para complementar as colocagfes acima, faz-se necessario discorrer sobre o conceito de
compensacdo durante o processo de desenvolvimento e aprendizagem (VYGOTSKY, 1997).
Pletsch (2014, p.12) aponta que “0 conceito de compensacdo consiste em criar condigdes e
estabelecer interacdes que possibilitem aos sujeitos com deficiéncia se desenvolverem. Um
exemplo de compensagdo é a aprendizagem de Libras em caso de pessoas surdas”.

De acordo com Vygotsky (1997) a compensacdo indica uma maneira positiva de se
compreender a deficiéncia e de que as dificuldades geradas por ela podem ser, justamente, 0
lugar da producdo de novas possibilidades. As autoras Pletsch e Oliveira (2013) acreditam que
a oferta de recursos pedagogicos diferenciados pautados na “compensa¢do” podem auxiliar no
desenvolvimento de areas potenciais.

Nenhum dos atos do cotidiano ja citados sdo determinados apenas biologicamente, mas
a apropriacdo se da pela mediacdo com os outros, com 0s objetos e com o ambiente em que
vive. E, ao longo da vida da pessoa com DI, faz-se possivel perceber que através do processo
de mediacdo e das experiéncias vividas, acontecem a superacdo de limites impostos pela

deficiéncia, por compensacdes culturais e sociais.

[...] o processo de desenvolvimento de uma crianca deficiente [, por exemplo,] esta
condicionado socialmente de forma dupla: a realizacdo social do defeito (o sentimento
de inferioridade) [...] [e] a orientacdo social da compensacdo em direcdo da adaptacdo
as condi¢cdes do meio, que foram criadas e que se formaram para um tipo humano
normal. (VYGOTSKI, 1997, p.19).

O autor em sua obra Fundamentos de defectologia (1997), refere-se ao defeito® primario
e ao defeito secundario; o primeiro é de origem bioldgica; o segundo construido na relacao
social. Nesse sentido, todo o trabalho pedagdgico deve ser voltado para que os defeitos
primarios ndo se constituam em defeitos secundarios. E preciso, dessa forma, que se veja o
aluno além das dificuldades que apresenta, ou do diagndstico apresentado. Por isso, torna-se

necessario permear seu dia a dia na escola com muitas possibilidades.

5. Vygotsky escreveu sobre os estudos de defectologia no inicio do século XX, relatando observacdes e analises
sobre as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem de criancas com deficiéncia de qualquer natureza. A
deficiéncia era entendida como um defeito, uma condicao que inferiorizava o individuo
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O que é significativo na obra de Lev Vygotsky para a educacdo de alunos com
dificuldades no funcionamento intelectual, ndo difere do que é significativo para os demais
estudantes. Para que todos os educandos tenham oportunidades de aprender é preciso analisar
as dificuldades apresentadas e oferecer recursos pedagdgicos, estratégias e intervencdes
adequadas que busquem o aspecto qualitativo de cada aprendiz e ndo somente as diferencas ou
deficiéncias organicas. E necessério pensar em um processo de ensino aprendizagem dentro da

perspectiva equitativa.

1.1.2 Eguidade na educacéo de alunos com deficiéncia intelectual

Outro conceito relevante ao refletir sobre a escolarizacao de estudantes com diversidade
e complexidade de condicdes relacionadas a deficiéncia intelectual é a equidade. Nascimento
(2012) aponta que este € um principio que sempre esteve presente em discussdes a respeito da
justica social na perspectiva da igualdade; a obra de Aristoteles “Etica a Nicbmaco” citava o
justo equitativo. Porém, o preceito de igualdade ganhou forga nos ideais da Revolugdo Francesa
e da Revolucdo de Independéncia dos Estados Unidos. A datar desses acontecimentos, a
igualdade se tornou requisito essencial para o bem comum, as escolas publicas foram criadas e
originaram o pensamento de igualdade de oportunidades.

Cuenca (2010) conclui que o conceito de equidade na educacgao possui varios sentidos,
que véao desde a concepcdo da equidade como atributo fundamental para a qualidade até a
compreensdo da nomenclatura como premissa para se obter a qualidade.

Pensando na realidade das escolas publicas brasileiras que possuem grande diversidade
entre seus estudantes com caracteristicas étnicas, culturais, socioeconémicas; alunos publico-
alvo da educacdo especial. Essa heterogeneidade traz a tona a necessidade de se desenvolver
um trabalho que atenda a todas essas partes inseridas no ambiente escolar, oferecendo-lhes o
que é basico, de acordo com suas necessidades.

Rodrigues (2013) aponta que a equidade é pensada como um ébice ao desenvolvimento,
pois o crescimento esta ligado a competicdo, a ideia de meritocracia e superacdo de
dificuldades. Com esse ideario a equidade se torna uma “manobra” para “facilitar” o
crescimento de sujeitos que ndo tiveram éxito ou teoricamente ndo se esforgaram o suficiente
para superar as dificuldades.

Esse pensamento, frequentemente, permeia a educacdo voltada para alunos com
deficiéncia intelectual, pois evidencia-se que grande parte dos profissionais da educacdo em

relagdo as adequacgdes de recursos didaticos, de atividades e avaliacdo, acreditam que estdo
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“facilitando” para estes alunos. O fato comprovou-se durante a realizagdo da presente pesquisa,
na qual uma das professoras participantes constatou: “Ele tem que fazer as atividades igual a
todo mundo, nas folhinhas. A mae dele ndo diz que ele é igual a todo mundo?” A fala da
professora representou uma resposta a solicitacdo da pesquisadora para que 0S materiais
produzidos na oficina fossem utilizados em sala de aula.

As autoras Baido; Barreiros & Santos, 2019 abordam aspectos das diferencas e do papel
do professor no percurso do processo de alfabetizacdo, utilizando a fabula “A Lebre e a

Tartaruga”.® Esclarecem que:

Para nosso dialogo das diferencas, vamos escolher uma fabula conhecida: A lebre e a
Tartaruga de Esopo7. Assim, em sala de aula, temos lebres que correm com
tartarugas... ou tartarugas que correm com lebres. E, no final do periodo, teremos que
decidir quem vai e quem fica, quem “chegou” e quem “ndo chegou”. Serd? Nao
necessariamente!!!! Porque se correm com e ndo contra todas podem alcancar a linha
de chegada. Temos aprendido a olhar o percurso, porque ele nos diz mais do que a
chegada. Os juizes das corridas, ou 0s mestres, precisamos ser aqueles que ndo apenas
observam a corrida, mas intervém no percurso. (BAIAO etal., 2019, p.43).

Ainda se tem longos caminhos para pesquisar, compreender e sensibilizar a sociedade a
respeito da condicdo chamada “deficiéncia intelectual” e a respeito da participacdo desse
publico em sala de aula. Portanto, precisa-se ter como norte o respeito as diferencas e o
pensamento de que garantir a igualdade ndo é apenas oferecer as mesmas condicdes, e sim,

atender ao individuo naquilo que Ihe é necessario para chegar ao final da corrida.

1.2 Processos de aprendizagem de alunos com Deficiéncia Intelectual

O conceito de deficiéncia intelectual, ja apresentado, denota uma compreensdo de
aprendizagem da pessoa com esta condi¢do pautada em “uma visdo adaptativa e naturalista
sobre os processos de aprendizagem” (ANACHE, MITJANS MARTINEZ, 2009, p. 44). Essa
visdo normalmente leva a uma intepretacdo de aprendizagem reducionista, na qual se deve
“facilitar” a aprendizagem e ter como principio de que o aluno ndo é capaz de aprender.

E importante clarificar que ndo ha uma Gnica maneira de aprender, mas diversas. Os
obstaculos surgem nos processos de aprendizagem, pois a escola e a sociedade estdo alicercadas
em uma cultura que favorece e sustenta uma unica forma de aprender, que é a forma mecéanica

pautada na memorizagao.

6 Fabula de Esopo - https://escolaeducacao.com.br/a-lebre-e-a-tartaruga/
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A incursdo sobre os processos de aprendizagem através de estudos ja realizados
(PIAGET, 1973; GAGNE, 1985; MURRAY, 1986; ZIGLER et. al., 2002; RIBEIRO, 2003;
PUGH & BERGIN, 2006; KANDEL,2009; FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010;
BRAATZ; MINDAL,2012; PIPER, 2013) requer que apresente, primeiramente, o conceito de
aprendizagem e sua relacdo com a deficiéncia intelectual (ANACHE; MITJAS MARTINEZ,
2009).

A aprendizagem é definida como um processo continuo, que pode ocorrer ao longo da
vida e a qualquer momento. Um dos fatores substanciais da aprendizagem é a cultura, pois ela
modifica o sujeito, atraves de suas relacbes com o meio. Anache e Mitjans Martinez (2009)

afirmam que:

E nas condicdes concretas de vida e nos diferentes espagos de relagio que o sujeito se
constitui. Nesse processo, estdo inclusas as apropriacbes dos conhecimentos
historicamente acumulados pela sociedade, que permitem a todos a aquisicdo de
habilidades, atitudes, valores etc., ou seja, referimo-nos aqui aos valores culturais.
Assim, cada cultura gera formas diferentes de aprendizagem (ANACHE, MITJANS
MARTINEZ, 2009, p.43).

Sobre a aprendizagem da cultura, Pozo (2002) aponta que:

A aprendizagem da cultura acaba por levar a uma determinada cultura de
aprendizagem. As atividades de aprendizagem devem ser entendidas no contexto das
demandas sociais que as geram. Além de, em diferentes culturas se aprenderem coisas
diferentes, as formas ou processos de aprendizagem culturalmente relevantes também
variam. A relacéo entre o aprendiz e os materiais de aprendizagem esta mediada por
certas fungdes ou processos de aprendizagem, que se derivam da organizag&o social
dessas atividades e das metas impostas pelos instrutores (POZO, 2002, p.25).

Através da psicologia cognitiva fez-se possivel estudar os mecanismos dos processos de
aprendizagem (GAGNE, 1985), tais como: a metacognicio, a motivagio, a atencdo, a memoria
e a transferéncia. A metacogni¢do etimologicamente, “significa para aléem da cognic&o, isto &,
a faculdade de conhecer o proprio ato de conhecer, ou, por outras palavras, consciencializar,
analisar e avaliar como se conhece” (RIBEIRO, 2003, p.109).

Existem quatro grandes estratégias metacognitivas, que sdo diferentes de estratégias

cognitivas:

Estratégias cognitivas sdo as utilizadas na realizacdo de uma atividade cognitiva, na
realizagdo de uma tarefa. As estratégias metacognitivas, por sua vez, sdo aquelas
utilizadas para analisar e monitorar a tarefa que sera ou que esta sendo realizada, com
0 intuito de avaliar se o objetivo dessa tarefa estd sendo alcancado (BRAATZ;
MINDAL, 2012, p.4).
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Essas estratégias tém por finalidade o planejamento e a regulacdo do processo de
resolucdo de problemas, sdo elas: antecipar a natureza e as implicacdes do problema; comparar
e selecionar as estratégias de execucdo pertinentes; planejar as estratégias escolhidas, e
controlar e regular o processo de resolucéo do problema (BRAATZ; MINDAL, 2012).

Para Figueiredo; Poulin; Gomes (2010), as pessoas com modicidade intelectual ndo
utilizam de forma competente as estratégias metacognitivas, o que resulta em entraves em seus
processos de resolucdo de problemas. O acompanhamento ou o ajuste das a¢fes dos estudantes
com estas dificuldades é importante no plano pedagogico a fim de permitir a progressao desses
alunos sobre a autorregularéo de suas a¢oes (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010).

A intencionalidade de um trabalho préatico para os alunos protagonistas dessa pesquisa
precisa atender as necessidades de concretudes e focar na educacdo cognitiva dos estudantes.
Os recursos didaticos de baixo custo sdo subsidios concretos para 0s mecanismos da
aprendizagem descritos a seguir:

MOTIVACAO

A motivacao € fundamental no processo de aprendizagem e de resolucéo de problemas.
Segundo Murray (1986, p.20), a motivagao representaria “um fator interno que dé inicio, dirige
e integra o comportamento de uma pessoa”. Zigler et. al., 2002 apontou que as pessoas com
deficiéncia intelectual apresentam um modo peculiar na resolucdo de problemas, recorrendo
mais aos recursos externos do que aos seus proprios para resolver os problemas. Esse modo de
funcionamento decorreria da falta de confianca na prdpria capacidade. Desse modo, torna-se
fundamental propor atividades que permitam aos estudantes viverem experiéncias de sucesso.
Individualmente, o professor deve propor ao aluno problemas de acordo com o seu nivel de
desenvolvimento conceitual (zona de desenvolvimento proximal), auxiliando-o quando
apresentar dificuldade.

ATENGAO

A atencdo para Kandel (2009) “¢ como um filtro”, em que alguns elementos ganham

maior destaque, em detrimento de outros:

A todo momento, os animais sdo inundados por um vasto ndmero de estimulos
sensoriais e, apesar disso, eles prestam atencdo a apenas um estimulo ou a um nimero
muito reduzido dele, ignorando ou suprimindo os demais. A capacidade do cérebro de
processar a informacgdo sensorial ¢ mais limitada do que a capacidade de seus
receptores para mensurar o ambiente. A atencdo, portanto, funciona como um filtro,
selecionando alguns objetos para processamento adicional. [...] Em nossa experiéncia
momentanea nos concentramos em informagdes sensoriais especificas e excluimos
(mais ou menos) as demais (KANDEL, 2009, p.339).
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O estudante com dificuldades no funcionamento intelectual apresenta dificuldades e
debilidades nas funcbes mentais: memdria, percepcao, raciocinio e atencdo. A falta dessas
fungdes dificulta a aprendizagem escolar. (MORATO; SANTOS, 2007) Apesar disso, diante
desse quadro de alteracGes, denota-se a importancia para a ressalva de que esses estudantes
conseguem realizar aprendizagens e formacdo profissional. No trabalho pedagdgico é
fundamental oferecer comandos breves e diretos, auxiliando o aluno a explorar o material sobre
o qual ele deve trabalhar, evitando expor esse aluno a presenca de material ou de estimulos que
ndo tenham relacdo com a atividade proposta, evitando, assim, informacfes que poderdo
impossibilitar a atencao.

MEMORIA

Piaget (1973) admite na memoria a capacidade de conservacdo de todo o passado do
individuo, uma heranca genética, espécie de memoria filogenética, e da conservacdo de
informacdes que possam ser utilizadas nas agdes e conhecimentos atuais. A aprendizagem esta

ligada a memoria de trabalho, mas ndo somente a ela (PIPER, 2013).

A memoria de trabalho é uma das memdrias que recebe grande énfase na
aprendizagem pois ela, além de manipular informagdes novas advindas das vias
sensoriais, faz a ligagdo com a memoria de longo prazo, ou seja, com o conhecimento
ja armazenado. A memodria de trabalho é um componente da fungdo executiva que
armazena e retém temporariamente a informacdo enquanto uma determinada tarefa
estd sendo realizada, assim, esta memoria da suporte as atividades cognitivas como,
por exemplo, a leitura (PIPER, 2013, p.2).

Alguns estudos (BROWN, 1977; COMBLAIN, 2001; BELMONT; BUTTERFIELD,
1977) observaram progressos em pessoas com DI relativos ao desempenho da memoria do
trabalho em experiéncias pautadas em atividades visuais objetivando o uso de estratégias
cognitivas de decodificacao.

TRANSFERENCIA

A transferéncia € um importante mecanismo de aprendizagem, na qual o aprendiz utiliza

um conhecimento adquirido para aplicar em outras situacoes.

Transferéncia refere-se a se € como os estudantes acedem e aplicam as suas
aprendizagens a novos contextos (...) Como resultado, a transferéncia é susceptivel
de ser um processo mais consciente do que uma aplicacao reflexiva de competéncias
rotineiras (PUGH & BERGIN, 2006, p. 147-148).

A dificuldade dos estudantes, protagonistas dessa pesquisa, em realizar a transferéncia
de conhecimentos demanda do professor a criacdo de estratégias aplicadas as situacfes de

vivéncia do aluno, permitindo que ele estabeleca associagdo com seu contexto.
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Todos os mecanismos de aprendizagem apresentados sdo importantes para a
aprendizagem e para a aquisi¢do das habilidades de leitura e escrita, pois a alfabetizacdo de
alunos com dificuldades no funcionamento intelectual ndo é um fim em si mesmo, mas uma via

que poderad promover a construcéo de novos conceitos, maior autonomia e a incluséo social.

1.3 Alfabetizago e Deficiéncia Intelectual

A leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura de mundo, mas por uma certa
forma de escrevé-lo ou de reescrevé-lo. (FREIRE, 1982, p.13)

Este capitulo trata da alfabetizacdo de alunos com DI, através de uma discussao teorica
sobre a psicogénese da lingua escrita e o letramento, tendo como aporte os autores (FERREIRO;
TEBEROSKY,1986; FIGUEIREDO, 1999; NUCCI, 2001; MORTATTI, 2004; FERREIRA;
CRUZ, 2005; ALBUQUERQUE, 2007; FIGUEIREDO; GOMES, 2007; SOARES, 2010;
KLEIN, 2012; CRUZ, 2013).

A alfabetizacdo é uma forma de pensamento, um processo de construgdo do saber e meio
de conquista politico (SOARES, 2010). Nos séculos XVIII e XIX, com a invencdo das
maquinas, que inclusive proporcionaram a producdo de livros, precisou-se alfabetizar os
operarios e seus filhos com o objetivo de qualificar a méo-de-obra para que pudessem operar
0s maquinarios. Com isso, a alfabetizacdo tornou-se imprescindivel para a vida do homem em
nossa sociedade. “Com as mudancas politicas, sociais e econdémicas, decorrentes das revolugdes
Industrial e Francesa pessoas comegaram a sentir cada vez mais o poder da comunicagao por
meio da palavra escrita” (NUCCI, 2001, p. 49).

No Brasil, a escola enquanto instituicdo, tem inicio no final do século XIX, com a
Proclamacéo da Republica (MORTATTI, 2004). Ensinar a ler e escrever dentro dos ideais
republicanos representava a busca de um desenvolvimento politico, educacional, pessoal e
social, contribuindo para que os cidadaos tivessem novas formas de pensar e de ver o mundo,
pois até entdo a alfabetizagdo ocorria por iniciativas informais das familias, e ndo havia uma
democratizacdo do ensino. A historia da alfabetizacdo no Brasil tem uma trajetéria marcada

pelas diferentes utilizagGes de metodos que foram aplicados ao longo dos anos.

A alfabetiza¢do considerada como o ensino das habilidades de “codificagdo” e
“decodificagdo” foi transposta para a sala de aula, no final do século XIX, mediante a
criacdo de diferentes métodos de alfabetizacdo — métodos sintéticos (silabicos ou
fonicos) x métodos analiticos (global) —, que padronizaram a aprendizagem da leitura

e da escrita. As cartilhas relacionadas a esses métodos passaram a ser amplamente
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utilizadas como livro didatico para o ensino nessa area (ALBUQUERQUE, 2007,

p.11-12).
A partir da década de 1980, a concepcéo de alfabetizacdo passou a ter novo significado
com os estudos de Historia, Sociologia, Pedagogia, Linguistica, Psicolinguistica, Psicologia e
Antropologia. Dessa maneira, ndo existe apenas um conceito sobre as concepcdes de
alfabetizacdo e estes ndo sdo similares. Os conceitos partem de reflexdes e debates construidos
ao longo de processos e contextos historicos, passam por mudancas e sdo construidos e
constituidos, desde que as pessoas se preocupem com objetos a serem estudados. Nessa dire¢do,

Klein aponta:

Nao existe “um conceito” acabado sobre as coisas, na medida em que podemos com
elas estabelecer, a qualquer momento, novas rela¢fes. No entanto, isto ndo nos pode
levar a afirmar que as coisas ndo se atribuem conceitos determinados, definidos,
exatos, pois, no interior de uma dada relagdo humana, uma coisa é aquilo e somente
aquilo que essa relagdo determina. No interior daquela relagdo, o conceito é dado,
acabado e imutavel. A mudanga do conceito decorre da mudanga na relagdo que o
homem estabelece com o objeto; portanto, ndo € o conceito, 0 conhecimento que muda
por si mesmo: as relagdes do homem com as coisas mudam e, a partir dessa mudanca,
como expressdo mesma dessa mudanga, os conceitos mudam (2012, p. 75).

Os estudos mais divulgados no Brasil foram sobre a Psicogénese da Lingua Escrita de
Ana Teberosky e Emilia Ferreiro (1986) em que as autoras ndo viam a aprendizagem da leitura
e da escrita apenas como memorizacdo, como a tarefa de decifrar um codigo. O fundamento
tedrico-metodoldgico é fornecido pelo construtivismo de Piaget: a crianga constroi seu
conhecimento na interacdo com o meio, neste caso a lingua escrita, e seu desenvolvimento se
da por estagios, que representam as hipdteses que a crianca elabora enquanto aprende. Os
estudos abordaram que as hipdteses das criancas acompanharem uma ordem evolutiva que se
inicia em uma fase em que ela ainda ndo compreende representa 0s segmentos sonoros das
palavras, relacionando-as aos significados ou as propriedades dos objetos a que se referem, até
chegar a compreensdo de que escrevemos com base em uma correspondéncia entre fonemas e
grafemas.

Assim como Ferreiro e Teberosky (1986) estudaram a aquisicdo da linguagem escrita
por criancas sem deficiéncia como ja foi escrito, Figueiredo (1999), estudou a aquisi¢do da
linguagem escrita por criangas entre quatro e sete anos de idade com DI. A metodologia
utilizada pela autora semelhou-se a elaborada por Ferreiro e Teberosky (1986).

Os resultados da pesquisa de Figueiredo (1999, p.53) indicam que criangas com

deficiéncia intelectual desenvolvem esquemas de interpretacdo da linguagem escrita
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semelhantes aos desenvolvidos por criangas ‘normais’. Diante disso, Figueiredo e Gomes

(2007, p. 47) em um texto mais atual reafirmam que:

Os processos de aprendizagem da leitura e da escrita por alunos com deficiéncia
mental sdo semelhantes aos daqueles considerados normais sob muitos aspectos.
Esses aspectos dizem respeito ao letramento, a dimens&o desejante, as expectativas
do entorno, ao ensino e as interacdes escolares (FIGUEIREDO; GOMES, 2007, p.47).

Nessa mesma direcdo, torna-se interessante destacar que praticas pedagdgicas
contextualizadas e com sentido, além de recursos pedagdgicos adequados ndo sdo necessidades
apenas dos estudantes com DI. Essa forma de atuar em sala de aula deve estar sempre presente
no planejamento de qualquer atividade em qualquer sala de aula, com ou sem alunos com
deficiéncia. Portanto, um planejamento que leve em consideracdo a diversidade de modos de
aprender estard também voltado para o aluno sem deficiéncia.

No trabalho de alfabetizacdo de alunos com DI é importante conhecer o0 meio social em
que vive os alunos, com o objetivo de buscar temas de suas realidades, mostrando-os também
outras realidades para que seja possivel transformar as suas. As autoras Ferreira e Cruz (2005)
apontam a influéncia dos estimulos do meio social: “A influéncia dos estimulos do meio social,
representado pela familia e pela escola, € decisiva na aprendizagem, pois pode acarretar a
modificabilidade cognitiva, logo, modificar também o nivel da deficiéncia” (FERREIRA;
CRUZ, 2005, p.25).

1.3.1 A psicogénese da lingua escrita e alfabetizacdo de alunos com DI

O renomado bi6logo, psicélogo e epistemdlogo Jean William Fritz Piaget construiu um
importante corpo tedrico sobre a psicologia do desenvolvimento humano, englobando a
infancia e a adolescéncia. Em seu trabalho, o autor ndo chegou a elaborar nada muito especifico
sobre a aquisicdo da leitura e da escrita. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky inspiradas na
perspectiva psicogenética amplamente difundida por Piaget, propuseram-se a preencher esse
espaco. Sobre a perspectiva psicogenetica Gomes, Figueiredo, Silveira e Faccioli (2016)

esclarecem:

O individuo constréi gradualmente seus instrumentos do conhecimento (esquemas)
com base em suas interagcdes com 0 meio social e fisico. Gragas as duas invariantes
funcionais ligadas a acdo, a saber, 0s mecanismos de assimilacdo e acomodacéo, o
individuo gradualmente organiza estruturas de esquemas cada vez mais complexas
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que permitem a construcdo de conhecimentos mais elaborados (GOMES;
FIGUEIREDO; SILVEIRA; FACCIOLI, 2006, p.31).

A palavra psicogénese tem como defini¢do “estudo das causas psiquicas”, segundo o
dicionario Aurélio online. Ferreiro e Teberosky (1986) na decada de 1970, fundamentadas nos
pressupostos de Piaget, desenvolveram o estudo Psicogénese da Lingua Escrita, com grande
repercussdo no Brasil na década seguinte, principalmente na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais propostos a alfabetizacdo. O que fomentou a realizagdo do estudo representou pelo o
fato de que muitas criangas ndo conseguiam aprender a ler e a escrever devido a evasdo escolar
considerada pelas autoras “mais de um problema de dimensdes sociais do que da consequéncia
de vontades individuais” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p.18), no que as desigualdades
sociais e econdmicas influenciavam diretamente nas desigualdades de oportunidades
educacionais.

De acordo com o referencial desenvolvido pelas autoras, a apropriacdo da escrita esta
pautada em hipoteses feitas pelas criancas, através de conhecimentos anteriores, assimilagdes,
generalizacOes oriundas de suas vivéncias, de sua interacdo social e de como a leitura e a escrita
séo utilizadas no meio em que vivem.

