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APRESENTACAO DA COLECAO

A Colegao intitulada Educagdo Especial na perspectiva da Educacio
Inclusiva trata-se de uma obra constituida por seis volumes que tem por
finalidade retratar, nacionalmente, os melhores trabalhos de monografias
apresentados no Semindrio Presencial Atendimento  Educacional
Especializado na Educacio Inclusiva: possibilidades e desafios do Séc XXI, do
curso de Especializagio em Atendimento Educacional Especializado, na
perspectiva da educagdo inclusiva. Esse curso, realizado na modalidade
a distAncia (Lato Sensu) pelo Departamento de Educacio Especial,
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP — Campus de Marilia/
SP, foi financiado com recursos da Secretaria de Educacio Continuada,
Alfabetizagao, Diversidade e Inclusio - SECADI, sob interveniéncia
da Funda¢io de Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, Universidade Aberta do Brasil — UAB e Ministério da
Educacao — MEC.

Apés processo seletivo das monografias, submetidas a uma
Comissao Cientifica composta por renomados pesquisadores brasileiros,
os seis volumes em questdo foram organizados por profissionais vinculados
a diversas institui¢des nacionais de ensino superior. Os volumes trazem
importantes contribuigdes para pensar a materializagao da escola inclusiva,
no que tange as temdticas: politicas educacionais; formacao de professores;
organizagao de praticas pedagdgicas especializadas; e acessibilidade aplicada
a0 Atendimento Educacional Especializado, além de compartilhar aspectos
introdutérios sobre a organizacdo do trabalho cientifico em Educacio
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Especial, referéncia utilizada na concretiza¢ao desta obra pelos diferentes
autores e co-autores envolvidos.

Orientada por tais temdticas, essa Colegiao convida o leitor a
refletir sobre os indmeros desafios do sistema publico de ensino rumo a
consolidagao da educagio inclusiva, uma vez que os volumes apresentam
os modos singulares como os professores e/ou profissionais da rede ptblica
de ensino do pais, em processo de formagio continuada, discutiram temas
conflitantes, por vezes antagbnicos, que perpassam a compreensio sobre o
papel da Educacio Especial no sistema educacional brasileiro. Para tal, a
comunica¢ao assincrona, o espago cibernético e o letramento digital, por
intermédio da modalidade de ensino a distancia, possibilitaram retratar
a compreensao dos autores acerca dos temas enfatizados nesta obra. Por
acreditarmos no cardter dinimico do saber cientifico e no movimento
de transformagao dos sujeitos, como fruto das relagdes sociais mediadas,
compartilhamos essa Colegio com a expectativa de que possa contribuir e
fomentar reflexdes e praticas direcionadas a edificacio da escola que acolhe,
reconhece e enfrenta as diferencas presentes em seu contexto.

Claudia Regina Mosca Giroto
Sandra Eli Sartoreto de Oliveira Martins
Editoras



PREFACIO

A sociedade brasileira vem vivenciando uma vigorosa experiéncia
de crescente aperfeicoamento da democracia nas dltimas décadas. Um dos
reflexos dessa op¢ao é a atencio que vem sendo dispensada a minorias, no
intuito de reduzir a exclusio social delas em busca de melhor qualidade de
vida.

No combate as desigualdades sociais, uma agio que, a
médio e longo prazo, pode produzir um forte impacto capaz de ocasionar
significativas mudangas na qualidade de vida de todos os cidadaos
brasileiros, é o investimento na educa¢io de novas geragdes. O governo
brasileiro vem investindo na educagio, criando programas que visam a
melhorar a qualidade do ensino. Naturalmente esse investimento nio pode
ser avaliado em termos unicamente do montante de dispéndio.

Melhorar a qualidade do ensino depende, em grande
extensao, dos professores. Precisamos de professores nao apenas motivados
e compromissados, mas também com a formacio a lapidar. O convénio
firmado entre a Universidade Estadual Paulista — UNESP e a Secretaria de
Educagao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusio — SECADI,
com a coparticipagao da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES, Universidade Aberta do Brasil— UAB e Ministério
da Educagio — MEC, pode ser uma tentativa de delinear um programa
de formacio de professores com exceléncia académica. Com a trajetdria
de proficua e influente participagao na histéria recente de formagao de
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professores de Educagdo Especial, o Departamento de Educag¢ao Especial,
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESD, campus de Marilia, ofereceu,
como parte daquele convénio, o curso de especializagdo em Atendimento
Educacional Especializado — AEE, na modalidade a distincia.

Das a¢oes que resultaram desse convénio, deve ser destacada
nao a capacitagao de 1127 professores matriculados, nem a abrangéncia
territorial, compreendendo 20 estados brasileiros, mas especialmente
a preocupagio que tiveram os responsdveis no sentido de aproximar as
diferentes préticas educativas do cotidiano e o rigor da academia, visando
a favorecer andlise e reflexdo criticas das a¢oes pedagdgicas empreendidas.
Um resultado concreto desse esforco estd representado neste volume,
como também nas demais obras que compreende uma cole¢io de 6 livros,
cujos contetdos sintetizam o arsenal de conhecimentos mobilizados nessa
capacitagdo de professores, e mais 7 volumes que tratam de diferentes temas
que fundamentam a Educa¢io Inclusiva e o Atendimento Educacional
Especializado.

As péginas dessas obras trazem um retrato do cardter
cientifico que poderd nortear as agoes pedagdgicas a serem desenvolvidas
pelos cursistas — profissionais de educagio da rede publica de ensino de
diferentes municipios brasileiros — que irdo atuar nas salas de recursos
multifuncionais de Atendimento Educacional Especializado para alunos
com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento. A construgio
da Educagao Inclusiva nio pode prescindir de tais recursos para poder
prover ensino de qualidade para todos os estudantes, independentemente
da natureza, extensao e gravidade do acometimento que possam apresentar.

Somente o adequado e competente funcionamento das
salas de recursos multifuncionais, obedecendo rigorosamente aos critérios
de elegibilidade dos alunos e de utilizagio de recursos, poderd garantir que
as préticas educativas inclusivas em classes de ensino regular se realizem
com seguranga para todos os alunos. Dai, a capacita¢io dos professores no
curso de especializa¢ao em Atendimento Educacional Especializado — AEE,
na modalidade a distincia, visa a prover ensino de qualidade nao apenas
para alunos com deficiéncias e transtornos globais de desenvolvimento,
mas para todo o alunato.
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A énfase no Atendimento Educacional Especializado pode
parecer um contrassenso no discurso da inclusio escolar. E imperativa
a necessidade de se compreender definitiva e peremptoriamente que a
provisao de ensino de qualidade para todos os estudantes implica a utilizagao
de todo o arsenal de recursos diddtico-pedagdgicos e organizacionais, que
implica a realizagio de determinadas atividades de aprendizagem de alunos
com deficiéncia, a parte das classes comuns juntamente com todos os
demais alunos. Naturalmente, para que tal prdtica nio se transforme em
desvirtuamento da proposta de Atendimento Educacional Especializado, o
seu uso precisa ser rigorosamente criterioso. A qualificagio dos educadores
responsdveis pela constru¢ao da Educacio Inclusiva pode capacitd-los
para uma interpretagio acurada da necessidade de encaminhamento de
alunos com deficiéncia a salas de recursos multifuncionais de Atendimento
Educacional Especializado.

O investimento na capacitagio de professores, tanto na
formagao inicial quanto na formagio continuada, tem sido crescente nos
tltimos tempos, considerando que o professor é o personagem principal
para gerenciar as relagoes sociais que se estabelecem na sala de aula e das
quais pode depender tanto o acolhimento de alunos com deficiéncia e
transtornos globais de desenvolvimento quanto a aprendizagem escolar
de todos eles. O titulo desta obra traz uma importante mensagem a ser
lembrada permanentemente: nas discussoes sobre teorias ¢ métodos, nao
se pode perder de vista a matéria principal, as necessidades educacionais
especiais. E no atendimento pedagégico adequado a elas que as teorias e
métodos de ensino adquirem um particular sentido, que deve ser conferido
na leitura dos capitulos que compdem o presente volume.

Sadao Omote

Professor Adjunto do Departamento de Educacio Especial e
Professor Orientador do Programa de Pés-Graduacio em Educagio
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESE campus de Marilia

11
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APRESENTACAO

O debate e as politicas implementadas sobre as praticas
inclusivas tem refor¢ado e ampliado o papel da democracia na ampliacao
dos direitos civis. E a partir desse pressuposto que todas as praticas que
reafirmam ou consolidam as politicas inclusivas intentam alcangar
um reconhecimento das diferencas, esquecendo das desigualdades que
ameacam ruir qualquer boa intengao de romper as barreiras mais imediatas
que persistem na constru¢io de uma sociedade realmente democrdtica.

Conceitualmente, a exclusio social tem se constituido na defini¢io
das miilti plas formas pelas quais as desigualdades tem se expressado e,
principalmente, estas manifestagoes tem ocorrido através de um conjunto
de precariedades as quais grande parcela da populacio brasileira estd
submetida.

Quando se wutiliza do “quase-conceito” exclusio social,
invariavelmente, associamos ao seu ant6mino, a inclusio social,
revelando nesta associagao uma brutal vilania deste quase conceito, cuja
operacionalidade tem servido aos discursos politicos e, consequentemente
as politicas e préticas de alcance restrito.

No Brasil a dicotomia exclusao/inclusao social niao pode estar
dissociada das desigualdades que marcadamente atingem os mais miserdveis.
Em que pese a busca em fazer com que as préticas inclusivas sejam universais
no mais amplo sentido, ou seja, a inclusao nao é para ser focada apenas nos
segmentos miserdveis ¢ uma conquista, também, daqueles que podemos

13
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denominar de nio miserdveis e sim diferentes. Mesmo assim, se queremos
alcangar um patamar minimo de mitigagao destas desigualdades teremos
de levar em conta as importantes caracteristicas das condigoes de vida da
imensa maioria da populacio.

Estas afirmag¢des apontam para um dilema a ser resolvido, antes
mesmo de discutirmos a inclusio: entender a exclusiao social como uma
expressdo explicita das desigualdades sociais.

Entao, cabe perguntar: qual o papel das politicas e préticas
inclusivas como concretizagao das garantias de participago efetiva na vida
social, de desenvolvimento humano dos grupos sociais?

Em poucas palavras, as politicas inclusivas tem um papel
de fundamental importincia na consolidagio os direitos universais e,
principalmente, na ampliagio da cidadania, colocando a bom termo a
discussdo sobre os equivocos histéricos.

Ao colocar as desigualdades sociais, no centro do debate, apoiando-
se no que passamos a denominar de excluso social, remete-nos ao grande
“mal estar” da exigéncia de repensarmos as possibilidades da construg¢ao de
temas tdo caros para a nossa sobrevivéncia em sociedade. E nesse contexto
que as préticas da inclusivas intentam, modestamente, dentro das suas
limitacoes regionais e locais, trabalhar na esfera da constituigao do espago
publico, interpondo o discurso dos diversos segmentos sociais ao realizado
pelo poder local. Este posicionamento revela de imediato quem deve ser
o protagonista do debate, obviamente que nés estamos nos referindo aos
subalternos, em outras palavras, aos excluidos socialmente.

A principal caracteristica da elaboragao dos resultados propostos
por um projeto politico como é o de implementacio de préticas inclusivas,
reside no fato de que ele sempre serd um trabalho inconcluso, por dois
aspectos que o faz dinAmico e requerente de inovagées e aperfeicoamento:
em primeiro lugar ele necessita de ser constantemente abastecido com
novos dados e tecnologias e, em segundo lugar, o aspecto mais importante,
a participagdo dos cidadaos na prépria reelaboracao das praticas.

A primeira versio deste projeto politico deve estar pautado
por atividades apoiadas na perspectiva de ampliar o debate e as prdticas
que privilegiassem temas muito préximos como democracia, direitos
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universais, cidadania e espaco publico. Pois, sem esta expectativa nao
haverd possibilidade do poder local inovar na criagio de politicas publicas
inventivas e de largo alcance popular.

Portanto, o campo poh’tico no qual se insere estas prdticas
estd permeado por questoes de profunda significAncia para a sociedade
contemporanea, onde os fundamentos do mundo moderno sio
continuamente revisados. Contudo, temas correlatos como a exclusao social,
a pobreza e, conseqiientemente, as persistentes desigualdades continuam a
ocupar posi¢des privilegiadas no debate aberto pela iniqiiidade tao visivel
e, a0 mesmo tempo, posta ao nivel de segundo plano das préticas mais
democrdticas, como j4 foi dito.

Dentro dessa perspectiva é mais prudente que a mensuragao das
condigoes de privac¢io socioecondmica tendem a levar em consideragio
principalmente a problemdtica das politicas publicas, especialmente
aquelas voltadas para a satisfagao das demandas sociais.

As préticas inclusivas configuram-se como um marco no
rompimento das tradicionais formas de se fazer politicas publicas no
municipio, na medida em que for paulatinamente incorporado as praticas
sociais da popula¢do, teremos mais chances do surgimento de inovagdes
que poderao emergir das deliberacoes orientadas diretamente dos interesses
dos segmentos sociais mais interessados nas politicas publicas orientadas
para a satisfagao das suas demandas.

O que se propée é que se reconheca as préticas inclusivas como
a base imprescindivel para que as politicas obtenham o éxito . O equivoco
¢ continuarmos pensando que a lei pode modificar alguma situagio ou
condigio, pelo contrdrio, sao as situagdes e condi¢des desenvolvidas pelas
préticas que vao realmente influenciar as politicas e, principalmente, criar
um ambiente cultural mais interessante.

Quando tomamos a educag¢io e o seu ambiente mais particular,
a escola, verificamos que o debate jd estd presente de forma abrangente e
de modo transversal, excepcionalmente atravessado pela “Declaragio de
Salamanca, resolugio das Nagoes Unidas que trata dos principios, politica
e pratica em educagao especial, a inclusdo tanto social como educacional é
um direito inquestiondvel, pois vai de encontro com o objetivo maior que
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¢ o respeito aos direitos humanos, buscando a educa¢io para todos. No
boje do ideal de “Educagio para Todos” as propostas de educagio inclusiva
sugerem um espago que integre a educacio especial e educagdo regular, e
nesse espaco deverio estar todos os alunos com ou sem deficiéncia. Todas as
criangas deverdo aprender juntas, sempre que possivel, independentemente
de qualquer dificuldade que possam ter”, conforme preconizado o artigo

de Regina Salzgeber Silva e Ana Paula Santana (ver p.29)

Assim, as praticas inclusivas vencem qualquer barreira que possam
intervir alterar os objetivos das politicas inclusivas. Por estes motivos que o
papel das educadoras e de todos envolvidos com educagio se torna cada vez
mais importante para a criacio de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Neste segundo volume os capitulos apresentam em sua maioria
objetos de estudos que estio envolvidos com as priticas pedagégicas
inclusivas, sempre se reportando ou se respaldando em teorias e
metodologias de ensino. Em outros capitulos, o debate com as politicas
orientadoras das prdticas inclusivas ou de suas conjunturas particulares,
em cada escola.

Desse modo, os capitulos estao assim apresentados, nos seus nove
capitulos:

O capitulo 1. A influéncia da ludicidade na aquisicao da
aprendizagem de criangas com necessidades educativas especiais nas séries
iniciais, de DoriO an Regina Batista Simées Primo e Ademar Simées da
Motta Junior, expdem suas ideias a partir de que tem “..como objetivo
investigar a importincia da inser¢do da ludicidade no processo ensino-
aprendizagem nas séries iniciais do ensino fundamental I, ressaltando
a relevincia da mediagao dos professores em sala de aula como agentes
construtores e facilitadores da aprendizagem, e a urgéncia da ressignificacio
das suas prdticas pedagdgicas.” (ver resumo).

O capitulo 2. Intérprete de libras na inclusao do surdo, de Regina

Salzgeber Silva e

AnaPaulaSantana, resumem seusestudos e pesquisas na perspectiva
de que “a educagio promove o acimulo de conhecimentos, acesso a bens
culturais, educacio e crescimento profissional. Esses indicativos reforcam
a idéia de que a inclusao do aluno surdo e a presen¢a de um intérprete de
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lingua de sinais em sala de aula assumem uma relevincia cada vez maior
no processo de aprendizado. Pretende-se, com este estudo, refletir sobre
o papel do intérprete de lingua de sinais na inclusao do aluno surdo”.(ver
resumo).

O capitulo 3. Um breve estudo sobre as priticas pedagdgicas e
a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia que participam do AEE, de
Rosilene da Costa Bezerra Ramos e

Fabiana Silva Fernandes, apresentam um estudo de préticas
pedagdgicas com o interesse em “em compreender como os autores da drea
educacional abordam o tema das préticas pedagdgicas para a efetivagao da
inclusao escolar dos alunos com deficiéncia que participam do Atendimento
Educacional Especializado”(ver resumo).

O capitulo4. A aprendizagem daleitura dos alunos com deficiéncia
intelectual no ensino fundamental, de Camila Pereira Rodrigues e Inaiara
Bartol Rodrigues tem como perspectiva em “promover uma discussio a
respeito do processo de ensino-aprendizagem do desenvolvimento da
competéncia leitora de alunos com deficiéncia intelectual. Através de
uma pesquisa bibliogréfica qualitativa o presente trabalho visa contribuir
com algumas indagacdes e apontamentos para o debate e subsidio de
praticas que atendam a formagao de leitores autdnomos e participativos na
sociedade”.(ver resumo).

O capitulo 5. O uso da metodologia lidica na alfabetizagao
de criancas com deficiéncia intelectual, de Ligia Ester Lange Seberino
e Jdima Pinheiro de Oliveira faz um estudo com um foco particular
metodoldgico e assim “discutir a contribui¢ao da metodologia ludica no
trabalho de alfabetizagio de criancas com deficiéncia intelectual. Partimos
do pressuposto de que o uso de jogos e brincadeiras, no dia a dia, da sala
de aula, favorece o desenvolvimento e consequentemente a alfabetizagao.
A importancia do lddico no desenvolvimento infantil tem sido destacada
por tedricos e pesquisadores, j4 que a mesma proporciona muitas formas
de conduzir a crianga a uma aprendizagem significativa, motivadora e
cooperativa.” (ver resumo).

O capitulo 6. Um novo olhar sobre aluno com multiplas
deficiéncias: um longo caminho a percorrer, de Andréa Cargnin e Noémia
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Ramos Vieira, cuja pesquisa centrou no “estudo sobre um aluno com
multipla deficiéncia a fim de contribuir para uma educagio inclusiva
que verdadeiramente possa proporcionar oportunidades para o seu pleno
desenvolvimento, sua integracdo e participacio em seu grupo social
(familia, escola, comunidade), propondo-lhe maior grau de independéncia
eautonomia em suas atividades e na aquisi¢ao de conhecimentos gerais.” (ver
resumo).

O capitulo 7. Prdticas de leitura e Escrita com alunos com
deficiéncia intelectual nos anos iniciais do ensino fundamental: construindo
reflexdes inclusivas, de Alexandro Braga Vieira e Renata Barbosa Vicente
aborda as préticas a partir da ideia de que ” as prdticas de leitura e de
escrita desenvolvidas com alunos com deficiéncia intelectual matriculados
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.” (ver resumo).

O capitulo 8. A formagao continuada de professores no processo
de inclusao escolar: o desafio da coordenagao pedagdgica de Susanna
Artonov e Alexandre de Castro propée, como foco a formagio continuada,
assim pesquisada, “A Educag¢do Inclusiva ¢ hoje, no Brasil, um desafio da
sociedade e, por consequéncia, da escola que tem por objetivo promover
o didlogo entre saberes diferenciados, articulando politicas publicas que
contribuam para a diversidade de vivéncias com a praxis cotidiana.” (ver
resumo).

O capitulo 9. Alfabetizagio e letramento: concepgoes de
professores e priticas metodolégicas de Carla Monteiro Marques e Sérgio
Luiz Cruz Aguilar propée um estudo com duas faces: a alfabetizacio e
letramento, cujo resultado foi buscado através da “reflexao sobre a leitura e
aescrita numa perspectiva de letramento e tem como objetivo compreender
as concepgoes dos professores sobre leitor e escritor, identificando que
préticas metodoldgicas para ensino da leitura e escrita derivam dessas
concepgoes.” (ver resumo).
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CapiTuLo 1

A INFLUENCIA DA LubiciDADE NA AQUISICAO DA
APRENDIZAGEM DE CRIANCAS cOM NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS NAS SERIES INICIAIS

Dorian Regina Batista Simoes Primo

Ademar Simées da Motta Junior

INTRODUCAO

Esse artigo reflete sobre as praticas pedagdgicas de um sistema
educacional tradicional excludente, mostrando um novo olhar para as
novas formas de aprender baseada na ludicidade, apontando a importincia
do papel do professor como mediador de aprendizagem, que busca afastar
e combater a exclusao das criancas com necessidades educativas especiais
incluidas nas salas comuns do ensino fundamental I.

A escola é o espago ideal para que isso ocorra, pois nesta
contemporaneidade o sujeito com deficiéncia passa a ter os mesmos direitos
que as pessoas comuns, se distanciando de um passado retrégrado, onde
eram segregados, discriminados e excluidos do contexto social.

Portanto, partindo do principio de que a educa¢io ¢ um direito
de todos, e dever do estado, e parte fundamental na formagao de qualquer
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cidaddo conforme a Constituigao Federal no seu artigo 205 (BRASIL,
1988), as institui¢des educacionais devem preparar e se fortalecer para
atender a todos com qualidade, e para que isso ocorra se faz necessdrio
romper barreiras, quebrar paradigmas, fazer adaptagdes curriculares,
preparar o professor, buscar meios alternativos para garantir o acesso
ao conhecimento, proporcionando ao aluno autonomia, liberdade, ¢ a
efetivagao de uma aprendizagem mais significativa.

O professor é o agente mediador de aprendizagens que através de
estratégias desenvolve potencial tornando este aluno um ser aprendente.
A inser¢ao dos jogos e das brincadeiras nas séries iniciais é a chave para
a constru¢io de uma aprendizagem prazerosa, eficiente, assim como a
elevacio da auto-estima de um sujeito que estd sujeito ao fracasso escolar.

O lddico permitiu a manifestagio do imagindrio infantil por meio de
objetos simbdlicos dispostos intencionalmente, a funcio pedagégica
subsidia o desenvolvimento integral da crianga. Neste sentido, qualquer
jogo empregado na escola, que resgate a natureza do ato ludico

apresenta cardter educativo e pode receber também a denominagio
geral de jogo educativo. (KISHIMOTO, 2011, p. 38).

E importante saber que os mesmos trazem experiéncias inovadoras
no ensinar e no aprender. A crianga ao compartilhar seus brinquedos
torna o brincar coletivo, assim faz uso de estratégias semelhantes no
desenvolvimento das habilidades e competéncias para aquisicio da
aprendizagem.

Brincar tem suas responsabilidades, a crian¢a quando brinca ou
joga elimina diferencas, preconceitos recria e interpreta o seu cotidiano.
Brincando a crianga aprende, por isso cada vez mais os educadores
pesquisadores recomendam a utilizagio da ludicidade nas salas de aulas
como rotina no dia a dia, priorizando-a nos projetos da Educagao Infantil,
e nas séries subseqiientes. Este artigo mostra a grande vantagem do ladico
que 20 mesmo tempo em que a crianca se diverte também aprende.

As criancas com necessidades especiais/deficientes intelectuais
apresentam dificuldades ou déficit na aprendizagem. Hoje elas estdo
inseridas nas escolas regulares e tém na ludicidade apoio na conquista da
aprendizagem podendo resgatar a sua auto-estima como um sujeito que
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aprende. O lddico é um recurso que ajuda na adaptacio, na socializacao
dos alunos dentro da escola.

Portanto, deseja formar sujeitos criativos, criticos, integrados
a0 meio em que vivem, capazes de se posicionarem nesta sociedade
excludente, seletiva, faz-se necessdrio o enriquecimento do cotidiano
infantil introduzindo jogos, contos, lendas, brinquedos, brincadeiras que
vdo da pré-escola até ao Ensino Fundamenta I.

A APRENDIZAGEM ATUAL DA CRIANCA COM NECESSIDADE ESPE-CIAIS/
DEFICIENCIA INTELECTUAL

O deficiente intelectual é classificado mediante o teste de QI,
que avalia os diferentes niveis de inteligéncia em: normal, leve, moderada,
severa ou profunda (BALLONE, 2003). A pessoa com deficiéncia
intelectual também ¢é reconhecida por apresentar um quadro onde hd
duas ou mais associagdes de condutas adaptativas que nao correspondem
adequadamente a padrées sociais pré-estabelecidos por uma sociedade,
exemplo: desempenho escolar, falta de independéncia entre outros.

Os dados citados acima se referem ao diagnéstico da deficiéncia
intelectual validado pela Organizacgio Mundial de Sadde. Uma pessoa
com esse diagnéstico nesta contemporaneidade é visto com sujeito que
aprende, onde nio se pode negar o direito a escola, assim como a sua
participacdo nela, por isso todos aqueles envolvidos na educagio precisam
rever conceitos, quebrar paradigmas, ser criativo, dinidmico, e entender
como se processa o desenvolvimento intelectual desse sujeito, a fim de
proporcionar uma aprendizagem signiﬁcativa, e sua insercio no meio
social e educacional.

O aluno com deficiéncia intelectual apresenta dificuldades na
aquisicao e na retengao do conhecimento durante seu processo de ensino—
aprendizagem, que o leva ao desestimulo, a repeténcia, ao abandono
escolar, e a autoestima baixa. No passado esses alunos eram segregados
em escolas especiais, portanto, afastado do convivo escolar com alunos
comuns, essa condicao de isolamento nao favorecia a maiores avancos
cognitivos impedindo a evolugao do conhecimento na troca de experiéncia
NO CONtato com pessoas comuns.
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Revendo esse contexto educacional surgem mundialmente,
mudancas educacionais para os alunos com deficiéncia, onde Estado
coloca diante da sociedade a qual se apropria da Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008), onde a
Educagao Especial passou a vista de forma diferenciada no que se refere ao
deficiente no sistema de ensino, esclarecendo e reconhecendo a urgéncia
das mudangas nas prdticas pedagdgicas e efetivando de fato a inclusao
social e escolar.

Com essa nova politica ¢ implementado o Atendimento Educacional
Especializado-AEE como um recurso que vem auxiliar a escola comum no
acolhimento e nas questdes que se referem a aprendizagem do aluno com
deficiéncia. Sendo assim, a Educagio Especial, por meio do AEE “[...]
identifica elabora e organiza recursos pedagégicos e de acessibilidade, que

eliminem as barreiras para a plena participacao dos alunos, considerando

suas necessidades especificas. (MACHADO, 2010, p. 59).

O AEE (Atendimento Educacional Especializado) é contemplado
na Sala de Recurso Multifuncional (SRM), um ambiente de aprendizagem
legalmente oferecido pelo governo federal as escolas comuns com o
objetivo de apoiar pedagogicamente o aluno com NEE/DI no acesso a
aprendizagem e no seu desenvolvimento académico, colocando-os em
um patamar de sucesso e de igualdade. Sendo assim, diante das diretrizes

politicas do MEC.

O atendimento educacional especializado tem como fungio
identificar, elaborar, e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagio
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-
se daquelas realizadas na sala de aula comum, nao sendo substitutivas
a escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formagio dos alunos com vistas 2 autonomia e independéncia na escola

e fora dela. (BRASIL, 2008a).

S3o intimeras as causas dos fracassos escolares, e essa realidade
nao ¢ marcada apenas para os DI com também para alunos que nio
apresentam deficiéncias. As Escolas direcionam seu funcionamento de
forma tradicional, onde seus curriculos contetidos, avaliacoes, assim como
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as praticas pedagdgicas sao voltadas para um ensino elitista, excludente,
apenas para alguns. Tem-se uma escola fechada onde o fazer diferente é
errado ou ousado.

Com esse modelo de educagao, Santos (1998, p. 51) nos diz que:

Recordo-me, com saudade, dos tempos de escola. Lembro com que
ansiedade aguarddvamos pelo recreio. Naqueles poucos minutos
podiamos ser criangas: brincdvamos, jogdvamos, tinhamos lazer,
tinhamos prazer.

Quando voltdvamos para a aula, deixdvamos do lado de fora da sala
toda nossa vivacidade, alegria e descontracio, pois aula era coisa séria.
Por isso no se concebiam brincadeiras ou jogos na sala de aula, espaco
reservado a atividades caracterizadas pela seriedade.

Observando as palavras de Santos, se percebe como as brincadeiras
eram vivenciadas na escola, e ma frustra¢io ao deixd-la fora da sala de aula.
Dai necessidade que os espagos educativos reaparecam na sociedade com
um cendrio diferente onde alunos posam compartilhar opinides, divergir,
fazer solicitagdes para a realizagoes de sues desejos e anseios, em fim dividir
saberes. Uma escola que a diversidade seja aceita e respeitada, onde todos
tivessem acesso ao conhecimento mediante novas formas de aprender sob
um olhar de igualdade, e acolhendo das diferencas.

Ao pensar na construgao e no apoio a aprendizagem dos alunos
com NEE/DI, assim como e na efetivacio da educacio inclusiva a formacio,
do profissional para trabalhar com os mesmos é de grande relevancia, pois,
dardo subsidios e estarao aptos para os enfrentamentos sociais e pedagégicos,
favorecendo e facilitando a aquisicao da aprendizagem, podendo assim
desenvolver potencialidades, superar ou minimizar déficits cognitivos,
acompanhar sua trajetdria académica permitindo a sua permanéncia em
sala de aula juntamente com outros colegas.

Um dos fatores que afasta o aluno com NEE/DI das escolas sao as
avaliagdes, e como elas so aplicadas medindo os conhecimentos de forma
quantitativa, deixando de lado os avangos qualitativos do aluno que foram
conquistados durante o processo de sua aprendizagem.
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Para Luckesi (1997, p.75), a prdtica de exames, provas ou
avaliagdes que sio submetidos causa conseqiiéncias no aluno. Diante dessa
prética avaliativa os educandos perdem sua autoestima, se sentem incapazes
de continuar e desistem de investir na educacio.

Ao refletiressas palavras o professor precisaconheceras necessidades
e as especificidades de cada um, fazendo uso de novos métodos, estratégias
modificando sua prética, redimensionando as formas avaliativas, dando
maior énfase aos avangos e as conquistas dos alunos diante das superagoes
dos seus limites propiciando um crescimento significativo na vida dessas
pessoas, desta forma o resultado da aprendizagem fluird no aluno no dia a
dia da sala de aula. Com esse novo olhar, ao avaliar o aluno, o professor deve
diversificar as maneiras de avaliar, fazendo uso daquelas que complemente
a aprendizagem do aluno.

O sistema atual de avaliagdo, apesar de algumas modificacoes
ainda ¢ o grande problema, impedindo a progressao de séries dos alunos
mantendo-os retidos no ciclos/séries que cursa, o vilao desse sistema sao as
avaliagdes somativas que classificam o aluno como capazes ou nio através
de notas, deixando de lado tudo o que a crianga aprendeu durante o ano
letivo, frustrando—a e a excluindo da escola. O professor precisa saber fazer
a diferenca entre a obtenciao do conhecimento da obtencio de notas como
resultados de uma aprendizagem.

Diante desse fato reporta-se a Nunes (2000, p. 14) E preciso
modificar a avaliagio na escola a nota somente, nao expressa nada em
relagao ao aluno. Ela classifica, mas nio tem um significado. As provas
devem ser um momento de aprendizagem.

O professor ao redimensionar seu olhar em rela¢io a educagio
especial, e fazendo uso de estratégias pedagdgicas apropriadas durante
o desenvolvimento das atividades curriculares, pode proporcionar ao
aluno com necessidades educativas especiais ser construtor da sua prépria
aprendizagem, afastando os riscos de reprovagao, repeténcia e abandono
escolar, pois eles hoje sdo vistos como sujeitos que aprendem, podendo se
desenvolver academicamente.

Diante do exposto, vemos que para as criangas com necessidade
educativas especiais/deficientes intelectuais o professor precisa conhecer
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quais sao os processos mentais inerentes a essa deficiéncia, e nao ficar preso
apenas ao diagndstico, deixando de explorar o cognitivo, e os estimulos
que favorecem o desenvolvimento das potencialidades, competéncia
e habilidades dessas pessoas, elas apresentam dificuldade em abstrair e
representar concretamente os objetos que fazem parte das suas vivéncias de
mundo, dificultando a construgio e apropriagio do conhecimento.

Portanto, para que a aprendizagem das criancas com necessidades
educativas especiais/deficientes intelectuais se concretize de fato dentre
da nova politica educacional na perspectiva inclusiva, se faz necessdrio
reavaliar conceitos educacionais, e sociais, assim como rever as praticas
pedagdgicas, métodos, adaptagdes curriculares, avaliagoes recursos e
materiais, refletindo sobre as diversas formas de se aprender, fazendo uso
de estratégias pedagdgicas, a fim de proporcionar uma aprendizagem mais
significativa dentro do seu contexto de mundo.

A aprendizagem das criancas com NEE se dd através de um
conjunto de procedimentos, e o uso de diferentes estimulos e estratégias
pedagdgicas, que mexam com as estruturas mentais, despertando no aluno
o desejo de aprender, a concentragio, atengio, e o raciocinio légico que
podem ser desenvolvidos com a ajuda do AEE.

Conforme Brasil (2008b, p. 10):

Nessa perspectiva, ao pensarmos na organizagio do AEE para alunos
com deficiéncia mental, tendo como ponto de partida as caracteristicas
de seu processo de apropriacio do mundo, deve prever atividades que:

- Estimulem o desenvolvimento dos processos mentais: atengio,
percepcio, memoria, raciocinio, imaginagio, criatividade, linguagem
entre outros;

- Fortalecam a autonomia dOs alunos para decidir, opinar, escolher, e
tomar iniciativas, a partir de suas necessidades e motivacoes;

- Promova a saida de uma posicio passiva e automatizada diante da
aprendizagem para o acesso e apropriacio ativa do préprio saber;

- Tenham como objetivo o engajamento do aluno em um processo
particular de descoberta e¢ o desenvolvimento de relacionamento
reciproco entre a sua resposta ¢ o desafio apresentado pelo professor.

- Priorizem o desenvolvimento dos processos mentais dos alunos,
oportunizando atividades que permitam a descoberta, inventividade
e criatividade.

25



EpEMIR DE CARvALHO & CARMEM Sirvia B. F. Carvaruo (ORra.)

- Compreendem que a crianga sem deficiéncia mental consegue
espontaneamente retirar informacoes do objeto e construir conceitos,
progressivamente. J4 a crianca com deficiéncia mental precisa exercitar
sua atividade cognitiva, de modo que consiga o mesmo, ou uma
aproximagio do mesmo.

Cabe ao professor proporcionar ao aluno através de estimulos
e estratégias a construgio da sua prépria aprendizagem, tendo maior
probabilidade de afastar os riscos de reprovacio, repeténcia e abandono
escolar, elevando a auto-estima da pessoa com deficiente, hoje vista como
sujeito capaz de aprender academicamente.

A aprendizagem das criancas com NEE se dd através de um
conjunto de procedimentos, e o uso de diferentes estimulos e estratégias
pedagdgicas, que mexam com as estruturas mentais, despertando no aluno
a concentragao, atengao, o raciocinio 16gico, e o desejo de aprender.

A IMPORTANCIA DA LUDICIDADE NA APRENDIZAGEM DE CRIANCAS COM
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS NAS SERIES INICIAIS

Nos tempos atuais, as propostas de educagao infantil dividem-se
entre as que reproduzem a escola tradicional com énfase na alfabetizacio
(escolarizagio), e as que introduzem a brincadeira valorizando a socializagao

e a recriagio de experiéncias (BRANDAO, 2004, p. 35).

A introdugio da brincadeira no contexto infantil inicia-se
timidamente com a cria¢do dos jardins de infincia, fruto da expansio da
proposta froebeliana que influéncia a educagao infantil de todos os paises.
A prética pedagdgica brasileira por longo tempo nao priorizava os jogos e
brincadeiras como condutores de aprendizagens, e sim como forma lazer,
por isso ndo havia a preocupagio nas escolhas de materiais e de espacos
para esse fim.

Conforme Oliveira (2011), os estudos sobre o brincar indicam
graduais alteracoes, especialmente nos materiais destinados as brincadeiras.
Considera-se uma evolugio a busca dos materiais, assim como a necessidade
de adequar o espaco da brincadeira com objetivos mais diddticos, sem
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que se perca a caracteristica do brincar como agao livre, do jeito que s6 a
crianga sabe fazer.

Questionamentos sobre a natureza das instituicoes infantis colocam
em destaque o brincar como proposta para educar criancas em idade infantil.
Priorizam com as educagées higiénicas, a afetividade, condigoes religiosas e
fisicas. As creches comegam a discutir a educagio das criangas.

Segundo Kishimoto (2011, p. 60), algumas institui¢ées adotam
propostas de contetidos sistemdticos inclusos na rotina didria voltadas para
alfabetizar, outras adotam o brincar espontdneo sem o suporte de material,
e outras comegam a formar grupos de estudos para compreender melhor o
como funciona o trabalho educativo vinculado ao brincar.

A grande preocupagio desse movimento ¢ brincar livre sem
materiais, € com os espacos adequados para as criangas. O brincar livre,
embora desejdvel, torna-se um sonho uma vez que a crianga nao dispoe das
diversidades culturais, ou dos espagos que concretizem suas brincadeiras.

Diante de tal fato, desenvolve-se a ludicidade na crianca a partir do
que se tem na instituigio, ou seja, quase nada. A proposta de Vygotsky (1989)
de inserir objetos culturais para estimular o imagindrio infantil nao se expande.
Grandes espagos internos e externos, como saloes, salas e corredores sempre
vazios, sdo utilizados para as ditas brincadeiras livres, que pela auséncia de
objetos ou cantos estimuladores, favorecem correrias, empurrdes.

Para Kishimoto (2011, 153-155), o ideal seria que esses espagos
fossem aproveitados pelas criangas de forma prazerosa, nas quais os
retornos atitudinais e educacionais contribuissem para o crescimento e
evolucdo destes individuos. Conta-se como um fator negativo a pobreza
das instituicoes em relagio a exemplares de brinquedos, que geralmente
sa0 doados, e impede a elaboragio de qualquer temdtica de brincadeira,
regra que prevalece nas instituigoes.

E preciso que os brinquedos e jogos sejam adequados a uso das
criangas com necessidades especiais, a fim de torna-los acessiveis e prazerosos
atendendo as suas limitagoes, e proporcionando avangos cognitivos, dessa
forma as chances da inclusao escolar desses alunos na rede regular de ensino
serd possivel e real, e permanéncia dos mesmos serd duradoura e prazerosa,
afastando o abandono escolar.
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Segundo Kishimoto (2011, p. 8), essa revisao curricular divulgada
na Europa, a partir dos anos 60 penetra no Brasil nos anos 80, levando
as institui¢oes voltarem a atengdo para o brincar infantil. A introdugio
de brinquedotecas dentro das instituicoes de Educagio Infantil comecou
a ser desejada, desmistificado as orientagdes pedagdgicas de um trabalho
puramente conteudista ou simplesmente voltado para as condigoes sanitrias.

Assim, com esse novo olhar curricular o professor comeca a
dar maior importincia ao papel e a funcionalidade das brincadeiras para
criancas dessa faixa etdria, ele investe no trabalho com mais afinco e rigor,
quebrando paradigmas, usando novas estratégias de ensino, dando mais
significado a aprendizagem.

De acordo com a Universidade Norte do Parand (2005a, p. 279-
281), atualmente as préticas pedagdgicas nas escolas procuram preencher os
espagos vazios deixados pela falta dos jogos, brinquedos e objetos culturais,
essas faltas inibem o imagindrio das criancas, portanto faz-se necessirio a
existéncia dos mesmos para estimular as fantasias.

A crianga quando sente a auséncia de estimulos se apropria do
faz de conta, onde a mesma vivencia uma realidade, a qual transforma em
fantasia, como fazer imitacdo de pessoas, lugares, enfim demonstra toda a
sua linguagem sécio-cultural e intelectual. Esse é um momento, que deve
ser aproveitado pelo professor para conhecer o aluno, fornecendo material
para planejar ou replanejar suas atividades pedagdgicas.

Os professores/mediadores devem dinamizar suas prdticas com
a insercio da ludicidade na rotina escolar, visando o desenvolvimento
pessoal do aluno, e a agio cooperativa dos mesmos na sociedade, onde se
tornario adultos capazes, cooperativos e autdbnomos.

Segundo Kishimoto (2011, p. 15-48), sao enumeras as vantagens
que os jogos e as brincadeiras oferecem as criancas, principalmente no
inicio das séries iniciais, pois elas sao livres e nio estdo presas a obrigagoes
e deveres. Algumas vantagens ao adotar jogos e brincadeiras sao: em sala
que permite o aluno a desenvolver habilidades, atitudes sociais dentro do
processo ensino-aprendizagem, proporciona a0 mesmo a criagao de regras
e aceitagdo das mesmas, faz com que a crianca deixe fluir as emogoes
tornando a sua participagdo ativa no desenvolver das atividades.
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Essas vantagens dao ao aluno prazer, ele foge do seu cotidiano,
da realidade e busca realizagdes. O aluno é uma peca importante dentro
das brincadeiras, assim como o professor, este nao pode ser excluido desse
processo, pois um dos seus papeis como educador é mediar e desenvolver
potencialidades, respeitar ritmos, interesses, e diversidades.

E preciso que haja uma conscientiza¢io da existéncia de diversas

formas de se aprender, e que se pode experimentd-la. O lddico ajuda a

desenvolver o cognitivo, facilita a aquisi¢ao da aprendizagem e contribui

para o desenvolvimento do raciocinio légico da crianga, principalmente
daquelas que apresentam algum tipo de dificuldade.

Partindo da consideracio de que as atividades ludicas podem

contribuir para o desenvolvimento intelectual da crianca, Platao

ensinava matemdtica as criangas em forma jogo e preconizava que os

primeiros anos das criangas deveriam ser ocupados por jogos educativos

(AGUIAR, 1998, p. 30).

As atividades que envolvem a ludicidade colocam o aluno em
diversas situagdes de aprendizagem, ele pesquisa, experimenta, reconhece
suas habilidades e limitagoes, exercita o didlogo, adquiri lideranca, construir
valores éticos, e muitos outros desafios que os permitirdo construir
conhecimentos e atitudes.

O professor é quem vai determinar, e definir os objetivos
das atividades ludicas que quer alcancar dentro das aulas previamente
planejadas relacionando-as as dreas do conhecimento, proporcionando
descobertas, interagao, curiosidade, inquietagio e solucoes, por parte dos
alunos que de uma maneira simples e lddica consegue aprender assuntos
antes complicados, chato, dividindo, compartilhando, criando regras,
elaborando o pensamento efetivando assim a aprendizagem.

O planejamento que envolve a ludicidade deve ser elaborado da
mesma forma que o de uma aula qualquer, apenas serd incluido o uso das
atividades ou prdticas lidicas nas realizagoes das atividades, portanto nao
hd desculpas para nao fazé-lo, devendo ser incorporado na rotina escolar.

Nesse planejamento o momento da aprendizagem ¢ vista como o
resultado das experiéncias vividas pelas criancas de forma prazerosa, onde
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o aluno passa a ver o professor como uma pessoa mais alegre, amigo, e que
pode penetrar no seu mundo de fantasia onde compartilha o que ele sabe,
assim como adquiri uma nova aprendizagem, afinal nesta hora professor e
aluno estio juntos, dividido saberes.

Para Kishimoto (2011, p. 86-89), dentro dos jogos e das
brincadeiras o aluno pode ser agente do seu processo de aprendizagem, no
entanto ¢é necessdrio entender que para isso acontecer é preciso respeitar as
individualidades de cada um como: capacidades, limitagoes, interesses, e
ritmos. Deixar o aluno manipular objetos, estd atento as habilidades, criar
oportunidades de aprendizagem e desenvolve-las sao atribui¢oes de um
professor que tem como meta tornar o aprender acessivel as criangas com
necessidades educativas especiais/deficiéncia intelectual.