As hipoteses criadas pelos alfabetizandos fornecem informacdes significativas sobre o
processo de alfabetizacdo e se manifestam tanto no processo de criangas como no de adultos.
No caso dos alunos com DI como ja comprovado em pesquisas (INHELDER, 1969;
RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1994, DOLLE E BELLANO,1998), no aspecto estrutural, o
desenvolvimento intelectual € o mesmo das pessoas sem DI. Porém, com algumas
particularidades mencionadas nos estudos de Inhelder (1971) sobre “viscosidade genética” ¢ o

ritmo no transcurso nos estagios de desenvolvimento, Cruz (2013) explica:

Enquanto a crianga normal passa, em um ritmo relativamente rapido, por varios
estagios sucessivos, desprendendo-se, apds um periodo de oscilagdo, das formas
anteriores de seu raciocinio, a crianga com deficiéncia intelectual prossegue este
mesmo desenvolvimento em um ritmo mais lento. Além disso, quando chega ao limite
superior, seu pensamento conserva muitas vezes o elo dos niveis anteriores Essa
dificuldade de desprender-se das etapas vivenciadas anteriormente foi um fenémeno
observado pela autora, e denominado “viscosidade genética”. Inhelder ressalta que a
lentificacdo do processo de desenvolvimento cognitivo e a viscosidade genética séo
caracteristicas do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual (CRUZ,
2013, p. 33).

A metodologia utilizada é igualmente um aspecto importante, pois, além dos problemas
sociais, frequentemente confere-se o0 fracasso escolar a inocuidade dos métodos

tradicionalmente empregados, fundamentados na conversdo da letra escrita em sons da fala. O
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método fonético pautado em uma versdo do behaviorismo (WATSON,1913), perspectiva da
psicologia que estuda o comportamento através de estimulos e reacfes sem observar 0S
conceitos subjetivos e tedricos da mente como sensacao, percep¢do, emocgdo e sentimentos
(SKINNER, 1974), sofreu muitas criticas por eleger as habilidades perceptuais em vez da
competéncia linguistica e das capacidades cognitivas. Para Ferreiro e Teberosky, tratava-se de
uma aprendizagem vista simplesmente “como uma associa¢do entre respostas sonoras a
estimulos graficos” (FERREIRO; TERBEROSKY,1986, p.20). No entendimento das autoras,
retrata-se de um modelo mecanicista que nao favorecia a compreensdo do que se lia, e além
disso um instrumento de dominag&o social.
Ferreiro e Teberosky observaram quatro hipoteses principais no desenvolvimento da
escrita que se subdividem em etapas:
> Nivel Pré-Silabico — as criancas comecam a fazer distingdo entre 0 modo de
representacdo iconico e ndo iconico, observando as propriedades da escrita e sinais
graficos do texto, como por exemplo: espagos em branco que separam as palavras em
um texto, extensdo do texto, formato das letras, dentre outros. Nessa fase, devido a ndo
compreensdo de que a escrita representa os sons que é reproduzido oralmente, utilizam
desenhos e simbolos como representacdes que geralmente somente sdo entendias por
elas mesmas. Além disso, também ocorre no nivel pré-silabico o “realismo nominal”
que é uma peculiaridade do pensamento infantil em que a crianca expde dificuldades
em desassociar o signo da coisa significada (PIAGET, 1962), ou seja, tende a
considerar a palavra como parte integrante do objeto, dando ao signo caracteristicas do
objeto ao qual se refere. A superacao dessa fase é premissa para a aquisicao do principio
alfabético. pPara diferenciar o registro de diferentes palavras, as sub-etapas
(MOUSSATCHE, 2002) estdo representadas no Quadro 2:

Quadro 1 - Sub-etapas do nivel pré-silabico

NIVEL | Al Grafismos primitivos: predominio de garatujas e pseudo-letras.

PRE- A2 Escritas unigraficas: Utilizacdo de uma s grafia para cada palavra a
SILABICO |representar.
A3 Escrita sem controle de quantidade: escreve até chegar ao limite do
papel.
B4 Escritas fixas: utiliza grafias convencionais, com controle de quantidade

(a mesma serie de letras, na mesma ordem, serve para diferentes palavras).
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C5 Repertdrio fixo com quantidade varidvel: as grafias aparecem na mesma

ordem, mas as escritas tém diferentes quantidades de grafias.

C6 Quantidade constante com repertério fixo parcial: diferenciacdo minima

de quantidade, sequéncia fixa de grafias no inicio ou final das palavras.

C7 Quantidade varavel com repertorio fixo parcial.

C8 Quantidade constante com repertorio variavel: a crianga troca as letras

ou a ordem das letras.

C9 Quantidade variavel e repertorio varidvel: méxima diferenciacdo

controlada que permite o nivel pré-silabico.

D10 Quantidade e repertorio variaveis e presenca de valor sonoro inicial:
presenca de letras (geralmente a primeira) que constam na palavra que se

quer escrever.

Fonte: Moussatché, 2002.

> Nivel silabico — ocorre a percepcao dos sons das silabas como segmento da palavra que

deverd ser escrita, ou seja, este nivel corresponde a “fonetizacdo da escrita” (CRUZ,

2013, p. 62). Porém, presume-se que apenas uma letra pode representar as silabas,

possibilitando ou ndo ter valor sonoro convencional. Exemplo: NIFVE (silabico

quantitativo) ou RNCTE (silabico qualitativo) sdo cinco letras que podem representar a
palavra RINOCERONTE. Nesse nivel, segundo Ferreiro e Teberosky (1986, p.189)
“para poder ler coisas diferentes (isto €, atribuir significados diferentes) deve haver uma

diferenca objetiva nas escritas”. O Quadro 2 representa as subdivis@es do nivel silabico.

Quadro 2 - Subdivistes do nivel silabico

NIVEL
SILABICO

E11 Escritas silabicas iniciais sem predominio de valor sonoro

convencional.

E12 Escritas silabicas iniciais com valor sonoro convencional nas

escritas sem correspondéncia sonora.

E13 Escritas sildbicas iniciais com valor sonoro inicial nas escritas com

correspondéncia sonora.

F14 Escritas silabicas estritas com marcada exigéncia de quantidade e

sem predominio de valor sonoro convencional.
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F15 Escritas sildbicas estritas com marcada exigéncia de quantidade e

predominio de valor sonoro convencional.

G16 Escritas silabicas estritas e sem predominio de valor sonoro

convencional.

G17 Escritas silabicas estritas e com predominio de valor sonoro

convencional.

Fonte: Moussatché, 2002.

> Nivel silabico-alfabético — neste nivel, o alfabetizando pode tanto retratar as silabas de
forma completa como de forma parcial por uma so letra, como por exemplo, RIOEROT
— RINOCERONTE. O Quadro 4 representa as subdivisfes do nivel silabico-alfabético.

Quadro 3 - Subdivisdes do nivel silabico-alfabético

NIVEL SILABICO- | H18 Escritas silabico-alfabéticas sem predominio de

ALFABETICO valores sonoros convencionais.

H19 Escritas silabicas-alfabéticas com predominio do

valor sonoro convencional.

Fonte: Moussatché, 2002.

> Nivel alfabético — o alfabetizando passa a compreender o principio alfabético,
percebendo as silabas, os fonemas. Dessa forma, aos poucos o aluno passa a dominar
suas correspondéncias com os grafemas. O Quadro 4 representa as subdivisfes do nivel

alfabético.

Quadro 4 - Subdivisdes do nivel alfabético

120 Escritas alfabéticas sem predominio do valor
NIVEL sonoro convencional.
ALFABETICO

121 Escritas alfabéticas com falhas na utilizacdo do

valor sonoro convencional.

122 Escritas alfabéticas com valor sonoro

convencional.

Fonte: Moussatché, 2002.
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Para que o aprendiz com ou sem DI supere cada sub-etapa dos niveis descritos pelas
autoras, € preciso uma intervencdo pedagdgica com diferentes estimulos que o auxilie a criar
hipoteses. O trabalho de Ferreiro e Teberosky (1986) trouxe contribui¢cdes no entendimento do
processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, transferindo o foco de como se ensina
para como se aprende. Diante desse fato, os recursos pedagdgicos de baixo custo sdo
importantes aliados dos professores ao pensarem em atividades que contemplem o modo de
aprender dos educandos. A confeccdo e utilizacdo de recursos pedagdgicos poderdo
proporcionar aos estudantes: ludicidade, interacdo com os materiais, interesse em aprender e
maior participacdo para os alunos que ndo conseguem Se organizar com autonomia para

executar as atividades em folhinhas xerocadas de exercicios.

1.3.2 O processo de leitura e escrita de alunos com DI na perspectiva do letramento

A palavra letramento esté estreitamente ligada a leitura e a escrita. Além disso, ha pouco
tempo inseriu-se no cendrio da educacédo brasileira (GRANDO, 2012). Soares (2010) define
letramento como: ‘o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades envolvidos no uso da
lingua em préticas sociais e necessarios para uma participacao ativa e competente na cultura
escrita’. De acordo com a definigdo da autora, letramento ndo é apenas a acdo de decodificar as
palavras, tem funcédo social e leitura de mundo. Soares (2009, p.33) esclarece ainda que “esse
termo parece ter sido usado pela primeira vez no pais no ano de 1986 por Mary Kato, no livro
“No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”.

O vocébulo letramento surgiu no periodo em que no Brasil o nimero de analfabetos
comegou a diminuir, como também, surgia a preocupacdo em substituir a palavra
analfabetismo. A palavra emergiu do pensamento de que existem saberes para além de ler e
escrever que concebem a integracdo do viver de cada individuo, ou seja, possui uma demanda
social. (GRANDO, 2012).

Algumas pesquisas realizadas a respeito da educacdo escolar de estudantes com DI
(GOMES et al, 2007; FERREIRA, 2007; CARNIO e SHIMAZAKI, 2011; MONTEIRO DA
CRUZ e MONTEIRO, 2013) apresentam o letramento como possibilidade para o processo de

construcao da leitura e da escrita. Ferreira (2007) aponta que:

As competéncias que engendram o letramento ampliam as possibilidades de
mobilizacdo dos processos mentais ao recorrer ao que se sabe para realizar o que é
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necessario e o que se deseja, em uma pratica social em estreita relagdo com o universo
escrito (FERREIRA, 2007, p. 106).

Nesse caminho, € preciso assegurar meios para uma aprendizagem satisfatoria aos
alunos com DI. A escola, na qualidade de agente de aprendizagem, também assume como
funcdo social a transmissao de conhecimento, através do legado cultural edificado pelo homem
ao longo de todo um processo historico.

E nesse sentido entendemos o letramento, sob o prisma da abordagem histérico-cultural
de Vygotsky (1984), que percebe o homem como um sujeito de significacbes, por meio das
experiéncias sociais. E, nessa perspectiva, ainda que a aquisicéo da leitura e da escrita pode ser
entendida como 0 processo em que 0s estudantes também se apropriam da cultura.

Desde que néo Ihe seja negado o acesso, toda crianca, com ou sem DI, tem relagdo com
a escrita em seu dia a dia. Esse contato pode se dar diferentes formas: através da familia em
casa, pelas midias disponiveis (Internet, televisao), revistas, panfletos de supermercados e lojas
de departamentos, livros de diferentes géneros, dentre outros. Essa familiaridade com as
diferentes formas de escrita permite que as criangas comecem a internalizar as letras de alguma
maneira, comecem a perceber que elas representam algo. Geralmente, a crianca que desde cedo
tem participacdo em situacdes de letramento apresenta um amplo repertorio de usos e fungdes
da lingua. Portanto, os estimulos com materiais escritos e as relagdes sociais auxiliam
demasiadamente no desenvolvimento da comunicacéo, da leitura e da escrita.

Dessa forma, € importante nesse contexto uma recomendacdo das leis que regem a
educacdo nacional que seja efetuada a matricula dos alunos com necessidades especificas
devido a DI no ensino regular. Contudo, ndo se demonstra suficiente para o aluno com
dificuldades intelectuais, somente a garantia da matricula. Portanto, é atribuicdo da escola

propiciar condi¢fes adequadas para a aprendizagem desses alunos. A escola devera:

[...] favorecer ao aluno com deficiéncia intelectual o acesso ao conhecimento
disponivel historicamente como fator de emancipagdo humana, mas, a0 mesmo
tempo, respeitar sua condicdo propria de aprendizagem, sem querer igual-la ao outro;
ao contrario, cabe a escola encontrar formas de valorizar e considerar o “jeito” de ser
e aprender de criancas e adolescentes com deficiéncia intelectual. [...] Significar o
espaco educativo e o conhecimento para possibilitar que se tornem, efetivamente,
determinantes no processo de desenvolvimento de todos os alunos e, entre eles, os
com deficiéncia intelectual. Para isto, é preciso que se instale uma pratica pedagdgica
dindmica, interativa e colaborativa (BRASIL, 2008, p. 31).

O processo de alfabetizacéo e letramento de alunos com DI equivale a um desafio para
a escola e para o docente que antes de tudo necessita ser estimulado, atraves de politicas

publicas para sua formagdo, a aceitar o chamamento para o diferente, para a diversidade,
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criando estratégias para despertar o desejo de aprender a ler e escrever, premissa essencial para

que o aprendizado aconteca.

1.4 Recursos Didaticos de Baixo Custo e Diferenciacdo Curricular

A alegria na escola [...]néo é s6 necesséria, mas possivel. Necessaria porque, gerando-
se numa alegria maior - a alegria de viver -, a alegria na escola fortalece e estimula a
alegria de viver [...] significa muda-la, significa lutar para incrementar, melhorar,
aprofundar a mudanca. [...Jlutar pela alegria na escola é uma forma de lutar pela
mudanca no mundo (FREIRE in SNYDERS, 1993, p.9-10).

O uso de recursos pedagogicos de baixo custo para a alfabetizacdo de alunos com DI
esta ligado a ideia de democratizacdo do ensino, pois propicia condi¢Bes para que o estudante
diagnosticado com essa deficiéncia tenha participacdo em sala de aula com materiais que
permitam que ele realize as atividades propostas, respeitando suas diferencas e necessidades.
Alguns estudos apontaram a importancia dos recursos pedagogicos para a alfabetizacdo e os
processos de aprendizagem do alunado com dificuldades intelectuais (CRUZ, 2013; MARIN;
BRAUN, 2014).

Marin e Braun (2014) esclarecem que o0s recursos de baixa tecnologia séo os que
apresentam baixo custo para a confeccdo ou até mesmo custo zero, pois ha maneiras de serem
confeccionados com materiais reutilizados, sucatas e que objetos que sdo utilizados
corrigueiramente no espago escolar; acrescentam: “além de materiais, os procedimentos e
modos de ensinar, as estratégias de intervencdo constituem esses recursos” (MARIN; BRAUN,
2014, p.2).

A presente pesquisa tem por objetivo promover os recursos pedagogicos como algo
importante para a qualidade do processo ensino-aprendizagem, sabe-se que 0s recursos
auxiliam o docente em uma pratica pedagégica mais dindmica. E incontestavel a preocupacéo
com o desinteresse e 0 insucesso académico dos alunos com DI (PLETSCH,2010; REDIG,
2010). Esse fato indica a necessidade de revisdo da pratica docente, pois € desconexo o discurso
pela inclusdo que atenda as diversidades se ndo estiverem sendo empregadas acdes imediatas
que possam concretiza-lo.

Os recursos pedag6gicos de baixo custo sdo tecnologias assistivas que auxiliam na
aprendizagem de alunos com dificuldades intelectuais, promovendo a inclusdo social e

educacional. Pelosi (2008) define a tecnologia assistiva como um adjutério, que possibilitara a
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execucao das acdes propostas, as quais poderiam ser negadas devido as barreiras da deficiéncia
do individuo.

A expansdo das potencialidades cognitivas dos alunos com DI é um desafio no trabalho
voltado a inclusdo em sala de aula. Para atender as peculiaridades dos educandos sdo
necessarias mudancas conceituais e atitudinais. Dessa forma, destaca-se fundamental conhecer
0 aluno e a maneira como este aprende. Ao elaborar as atividades que serdo trabalhadas, o
docente necessita pensar como o aluno com essa deficiéncia poderé realiza-la, o que auxiliard
sua participacdo e como sua limitagdo podera ser compensada. Braun e Marin (2011)

exemplificam diferentes tipos de tecnologias assistivas de baixo custo:

O que colocamos como Tecnologia Assistiva, com a utilizacdo de recursos de baixa
tecnologia envolve: elementos estruturados (jogos industrializados, brinquedos,
calculadoras) e ndo estruturados (confeccionados para as necessidades do aluno), a
elaboracdo envolve material de baixo custo (papeldo, madeira, revistas, fotografias,
materiais reaproveitaveis); estratégias de ensino variadas (individualizacéo, reforgo
no contra turno, presenca de escribas ou ledores); praticas escolares que atendam
demandas especificas (maior interacdo verbal, variacao de linguagens, diversificagao
no ensino, analises de processos de aprendizagem) (BRAUN; MARIN, 2011, p.6).

As autoras também elencam materiais e procedimentos com suas respectivas

finalidades, como representado no Quadro 5.

Quadro 5 - Tecnologias Assistivas: Materiais, procedimentos e finalidades

MATERIAIS / PROCEDIMENTOS
Uso de

desenhos, colagens, esquemas, maquetes,

FINALIDADES

Possibilitar diferentes formas de expressao

variadas linguagens como
e contextualizagdo do aluno em relacédo a
dramatizacdo, musica etc., tanto para o | um conhecimento.
ensino como para demonstracdo/avaliagcéo

da aprendizagem.

Leitura prévia de textos de estudo e de
avaliacOes/testes/provas (dos textos de uso

de aula, como outros de enriquecimento).

Possibilitar ao aluno conhecer, organizar e
memorizar as informacgdes previamente,
para ter mais autonomia no momento da

atividade em sala de aula.

Leitura oral, por um mediador (professor,

aluno mais experiente, estagiario), dos

Favorecer a interpretacdo, para nao

“mascarar” o desempenho do aluno e o




textos trabalhados em disciplinas como

Ciéncias, Geografia, Histdria, Matematica.

conhecimento que construiu em outras

areas, fora a leitura.

Avaliagéo oral ou prova oral.

Atividades em grupos e em duplas, com

orientacOes claras e acompanhamento dos

Desenvolver a colaboragdo entre alunos;

possibilitar outra forma de abordagem do
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docentes, promovendo o aproveitamento | conteldo através das trocas entre alunos e

das habilidades de cada aluno. com isso proporcionar variadas fontes para

a compreensao.

FONTE: BRAUN; MARIN, 2011, p.7.

Os recursos pedagdgicos estimulam na crianga o desenvolvimento do sistema de
representacdo ou da funcdo simbodlica descrita por Piaget e Inhelder (1978), que sdo
significativos para o processo de alfabetizacdo, pois, para que a crianca aprenda, torna-se
necessario que ela entenda a escrita como uma forma de representacdo. Quanto ao conceito de
sistema de representacdo, Ferreira e Cruz (2005) exemplificam que uma das primeiras formas

de representagao ¢é o “faz-de-conta”, quando, por exemplo:

Uma crianga usa uma caixa como se fosse um carro, ou um cabo de vassoura, como
um cavalo, atravessa um ponto critico da evolucdo do pensamento. Ela se liberta do
objeto real e pode representa-lo por outro; ndo por outro qualquer objeto, mas outro
objeto que guarde algumas caracteristicas daquele. Esta é a funcdo do brinquedo, de
substituir o objeto real, intermediario entre o objeto e o signo: o brinquedo é um objeto
imaginario, criado pela crianga, que ndo é nem cavalo, nem cabo de vassoura, mas
guarda de ambos certas propriedades (FERREIRA; CRUZ, 2005, p.27).

N&o basta propor a crianca que simplesmente copie as letras e as decore em tarefas
mecanicas que normalmente séo oferecidas aos estudantes com DI. Ou seja, faz-se com que 0
aprendiz descubra o que a escrita representa com diferentes possibilidades para pensa-la. E,
atraves dos recursos pedagogicos, os alunos sdo capazes de desenvolver uma forma de
representacdo (FERREIRA; CRUZ, 2005).

A utilizag&o de recursos pedagogicos de baixo custo auxilia 0 ensino num contexto de
diversidade, propiciando o ludico na aprendizagem e despertando o interesse dos alunos.
Ensinar no contexto da diversidade implica em criar condi¢Ges de igualdade a partir do principio
da equidade, optando por estratégias e materiais adequados que atendam a todos os alunos em
suas particularidades, e ndo homogeneizar o processo de ensino-aprendizagem. Ressalta-se,
novamente, que o professor precisa conhecer seu aluno, identificar seu nivel de

desenvolvimento e propor materiais que propiciem seu desenvolvimento.
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1.4.1 O uso de recursos pedagogicos na perspectiva de Piaget e Vygotsky

As teorias de Piaget e Vygotsky serviram de base tedrica para o desenvolvimento dos
recursos didaticos de baixo custo para o desenvolvimento das potencialidades cognitivas. Em
relacdo aos estudos de Piaget, o presente estudo tratara da abordagem epistemoldgica e dos
quatro periodos de desenvolvimento humano. Na obra de Vygotsky, destacou-se o conceito de

ludico e a mediacao pedagdgica.

Piaget

A teoria piagetiana da Epistemologia Genética busca explicar o principio e o
desenvolvimento da inteligéncia nos seres humanos. Segundo Piaget (1974), “A Epistemologia
Genética € o estudo da passagem dos estados inferiores do conhecimento aos estados mais
complexos ou rigorosos” (PIAGET, 1971, p.48). Nessa passagem, o desequilibrio cognitivo
impulsiona 0 sujeito a novas agdes (esquemas), no caminho para um novo equilibrio
(adaptacéo), tendo em vista o objeto do conhecimento (situacdo nova).

Perante as perguntas — E o que leva a acdo? — E como os recursos pedagogicos poderéo
auxiliar?, no enfoque piagetiano que busca esclarecer o desenvolvimento das estruturas mentais
do aprendiz que seguira o seguinte curso: havera um desequilibrio que podera ser provocado
pelo desafio proposto para a realizagdo da atividade e para 0 manuseio correto do recurso que
servird de apoio, provocara uma necessidade (motivacdo em utilizar o material e resolver o
desafio). Esta necessidade, portanto, ativara a inteligéncia como estratégia para elaboracéo do
novo com o apoio do recurso didatico e, assim, uma gama de possibilidades sera capaz de abrir
em busca do novo equilibrio.

A abordagem epistemoldgica é definida como interacionista, visto que para Piaget
(1974), o organismo e o0 meio formam um todo inseparavel, ou seja, exige a intera¢do do sujeito
com o objeto, mas para que iSSO ocorra € necessario que o objeto deva ser interessante,
significativo e desafiador. Dessa forma, a abordagem deve ser considerada quando a docéncia
confecciona e propde recursos didaticos para auxiliar na alfabetizacdo de estudantes com
necessidades especificas devido a deficiéncia intelectual.

O conhecimento é clarificado por uma evolucdo continua, isto €, o uso da palavra
génese é entendido no sentido de processo, historia, algo que tem origem e prosseguimento.

Segundo Piaget (1987), o comportamento dos seres humanos é construido numa interacéo entre
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0 meio e o individuo, ou seja, a crian¢a produz conhecimento espontaneamente, mediante a
cada estagio de desenvolvimento em que ela se encontra. Conforme Piaget (2009), a crianca
passa por quatro estagios de desenvolvimento, sendo eles:

v’ Estagio sensdrio-motor (0 a 2 anos) — a medida que o bebé capta 0 meio através de suas
percepcdes e movimentos, observa-se o crescimento do desenvolvimento fisico, o que
gera novos comportamentos e habilidades. Em relacdo a linguagem, nesse estagio
ocorre a repeticdo de sons e palavras. A partir de 1 ano e 6 meses, por exemplo, a crianga
diz a palavra “agua” para dizer que quer beber agua (PIAGET,2009).

v’ Estégio pré-operatério (2 a 7 anos) — é denominado como estagio da funcéo simbdlica
(PIAGET, INHELDER, 1978). A crianga concebe imagens mentais na auséncia do
objeto ou da agdo, ¢ o periodo da fantasia, do “faz de conta” e do jogo simbolico,
tornando possivel a aquisi¢do da linguagem ou de simbolos coletivos, o que favorece
também o desenvolvimento dos aspectos afetivos, sociais e intelectuais da crianca. No
estagio pré-operatorio, 0s recursos pedagogicos e as atividades de ensino devem obter
objetivos capazes de estimular a linguagem e o jogo simbodlico.

v Estagio das operacOes concretas (7 a 12 anos) — neste periodo, a crianca passa a
compreender regras, ordenar elementos por tamanho, peso, desenvolvimento das no¢ées
de tempo, espaco, causalidade, entre outras. Os pensamentos estruturados se
transformam em operac6es. As operacOes estdo relacionadas as experiéncias concretas,
nao abrangendo operagdes de logica de preposi¢des. Segundo Piaget (1967) “o
pensamento concreto € a representacdo de uma agao possivel” (PIAGET,1967, p. 64).
No estagio das operagdes concretas, a crianga adquire a nogao de reversibilidade que é
a capacidade de compreender um processo inverso ao observado anteriormente.

v’ Estagio das operac6es formais (12 anos em diante) — Caracterizado como o apogeu do
desenvolvimento cognitivo, no qual o adolescente ndo se baseia somente em objetos ou
realidades observaveis, mas também em hipoteses, sendo capaz, assim, de construir
reflexdes e teorias. Neste estagio, observa-se a independéncia do real. De acordo com
Piaget (1967, p. 64), acontece “a libertagdo do pensamento, quando a realidade se torna
secunddria frente a possibilidade.” Muitos alunos com DI apresentam dificuldades em
criar hipoteses e realizar reflexdes.

Os estudos de Piaget no campo da Psicologia Genética, aprofundam a questdo sobre como se

dé a construcdo do conhecimento pelo individuo e o significado de aprendizagem.

Vygotsky
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Vygotsky em suas erudi¢fes buscou compreender a origem dos processos psicolégicos,
valorizando a individualidade de cada pessoa a qual estd imersa no meio cultural que a define.
O autor discute aspectos da infancia, falando sobre a ludicidade e o papel que o brinquedo
desempenha, fazendo referéncia a sua capacidade de estruturar o funcionamento psiquico da
crianca. O tema desta pesquisa ndo é o brinquedo em si, mas 0s recursos pedagogicos que
trazem ludicidade a aprendizagem.

Segundo Vygotsky (1984), o contato com atividades que envolvam simbologia induz os
alunos a aprenderem a agir em uma esfera cognitiva. Para o0 autor, a crianga demonstra mais
avancos em atividades ludicas do que nas atividades tradicionais, podemos citar como exemplo
0s exercicios no cotidiano escolar atual e os exercicios em folhas xerocadas. Quando sdo
propostas pelos professores atividades e recursos diferenciados, o aluno vivencia situagoes
imaginarias e desenvolve, ainda, a capacidade de compreender e seguir regras. A escolha dos
recursos e atividades de ensino exigem que o professor elabore estratégias, as quais provoquem
o0 interesse do aluno e o desejo de aprender. No caso de alunos com dificuldades intelectuais
que, geralmente, experimentam dificuldades, o insucesso escolar e a exclusdo nas atividades
propostas, com a ludicidade dos recursos pedagdgicos poderda haver a possibilidade de
aproxima-lo de seu grupo de referéncia, pois todos realizardo a mesma proposta, auxiliando uns
aos outros.

Para o autor, materiais e atividades l0dicas auxiliam no desenvolvimento da
diferenciacdo entre a agdo e o significado (VYGOTSKY, 1984). Ele explica que para
compreendermos o desenvolvimento da crianga, a observacao de suas dificuldades funcionais,
como também, os recursos pedagdgicos que serdo capazes de conduzi-las a acdo se torna
relevante. Esta afirmacao traz-se ao entendimento de que, em sala de aula, é preciso propor
atividades que estimulem os alunos antes de trabalhar um determinado conteudo, ou seja, ele
podera ser explorado, apresentado de diferentes maneiras para que os estudantes construam o
conhecimento acerca do que se deseja que estes aprendam. Dessa forma, contribui-se para que
desperte o interesse pelos temas que serdo abordados e na realizacdo de atividades posteriores.

No percurso do processo de ensino-aprendizagem € significativo destacar a importancia
da mediagao pedagogica, citada na obra de Vygotsky que afirma: “O caminho do objeto para a
crianga e da crianga para o objeto passa por outras pessoas” (VYGOTSKY, 1978, p.30). Diante
dessa afirmacdo, entende-se que sdo agentes da aprendizagem: o aprendente, o objeto de
conhecimento e o elemento da mediacdo que podera ser o professor, um recurso pedagdgico,
um colega de turma. Costas e Ferreira (2011) apontam como a mediacdo ndo pode ser

compreendida:
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o Simples e assistematica inter-relagéo entre sujeitos;

o Interferéncia nas interacdes entre sujeitos com o intuito de meramente impor
regras, sem discussao;

o Quaisquer tipos de atividades rigidamente estruturadas que ndo permitam que

0S Sujeitos possam expor-se através de praticas de linguagem (COSTAS;

FERREIRA,2011, p.2).
Vygotsky (2013) destaca que primeiramente as a¢cdes assumem a forma externa, quando
0 outro e 0 ambiente medeiam. Posteriormente, convertem-se em agdes internas da propria
crianca. A mediacdo pedagogica e os recursos sao condi¢fes que levam os alunos com DI a
organizarem, pouco a pouco, agdes mentais mais complexas, promovendo a compreenséo do
que esta sendo apresentado a eles. A elaboracdo das estratégias, 0s recursos propostos e a
mediacdo pedagdgica configuram-se como diferencia¢des curriculares necessarias ao
desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes com dificuldades no funcionamento

intelectual.

1.4.2 Diferenciacdo Curricular

A diferenciagdo curricular € um conceito recorrente no cendrio educacional, desde a
implementacédo das Leis e diretrizes que asseguram a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da
educacdo especial. O acolhimento e o processo ensino-aprendizagem desses estudantes
requerem adequacdes e diferenciacdes curriculares e de ensino para que possam avangar em
seu desenvolvimento social e educacional.

O conceito de curriculo desde que passou a ser utilizado referindo-se ao campo da
educacdo tem como principio a ideia de padronizacdo e ndo de diferenca, ou seja, um conjunto
de aprendizagens comuns (ROLDAO, 2003). A instituicao escola ou os espacos educadores s&o
0s responsaveis em ensinar esses saberes comuns. (GOODSON, 1988; NOVOA, 1994).

Os autores Rold&o (2003) e Pacheco (2008) apresentam trés niveis de operacionalizacao

do conceito de diferenciacédo curricular:

o Nivel politico — diferenciacdo na organizacgdo do sistema e das escolas.

o Nivel organizacional — diferenciacdo dos patamares de exigéncia dentro de um
mesmo curriculo escolar.

o Nivel pedagdgico-curricular — diferenciacdo de estratégias, percursos e modos

de organizacdo do trabalho de ensinar e aprender face a aprendizagens comuns
(ROLDAO, 2003, p. 22).
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Os trés niveis fazem parte do gerenciamento do curriculo; porém, o nivel pedagdgico-
curricular € o que mais se adequa aos objetivos propostos na pesquisa, em relacdo ao uso de
recursos pedagdgicos de baixo custo, pois esta relacionado as diferenciacdes nas estratégias que
poderdo responder, diretamente, as diversidades dos alunos com DI. E, essas estratégias,
baseiam-se nas acdes dos professores, além de estarem intimamente ligadas as préticas
pedagdgicas no ensino.

As autoras Marin e Braun (2014) em suas experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar

abordam o conceito de diferenciac@o no ensino e esclarecem:

Diferenciar o ensino € organizar estratégias variadas e utilizar maltiplos recursos que
favorecam a aprendizagem. E olhar o habitual da sala de aula e propor diferente, de
outro jeito, sem minimizar ou inferiorizar o que é ensinado. Isto é feito a partir de
andlises das atividades realizadas em sala de aula, das interacdes e mediagGes
efetivadas por todos e das respostas dos alunos, ou seja, fazer diferente para garantir
a igualdade (MARIN; BRAUN, 2014, p. 4).

A aprendizagem ndo acontece se ndo houver um ensino eficaz. A intencdo nédo é
estruturar um novo curriculo, e sim, utilizar o que ja foi estruturado, realizando as adequacdes
necessarias nos conteudos, objetivos, processo ensino-aprendizagem na avalia¢do individual e
na temporalidade, de forma que proporcione aos alunos com DI construir com equidade seus
conhecimentos. Para que isso aconteca € preciso realizar diligéncias que favorecam a

construcdo de um método e o desenvolvimento do trabalho inclusivo.
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2 METODOLOGIA

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, pois apresenta algumas caracteristicas,
apontadas por Godoy (1995), como por exemplo:

e a questdo problematizadora pode ser adequadamente observada e compreendida no
contexto, no meio em que ocorre, para que possa ser analisada numa perspectiva
integrada. Realizou-se a pesquisa, em sua maior parte, em ambito de sala de aula,
participando da rotina das turmas dos professores e alunos participantes desse estudo.
Fez-se possivel compreender que havia uma situacdo-problema em relacdo as
dificuldades apresentadas pelos alunos com dificuldades intelectuais e a inseguranca
dos professores em realizar um trabalho para esse publico.

e O pesquisador busca, no campo, responder a questdo em estudo a partir do olhar dos
participantes envolvidos. No caso do presente estudo, até que ponto uma oficina
realizada em colaboragdo com os professores para a construcdo de recursos
pedagdgicos acerca da alfabetizacdo de criancas com DI pode auxilia-las nesse
processo e ampliar a participagdo desses estudantes em sala de aula? Os docentes foram
participantes em todas as etapas: planejamento, desenvolvimento e avaliacéo;

e Utilizou-se varios tipos de instrumentos para a coleta e analise dos dados para que se
compreenda o fendémeno estudado. Aplicou-se: anotacbes em diario de campo,
entrevistas, fotos, videos e avaliagdes das oficinas tedrica e pratica, e do uso dos
materiais.

A base metodoldgica desse estudo é a pesquisa colaborativa, pois seus pressupostos

favorecem a interacdo entre o pesquisador e os participantes da pesquisa.

A pesquisa colaborativa se articula a projetos cujo interesse de investigacao se baseia
na compreensdo que os docentes constroem, em interagdo com o pesquisador, acerca
de um aspecto da sua pratica profissional, em contexto real. Em consequéncia, o papel
do pesquisador, no referido projeto colaborativo, se articula essencialmente em funcéo
de balizar e orientar a compreensdo construida durante a investigacdo (DESGAGNE,
2007, p.10).

Desgagné (2007) apresenta o conceito da abordagem colaborativa da pesquisa, apoiada
em trés dimensdes que foram contempladas nesse estudo:

1) “A pesquisa colaborativa supoe a co-construgcdo de um objeto de conhecimento entre

pesquisador e docentes” — a co-construcdo dos recursos pedagdgicos, atraves das
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oficinas tedrica e prética, trouxe reflexdes sobre as préaticas pedagdgicas e conhecimento

do contexto real em que os alunos e os docentes estdo inseridos.

2) “A pesquisa colaborativa associa atividades de produgdo de conhecimentos e de
desenvolvimento profissional” — a pesquisadora a partir da entrevista realizada com os
professores e das observacdes em sala de aula se torna capaz de dar voz aos anseios dos
professores em relacdo as praticas educativas, ao processo de leitura e escrita dos
estudantes com DI e, nesse sentido, levar informacdes para a co-construgédo do trabalho.

3) “A pesquisa colaborativa visa uma media¢do entre comunidade de pesquisa e
comunidade docente.” — A todo momento a agdo da pesquisadora se baseou na
mediacgéo e aproximacdo da teoria e da pratica, juntamente com os docentes, insistindo
na especificidade matua e acordada do que se construiu durante a pesquisa.

A metodologia se desenvolveu com o objetivo de evidenciar as situacdes-problema
encontradas e a acdo coletiva para a co-construgdo de conhecimentos inerentes ao trabalho a
ser realizado e de recursos pedagodgicos que atendessem as necessidades dos professores e
alunos participantes da pesquisa. Além de varios fatores envolvidos, tais como: as questdes
pedagogicas, a realidade social, a visdo das familias e da escola sobre a deficiéncia intelectual
e a interacdo dos estudantes com DI com seus pares na construcdo de conhecimentos e
realizacéo das atividades propostas.

As oficinas teorica e pratica foram planejadas para a elaboracdo e posterior utilizacao
dos recursos pedagdgicos de baixo custo, buscando ampliar a participacdo dos alunos nas aulas
em sala comum e auxilid-los no processo de alfabetizacdo. Ndo houve a intencéo de apresentar
algo inédito no universo escolar para que os objetivos fossem alcangados, mas trazer para a
realidade da instituicdo e dos profissionais participantes da pesquisa reflexdes imprescindiveis
a construcao de estratégias de ensino que promovam a aprendizagem de todos, abandonando a
ideia de padronizacdo do ensino. Nesse sentido, reforca-se a relevancia de pesquisas que
lancem novos olhares sobre a alfabetizacdo de alunos com DI, para que se possa, de fato,

contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa e mais democratica.

2.1 Caminhos da pesquisa

“Educacdo e investigacdo tematica, na concepcédo problematizadora da educacéo, se

tornam momento de um mesmo processo” (FREIRE, 1970. p.58).
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O uso de recursos didaticos de baixo custo, no cotidiano escolar, ndo consiste em uma
ferramenta inovadora, mas sim em uma ferramenta que geralmente permanece esquecida diante
das dificuldades diérias encontradas pelos regentes. Os quatro professores participantes desta
pesquisa indicaram a falta de tempo para elaborar os recursos e de material basico disponivel,
como um dos entraves para a utilizagao desses.

O desenvolvimento e a aprendizagem humana fundam-se no meio em que se esta
inserido. Desse modo, as possibilidades que o professor pode oferecer constituem o diferencial
qualitativo no desenvolvimento do aluno.

A fim de que os objetivos tragados neste estudo pudessem ser alcancgados, a pesquisa
colaborativa se deu na base metodoldgica escolhida, seguindo os pressupostos da modalidade
qualitativa de pesquisa.

As pesquisas no campo aplicadas dos estudos da aprendizagem de alunos com DI tém,
dentre seus muitos pressupostos epistemoldgicos, o objetivo de atrelar as teorias sobre os
processos de aprendizagem as praticas de ensino. Deste modo, grande parte delas se inserem na
modalidade qualitativa da pesquisa, pelo viés do interpretacionismo (LUDKE; ANDRE, 1986;
ANDRE, 1995, 1997, 2000, 2005). A pesquisa qualitativa possui diversas ramificacdes, e cada
uma delas apresenta um objetivo préprio, dentre elas a etnografia, a pesquisa-acéo, o estudo de
caso e a pesquisa colaborativa. A escolha por esta modalidade esteia-se no entendimento de que
a pesquisa qualitativa, conforme André (2005, p.47), “valoriza o papel ativo do sujeito no
processo de producéo de conhecimento e que concebe a realidade como uma construgéo social”.

A definicdo pela abordagem de pesquisa colaborativa explica-se pela interacéo entre o
pesquisador e o docente, definigdo essa que se tornou fundamental para o que se pretendia
desenvolver neste estudo; recursos didaticos de baixo custo para a alfabetizacdo de estudantes
com dificuldades intelectuais, através de debates, construcdo de conhecimentos, troca de
experiéncias e ajuda mutua.

Nesse sentido, esse trabalho apoia-se no conceito de pesquisa colaborativa, a partir de
alguns estudos sobre o tema (LUDKE; ANDRE, 1986; ANDRE, 1995,1997,2000;
MAGALHAES; FIDALGO, 2010; IBIAPINA, 2008; CABRAL, 2012; HORIKAWA, 2008;
BORTONI-RICARDO, 2011). A pesquisa colaborativa promove a continua reflexdo dos
profissionais envolvidos, transformando suas praticas e favorecendo a emancipagdo
profissional.

Para a realizacdo desse estudo realizou-se a metodizacdo de alguns processos
(MAGALHAES & FIDALGO, 2010):
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Afetar os professores colaboradores — Para que a pesquisa ndo acontecesse somente no
sentido da cooperagdo, como exemplifica Florio; Walsh (1981): “As pessoas trabalham
juntas, mas nao necessariamente negociam pontos de vista para alcangar consenso”. A
pesquisadora antes de solicitar a autorizacdo da pesquisa a8 CEE/SME (Coordenadoria
de Educacdo Especial as Secretaria de Educagdo de Duque de Caxias) e ao CPFCPF
(Centro de Pesquisa e Formacdo Continuada Paulo Freire) consultou os professores,
direcdo e orientagdo da U.E (Unidade Escolar) para verificar se havia interesse na
tematica da pesquisa, se 0 que se pretendia construir acrescentaria algo as suas praticas
pedagogicas e se uma oficina para a construgdo de recursos pedagogicos de baixo custo
seria Util para os professores e para a ampliacdo da participacdo dos alunos com DI nas
aulas. A resposta a essas indagacGes caminharam positivamente, pois todos
demonstraram interesse.
Identificar as necessidades de formacéo - A necessidade de se ter um modelo critico
nos programas de ensino-aprendizagem e formagdo de professores para que a
colaboracdo se torne critica, participativa e ndo somente etnografica (KEMMIS, 1987;
GITLIN et al., 1988). O escopo da pesquisa ndo € a formacdo de professores, e sim as
oficinas realizadas com os docentes para a constru¢do de recursos didaticos de baixo
custo. Identificou-se, portanto, pela pesquisadora, nas entrevistas realizadas,
questionarios com perguntas abertas e fechadas e, nas observacdes de campo, refere-se
aos conceitos que os professores ja possuiam sobre a temaética, seus anseios e 0 que
precisava ser ampliado para que as oficinas pudessem ser realizadas com embasamento,
discussoes e troca de experiéncias.
Analisar e descrever as metodologias aplicadas - E necessario que a pesquisa tenha
contexto de producdo, contetdo tematico, tipos de discurso, sequéncias de protdtipos,
elementos de expressdo e textualizagdo (MAGALHAES; FIDALGO, 2010, p.12). A
partir dessa analise, fez-se vidvel perceber aspectos importantes do microcosmo,
discutir valores, conceitos e ideias para que o trabalho pudesse agregar conhecimentos
para a pesquisadora e aos participantes. Também se observou aspectos do histérico de
participacdo dos alunos. Obteve-se diversos registros como gravacGes em audio,
imagens, atividades escritas dos alunos, as anotac¢6es da pesquisadora e dos docentes.
Refletir e desenvolver em conjunto outras metodologias — Na producdo de objetos com
reflexdo critica, criatividade e significado (MAGALHAES; FIDALGO, 2010, p.13). Os
momentos de reflexdo desta pesquisa ocorreram em cada encontro com o0s docentes

durante as observacGes em sala de aula e durante as oficinas tedrica e pratica. Através
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da base metodoldgica selecionada, observou-se o0s sujeitos em seus cotidianos escolares
e construcBes juntamente com os professores os recursos didaticos, que pudessem
ampliar a participagdo dos alunos com DI nas atividades em sala de aula e que
respondessem a questdo geradora da pesquisa: “se, e de que maneira uma oficina
desenvolvida em colaboragdo com os professores, a partir da observacao dos estudantes
em sala de aula poderia contribuir para a construcdo de recursos didaticos para a
alfabetizagdo de criancas com DI e se esses recursos podem ampliar a participagao

desses sujeitos em sala de aula?”.

A abordagem da pesquisa colaborativa vem apontando resultados consideraveis no que
se refere aos estudos relacionados ao ensino-aprendizagem. Para sublimar a entrada do
pesquisador no espaco escolar, a pesquisa colaborativa objetiva a convergéncia entre a
universidade e a escola com a finalidade de propiciar conhecimentos, autoavaliagéo e
construcdo de novas praticas de ensino, por meio da acdo e da reflexdo (BORTONI-RICARDO,
2011), conduzindo a producédo de metodologias proprias embasadas em escopo tedrico-pratico.
Por se tratar de um trabalho coparticipativo de interagdo entre o pesquisador e 0s participantes,
ndo cabe somente a postura de observacdo do pesquisador, apontando o que estd e 0 que nao
esta adequado.

Nessa proposta de pesquisa, discute-se, junto aos professores participantes, o0 contexto
existente, a realidade do trabalho, as dificuldades encontradas e a construcéo de contribuicdes
tedrico-préaticas para que possam dar novo sentido ao seu trabalho e um novo olhar sobre a
aprendizagem dos alunos com DI. A seguir serdo apresentados os procedimentos de pesquisa:

entrevistas, observacdes participantes e anotacGes do dirio de campo da pesquisadora.

2.2 Local de coleta de dados

A instituicdo escolhida para a realizacdo da pesquisa é uma escola municipal, localizada
no municipio de Duque de Caxias, Baixada Fluminense. A cidade, segundo o IBGE (censo
2010), possui 855.048 pessoas e a populacdo estimada em 2019 é 919.596 pessoas, com
densidade demografica de 1.828,51 hab/km2 e IDH 0,711. Os numeros da educacdo no

municipio até o ensino médio estdo representados no quadro 6.
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Quadro 6- Numeros da educacdo em Caxias

Total de alunos matriculados Total de alunos matriculados na
educacdo especial em classes comuns

educacéao infantil 25.460 educacdao infantil 336
Creche 6.262 creche 87
pré-escola 19.198 pré-escola 249
ensino fundamental 114,523 ensino fundamental 2.615
anos iniciais 64.437 anos iniciais 1.740
anos finais 50.086 anos finais 875
educacdo de jovens e 17.928 educacdo de jovens e 326
adultos adultos
ensino fundamental 9.575 ensino fundamental 270
ensino médio 8.353 ensino médio 56
ensino médio 33.145 ensino médio 335

Fonte: Censo Escolar /2019 — INEP

A escola iniciou suas atividades em 1996 e encerrou suas atividades em dezembro de
2019. Estava situada em Campos Eliseos, 2° Distrito. Antes de ser um espaco escolar o prédio
era sede do posto de saude do bairro que foi transferido para a Avenida Actura que também fica
em Campos Eliseos.

A Unidade Escolar desde o seu surgimento atende alunos da educagéo infantil ao 5° ano
de escolaridade. Possui quatro salas de aula, sala de leitura, refeitdrio, cozinha, trés banheiros
(funcionérios e os de alunos masculino e feminino) e secretaria. Em 2019 possuia 177 alunos
distribuidos em 7 turmas como mostra 0 quadro 7. A escola faz parte do projeto “Mais
Alfabetizagdo” do Governo Federal. Este programa foi criado pelo Ministério da Educacdo
(MEC) no ano de 2018, como uma estratégia para apoiar as escolas publicas no processo de
alfabetizacdo de alunos matriculados regularmente no 1° ano e no 2° ano de escolaridade do
ensino fundamental (BRASIL, 2018). Portanto, os alunos participantes desta pesquisa ndo se
beneficiavam do programa, que oferecia atividades em oficinas de leitura, escrita e matematica.

Foram envolvidos no estudo: professores, alunos, direcdo e orientacdo pedagdgica e

educacional.

Quadro 7 - Quantitativo e distribuicdo de turmas e alunos da UE
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1° turno — 7h30min as 11h30min

Ano de escolaridade Quantitativo de Quantitativo de Quantitativo de alunos com
turmas alunos DI ou em estudo de hipdtese
diagndstica
1° 1 19 -
3° 1 22 2
40 1 32 1
5° 1 33 -
2°turno —13h as 17h
1° 1 20 1
3° 1 18 1
40 1 33 2

Fonte: Censo Escolar 2019/ Secretaria da UE.

No bairro e no entorno ndo ha muitas atividades de lazer, apesar de ter uma pracga publica
na comunidade e um programa desenvolvido pela REDUC (Refinaria de Duque de Caxias), que
valoriza atividades esportivas e culturais. Entretanto, o programa esta com vagas cada vez mais
limitadas as criancas e jovens da localidade.

Recursos humanos da UE (servidores e funcionarios)

Equipe Diretiva:

X/
L %4

1(uma) Diretora

7/
A X4

1 (uma) Orientadora Pedagdgica

X/
L %4

1 (um) Orientador Educacional

X3

A

1 (uma) Dirigente de Turno

X3

%

1 (uma) secretaria escolar

Equipe Docente:

>

¢+ 1 (um) Dinamizador de Leituras Literarias
1° turno — 4 (quatro) professores
2° turno — 3 (trés) professores

Equipe de Apoio:

% 2 (duas) merendeiras;
% 2 (duas) serventes;
% 1 (um) porteiro;

% 1 (uma) atendente de alunos;
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Os educandos atendidos sdo provenientes de uma comunidade que necessita de
inlmeros servicos, tais como: ruas asfaltadas, dgua e esgoto tratados. As moradias sdo precérias,
sendo poucas de alvenaria.

As familias se apresentam de forma diversificada, indicando apenas um elemento
responsavel pela (s) crianca (s) ou a tradicional familia nuclear com pai, mae e filhos, que é em
nimero bem menor.’

A renda familiar € muito baixa, devido principalmente a pouca ou quase nenhuma
escolaridade dos responsaveis pelas familias, que sdo, em geral, bem numerosas e com histérico
de algum tipo de violéncia (fisica, psicoldgica, social). Muitas dessas familias sdo beneficiarias
do Programa Bolsa-Familia. As atividades exercidas pelos moradores da comunidade séo
tipicas de trabalhadores autbnomos ou diaristas. Alguns atuam como méao de obra qualificada
(soldador, eletricista, cozinheiro, entre outros) que acabam sendo aproveitados pela Reduc

(Refinaria de Duque de Caxias — Petrobrés).®

2.3 Procedimentos e instrumentos de coleta e producéo de dados

O estudo teve inicio com um momento exploratério, no ano de 2019, quando foram
realizadas observacdes informais do espaco escolar e um primeiro encontro com oS
profissionais da escola, que foi importante para conhecer as pessoas e saber se a proposta de
pesquisa interessava ao grupo. Neste momento a pesquisadora explicou as etapas da pesquisa:

> Etapas iniciais - apresentacdo da pesquisa e coleta de dados:
1) Aguardariamos a andlise para autorizacdo da pesquisa solicitada a CEE
(Coordenadoria de Educacdo Especial) e CPFCPF (Centro de Pesquisa e Formagéo
Continuada Paulo Freire), caso houvesse interesse da equipe escolar; 2) Entrevista
(APENDICE A) inicial com os professores que desejassem participar com o objetivo de
conhecer melhor sua pratica pedagdgica, as barreiras no trabalho pedagdégico com os
alunos com DI, sua carreira no magistério, registrar os dados pessoais e assinatura do
TCLE; 3) Observacdo do participante para conhecer o cotidiano escolar,
prioritariamente, o0 espaco da sala de aula para analisar e descrever a condic¢ao do aluno
com DI no seu processo de aquisicdo da leitura e da escrita; 4) Entrevista (Anexo 7)
com os responsaveis para explicar a tematica da pesquisa, as etapas, solicitar autorizagdo

da participacdo dos estudantes, conhecer suas impressdes sobre o processo de

7 Informagéo disponivel no PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da UE.
8 Informac&o disponivel no PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da UE.
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alfabetizacdo dos alunos, suas historias de vida, colher informacfes que assessorariam

na confeccdo dos recursos e colher assinatura do TCLE. Explicou-se aos responsaveis

que ndo haveria gasto financeiro, mudancas nos horarios de aula e divulgacdo de
imagens.
> Etapas intermediarias - analise dos dados coletados e desenvolvimento da pesquisa:

5) Analise dos questionarios e anotacGes no diario de campo realizadas pela

pesquisadora com o objetivo de orientar a construcdo das oficinas e na confeccdo dos

recursos pedagogicos adequados as necessidades de cada estudante com DI; Realizacao
da oficina tedrica para que fossem introduzidos e discutidos temas pertinentes ao estudo;

6) Realizacdo da oficina pratica para a confeccdo dos recursos didaticos de baixo custo.