Sendo assim, a aprendizagem torna-se eficaz, principalmente

quando se aprende a fazer fazendo. Dewey (1978), afirma e defende a

educagio como um processo de reconstru¢io e reorganizacio através das
experiéncias adquiridas que irdo influenciar as experiéncias futuras.

Com efeito, sendo a educacio um resultado de uma interago, através de

experiéncia do organismo com o meio ambiente, a direcio da atividade

educativa ¢ intrinseca ao proprio processo de vida. Nao pode haver

atividade educativa, isto é, um reorganizar consciente da experiéncia sem

direcdo, sem governo, sem controle, ao contrério, a atividade nio serd
educativa, mas caprichosa ou automdtica. (DEWEY, 1978, p. 22).

Deste modo, vemos a necessidade da presenca do educador no
processo da aquisi¢do da aprendizagem das criangas, fazendo mediacoes
relevantes das vivéncias que os educandos trazem para a dentro da escola.

Aludicidade, os jogos e as brincadeiras infantis nas escolas sao recursos
que favorecem o desenvolvimento intelectual, social e cultural, tornando o
ensino e aprendizagem prazerosa para a crianga, podendo ser utilizado de
forma interdisciplinar dentro da proposta interacionista, e inclusiva.

Por conseguinte, nossa reflexao nos mostra a importincia da
ludicidade na vida escolar das criangas com NEEs, e como o jogo ¢ a
brincadeira promovem a superagao ou minimizam as dos déficits cognitivos
proporcionando a aprendizagem. Nao se pode mais resistir ao uso do
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lddico nos dias atuais em sala de aula, nao hd por que separar o brincar das
atividades diddticas pedagdgicas, ele estd inserido na vida da crianga desde
ao nascer. A crianga que vivéncia experiéncias lidicas torna-se um sujeito
autoconflante, autdnomo capaz de ultrapassar limites ao se confrontar com
situagoes problematizadoras recorrendo sempre ao raciocinio e a légica.

PRATICAS EDUCACIONAIS E A LUDICIDADE

Ao desenvolver as atividades pedagdgicas em sala de aula como
professora das séries iniciais em turmas inclusivas, notei que algumas
criangas tinham dificuldades em assimilar os conteddos ministrados
durante as aulas, daf o interesse e o desejo de trabalhar com os jogos e as
brincadeiras como ferramentas auxiliadoras na aquisi¢ao do conhecimento,
a fim de tornar o ensino e a aprendizagem significativa e prazerosa.

A sala de aula é considerada um laboratério na construgao da
aprendizagem, pois é neste espago que os alunos colocam em evidéncia
seus conhecimentos prévios trazidos por eles, e quando associado os novos
conhecimentos, realizam-se descobertas, que geram novas informacoes
resultando, assim aprendizagem. Nesse processo de descobertas o professor
¢ o agente mediador, como mostra a teoria de Ausubel (1980)

Nos ambientes mais tradicionais as criancas manifestam
comportamentos que evidenciam as diferengas, as aptidoes, desejos,
potencialidades, preferéncias, como também as dificuldades na aquisi¢io
do conhecimento, e na efetivagio da aprendizagem. Como estes, os alunos
com necessidades educativas especiais/deficientes intelectuais demonstram
desconforto e desinteresse pelos estudos.

Diante disso, o ensino contemporaneo procura meios para mudar
essa realidade, fazendo uso, dentre outros, da ludicidade. A ludicidade no
ensino é uma proposta construtivista abordada por grandes tedricos como:
Wallon (1975), Piaget (1978) e Vygostk (1998) bem como seus seguidores
que se preocuparam em conhecer como se processa o desenvolvimento da
aprendizagem no sujeito.

Ao trazer a ludicidade para a sala de aula, e trabalhar os contetidos
de modo interdisciplinar entre as dreas do conhecimento torna o processo
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ensino—aprendizagem mais prazeroso, mais interativo, e dinimico

(UNIVERSIDADE NORTE DO PARANA, 2005, p. 69-70).

Os jogos e brincadeiras tornam a Matematica, por exemplo, mais
facil e prazerosa, quebrando tabu para a maioria das criangas. Usando o
ladico os contetidos tornam-se mais prazerosos e estimulam o pensamento
numérico e quantificam os objetos, desde que sejam significativos para elas.
Segundo Universidade Norte do Parand (2004, p. 75), ainterdisciplinaridade
e o lidico perpassam por todas as dreas do conhecimento, tornando assim
a aprendizagem mais concreta e significativa.

Notamos que o ludico no desenvolvimento da crianga. A crianga
expressar através do brincar suas diferentes linguagens tornando estas
atividades em evolugoes fisicas mentais, e emocionais indispensdveis a
crianga. Logo ao manipular jogos e brincadeiras, a crianca cresce, procura
solugoes e alternativas diante dos desafios que surgem na brincadeira. Isso se
da devido a concentragio, aten¢io, que ajudam a superar limites, exigidos
nos momentos ludicos (CUNHA, 1998, p. 193 apud UNIVERSIDADE
NORTE DO PARANA, 2005).

Conforme Universidade Norte do Parand (2004, p. 75) é normal
que durante as atividades ludicas os alunos provoquem indisciplina,
devido a curiosidade em trabalhar com o novo, logo a ordem ¢é retomada
ao desenvolver o trabalho de forma gradual.

Segundo Kishimoto (2011, p. 89), com a ludicidade a crianca tem
maiores chance de desenvolver habilidades e competéncias indispensdveis a
sua atuagao social e profissional futura. Ao manipular jogos e brincadeiras,
a crianga cresce, procura estratégias para solucionar desafios, usa a légica,
se concentra, usa a imaginagao e supera limites, pois ela aprender a pensar
estimulando a sua cogni¢io

Para Wallon (1975, p. 1-2), na escola a crianga, nio consegue
separar o seu eu das relagdes que mantém com o mundo, por isso nao é
correto fazer uma ruptura do brincar neste espago, pois esse corte pode
prejudicar a crianga no sentido da aquisi¢ao do conhecimento, impedindo-a
de programar e realizar acoes favordveis a sua cogni¢o, como também a
sua adaptagao social. Os jogos podem contribuir significativamente para
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o progresso de construgao do conhecimento da crian¢a como mediadoras
das aprendizagens significativas.

Hoje o ludico faz parte de vdrias propostas pedagdgicas
interdisciplinares na construgio da aprendizagem, sendo o professor
mediador desse processo, o mesmo deve contemplar a brincadeira como
um principio norteador das atividades diddtico-pedagégicas, favorecendo
expressoes corporais, dando significado e sentido as novas aprendizagens,
bem como, propicia estabelecer uma rela¢io da crianga com o mundo.

Para o desenvolvimento de uma proposta pedagégica tendo o
lddico como recurso motivador da aprendizagem e no fazer pedagdgico
faz-se necessdrio que o professor tenha acesso a esse tipo de conhecimento,
buscando subsidio sempre para a Educagao Infantil, para que sua pratica
possa ser significativa, contribuindo para a produgio de conhecimento.

No trabalho em sala de aula as atividades e as prdticas pedagdgicas
envolvendo o ladico devem estar ligado a interdisciplinaridade, dessa forma
o professor pode garantir o sucesso da aprendizagem proporcionando:

*  Que a sala de aula, como um ambiente em que o autoritarismo seja
trocado pela livre expressao de atitude interdisciplinar (FAZENDA,
1992 apud ROJAS, 2002, p. 11);

* Que as aulas vivas num ambiente de inter-relagio e convivéncia

(MASSETO, 1992 apud ROJAS, 2002, p. 11);

* A afetividade como sustentdculo significativo e fundamental de uma
pedagogia que se alicerce na arte-magia interdisciplinar do ensinar/

aprender (ROJAS, 1998 apud ROJAS, 2002, p. 11);

*  Obrinquedo sup6e uma relacio intima com o sujeito, uma identificagao
quanto ao uso, auséncia de regras. O jogo pode ser visto como um
sistema lingliistico que funciona dentro de um contexto social; um
sistema de regras, um objeto que funciona de um contexto social.

(KISHIMOTO, 1999, apud ROJAS, 2002, p. 11).
Goleman (1997, apud ROJAS, 2002, p. 3) enfatiza que a

preparagio da crianga para ir a escola passa pelo desenvolvimento de
competéncias e habilidades da inteligéncia emocional, por isso hd maior
interesse em trabalhar com assuntos que oferece prazer a elas.
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Wallon (1975, p. 1-2), mostra em seus estudos que a crian¢a
descobre o prazer de brincar usando as maos, os pés, depois todas
as partes do seu corpo de forma gradual e progressiva até completar o
dominio do movimento corporal sem ter a nogao das a¢oes realizadas, ela
inconscientemente esta desenvolvendo as fungoes intelectuais. Ele também
afirma que a primeira atividade do individuo ¢ o brincar, e através deste
brincar hd o acordar para o mundo, e quando a brincadeira se concretiza a
crianga descobre novas formas de aprendizagem numa interagio constante
entre o seu saber e o mundo.

Piaget (1975, p. 20), nos relata que o jogo ¢ essencial na
vida da crian¢a, sendo uma condi¢io bdsica para o desenvolvimento
infantil, e através dele, analisa e mostra a relagao que hd entre o jogo e o
desenvolvimento intelectual.

Vygotsky (1998), afirma que as maiores aquisi¢des de uma crianca
sao conseguidas no brinquedo, aquisi¢oes que no futuro tornar-se-ao seu
nivel bdsico de acao real e moralidade.

Aguiar (1977, p. 58) dizqueaatividade lddica é o ber¢o obrigatério
das atividades intelectuais da crianga, sendo, por isso, indispensdvel a
prética educativa.

Idéias como estas modificaram a educagio infantil, pois ainda
enfrenta conflitos em relagio no como atuar, principalmente neste
momento de rupturas de paradigmas, professores descontentes, alunos
desmotivados, pais preocupados, para melhorar esse quadro faz-se
necessdrio que o Estado ofereca a formacao continuada para os docentes e
a conscientiza¢io de todos em promover um ensino de qualidade.

Dentro deste contexto, a ludicidade surge como uma possibilidade
de ajudar essa situagdo, pois orientadores descobrem, que usando o
brinquedo e a brincadeira desenvolvem no educando o prazer ao construir
seu préprio aprendizado.

Apesar de se comprovar com as pesquisas 0 quao importante é
o lddico na aprendizagem, ele ainda é ausente na maioria das classes de
educacio infantil, e do ensino fundamental. A medida que vao crescendo,
os espacos e os brinquedos deixam de existir, restando apenas as brincadeiras
nos intervalos das escolas.
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Segundo Moyles (2002, p. 123),

A agio do educador é perceber que a melhor brincadeira é aquela que d4
espaco para a agdo de quem brinca, além de instigar e conter mistérios.
No entanto, ndo fica s6 na observagio e na oferta de brinquedos.
Intervém no brincar, nao para apartar ou decidir quem fica com que,
e sim para estimular a atividade mental e psicomotora dos alunos com
questionamentos e sugestoes de encaminhamentos.

O professor nao deve exigir descricoes das brincadeiras, assim
mostra que nio estd confiando e respeitando o brincar sugerindo na
subjetividade a incerteza e a improdutividade, mesmo que esteja sempre
pronto para conversar sobre o jogo ou a brincadeira. Enfim nao hd motivos
para nio haja a realizagao de atividades ladicas nas salas de aulas.

Virios estudos feitos por Piaget (1978), Vygotsky (1989),
Kishimoto (2004), entre outros, se referem a relevincia dos jogos como
promotor de aprendizagem, sejam eles de contetidos sistematizados ou nao
pela escola. Mas certamente, esses contetidos favorecem as interacoes entre
as criangas em situagao de jogo e sua compreensio 2 medida que novos
contetdos vao sendo incorporados as estruturas e modificando-as.

Brouggére (1998, p. 25), tem uma visao mais contemporinea sobre os
jogos e as brincadeiras inseridas no contexto escolar. Ele fala sobre a importincia
da cultura infantil, e ressalta que a mesma deve ser aproveitada pelos professores
nas suas praticas pedagdgicas, para que possa diminuir a distAncia desta cultura
infantil vivida neste milénio pelas criancas da escola atual.

A crianga estd inserida em uma sociedade em que as informagoes,
os meios multimidias, os brinquedos eletronicos dominam o mercado,
invadido os lares as escolas, portando fica invidvel omitir ou fingir que
esses aparatos tecnoldgicos nao existem. Nao se pode desvincular educagio
da realidade nessa geragdo, para isso se faz necessirio que os professores
aproveitem o prazer imediato que esses recursos trazem transformando-
os em contetidos sistematizados, e nao repita o que vem acontecendo hd
décadas, desviando esses saberes que a crianga trds afastando a infincia, e
preparando para um futuro adulto.
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O professor/mediador que assume o compromisso de romper
paradigmas e incorpora um papel de agente transformador na educacio
precisa se apropriar do novo mundo infantil, das novidades que ele oferece
a ponto de estabelecer uma relagao de intimidade para poder compartilhar
melhor com seus alunos nos momentos de trabalhos em sala de aula.

Nos espagos escolares a clientela estudantil é oriunda de diversas
classes sociais, o contexto social decide, na maioria das vezes o tipo de
brincadeira que a crianca levard para a escola, cabendo ao professor conduzir
e enriquecer essa experiéncia favorecendo a construgio do conhecimento,
a formagao de habilidades e competéncias préprias para a efetivagao da
aprendizagem.

Nao hd porque insistir em aulas monétonas e totalmente expositivas,
se 0 uso da ludicidade trds momentos de alegria e de prazer, quando os
contetidos sao ministrados dentro da ludicidade os niveis intelectuais passam
a ser cada vez maiores. O brincar na educagio é tao importante a ponto de
contribuir para constru¢io da personalidade do educando.

Para Piaget (1975, apud UNIVERSIDADE NORTE DO
PARANA, 2005, p. 280), o jogo nio pode ser visto apenas como
divertimento ou brincadeira para gastar energia, pois ele favorece o
desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo, social e moral.

Portanto, as brincadeiras infantis devem fazer parte efetivamente
dos curriculos escolares e das rotinas didrias dos alunos, enriquecendo
o seu saber, promovendo aprendizagem efetiva e contundente, capaz de
tornar o aluno mais feliz e realizado, tornando a aprendizagem acessivel a
todas as criangas.

CONSIDERACOES FINAIS

A crianga aprende desde cedo diferentes tipos de linguagens
que expressam seu modo viver como gritar, ver, contar, cortar, Conversar,
pular, desenhar, cantar, correr, pintar, pensar, aprender, dancar, sorrir, estas
sao linguagens que permitem a crianga construir novos conhecimentos,
desenvolver competéncias e habilidades nao sé fora da escola, mas também
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dentro desta instituicdo, portanto nio hd necessidade de reprimi a
ludicidade, e sim torna-la um recurso motivador de aprendizagens.

Para tanto, se faz necessdrio a quebra de paradigmas e incorporagio
de uma dinimica mais ladica nas préticas pedagédgicas pelos professores/
mediadores. Vale salientar que os jogos e brincadeiras permitem a
democratizagao do saber, reconhecidos pelo trabalho em grupo, pois nessa
prética o saber circula, flui de diferentes formas e as contribui¢oes dadas
pelos envolvidos como alunos e professores sao de grande relevincia em
uma sala de aula.

O jogo e a brincadeira abrem novos caminhos para o aluno, pois
permite que o mesmo se aproprie conhecimentos bdsicos e necessirios
a aprendizagem, auxiliando na construgao da escrita, da leitura, no
desenvolvimento do raciocinio 16gico, e na compreensio do mundo em
que estd inserido. Vale ressaltar que a crianga ao crescer aprendendo com o
lddico serd um adulto mais autdnomo, e pensante, capaz de conviver com
a igualdade, e com as diferencas de uma sociedade exigente, excludente de
forma reflexiva e critica.

Com base nas andlises literdrias sobre a ludicidade j4 explicitadas
neste trabalho, as criancgas inseridas neste contexto, desenvolvem-se melhor
nos vdrios aspectos e segmentos de sua formagio académica e pessoal.

Portanto, verifica-se que a utilizagio do lddico na educagio
infantil estendendo-se aos outros segmentos no ensino fundamental, trds
resultados concretos no desenvolvimento intelectual e social do aluno, onde
o mesmo romper barreiras supera limites, desenvolve potencialidades, e
busca a sua cidadania fazendo parte de um mundo inclusivo onde o espago
para a humanizacio de todos passa a ser presente.

Para tanto se faz necessdrio a quebra de paradigmas e incorporagao
de uma dinimica mais lddica nas prdticas pedagdgicas pelos professores/
mediadores. Vale salientar que os jogos e brincadeiras permitem a
democratizagio do saber, reconhecidos pelo trabalho em grupo, pois nessa
prética o saber circula, flui de diferentes formas em uma sala de aula.

Verifica-se que a utilizagiao do lidico no aprendizado infantil/
adulto o resultado é concreto no desenvolvimento intelectual, social,
tornando-o um individuo mais critico, coerente, consciente, capaz de
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romper barreiras, superar limites, conviver com as diferengas buscando a
cidadania neste mundo contemporineo que tanto anseia pela humanizacio
de todos.

Conclui-se, portanto, que a ludicidade contribui para a aquisi¢ao
da aprendizagem das criangas com necessidades educativas especiais/
deficiente intelectual, inseridas na rede regular de ensino as quais passam
por um processo de integragio, e inclusio escolar onde o respeito e a
valorizagao das diferencas sao alvos a serem atingidos por toda a sociedade.

REFERENCIAS

AGUIAR, ]. S. Jogos para o ensino de conceitos: leitura e escrita na pré-escola. Campinas:
Papirus, 1998.
AINSCOW, M. Desarrollo de escuelas inclusivas: ideas, propuestas y experiéncias para
mejorar las instituciones escolares. Madrid: Narcea, 2001.
ALMEIDA, P. N. Educagio lidica: técnicas e jogos pedagdgicos. 5. ed. Sdo Paulo: Loyola,
1994.
ANTUNES, C. jogos para estimulagio das miltiplas inteligéncias. 8. ed. Rio de Janeiro:
Vozes, 2000.
ARAU]O, C. V. O. F; FIGUEREDOQO, R. V. O. Acolhimento de crianga com necessidades
educativas especiais na sala inclusiva. In: CONGRESSO LATINO-AMERICANO
SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA. 1., 2001, Jodo Pessoa. Anais... Joao Pessoa: Ed-
Todos, 2001.
ARGENTA, A.; SA, E. D. Atendimento educacional especializado de alunos cegos e com
baixa visdo. Inclusio: revista da educagio especial, Brasilia, DF: Secretaria de Educagio
Especial, v. 5, n. 1, p. 32-39, jan/jul, 2010.
AUSUBEL, D. P; NOVAK, J. D.; HANESIAN, H. Psicologia educacional. Tradugio Eva
Nick. Rio de Janeiro: Interamericana , 1980.
BALLONE, G.]J. Dificuldades de aprendizagem. PsigWeb, 2003. Disponivel em: <http://
www.psiqweb.med.br/infantil/aprendiza.html>. Acesso em: 10 jun. 2011.

. Deficiéncia mental. PsigWeb. 2007. Disponivel em: <http://gballone.sites.uol.
com.br/infantil/dm1.html>. Acesso em: 10 jun. 2011.
BATISTA, C. V. M.; ZAMPARO, E. R. A magia do brinca na escola. Londrina: Secretaria
de Educagao Municipal de Londrina, 2005.
BRASIL. Constituigao (1988) Constitui¢io da Repiiblica Federativa do Brasil. Brasilia, DF,
1988. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.
htm>. Acesso em: 15 ago. 2011.
. Presidéncia da Reptblica. Casa Civil. Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de
1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional. Didrio Oficial [da] Repiiblica

38



PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE AS TEORIAS E METODOLOGIAS,

AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 20 dez. 1996. Segio 1, p. 27833. Disponivel em: <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 15 ago. 2011.

. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacao Especial. Politica nacional de
educacio especial na perspectiva da educacio inclusiva. Brasilia, DF, 2008b. Disponivel
em:< http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf> Acesso em: 27 ago. 2011.

. Ministério da Educacio. Secretaria de Educagio Especial. Diretrizes operacionais
da educacio especial para o atendimento educacional especializado na educacio bisica.
Brasilia, 2008a. Disponivel em: <http://.portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docman...Itemid>. Acesso em: 27 ago. 2011.

. Ministério da Educagio e do Desporto. Secretaria de Educacio Fundamental.
Pardmetros curriculares nacionais. Brasilia, DF, 1997. V. 1. Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2011.

BRANDAO, D. L. O lidico na educagio infantil. 2004. 57 f. Trabalho de Conclusio de
Curso (Graduagio em Pedagogia) — Faculdade Afirmativo, Cuiabd, MT, 2004.

BROUGERE, C. Jogo e educagdio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
CORIAT, L. Escritos da crianga. Porto Alegre: Centro Lydia Coriat, 2001.

DEWEY, J. Vida e educacio. 10. ed. Rio de Janeiro: Fundacio Nacional do Material
Escolar, 1978.
FAZENDA, 1. C. A. Interdisciplinariedade: histéria, teoria e pesquisa. Campinas,SP:
Papirus, 1995.
FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1998.

. Eu gostaria de morrer deixando uma mensagem de luta. In: FREIRE, A. M. A.

(Org.). Pedagogia dos sonhos possiveis. Sao Paulo: UNESD, 2001. p. 215-229. (Série Paulo
Freire).

GALVAO, 1. Henry Wallon: uma concepgao dialética do desenvolvimento humano. 4. ed.
Petrépolis: Vozes, 1998.

GLAT, R. Somos iguais a vocés: depoimentos de mulheres com deficiéncia mental. Rio de
Janeiro: Agir, 1989.

. FERNANDES, E. M. Da educacio segregada & educagio inclusiva: uma reflexio
sobre os paradigmas atuais no contexto da educacio especial brasileira. /nclusio: revista da
educacio especial. Brasilia, DF: Ministério da Educagio/ Secretaria de Educagao Especial,
ano 1, n. 1, p. 35-39, out. 2005..

GOLEMAN, D. Inteligéncia emocional: a teoria revoluciondria que redefine o que ¢ ser
inteligente. Rio de Janeiro: Objetiva, 1995.

JARDIM, C. S. Brincar: um campo de subjetivagio da infincia. 2. ed. Sio Paulo:
Anablume, 2003.