Esclareceu-se que os participantes ndo teriam nenhum tipo de gasto financeiro e nem

alteracdo no seu horario de trabalho, pois as observacdes dos participantes aconteceriam

dentro do horéario de aula e as oficinas realizadas nos dois turnos em que a escola
funciona (7h30min as 11h30min / 13h as 17h).
» Etapas finais — Utilizacdo dos recursos, avaliagéo e apresentacao dos resultados:

7) Utilizacdo dos recursos na sala de aula; 8) Avaliacdo dos professores quanto aos

recursos; 9) Apresentacdo dos resultados obtidos a comunidade escolar.

Em outubro de 2018 o projeto de pesquisa foi apresentado ao CPFPF/SME-DC que

autorizou a realizacdo do estudo em maio de 2019 (Anexo 2). No més de junho do

mesmo ano, o projeto foi encaminhado para a Comisséo de Etica em Pesquisa (COEP)
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, através da Plataforma Brasil e aprovado

pelo Parecer 3.495.121 (Anexo 1).

Para conhecer melhor a vida escolar dos alunos participantes da pesquisa, além das
fichas de matricula foram analisados 128 relatdrios de: avaliacdo descritiva bimestral, de
encaminhamentos para a area da saude e para CEE/SME. Disponibilizados pela secretaria da
unidade escolar com a supervisao da orientadora pedagdgica e do orientador educacional. Desta
forma, foi possivel destacar o fracasso escolar na trajetoria educacional dos estudantes

participantes ja descritas para compor a identificacdo e caracterizaco.

2.3.1 Entrevista semiestruturada

Dado a pesquisa colaborativa como método para a realizagdo do estudo, compreende-se
relevante o uso da entrevista semiestruturada como instrumento, visto que de acordo com o

carater metodoldgico selecionado, o problema nasce num contexto preciso. Para Manzini:
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A entrevista tem sido um procedimento de coleta de informacdes bastante utilizado na
pesquisa em educacdo, sua caracteristica como instrumento que visa o0 conhecimento em
profundidade do contexto, a partir das vozes dos atores que compdem o cenario educacional
(MANZINI, 2014, p.127).

A entrevista semiestruturada se caracteriza como importante procedimento, adicionada
a outros que também foram utilizados no decorrer da investigacdo, como a observacéo
participante, registro de imagens e em diario de campo.

No decorrer da pesquisa, 0 modelo de organizagdo da entrevista semiestruturada
contribuiu para coleta de dados, pois, estabeleceu-se plausivel buscar informagées que ndo estéo
registradas ou disponiveis, a ndo ser na memoria ou no pensamento das pessoas (TOLOI e
MANZINI, 2013). No contexto do presente estudo, ajudou a compreender, portanto, como
constitui o desenvolvimento do trabalho e as barreiras encontradas pelos professores.

Fazem parte das entrevistas semiestruturadas perguntas fechadas e abertas, em que o
entrevistado é capaz de proferir sobre 0 tema em questdo sem que se prenda ao quesito
formulado. Nesse sentido, utilizou-se questdes que auxiliaram captar dos participantes suas
ideias, crengas, opinides, sentimentos, maneiras de atuar, condutas e projecdes para o futuro e
outros (MINAYO, 2013).

A pesquisadora realizou entrevistas semiestruturadas com os professores, no periodo de
28/05/2019 a 31/05/2019, e com os responsaveis legais pelos alunos, no periodo de 11/06/2019
a 13/06/2019 (os roteiros encontram-se no Apéndice A e Anexo 7 respectivamente) e apds
receberem informacdes sobre os procedimentos da pesquisa, assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexos 3 e 4). Ao término das oficinas, realizou-se
avaliacGes com os professores e, novamente, ao término desta (0s roteiros estdo nos Apéndices
B e C). Todas as entrevistas foram gravadas.

No contexto desta pesquisa, as entrevistas realizadas permitiram obter dados pessoais e
informacdes dos responsaveis e dos professores. Em relacdo aos professores, coletou-se dados
referentes ao conceito de DI, a participacao e a aprendizagem dos estudantes com este tipo de
deficiéncia, quando sdo propostas atividades com materiais didaticos especificos e a
investigacdo dos aspectos tedrico-metodoldgicos de sua préatica profissional. Em relacdo aos
responsaveis e as questdes relativas ao nascimento, desenvolvimento e o olhar da familia sobre
a vida escolar dos estudantes, foram levantadas quest6es que auxiliaram o alcance dos objetivos

propostos.
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As avaliagOes realizadas ap6s o término de cada oficina e da pesquisa tencionaram
apurar as impressdes que os professores participantes tiveram sobre o trabalho desenvolvido.
Os alunos ndo foram entrevistados; entretanto, observados em sala de aula; momentos
registrados atraves de filmagens, fotos ou anotacdes em diario de campo, com o objetivo de
analisar seu engajamento com as atividades propostas, mas especificamente com 0S recursos

didaticos utilizados.

2.3.2 Notas em diario de campo

Apesar da simpleza que pode ser remetida ao instrumento do diario de campo, 0s
detalhes registrados sdo de suma importancia para a contribuicdo de contetdo para o
pesquisador, permitindo este explorar e buscar compreender 0s comportamentos e o contexto,
colaborando, assim, para a modalidade qualitativa deste estudo. Para Minayo:

O principal instrumento de trabalho de observacéo € o diario de campo, que nada mais
é que um caderninho, uma caderneta, ou um arquivo eletrénico no qual escrevemos todas as
informacdes que ndo fazem parte do material de entrevistas (MINAYO, 2013, p.71).

Deste modo, a partir das observacdes participantes na escola, foram realizadas notas no
diario de campo durante a permanéncia da pesquisadora na UE. Apds o término de cada
momento de observacao, tais notas puderam ser complementadas com melhor descri¢do pela
pesquisadora, como forma de organizar e ponderar ou assinalar informacdes relevantes para
uma préxima observagdo que abordava a interacdo dos estudantes com as atividades propostas
em sala de aula, com os colegas e professores nas atividades de leitura e escrita.

Os registros dos diarios de campo, como os dialogos, as atividades em sala de aula, as
praticas pedagdgicas e toda rotina escolar foram preparados enguanto a pesquisadora observava
as aulas ou participava destas, com alguma proposta para os professores ou auxilio aos alunos
na realizacdo das tarefas. Em alguns momentos, as anotacGes eram registradas logo apds o
término das aulas.

A sugestdo para que os professores também fizessem anotacdes em seus diarios de
campo se concluiu. Iniciaram suas anotacdes, mas alegaram falta de tempo para realiza-las até
o final da pesquisa.

2.3.3 Observacio participante

A pesquisadora realizou observacao participante que pode ser definida como: “como
um processo pelo qual um pesquisador se coloca como observador de uma situacdo social, com
a finalidade de realizar uma investigacgao cientifica” (MINAYO 2013, p. 70).
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Nesse sentido, destaca-se sua importancia, uma vez que possibilita a entrada do
pesquisador no espaco cultural dos sujeitos; a escola, com a finalidade de coletar dados e
compreender o contexto.

Os momentos de observagao participante da presente pesquisa ocorreram nos meses de
julho a dezembro de 2019. Organizou-se durante a rotina escolar, com frequéncia de uma a duas
vezes por semana e duragédo de duas horas em cada turma que os alunos participantes estavam
incluidos, totalizando 25 dias e 92 horas de observac6es participantes.

No periodo de julho a setembro, as observagdes tiveram como objetivos conhecer o
cotidiano escolar, sobretudo, o espaco da sala de aula, descrever a condi¢do dos alunos com DI
no seu processo de aquisicdo da leitura e da escrita, identificar quais teorias-metodologicas
poderiam contribuir para a construcdo das oficinas e, consequentemente, com processo de
ensino-aprendizagem.

No periodo de outubro a dezembro, as observacGes objetivaram coletar as impressoes,
sobre 0 uso dos materiais didaticos de baixo custo confeccionados nas oficinas que ocorreram
nos dias 29/08/2019 (oficina tedrica) e 17/10/2019 (oficina pratica).

2.4 ldentificacéo e caracterizacdo dos professores participantes

Participaram deste estudo quatro professores de sala comum da cidade de Duque de
Caxias e cinco alunos com deficiéncia intelectual ou hipotese de diagndstico em estudo,
matriculados nos 3° e 4° anos de escolaridade e que ainda ndo estdo alfabetizados. Os alunos
foram indicados pelos professores.

Os professores foram identificados por nomes de arvores, para garantir o sigilo de suas
identidades, como representado no quadro 8. “E como drvore plantada a beira de dguas
correntes: Da fruto no tempo certo e suas folhas ndo murcham. Tudo o que ele faz prospera!”

Salmos 1:3.

Quadro 8 - ldentificag&o dos professores participantes da pesquisa

PROFESSORES
Ipé Professora da turma do 3° ano — Manhd — T: 31*
Chichéa Professora da turma do 3° ano — Tarde — T: 32*
Cedro Professora da turma do 4° ano — Manha — T: 41*
Aroeira Professor da turma do 4° ano — Tarde — T: 42*

* Turmas com identificacdo ficticia Fonte: A autora, 2019.
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Os dados a seguir foram coletados nas entrevistas realizadas com os professores

participantes:

v

X/
L X4

Ipé, 55 anos de idade, sexo feminino, atuava na Rede Publica de Ensino de Duque de
Caxias desde 1994 e na unidade escolar desde 1996, ano em que a escola inaugurou.
Antes de assumir o cargo de Professor 11 na rede municipal, trabalhava como bancéria.
Aguardava a conclusdo de seu processo de aposentadoria e a publicacdo. Também
trabalhava em outra rede de ensino municipal.

Chichd, 28 anos de idade, sexo feminino, entrou na Rede Municipal de Ensino de
Duque de Caxias em 2019. Oriunda de uma escola particular, religiosa e bem
conceituada na mesma cidade. Enfrentava dificuldades diarias para chegar a escola e se
queixava muito, pois morava muito distante do local de trabalho. N&o atuava em outra
rede de ensino.

Cedro, 34 anos de idade, sexo feminino, atuava na Rede Municipal de Ensino de Duque
de Caxias e na UE desde 0 ano de 2016. Atuava em outra rede de ensino municipal e
foi aprovada em duas selecbes de mestrado com linha de pesquisa voltada para a
educacdo infantil, que era a sua preferéncia enquanto professora regente de turma.
Aroeira, 40 anos, sexo masculino, atua na Rede Municipal de Ensino de Duque de
Caxias desde 2002 e na UE a partir do ano de 2019. N&o atuava em outra rede de ensino,
pois possuia duas matriculas na rede municipal de Duque de Caxias, a matricula mais

antiga do ano de 2002 e mais recente do ano de 2016.

Formacéao docente

Estas sdo informacdes sobre a formacgdo dos docentes participantes e se configura como

um ponto fulcral para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica inclusiva. Para que haja

uma proposta educacional, tipicamente escolar, estimulando a aprendizagem e a participacao

dos alunos com dificuldades intelectuais, torna-se fundamental que os docentes acarretem uma
capacitacdo adequada (FERREIRA, 2004).

Dos quatro regentes, trés possuem graduagé@o no curso de pedagogia. Um dos participantes

estava concluindo este curso e encontrava-se no 6° periodo. Em relacéo a formacéo na area da

educacdo inclusiva, uma professora possuia especializacdo; todos participaram de cursos de

capacitacdo em servico para alunos publico-alvo da educacao especial com DI e com Autismo.
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Apenas o professor Aroeira relatou que participou de um curso que tratava da parte teorica e

pratica, as demais relataram que os referidos cursos trataram somente da parte teorica.

De acordo com a professora Ipé, “Nos cursos falam muito sobre a defasagem que esses
alunos apresentam e de que é preciso adaptar as atividades para eles, mas ndao mostram como”
(sic). A professora Chicha também mencionou as adequacdes pedagdgicas afirmando, “Acho

que nem as pessoas que propoem estas prdaticas sabem como fazer” (Sic).

Estes dados reafirmaram a necessidade de unir a teoria a pratica, como ideia proposta
anteriormente citada, pelas oficinas sugerida aos professores pela pesquisadora, trazendo

exemplos e informac6es inerentes ao trabalho pedagogico e a aprendizagem do aluno com DI.

Desse modo, é preciso pensar em uma formacao docente que auxilie 0s regentes a nao
excluir os alunos em sala de aula e da escola com o avancar do ensino basico (FERREIRA,
2004).

% Tempo de docéncia no magistério

Os dados coletados apontam que o0s docentes participantes sdo profissionais com
experiéncia. Apenas a professora Chicha ainda ndo completou 10 anos na carreira, contando 4
anos de exercicio da profissdo. Os professores Ipé, Aroeira e Cedro, passaram de 10 anos na
funcdo, correspondendo a 25, 17 e 11 anos de docéncia, respectivamente. Durante o periodo
informado, os quatro docentes ndo estiveram em outras funcdes nas escolas em que

trabalharam, ou seja, desde o inicio de suas carreiras estiveram em regéncia de turma.

« Aprendizagem dos alunos com DI

Estes sdo relatos sobre como os docentes sujeitos desta pesquisa, observavam a
aprendizagem dos estudantes com DI. Todos afirmaram que, em muitos casos, nas turmas em
que lecionaram, havia alunos com este tipo de deficiéncia e com Autismo. Os quatro professores
acreditavam que esses educandos apresentavam atrasos na aprendizagem.

A professora Chich& entendia que todos os estudantes com dificuldades intelectuais néo
conseguem aprender, que necessitam estar matriculados em Classes Especiais e que a Educacéo
Inclusiva os auxilia somente no desenvolvimento da socializagdo. Os outros professores
envolvidos no estudo acreditam que com apoio de materiais, seja possivel estimular a
aprendizagem das criangas com necessidades especificas devido as modicidades no

funcionamento intelectual.
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Estas informagdes trouxeram a necessidade de buscar referencial tedrico para desmistificar
algumas “verdades absolutas” sobre a aprendizagem das criangas do estudo e apresentar
propostas para a escolarizacao e participacdo dos estudantes em sala de aula.

Cruz (2013) aponta que a crenca de que todos os educandos com DI ndo aprendem a ler e a
escrever se d& em funcdo do diagnostico de deficiéncia. Esclarece também que para aproximar
os alunos com dificuldades intelectuais da escrita € preciso despertar seus interesses e favorecer

sua leitura de mundo, através de diferentes caminhos.

++ Dinamica pedagogica com os alunos com DI

As respostas a este questionamento foram o ponto de partida para muitas reflexdes durante
as oficinas e nas observacOes participantes. Todos 0s regentes envolvidos encontravam
dificuldades para trabalhar com as criangas com DI e todos acreditavam que o uso de letras
moveis (material presente em grande quantidade na UE) era produtivo. O professor Aroeira
esclareceu: “auxilia no reconhecimento de letras e formagao de palavras” (Sic), por isso
utilizavam este material.

Todos os docentes mencionaram que a orientacdo pedagdgica sugeriu que os professores
trabalhassem com atividades diversificadas, as quais estivessem de acordo com o nivel de
escrita dos alunos com dificuldades intelectuais.

A professora Chicha relatou que em alguns momentos, o aluno Lucas sentava-se ao seu lado
e realizava as mesmas atividades do restante do grupo. Para que respondesse as questoes, a
professora ditava as letras que formavam a resposta ou apontava nas letras mdveis
disponibilizadas em cima da mesa na ordem do alfabeto.

Diante desses relatos ocorreu a necessidade de tratarmos das adequacdes pedagdgicas,
utilizando os estudos de Braun e Marin (2014) sobre diferencia¢do no ensino e de Rold&o (2003)
sobre diferenciacdo curricular, pois sdo conceitos semelhantes e necessarios para que seja
possivel eliminar barreiras e atender as especificidades dos alunos. Além de tratar dos
conceitos, apresentaram-se exemplos de como poderiam ser realizados, durante as observacoes

participantes e nas oficinas.

% Conceito de DI
Foi possivel constatar que as ideias se confundem sobre o conceito de deficiéncia
intelectual, pois trés dos regentes entrevistados acreditam que o individuo com transtornos de

aprendizagem, como: dislexia, disortografia e discalculia sdo pessoas com essa deficiéncia.
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Apenas a professora Chicha mencionou que as pessoas com DI possuem comportamentos
atipicos, referindo-se ao seu aluno participante da pesquisa. “As criancas que tém deficiéncia
mental também tém comportamentos atipicos e muitas vezes violento. Esse meu aluno quando
estd atacado...hum...sai de baixo” (Sic).

Os demais professores citaram apenas o aspecto intelectual para definir o que é a
deficiéncia, utilizando em suas falas as seguintes sentencas: “atraso no desenvolvimento”;
“ndo retéem informagoes”; “‘ndo possuem concentra¢do”.

A professora Ipé acredita que: “A crianca pode até ter um retardo, mas a maneira como
ela é criada pela familia faz toda a diferenca para que possa aprender e ter autonomia, mesmo
tendo atraso” (Sic).

Para isso, tornou-se necessario construir o conceito de DI juntamente com 0s regentes,
durante a oficina tedrica, buscando apoio na definicdo da AAIDD (2019) e nos estudos de
Gomes; Poulin e Figueiredo (2010) que afirmam que os alunos com dificuldades no
funcionamento intelectual, mesmo os que necessitam de apoio mais intenso, precisam ter a
inteligéncia estimulada e educada, pois sdo capazes de se beneficiar das intervencdes
educativas que estejam voltadas a propiciar e estimular o desenvolvimento de suas estruturas

intelectuais.

% Fatores que podem influenciar a aprendizagem dos alunos com DI

Os quatro regentes citaram o mediador escolar como um fator positivo. Para estes, a
mediacdo ndo € realizada pelo professor, mas por um outro profissional, que na rede de ensino
de Duque de Caxias, realiza-se pelo agente de apoio a incluséo (profissional contratado ou
concursado, com exigéncia de nivel médio); entretanto, em 2019, a escola ndo foi contemplada
para ter este servico, devido a falta do profissional, segundo informou a orientadora pedagdgica
da unidade escolar.

A professora Chicha acredita que: “tendo o mediador em sala de aula fica mais faicil para
o professor, pois 0 mediador podera dar atencdo exclusiva ao aluno e confeccionar 0s
materiais pedagogicos adequados” (SIC).

Outros fatores presentes nas respostas: a medicalizagdo, acompanhamento na area da saude
e 0 apoio familiar. Os quatro regentes ndo citaram nenhum fator positivo ou negativo
relacionado ao papel do professor, o que deixou transparecer que ainda ndo sentiam que sdo
parte importante do processo educacional desses estudantes. Sabe-se que S0 necessarias
politicas publicas e investimento em formacéo profissional e que o professor ndo representa o

Unico responsavel ou o Unico fator que propicia o processo de escolariza¢do dos alunos com
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deficiéncia intelectual, todavia, o profissional é peca chave para que aconteca mudancas nas

dindmicas pedagdgicas e curriculares (PLETSCH, 2014).

%+ Apoios necessarios ao ensino de alunos com DI

Todos o0s professores entrevistados indicaram que necessitavam de tempo para
planejamento e selecdo de recursos pedagdgicos especificos para os alunos com DI; possuiam
dificuldades para fazer esta escolha. A professora Chicha ndo reconhecia que este poderia ser
um apoio necessario para o desenvolvimento desses estudantes. Acreditava que 0s materiais
corretos e que deveriam ser comprados, sdo: jogos, bolas e brinquedos. Nao acreditava nos
recursos pedagadgicos para confecgdo propostos neste estudo.

Os professores Cedro, Ipé e Aroeira citaram a falta de recursos financeiros para a compra
de materiais basicos para confeccao dos recursos didaticos, como por exemplo, cola, tesoura,
papéis diversificados em cores e tipos, durex, emborrachado etc. Acreditavam, entretanto, que
a producao dos recursos seriam apoios relevantes.

Os docentes mencionaram que seria importante mais formag6es como a proposta pela
pesquisadora, dentro do horario de trabalho. Compreende-se inegavel que este é um apoio de
necessidade consideravel e que ainda ha muito a se realizar em relacéo a formacdo de novos
professores. Em relacdo aos docentes que ja atuam na educagdo basica, é preciso ofertar
“diretrizes claras sobre como elaborar propostas individualizadas de ensino” (PLETSCH, 2014,

p. 16).

% Conhecimento necessario sobre 0s processos de ensino e aprendizagem de alunos
com DI
Os quatro professores participantes informaram que ainda tinham muitas ddvidas na
realizacdo do trabalho com esses estudantes.
A professora Cedro relatou que se sentia insegura “tenho medo de lancar desafios que

desestimulem a minha aluna” (Sic).

Os conhecimentos acerca dos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes com
modicidade no funcionamento intelectual apontados pelos quatro docentes como necessarios,
embora tenham respondido as questdes separadamente, foram: 1) A maneira como os alunos
com DI aprendem; 2) Os tipos de atividades que devem ser propostas; 3) A inclusdo nas

atividades propostas para a turma; 4) Adaptacao de atividades e de materiais.
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A professora Ipé justificou sua resposta “Quando vamos aos cursos oferecidos esses sdo os

pontos que aparecem nas ementas, mas infelizmente sdo tratados superficialmente” (Sic).

Para Pletsch (2014) oferecer aos docentes conhecimentos substanciais sobre o
desenvolvimento humano, considerando as subjetividades de todos os envolvidos (professor e

aluno, aluno e aluno) é fundamental.

Destaca-se, ainda, a perseveranca e a disponibilidade dos professores para participarem
da pesquisa, mesmo apds alguns transtornos ocorridos ao longo da pesquisa. A SME nomeou
uma nova direcdo para a escola no més de maio e, no més de novembro, houve uma reunido na
Unidade Escolar com membros da SME, professores e direcdo para comunicar o fechamento
do espaco para obras e a transferéncia dos docentes para outras unidades escolares, sem

previsdo de retorno. Estes fatos trouxeram grande descontentamento a comunidade escolar.

2.5 ldentificacdo e caracterizacdo dos alunos participantes da pesquisa

Os cinco alunos foram observados em sala de aula e identificados com 0s nomes que
escolheram no dia da divulgacdo da pesquisa para as turmas, que ocorreu em um so dia, em
visitacdo da pesquisadora a cada turma, em seu turno de aula. A apresentacdo ocorreu depois
do momento da sala de leitura e apds as atividades planejadas pela professora para aquele dia.
A historia contada pela regente naquela semana foi “Guilherme Augusto Aradjo Fernandes” —
Escrito por Mem Fox — llustrado por: Julie Vivas — Editora Brinque-Book (ANEXO 6).

Os alunos participaram de uma Roda de Conversa e, ao final desta atividade, tinham que
se identificar com um outro nome, mas nao qualquer nome, e sim, com um com o qual eles
gostariam de ser lembrados por todos que estavam ali. Subsequentemente, um por vez dizia o
nome e explicava sua escolha. A maioria dos alunos das diferentes turmas escolheu um
personagem de histdrias que conheciam ou algum super-herdi. A pesquisadora aproveitou essa

atividade para utilizar os nomes na pesquisa, como descreve o Quadro 9.

Quadro 9 - Identificacdo dos alunos participantes da pesquisa

ALUNOS IDADE
Princesa Aluna da turma do 3° ano — Manha — T: 31 12
Lucas Aluno da turma do 3° ano — Tarde — T: 32 10
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Aluna da turma do 4° ano — Manha — T: 41 14
Aluno da turma do 4° ano — Tarde — T: 42 12
Aluno da turma do 4° ano — Tarde — T: 42 12

Bela

Jodozinho

Jodo Esperto

Fonte: A autora, 2019.

As escolhas dos alunos participantes da pesquisa foram baseadas em personagens de
historias que estavam em seus imaginarios ou que foram contadas recentemente nos momentos

de sala de leitura como mostram as figuras 1 e 2.

Figura 1 - Atividade de sala de leitura que originou os pseudénimos dos alunos participantes da
pesquisa: Bela e Jodozinho

Bela

Professora de sala de leitura: - Sua vez. Qual o nome e por
qué?
Aluna: Ndo quero ser nada, ndo. Ndo quero falar nada, ndo.
Professora de sala de leitura: - Mas, por qué? Vocé ndo quer
ser lembrada por nos? Eu te ajudo.
Aluna: Eles s6 me chamam de gorda e feia. Eu ndo quero ser
lembrada assim.
Professora de sala de leitura: - Entdo, diga como vocé quer
ser lembrada e todos lembrardo de vocé como vocé deseja.
Ndo é pessoal?
Turma: Sim, tia. Mas ela também xinga a gente.
Professora de sala de leitura: - Entdo, a partir de agora
ninguém xinga ninguém e s6 vdo ser chamados pelos nomes
que falaremos aqui de brincadeirinha. Combinado?
Turma: Sim.
Aluna: Eu quero ser chamada de Bela, porque eu sou bonita
que nem a Bela da histéria - disse a aluna sorrindo.

Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019.