KISHIMOTO, T. M. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacdo. 14. ed. Sao Paulo: Cortez,
2011.

. O jogo e a educagio infantil. IN: CORIA-SABINI, M. A.; LUCENA, R. E. Jogos
e brincadeiras na educagio infantil. Campinas, SP: Papirus, 2004.

LUCKES]I, C. C. Avaliagio da aprendizagem escolar. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 1999.

39



EpEMIR DE CARvALHO & CARMEM Sirvia B. F. Carvaruo (ORra.)

. Avaliagio da aprendizagem escolar: estudos e proposicoes. Sao Paulo: Cortez,
1997.
LUSTOSA, E G.; FIGUEREDO, R. V. Inclusio o desafio de conviver com a diferenca
na sala de aula. In: CONGRESSO LATINO-AMERICANO SOBRE EDUCACAO
INCLUSIVA, 1., 2001, Joao Pessoa. Anais... Jodo Pessoa: Ed-Todos, 2001.
MACHADO, R. Sala de recursos multifuncionais: espaco e organizagio do atendimento
educacional especializado. Inclusio: revista da educagio especial, Brasilia, DF: Ministério
da Educagao/Secretaria de Educacio Especial, v. 5, n. 1, jan./jun., 2010.
MANTOAN, M. T. E. Educacio inclusiva: orientagoes pedagdgicas. In: FAVERO, E. A.
G.; PANTOJA, L. M. P; MANTOAN, M. T. E. Atendimento educacional especializado:
aspectos legais e aspectos legais e orientagoes pedagdgicas. Brasilia: MEC/SEESP, 2007. p.
45-60. Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me004881.
pdf> . Acesso em: 27 ago. 2011.
MASETTO, M. T. Aulas vivas. Sao Paulo: MG Editores Associados, 1992

. Inovagées curriculares na educagio superior. In: SEMINARIO INOVACOES
EM ATIVIDADES CURRICULARES: EXPERIENCIAS NA UNICAMP, 1., 2007,
Campinas, SP. Anais... Campinas, SP: UNICAMP, 2007.
MAZOTTA, M. Educacio especial no Brasil: histérias e politicas publicas. Sio Paulo:
Cortez, 1996.

. OLIVEIRA, R. J. Ciéncia(s) da educacio. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

MENEZES, E. C. P. Informdtica e educagio inclusiva: discutindo limites e possibilidades.
Santa Maria: Ed. da UFSM, 2006.

MOYLES, J. 86 brincar? O papel do brincar na educagio infantil. Porto Alegre: ArtMed,
2002.

NUNES, C. H. S. A construgio de um instrumento de medida para o fator neuroticismo:
estabilidade emocional dentro do modelo de personalidade dos cinco grandes fatores.
2000. 72 f. Dissertagio (Mestrado em Psicologia)- Instituto de Psicologia, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2000.

NUNES, T. et al. Dificuldades na aprendizagem da leitura. Sao Paulo: Cortez, 2000.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento: um processo sécio-histdrico.
Sao Paulo: Scipione, 1998.

OLIVEIRA, S. S. Propostas pedagdgicas e brincadeiras. Sao Paulo: Educagao Adventista,
2011.

PAGANI, T. S. A entrada de uma crianca na escola. Folha de S. Paulo, Sio Paulo, 12 jun.
2003. Folha Equilibrio, p. 12.

PIAGET, L. A Formagio do simbolo na crianca. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.
. Psicologia e pedagogia. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 1976.
. A psicologia da crian¢a. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1998.

PINTO, M.; POSTMAN, N. O desaparecimento da infincia. Rio de Janeiro: Graphia,
1999.

40



PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE AS TEORIAS E METODOLOGIAS,

AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

PRIOSTE, C.; RAICA, D.; MACHADO, M. L. G. 10 questées sobre a educagio inclusiva
da pessoa com deficiéncia mental. Sao Paulo: Avercamp, 2006.

RAICA, D.; OLIVEIRA, M. T. B. A educagio especial do deficiente mental. Sao Paulo:
EPU, 1990.

REGO, T. C. Vjgorsky: uma perspectiva histérico-cultural da educagio. Petropélis: Vozes,
1997.

ROJAS, J. O lidico: hora de ensinar x hora de brincar. Sao Paulo: Atlas, 1998.

. O lidico na construcio interdisciplinar da aprendizagem: uma pedagogia do afeto
e da criatividade na escola. Rio de Janeiro: ANPED, 2002.

SANTOS, C. M. Levando o jogo a sério. Presen¢a Pedagdgica, v. 4, n. 23, p. 51-57, set./
out. 1998.

TERESA, M.; COELHO, A.; ELIZABETE, M. Marcha crianca: matemdtica. Sao Paulo:
Scipione, 2000.

UNIVERSIDADE NORTE DO PARANA. Curso normal superior: habilitagio para os

anos iniciais do ensino fundamental: médulo 4. Londrina: CDI, 2004.

. Curso normal superior: habilitagdo para os anos iniciais do ensino fundamental:
médulo 5. Londrina: CDI, 2005a.

. Curso normal superior: habilitagdo para os anos iniciais do ensino fundamental:

médulo 6. Londrina: CDI, 2005b.
VYGOTSKY, L. S. A formagio social da mente. 3. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

WALLON, H. Picéloga e educagdo na infincia. Tradugio Ana Rabaca. Lisboa: Estampa,
1975.

WADSWORTH, B. Inteligéncia ¢ afetividade da crianca na teoria de Piaget. 2. ed. Sao
Paulo: Pioneira, 1993.

WINNICOTT, D. W. 4 crianca e seu mundo. Rio de Janeiro: LTC, 1982.
. O brincar e a realidade. Rio de Janeiro: Imago, 1975.

XAVIER, M. L. M.; ZEN, M. L. H. D. O ensino nas séries iniciais. 3. ed. Porto Alegre:
Mediagio, 2001.

ZABALA, A. A pritica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

41



42



CapiTULO 2

INTERPRETE DE LIBRAS NA
INCLUSAO DO SURDO

Regina Salzgeber Silva

Ana Paula Santana

INTRODUCAO

Abordar o tema sobre atuacio do intérprete da lingua de sinais
no Brasil ainda pode ser considerado um assunto novo envolvendo, assim,
muitas discussoes, considerando que todo estudo acerca do tema ainda é
muito recente. Historicamente a aprendizagem da Lingua de Sinais era
realizada pelas instituigdes religiosas, onde através dos trabalhos voluntarios
desses profissionais ao longo dos anos, os surdos foram conquistando o
seu espaco. Sendo um trabalho voluntirio, nao eram remunerados, nem
reconhecidos enquanto profissio, entretanto até hoje existem intérpretes
de lingua de sinais voluntdrios que atuam em prol da comunicagao do
surdo com o mundo. Por muitos anos essa foi realidade dos intérpretes de
lingua de sinais.
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Pode-se afirmar que para auxiliar o surdo na interagdo com os
ouvintes, faz-se necessdrio um intérprete de lingua de sinais, tanto em sala
de aula quanto em alguns locais publicos como igrejas, bancos, rodovidrias,
aeroportos e supermercados. Contudo sabe-se que hd ainda poucos locais
que tem esse profissional. A inclusio ainda, pode-se dizer, nao é social.

Em 1994, com a Declaragio de Salamanca, resolugao das Nagoes
Unidas que trata dos principios, politica e pratica em educagio especial,
a inclusdo tanto social como educacional é um direito inquestiondvel,
pois vai de encontro com o objetivo maior que é o respeito aos direitos
humanos, buscando a educagio para todos. No boje do ideal de “Educagao
para Todos” as propostas de educagdo inclusiva sugerem um espago que
integre a educagao especial e educagio regular, e nesse espaco deverao estar
todos os alunos com ou sem deficiéncia. Todas as criancas deverao aprender
juntas, sempre que possivel, independentemente de qualquer dificuldade
que possam ter.

Mas, a discussao agora, além da inclusao desses mesmos
educandos no ensino regular quer publico ou privado é de que forma se
dard o aprendizado efetivamente. A falta de informacoes gera inseguranca,
questionamentos ¢ ddvidas por parte de todos.

A necessidade de mudanca ¢ real e indispensavel, isso ji nao dd
mais margem para questionamentos. Mas, afinal, como se deve agir diante
da dificuldade de comunicagao? Nos dias de hoje j4 existem muitos livros,
revistas e meios de comunicacio abordando este assunto, mesmo assim,
podemos notar um alto indice de desinformacio.

A relevancia e a real importincia de um intérprete de lingua de
sinais em sala de aula é um assunto que precisa ser melhor discutido dentro
das escolas, na comunidade e também pelo Poder Piablico.

O intérprete da lingua de sinais ainda é uma figura pouco
conhecida no 4mbito académico e, enquanto sociedade, pouco se sabe
acerca da formacio desses profissionais. Eles sio considerados como
apoio comunicativo, que buscam solucionar os problemas de comunicagao
enfrentados pelos alunos surdos, quando sio inseridos no ensino regular.

Quando um intérprete de lingua de sinais é inserido na sala de
aula, abre-se a possibilidade do aluno surdo poder receber informagoes
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escolares em lingua de sinais, através de uma pessoa com fluéncia nesta
lingua, além de tirar do professor ouvinte a obrigacio de preocupar-se em
como passar as informag¢oes em Libras.

Diante dessa necessidade de mais esclarecimento sobre o
tema intérprete de lingua de sinais e a sua importincia no tocante ao
desenvolvimento dos surdos, esta pesquisa objetiva refletir sobre o papel
do intérprete de lingua de sinais na inclusio do aluno surdo. Faremos isso
por meio de pesquisas bibliogrificas, da qual podemos analisar pesquisas
produzidas sobre o tema.

O INTERPRETE DE LINGUA DE SINAIS E A SUA FUNCAO EM SALA DE AULA

A medida que houver uma inter complementaridade entre os setores
bésicos de satde, trabalho, previdéncia, assisténcia, educagio, justica,
etc., poderio ser diminuidas ou até eliminadas indmeras barreiras
extra-educacionais que restringem o uso do direito a educagio.

(MAZZOTA, 1994, p.15).

O desenvolvimento da linguagem inicia apés o nascimento,
quando o bebé entra em contato com a sua familia. Vygotsky (2000) afirma
que esse processo de interacio tem papel fundamental no desenvolvimento
dos seres humanos nos seus meios de socializagao.

Quando ouvinte uma crianga tem a oportunidade de conviver
com a lingua garantida, j4 uma crianga surda, com pais ouvintes, nio tem
essa possibilidade de aquisi¢ao, o que resulta em um atraso de linguagem,
consequentemente uma defasagem de sua interagao social. Por isso, ¢ de
extrema importincia que o surdo aprenda sua linguagem prépria, viso-
gestual, para que supra a necessidade de interagio e comunicagao.

Estudos marcam que a educagio do surdo, de maneira
diferenciada, surgiu hd 400 anos, época em que havia pouca compreensio
da psicologia do problema e os individuos surdos, consequentemente
mudos, eram julgados como individuos com inferioridade de inteligéncia.
Foi na Europa, no século XVI, que surgiram os primeiros educadores, que
utilizavam a lingua auditiva-oral nativa, a lingua de sinais, a datilologia,
além de outros cédigos visuais. Mas foi somente no século XVIII que a
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lingua de sinais passou a ser bastante difundida, permitindo assim, que os
surdos conquistassem sua cidadania.

No Brasil, a lei que reconhece a legitimidade da Libras como uma
lingua, meio legal de comunicagdo e forma de expressao, e qualquer outro
meio de expressio a ela associados, em que o sistema linguistico de natureza
visual-gestual e motora com sua estrutura gramdtica prépria, é a de ntimero
10.436, de abril de 2002. Lei que também tornou obrigatério o ensino de
Libras aos estudantes dos cursos de fonaudiologia e pedagogia, aos estudantes
do magistério e nos cursos de especializagio em educagio especial em todas as
institui¢oes de ensino, seja ele publico, privado ou federal (BRASIL, 2002)..

A Libras é um sistema linguistico no qual o surdo transmite suas
ideias e fatos dentro da comunidade surda e em convivio com a sociedade
ouvinte. Porém, essa lei s6 foi regulamentada em 2005 pelo decreto 5.626,
que enquanto decreto modificaalei 10.436 em alguns artigos, considerando
a pessoa surda aquela que interage com outras pessoas ¢ compreende o
meio através da Libras. O decreto classifica ainda a perda auditiva como
bilateral, parcial ou total a partir de 41 decibéis (dB), utilizando para
verificacdo e andlise o audiograma (tabela de frequéncia). A partir deste
decreto (5.626) aos poucos estd sendo feita a efetiva implementagao dos
termos desse decreto pelos drgaos e instituigdes competentes.

Vemos ainda hoje que a sociedade apresenta a exclusao social
de pessoas surdas de uma maneira gravissima, mesmo com tantas leis,
decretos e regras, e falando-se tanto em inclusao social. Antigamente o
tema inclusdo social era abordado como interagio social e esse paradigma
guiou estudiosos por mais de 50 anos. Leis, programas e servicos foram
elaborados voltados ao atendimento de pessoas com deficiéncia. Nos
dias de hoje, os adeptos da inclusdo procuram modificar com intuito de
transformar o modo de pensar das pessoas para a aceitagao da diferenca.

Segundo Lacerda (2003), a educagio do surdo é um assunto que
requer atengao especial por parte de autoridades e estudiosos da educagio.
Propostas educacionais jé defasadas parecem que ndo foram eficientes,
pois mostram que os alunos surdos, apesar de frequentarem anos seguidos
a escola, ainda apresentam limitagées na sua formagio académica, o
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que torna esses alunos muitas vezes isolados do mundo e com redugao
significativa de interagoes.

A alfabetizacio, que compreende a leitura e a escrita, na maioria
dos casos se apresenta deficitada. A atual politica educacional, nos dltimos
anos, vem priorizando a educagio inclusiva, sustentada pela Declaragio de
Salamanca (UNESCO, 1994), que visa dentro do movimento da inclusao,
ter como meta niao deixar nenhuma crianc¢a ou individuo fora do ensino
regular e propde ainda, que a escola se adapte para recebé-lo.

Para isso a abordagem bilingue ¢ adotada para a educacio do
surdo. Trata-se de uma filosofia implantada hd aproximadamente duas
décadas e até os dias de hoje se mostra bastante complexa, pois muitas
escolas ndo possuem uma pedagogia desenvolvida para esse fim e acabam
servindo-se de estratégias pedagdgicas para ouvintes, o que dificulta ainda

mais o aprendizado do surdo (TRENCHE, 1995).

Em 10 de novembro de 2011, foi assinado pelo prefeito de Sao
Paulo, Gilberto Kassab, um novo decreto (n° 52.785) transformando as
atuais escolas de educagao especial (EMEE) em escolas de educagio bilingue
(EMEBS) para surdos, com aprendizado em Libras, como primeira lingua,
e portugués, como segunda lingua. Essa lei foi criada devido a necessidade
de reestruturar as escolas municipais de educagao especial na perspectiva de
educacio bilingue, na qual o aluno aprendera sua primeira e segunda lingua.

A adogio desse decreto evidencia que, nio basta a presenca do
intérprete para que a educagio do surdo ocorra de modo eficiente. H4
muitos fatores envolvidos, inclusive a possibilidade de todas as escolas do
Brasil ter esse profissional quando possuem um aluno surdo matriculado.
Para Lacerda (2003), a mera intengdo de um intérprete de sinais em sala
de aula nio garante as necessidades especiais dos surdos. Para a autora, nio
basta a politica nacional educacional apenas incluir os alunos surdos nas
classes de ouvintes. Segundo Lacerda, é preciso que mudangas ocorram.
E de extrema importincia que o aluno surdo se sinta dentro do contexto
educacional. A autora discute as reflexées de outros autores, que defendem
a incluso, e argumenta que ¢ preciso reconhecer que pouco se sabe sobre
como agir no cotidiano das prdticas de inclusio.
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Para Silva (2005), hd uma grande diferenca entre as propostas
académicas e o cotidiano escolar, pois o conhecimento produzido nas
universidades nio é a realidade das escolas, em relagio a educacio de
surdos. E, apesar de diferentes prdticas pedagdgicas aplicadas na educacio
de surdos, grande nimero deles concluia a educagao bdsica sem saber ler e
escrever fluentemente.

Lacerda (2000, 2002), na busca de solugbes para parte dos
problemas apresentados, lancou proposta para o reconhecimento da
necessidade do intérprete da lingua de sinais em sala de aula, pois acredita
que esse apoio humano na escola regular amplia a possibilidade de um
melhor aprendizado.

O papel o intérprete de lingua de sinais, figura ainda
desconhecida e nova, segundo Lacerda (2000, 2002), é ajudar o surdo a
entender as mensagens transmitidas pelo mundo dos ouvintes. E dele a
responsabilidade da traducio da linguagem oral para a lingua de sinais,
é ele que participa de atividades e acompanha o surdo no seu dia-a-dia,
e que permite o acesso ao conhecimento, nio sé com tradugio ao pé da
letra o que ¢ dito, palavra por palavra, mas também dando dicas, sugestoes,
exemplos e com muitas outras formas de interagdao. Além da traducio, ¢é
também papel do intérprete ser responsivel por mediar a relagio entre
o aluno surdo e o professor, ¢ também com os alunos ouvintes e demais
pessoas da comunidade escolar.

Ainda assim se faz necessdrio deixar claro que a presenca do
intérprete de linguas de sinais na sala de aula, nao garante que a crianca
surda ird aprender todo o contetido de que lhe é passado, pois como
qualquer outra crianga, ela também possui vontades préprias e pode ter

dificuldades e facilidades.

O termo “Intérprete Educacional” jé é usado em vdrios paises para
adiferenciacdo entre o profissional intérprete (em geral) do profissional que
atua em sala de aula. Profissionais que se diferenciam, segundo Moreira
(2007), de acordo com o seu campo de atuagio, sendo que o intérprete
educacional se especializa na formac¢ao académica de individuos surdos.
No Brasil, segundo Quadros (2004), a presenga dos intérpretes de lingua
de sinais se iniciou em trabalhos religiosos, por volta dos anos 80.
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Quando um intérprete de lingua de sinais ¢ inserido na sala de
aula, abre-se a possibilidade de o aluno surdo poder receber informagoes
escolares em sinais, através de uma pessoa com fluéncia nesta lingua, além
de tirar do professor ouvinte a obrigacio de preocupar-se em como passar
as informacoes em lingua de sinais.

O grande problema é que diante da falta de formagao adequada
dos professores para lidar com o surdo, no Brasil, o intérprete em sala de
aula acaba por assumir uma série de fungoes, entre elas, ensinar lingua
de sinais, atender demandas pessoais do aluno, cuidar dos aparelhos de
amplificagao, atuar frente ao comportamento do aluno, estabelecer uma
posicio adequada em sala de aula em relagio a surdos e ouvintes, além de
atuar como educador frente as dificuldades de aprendizagem do aluno.
Atitudes essas, que o aproximam muito do educador intérprete.

Shaw e Jamieson (1997) constataram, a partir de pesquisas que,
criangas surdas incluidas em salas de aula, raramente se comunicam com seu
professor, comunicando-se com muito mais frequéncia com seu intérprete.

Entre as poucas pesquisas realizadas no Brasil em relacao a
atuagio do intérprete educacional na educagao infantil, podemos destacar
os estudos de Lacerda (2000, 2005). A autora afirma que o intérprete
educacional tem uma tarefa importante no espago escolar, seu papel e seus
modos de atuagao merecem ser mais bem compreendidos e refletidos. Em
sala de aula, muitas vezes ele precisa atuar como um educador, construindo
sentidos e esclarecendo pontos de importantes relevincias. Todavia, a
autora enfatiza que a responsabilidade pela educagio do aluno nao pode
recair sobre o intérprete, jd que sua principal fun¢ao é interpretar. Por isso,
¢ necessdria uma constante parceria com o professor, para que cada um
possa sugerir coisas ao outro, promovendo a melhor condigao possivel de
aprendizagem para a crianca surda.

E importante esclarecer, e nio poderia deixar de ser citado nesse
estudo, que hd muita diferenga nos processos de inser¢ao do intérprete de
lingua de sinais em uma sala de ensino superior ou ensino médio e em
uma sala de ensino fundamental ou infantil. Segundo Soares e Lacerda
(2004) a principal diferenca se refere a idade do aluno, pois nas séries
iniciais a crianga encontra-se ainda em formagao diferente de um aluno
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amadurecido, que ji possui diversos de seus processos pessoais melhor
consolidados.

A FORMACAO DO INTERPRETE DE LINGUA DE SINAIS

Com a lei 12.319 de 1° de setembro de 2010, fica regulamentado
o exercicio da profissao de tradutor e intérprete de lingua de sinais-libras
em nivel médio, cursos de extensio universitdria e formagiao continuada
através de institui¢des de ensino superior ou credenciadas por secretarias da

educacio, além dos exames do Pré-libras para tradutor e intérprete, realizado
anualmente e validado até 22 de dezembro de 2015 (BRASIL, 2010).

Segundo essa mesma lei, é de competéncia de um profissional que
atua como tradutor e intérprete a comunicagao entre surdos e ouvintes,
surdos e surdos, surdos e surdos-cegos, surdos-cegos e ouvintes por meio
de Libras para lingua oral e vice-versa; viabilizar os contetdos educacionais
curriculares nas institui¢des de ensino que possuirem alunos surdos; atuar
nos processos para cursos nas institui¢des de ensino e concursos publicos;
em depoimentos em juizo, érgios administrativos ou policiais, tudo
isso zelando pelos seus valores éticos, respeitando a pessoa humana e a
cultura do surdo, com sigilo da informacio recebida, sem preconceitos,
independente das condigoes sociais e econdmicas daqueles que necessitam
de seus servigos para poder se comunicar.

Sobre a formagio dos intérpretes de lingua de sinais ainda
existe uma questao muito inquietante, visto que muitos proﬁssionais nao
estao adequadamente preparados. Napier (2002) realizou um estudo na
Austrdlia que revela que a metade dos intérpretes nao tem sequer formagao
universitdria, ou seja, sao pessoas que trabalham na formacao de individuos
num nivel para qual eles mesmos nio se encontram qualificados, talvez
pela inclusdo ser uma proposta ainda recente no pais.

No Brasil, como citado anteriormente, segundo a lei 12.319, ¢é
necessdrio que todos os profissionais que atuam como tradutor e intérprete
tenham uma formag::io académica, seja em cursos de extensiao universitaria
e formacio continuada através de institui¢des de ensino superior ou
credenciadas por secretarias da educagdo, além dos exames do Pré-libras
para tradutor e intérprete (BRASIL, 2010).
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E de extrema importincia que esse profissional tenha
conhecimento sobre o processo de ensino e aprendizagem, a formacio dos
conceitos e conhecimentos, além de uma formagao linguistica com énfase
na interpretagao.

Para Show e Jamieson (1997) a maneira como o professor ouvinte
apresenta certos contetdos nao é acessivel a crianga surda, dai a importincia
do intérprete adaptar a informagao, auxiliando que elas adquiram conceitos
fundamentais, valores sociais e éticos, além de desenvolverem a linguagem.
Porém, como ¢ afirmado por Antia e Kreimeyer (2001) a responsabilidade
da educagao de um individuo surdo nao pode recair sobre o intérprete. Sua
funcio ¢ interpretar e isso no pode ser confundido com educar.

Para isso é necessdria uma parceria constante com o professor,
para que um possa sugerir e interagir com o outro, o que bem realizado
propicia melhor condigio de aprendizagem para o surdo.

Como em qualquer outra profissio, a ética é a esséncia do
profissional intérprete. Ele precisa estar sempre preparado para tomar
decisoes e ter a postura correta diante dos alunos, mesmo nao sendo o
profissional que conduz a aula. Ainda sim, ele precisa sempre ter uma
postura adequada diante de um contexto novo, e para auxiliar isso, precisa
estar sempre reunido com colegas profissionais, a fim de trocar experiéncias,
dividir novos conhecimentos de vida e desenvolver suas capacidades
expressivas e receptivas em relagao a interpretacio e tradugao.

O intérprete também precisa ter a consciénciade que ele é uma pega
chave para a comunicagao entre o surdo e o mundo ouvinte e que, mesmo
ele, intérprete de lingua de sinais, possuindo capacidade de pensamento,
opinides e identidade prépria, nao lhe dd o direito de interferir em uma
situagio em que estd atuando, a0 menos que seja chamado a interferir.

O cédigo de ética da atuagio do profissional tradutor e intérprete,
parte integrante do Regimento Interno do Departamento Nacional de
Intérpretes da FENEIS/Federagao Nacional de Educacio e Integracio dos
Surdos, afirma que o intérprete deve sempre agir em sigilo, com discrigao,
distancia e fidelidade & mensagem interpretada, a intengio e ao espirito do
locutor da mensagem (QUADROS, 2004, p. 31). E para isso, é necessdria
muita disciplina, consciéncia, estabilidade emocional e postura.
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Outro aspecto importante a ser abordado sobre a conduta do
profissional intérprete, segundo o regulamento dos intérpretes da FENAIS-
RS, ¢é sobre os quesitos responsabilidade, assiduidade, pontualidade,
posicionamento no espago de trabalho, aparéncia pessoal, entendimento
sobre suas reais func¢oes (mediador e nio facilitador), interagio com todos
os alunos e postura durante avaliacdes. Ele deve agir como difusor dos
conhecimentos que tem sobre a linguagem de sinais e deve saber o valor
e os limites da sua interferéncia no ambiente escolar. Ele deve ter sélidos
conhecimentos sobre a sua profissao, a drea em que atua, as implicagoes da
surdez, as pessoas surdas, Libras e muitas outras caracteristicas para lidar com
essa pratica. O regulamento também que ressalta que intérprete deve ser
mediador nas atividades que acontecem na escola, mesmo sendo fora da sala
de aula, em atividades relacionadas a escola, visando atender as necessidades
tanto dos professores, que necessitam passar o conhecimento a todos,
quanto dos alunos, promovendo a inclusio social. E dele a responsabilidade
de mostrar para todo o corpo educacional a importancia de promover a
igualdade de acesso ao conhecimento para todos, sejam eles ouvintes ou nao.

Acrescento aqui, que suas vestimentas devem ser discretas, sem
aderecos, como brincos, colares, anéis e outros acessorios extravagantes que
chame atengao para si e desvie a aten¢ao dos alunos.

Segundo Quadros (2004), hd ainda muitos professores que também
sao intérpretes de lingua de sinais. E isso ocorre porque esses professores
assumem a responsabilidade de interpretar, ja que possuem dominio sobre
a lingua de sinais. Conhecido como “professor intérprete” esse profissional
tem duas profissdes: professor e intérprete de lingua de sinais.

Para que o trabalho de um intérprete seja realizado com éxito e
sucesso, assim como qualquer outra profissao, principalmente no 4mbito
educacional, o profissional precisa de estudo, com formagao e atualizacio
frequente.

A autora ainda afirma que hd vdrios niveis de formagao para
um intérprete de lingua de sinais, desde o nivel secunddrio até o nivel de
mestrado. O que influéncia na realidade nessa formagao ¢ a participacao
da comunidade surda, que pode se envolver ou nio na formagao dos
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intérpretes, e que existem maneiras de se destingir os bons intérpretes das
boas interpretagoes.

Por isso é essencial a postura do profissional, e seu comportamento
em relacao as linguas e culturas envolvidas. Em resumo, ¢ considerado
um bom intérprete o profissional que dd énfase no significado e nao nas
palavras, que possui cultura e contexto, que sabe ouvir e transmitir a
mensagem, e que, acima de tudo, entenda as linguas envolvidas, a cultura,
tenha familiaridade com a interpretagio e com o assunto.

Ainda para Quadros (2004) a carreira de intérprete de lingua de
sinais ¢ promissora. Baseando-se no contexto scio-histérico e no momento
politico atual, pode-se ver um futuro de sucesso para os profissionais desta
drea. Cursos de diversos niveis e maneiras de capacitagao sao ministrados
em todo o Brasil, cursos estes voltados para aqueles intérpretes que nao
possuem nenhum tipo de formagio formal. Mas também hd cursos
sequénciais, aqueles de formagao em nivel superior com duragao de até
dois anos e meio.

E de encargo da FENEIS avaliar a certificagio de todos os
intérpretes de lingua de sinais, assim como fiscalizar a atuacio de cada
um. Com isso, poderemos contar com profissionais competentes atuando,
com todos os niveis de competéncia e exigéncia, atuando em diversas
dreas. O intérprete de lingua de sinais serd muito requisitado no 4mbito
educacional, em vista que, em grande parte do pais, as escolas nio foram
construidas para surdos.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das nossas discussoes foi possivel observar que a inclusao
¢ lei e deve ocorrer em todas as escolas de ensino regular, publicas e
privadas, seguindo leis e decretos ditados por autoridades. Porém, ainda
encontramos na prética: escolas inadequadas para atender as criangas
surdas, equipes escolar, inclusive professores, despreparados, falta de
materiais apropriados, recursos e atendimento especializados.

Este estudo procurou mostrar a necessidade do intérprete delingua
de sinais na sala de aula regular que acompanhe o aluno promovendo seu
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desenvolvimento intelectual, contudo, esse intérprete nao tem a obrigacao
de ser um professor particular para o aluno.

A criagao da profissio de intérprete de lingua de sinais foi um
ganho politico e linguistico da comunidade surda. Hoje a profissao ¢
reconhecida, remunerada, porém ainda pouco divulgada. H4 pouco
investimento nela. Contudo, ainda precisamos pensar sobre a formagao
adequada dos intérpretes de lingua de sinais ¢ mesmo a caréncia, no
momento, desse profissional para o mercado de trabalho.

Na sala de aula a presenca do intérprete de lingua de sinais tem
promovido mudangas na formagio académica do surdo. Atualmente,
¢ invidvel se pensar na inclusio sem esse profissional, mas sé té-los nao
significa todo o problema resolvido, pois sabemos que ainda falta muito.
E necessério atribuir, delegar funcoes especificas que ainda estio confusas
assim como termos um profissional com formacio adequada. Ou seja,
¢ importante que este profissional esteja em constante formagao e que
governo invista em mais cursos de formagao, pois as escolas ainda estao
desprovidas de profissionais competentes.

Sabemos que a inclusio na educagio, o aluno surdo precisa
mais do que simplesmente frequentar uma sala de aula regular. Cabe aqui
esclarecer que o intérprete de lingua de sinais é mais um envolvido no
processo educacional, mas sua presenga nao garantird que o aluno surdo
tenha a sua formagao plena garantida ou mesmo que ele adquira a Libras
no momento da sala de aula, da interpretagao. A legislagao lhe garante uma
lingua prépria, a Libras, sua lingua materna. Entao ¢ invidvel que sejam
obrigados a iniciar sua educagao académica pela segunda lingua, que ¢ a
lingua portuguesa ou mesmo na sala de aula, que também nao ¢ o local
para a aquisi¢ao da primeira lingua do surdo, a Libras. Situagdes como essa
ocorrem cotidianamente nas salas de aula, pois a maioria dos surdos sio
filhos de pais ouvintes e chegam sem nenhuma lingua na escola.

E importante que as leis em beneficio deles, nio fiquem s6 no
papel, mas que se propagem através de mais investimentos, em materiais
adaptados e especificos e, ainda promovam a conscientizagao da sociedade,
gerando assim melhores condicoes de aprendizado.
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Apesar de ser uma lei nova, a lei de ndmero 12.319, que
regulamenta a profissio de tradutor e intérprete da lingua brasileira de
sinais (LIBRAS), nio podemos admitir que ainda existam alunos surdos
sem acompanhamento de um intérprete, ¢ em casos mais graves, sem
orientagdo de um profissional especializado, um professor especialista para
atendimento exclusivo tanto do aluno quanto do professor de sala regular.

Neste momento, é necessirio que todo o sistema inclusivo,
estado, comunidade, escola, familia, cada qual com sua parcela de
responsabilidade, tenha como objetivo principal o aluno surdo e seu
desenvolvimento académico, social, emocional e pessoal. Nesse contexto,
o intérprete de libras possui um papel muito importante, tanto na escola
quanto na sociedade.
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CapiTuLO 3
Um BReve ESTuDO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS E A
INCLUSAO ESCOLAR DOS ALUNOS COM
DericiENCIA QUE ParTICIPAM DO AEE

Rosilene da Costa Bezerra Ramos

Fabiana Silva Fernandes

INTRODUCAO

A construcao de sistemas educacionais inclusivos desenvolve-
se com avancos, desafios e resisténcias em nossa sociedade. A Educagao
Especial nasceu e se desenvolveu com marcas de segregagio. No processo
histérico, a Educacao Especial se apresentou em vdrias situagdes como uma
modalidade para substituir o ensino regular.

Em nosso pais, a Constitui¢ao Federal de 1988 garante o direito
a matricula de alunos com necessidades educacionais especiais em escolas
regulares, quando assim estabelece o direito a escolariza¢ao de toda e
qualquer pessoa, a igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na
escola e garantia de atendimento educacional especializado.

Apés a Constitui¢do, muitos outros documentos legais
foram elaborados para ratificar os servicos dessa modalidade de ensino,
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redimensionando o seu papel, especificando o seu publico alvo e sua
funcio. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, promulgada em
1996, reafirma a obrigatoriedade desse atendimento gratuito.

A partir da normatizagio da educagao especial, percebe-se,
que a politica de inclusdo estd se difundindo pelo pais, em consonincia
com os acordos e documentos internacionais que, em nosso pafs, estio

materializados a partir de leis (KASSAR, 2006).

No entanto, a inclusio dos alunos com deficiéncia, no século XXI,
ainda se constitui um grande desafio para os sistemas de ensino em nosso pas.
Contudo, em 2008, o MEC propés a nova “Politica Nacional de Educagio
Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva”, um importante mecanismo
para contribuir com o processo de inclusdo. Essa politica ressignifica os
servios do atendimento educacional especializado e redimensiona o seu
publico. A partir desta nova politica, os alunos avaliados como publico alvo
da educagao especial sao aqueles com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacio. (BRASIL, 2008).

Conforme os principios desta politica, o servigo do atendimento
educacional especializado visa complementar ou suplementar com servigos
educacionais inseridos no projeto politico-pedagdgico da escola e propiciar
avangos no processo de inclusio escolar.

A motivagio para o desenvolvimento deste trabalho surgiu da
atuacao docente com alunos com deficiéncia, como colaboradora na
construgao de um espago democrdtico onde todos os alunos possam
alcancar os mais elevados niveis de ensino. A construgao da escola inclusiva
no cotidiano escolar e a oferta de um ensino de qualidade para todos
requerem a busca de novos saberes ou ampliacao de conhecimentos que
contribuam para uma mudanga nas prdticas pedagdgicas.

Muitos estudos enfocam a escolariza¢io inclusiva de alunos com
deficiéncia em escolas regulares, no entanto, foram encontrados poucos
trabalhos envolvendo especificamente as estratégicas pedagégicas para o
Atendimento Educacional Especializado. (FAVERO, 2007; MANTOAN,
2005, 2006 € 2007). A pouca literatura encontrada a respeito dificulta, mas
a0 mesmo tempo serve de estimulo a busca de respostas a questionamentos
que venham a contribuir com o debate.
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Para o embasamento tedrico, além dos autores citados, foi
imprescindivel a andlise de documentos legais como a Constitui¢io Federal
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional de 1996, a
Declaragio de Salamanca de 1994, a Politica Nacional de Educacao
na Perspectiva da Educag¢io Inclusiva de 2008, o Decreto do MEC ne
6571 de 2008, referente ao Atendimento educacional Especializado e a
Resolu¢io do MEC n° 4, de 2009, sobre as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado.

Para o estudo foram necessdrias consultas sobre o tema em
bibliotecas (Pe. Sitiro Cavalcanti Dantas, Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte e biblioteca virtual da UNESP), com a utilizagio de
fontes como livros, monografias, teses, revistas cientificas e artigos, além da
consulta no Banco de Teses da Capes e no Scielo.

A pesquisa, por meio de uma revisao da literatura especializada,
tem por objetivo compreender como os autores da drea educacional
abordam o tema das prdticas pedagdgicas para a efetivacio da inclusio
escolar dos alunos com deficiéncia que participam do Atendimento
Educacional Especializado.

Pesquisar se as praticas pedagdgicas no atendimento educacional
especializado sdo conduzidas por concep¢des que fundamentam a
realizagao de um trabalho educativo embasado nos principios da educacao
inclusiva, serd importante para a compreensao da Educagao Especial como
ferramenta de colabora¢io para um mundo em constante transformagao e
aberto a diversidade.

Para a realizagio desta pesquisa consideramos relevante a
necessidade do entendimento, do conceito de inclusio e a importincia
que ela adquiriu, a partir da década de 1990, com a Conferéncia Mundial
de Educacio Para Todos e a Declaragio de Salamanca. E importante
compreender os principios que fundamentam a implementagio de politicas
inclusivas, de modo, a conhecer a importancia da educagio especial como
uma modalidade de ensino que fortalece a democratizagao do ensino.
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EDUCA(;AO INCLUSIVA: PRINCIPIOS E POSSIBILIDADES E PRATICAS PEDAGOGICAS

A inclusao educacional é um movimento mundial em defesa ao
direito de todos os alunos compartilharem juntos os mesmos espacos de
aprendizagem, sem qualquer tipo de discriminagao.

Para Mantoan (2006, p. 40).

A inclusdo é uma inovagio que implica um esfor¢co de modernizacio
e reestruturacao das condicoes atuais da maioria de nossas escolas —
especialmente as de nivel bdsico- ao assumirem que as dificuldades
de alguns alunos nio sio apenas deles, mas resultam em grande parte
do modo como o ensino ¢ ministrado e de como a aprendizagem ¢
concebida e avaliada.

Entretanto, buscando na histéria da educagio, constata-se que
a Educagio Especial surgiu e se desenvolveu carregada de marcas de
segregacdo. No século XVIII, quando nasce a educagio especial, a busca
pela organizacio de servicos educacionais para as pessoas com deficiéncia
representou importante fator histdrico na educacio dessas pessoas, mas o
enfoque das medidas educacionais baseava-se na concepgao médica e clinica,
com o objetivo de recuperagio da pessoa com deficiéncia. Os argumentos
para o fortalecimento da segregacio e exclusao das pessoas com deficiéncia,
ganham forca, conforme o momento histérico socialmente vivenciado.

Na década de 1990, o movimento da inclusio escolar sofreu forte
impacto, sobretudo a partir dos acordos internacionais como a Conferéncia
Mundial sobre a Educa¢io para Todos, realizada em margo de 1990, em
Jomtien, na Tailandia, com o objetivo de discutir o direito universal de
todos os cidadios a uma educagao de qualidade e a Conferéncia Mundial de
Educagio Especial, realizada em junho de 1994 em Salamanca, na Espanha.

Lazzeri (2010, p. 21), em sua dissertacao de mestrado, intitulada
“Educacio Inclusiva para Alunos com Autismo e Psicose: das Politicas
Educacionais ao Sistema de Ensino”, afirma que;

Ratificando a preocupacio com a educagio de alunos com necessidades
especiais, destaca-se a Conferéncia Mundial de Educagio Especial,
realizada em Salamanca. Este ¢ o documento que institui a educacio

inclusiva como compromisso mundial. Ela corrobora a importincia de
se respeitar as diferengas individuais de cada sujeito e a responsabilidade

62



PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE AS TEORIAS E METODOLOGIAS,

AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

das institui¢oes em promover as condigoes necessdrias ao processo de
aprendizagem.

Os movimentos internacionais e documentos na busca de garantir
a educagio para todos tiveram repercussao no Brasil. Portanto, no cendrio
brasileiro a educa¢io inclusiva é recente. Conforme Laplane (2006, p.
703), “com a promulgacio da Constitui¢io Federal, ¢ oficializado um dos
principios inclusivos: o de que os portadores de deficiéncias devem ser
educados preferencialmente na rede regular de ensino”.

Esses documentos também repercutiram na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional n® 9394/96 que, em seu capitulo V, aborda
as disposigoes gerais sobre a Educagao Especial. Seu artigo 58 define a
educagio especial como “a modalidade de educagio escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para educandos portadores de
necessidades especiais”. No artigo 59, inciso I, a Lei afirma que os “sistemas
de ensino devem assegurar aos alunos com necessidades especiais curriculos,
métodos, técnicas, recursos educacionais e organizagao especifica para o
atendimento as suas necessidades especiais” (BRASIL, 1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB
9394/96) assegura no seu artigo 58, pardgrafos 1° e 2°, o servigo de apoio
especializado, ou atendimento educacional especializado, na escola regular,
para atender a clientela de Educagao Especial.

Na década atual, reflexo do momento histérico, da luta dos
movimentos mundiais que ganharam for¢a nos tltimos anos, encontra-
se em vigor a Politica de Educacio Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (2008) a qual tem como objetivo o acesso, a participagao ¢ a
aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas regulares. O documento afirma a intengdo, na perspectiva da
inclusao escolar, de a educagio integrar a proposta pedagdgica da escola
regular, com participagdo, aprendizagem e continuidade desses alunos,
nos niveis mais elevados do ensino: desde a educacio infantil ao ensino
superior e oferta do Atendimento Educacional Especializado.

No que tange a oferta do Atendimento Educacional
Especializado, o Decreto n® 6571/08 redefine o publico alvo da Educacio
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Especial e considera “atendimento educacional especializado o conjunto
de atividades,recursos de acessibilidade e pedagégicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacio dos alunos no ensino regular”. (BRASIL, 2008).

Para Batista e Mantoan (2007, p. 26) com os pressupostos
pedagdgicos inclusivos:
O atendimento educacional especializado é um servico da Educagio
Especial, oferecido preferencialmente nas escolas comuns, que é
necessariamente diferente do ensino escolar; destina-se a atender as
especificidades dos alunos da educagio especial e ao ensino do que
¢ necessirio A eliminagio de barreiras que alunos com deficiéncia,
altas habilidades e com transtornos globais de desenvolvimento,

naturalmente tem para se relacionarem com a escola e outros ambientes
de convivéncia social.

Gomes et al. (2007, p. 22) apresenta semelhante posicionamento
quando assim se expressa:

O Atendimento Educacional Especializado decorre de uma nova
concepcio da Educacio Especial. Sustentada legalmente, e ¢ uma das
condigbes para o sucesso da inclusio escolar dos alunos com deficiéncia.
Esse atendimento existe para que os alunos possam aprender o que
¢ diferente dos conteddos curriculares do ensino comum e que ¢
necessdrio para que possam ultrapassar as barreiras impostas pela
deficiéncia.

Ainda, segundo Mantoan (2007, p. 23), “E importante esclarecer
que o atendimento educacional especializado nao ¢ ensino particular, nem
reforgo escolar. Ele pode ser realizado em grupos, porém com atengio para
as formas especificas de cada aluno se relacionar com o saber”.

Outro ponto importante a ser mencionado diz respeito a oferta do
AEE que deve ser realizado em turno inverso ao que o aluno estd matriculado.
Tem cardter complementar ou suplementar,com a participagio opcional do
aluno e devendo acontecer: “[...] por meio de estratégias de aprendizagem,
centradas em um novo fazer pedagdgico que favorea a construgio de
conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o
curriculo e participem na vida escolar” (BRASIL, 2006, p.13).
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Vé-se, portanto, que assegurar esse atendimento, na perspectiva
inclusiva, ao aluno com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento
e/ou altas habilidades implica a busca de uma melhoria a qualidade da
educagao para todos.

Contudo, hd um enorme distanciamento entre a garantia de
acesso prevista em nossa legislacio, considerada uma das mais avancadas
entre as nagdes democrdticas, e o que de fato acontece no ambiente escolar,
quanto a garantia da participagao ativa desses alunos no processo educativo
como protagonistas e sujeitos capazes de aprender.

Pela leitura dos documentos pode-se observar que o atendimento
educacional especializado, deve ser ofertado de forma colaborativa com
o ensino comum, como destaca Mantoan (2007, p. 27) “os dois: escola
comum e Atendimento Educacional Especializado precisam acontecer
concomitantemente, pois um beneficia o desenvolvimento do outro”.
Assim, o AEE pode ser considerado um instrumento importante na
inclusao dos alunos publico da Educacao Especial.