Jodozinho

Professora de sala de leitura: - Sua vez. Qual o nome e por
qué?
Aluno: Eu quero o nome da historinha do menino que
aprendeu a ler. Aquela historinha que vocé contou ‘notro’
dia.
Professora de sala de leitura: Aquela que ele foi para a
escola e foi ... — a professora foi interrompida pela turma.
Turma: Tia, é aquela “O menino que aprendeu a ver”.
Professora de sala de leitura: Sim! O nome do menino é
Jodo e o chamam de Jodozinho. Vocé vai querer ser
lembrado como Jodo ou Jodozinho?
Aluno: Tia, essa histéria é “mad” legal.
Joadozinho.
Professora da sala de leitura: E por qué?
Aluno: Porque eu quero aprender a ler que nem ele.

Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019.

Eu quero
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Figura 2 - Atividade de sala de leitura que originou os pseudénimos dos alunos participantes

da pesquisa: Lucas, Princesa e Jodo Esperto

Lucas Princesa

Professora de sala de leitura: - Sua vez. Qual o nome e por Professora de sala de leitura: - Sua vez. Qual o nome e
qué? por qué?
Aluno: Lucas. Aluna: - Princesa. Porque gostaria de ser uma princesa
(pausa para o aluno pensar o porqué.) e “mora” “num” castelo, mas sem o principe, sem
Professora de sala de leitura: - Vocé gosta desse nome? ninguém. Quero”mora” sozinha.
Aluno: - Gosto, mas é daquele livro. Eu ndo lembro o nome Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019.
da historia.
Professora da sala de leitura: - Vocé consegue contar um
pouquinho da histéria? Jodo Esperto
Aluno: - E daquele menino que inventava coisas e que Professora de sala de leitura: - Sua vez. Qual o
inventou um amigo. Eu também invento amigo. nome e por qué?
Turma: Tia, é do Tamanco. Aluno: Eu quero o Jodo Esperto daquela historia
Professora de sala de leitura: - Esse?- pegando o livro em maneira.
uma estante. Professora de sala de leitura: “Jodo Esperto leva o
Aluno: -Sim! presente certo? E essa?
Professora da sala de leitura: O nome deste livro é “O menino Aluno: Sim, tia. Eu sou esperto que nem ele e eu
que espiava pra dentro” e quem escreveu foi Ana Maria vou ser esperto até crescer e ganhar muito
Machado. dinheiro.

Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019. Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, em 23/05/2019.

Em entrevista com os responsaveis dos estudantes foram obtidas as seguintes

informacades:

» Princesa— 12 anos, foi matriculada nesta UE no 1° ano de escolaridade, em 2014. Estava

cursando o 3° ano de escolaridade pela quarta vez. Na entrevista com a responsavel
legal, coletou-se as seguintes informacdes: estava em estudo de hipotese diagnostica de
DI e em acompanhamento psicolégico, uma vez por semana, no Posto Médico da
localidade; vive com a avo paterna desde que nasceu; sua mée faleceu em virtude do
consumo de drogas e seu pai encontra-se ha cinco anos em uma penitenciaria; segundo
a avo, Princesa é uma menina muito “prendada”, pois sabe fazer todos 0s servicos
domésticos, mas ndao consegue aprender a ler, a escrever e cuidar da higiene pessoal.
Informou que a matriculou na escola de circo e no reforgo escolar que acontece em outra
UE préxima. Disse, ainda, que era melhor do que frequentar o espaco da sala de
recursos, pois, o horario oferecido pela professora de AEE, era curto, uma vez por
semana, durante 45 minutos. De acordo com a avo, Princesa gosta muito das aulas de
teatro, malabares e artes plasticas da escola de circo, porque: “Ld ela diz que é artista.
Faz cenas que nem de novela e também faz obras de artes com coisas do lixo, coisas

coladas” (Sic).
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Sua rotina consiste em ir a escola pela manhd, escola de circo ou reforgo escolar a tarde,
em dias alternados e quando chega em casa realiza suas tarefas domésticas determinadas
pela avo. Apos a realizacdo das tarefas assiste televisdo (novelas) e dorme cedo. A avd
relatou que ainda tem esperanca de que Princesa va aprender a ler e a escrever, porque
é “muito esperta”. Segundo ela, “Sabe arrumar uma casa muito bem.”

Fez-se possivel perceber, na observacdo participante em sala de aula, que interagia
pouco com os colegas e realizava atividades diferenciadas do restante da turma, porém
fora do contexto do que estava sendo proposto e do contetdo ensinado. A aluna,
frequentemente, solicita a professora que a deixe arrumar 0s armarios e estantes, pois
esta & uma das tarefas que realiza em casa e é elogiada, por isso.

Lucas — 10 anos, matriculado na UE no ano de 2019, no 3° ano de escolaridade. E
oriundo da rede municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro.

Durante a entrevista com a mée se coletou as seguintes informacdes: a gravidez foi
conturbada e o parto sem intercorréncias; vivia com a mae e o pai; fazia
acompanhamento psiquiatrico, psicologico e fonoaudioldgico na rede particular de
salde. A mae relatou que na primeira oportunidade retornaré para o local onde morava,
na cidade do Rio de Janeiro, pois ndo estd satisfeita com o atendimento realizado.
Informou que ndo esta levando o aluno para o AEE, pois o tempo e a frequéncia dos
atendimentos sdo poucos: uma vez por semana, durante 45 minutos.

Para auxiliar Lucas em seu processo de aprendizagem, pede a professora as atividades
realizadas em sala para que possa realizar em casa. Porém, percebeu-se que ndo € o
suficiente para que possa aprender a ler e a escrever. Informou também que sob a
orientacdo da psicologa e do psiquiatra, a familia criou estratégias para que Lucas tenha
mais autonomia nas atividades diérias.

O seu laudo o médico relata que “ndo consegue ser alfabetizado e apresenta alteragcdes
de comportamento.” Observou-se que 0 aluno apresentava frequéncia irregular e
interagia bem com os colegas, era convidado a participar das brincadeiras no momento
do recreio.

Bela — 14 anos, matriculada na UE no ano de 2010 na educacéo infantil. Através da
entrevista com a responsavel se coletou as seguintes informacdes: a aluna estava em
acompanhamento psicoldgico na rede publica; todavia, a mée disse que iria interromper,
pois acredita que a filha ndo tenha nenhum problema. “Ela so é timida e na minha
familia todo mundo tem problema de aprendizagem e é gordinho” (sic). Segundo a mée,

a psicologa sugeriu uma investigacdo de Sindrome de Down Mosaico, com a qual nao
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concorda, pois segundo ela, Bela sabe ir e voltar da escola sozinha e “olha” 0S primos
menores sem supervisao de um adulto. A responsavel relatou que a estudante néo esta
frequentando o AEE, pois a informaram que o atendimento era facultativo.
Observou-se que a aluna se sentia incomodada com o fato de estar acima do peso. Nao
entrava no refeitorio, comia sozinha na sala de aula e falava apenas com uma colega. O
restante dos alunos, em muitos momentos, a hostilizava pela aparéncia e por nédo
conseguir realizar as atividades propostas. A estudante possui um histérico de retencoes
por faltas e baixo aproveitamento.

Jodozinho — 12 anos, matriculado na UE em 2015, no 3° ano de escolaridade. O
estudante possui historico de retencdes por baixo aproveitamento, esta cursando o 4°
ano de escolaridade pela segunda vez.

E irm&o gémeo de Jodo Esperto. A mée relatou que com 7 anos de idade, Jodozinho caiu
da laje enquanto soltava pipa e necessitou ficar hospitalizado em observacao.

Foi possivel perceber seu interesse em aprender a ler e a escrever; ainda ndo escreve seu
préprio nome. Jodozinho interagia adequadamente com o0s colegas e era auxiliado na
realizacéo das tarefas propostas. No momento do recreio, o aluno brincava e permanecia
perto unicamente do irméo

Jodo Esperto — 12 anos, matriculado na UE em 2015, no 3° ano de escolaridade,
promovido para o 4° ano de escolaridade no final de 2017, ap6s ter cursado por trés
vezes 0 3° ano.

Durante a entrevista com a responsavel dos dois irmdos coletou-se as seguintes
informacdes: o pai dos estudantes, segundo a mée “bebe muito” € 1SS0 a deixou bastante
nervosa durante a gravidez; entretanto, o parto ocorreu sem intercorréncias; aos dois
anos de idade, ainda ndo andavam, ndo falavam e passaram a ser assistidos no CCAIC
(Creche e centro de atendimento a infancia caxiense), pois estavam com desnutricao.
A mae relatou que se sentia aflita, porque os filhos ndo sabiam ler e escrever, e, além
disso, a escola ja havia realizado o encaminhamento para psicélogo, fonoaudidlogo e
neurologista, mas que ainda ndo havia conseguido as vagas para 0 atendimento. A
responsavel informou que os estudantes estdo frequentando AEE, séo atendidos juntos,
duas vezes por semana durante 45 minutos.

Foi possivel notar que se sente constrangido em dizer que ndo sabe realizar as tarefas.
No presente ano conseguiu escrever seu primeiro nome. O estudante ndo recebia auxilio
dos colegas, somente do professor. Os outros alunos nédo interagiam com ele, embora

ele buscasse essa interagdo. E, como néo conseguia, referia-se aos seus colegas com
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palavras de baixo caldo e agressividade, como por exemplo: “quando eu crescer vocés

vao ver”.

Em relagdo as respostas fornecidas pelos entrevistados, compreende-se relevante
informar que dois dos alunos participantes da pesquisa sdo irmaos, portanto pertencem ao
mesmo nlcleo familiar e sera contabilizado apenas uma vez quando as questbes forem
referentes a familia, somando quatro respostas. Quando as questdes forem subjetivas, seréo
contabilizadas cinco respostas. Denota-se importante esclarecer que o roteiro de perguntas €
uma adaptacdo de parte do PEI (Planejamento Educacional Individualizado) criado pelo
Instituto Helena Antipoff e faz parte da vivéncia da pesquisadora como professora de AEE da
referida instituicéo.

Para melhor compreensdo dos dados, é necessario evidenciar que apenas uma aluna
participante da pesquisa possui uma representante legal que ndo é o seu pai ou sua mée.
Portanto, computou-se os dados da representante legal e ndo dos genitores.

De acordo com as informacgdes fornecidas pelos responsaveis tornou-se possivel
constatar que os estudantes participantes, com excecdo de uma familia, estdo inseridos em
contextos que ndo favorecem o desenvolvimento da leitura e da escrita, devido ao baixo nivel
de escolaridade, as dificuldades encontradas para auxiliar na aprendizagem de criancas com
modicidade no funcionamento intelectual e a ideia de que lugar de aprender a ler e a escrever é
na escola.

A familia é o primeiro meio social conhecido pela crianca e tem papel fundamental para
estimular a relacdo entre a pessoa com a condicdo da deficiéncia intelectual e 0 meio, pois, é
por meio dessa relacdo, que o individuo se constitui. Ferreira e Cruz (2005) apontam que 0s
estimulos do meio social constituido pela familia e pela escola podem provocar

modificabilidade cognitiva.

++ Nivel de escolaridade dos pais ou representante legal

De acordo com as informacdes obtidas, foi possivel constatar que o nivel de escolaridade
dos responsaveis € baixo, ndo chegaram a frequentar o ensino superior e apenas um pai e um
mée de ndcleos diferentes possuem o ensino médio. Os demais estudaram apenas no ensino
fundamental. Durante a entrevista colocaram que 0s motivos para ndo prosseguirem nos estudos
estavam ligados a necessidade de se inserirem no mercado de trabalho. Nenhum entrevistado

demonstrou interesse em retomar a vida escolar.
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A mae dos alunos Jodozinho e Jodo Esperto declarou que “eu prefiro cuidar dos meus filhos.
N&o gosto de deixar eles soltos, ndo” (sic). A genitora de Lucas optou em “investir o tempo ¢
os recursos para os filhos” (sic).

Os estudos de Pletsch (2014) realizados na regido da Baixada Fluminense, onde a escola
escolhida para o campo da pesquisa esta inserida, revelam que o nivel de escolariza¢do nesta

area € baixo, além das dificuldades socioeconémicas enfrentadas pela populacéo local.

“+ Profissdes dos pais ou representante legal

Das quatro familias ouvidas, uma é beneficiaria do programa Bolsa-Familia e ndo possui
nenhum membro que seja trabalhador formal ou que possua outro tipo de renda; ndo possuem
formac&o profissional especifica.

A representante legal da aluna Princesa disse:

E muito dificil para as minhas filhas trabalharem, porque todas tém filho e ndo posso
cuidar de todos. Se os pais das criancas ajudassem a vida ficaria melhor, mas ndo estéo
nem ai. Eu s6 tenho o Bolsa-Familia dela, porque € a Gnica que esta na escola (Avo

da aluna Princesa).

Uma possui apenas uma pessoa que trabalha com registro na carteira profissional como
soldador e sé este membro provem o sustento dos quatro membros da familia. Duas familias
possuem dois membros, pai e mae, que sao trabalhadores formais nas profissdes de costureira,

vendedor, caixa de supermercado e soldador.

%+ Desenvolvimento do aluno (gestacéo, nascimento, desenvolvimento motor, da fala
e socioafetivo)

Conforme relatado pelos entrevistados, as gestagdes dos cinco alunos participantes da
pesquisa apresentaram intercorréncias de naturezas diferentes: mae adicta, estresse poés
traumatico, alcoolismo e dificuldades financeiras.

Em relacdo ao nascimento, trés criancgas tiveram prematuridade, ou seja, nasceram antes da
trigésima sétima semana de gestacdo. As demais chegaram a completar as quarenta semanas.

Quanto ao desenvolvimento da fala, todos os participantes apresentaram “atraso na fala”,
tendo pronunciado as primeiras palavras apés os dois anos e meio de idade, segundo as

informacbes fornecidas pelos responsaveis. Apenas um aluno realiza acompanhamento
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fonoaudiol6gico, embora todos os estudantes ainda apresentem omissao, distorcao, substituicao
ou acréscimo de sons na palavra falada; perceptivel durante as observacdes participantes.

O desenvolvimento motor, outro aspecto perguntado aos responsaveis na entrevista, aponta
que dois dos estudantes apresentaram dificuldades relacionadas a marcha, devido a desnutricao,
realizando os primeiros passos apds os dois anos de idade. Os demais participantes comegaram
a andar com um ano de vida.

Em relacdo ao aspecto socioafetivo, constatou-se que, através dos entrevistados, trés
estudantes participantes ndo gostam de estar com muitas pessoas e reconhecem “uma certa
rejeicdo” por parte de alguns vizinhos, familiares, professores e colegas de escola. Os outros
dois alunos; gémeos, segundo a mée, ndo apresentaram e nem apresentam dificuldades neste
aspecto.

A mae do aluno Lucas aponta como causa o seu comportamento: “muitas vezes ele faz birra
na rua, Xinga as pessoas e ninguém gosta disso. Ninguém entende que ele tem os motivos dele
para fazer 1sso” (sic).

A responsavel legal da aluna Princesa revela: “percebo uma certa revolta nela, mas eu ndo
tenho culpa, ndo posso mudar o que aconteceu com o pai e com a mae dela. Ela é fechada e as
vezes um pouco malcriada” (sic).

Para a mae da aluna Bela: “ela ¢ muito timida, mas ndo vejo como um problema. Isso ¢
dela, por isso sé tem uma amiga na escola. Nem sei se é necessario ficar indo a psicéloga. Ela
se da bem com os primos” (siC).

Dos trés alunos que apresentam dificuldades socioafetivas apontadas pelos responsaveis,
todos fazem acompanhamento psicoldgico, dois na rede publica de sadde e um na rede

particular.

% Contexto familiar

Todos os estudantes participantes vivem em uma comunidade carente no municipio de
Duque de Caxias, na Baixada Fluminense, onde, segundo os entrevistados, a violéncia local é
marcada pela guerra entre traficantes e milicianos.

Apenas uma familia possui oito integrantes, composta de filhos e netos da matriarca. As
demais sdo compostas de pai, mée e dois ou trés filhos, contabilizando quatro ou cinco pessoas
no nucleo familiar.

O numero de pessoas ndo alfabetizadas ndo estd relacionado apenas aos cinco alunos
participantes, mas também a outras criangas em idade apropriada para estarem alfabetizadas e

ao pai de uma das familias.
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Na familia de Princesa, contabilizou-se quatro pessoas ndo alfabetizadas dos oito
integrantes. O nucleo familiar de Jodozinho e Jodo Esperto possui 3 pessoas ndo alfabetizadas
e é composta por quatro membros. Lucas é o Unico que ainda ndo esté alfabetizado das quatro
pessoas que vivem com ele. Bela e sua irma do meio sdo as duas pessoas que ainda nao se

apropriaram da leitura e da escrita na casa onde moram.

% Atividades de rotina

Na parte de Atividade de Rotina do presente estudo, perguntou-se aos entrevistados um
pouco sobre a rotina dos alunos participantes, se frequentam as aulas regularmente e o que
fazem além de ir & escola.

Segundo as informagdes coletadas, a localidade néo oferece espacos de lazer, de atividades
esportivas e educacionais tanto da parte publica, quanto da privada. A opcdo citada por todos
0s responsaveis representa a atividade de brincadeiras das criancas na rua com os familiares e
vizinhos. Apenas uma escola oferece reforgo escolar e aulas de circo no contraturno.

Dos cinco estudantes, apenas um apresenta frequéncia irregular na escola. Os demais sdo
assiduos, embora ocorra registros em anos anteriores de retencao por falta de uma das alunas.

O acompanhamento na area da saude representou um dos fatos mencionados como parte
do cotidiano dos alunos envolvidos no estudo. Somente uma familia ainda ndo conseguiu
atendimento na area da saude. Entre os acompanhamentos citados estdo: psicologia, psiquiatria
e fonoaudiologia.

Apenas a responsavel da aluna Princesa relatou que a neta possui uma rotina que inclui

afazeres de o cotidiano, como: lavar louca, dobrar lengois, varrer a casa, entre outras.

% Preferéncias, habitos e autocuidados
Os responsaveis entrevistados foram unanimes em afirmar que os estudantes gostam de assistir
TV (novelas e desenhos animados).
Todas os alunos envolvidos no estudo possuem o habito de brincar na rua e apenas uma
criancga utiliza algum jogo eletronico.
Nenhum dos estudantes participantes possui autonomia nos cuidados diarios de higiene,

necessitando da supervisdo dos responsaveis.

% Participacao da familia na construc¢édo da aprendizagem e das regras e habilidades

sociais
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Dos quatro responsaveis entrevistados, trés acreditam que tais construcGes sdo de
responsabilidade somente da escola.

Em relacdo a aprendizagem, trés alegaram que devido as dificuldades apresentadas pelos
estudantes o conhecimento que tém ndo é suficiente para auxilia-los. A mae dos alunos
Jodozinho e Jodo Esperto idealiza que: “E preciso ter estudado sobre como ajudar as criangas
gue séo assim, as vezes nem quem tem estudo consegue” (sic). Apenas a mae de Lucas acredita
que a crianga necessita tanto do apoio da escola, quanto da familia “Em casa precisamos
estimular e dar continuidade ao que ¢ ensinado na escola” (sic).

Sobre a construgdo de regras e habilidades sociais, duas das entrevistadas acreditam que
essa seja uma tarefa da escola. Para a genitora de Bela: “¢ na escola que se aprende a ter
educagdo e respeitar as regras” (sic). A responsavel pela aluna Princesa afirmou que: “a

educagdo vem de casa” (sic). A mae de Lucas apontou que: “em casa devemos ensinar valores

e a ter respeito, para chegar na escola e aprender novas regras e respeita-las também” (sic).

De acordo com a legislacdo em vigor, estes estudantes tém direito ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE); um servico de apoio oferecido pelo municipio de Duque de
Caxias, seguindo as orientaces da Politica nacional de educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva (2008) aos alunos publico-alvo da educacdo especial. O AEE ndo foi
mencionado pelos professores participantes, nas entrevistas, entretanto, citou-se pelos
responsaveis, no momento da entrevista. A UE ndo possui sala de recursos multifuncional, local
onde é realizado o AEE, a oferta se apresenta em uma escola proxima, no contraturno. Apenas
uma das familias dos estudantes participantes exibiu laudo para que ele pudesse ser atendido
no AEE, os demais estavam em investigacdo de diagndstico e para que se beneficiassem do
atendimento de forma complementar, foram encaminhados a Coordenadoria de Educacéo
Especial/ SME relatorios pedagogicos e solicitacdes por escrito da equipe de orientacédo

(orientacdo pedagdgica e orientacdo educacional) da UE. O AEE tem como finalidade:
O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagao.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formagdo dos estudantes com

vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p.11).
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2.5.1 Caracterizacdo das turmas em gue 0s participantes da pesquisa estdo inseridos

e Turma 31 — 3°ano de escolaridade. A turma era composta por 22 alunos, assiduos e
participativos, com idades entre 8 e 13 anos, todos oriundos da prépria UE. Cinco
alunos eram retidos de anos anteriores e estavam em situacdo de distorcao série-
idade. De acordo com a ultima sondagem concluida pela professora em relacéo ao
nivel de escrita, antes da realizacdo das oficinas havia: 4 alunos no nivel alfabético;
9 no silabico-alfabético; 5 no nivel sildbico com valor sonoro e 4 silabicos sem valor
sonoro convencional. Em relacdo aos alunos publico-alvo da educacdo especial, a
turma possuia duas estudantes: uma em hipdtese diagnostica de DI e uma com
autismo.

e Turma 32 — 3° ano de escolaridade. A turma era composta por 18 alunos, com faixa
etaria entre 8 e 14 anos, todos oriundos de diferentes unidades escolares publicas e
particulares, dentro e fora dos limites da cidade de Duque de Caxias. A frequéncia
era irregular; mas, os alunos, participativos e afetuosos. Do nimero total da turma,
seis alunos eram retidos de anos anteriores e estavam em situacdo de distor¢ao série-
idade. Na dltima sondagem concluida pela professora, antes da realizacdo das
oficinas, havia: 9 alunos no nivel alfabético; 5 no nivel silabico-alfabético e 4 no
nivel sildbico sem valor sonoro convencional. Em rela¢do aos alunos publico-alvo
da educacéo especial a turma possuia um estudante com DI.

e Turma 41- 4° ano de escolaridade. A turma era composta por 32 alunos, na faixa
etaria dos 9 aos 15 anos de idade. Deste quantitativo, apenas trés eram oriundos de
outras unidades escolares de bairros vizinhos e nove haviam sido retidos em anos
anteriores. Turma assidua, mas pouco participativa e com diversas ocorréncias de
conflitos entre a professora e 0s alunos e/ou entre o grupo de estudantes. N&o
entregavam os trabalhos propostos, como por exemplo, pesquisas, confec¢do de
cartazes e poucos realizavam as atividades sugeridas em sala de aula, segundo a
regente. Na Gltima avaliacdo bimestral antes da realizacdo das oficinas, dezoito
alunos estavam com notas abaixo de cinco. Destes, oito ainda ndo estavam
alfabetizados e dez alunos apresentavam dificuldades de aprendizagem em
investigacdo com especialistas da area da saude. Em relacdo aos alunos publico-alvo
da educacdo especial, a turma possuia uma estudante em hipétese diagnostica de DI

(Sindrome de Down Mosaico).
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e Turma42—4°ano de escolaridade. A turma era composta por 33 alunos, com idades
entre 9 e 13 anos. Todos os alunos eram oriundos da propria UE e trés haviam sido
retidos em anos anteriores. Alunos assiduos e bastante participativos. Na ultima
avaliacdo bimestral antes da realizacdo das oficinas, quatro alunos estavam com
notas abaixo de cinco. Destes, trés ndo estavam alfabetizados e um aluno
apresentava dificuldades de aprendizagem em investigacdo com especialistas da
area da saude. Em relacdo aos alunos publico-alvo da educacdo especial, a turma
possuia dois alunos em hipotese diagndstica de DI.

Para conhecer melhor a vida escolar dos alunos participantes da pesquisa, além das
fichas de matricula, analisou-se 128 relatdrios: avaliacdo descritiva bimestral, de
encaminhamentos para a area da saude e para CEE/SME, disponibilizados pela secretaria da
unidade escolar com a supervisao da orientadora pedagogica e do orientador educacional. Desta
forma, fez-se possivel destacar o fracasso escolar na trajetdria educacional dos estudantes

participantes ja descritas para compor a identificacdo e caracterizagéo.

2.6 Analise de dados

Durante a pesquisa, a analise e a interpretacdo das informacdes obtidas foram realizadas,
atraves dos dados coletados de entrevistas semiestruturadas, notas de diario de campo e
documentos. Considerou-se, como material de coleta e anélise de dados, outros instrumentos,
como: mensagens de correio eletronico e de aplicativos de mensagens instantaneas trocadas
entre os professores e a pesquisadora, que puderam contribuir para a “exploragdo do conjunto
de opinides e representacdes sociais sobre o tema investigado” (GOMES, 2013, p. 79).

Para a realizacdo da andlise de dados se utilizou a estratégia de triangulacéo de dados,
que consiste em utilizar em um mesmo estudo diferentes métodos de coleta, analise e
interpretacédo da informacdo (AZEVEDO; OLIVEIRA; GONZALEZ, ABDALLA, 2013, p.2).

A aplicabilidade da Analise por Triangulacdo de Dados acontece em dois momentos
distintos que se articulam, levando a compreensao “acerca do objeto de estudo e a unidade entre
os aspectos tedricos e empiricos” (MARCONDES; BRISOLA, 2014, p.203).