No entanto, conforme o préprio Ministério da Educagio
reconhece — “inclusdo nao significa simplesmente, matricular os educandos
com necessidades especiais na classe comum, ignorando suas necessidades

especificas, mas significa dar ao professor e a escola o suporte necessdrio a
sua acao pedagégica” (BRASIL, 1998, p. 98).

A falta desse entendimento é considerada por alguns autores da
drea como uma dentre vérias barreiras que tém dificultado o paradigma
da Educagio Inclusiva nas escolas brasileiras. A este despeito Nozu em seu
artigo intitulado “Educacio Inclusiva: (Re)pensando politicas e priticas”,
citando Melero (2008), afirma que:

além de empecilhos fisicos que dificultam a acessibilidade, outras
barreiras (politicas, diddticas, sistémicas, atitudinais) insurgem,
dificultando, desse modo, a permanéncia bem sucedida de todos os

alunos nas escolas, principalmente daqueles que possuem necessidades

educacionais especiais (MELERO, apud NOZU, 2009, p. 11).

Ainda no tocante as barreiras, Melero (2008) chama atengao
para as barreiras diddticas, as praticas pedagdgicas arraigadas na concepgio
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tradicional de educagao, em que hd o predominio de praticas educacionais
homogeneizantes, centradas no professor, classificatérias e excludentes.

Para Batista e Mantoan (2007, p.18):

Modificar essas préticas discriminatérias ¢ um verdadeiro desafio, que
implica em investigag6es na forma de o professor e o aluno avaliarem
o processo de ensino e aprendizagem. Elas exigem a negagio do
cardter padronizador da aprendizagem e eliminam todas as demais
caracteristicas das escolas comuns, que adotam propostas pedagdgicas
conservadoras.

Para uma efetiva quebra de paradigmas, na perspectiva de uma
proposta de ensino para a diversidade, novamente mencionamos as autoras
supracitadas:

[...] o professor disponibiliza a todos alunos, sem exce¢do, um a mesmo
conhecimento... a0 invés de adaptar ou individualizar para alguns, a
escola precisa recriar suas prdticas, mudar suas concepgoes, rever seu

papel, sempre reconhecendo e valorizando as diferengas (BATISTA;
MANTOAN, 2007, p.17).

A despeito do objetivo da pesquisa, ou seja, a compreensio
de como os autores da drea educacional abordam o tema das priticas
pedagdgicas para a efetivagio da inclusio escolar dos alunos com deficiéncia
que participam do Atendimento Educacional Especializado, pode-se
perceber, a partir de levantamento feito no Banco de Teses do Portal da
Coordenagao e Aperfeicoamento de pessoal de Nivel Superior da CAPES,
que mesmo a Politica de Educagio Inclusiva sendo disseminada de forma
significativa, a pesquisa e a producio de conhecimento voltadas para a
descrigao e andlise de praticas pedagdgicas usadas por professores de classes
comuns em colaboragiao com o AEE, sao inexpressivas.

Assim, ap6s reflexoes sobre a defini¢ao de inclusio, seu avanco
nas ultimas décadas e consideragoes perante os documentos legais, faz-se
necessdria uma andlise a respeito das priticas pedagdgicas no processo de
inclusdo. Estas envolvem metodologias, objetivos, formas de avaliacio e
concretizam uma concepg¢ao de educagio que a fundamentam.
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Como se constata em De Vitta et al. (2010, p. 425) “Para que o
processo de inclusio ocorra, hd necessidade da existéncia de uma coeréncia
entre a maneira de ser e de ensinar do professor, além da sensibilidade a
diversidade da classe e da crenca de que hd um potencial a explorar”.

Corroborando com esse posicionamento Oliveira e Leite (2007, p.
519) tecem em seu trabalho reflexdes acerca da educagao inclusiva pautada
numa concep¢io de educagio fundamentada na teoria sdcio-historica.
Nessa perspectiva, a pritica pedagdgica baseia-se numa concepgao de
homem e de conhecimento em que se entende o sujeito aprendente como
um ser ativo.

Figueiredo (2010, p. 37) ao analisar os dados de sua pesquisa sobre
o processo de investigacao de mudangca de praticas pedagdgicas no contexto
da inclusdo, apresenta posicionamento semelhante ao defender que na
escola que se organiza respeitando a diferenga, um fator preponderante a
aprendizagem de todos ¢é a pratica pedagdgica garantir a participagdo plena
dos alunos em todo o processo educativo.

Nesse sentido, Batista e Mantoan (2007, p. 16) apontam
a necessidade urgente de transformagio da escola: “considerar a
aprendizagem e a construgido do conhecimento académico como uma
conquista individual e intransferivel do aprendiz, que ndo cabe em padroes
e modelos idealizados”.

As autoras exemplificam as atividades que devem fazer parte de uma
pratica pedagdgica que encaminhem o educando num processo reflexivo
na construgao do seu conhecimento e emancipagao intelectual. Atividades
abertas, desafiadoras, diversificadas e que possam ser abordadas por diferentes
niveis de compreensdo. Os individuos constroem niveis superiores de
pensamento através seu pensar. Por isso, quanto mais os educandos pensam
de maneira ativa, maior é o seu desenvolvimento moral e intelectual.

Batista e Mantoan (2007), Fivero (2007), Oliveira e Leite (2007),
dentre outros autores, apontam para a necessidade da desconstrugao das
préticas pedagdgicas vigentes em grande das escolas brasileiras, pautadas
em um ensino mecAnico, vazio de sentido, onde imperam os exercicios
estéreis, que mais favorecem a formacao de sujeitos heteronomos e passivos.
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O ato de aprender envolve o ato de compreender, de dar sentido.
Portanto, os alunos devem ser encorajados a refletir, eles préprios, sobre seus
saberes e atitudes, desafiados a pensar, discutir, raciocinar, encaminhados
num processo de busca e construgio da autonomia intelectual. Isso
impulsiona a reformulagio das praticas pedagdgicas, de modo a abrir-se
para a diversidade e atender a todos. Nesse ponto a educagio comum e a
educagio especial convergem na busca de condi¢oes favordveis e necessarias
para o desenvolvimento de todos os alunos que precisam da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao discorrer neste trabalho sobre as priticas pedagdgicas
inclusivas, compreendeu-se que o processo educacional inclusivo evidencia
“uma provocagio, cuja intenc¢ao é melhorar a qualidade do ensino das
escolas, atingindo todos os alunos que fracassam em suas salas de aula”
(MANTOAN, 2006, p. 20). Nessa perspectiva, a escola urge transformar-
se em um ambiente de participagio plena dos educandos e respeito
as diferencas, onde todos sao capazes de aprender. “E o professor pode
ampliar as possibilidades do aluno a partir de diferentes propostas didaticas
as quais ele pode organizar no desenvolvimento das priticas pedagdgicas”

(FIGUEIREDO, 2010, p. 38).

Percebe-se, no entanto, a necessidade de reformulacio das
préticas pedagdgicas das escolas regulares. Priticas inadequadas e ineficazes,
homogeneizantes, sustentadas por um modelo de tradigao conteudista, de
instrucao e transmissio de conhecimentos. Elas sio também, a base da
formagao dos profissionais que atuam no ambiente escolar. A atividade
profissional é um campo de produ¢io de conhecimento, contudo falta
autoria nas nossas escolas e a aprendizagem nos cursos de formagao, ainda
¢ encarada como simples aplicagao do que foi estudado.

Conclui-se ainda, que apesar do acentuado nimero de pesquisas
que abordam a escolarizagio inclusiva dos alunos com deficiéncia em
escolas regulares, percebe-se a necessidade iminente da realizagio de
estudos que envolvam especificamente as priticas pedagdgicas das
escolas regulares em didlogo com as propostas diddticas desenvolvidas no
atendimento educacional especializado. Estudos que avaliem o impacto das
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agoes educativas especializadas no processo de inclusdo escolar. E que seus
resultados sirvam de referéncia na construcio de sistemas educacionais, de
fato, inclusivos.

-

E no fazer pedagdgico que a inclusio escolar deve romper o
paradigma excludente e pensar em acoes que promovam a aprendizagem
significativa de todo o alunado.
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CapiTuLO 4

A APRENDIZAGEM DA LEITURA DOS ALUNOS
coM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL

Camila Pereira Rodrigues

Inaiara Bartol Rodrigues

INTRODUCAO

Os alunos com deficiéncia intelectual passam pelos mesmos
processos de aprendizagem da leitura e escrita que os alunos considerados
normais. O contato com o mundo letrado, as interagdes que ocorrem no
meio social em que vivem, como por exemplo, a escola, familia, enfim a
sociedade ao qual estd inserido, os levam a terem contato permanente com
a leitura e a escrita.

De acordo com essa perspectiva, o aluno com deficiéncia
intelectual necessita assimilar todo esse processo de forma significativa e
compreender as fun¢oes que a leitura adquire de acordo com a prdtica social
em questdo. A partir disso, o aluno com deficiéncia intelectual conseguird
interagir nesse ambiente social e fazer uso da leitura, assim como da escrita,
para utilizar-se delas em suas prdticas sociais.
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Presenciamos no contexto atual, muitos discursos sobre préticas
inclusivas, pautando-se do acesso a qualidade da educagio para os alunos com
necessidades especiais. Ao mesmo tempo, encontramos uma realidade em
que demonstra que a permanéncia, apesar de garantida por lei, nio assegura
préticas que garantam a totalidade de conhecimentos que a escola se propée
a ensinar, ¢ nem mesmo um contetido especifico e fundamental como a
formacido da competéncia leitora que parte de um contexto de letramento.

O objetivo central desse trabalho é promover uma discussiao
através de uma pesquisa bibliogréfica qualitativa, sobre o processo de ensino-
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual do desenvolvimento da
competéncia leitora, que agregue uma aprendizagem significativa na escola
daquelas préticas que estd acostumado a presenciar em seu cotidiano, dai a
importincia de estudos nessa drea que desenvolva alunos deficientes intelectuais
leitores autbnomos e participativos na sociedade que estao inseridos.

Possibilitar uma discussao que leve a superacio de pré-conceitos
e que os educadores possam constituir novos conhecimentos pedagdgicos,
dessa forma favorecer uma interagao do trabalho das salas de Atendimento
Educacional Especializado em conjunto com as salas regulares de ensino ao
processo de ensino-aprendizagem da leitura em préticas reais.

O trabalho ird apresentar os fundamentos legais que respaldam
o direito dos alunos ao acesso a uma educa¢io de qualidade, voltada as
suas peculiaridades, com um curriculo diversificado, promovendo assim
sua inclusao as escolas de ensino regular.

Abordard especificamente o desenvolvimento da aprendizagem
das competéncias leitoras relacionadas aos alunos deficientes intelectuais
dentro de uma perspectiva histérico-cultural em um trabalho integrado
entre as salas de aulas regulares e as salas de Atendimento Educacional
Especializado.

Mostrard a importincia do trabalho das salas regulares com as
salas de Atendimento Educacional Especializado dentro de uma abordagem
inclusiva, tendo como fundamento ideolégico os direitos humanos e
estratégias voltadas a inclusdo significativa, que tem como finalidade a
promogio de experiéncias educacionais a todos envolvidos no processo de
aprendizagem.
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ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: NOVOS DESAFIOS NOS
PARADIGMAS ATUAIS.

O sistema educacional brasileiro respalda e ampara legalmente
a aprendizagem dos alunos com deficiéncias através da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional 9394/96, denominada a seguir LDBEN
(1996), e do decreto do MEC n° 6571, de 17 de setembro de 2008, que
dispée sobre o atendimento educacional especializado, que regulamenta o
pardgrafo Gnico do artigo 60 da Lei n° 9.394 (LDBEN), de 20 de dezembro
de 1996, e acrescenta dispositivo ao decreto n° 6.253, de 13 de novembro
de 2007, a aprendizagem dos alunos com deficiéncias, para que tenham
acesso a um curriculo que promova sua inclusdo em nossa sociedade.

No que tange ao respaldo legal, a LDBEN (1996) garante em seu
artigo 4°, pardgrafo 3 “atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular
de ensino”. Prevé ainda em seu artigo 12, inciso II, “o ingresso dos alunos
inclusos, sendo o curriculo, flexivel para adaptagdes de acordo com as
necessidades educacionais pertinentes” (BRASIL, 1996).

Com a democratiza¢io de ensino no Brasil em 1985 veio também
a idéia de justica social, garantindo a todos os brasileiros a gratuidade do
ensino fundamental, resultando posteriormente em sua obrigatoriedade.

Para tal, hd um esforgo dos poderes publicos, em relagao as agoes
politico-pedagdgicas, que vém sendo direcionadas para que ocorra de maneira
satisfatéria o trabalho das salas de Atendimento Educacional Especializado,
no sentido de desenvolver um projeto conjunto com as salas regulares.

Analisando as partes legais que favorecem o atendimento dos
alunos com necessidades educacionais, fica claro o direito ao acesso a um
curriculo diversificado a aprendizagem da leitura e da escrita, assim como
nas demais dreas do conhecimento.

Conforme estudou Marchesi (2004), entende-se por curriculo
as formas como os contetidos se organizam na escola, as experiéncias
vividas no ambiente escolar, de modo geral, uma maneira de pensar a
educagdo. No caso de um sistema inclusivo, o curriculo deve ser adequado
ao contexto social e cultural de cada escola e as necessidades dos alunos,
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aberto a diversidade, que oferece a cada um aquilo de que necessita de
acordo com suas possibilidades.

Coll, Marchesi e Palarios (2004), sobre o curriculo, nos aponta

a importincia em desenvolver adaptacoes curriculares aos alunos com
necessidades educacionais:

A educagio para a diversidade que hd na escola deve estar presente em

todo curriculo e em todo ambiente escolar. A diversidade dos alunos ¢é

uma fonte de enriquecimento mutuo de intercAmbio de experiéncias, que

lhes permite conhecer outras maneiras de ser e de se viver e que desenvolve

nelas atitudes de respeito e tolerdncia juntamente com um amplo sentido
de relatividade dos préprios valores e costumes.

Apés a Conferéncia em Salamanca em 1994, o pais, por meio
de suas politicas publicas, assumiu o compromisso de garantir o acesso de
todas as criangas ao ensino fundamental, tornando o sistema educacional
inclusivo, ou seja, que leve em conta todas as peculiaridades dos alunados,
adaptando o curriculo, levando a eles materiais que permitam a garantia
dos conteudos que serao desenvolvidos, de forma que possam atendé-los
pedagogicamente de acordo com suas caracteristicas, mas sem perder de
vista a qualidade do que lhe serd desenvolvido.

O Ministério da Educacao instituiu em 2008, regulamentado pelo
Decreto n° 6.571, de 18 de setembro de 2008, as Diretrizes Operacionais
da Educagao Especial para o Atendimento Educacional Especializado
— AEE na educacio bidsica, sendo assim regulamentou 0Ss recursos,
servicos bem como as orientagoes a serem desenvolvida no processo de
ensino aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotagdo nas escolas comuns
e ofertar os atendimentos nas salas de AEE (BRASIL, 2008).

Esses alunos devem estar matriculados nas escolas de ensino
regular e também garantir o acesso dos mesmos as salas de Atendimento
Educacional Especializado, no turno inverso das salas regulares.

Ao considerar as necessidades educacionais especificas do aluno,
“o atendimento educacional especializado tem como fungao identificar,
elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem
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as barreiras para a plena participagio dos alunos” (BRASIL, 2007), bem
como a fungio de complementar e/ou suplementar a formagao dos alunos,
para a promogao da autonomia e independéncia dos mesmos em relagao a
sua inser¢ao na sociedade de forma geral.

Conforme o documento citado, chamo a atengao para dois pontos
significativos, que permeiam e subsidiam nao s6 a permanéncia desse aluno
a escola, mas também a uma real prdtica de ensino-aprendizagem, sio eles:
a elaboragao do Plano de Desenvolvimento Individualizado que identifica
as necessidades especificas dos alunos e recursos a serem utilizados e a
articulagao do professor do AEE e da sala comum. Esse documento tem
como finalidade também, registrar a avaliacdo do aluno e as intervencoes
necessdrias, especializadas realizadas pelo professor de atendimento
educacional especializado.

Sendo assim, esse documento é de suma importincia para o
desenvolvimento de um trabalho de qualidade com os alunos deficientes,
constituido de duas partes que se denominam: Parte I — Informagoes e
avaliagdo e Parte II — Plano Pedagégico Especializado.

Portanto, cabe aos poderes publicos brasileiros assegurarem
esse direito, conforme rege a lei, promovendo a inclusao e a garantia dos
direitos a aprendizagem, para que possam interagir de forma significativa
em nossa sociedade.

Os itens citados procuram promover a elaboracio e
acompanhamento por parte do professor, do desenvolvimento das
aprendizagens desses alunos e a elaborar agoes que devem ser planejadas de
acordo com suas necessidades especificas. Como defende Bayer (2000), a
abordagem inclusiva propée criar condigoes necessdrias de acesso ao ensino
regular de qualidade, que respeite suas necessidades e possibilite a eles uma
educacio voltada as suas limitagoes, mas também as suas possibilidades.

Como podemos observar do ponto de vista educacional
organizacional, coma criagio de documentos que possibilitam proporcionar
uma educa¢io de qualidade, como o PDI (Plano de Desenvolvimento
Individualizado), o acesso garantido por lei de um curriculo diversificado e
todo o amparo legal que foi instituido pelo governo federal de acordo com
a legislagio citada anteriormente, o processo de inclusio tem garantido
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gradativamente, de acordo com o histérico em nosso pais da garantia do
acesso aos alunos deficientes e a permanéncia, a0 mesmo tempo em que se
organiza em uma sociedade tradicionalmente excludente, porém, no que
se refere a formagio de leitores competentes podemos encarar um contexto
muito complexo.

As incorporagdes de novas posturas educacionais garantem
o objetivo da formagio de leitores competentes e reflete ainda o
desconhecimento de uma grande parte dos profissionais das salas regulares,
em tentativas alusivas a superagao dessa realidade, mas que a0 mesmo tempo
indicam que a for¢a de vontade e 0 empenho dos mesmos caminham para
“novas formas de organizagio escolar, audaciosas e comprometidas como
uma nova forma de pensar e fazer educacao” (OLIVEIRA, 2004, p. 109).

Sendo assim, podemos entender todo esfor¢o organizacional
para garantir a inclusao através de politicas que viabilizem, além de acoes
administrativas, a formagao continuada do professor da sala regular, como
aponta Oliveira e Poker (2003, p. 237):

A construgio de um sistema educacional inclusivo exige acoes
direcionadas e planificadas no 4mbito politico-pedagdgico, decorrentes
da politica e da administragio assumidas pelo municipio, que

viabilizardo ou nao, investimentos para a formagio continuada do
educador e da equipe técnica do departamento de educagio municipal.

Do ponto de vista inicial, pressupomos que a formagao por si sé
amparada com os profissionais envolvidos bastaria para que o ensino no
aspecto qualitativo desvelasse todas as dtvidas subjacentes na exploragio
total das potencialidades dos alunos do AEE, mas quando comparamos
a0 contexto atual, revelamos um desafio que se apresenta na procura de
agoes realmente que sejam eficientes e que acabam muitas vezes iludidas
na superficialidade do papel educacional, no qual acolher apenas nio
sustenta o propésito global do nosso sistema educacional, como aponta
Beyer (2005, p. 56) ao dizer que “ndo hd como propor uma educagio
inclusiva, onde literalmente se jogue criancas com necessidades especiais
nas salas de aula regulares, quando o professor nao tem uma formacio que
lhe possibilite lidar com tais alunos.”
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Mesmo com tantas implicagdes, a garantia do aluno a
aprendizagem dos contetidos, e no caso em especial do aluno com deficiéncia
intelectual, nos permite compreender que a apreensio dos dominios
bésicos e sistemdticos da leitura e escrita tornam-se imprescindiveis para sua
autonomia e convivéncia nesse meio, instrumentaliza-o para a aquisi¢ao
do saber elaborado e garante sua formacio enquanto cidadao.

O aluno com deficiéncia intelectual também estd em constante
processo de interagao social, em contato com a escrita dentro do contexto
da sociedade que vive. Percebemos que a visao de alfabetizagio na escola
mudou e nio basta apenas decodificar simbolos, como foi restringido o
termo alfabetizar no Brasil.

O sentido agora ¢ mais amplo em relagio a alfabetizagio.
De acordo com Magda Soares (2003) ele estd voltado para prdticas de
leitura e escrita. O aluno precisa fazer uso e saber as fun¢des dessas dreas
do conhecimento, ou seja, apropriar-se dessa prdtica de acordo com seus
objetivos, envolvendo-se nela.

Podemos afirmar, a partir desse ponto de vista, que a leitura é um
dos principais meios de inserir-se no meio social em que se vive, pois o aluno
terd condi¢des de interagir de acordo com as suas praticas sociais, seja para
obter informagio de um jornal e compreender a noticia dada, ao utilizar-se
de uma lista telefonica, organizar-se de acordo com as informagoes de um
convite de aniversdrio, etc., enfim apropriar-se de informagoes que sejam
pertinentes a ele, além disso, se posicionar-se diante do objeto lido que estd
tendo contato, refletindo de acordo com suas vivéncias e realidades.

As reflexbes apresentadas até o momento propiciam outros
questionamentos relacionados a aprendizagem da leitura nos alunos com
deficiéncia intelectual dentro do sistema inclusivo, direciona-nos para
uma reflexao a partir de um contexto de letramento, de forma que essa
aprendizagem seja significativa e de acordo com as vivéncias deles no
ambito social ao qual se estd inserido.
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O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA LEITURA DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Como aponta Lerner (2002), presencidvamos uma escola onde a
decifragao era tida como primordial e essencial, o modelo de memorizagao
de textos sem contextos definidos e descontextualizados de préticas sociais
voltadas para a solugio de desafios aos alunos e para a aprendizagem
da competéncia leitora sempre foi tido como recursos diddticos para
se alfabetizar e ensinar a ler. A evolu¢io dos estudos relacionados a
aprendizagem da leitura aponta-nos em dire¢ido a uma perspectiva
significativa dentro da proposta histérico-cultural que visa o uso da leitura
voltado para uma prética social do cotidiano dos envolvidos numa situagio
de interagdo funcional desse processo.

Fiorin (2006) aponta em sua obra, que introduz o pensamento
de Bakhtin, que a complexidade do processo de compreensio de um texto,
seja falado ou escrito, nio se esvazia apenas em sua decodifica¢io, mas sim
numa construgao onde o leitor ao interagir também se posiciona diante do
texto lido.

Isto é, para se apropriar realmente deste, responde de acordo com
suas experiéncias, podendo em suas atitudes acrescentar, retirar, adaptar
informagdes transformando como uma forma de resposta a esse processo
ou como o préprio autor nomeia essa relagao de responsividade, onde a
reacdo implica em uma resposta do leitor.

Dessa forma entendemos que o ensino da leitura nio deve estar
embasado em uma sequéncia mecanizada de algumas atividades diddticas.
Weisz (2002, p. 54) defende a complexidade envolvida nesse processo ao
salientar que:

[...] A prdtica pedagdgica é complexa e contextualizada, e, portanto nio
é pOSSiVel formular receitas prontas pal‘a serem aplicadas a qualquef
grupo de alunos: o professor, diante de cada situagdo, precisard

refletir encontrar suas préprias solugdes e tomar decisoes relativas ao
encaminhamento mais adequado.

Quando observamos atualmente nos alunos com necessidades
educacionais especiais devidamente matriculados nas salas do ensino
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fundamental, percebemos que hd necessidade de uma reflexao tedrica, que
pode servir como um instrumento valioso ao subsidiar a pritica somada aos
esforcos que jd vem sendo trilhado e aponta novos caminhos, que auxiliem
principalmente na aquisi¢ao da leitura para os alunos deficientes intelectuais
e dessa forma os educadores reconstruir o verdadeiro papel da inclusao.

7

A inclusio é um programa a ser instalado no estabelecimento de
ensino a longo prazo. Nio corresponde a simples transferéncia de
alunos de uma escola especial para uma escola regular, de um professor
especializado para um professor de ensino regular. O programa de
inclusio vai impulsionar a escola para uma reorganizagio. A escola
necessitard ser diversificada o suficiente para que possa maximinizar
as oportunidades de aprendizagem dos alunos com necessidades

educacionais especiais. (ROSSETTO, 2005, p. 42).

Como Rosseto (2005) deixa claro, o papel da escola nao se
restringe a transmissio de responsabilidades, mas uma transformacio
em sua organizagdo. Assim, podemos incluir o papel da formagio de
leitores competentes, respeitando seus limites, os educadores devem estar
compromissados com a adequagao curricular que atenda essa classe nao
de forma excludente, muito pelo contrdrio, aproximando ao maximo do
preparo para a vida social letrada, e assim cumprindo efetivamente seus
direitos, assegurados pela legislacio vigente, na formagao plena do cidadao.

Além disso, o sujeito pode se situar no mundo a partir do
habito da leitura significativa, dentro da proposta de letramento, ou
seja, utilizar a leitura de acordo com sua funcio social e conforme sua
posi¢do critica, mostrando a possibilidade do aluno estar construindo,
reconstruindo os saberes necessdrios, para a inser¢iao propriamente dita
e de sua consciéncia para constituir-se como sujeito ativo e participativo
em uma sociedade de fato democrdtica e na qual todos os brasileiros
estejam plenamente inseridos.

Como destaca Lerner (2002, p. 73), “ler é entrar em outros
mundos possiveis. E indagar a realidade para compreendé-la melhor, ¢ se
distanciar do texto e assumir uma postura critica frente ao que se diz e ao
que se quer dizer, é tirar carta de cidadania no mundo da cultura escrita

[...]7.
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Paulo Freire (1996, p. 14) desvela toda essa pritica quando nos
propoe a refletir que esses sujeitos apreendem quando os seus educadores
os colocam de forma a construir e reconstruir esse “saber ensinado”,
tornando-se um sujeito do processo e somente assim, serd um “saber
ensinado e apreendido na sua razio de ser”, indo de encontro a essa vertente
de aprendizagem da leitura, afirma:

O intelectual memorizador, que 1é horas a fio, domesticando-se ao
texto, temeroso de arriscar-se, fala de suas leituras quase como se
estivesse recitando-as de memoria - nio percebe, quando realmente
existe, nenhuma relagio entre o que leu e o que vem ocorrendo no
pais, na sua cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisio, mas
raramente ensaia algo pessoal. Fala bonito de dialética, mas pensa
mecanicistamente. Pensa errado. E como se os livros todos cuja leitura
dedica tempo parto nada devessem ter com realidade de seu mundo.

A realidade com que eles tém que ver ¢ a realidade idealizada de uma
escola que vai virando cada vez mais um lado ai, desconectado do

concreto (FREIRE, 1996, p. 14).

O processo de aprendizagem da leitura torna-se assim um
progresso e nao algo linear, provocando nos alunos conflitos permanentes,
que promoverd as mudangas cognitivas que também deverd ocorrer e
sa0 importantes para a formagao leitora do mesmo. As intervengoes, a
concepgdo dos educadores e a forma como eles mediam todo o processo
serd determinante para que as evolugdes cognitivas acontegam.

Dessa maneira também é estabelecido o processo de aprendizagem
da leitura dos alunos com deficiéncia intelectual, assim como dos outros
alunos em vdrios aspectos que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem do desenvolvimento das competéncias e habilidades da
leitura e escrita, dentro de um contexto de letramento advindos das préticas
sociais e das interagbes em seu ambiente escolar.

Atualmente ainda presenciamos nos ambientes escolares, acoes
que privilegiam metodologias que se baseiam apenas na aquisicao de
cddigos, deixando de lado a oferta das mais diversas maneiras de ensinar
a leitura como uma prdtica social. Visa-se apenas a promogao e o sucesso
escolar, limita-se a aprendizagem da linguagem oral dos alunos.
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Lerner (2002) aponta uma prdtica da escola que favorece o controle
da aprendizagem da competéncia da leitura e da escrita, onde fragmentar
contetdo relativo a leitura na visao simplista, partindo do mais simples para
o mais complexo, sem significados e completamente descontextualizados
da sua fungao social, de forma que os alunos somente aprenderio assim,
decompondo os contetdos se forem apresentado-os ao longo do tempo,
tornou-se uma prdtica errdbnea e que nio proporciona aos alunos um
verdadeiro contato com textos veiculados em seu contexto social.

Leva-se em conta uma teoria da aprendizagem que nega o
sentido real da leitura para os alunos e que compreende a aquisi¢io do
conhecimento como um saber acumulado gradativamente, e que concede
ao professor certos atributos pré-determinados e que nio permite a
interacio do sujeito-leitor com o objeto-texto.

Lerner (2002) aponta a visio de educadores em relagio ao
processo adotado por eles para a aprendizagem da leitura na escola, que vai
do mais simples ao mais complexo, fragmentando o saber que deveria ser
elaborado com o aluno:

O uso de textos especialmente projetados para o uso da leitura ¢é
apenas uma das manifestacoes de um postulado basico da concepgao
vigente na escola: o processo de aprendizagem evolui do ‘simples’ para
o ‘complexo’; portanto, para ensinar saberes complexos ¢ necessirio
decomp6-los em seus elementos constituintes e distribuir a apresentagio

desses elementos ao longo do tempo, comecando naturalmente, pelo
mais simples. (LERNER, 2002, p. 77).

No caso do processo deaquisi¢ao daleitura de alunos com deficiéncia
intelectual, a situagio ainda se mostra mais séria, pois muitos educadores
os vém como se fossem alunos limitados, incapazes e que necessitam de
simplificago, brevidade para suas aprendizagens. Todo o processo passa a ser
visto como um controle escolar, sem fun¢io social alguma.

Uma das propostas de Lerner (2002) frente a esse embate ¢é
enfrentar o desafio de construir uma “nova versio ficticia da leitura”, ou
seja, proporcionar situagdes de leitura que os alunos se deparem em seu
meio social que vive, utilizar-se de materiais e planejar momentos que
possibilitem a interagao com os mais diversos tipos de textos e impressos,
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leituras de poemas em videos, rodas de jornais que promovam a circulagao
de informagdes entre os alunos, ajustando-as a situacoes de préticas sociais
reais que tentamos nos inserir, permitindo assim que de fato, esses alunos
possam se apropriar delas. A autora propde uma reflexdo a partir dessa
perspectiva que:
[...] é preciso encontrar outra maneira de administrar o tempo, é preciso
criar novos modos de controlar a aprendizagem, é preciso transformar
a distribuigio dos papéis do professor e do aluno em relagio a leitura,

¢ preciso conciliar os objetivos institucionais com os objetivos pessoais

dos alunos [...] (LERNER, 2002, p. 79).

Como propde Lerner (2002), pensar a escola como uma
microssociedade, porém para isso hd que se planejar situacoes e projetos
diddticos com propdsitos claros e definidos pelos educadores, criar essas
situagoes conforme as possibilidades dos alunos, proporcionar aos alunos
desafios que sejam superados por eles, com intervencoes consistentes e
pautadas dentro da perspectiva de letramento. Para isso, hd que se prever
a gestao de tempo, apresentacao das atividades e organizagao dessas
atividades pelo professor, sempre avaliando as agées e o ensinar a ler,
focado na compreensao do objeto em questao, propor estratégias que vao
de encontro a esses objetivos e que promova o sentido real de leitura.

Lerner (2002) complementa ainda, “diversidade de propdsitos,
diversidade de modalidades de leitura, diversidades de textos e diversidade
de combinagdes entre eles” para as atividades pedagdgicas e assim articular
escola e sociedade, sem simplifica¢oes, conservando assim sua complexidade
como prética social.

Podemos ver também nos estudos de Gomes (2001) e suas
pesquisas, que apontam como prdticas sociais de leitura importantes para
alunos com deficiéncias intelectuais, as experiéncias vividas no ambiente
social do aluno, como a experiéncia de relatar histérias familiares, formar
rodas de leitura e o acesso a diversas fontes impressas, levam-se a formacio
leitora deles.

Ja Figueiredo (2003) nos chama a atengao ao mostrar que apesar
das condi¢oes socio-econdmicas de alguns desses alunos poderem ser fator
desfavordvel ao contato com os materiais de leitura pertinentes, os convivios
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com ricas experiéncias de letramento e situagdes dentro do 4mbito escolar,
dispondo da convivéncia de situagdes com leitores proficientes, eles se
beneficiam com essa prética. Contextos esses que se fazem presentes nos
materiais de leituras e no incentivo, estimulo na participagio das rodas de
leituras diversas.

Lerner (2002, p. 81) também propde “diversidade de propésitos,
diversidade de modalidades de leitura, diversidades de textos e diversidade
de combinagdes entre eles” para as atividades pedagdgicas, tornando
a escola como uma “microssociedade de leitores e escritores” e assim
articular escola e sociedade, sem simplificagoes, conservando assim sua
complexidade como priética social.

Portanto, o papel do professor na aprendizagem da leitura de
alunos com deficiéncia intelectual demanda toda uma investigacio em
relacdo as oportunidades de vivéncias de leitura que essa crianga possui nos
meios sociais ao qual ela estd inserida. Dai se faz essencial um educador
que nio se limita apenas transmitir informagoes, mas mediar situacoes
significativas e contextualizadas aos seus alunos, procurando estabelecer
critérios pertinentes, como planejar momentos de apreciagao literdria,
manuseio de materiais que fazem parte do cotidiano do aluno, a0 mesmo
tempo ir ampliando os seus conhecimentos em relagio a eles em agoes
elaboradas e planejadas para esse fim, de forma que se estabeleca um elo
entre o que ele tem contato em seu meio social e a escola.

As intervengdes e o planejamento de um “curriculo funcional”,
aquele que promova situagoes reais de aprendizagem, de forma a promover
no aluno uma aprendizagem para a vida, contribuir para a sua inser¢ao
e interagao na sociedade que estd e que consiga prever contetdos para
adequagoes diante das especificidades de cada um, porém sem tornar os
mesmos “empobrecidos”, promoveria a aprendizagem da leitura de uma
maneira planejada e organizada em suas agoes.

Em seus estudos, Vygotsky nos coloca que o desenvolvimento
intelectual das criancas ocorre em funcio das interacoes sociais e das suas
condigoes de vida, dessa forma a compreensao dos sentidos das palavras se
d4 a partir dessas préprias interagoes sociais:
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A concepgio do significado das palavras como unidade simultinea
do pensamento generalizante e do intercimbio social é de um valor
incalculdvel para o estudo do pensamento e da linguagem. Permite-
nos uma verdadeira andlise genético-causal, um estudo sistemdtico das
relagdes entre o desenvolvimento da capacidade intelectiva da crianca e

do seu desenvolvimento social (VYGOTSKY, 1999, p. 13).

Situagdes em que se valem da contextualizagido das situagoes
de leitura podem contribuir sensivelmente no avango desses alunos
deficientes intelectuais, pois, como Colomer e Campos (2002) colocam,
o objetivo da leitura que estard sendo realizada, influenciard na forma
como o aluno/leitor ird se posicionar diante do texto escrito, adotando um
comportamento leitor conforme a finalidade da leitura que se faz, como
por exemplo: ler para buscar uma informagao através de uma busca ripida
e pontual como o uso de uma lista telefonica, ler para entreter através de
uma leitura silenciosa e integral ou ler para selecionar, extrair ou ordenar
idéias de um texto.

Portanto, a leitura antecede o processo de decifragio, através
da antecipagao do préprio sentido da leitura em seu contexto, segundo
Vygotsky (1999) “se faz necessirio o uso de ferramentas culturais e
lingiiisticas nesse processo de mediagdo. Muito mais que um processo
de assimilagao e acomodacio, é um processo de internalizagio, na qual a
crianca domina e se apropria” dessa aprendizagem. Esse caminho inclusive
favorece a atribuicio de sentidos de uma forma mais consistente de acordo
com o contato ¢ interagdes que serdo realizadas com textos e impressos que
mantém contato em seu cotidiano.

Assim o professor pode inferir inclusive propiciar situagoes de
aprendizagem ao aluno dos elementos que fazem parte do contexto como
ilustragoes, condigdes em que foram produzidos, portadores textuais,
enfim todas as informagées importantes para que possa ser significante ao
processo de leitura.

O papel do professor nesse processo de contextualizacao significativa
da aprendizagem da leitura se torna de suma importancia, pois, ele terd uma
importante fungao diante dessa situagao diddtica, para comunicar aos alunos
os comportamentos tipicos de leitor, nas participacoes de atos de leitura, tanto
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como leitor em momentos de leituras compartilhadas, de uma narrativa que
emocionou, um fato jornalistico que leva informagio as pessoas, refletindo
acerca das informagoes apresentadas ali, quais textos sao importantes para
recorrer as suas necessidades, que serdo Uteis em relacio a outros objetivos,
como afirma Lerner (2002, p. 97):
[...] tanto ao mostrar como se faz para ler quando o professor se
coloca no papel de leitor, como ao ajudar sugerindo estratégias eficazes

quando a leitura ¢ compartilhada, como ao delegar a leitura-individual
ou coletiva- as criangas, o professor estd ensinando a ler.

Nio devemos penalizar os alunos deficientes intelectuais por
nao atingir eventualmente os rendimentos esperados, entendidos como
satisfatérios para a maioria dos alunos da sala regular, pois hd diversos
fatores que influenciam em sua aprendizagem diferentemente dos demais,
que podem fazer a diferenca no seu processo de aprendizagem, portanto,
ter a visao global desse aluno facilita a sua avaliagdo no seu avango escolar e
consequentemente na sua relagdo com o aprendizado da leitura.

Discutiremos a seguir a importincia do trabalho conjunto das
salas regulares com as salas de Atendimento Educacional Especializado
para conseguir éxito frente as individualidades e particularidades dos
alunos com deficiéncia intelectual no seu processo de aquisi¢io da leitura.

IMPORTANCIA DO TRABALHO EM CONJUNTO ENTRE AS SALAS REGULARES E O
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

As escolas inclusivas tém como fundamento ideolégico a
declaracio dos direitos humanos, de um ensino que nio seja segregado,
mas que se prolongue na integragio a sociedade, a todos os alunos seja
quais forem suas condigoes fisicas, sociais ou culturais.

Sendo assim, a atencao as diferengas individuais leva a estratégias
que vio de encontro com as individualidades de cada aluno, respeitando-
os e proporcionando aqueles que tém necessidades educativas especiais
uma educac¢io adaptada as suas possibilidades.
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Todo esse trabalho supoe modificacoes de forma significativa no
curriculo comum, pois se torna dificil compatibilizar as duas vertentes
que geralmente se encontram em nossos contextos educacionais, uma que
reforca a igualdade e a outra a diferenca.

Em seus estudos Bayer (2006, p. 9) aponta que “a deficiéncia é
uma situagdo de vida que, ainda que constituindo um estado permanente,
nio deve definir os atributos individuais”.

Assim na proposta de nao se acomodar num curriculo comum,
mas em uma escola que seja realmente inclusiva e que possibilite
experiéncias idénticas de aprendizagem a todos os alunos é que se faz
necessdrio a formulagao de curriculos alternativos para diferentes alunos,
de forma que as experiéncias de aprendizagem sejam as mesmas para todos,
mas diferentes para cada um.

Algumas ideologias diferenciam as escolas regulares, que
concorrem entre si, além de selecionar alunos com resultados que possam
apresentar éxito, uma vez que resultados ditos negativos podem incidir
negativamente em seu prestigio perante as demais escolas, levando os
outros alunos a exclusio dependendo das suas limitacoes, possibilidade e
necessidades educativas. Essas escolas que tém essas perspectivas em relacao
a aprendizagem dos alunos sio as ditas liberais.

Escolas que tem como objetivo primordial a coloca¢io e adaptagao
dos individuos em uma sociedade cada vez mais capitalista, que foca o
mercado como ponto a ser atingido, excludente em sua forma de pensar
e agir, contrariando seu compromisso frente ao acesso ao conhecimento
socialmente acumulado pela humanidade, promovendo agées visando a
homogeneidade, como se todos os seres humanos fossem iguais em suas
particularidades.

Freire (1996, p. 81) corrobora com essa critica ao escrever:

A liberdade do comércio ndo pode acima da liberdade do ser humano.
A liberdade de comércio sem limite ¢ licenciosidade do lucro. Vira
privilégio de uns poucos que, em condi¢oes favordveis, robustece seu
poder contra os direitos de muitos, inclusive o direito de sobreviver.
(...) O discurso da globalizagao que fala da ética esconde, porém, que
a sua ¢ a ética do mercado e nio a ética universal do ser humano,
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pela qual devemos lutar bravamente se optarmos, na verdade, por um
mundo de gente.

Mas ao contrdrio dessas escolas conservadoras, que atendem
aos interesses capitalistas, também podemos nos deparar com escolas de
ideologia pluralista e igualitdria, que dao importincia nio s6 ao rendimento,
mas a socializacio de informacées e a construcao de atitudes soliddrias,
levando em consideragao o meio social que estd inserida, que valoriza uma
boa educa¢io a todos os seus alunos. Tais escolas tém como primordial
o respeito as diferencas e necessidades de cada aluno, de forma a criar
um ambiente de respeito e solidariedade entre a comunidade escolar dessa
forma favorecer assim, o estimulo  integragao dos alunos com necessidades
especiais e a formacio de uma escola inclusiva.

Como discorre Dorneles (2004, p. 113), vindo de encontro a

essa ideologia que permeia as escolas inclusivas de fato e que respeitam a
diversidade:

Vivemos em um lugar heterogéneo e essa heterogencidade faz parte

da riqueza humana, faz parte da esséncia da natureza humana.

Vivemos em uma sociedade complexa. Por complexa entendemos

uma sociedade formada por vdrias facetas culturais, sociais, familiares,

educacionais, politicas que se interpenetram e se inter-relacionam de
diferentes formas.

Dessa forma podemos perceber a viabilidade de préticas
integradoras em cada escola, mostrando as possibilidades de atuagao para
avancar na inclusao dos alunos. Percebemos que escolas inclusivas tém
alguns fatores que incidiram em suas mudangas, como a transformacio do
curriculo, o desenvolvimento profissional dos professores, uma lideranca
efetiva, a modifica¢io da cultura e da organizagio da escola e 0 compromisso
com a mudan¢a. Como afirma Freire (1996, p. 23):

Uma das tarefas mais importantes da prdtica educativo-critica ¢é
propiciar as condigées em que os educandos em relagio uns com os
outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como

ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de
sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
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Sistemas educacionais inclusivos respeitam as diferengas dos
alunos, identificam suas necessidades especiais, entende a aprendizagem
como resultado de interacoes entre o sujeito e o meio do qual faz parte,
considera todas as vertentes que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Oliveira define o sistema inclusivo como “novas
formas de organizacio escolar, audaciosas e comprometidas como uma

nova forma de pensar e fazer educa¢io” (OLIVEIRA, 2004, p. 109).

As salas de Atendimento Educacional Especializado foram criadas
a fim de possibilitar e favorecer o trabalho conjunto com as salas regulares
de ensino, tanto na avaliagdo das condigoes de aprendizagem do aluno
com necessidade educacionais especiais, das condi¢des nos 4mbitos da
escola, da sala de aula, da familia e da comunidade como na identificagao
de recursos, materiais adaptados para atender as necessidades educacionais
do aluno, acompanhamento do desempenho do aluno da sala comum, por
meio de orientagdes sistemdticas aos professores da sala comum para que
ele possa fazer modificagoes nos contetidos, na metodologia, nas estratégias
de ensino e instrumentos de avaliagao, garantindo a participacio efetiva
desses alunos nas atividades propostas.

Bayer (2006, p. 88) nos instiga a refletir sobre um desafio
pertinente ao sistema educacional atual:

O desafio é construir e por em pritica no ambiente escolar uma
pedagogia que consiga ser comum ou vélida para todos os alunos
da classe escolar, porém capaz de atender aos alunos cujas situagdes
pessoais e caracteristicas correspondentes requeiram uma pedagogia
diferenciada. Tudo isso sem demarcacoes, preconceitos ou atitudes
nutridoras dos indesejados estigmas. Ao contrdrio, pondo em
andamento, na comunidade escolar, uma conscientizacao crescente dos
direitos de cada um.