O primeiro momento corresponde a organizacdo dos dados empiricos coletados atraves
dos diversos instrumentos que foram adotados para este estudo, anteriormente elencados e
representados. (MINAYO, 2010)
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O segundo momento corresponde a analise e a reflexdo sobre os dados coletados; a
interpretacdo do olhar dos participantes da pesquisa sobre sua realidade, sobre, de acordo com
0 autor “os processos que atravessam as relacdes estabelecidas no interior dessa estrutura”
(MARCONDES; BRISOLA, 2014, p.203), através de escopo tedrico referente a essas relacoes
e a tematica do estudo; e sobre 0 que esta presente no meio e na vida em sociedade (MINAYO,
2010).

Sobre a Anélise por Triangulacdo de Dados é possivel inferir que:

estd presente um modus operandi pautado na preparacdo do material coletado e na
articulacdo de trés aspectos para proceder a analise de fato, sendo que o primeiro
aspecto se refere as informacgdes concretas levantadas com a pesquisa, quais sejam, 0s
dados empiricos, as narrativas dos entrevistados; o segundo aspecto compreende o
didlogo com os autores que estudam a temética em questdo; e terceiro aspecto se refere
a andlise de conjuntura, entendendo conjuntura como o contexto mais amplo e mais
abstrato da realidade (MARCONDES; BRISOLA, 2014, p.204).

Marcondes e Brisola (2014) apresentam em seu estudo um diagrama (figura 3) para

representar a articulagdo dos trés aspectos que operam a analise.

Figura 3 - Diagrama da Andlise por Triangulacdo de Dados

Dados empiricos

Articulagdo

Dialogo com
os autores

Andlise de
conjuntura

Fonte: Marconds; Brisola, 2014, p.204.

De acordo com os dados coletados desde o inicio da pesquisa, fez-se capaz de perceber
as dificuldades dos professores participantes no que tange as praticas pedagogicas em um

trabalho inclusivo com alunos com DI. As atividades propostas pelos professores, geralmente,
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limitavam a participagdo dos alunos e pouco auxiliavam os estudantes a ler e a escrever. Isto
ainda ocorre na maioria das escolas brasileiras e Cruz (2013, p.47) explica: “A constatacdo de
que as pessoas com deficiéncia intelectual podem aprender é bastante recente. Cabe, no entanto,
discutir que tipos de aprendizagens eram (e tem sido) considerados “possiveis” para este
alunado”.

Portanto, identificar que a diferenciacdo curricular ndo estava sendo realizada
corretamente e que poderia representar mais uma barreira para o processo de alfabetizacdo
desses alunos, caracterizava-se em uma acdo complexa, que exigia além de um novo olhar para
0 aluno com DI, conhecimento acerca do conceito de diferenciacgdo curricular, para que fossem
efetuadas em conformidade com as necessidades pedagogicas dos estudantes. A dificuldade
levou a ideia de confeccdo de um catdlogo com os recursos produzidos com orientacGes para a
utilizacdo de forma definida e ndo aleatoria, apenas para preencher o tempo do aluno. Relatou-
se pelos participantes-professores a inseguranca dos professores em propor atividades
adequadas. (FERREIRA, 2004; PLETSCH, 2014; LIMA & MENDES, 2011).

Através das oficinas, os professores vivenciaram leituras, discussdes e exemplificaces
a respeito da diferenciacdo curricular. Porém, para que as dificuldades encontradas no dia a dia
ndo deixassem 0s recursos esquecidos, o catalogo idealizou-se para buscar auxiliar na consulta,
a criacdo de novos recursos didaticos de baixo custo que possibilitassem novas utilizacbes para

os que foram confeccionados na oficina prética.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

“tenho a impressdo de que hoje o ensino é resposta e ndo pergunta” (FREIRE;
FAUNDEZ, 2002, p.46).

Neste capitulo serdo descritos os resultados coletados através dos instrumentos
utilizados, dialogando com os autores e refletindo a luz das teorias que ja foram abordadas
anteriormente. Além disso, serdo descritas as oficinas que originaram os produtos desta
pesquisa: o guia “Recursos didaticos de baixo custo para a alfabetizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual” ¢ o caderno “Oficinas pedagogicas: construcao de recursos didaticos de
baixo custo para a alfabetizagdo de alunos com deficiéncia intelectual”.

A natureza qualitativa da pesquisa e a utilizacdo da Analise por Triangulacdo de Dados
permitiram o uso de diferentes estratégias de pesquisa para chegar aos resultados.

Como ja supramencionado, a utilizacdo dos recursos didaticos de baixo custo ndo se
configura como uma estratégia inovadora ou inédita no cenario educacional. Diversos sites
disponibilizam ideias de materiais que tornam a educacdo mais ludica e interessante. Porém,
por meio das analises concluidas através das observaces, leitura de documentos e entrevistas
semiestruturadas, fez-se possivel identificar os entraves para que os professores do campo
estudado ndo fizessem uso desta ferramenta em sala de aula para ampliar a participagdo dos
alunos com DI.

A questdo que gerou os objetivos deste estudo “se, e de que maneira uma oficina
desenvolvida em colaboracdo com os professores, a partir da observagéo dos estudantes em sala
de aula pode contribuir para a construgdo de recursos didaticos para a alfabetizacdo de criancas
com DI e ampliar a participagdo desses alunos em sala de aula”. Foi respondida no dia a dia da
sala de aula, juntamente com os professores e alunos, onde foi possivel identificar que as
oficinas contribuiram para levar informacGes aos professores que os fizeram refletir, criar e
modificar suas praticas pedagdgicas relacionadas aos estudantes com dificuldades no
funcionamento intelectual. Dos quatro professores participantes, dois ndo utilizaram
diariamente os materiais confeccionados, mas poucas vezes durante o periodo especificado.
Mesmo os professores Chicha e Aroeira tendo utilizado esporadicamente revelaram que € um
meio eficiente, porém muito trabalhoso para levar os alunos a participarem das aulas. As outras
duas regentes, Ipé e Cedro, fizeram uso didrio dos materiais e concluiram que além da
participacdo nas aulas, os materiais favoreceram os momentos de atendimento individualizado,

avaliacdo e a alfabetizagdo dos estudantes envolvidos.
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O objetivo proposto para esta pesquisa foi alcancado com o apoio do aporte tedrico que
contribuiu para que as oficinas propiciassem momentos de discussdo e construcdo de praticas
de ensino e dos recursos didaticos para a alfabetizacdo dos estudantes com DI, a partir dos

critérios elaborados e elencados pelos regentes participantes.

3.1 Observacg6es no campo

As observacdes participantes permitiram conhecer o espaco da sala de aula, o trabalho
pedagbgico, sugerir e construir em parceria algumas praticas diferenciadas do habitual aos
regentes para o trabalho com os alunos participantes da pesquisa. Serdo apresentadas e
comentadas em dois momentos: antes da confecgédo dos recursos didaticos de baixo custo e apos
a producdo, descrevendo a utilizacdo dos materiais em sala de aula.

No periodo de julho a setembro, ocorreu 13 dias de observacoes, totalizando 52 horas
distribuidas nas quatro turmas em que 0s estudantes participantes estavam inseridos quando
ainda ndo havia sido realizada a oficina pratica para a confeccdo e utilizacdo dos recursos
didaticos. A seguir, serdo descritos os dias com as observacdes e as situacdes mais relevantes
de cada aluno que contribuiu para a elaboracdo das oficinas tedrica e pratica, aléem de abordar
a oportunidade de conhecé-los melhor.

Em primeiro plano, destaca-se as observacOes realizadas antes e depois da oficina
tedrica. Em segundo plano, as que foram realizadas para observacao da utilizagcdo dos recursos

didaticos de baixo custo em sala de aula, ou seja, ap0s a oficina pratica.

3.1.1 Observacdes realizadas antes e depois da oficina tedrica

v" Princesa — Turma 31
Ao iniciar as observacBes participantes, Princesa encontrava-se no nivel pre-sildbico
“utiliza as mesmas letras, na mesma ordem para escrever diferentes palavras” (Relatorio

Descritivo Bimestral — 2° bimestre), segundo a diagnose realizada pela professora Ipé.

No primeiro contato, percebeu-se que Princesa e mais oito alunos que ainda ndo estavam
alfabetizados ndo realizavam as mesmas atividades propostas para o grupo. A aluna participante
sentava-se sozinha em uma carteira no fundo da sala; os outros oito alunos, separados em dois

grupos de quatro.
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A regente “categorizava” os estudantes por suas dificuldades, segregando-0S em uma
classe comum, atitude que permeia a escolarizacdo de estudantes com DI (PLETSCH, 2012).
A regente realizava essa divisdo de forma consciente, acreditando estar respeitando os limites
dos alunos e realizando a diferenciacdo no ensino para atender as individualidades, sem notar
que tal escolha pedagdgica pudesse inferioriza-los, conforme pontuou: “Eu divido os grupos
para gque facam atividades diversificadas, porque ndo conseguem fazer o que eu passo para a
turma e se eu ndo fizer isso eles acabam atrapalhando o resto da turma” (Sic).

A primeira atividade proposta diariamente para Princesa era copiar o cabecalho. A aluna
permanecia até 0 momento do recreio tentando realizar a tarefa proposta. Apos o intervalo, a
regente entregava a aluna outra atividade, que pedia a professora do 1° ano de escolaridade.
Para auxiliar a estudante na realizagdo das tarefas, lhe entregava letras moveis. Princesa também
nédo conseguia concluir estas atividades.

Ao final de cada aula, a professora Ipé pedia para que Princesa arrumasse as letras na
estante, enquanto colava as folhinhas em seu caderno e escrevia a palavra “incompleto”, porque
a aluna ndo conseguia copiar o cabecalho e realizar as atividades de alfabetizacdo da turma do
1° ano de escolaridade.

A pesquisadora buscou compreender por que Princesa precisava fazer essas atividades

todos os dias, como mostra o didlogo a seguir:

- Por que ela tem que tentar copiar o cabecalho todos os dias, sem sucesso?

- Porque ela é especial e as criangas especiais precisam de rotina. E copiar o cabegalho
faz parte da rotina de qualquer escola. — Respondeu a professora.

- Posso dar uma sugestdo? — Solicitou a pesquisadora.

- Sim. Vocé esta aqui para isso. Seu olhar é novo para ela. — Disse a regente.

- Vamos ver se funciona assim: vocé escreve o cabe¢alho em uma folha e pede para
que ela faca a correspondéncia das letras, uma a uma, com as letras méveis. — Sugeriu

a pesquisadora (Diario de campo da pesquisadora, 22/08/2019).

Através da sugestdo da pesquisadora a aluna conseguiu formar o cabecalho no mesmo
tempo em que os outros alunos copiaram do quadro. Depois que Princesa escreveu o cabecalho,
a professora leu palavra por palavra e pediu para que a aluna repetisse, enquanto outro aluno
distribuia as folhas de exercicios.

Quando as letras moveis foram oferecidas a estudante e uma nova maneira de fazer o

cabecalho, utilizou-se a compensacao, conceito de Vygotsky (1997). A aluna ndo conseguia
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copiar do quadro, entdo propuseram-na que realizasse de outra forma e com 0 apoio de um
recurso didatico para compensar sua dificuldade.

A Professora Ipé passou a solicitar que a estudante realizasse o cabecgalho desta forma
diariamente. Ao final do més de setembro a regente percebeu que Princesa reconhecia a palavra
“ESCOLA”, escreveu no quadro a palavra, como também outras palavras relacionadas ao
cabecgalho, todas misturadas e pediu para que ela apontasse a palavra “ESCOLA”. A aluna
conseguiu todas vezes que a professora apagava e reorganizava os vocabulos.

O relato da responsavel da aluna sobre as habilidades de Princesa para organizar e limpar
0s espagos, como também suas habilidades em trabalhos manuais foram evidenciadas quando
a turma estava realizando as ornamentacGes para enfeitar a sala de aula, pois a festa junina
estava proxima. Princesa foi convidada a participar do grupo que estava fazendo as
bandeirinhas. A professora dividiu a turma em grupos de trabalho e explicou o que cada um
deveria fazer. A estudante demonstrou compreender as instru¢cbes e produziu muitas
bandeirinhas, auxiliando os colegas e depois orientando a forma como deveriam ser colocadas
para enfeitar. A professora Ipé elogiou sua atitude dizendo: “Vocé estd ficando espertona”
(sic). Tornou-se notavel a alegria da aluna. Neste momento, a regente deu destaque a uma das
potencialidades da estudante. Os alunos com DI precisam ser observados para que seja possivel
oferecer a eles os estimulos adequados para a realizacdo das atividades propostas
(NASCIMENTO; SZMANSKI, 2013).

A pesquisadora se aproximou da estudante e perguntou em que lugar ela havia aprendido
a fazer bandeirinhas. Princesa respondeu: “Foi a outra tia, da outra escola que ensina a fazer
um montdo de enfeite parecido com a bandeirinha” (sic). A aluna estava se referindo a
professora de artes plasticas da escola de circo.

Os estimulos oferecidos pela professora nas aulas da escola de circo, juntamente com o
interesse da estudante nesses tipos de atividades, tornaram este aprendizado significativo,
fazendo com que ela utilizasse um importante mecanismo de aprendizagem; a transferéncia
(PUGH & BERGIN, 2006), pois conseguiu utilizar na confec¢do das bandeirinhas o que realiza
nas aulas de artes plésticas.

v Lucas — Turma 32
Ao iniciar as observacdes participantes, Lucas encontrava-se no nivel sildbico “escreve
as silabas iniciais, utilizando corretamente os sons das vogais” (Relatorio Descritivo Bimestral

— 2° bimestre), segundo a diagnose realizada pela professora Chicha.
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O aluno sentava-se ao lado da professora, quase todos os dias, para realizar as tarefas
propostas. Em um dos momentos de observacao a atividade solicitada era um "Ditado Junino”
com palavras do mesmo campo semantico (Festa Junina). Para que o estudante escrevesse 0S
vocabulos relacionados as imagens, a regente apontava as letras moveis correspondentes que
estavam sobre a mesa , primeiro ditando para o grupo e depois mostrando as letras ao aluno
para que copiasse.

A pesquisadora perguntou se o aluno sempre realizava as atividades dessa maneira, a
professora afirmou que sim e acrescentou: “e ndo me diga que estd errado fazer assim, porque
¢ assim que ele consegue” (SiC).

A pratica pedagogica realizada pela professora Chicha, neste momento, assemelhou-se
ao conceito de Pedagogia da Negacdo (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010). Para estes autores,
este tipo de pedagogia tem origem na superprotecéo e esta ligada a rejeicao.

Em diferentes momentos de observacédo participante foi possivel identificar que Lucas,
constantemente, realizava atividades fora do contexto do que estava sendo vivenciado pelo
restante da turma, como por exemplo, quando a proposta era de interpretacdo de texto escrita
relacionada a uma histéria contada, Lucas recebia da professora uma folha de exercicio em que
ele deveria copiar as letras do alfabeto e pinta-las ou sempre 0 mesmo quebra-cabeca de 12
pecas para montar com uma imagem da Turma da Monica.

A pesquisadora buscou compreender, porque o aluno nao realizava as mesmas

atividades que o restante da turma:

- Por que o Lucas hoje néo fez as mesmas atividades das outras criangas? Quais foram
o0s objetivos das atividades propostas para ele?

- Porque eu tinha que escrever uns relatdrios. Vocé ndo viu que eu estava ocupada? -
Respondeu a professora. E acrescentou:

- Aceitei participar da sua pesquisa para ver se existe mesmo outra maneira de ensinar
as criangas especiais.

- Obrigada pela confianga. Vamos ver que caminhos encontraremaos juntas para que o
Lucas participe mais das aulas. Disse a pesquisadora (Dario de campo da
pesquisadora, 08/08/2019).

O fato de termos leis que asseguram a matricula dos alunos publico-alvo da educacao
especial em classes comum e diretrizes que norteiam esse processo, ndo garante a participagao
efetiva desses alunos na realizacdo das atividades escolares comuns a todos os estudantes
(BRAUN, 2011).

Em quase todos momentos de observacdo na turma do aluno Lucas, fez-se viavel

identificar uma acdo relacionada a fragilidade da conduta profissional em relacdo ao ensino e
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aprendizagem de alunos com dificuldades no funcionamento intelectual que, historicamente,
causam a exclusdo desses estudantes.

Apo0s a realizagdo da oficina tedrica, a professora Chicha chamou a pesquisadora e
solicitou que ela Ihe ajudasse a preparar uma atividade com as adequac6es mostradas na oficina.

Para que ndo atrapalhasse a aula, solicitou-se a troca de horario da sala de leitura para
que a professora e a pesquisadora o utilizassem enquanto a turma estava em atividade no espaco.

A atividade (figura 4) que a professora Chicha propds representava o dia da arvore e
consistia em nomear as partes do ser vivo, formar trés frases com a palavra *ARVORE" e pintar
a imagem, respectivamente. A pesquisadora concordou em realizar junto com a docente as

adequacOes necessarias:

- Qual é o objetivo desta atividade? O que vocé quer avaliar ou 0 que vocé quer que o
Lucas aprenda? — Perguntou a pesquisadora.

- Eu quero saber se ele sabe as partes da planta. Ele faltou no dia que eu dei esse
contedido, mas a mée estudou com ele em casa. - Respondeu a professora.

- Entéo, primeiro pergunte oralmente a ele, para ver se ele sabe e depois vocé pode
utilizar essa atividade para trabalhar a leitura e a escrita, que sdo as necessidades dele.
O que vocé acha? - Sugeriu a pesquisadora.

- Ele ndo sabe ler e nem escrever, s sabe escrever o nome. - Informou a professora.
- Ele sabe as vogais ou as letras do nome dele? - Perguntou a pesquisadora.

- Ele sabe as vogais. - Afirmou a professora (Diario de campo da pesquisadora,
12/09/2019).

A partir disso, iniciaram as trocas de ideias para adequar a atividade as necessidades
pedagdgicas de Lucas. Decidiu-se, portanto, que se 0 aluno ndo soubesse as partes da arvore,
teria um apoio visual para identificar e a mediacéo da professora, explicando as fungdes de cada
parte. Para escrever 0s nomes das partes da arvore, Lucas obteve as consoantes como apoio e
completou com as vogais. Na atividade de construcdo de frases, a pesquisadora sugeriu a
utilizagdo de um banco de palavras com imagens para auxilia-lo; entretanto, a professora
afirmou que preferia que ele escrevesse sem o banco de palavras. Vejamos abaixo as

adequaces que foram realizadas.

Figura 4 — Atividade original e atividade de ensino aprendizagem adequada para o aluno

Lucas.
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ATIVIDADE ORIGINAL ATIVIDADE DE ENSINO APRENDIZAGEM ADEQUADA

1. NOMEIE AS PARTES DA PLANTA.
2. COMPLETANDO COM ASVOGAIS:A-E- |- 0- U
NOME:

3. FORME FRASES:

Fonte: Arquivo da professora Chicha

A diferenciacdo curricular que a pesquisadora e a regente construiram juntas concluiu-
se: “partiu de onde o aluno estd”. Aconteceu de forma intencional e informada pelos

conhecimentos cientificos apresentados na oficina tedrica, como propde Roldéo (2003).

Enquanto a turma realizava a tarefa, a professora perguntou a Lucas quais eram as partes
da arvore. O aluno conseguiu identificar: a flor, o fruto e a folha. Ndo soube nomear o
caule/tronco e a raiz. Conseguiu completar corretamente, utilizando as vogais, as palavras
"caule" e "raiz", as silabas: FRU (de fruto) e LHA (de folha). A professora expressou seu

descontentamento com o resultado da atividade:

- Viu? Nao adiantou nada. S6 deu trabalho. Ele ndo conseguiu formar todas as
palavras. — Disse a docente.

- Vi e achei muito bom. Tenta repetindo as silabas devagar para ele perceber o som
ou peca para ele repetir a palavra para ver se consegue identificar o som e a letra.
Mostre a ele que as letras tém sons abertos e fechados. - Sugeriu a pesquisadora
(Diério de campo da pesquisadora, 19/09/2019).

A regente seguiu a orientacdo e o aluno conseguiu completar as silabas com o som
fechado da letra O.
Na atividade referente a escrita de frases, a professora pediu para que Lucas escrevesse

trés frases com a palavra ARVORE. O estudante perguntou como se escrevia; a regente

respondeu para o aluno escrever do jeito que sabia “escreva do seu jeito”.
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Enquanto os alunos pintavam a arvore a professora dirigiu-se a pesquisadora, mais uma

vez, para externar sua opinido sobre a realizacdo da atividade:

- O que vocé achou bom? — Perguntou a professora Chicha.

- Ele ter participado da mesma atividade que os colegas, da maneira que ele consegue,
trabalhando o que ele precisa que ¢ a leitura e a escrita. Esta atividade também est o
ajudando a construir conhecimentos, a aprender junto com os outros. Lucas conseguiu
nomear todas as partes, quando vocé fez a correcdo coletiva. Vamos ver se ele
conseguira usar em outra situacdo. - Respondeu a pesquisadora.

- Infelizmente, ndo. Eu ndo tenho tempo para ficar fazendo duas folhinhas diferentes,
por causa de um aluno. - Declarou a regente.

- Mas vocé ndo tem somente ele na turma que ndo sabe ler e escrever. Precisamos
trabalhar para atender as diversidades. - Insistiu a pesquisadora (Diério de campo da
pesquisadora, 19/09/2019).

A inflexibilidade demonstrada pela regente diante das estratégias que precisa adotar para
atender as necessidades pedagogicas do aluno sdo comuns nas escolas, pois demandam
formacao profissional, tempo para elaboracdo e um novo olhar para a questdo das diversidades.

Alguns professores ainda trabalham com a ideia da padronizacao do ensino, para o aluno
com DI, acontece 0 mesmo. De acordo com as autoras Santos e Martins (2015), as préaticas
pedagdgicas voltadas para esses estudantes tém o objetivo de homogeneizar. Enfatizam que o
professor precisa se conscientizar de que o ensino de cunho tradicional necessita urgentemente
ser substituido por um ensino de atencéo a diversidade, ndo s6 dos alunos com dificuldades no
funcionamento intelectual, mas de todos.

O trabalho pedagdgico do professor deve ser consciente, planejado e flexivel, para
estimular a aprendizagem de todos os alunos inseridos na turma. A visdo negativa que 0

professor tem de seus alunos, muitas vezes, podera leva-los ao fracasso escolar.

v Bela-Turma4l

Ao iniciar as observacgdes participantes Bela encontrava-se no nivel silabico “escreve
utilizando as silabas iniciais e apresentando correspondéncia de valor sonoro” (Relatorio
Descritivo Bimestral — 2° bimestre), segundo a diagnose realizada pela professora Cedro.

Bela apresentava frequéncia irregular, sentava-se sozinha ao fundo da sala e interagia
apenas com uma das colegas. Notou-se que a estudante sempre copiou todas as atividades do
quadro, mas ndo respondia a nenhuma das questdes propostas. Quando a docente fazia a
corregdo coletiva e colocava as respostas na lousa, Bela copiava e, em seguida, levava o caderno

para que a regente colocasse o visto. Nos momentos de testes ou provas, deixava as respostas
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em branco, quando eram descritivas e quando eram de multipla escolha marcava
aleatoriamente.

A professora Cedro confidenciou a pesquisadora que ndo sabia como agir com Bela, pois
a aluna tinha uma personalidade "muito fechada™ (sic), ndo gostando de demonstrar aos colegas
e a ela que néo sabia ler e escrever.

Nos primeiros momentos de observacéo em sala de aula, fez-se viavel identificar uma certa
descrenca da professora Cedro de que a estudante poderia aprender a ler e a escrever “a mde
acha que ela ndo tem nada, mas a psicéloga acha que ela tem Sindrome de Down Mosaico. Eu
acho que vai ser muito dificil ela aprender se tiver mesmo essa sindrome” (sic). A pesquisadora

voltou-se para a regente e proferiu um comentario. Em seguida, devolveu a pergunta:

- Eu li no relatério que vocé fez sobre Bela e ela apresentou avangos. Conseguiu
identificar as silabas iniciais das palavras, copiar do quadro, escrever o proprio nome
sem apoio visual. Vocé ndo acha que deve estimular, pensar em como ela podera
avangar mais?

- Vou estimular, mas ela é muito lenta. Ela estd com 14 anos. Deveria estar no oitavo
ano. E so6 conseguiu isso (Diario de campo da pesquisadora, 8/08/2019).

Inhelder (1971) em seus estudos explica por que os estudantes com DI possuem um ritmo
de aprendizagem mais lento. A autora afirma que os estudantes com essa deficiéncia durante as
etapas de seu desenvolvimento demoram a realizar a passagem de um estagio para o outro. A
essa dificuldade no transcurso, a autora denominou “viscosidade genética”. A aluna Bela vem
apresentando avancgos gradativos, entretanto, em seu proprio ritmo, o que necessita continuar
sendo estimulado para que se desenvolva de forma efetiva.

A pesquisadora sugeriu a professora que conversasse com a aluna para conhecé-la melhor
e tentar se aproximar mais. Sugeriu também que juntas, pesquisadora e regente, poderiam
elaborar alguma atividade dentro das possibilidades da estudante, para que fosse realizada em
momento oportuno ao critério da docente. Solicitou que trocassem mensagens por e-mail e pelo
aplicativo de mensagens instantaneas.

A aluna Bela, antes do didlogo com a professora, estava sendo notada apenas por suas
barreiras cognitivas, e ndo como uma pessoa com desejos, vontades e que sentia desconforto
com a atitude dos colegas e com suas préprias dificuldades, assim como uma adolescente sem
deficiéncia intelectual poderia se sentir caso estivesse na mesma situacédo da estudante, acima

do peso e enfrentando o fracasso escolar.
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Morgado, Castro, ET AL (2017) apontam que as representacdes sociais relativas as
pessoas com deficiéncia reduzem suas capacidades, fazendo com que nédo sejam vistos como
individuos com potencialidades e anseios, mas pelos seus déficits.

A partir do dialogo com a estudante a professora Cedro iniciou um trabalho com seus
alunos sobre o conceito e a utilizacdo dos adjetivos. Para introduzir o assunto, a regente exibiu
para a turma o filme: "Extraordinario, Stephen Chbosky, 2017" e, apds assistirem ao filme,
ocorreu uma roda de conversa. Durante a conversa, uma aluna revelou que j& havia lido o livro,
de mesmo titulo (Raquel Jaramillo, sob o pseuddnimo R. J. Palacio. Editora: Intrinseca,
publicado em 14 de fevereiro de 2012) e que deu origem ao longa-metragem. O relato despertou
0 interesse da turma.

A docente solicitou a aluna que emprestasse o livro, o que culminou com a regente lendo
um pouco da historia a cada aula para a turma. Ao final de cada dia de leitura, a professora
Cedro sempre efetuava uma roda de conversa para discutir sobre as situacdes vivenciadas pela
personagem, tais como, preconceito, bullying, amizade, escola, familia, entre outros. Durante
estes momentos, a regente pedia aos alunos que citassem exemplos do cotidiano ou experiéncias
proprias.

Durante a roda de conversa Bela se posicionou:

- Tia, aquele dia vocé falou de preconceito e eu quero falar uma coisa.

- Pode falar. Fique a vontade. — Disse a professora Cedro.

- Eu entendi que todas as criangas daqui tém preconceito. Todo mundo me chama de
gorda. Eles ndo gostam de mim, porque eu “t0” gordinha. — Desabafou Bela.

- Alguém quer falar sobre isso? — Perguntou a docente.

- Eu quero, tia. A Bela “ta” falando a verdade. Todo mundo aqui tem preconceito com
ela e “chama ela” de burra também. — Revelou um dos colegas de turma.

- O que faremos para mudar essa atitude, turma? — Perguntou a regente.

- Temos que pedir perddo e nunca mais falar isso para Bela. — Concluiu uma das
alunas.

E assim cada aluno foi pedindo desculpas para Bela que disse:

- Eu desculpo. Ndo estou mais zangada, ndo (Diario de campo da pesquisadora,
22/08/2019).

Apds este momento, a professora propds aos estudantes as atividades (figuras 5 e 6) que
elaborou juntamente com a pesquisadora, na qual foi realizada a diferenciacéo curricular no
nivel pedagodgico (Roldao, 2003) para Bela. Antes de a aluna iniciar a atividade, a regente leu

para ela e explicou o que deveria fazer. A estudante afirmou que ndo saberia responder e a

docente explicou que poderia seguir as dicas das cores, como mostra a figura abaixo.

Figura 5 - Atividade original e atividade de ensino-aprendizagem adequada para a aluna

Bela.
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ATIVIDADE ADEQUADA

Fonte: Arquivo da professora Cedro

O resultado se deu por satisfatério, pois com as dicas (estratégia) inseridas, a aluna
conseguiu responder aos exercicios propostos e participar da corre¢do no quadro, além de sua
alegria em participar da atividade quando a docente a convidou para escrever uma das respostas
no quadro. Ao final da correcéo, a professora chamou Bela em sua mesa para fazer novamente
a leitura das palavras da seguinte maneira: primeiro leu para a aluna; depois leu silaba por silaba
de cada palavra com a estudante. Em um segundo momento, selecionou algumas palavras:
bonita/ elegante/ perfumada/ inteligente e leu novamente junto com a aluna; em seguida, pediu
para que Bela selecionasse a primeira silaba, depois a segunda, terceira e a silaba final. Bela
conseguiu perceber que a palavra bonita, tinha menos silabas; inteligente, mais silabas.

A estudante ndo conseguia realizar atividades de caca-palavras e palavras cruzadas. Com
as adequacdes realizadas que sinalizavam a letra inicial dos vocabulos e a direcdo a seguir, Bela

conseguiu realizar a atividade da forma que esta apresentada abaixo.

Figura 6 - Atividade original e atividade de ensino aprendizagem adequada para a aluna
Bela.
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ATIVIDADE ADEQUADA

Fonte: Arquivo da professora Cedro

O desejo da professora de auxiliar a aluna em suas necessidades pedagdgicas e pessoais
se apresentou determinante para que Bela conseguisse realizar as atividades individuais com as
“dicas” estabelecidas pela regente. O estimulo a sua participacdo nas atividades coletivas e as
discussdes sobre o filme em sala de aula despertaram a empatia no grupo.

Dando continuidade a leitura do livro a professora modificou a organizacao das carteiras,
formando um grande circulo para realizar um trabalho em grupo, juntamente com roda de
conversa sobre o capitulo que seria lido no dia. A atividade incomodou Bela, afirmou que ndo
ficaria perto dos outros alunos, porque iriam "implicar” (sic) com ela e chaméa-la de "gorda"
(sic). Alguns alunos perceberam e se aproximara de Bela para conversar, afirmando que ela
poderia ficar, pois ninguém a insultaria. A estudante aceitou e a atividade teve inicio.

A professora solicitou para que em grupos, os alunos fizessem cartazes com mensagens
contra o bullying. Bela ficou num grupo com mais trés colegas e realizou a atividade sem
nenhuma intercorréncia. Na divisdo de tarefas efetuada pelos proprios alunos, ela ficou
responsavel por pintar os desenhos feitos por uma das alunas.

Fez-se possivel perceber em todas as agdes da professora Cedro, o desejo de incluir Bela,
de fazé-la perceber que fazia parte da turma. A aluna passou a participar mais das aulas, mesmo
nos momentos em que se sentiu desconfortavel ou insegura, pois a regente se aproximou e

conseguiu acolhé-la.
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O acolhimento as necessidades e a alguns comportamentos que os estudantes com
dificuldades no funcionamento intelectual possam apresentar é de suma importancia para o
aluno e para os seus colegas de turma, fazendo nascer o respeito as diferencas, a for¢a do didlogo
e do afeto.

A reorganizacdo das estruturas intelectuais podera ocorrer se o aluno com DI estiver
inserido em um contexto que lhe permita participar, interagir com seus pares e com 0
conhecimento, criando assim possibilidades para que atinja um nivel de desenvolvimento maior
(De Carlo, 2001).

v Joadozinho - Turma 42
Ao iniciar as observacGes participantes, Jodozinho encontrava-se no nivel sildbico
“escreve utilizando letras sem correspondéncia de valor sonoro. Possui em seu repertorio as
palavras BONECA e PETECA que também utiliza para escrever qualquer palavra” (Relatdrio
Descritivo Bimestral — 2° bimestre), segundo a diagnose realizada pelo professor Aroeira.

O aluno chegava, diariamente, muito cedo a escola. O horario de entrada era as 13h,
mas o aluno, sua responsavel e o irmédo, chegavam por volta de 12h. Embora chegasse cedo, o
estudante entrava na sala de aula somente ap6s todos os alunos. Quando o estudante adentrava
no espaco, todos os colegas o cumprimentavam com batidas na mao e logo o chamavam para
que se sentasse proximo, chamando-o: "Vem, senta aqui hoje" (sic). Porém, o professor quem
decidia o lugar que Jodozinho sentaria e o colega lhe auxiliaria na realizacdo das tarefas

propostas.

O regente disse a pesquisadora que o aluno no inicio do ano ndo conseguia copiar do
quadro, mas que atualmente estava realizando a tarefa, ainda que com alguma dificuldade.
Também indicou a pesquisadora que se sentia incomodado pelo fato de Jodozinho s6 conseguir

realizar atividades mecénicas e por ndo conseguir escrever o proprio nome.

Foi possivel perceber que professor obtém informagfes e observa o aluno, mas ndo
vislumbra possibilidades para estimular a aprendizagem com o que ele ja sabe. No relatério
sobre o estudante, escrito pelo proprio docente, informava que Jodozinho possuia duas palavras
em seu repertdrio que escrevia corretamente, as palavras: BONECA E PETECA. Este poderia
ser um caminho para fazer a diferenciacéo curricular ou desenvolver as habilidades de leitura e
escrita a partir das letras e sons ja reconhecidos pelo aluno. Utilizar o que o estudante com DI
sabe, € uma estratégia que podera ser proveitosa, assim como é para 0s alunos sem essa

deficiéncia. Com este pensamento, a pesquisadora sugeriu ao professor que investisse no que
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Jodozinho ja sabia para elaborar atividades e, que mais tarde, na oficina pratica, poderiam

produzir os recursos didaticos que o auxiliariam.

Para favorecer a aprendizagem e o processo de alfabetizacdo dos estudantes com a
condi¢do da deficiéncia intelectual, é preciso significar o conhecimento através de préaticas
pedagogicas “dinamicas, interativas e colaborativas” (BRASIL, 2008, p.31). O que ndo ocorria,
pois as atividades que o docente propunha ao aluno eram as mesmas diariamente, alterando
somente 0 campo semantico, como por exemplo, em uma folha de atividade havia algumas
figuras de frutas (banana, uva, jaca, goiaba, maga e laranja) e Jodozinho deveria nomeéa-las,

utilizando as letras moveis.

Primeiramente, o professor deixava que o aluno escrevesse e, posteriormente, colocava
as letras das palavras fora de ordem para que o aluno ordenasse corretamente. O estudante s
conseguia formar os nomes correspondentes as figuras com o auxilio do professor. Neste

momento de observacdo notou-se que reconhecia as letras A, U e a silaba CA.

A pesquisadora perguntou se poderia fazer uma observacéo e o regente concordou:

- Professor, o senhor percebeu que ele reconhece o som das letras A, U e da silaba
CA? — Disse a pesquisadora.

- N&o, mas é muito pouco para quase um ano inteiro de trabalho. Eu ndo falto e ele
também nao. — Falou o regente.

- Professor, me desculpe, mas ndo é pouco. S&o avancgos e precisam ser considerados
pelo senhor para que ambos se sintam motivados, confiantes. No acha? Se ele ndo
conseguia reconhecer estes sons no inicio do ano e agora consegue, isso significa
aprendizagem, avango, sim. — Discordou a pesquisadora.

- A senhora sabe que eu ndo havia visto desta forma. O que posso fazer? — Perguntou
o0 docente.

- Aproveitar esse aprendizado em outras situacGes, na escrita de outras palavras, por
exemplo. — Respondeu a pesquisadora.

- Vou pensar nisso. — Finalizou o regente (Diario de campo da pesquisadora,
08/08/2019).

Em todos os processos de ensino e aprendizagem, é preciso valorizar as conquistas dos
estudantes para que as criancas vivenciem experiéncias de sucesso, pois a trajetdria escolar da
maioria dos alunos com modicidade intelectual é marcada pelo fracasso e pelas reten¢des por

aproveitamento.

A postura do professor Aroeira pode ser explicada pela formagdo que os docentes
recebem e que nado valoriza as estratégias de ensino, devido a ideia que permeia 0s cursos de

formacao inicial ou continuada de que “ndo ha receitas de bolo” (PLETSCH, 2014).
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A pesquisadora perguntou ao professor se ele gostaria de alguma colaboragdo, mas
afirmou que ndo seria necessario, pois ja havia feito um curso no qual o ministrante: “ensinou
que os alunos com deficiéncia mental precisavam de atividades diversificadas” (sic). Sobre os
exemplos apresentados, pela pesquisadora na oficina tedrica, de diferenciacdo curricular o
professor relatou: “os exemplos que vocé mostrou na oficina sdo muito bonitos no papel, mas
fazer aquilo para o dia a dia ndo d4, fora que muitas séo para dar dicas. ” (sic). A pesquisadora

insistiu:

- Lembra que o senhor ficou de pensar de aproveitar o que 0 Jodozinho ja sabe?

- Lembro. Eu até pensei mais isso seria muito trabalhoso. Vou esperar a oficina de
producdo dos materiais para que a gente faca algo para ele. — Respondeu o regente

(Diério de campo da pesquisadora, 5/09/2019).

O diélogo entre a pesquisadora e o professor revela que ndo basta ter formagéo para a
educacdo especial na perspectiva de uma educacao inclusiva. Torna-se necessario obter um
olhar humanizado para as necessidades do aluno. Ao se negar em realizar a diferenciagédo
curricular, o professor nega ao estudante o principio da equidade, que é fundamental para se ter
a qualidade no processo ensino-aprendizagem (Cuenca, 2020). Para muitos professores, a
equidade na educacéo é vista apenas como facilitadora (Rodrigues, 2013), porque a ideia de
desenvolvimento e de crescimento, esta ligada a comparacdo, a competitividade e a
meritocracia, na qual os estudantes com modicidade intelectual precisam mostrar sua

superacdo, sem o minimo de condic¢des para isso.

v Jodo Esperto — Turma 42

Ao iniciar as observacbes participantes, Jodo Esperto encontrava-se no nivel silabico
“escreve utilizando letras sem correspondéncia de valor sonoro” (Relatorio Descritivo

Bimestral — 2° bimestre), segundo a diagnose realizada pelo professor Aroeira

Jodo Esperto, frequentemente, se nega a realizar as atividades propostas prontamente.
Em todos os momentos em que foi chamado pelo professor para realizar a leitura de algumas
palavras, recusou-se. Ap6s um longo periodo de negociagédo, o estudante cedia, se aproximava
da mesa do regente e lia com o auxilio do professor. O estudante j& sabia escrever o primeiro

nome, mas ainda ndo conseguia copiar do quadro.
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O professor Aroeira confessou a pesquisadora que sentia muita dificuldade em trabalhar
com o aluno, pois este se negava a fazer as atividades diversificadas, queria realizar as mesmas
atividades que os outros colegas. Além disso, era dificil pedir para que algum aluno o auxiliasse,
visto que rapidamente ja se encontravam brigando, 0 que, consequentemente, 0s proprios
colegas se negavam em ajuda-lo. A pesquisadora perguntou ao professor se ele aceitava
pensarem juntos em alguma estratégia para o estudante, mas o docente afirmou que preferia

continuar tentando do seu jeito.

O processo de ensino e aprendizagem dos estudantes com modicidade intelectual deve
estar centrado na maneira como o aluno interage com o conhecimento e com as condic¢des que

sdo oferecidas a ele para que possa, assim, exercitar suas diferencas (Heredero, 2010).

Jodo Esperto, ao final da segunda semana de observacgdes, perguntou a pesquisadora
se ela poderia ajuda-lo nos “deveres” (sic); ela respondeu que s6 poderia ajudar se o professor
Aroeira permitisse._Jodo esperto entdo pediu ao professor, mas este negou. Diante da negativa
do regente, o estudante disse: "Tio, vocé disse que ela também era professora. Ela tem que “da"

aula.” (sic). O professor nada respondeu.

Neste dia, em que solicitou o auxilio da pesquisadora, o estudante ndo realizou nenhuma
atividade até o horario do recreio. Quando a turma retornou do intervalo, o professor pediu para
que Jodo Esperto senta-se ao seu lado e iniciou com ele uma atividade de escrita com 0 nome

de animais. Para escrever, o aluno utilizou as letras de seu nome.

O professor comentou com a pesquisadora, apés a realizacdo desta mediacdo, que 0
aluno s6 usava as letras de seu nome e ndo saia dessa fase. E, em seguida, pediu para que ela
trouxesse algo que ele pudesse fazer com o aluno. A pesquisadora afirmou que poderiam pensar
juntos e disponibilizou seu e-mail e nimero de telefone para que trocassem ideias através de

mensagens. O que ndo ocorreu neste momento.

O aluno reconhecia suas dificuldades e desejava ter apoio para supera-las, assim como
desejava realizar as atividades que os colegas faziam, deixando claro que queria ser inserido
naquele grupo. Baptista (2004) aponta que a relacéo entre professor e aluno, em diversos casos,
¢ marcada pela hierarquia. O docente ndo considera o estudante como um colocutor e essa
diferenca hierarquica se apresenta mais evidente no caso de alunos com modicidade intelectual,

pois sdo vistos geralmente pelos déficits que apresentam.
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Apos a realizacdo da oficina tedrica o professor solicitou que a pesquisadora se sentasse
com ele e Jodo Esperto no fundo da sala para que realizassem uma atividade de escrita, por
extenso, dos numerais de 0 a 10, mas o aluno recusou-se, dizendo que queria fazer a atividade
que os colegas estavam fazendo. O regente disse ao aluno que ele precisava realizar aquela
atividade, porque ele ainda néo sabia ler e escrever e por isso ndo conseguiria fazer a mesma
atividade dos colegas. A pesquisadora perguntou ao professor se poderiam tentar fazer algumas
adequac0es para que ele realizasse a atividade, mas o professor negou. O estudante permaneceu

até o final da aula andando pela sala.

As atitudes do professor Aroeira reforcaram a ideia de que as oficinas deveriam
promover uma discussdo voltada para a €tica e para o didlogo, como Baptista (2004) propGe em
seu estudo, com o objetivo de trazer um novo olhar, um novo significado sobre a pessoa com
deficiéncia intelectual e, assim, ampliar o entendimento de atividades diversificadas e

diferenciacgéo curricular.

3.1.2 Observacdes realizadas apds a oficina préatica

No periodo de outubro a dezembro, ocorreram 10 dias de observacdes, totalizando 40 horas,
distribuidos nas quatro turmas em que os alunos participantes estavam inseridos. Nas
observacOes a partir do dia 18/10/2019, utilizou-se os recursos didaticos de baixo custo
produzidos na oficina pratica, que auxiliaram a responder se os materiais confeccionados
ampliaram a participacdo dos alunos com DI em sala de aula. A seguir, serdo descritos alguns
momentos de utilizagdo dos materiais confeccionados na oficina mais relevantes, de cada
participante, para o estudo.

Apos a oficina pratica os regentes: Cedro, Ipé e Aroeira se reuniram para pesquisar e
organizar 0s exercicios que os estudantes realizariam com o auxilio dos recursos didaticos

produzidos.

% Utilizacdo do recurso pedagogico CRUZA ANIMAIS
Atividade de escrita, separacdo e classificacdo das palavras pelo nimero de silabas, na
qual a aluna Princesa utilizou o material, com o auxilio da professora Ipé, enquanto 0s outros
alunos realizavam a atividade.

Passo a passo da atividade com o uso do material:
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(1°) A professora trouxe o recurso didatico e disse a Princesa que aquele material iria
ajuda-la a fazer as atividades — Toda turma reagiu positivamente, indicando que também
queriam “brincar” com o material. A aluna sorriu e esfregou as méos, demonstrando alegria;

(2°) A regente solicitou a Princesa que se sentasse ao seu lado, pediu para que observasse
todos 0s animais das gravuras e as silabas que estavam escritas, em seguida, informou que a
aluna teria que formar o nome dos animais, marcando com um elastico;

(3°) Enquanto a aluna fazia o que a regente pedia, a professora dirigiu-se a turma e
explicou o que deveriam fazer na folha de exercicios;

(4°) A docente retornou para a mesa e solicitou que Princesa discutisse o nome dos
animais que estavam nas gravuras. A aluna reconheceu todos 0s animais que estavam
representados nas imagens;

(5°) A regente parabenizou a aluna e indagou: “Agora vocé precisa achar os pedacinhos
que formam os nomes dos animais . Em seguida, a professora comegou apontando e lendo para
aaluna as silabas que estavam escritas na parte inferior do tabuleiro. Repetiu a leitura apontando
por duas vezes. Na terceira vez, pediu para que Princesa repetisse junto com ela, cada silaba.

(6°) A regente informou a Princesa: “‘vamos procurar os pedacinhos para formar o nome
de cada animal”. Iniciaram com a palavra MACACO (figura 7). A docente pediu a Princesa
que repetisse devagar a palavra MACACO, ou seja, que falasse “pedacinho ” por “pedacinho ”.
Depois que a aluna falou pausadamente cada silaba da palavra macaco a professora perguntou:
“Qual € o primeiro pedacinho da palavra que vamos ter que procurar? ” e Princesa respondeu:
“ma” e assim seguiu com todas as silabas que formavam os nomes dos animais.

(7°) Apds Princesa encontrar todas as palavras, a professora pediu para que ela
escrevesse na linha ao lado de cada gravura o nome do animal e separasse as silabas depois
(figura 8). Enquanto isso, dirigiu-se & turma para corrigir no quadro a atividade de forma

coletiva.
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Figura 7 - Utilizag&o do recurso CRUZA ANIMAIS produzido na oficina

Fonte: A autora.

Figura 8 - Atividade realizada com o auxilio do recurso CRUZA ANIMAIS produzido na
oficina.

Fonte: Arquivo da professora Ipé.

A utilizagdo do material garantiu a Princesa que realizasse a mesma atividade que os
outros estudantes, possibilitando executar ac6es que suas dificuldades ndo permitiriam sem o
recurso didatico. Além da participacdo da aluna, identifica-se, também, uma mudanca na préatica
pedagOgica de alguns professores que se reuniram para elaborar as atividades que
contemplassem o uso do que foi produzido na oficina pratica.
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O determinante da situacdo representou pelo fato de os regentes buscarem exercicios do
1° ano de escolaridade para trabalhar com os estudantes, enquanto o restante do grupo realizava
tarefas pertinentes aos conteudos trabalhados em sala de aula. Para diversificar as atividades,
os docentes ofereciam aos educandos revistinhas de pintura, atividades de recorte e colagem,

custeadas pelos proprios professores.

++ Utilizacdo do recurso pedagogico RAIO DE LETRAS

A professora Ipé solicitou a pesquisadora que contasse uma histéria para a turma,
enquanto ela separava 0s materiais e atividades daquele dia. A historia escolhida pela regente
foi “Uma letra puxa outra” — Elias José — llustradores: Cardoso; Elisa Maquina Estudio —
Editora: Companhia das Letrinhas (ANEXO 7).

A regente disse a pesquisadora que o contedo a ser trabalhado seria ORDEM
ALFABETICA e que Princesa utilizaria um dos recursos didéticos produzidos na oficina com

uma adequacao que ela pensou para a aluna.

12 ATIVIDADE

A professora entregou a Princesa o material que utilizaria para a realizacdo das
atividades propostas. A aluna sorriu ao ver o material, demonstrando alegria. A regente pediu
para que a estudante colocasse as letras na ordem do alfabeto, utilizando o apoio visual (figura
9). Enquanto Princesa realizava a atividade, a professora entregou a turma a folha de exercicios
e explicou o que era para ser feito. Princesa colocou as letras na ordem correta e perguntou a
professora se estava correto. “Muito bem! Vocé esta de parabéns!” (sic). — Exclamou a docente.

Em seguida, a regente orientou a aluna na realizacdo da proxima atividade, que consistia
em colocar palavras na ordem alfabética. Com o0 objetivo de proporcionar a participacdo da
estudante e a realizacdo da tarefa, a docente escreveu todas as palavras em tiras de papel,
destacando a primeira letra de cada uma para que Princesa observasse (figura 10). Ao final da
atividade, a professora mostrou para a turma que Princesa havia conseguido (figura 11 e 12) e

todos bateram palmas.



104

Figura 9 - Utilizagdo de um do recurso RAIO DE LETRAS produzido na oficina

Fonte: Arquivo da professora Ipé.

Figura 10 - Atividade realizada com o auxilio do recurso RAIO DE LETRAS produzido na
oficina

Fonte: Arquivo da professora Ipé.
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Figura 11 - Atividade realizada com o auxilio do recurso RAIO DE LETRAS produzido na
oficina

Fonte: Arquivo da professora Ipé

Embora os professores ja tivessem vivenciado a inclusdo educacional de alunos com DI,
durante a pesquisa, propds-se pela pesquisadora que todos analisassem o que era realizado no
dia a dia e as respostas dadas pelos alunos. Além disso, analisar se estavam apresentando
avancos, se estavam se apropriando da leitura e da escrita, se participavam das aulas e se as
atividades diversificadas, como estavam sendo propostas, despertavam o interesse das criangas.
Através dessa andlise, fez-se possivel elaborar algo diferente do que estavam habituados, ou
seja, produzir diferente para garantir a igualdade (BRAUN; MARIN,2014).

Ao final do periodo de observacdes fez-se possivel perceber a mudanca de olhar para as
dificuldades que a aluna Princesa ainda apresenta e, consequentemente, uma mudanca de
postura da regente, através da diferenciacdo das estratégias e dos caminhos para “ensinar e
aprender face as aprendizagens comuns”’ (ROLDAO, 2003).

% Utilizac&o do recurso pedagdgico QUAL E O SOM?

A professora Chichd ndo havia planejado a atividade, mas disse a pesquisadora que
precisava trabalhar a leitura e a escrita com o aluno Lucas e, desse modo, escolheu fazer um
autoditado. Em seguida, perguntou se havia algum recurso didatico confeccionado na oficina,
que ela pudesse utilizar para realizar o autoditado. A pesquisadora respondeu positivamente e
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perguntou se a docente gostaria que ela fosse buscar a caixa com 0s recursos para que ela
escolhesse. A regente concordou e, posteriormente, a pesquisadora realizou o solicitado.
Quando a pesquisadora entregou a caixa de materiais, a docente pediu ajuda para
selecionar o recurso. Logo, a pesquisadora perguntou qual era o seu objetivo. A professora
Chiché respondeu que queria “trabalhar as silabas complexas”. A pesquisadora informou a
docente que os outros regentes haviam produzido vérias atividades para que os alunos
realizassem com o auxilio dos recursos didaticos. Logo, perguntou a professora se ndo desejaria
conhecer para avaliar as atividades caso alguma delas se encaixasse com seu desejo de trabalhar
as silabas ou, se ainda, primeiro escolheria o recurso e, em seguida, realizaria a atividade. A
professora Chicha aceitou, escolheu a atividade (figuras 13 e 14), depois 0 recurso

correspondente (figura 15) e relatou: “Eu nem me lembrava desse material e eu ajudei a colar”

(sic).

Figura 12 - Atividade realizada com o auxilio do recurso QUAL E O SOM? produzido na
oficina

Fonte: A autora
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Figura 13 - Atividade realizada com o auxilio do recurso QUAL E O SOM? produzido na
oficina

Fonte: Arquivo dos professores: Cedro, Ipé e Aroeira

Figura 14 — Utilizacdo do recurso QUAL E O SOM? produzido na oficina

Fonte: a autora

Lucas quando observou o material sorriu €, logo, perguntou se a surpresa havia
chegado. A regente explicou o que ele deveria fazer:
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- Primeiro vocé observa as gravuras da tampinha, acha nas folhinhas onde estéo, diz
0 nome dos desenhos para vocé saber com qual silaba vai completar as palavras.

- Tia, mas o que é silaba? — Perguntou Lucas.

- S0 esses pedacinhos aqui que formam as palavras. — Respondeu a professora
apontando para as silabas (Diario de campo da pesquisadora, 7/11/2009).

O aluno conseguiu identificar as imagens e procuréa-las nas folhinhas, mas ndo conseguia
falar as palavras de forma pausada, ou seja, silaba por silaba. A regente o auxiliou apontando e
lendo para Lucas. Depois de identificados os sons iniciais das palavras, o estudante conseguiu
escrevé-las nas folhas de exercicios: “Tia, eu adorei faz sempre com surpresa pra mim.” (Sic).

Os outros alunos demonstraram interesse e pediram a professora para utilizar o material,
mas ela negou, afirmando: “Isso é 5o pra quem é especial” (SiC).

Os recursos didaticos estimularam a participacdo do aluno e despertaram o interesse de
toda a turma. Identificou-se que a realizagéo da atividade com o apoio do material proporcionou
ao estudante organizar suas acGes mentais, promovendo a compreensdo do que foi solicitado.

A docente ndo quis mais utilizar os materiais confeccionados na oficina, alegando ser
muito trabalhoso. E necessério que o professor tenha um posicionamento mais flexivel, mais
adequado as necessidades apresentadas pelos alunos. Para que um docente realize um trabalho

inclusivo, necessita “da habilidade de criagdo e constru¢do de novas realidades” (PELOSI,
2008, p. 35).

Para Baptista (2004) as mudangas ndo estdo somente no nivel da pratica pedagogica,
necessitam de dialogos éticos constantes para a construcdo de projetos politico-pedagdgicos
que deem apoio a legislacdo que acaba se tornando com pouco valor, vista apenas como uma
obrigacdo. O projeto politico — pedagdgico da UE, ndo contempla os estudantes publico-alvo

da educacéo especial.

% Utilizacdo do recurso pedagégico LIVRO DE ATIVIDADES

A regente levou os alunos para o espaco da sala de leitura para utilizar os livros de diferentes
géneros literarios. Afirmou que agiu dessa maneira, pois sabia que Bela ficaria constrangida se
ela somente utilizasse.

Explicou a turma que naquele dia a atividade era livre e que poderiam explorar 0s
materiais, como também deveriam ler um livro. Dividiu a turma nas mesas e fez um rodizio,
pois havia 15 materiais e 24 alunos neste dia. Apds a exploracdo dos materiais e da leitura, a
professora solicitou aos alunos que escrevessem um resumo sobre o que foi lido. Bela realizou
as atividades do livro adaptado (figuras 16).

Figura 15 — Utilizac&o do recurso LIVRO DE ATIVIDADES produzido na oficina.
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Fonte: Arquivo da professora Cedro.

A turma gostou consideravelmente dos materiais, mesmo 0s que ndo apresentavam
dificuldades de leitura e escrita. A professora Cedro adaptou as atividades da turma para
contemplar a aluna Bela, a fim que a estudante utilizasse o recurso didatico sem se sentir
constrangida ou ter suas dificuldades expostas.

No periodo em que a pesquisa foi realizada, constatou-se que a docente, por vezes em
suas aulas, oferecia atividades diferenciadas a turma, como por exemplo, piquenique, roda de
conversa, recreacao com jogos, filmes para debate, atividades de arte, ensaiava pegas, entre
outros. Atividades essas, para incentivar os alunos a nao desistirem de fazer algo, incentiva-los
e declarava: “bora nadar, gente, bora nadar!”

Portanto, € a escola que deve se adaptar as necessidades do aluno e ndo o aluno que deve

se adaptar a escola, como recomenda a Declaracdo de Salamanca (1994).

% Utilizac&o do recurso pedagogico QUAL E A SILABA?
A professora Cedro apresentou o contetido “Alimentag¢ao” por meio de um video curto de
5 minutos e 14 segundos pesquisado e baixado da Internet. Apds a exibicdo do video, a regente
organizou uma roda de conversa com a turma e, em seguida, apresentou o jogo FORCA,
utilizando somente nomes de alimentos.
Antes dos alunos retornarem aos seus lugares, explicou o que era para ser realizado nas
duas folhas de exercicios. Bela realizou a atividade com o apoio de um dos recursos didaticos

produzidos na oficina (figuras 17 e 18).
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Figura 16 - Utilizac&o do recurso QUAL E A SILABA? produzido na oficina.
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Fonte: Arquivo da professora Cedro.

Figura 17 - Utilizac&o do recurso QUAL E A SILABA? produzido na oficina

Fonte: A autora.

Depois que Bela realizou a atividade, a docente fez algumas perguntas a aluna para

identificar que conhecimentos havia construido e, consequentemente, conversou com a
estudante sobre alimentacao saudavel. O interesse da regente pelas necessidades de Bela criou
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lacos entre as duas, pois a aluna néo rejeita as atividades propostas como antes e busca o auxilio

da professora.

¢+ Utilizacdo do recurso pedagdgico SEPARA PALAVRA
A professora Cedro estava realizando recuperacédo paralela com a turma. A aluna Bela
faria uma producdo escrita, através de um dos recursos produzidos na oficina, e depois, a
intervencdo para correcdo do que ela escreveu. A regente pediu a aluna que se sentasse ao seu
lado e explicou 0 que ela deveria realizar. A turma estava produzindo um texto a partir da

mesma gravura da atividade de Bela (figura 19).

Figura 18- Utilizacdo do recurso SEPARA PALAVRA produzido na oficina

Fonte: A autora

< Utilizacdo do recurso pedagogico QUAL E A SILABA?
O professor Aroeira iniciou a aula discutindo sobre o Sistema Solar para a turma,
mostrando imagens projetadas no quadro. Depois, todos realizaram atividades em uma folha de
exercicios acerca do tema. Jodo Esperto fazia a mesma folha de exercicios com o apoio de um

dos recursos produzidos na oficina (figura 20).

Figura 19 - Utilizac&o do recurso QUAL E A SILABA? produzido na oficina
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Fonte: A autora

O regente relatou a pesquisadora que j& conseguia perceber uma maior motivacdo em Jodo
Esperto e que os recursos tém auxiliado na realizacdo das atividades e na aquisi¢cdo da leitura e
da escrita.

+¢+ Utilizacdo do recurso pedagogico AUTODITADO SENSORIAL

Todos os alunos realizaram uma producéo de texto a partir de um dos recursos didaticos
produzidos na oficina. O Professor Aroeira iniciou a atividade fazendo uma revisdo do Reino

Animal e, em seguida, disse aos alunos:

- Hoje faremos uma producdo de texto no habitat dos peixes. Quem sabe qual é o
habitat dos peixes?

- No rio. O meu pai pesca peixe no rio. — Disse o aluno Jodo Esperto.

- Muito bem. Sabe outro lugar? — Perguntou o professor.

O aluno disse que nédo sabia e a turma completou dizendo que os peixes viviam no
mar também. O regente deu continuidade dizendo:

-Vou chamar um por um aqui, mas vocés ndo podem dizer 0 que viram e ouviram
(Diério de campo da pesquisadora, 28/11/2019).

O docente chamou cada aluno para ouvir com um fone de ouvido e visualizar, através
de uma abertura, o que havia dentro de uma caixa. As criangas voltavam para seus lugares
encantadas. Ap6s o momento ludico, o regente distribuiu as folhas com a imagem (figura 21)
do interior da caixa e, em seguida, pediu aos alunos que produzissem um texto. Notou-se que
os alunos estavam empolgados para escrever e faziam comentarios, como: “Cara, deu um

pouco de medo.” ou “Muito maneiro!” (SiC).

Figura 20 - Atividade realizada com o auxilio do recurso AUTODITADO SENSORIAL

produzido na oficina
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Fonte: Arquivo do professor Aroeira, 2019.

De acordo com as afirmagdes dos professores Aroeira, Ipé e Cedro as discussoes
ocorridas nos momentos de observacdo participante e das oficinas os levaram a compreender
que era preciso sair do senso comum e identificar que as atividades diversificadas precisariam
obter uma tomada de consciéncia maior, ou seja, precisariam fazer parte de adequacdes que
fossem significativas e substanciais para a aprendizagem dos alunos e, consequentemente, que
n&o fossem de apropriagdes redutoras (ROLDAO, 2003).

3.2 Oficinas — Produto

As oficinas teorica e pratica foram realizadas com o0s professores. No momento da
oficina tedrica, os docentes juntamente com a pesquisadora trataram de temas pertinentes ao
desenvolvimento do trabalho de alfabetizacdo de alunos com DI e das necessidades relatadas
pelos regentes nas entrevistas. Na oficina pratica, elaboraram-se os recursos didaticos de baixo
custo. Nao houve prejuizo aos dias letivos e a carga horéaria dos estudantes, pois 0s encontros
aconteceram nos dias de grupo de estudos, previstos no calendario escolar e que contam como
dia letivo na rede de ensino.
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Todo o desenvolvimento dos encontros e os recursos confeccionados estdo descritos
detalhadamente no guia “Recursos didaticos de baixo custo para a alfabetiza¢do de estudantes
com deficiéncia intelectual” e no caderno “Oficinas Pedagdgicas: constru¢do de recursos
didaticos de baixo custo para a alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual” que também
sdo produtos desta pesquisa.

A oficina tedrica foi realizada no dia 29 de agosto de 2019, em uma das salas da UE,
em dois turnos. No horario de 7h30min as 11h30min para os profissionais do primeiro turno e
de 13h as 17h para os profissionais do segundo turno, contabilizando carga horéaria de 4h em
cada turno. Participaram, além dos quatro professores participantes da pesquisa, 0s demais
regentes (quatro) da UE, duas serventes, a orientadora pedagogica, o orientador educacional e
a secretéria escolar que ao saberem da realizacdo das oficinas, demonstraram interesse pelo
tema abordado, solicitando autorizacdo a direcdo da unidade escolar e a pesquisadora para
participarem. Autorizacdo essa, recebida com satisfacdo, pois todos os profissionais estéo
envolvidos na aprendizagem, no acolhimento e no processo de inclusdo educacional.

O objetivo desta oficina propds promover a discussao e a construcéo de conhecimentos
acerca de assuntos que envolviam a alfabetizagéo de alunos com DI, para a construcdo de novas
praticas pedagdgicas e a utilizacdo dos recursos didaticos de baixo custo naquele espaco escolar.

Os assuntos abordados e atividades da oficina estdo organizados na figura 21:

Figura 21 - Assuntos abordados na oficina tedrica

Objetivos e Objetivos e
Apresentacio :> Justificativada = | . Justificativas
pesquisa J da oficina
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- A Ao | ‘ Conceito de DI ‘ <:| Dindmica

prendizagem

Eomcelicr de ) Avaliacdo da

Tecnologia de |:> ‘ Alfabetizacdo l o
. oficina
Baixo custo

Fonte: A autora
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Os slides apresentados foram produzidos pela pesquisadora, a partir do aporte tedrico
que norteou a escrita dos capitulos apresentados neste estudo, das observacdes de campo e
entrevistas com os professores.

Ao final da oficina, a pesquisadora solicitou que todos os participantes realizassem uma
avaliagdo escrita (APENDICE B). Todos os docentes participantes afirmaram que 0s assuntos
foram abordados com clareza e que a oficina contribui para suas praticas pedagogicas. A seguir,
trechos das opinides dos professores acerca das contribui¢es consideradas para seu trabalho:

Professora Chicha: “Diferenca entre adaptacdo e adequacdo (importancia) e as
atividades efetivas de inclusdo (esclarecimento).”

Professora Aroeira: “Contribuiu para o olhar na especificidade de cada aluno abrindo
horizontes para o trabalho e o entendimento com alunos DI e regulares.”

Professora Cedro: “O termo diferenciagcdo curricular que eu ndo conhecia, a demora
dos alunos nos estagios de desenvolvimento e as caracteristicas dos processos de
aprendizagem.”

Professora Ipé: “Abordou a teoria com pratica pedagdgica, mostrando como o

professor pode adequar as atividades da turma para o aluno com deficiéncia intelectual.”

Os docentes destacaram como assuntos mais importantes: a metacognicao,
diferenciacdo curricular, viscosidade genética e sub-etapas das hipo6teses principais de escrita
propostas por Ferreiro e Teberosky (1986).

A oficina prética foi realizada no dia 17 de outubro de 2019, em uma das salas da UE,
em dois turnos. No horério de 7h30min as 11h30min para os profissionais do primeiro turno e
de 13h as 17h para os profissionais do segundo turno, contabilizando carga horéaria de 4h em
cada turno. Participaram, além dos quatro professores participantes da pesquisa, 0s demais
professores da UE (quatro), a orientadora pedagogica, o orientador educacional e a secretaria
escolar.

O objetivo desta oficina baseou-se na construcdo de recursos didaticos de baixo custo
gue pudessem auxiliar na leitura e na escrita dos estudantes participantes da pesquisa e que
pudessem ampliar a participacdo desses alunos nas atividades propostas em sala de aula.

Os recursos produzidos na oficina foram elaborados a partir dos interesses dos alunos
participantes, suas necessidades pedagdgicas e dos conteldos que ainda seriam trabalhados
pelos professores. Os regentes se preocuparam em construir materiais que proporcionassem
estimular a atencdo, a memdria, a coordenacdo motora e que motivassem os estudantes. No
total, foram construidos 20 recursos didaticos de baixo custo, utilizados pelos alunos em sala
de aula no periodo de 18 de outubro de 2019 a 4 de dezembro de 2019.
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Os recursos didaticos, como ja citados anteriormente, estdo descritos no guia “Recursos

didaticos de baixo custo para a alfabetizagdo de estudantes com DI” e foram nomeados pelos

docentes ao final da oficina préatica. S&o eles:
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Gira silaba
Separa palavra
Cores cruzadas
Palavra na lata
Raios de letras
Arruma letra
Acerta letra
Cruza animais

Preguicinha

. Qual é 0 som?

. Como se escreve

. Autoditado sensorial

. Do maior para o menor
. Detetive

. Monta frase

. Jogo da memoria letra P
. Qual é a silaba?

. Livro de atividades

. Ache a letra

. Duas ou trés

Ao final do periodo de utilizacdo dos recursos didaticos, os professores avaliaram 0s

pontos positivos e negativos do uso dos materiais (APENDICE C):

Professora Ipé — “Os materiais que fizemos na oficina ajudaram a aluna Princesa a

realizar as atividades e alguns recursos ajudaram para que eu pudesse trabalhar a leitura e a

escrita. Nesses momentos ela conseguia com a minha mediacdo e os recursos didaticos

identificar as letras e reconhecer os sons, chegando a formar e ler palavras simples. Ela ainda

Nao lé e escreve, mas estd em processo.”

Professora Chichd — “Os recursos didaticos ficaram bem bacanas, mas é muito dificil

utiliza-los. A turma fica agitada, querendo mexer e acabam atrapalhando o aluno que esta

usando. Na turma ndo tem como o professor trabalhar as individualidades. O trabalho é
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coletivo. Para os alunos incluidos, o ideal € ter um mediador para fazer as atividades com eles.
O Lucas usou e até gostou, mas ndo tem como fazer isso diariamente. E inviavel. Fazer isso no
final do ano, entéo, foi complicado. Tinhamos que ter iniciado o ano usando.”

Professora Cedro — “Eu gostei muito de utilizar os recursos diddticos coma minha
aluna. Basta pensarmos nas atividades e nos recursos que utilizaremos para que o aluno
compreenda o conteudo e realize as atividades. Eu pensei 0s contetidos e todos 0s recursos que
eu poderia utilizar para trabalha-los, ndo somente os que fizemos na oficina, selecionei
pensando nos alunos com pouca concentracdo, com dificuldades de compreensdo e fiz
exercicios em que os alunos pudessem resolver com o auxilio dos recursos. Aproveitei também
as atividades que fizemos juntos.”

Professor Aroeira — “Acho que os recursos didaticos que confeccionamos motivaram
bastante os alunos, mas é preciso colocar disciplina na turma, porque eles ficam muito
agitados. A melhor parte foi ver a satisfagdo dos dois alunos com DI em conseguir realizar as
atividades, do jeito deles, mas conseguiram escrever e reconhecer os sons iniciais de algumas
palavras. O uso de imagens nos recursos também ajudou bastante. Eu considero proveitoso
que os alunos aprendam assim, mas o correto era termos um mediador na sala de aula. Achei
pouco o tempo de utilizacdo dos materiais, acredito que se tivéssemos mais tempo os alunos
aprenderiam mais”.

Como ja citado neste estudo, os alunos com modicidade intelectual apresentam
dificuldades em utilizar as estratégias metacognitivas (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES,
2010). O uso de recursos pedagogicos de baixo custo confeccionados pelos professores
auxiliaram na compensacdo dessas dificuldades, pois os estudantes foram motivados a
realizarem atividades com materiais coloridos e ladicos dentro de seu nivel de
desenvolvimento, saindo dos exercicios em folha xerocada ou do livro didatico, o que
anteriormente ndo conseguiam realizar, desenvolveram a atencdo, a memorizacdo e a
transferéncia, através das imagens, do interesse e da ludicidade dos recursos que foram
oferecidos. Veja algumas possibilidades criadas pelos professores participantes:

% Motivagao

Para buscar a motivacéao de alunos com a condic¢éo da deficiéncia intelectual, os recursos
pedagdgicos e as atividades de ensino devem conter propostas que 0s estudantes sejam capazes
de realizar com autonomia. Durante a utilizacdo do recurso RAIO DE LETRAS, em sala de
aula, a aluna Princesa ap0s conseguir colocar as palavras em ordem alfabética, com o auxilio
de um dos recursos, relatou a professora: “Tia, pode tirar o solzinho eu ja sei colocar na

ordem”. Essa conquista induziu a aluna a aceitar um novo desafio.
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% Atencéo
Debilidades na atencdo € uma das caracteristicas dos alunos com dificuldades
intelectuais, o que dificulta sobremaneira a aprendizagem e o processo de alfabetizacéo
(MORATO; SANTOS, 2007). Relatado pelos docentes, durante a aplicabilidade dos recursos,
0s estudantes mantinham a atencdo por mais tempo na atividade, demonstrando estarem mais
interessados e animados em executar o que era proposto.
% Memoria
No processo de aprendizagem a memdria denota-se importante, pois esta diretamente
ligada a ele (PIPER,2013). Para auxiliar os estudantes com DI a compensarem a dificuldade
gue encontram nessa funcdo, os recursos pedagogicos devem propor associacdo de imagens e
estratégias cognitivas de decodifica¢do. Por exemplo, nos recursos LIVRO DE ATIVIDADES
e SEPARA PALAVRA, os professores utilizaram imagens para que as criangas pudessem
identificar as palavras ou compreender uma frase. Ao trabalhar com os materiais destinados a
realizar caca-palavras (CORES CRUZADAS e CRUZA ANIMAIS), mostravam as imagens
das palavras que teriam que encontrar dentro de um campo semantico da vivéncia do aluno

(cores, animais), podendo, assim, iniciar a utilizacdo de estratégias de antecipacao e inferéncia.

% Transferéncia

A transferéncia ocorre quando a crianca aplica o que aprendeu em outra situacdo. No
trabalho com estudantes com modicidade no funcionamento intelectual, torna-se significativo
gue os recursos pedagogicos e as atividades de ensino oferecidos tratem de temas préximos a
realidade do aluno, ou seja, que facam parte de sua vivéncia e do seu interesse, direcionando o
educando a executar acGes que sejam necessarias em outras atividades, comecando das tarefas
mais simples que estejam bem relacionadas com as tarefas mais complexas. Por exemplo, 0
recurso ACERTA LETRA foi utilizado com os alunos que ainda espelhavam a escrita. O
estudante deveria observar a letra e, em seguida, selecionar as que nao estavam espelhadas ou
de cabeca para baixo. Identificar o tracado das letras e a posicéo correta de cada uma, é um pré-

requisito para escrever o alfabeto e formar palavras.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo procurou abordar reflexdes sobre as praticas pedagogicas utilizadas para
estimular a aprendizagem e o processo de alfabetizagdo dos alunos com modicidade no
funcionamento intelectual, de forma que estes estudantes pudessem ter a sua participacdo nas
atividades em sala de aula ampliada. Para isso, realizou-se oficinas tedrica e pratica, em
colaboracéo com os professores, para que fosse possivel refletir, discutir e construir um trabalho
pedagdgico com a utilizacao de recursos didaticos de baixo custo.

Durante a pesquisa, identificou-se que além dos estudantes com DI, os alunos com
dificuldades de aprendizagem também se beneficiaram com materiais confeccionados,
demonstrando interesse em aprender a manusea-los. Constatou-se ainda, que a mediacdo de
outro colega também € produtiva para a aprendizagem e para o desenvolvimento pessoal,
através do respeito e da compreensdo das diferengas, como retratado no caso de criangas que
praticavam e sofriam bullying.

Estes recursos ndo se configuram como algo inovador no cenario educacional, mas
ficam esquecidos no dia a dia escolar. Devido as multiplas tarefas dos professores, a falta de
recursos financeiros e tempo para planejamento, os regentes acabam optando pela praticidade
e a homogeneidade de exercicios em folhas xerocadas, no quadro negro e nos livros didaticos.

Além disso, buscou-se a elaboracdo de um guia com orientacGes de utilizacdo dos
recursos produzidos na oficina pratica, com a colaboracdo dos professores participantes da
pesquisa, bem como a validacdo desses materiais didaticos de baixo custo, através da utilizacdo
deles em sala de aula. Ademais, elaborou-se o “Caderno de oficinas”, no qual estdo descritos
todo o desenvolvimento das oficinas.

E possivel que a pouca participacdo dos alunos com DI em sala de aula esteja
relacionada a falta de recursos didaticos adequados as necessidades pedagdgicas que
apresentam e pelas praticas de ensino que ndo estejam direcionadas para as individualidades de
cada estudante.

Posteriormente, as analises realizadas antes, durante e apés a utilizacdo dos recursos
produzidos, os professores Chicha e Aroeira consideraram trabalhosas a confeccdo e a
utilizagdo desses materiais, embora mencionem que eles ampliam a participagéo dos estudantes
com DI e auxiliem na leitura e na escrita.

As afirmacdes dos regentes permitem com que haja a reflexdo de que essas possam ser
consideradas barreiras para a participacao dos alunos com DI em sala de aula e do insucesso no

processo de alfabetizacdo. Esta hipdtese, em conjunto com a literatura consultada, orientaram
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a elaboracéo do guia com orienta¢des para a utilizacdo de recursos pedagogicos de baixo custo
e do caderno de oficinas. Vale ressaltar, que os materiais confeccionados na oficina foram
criados a partir de inspirag0es de imagens pesquisadas na Internet e outros pelos professores
participantes.

E importante evidenciar que os docentes participantes desconheciam de que maneira
realizar a diferenciacdo no ensino. Acreditavam, portanto, que os alunos com dificuldades
intelectuais ndo obtinham condi¢cbes de aprender, porque os regentes desconheciam 0s
processos de aprendizagem e o conceito de DI.

Consequentemente, ocorreu a necessidade de abordar, discutir e construir estes
conceitos e exemplificar como poderiam ser realizadas as adequagdes para cada aluno. Tornou-
se necessario discutir também sobre o lugar do professor como mediador e facilitador do
processo de aquisicdo da leitura e da escrita. Refletiu-se que a aprendizagem ndo pode estar
centrada somente no aluno, é preciso pensar nos estimulos adequados e no papel do professor
no processo.

Através da oficina tedrica, entretanto, esses e outros assuntos foram apontados e
debatidos, para que a construcao dos recursos pudesse atender as necessidades pedagdgicas dos
estudantes participantes. Durante as oficinas, a pesquisadora preocupou-se em relatar situacdes
do seu dia a dia como professora de AEE com o objetivo de sensibilizar os docentes em relacéo
aos alunos com DI e suas dificuldades em serem acolhidos no processo de leitura e escrita.

Assim, acredita-se que a utilizacdo dos recursos didaticos de baixo custo pode contribuir
para ampliar a participacdo dos alunos com dificuldades intelectuais em sala de aula e auxiliar
na leitura e na escrita, de modo a atender as necessidades desses estudantes, motiva-los e
democratizar o ensino, visto que sdo recursos que podem apoiar e facilitar a realizacdo das
atividades propostas.

Ainda que ha duas décadas da Declaracao de Salamanca (1994), uma década da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008) e recentemente a
Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida (2020), até o presente momento, necessita-se de estudos que possam colaborar com a
alfabetizacdo, a participacéo efetiva em sala de aula e a escolarizacdo dos estudantes com DI
no ensino comum, além de investimento na formacao docente e em politicas publicas que facam
as diretrizes sairem do papel, cumprindo-se dentro da escola.
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