Procurando perpassar as priticas excludentes das escolas com
ideologias liberais e até mesmo a fim de promover o acesso de oportunidades
iguais a todos de forma a terem suas necessidades educacionais satisfeitas
dentro da educagio regular, teremos escolas inclusivas, uma vez que a
sociedade caminha cada vez mais rumo 3s tais préticas, que favorecem a
igualdade e solidariedade entre todos os cidadaos, Freire (1996, p. 66) nos
propoe a reflexio:
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[...] & medida que temos uma posicio de respeito frente as diferencas
humanas, sejam elas de que ordem for, vamos delineando espagos em que
as posturas de segregagio vao perdendo campo de atuagio e deixando de
influenciar as préticas pedagdgicas discriminatérias.

As salas de Atendimento Educacional Especializado podem
colaborar com o trabalho das salas regulares subsidiando o planejamento
de agoes a serem desenvolvidas pelos professores. No que se referem a
aprendizagem da leitura, as agoes podem ser organizadas em conjunto com
os professores das salas regulares de forma a manter uma disponibilidade
de interacoes das informagoes sobre a aprendizagem do aluno em questao.

O Plano de Desenvolvimento Individualizado - PDI torna-se um
documento importante também nesse processo de aprendizagem da leitura
do aluno com deficiéncia intelectual, pois tem o objetivo de atender suas
necessidades de aprendizagem de forma a superar suas barreiras.

O documento consta de uma avaliagio detalhada das
competéncias de aprendizagens, permitindo de fato planejar estratégias
individualizadas para promover o desenvolvimento do aluno. Assim,
avaliagao e intervencao passam a se relacionar diretamente, subsidiando
o planejamento estratégico dos professores das salas de Atendimento
Educacional Especializado, que deverd orientar o trabalho dos professores
das salas regulares junto aos alunos com deficiéncia intelectual que estd
em desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita, bem como
nas outras dreas de necessidades educativas especiais, constando ou nio
do suporte, apoio de outros profissionais de dreas afins, que possam estar
auxiliando nesse e em outros processos de aprendizagens.

CONSIDERACOES FINAIS

A universaliza¢do do acesso a todos os alunos que necessitam
de atendimento educacional especializado de qualidade, voltado para a
igualdade de situagoes de aprendizagens, levando os alunos com deficiéncias
intelectuais ao contato com o mundo letrado, conseguindo interagir e
sentindo parte ativa e atuante deste, jd estdo acontecendo.
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Capacitar profissionais da drea da educacio que atualmente estao
nas salas de aula regulares de nosso pais e que apesar de todo o interesse,
vontade em poder atuar responsavelmente frente a essa realidade que nos
cerca, ainda encontram-se resistentes ou tém dificuldades para se trabalhar
com alunos que tem necessidades educacionais, torna-se fundamental
nesse momento que vivemos.

Levar os professores das salas regulares a situacoes que promova
as aprendizagens da leitura nos alunos com deficiéncia intelectual, propor
reflexdes sobre as suas concepgoes e buscar caminhos, alternativas que os
levem a ler, de forma planejada e coerente, levam as escolas a planejarem
agoes pertinentes junto aos seus projetos politicos pedagdgicos, mudangcas
significativas por condi¢oes melhores junto a esses alunos.

As salas de Atendimento Educacional Especializado promovem
um trabalho muito significativo nas essas escolas, considerando todas as
caracteristicas e peculiaridades dos nossos alunos que necessitam desse
atendimento.

Realizar um trabalho conjunto com os professores das escolas
regulares de ensino referente ao desenvolvimento da leitura possibilitard
que o aluno deficiente intelectual nio esteja apenas inserido na escola
regular, mas ao contrdrio, estard tendo suas potencialidades desenvolvidas e
como ser humano, ird apropriar-se também do conhecimento acumulado
historicamente pela humanidade.

Nio podemos negar as necessidades educativas desses alunos,
tao pouco deixd-los de lado. Cabe aos educadores quebrar preconceitos
e mudar paradigmas, avaliar posturas, superar pré-conceitos, constituir
novos conhecimentos pedagdgicos e perceber que salas homogéneas nao
existem e que cabe a todos os profissionais envolvidos na drea da educacio
planejar agoes, direcionar forgas, sistematizar as escolas, buscar apoios
de outros profissionais, reestruturarem prioridades tanto humanas como
materiais, priorizando assim os direitos a igualdade de que todos tém.

Dentro de uma perspectiva inclusiva, os educadores deverd
propiciar aos alunos com deficiéncia intelectual um ambiente favordvel a
aprendizagem da leitura, de forma a planejar a¢oes, realizar uma mudanca
qualitativa na gestao do tempo diddtico, conciliar o tempo a avaliagio das
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prioridades do ensino da leitura, dessa forma sim serd possivel a formagao
de leitores autdnomos, competentes e capazes para atuarem como cidadaos
plenos e participativos da sociedade que fazem parte como um ser ativo.
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CapiTuLO 5

O Uso pa MetoboLoGlA LUDICA NA ALFABETIZACAQ DE
CRIANCAS coM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Ligia Ester Lange Seberino

Jdima Pinheiro de Oliveira

INTRODUCAO

O ato de brincar é uma necessidade de toda crianga. Para
aquelas com deficiéncia intelectual é mais do que uma necessidade, ele
¢ essencial. O jogo e a brincadeira permitem que a aprendizagem ocorra
respeitando as possibilidades dessas criangas e observando o seu ritmo
préprio. Nesse sentido, Ide (2008, p. 96) afirma que “o jogo possibilita ao
deficiente mental aprender de acordo com o seu ritmo e suas capacidades”.

Vivemos o paradigma da inclus@ao. O espago escolar, lugar
privilegiado na forma¢io humana, deve oferecer propostas diversificadas
que promovam a construgio do conhecimento. Tais propostas precisam
eliminar as barreiras que impedem as criancas com alguma deficiéncia de
progredir na aprendizagem, impulsionando as descobertas e desenvolvendo
as competéncias para a participagdo autbnoma no seu meio. Destaca-se a
ideia de formacao integral do aluno, que considera as capacidades e talentos
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de cada um. Participagio, solidariedade e acolhimento sdo as caracteristicas
de um sistema escolar preocupado com a formagao do individuo em sua

totalidade (MANTOAN, 20006).

O trabalho junto as criangas com Necessidades Educacionais
Especiais precisa acontecer sem preconceitos ou rétulos. Para tanto, respeitar
as diferencas de cada individuo é fundamental. A escola deve ser um espago
de todos, aberta 4 diversidade. A medida que ela reconhecer e assumir as
diferengas dos alunos, perceberd a necessidade de adotar novas préticas
que permitam a participagio efetiva de todos e favorecam o seu progresso.
Nesse contexto, a metodologia lddica é uma importante ferramenta para
facilitar esse procesBrincar é uma caracteristica inerente a infincia. Toda
crianga precisa de brincar, seja ela com ou sem deficiéncia, seja qual for
sua condicdo fisica, intelectual ou social. O ato de brincar ou jogar com
outras criangas traz felicidade e motivacao, dando-lhes a oportunidade
de experimentar novas vivéncias. As atividades ludicas sio fundamentais,
porque permitem o desenvolvimento dos sentidos, da independéncia, da
auto-estima e da afetividade. A brincadeira é uma ocasiao em que a crianca

torna-se ativa e curiosa (STAULYS, 20006).

Entre as principais dificuldades enfrentadas pelas criancas com
deficiéncia intelectual, podemos citar trés: a falta de concentracio, barreiras
nas dreas da comunicagio e da interacdo social e, menor capacidade para
entender a légica de funcionamento das linguas, pois elas ndo conseguem
compreender a representagio escrita ou precisam de um sistema de

aprendizado diferente (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010).

Convém frisar, no entanto, que essas dificuldades nao podem
ser consideradas como obstdculos intransponiveis para uma agao educativa
eficiente. Pelo contrario, é necessdrio levar em conta essas caracteristicas
e elaborar estratégias educacionais que permitam a apropriacio do
conhecimento, privilegiando o uso de materiais concretos e, principalmente,
o uso de estratégias lidicas, como os jogos e as brincadeiras.

Os jogos, brinquedos e as brincadeiras sao procedimentos de
aspecto cultural que se inserem no dia a dia das sociedades, em diferentes
partes do mundo e, em diferentes épocas da vida das pessoas. Eles fazem
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parte do mundo da crianga, pois o brincar estd presente na humanidade
desde os seus primoérdios.

Ao dizer que os jogos estao presentes em diferentes épocas da vida
das pessoas, mostramos claramente o quanto eles fazer parte da constru¢o das
personalidades e participam nas diferentes formas de aprendizagem humana.
Pode-se dizer que o jogo ¢ uma agio estreitamente ligada ao ser humano, e que
o brincar é uma atividade natural e essencial para a crianga, constituindo-se em

parte fundamental de sua formagao (KISHIMOTO, 1997).

O jogo, além de figurar como veiculo de expressao e socializagao
da cultura humana e canal de inser¢io no mundo, é também uma atividade
lddica em que as criancas ou adultos se envolvem num mundo imagindrio,
regido por regras préprias que normalmente sao construidas a partir das
préprias regras sociais de convivéncia.

Considerando a importincia da metodologia ludica na
alfabetizagdo e, em todo o processo de desenvolvimento infantil, este estudo
propde-se a discutir a contribui¢io da metodologia lidica no trabalho de
alfabetizagao de criangas com deficiéncia intelectual, com vistas a indicar
que o uso de jogos e brincadeiras, nas préticas cotidianas de sala de aula,
favorece o desenvolvimento e consequentemente a alfabetizagao dessas
criangas.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
17PO DE ESTUDO

Consideramos este estudo como um tipo de pesquisa bibliogréfica,
que segundo Karwoski (2003, p.19) pode ser elaborada “[...] a partir de
material j4 publicado, constituido principalmente de livros, artigos de
periédicos...”, dentre outros.

COLETA DE DADOS

Especificamente sobre a coleta de dados, a revisio foi feita
em etapas. Na primeira etapa, foi realizada uma busca sistematizada de
documentos disponibilizados em sites oficiais, principalmente o Ministério
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da Educagao (MEC). Num segundo momento foram realizadas buscas
na base Scielo, onde procuramos publicagées em periédicos e artigos
cientificos que tratam do tema que delimitou esta pesquisa. Pode-se
verificar que hd um grande nimero de publicagées que tratam do assunto
e atestam sua importincia no desenvolvimento de todas as criangas,
no entanto, estabelecemos critérios para considerar tais publicagoes.
Consideramos os principais peridédicos nacionais na drea das ciéncias
humanas como: Revista Brasileira de Educagao Especial, Paidéia, Revista
Brasileira de Educagio, Psicologia: Reflexao e Critica, Psicologia Escolar e
Educacional, entre outros. Deu-se prioridade aos trabalhos publicados nos
ultimos dez anos (2000 a 2010). Nessa base, é possivel a busca por meio da
combinagao de palavras chave, por isso consideramos os termos: Lidico e
alfabetizacao, Jogos e brincadeiras, Metodologia ladica, Jogos Educativos,
Deficiéncia intelectual, Intervengio, Inclusao. Buscamos também artigos
publicados no Google Académico que se referem a importincia da
metodologia lidica e sua utilizagao na alfabetizacio e na intervengio para
alunos com deficiéncia intelectual. No entanto, salientamos que em sua
grande maioria, estas buscas, acabam remetendo a base Scielo e, portanto,
as revistas jd citadas.

ANALISE DE DADOS

Com o material em maos, foram realizadas leituras e andlises de
modo a explorar aspectos fundamentais sobre a deficiéncia intelectual e as
intervengdes ladicas voltadas para esses alunos. Consideragoes acerca da
alfabetiza¢ao também foram pesquisadas. (FERREIRO, 1991). Informagoes
sobre educacio inclusiva e a importancia de atender a todos os alunos de
forma adequada também fizeram parte da reflexdo. A apresentagio dos
dados e a discussao destes foram realizadas de maneira descritiva, visando a
apreensao dos conhecimentos necessarios, possibilitando sua aplicacao na
prética pedagdgica.

Num primeiro momento, foram identificadas bibliografias que
fundamentam e referendam sobre a deficiéncia intelectual no contexto da
escola inclusiva. Em seguida foram abordadas algumas questdes sobre o
processo de alfabetizagao e por fim, as concepgoes sobre a cultura lddica e
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seu uso na educacio. Piaget (1975); Vygotsky (1994). Em etapa posterior,
foram considerados autores como Antunes (2007); Ide (1997); Kishimoto
(1997); Mantoan (2006), que tratam da temdtica do lidico no campo
educacional e da importincia de estratégias diferenciadas para facilitar o
desenvolvimento cognitivo de todos os alunos.

RESULTADOS E DISCUSSAO
A DEFICIENCIA INTELECTUAL E A ESCOLA INCLUSIVA

A medida que o movimento inclusivo se espalha pelo mundo,
palavras e conceituagoes mais apropriadas e menos excludentes vao sendo
incorporadas nos campos da deficiéncia. E o caso do termo deficiéncia
intelectual que passou a ser utilizado, desde 2004, em lugar de deficiéncia
mental. Tal mudanca foi recomendada pela Organizagao das Nagoes Unidas
ONU (2006), visando distinguir essas alteragdes dos “transtornos mentais”,
que sdo anormalidades ou comprometimentos de ordem psicolégica ou
mental. Os fatores que determinam a deficiéncia intelectual sao variados e
complexos; entre eles: fatores genéticos, distirbios cromossdémicos, fatores
ambientais, intoxica¢oes pré-natais, entre outros (MILANEZ, 2011).

Ainda, em relagio a essa conceituacio, atualmente, nao tem sido
possivel estabelecer diagndsticos precisos para essas criangas, somente a partir
de causas orginicas, nem tao pouco a partir da avaliagio da inteligéncia.
Nesse sentido, o uso da Classificacao Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Satde, a CIF tem auxiliado os profissionais da satide, uma
vez que essa classificacio considera trés aspectos: as anormalidades dos
érgaos e sistemas do corpo, a funcionalidade do individuo e a adaptacao
do individuo ao meio ambiente. Isso ajuda a compreender, por exemplo,
porque duas criangas com a mesma doenca podem ter diferentes niveis
de funcionalidade ou, ainda, porque duas criangas com o mesmo nivel
de funcionalidade nio tém a mesma condi¢ao de satde. No entanto,
alertamos para a tradu¢io inadequada em relagio ao termo “disability”
(deficiéncia) como “incapacidade”. Na traducio espanhola esse termo é
diferente, pois foi traduzido corretamente: Clasificacién Internacional de
Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud.
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Essa forma de compreender a deficiéncia intelectual ficou mais
conhecida a partir de estudos desenvolvidos pela Associagio Americana de
Retardo Mental - AAMR (CARVALHO; MACIEL, 2003). Estes estudos
passaram a considerar o fato de que em algumas patologias adquiridas, a
disfun¢io nio é dada por uma considerdvel mudanga anat6mica da massa
encefdlica, mas sim de determinada fun¢io neuronal. Também por esse
motivo, hoje o termo déficit intelectual é mais utilizado em detrimento do
déficit mental. A Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, aprovada pela Assembléia Geral da Organizagio das Nagoes
Unidas, em dezembro de 2006 (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 2006) também privilegiou o termo déficit intelectual.

Por isso a tendéncia, em relagao a esses individuos, é a observacio
de qual o tipo de apoio que eles precisam, dentre: a) o apoio intermitente
(em determinado momento da vida); b) apoio limitado (mais vezes durante
a vida, mas em tarefas especificas); c) apoio moderado ou extensivo (com
regularidade e sem prazo determinado para o seu término) e: d) apoio
generalizado (constante, de alta intensidade e que exige mais pessoal que
os apoios extensivos e os de tempo limitado, devendo ser oferecido em
diferentesdreas do desenvolvimento). Essas consideragoes sao extremamente
pertinentes em relagao ao desenvolvimento da comunicagio e do processo
de aprendizagem dessas criancas.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais/Adaptagoes
Curriculares:
A deficiéncia intelectual caracteriza-se por registrar um funcionamento
intelectual geral significativamente abaixo da média, oriundo do
periodo de desenvolvimento, concomitante com limitacdes associadas
a duas ou mais dreas da conduta adaptativa ou da capacidade do
individuo em responder adequadamente as demandas da sociedade, nos
seguintes aspectos: comunicacio; cuidados pessoais; habilidades sociais;
desempenho na familia e comunidade; independéncia na locomogio;
satde e seguranga; desempenho escolar; lazer e trabalho (BRASIL, 1998).

Tal descrigao salienta nao somente o funcionamento intelectual,
mas também as condutas adaptativas gerais. Demarca a deficiéncia intelectual
nao por uma unica esfera ou ponto de vista, mas sim por vérios deles, ao
manifestar que deve ocorrer em pelo menos dois dos aspectos indicados.
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Diante dessa defini¢ao, percebe-se a necessidade de condutas
adaptativas para esses alunos. A escola deve se preocupar em oferecer
situagdes que favorecam o desenvolvimento do aluno com deficiéncia
intelectual e que estimulem sua aprendizagem. Na Declaragio de
Salamanca, destaca-se que:

Para que a possibilidade de sucesso nas escolas regulares possa
se concretizar estas devem adequar-se s criangas e jovens com
Necessidades Educacionais Especiais, através de uma pedagogia
neles centrada e capaz de ir ao encontro dessas necessidades. Cada
crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo préprias. Os sistemas de educagio devem ser

planeados e os programas devem ser implementados tendo em vista a
vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades (BRASIL, 1997).

Discute-se, dessa forma, um rompimento com praticas educativas
que sdo apoiadas no aspecto negativo das dificuldades e com a concepgio
conservadora de que ¢ a crianca que precisa se adequar as realidades da
escola, mas sim a escola regular que deve se estruturar para atender a todos
os alunos com suas diferengas individuais (explicitas ou nao), sociais,
culturais e econdmicas (GLAT, et al, 2006). Somente assim, ela se tornard,
verdadeiramente, uma escola inclusiva. Ou seja, reconhecendo a diversidade
que a constitui e respondendo, com eficiéncia, a essa diversidade (BRASIL,
1998). A reflexdo se faz no movimento inverso: é a escola que precisa
conhecer as necessidades e possibilidades de cada crianga e adequar-se a
essas caracteristicas. Fierro (2004, p. 209) comenta: “Irata-se de enfocar a
atividade educacional nao tanto em torno de dificuldades [...] mas em torno
de um conjunto de prdticas, estratégias diddticas e modos de interven¢ao
dirigidos a superd-los.” O autor demonstra que a questao central passa a ser
estratégica e prdtica. A discussao gira em torno de que respostas educativas
¢ preciso dar, bem como que estratégias de atuagao educativa e adaptagdes
curriculares sdo necessdrias para melhor atender o aluno.

A escola precisa refletir e discutir as suas préprias dificuldades e
obstéculos oferecendo um ensino que venha ao encontro as necessidades
dos seus educandos. A partir dessa reflexao, precisa-se definir concretamente
as mudancas necessdrias na sua metodologia. E fundamental que a
escola inclusiva se preocupe em descobrir quais obstdculos o aluno com
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deficiéncia intelectual enfrentard para aprender e a escola para ensing-lo
com qualidade.

A educagio brasileira passa por um momento singular com a entrada
e a garantia de atendimento dos alunos com deficiéncias no sistema regular
de ensino. Com esse acolhimento, faz-se necessirio o estabelecimento de
uma rede de apoio capaz de garantir o desenvolvimento do aluno e atender
suas necessidades préprias. O Atendimento Educacional Especializado
¢ esse espago, que deve acontecer preferencialmente em Sala de Recursos
Multifuncionais, no turno oposto ao da sala regular (GOMES et al, 2007).

Nesse espaco de interven¢do, a crianga com deficiéncia
intelectual deverd receber atendimento que favoreca e contribua para o
desenvolvimento de diferentes aspectos: a concentragdo, a criatividade,
a solidariedade e cooperagao, a motivacio, a linguagem, a aquisi¢ao de
conceitos, a capacidade motora, a percepgao, a memoria, a organizagao do
pensamento, o raciocinio légico e a afetividade.

E também na Sala de Recursos Multifuncional que o aluno poder4
ser avaliado em func¢io dos aspectos citados acima. Essa avaliagao ocorrerd
com o objetivo de conhecer o aluno. Esse processo permite “conhecer as
possibilidades e limitagoes da pessoa com deficiéncia mental para, com ela,
captar os indicios, os sinais que nos dd sobre seu processo evolutivo e pelo
qual ela se aproxima da resolugio de suas dificuldades” (PADILHA, 2001,
p-177). Essa agao permite conhecer o que o aluno aprendeu e os apoios
que ainda se fazem necessdrios, buscando dessa forma intervir de forma

adequada.

A avaliagio voltada para os aspectos ludicos é destacada no
documento Atendimento Educacional Especializado para Alunos com
Deficiéncia Intelectual quando enfoca: “Esta avaliagio deve ser realizada
preferencialmente através de situagoes ludicas, as quais devem permitir a livre

expressao do aluno” (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p.10),

Uma das limita¢oes no que diz respeito ao desempenho escolar
dessas criangaséaquestao daconcentragio (GOMES etal, 2007). O trabalho
deverd ser baseado em caracteristicas como organizagao, estabelecimento
de rotina e regras que podem ser construidas com a participagio do aluno.
Torna-se importante o uso de materiais concretos como Abaco, Material
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Dourado, Tangram, Blocos Légicos, tampinhas, palitos, fantoches, torres e
maquetes e recursos diversificados como os jogos: de meméria, de tabuleiro,
domind; jogos de légica e estratégia. E interessante que as criangas tenham
a oportunidade de participar da constru¢io de alguns desses materiais.

A falta de compreensio da fung¢io da escrita como representagio
da linguagem ¢ outro ponto em comum em quem tem deficiéncia
intelectual. (GOMES et al, 2007). Essa dificuldade pede estratégias
que servem para a crianga desenvolver a capacidade de relacionar a fala
com a escrita, tais como: relatos de brincadeiras, elaboracio de listas de
brinquedos e brincadeiras, registros escritos de jogos e brincadeiras e rodas
cantadas realizados em aula, associando assim o lidico, a fala e a escrita.
Com isso, essas atividades transmitiro a crianga, a fun¢ao da linguagem
escrita (leitura e escrita).

Outro obsticulo enfrentado na deficiéncia intelectual que pode
comprometer o aprendizado é a dificuldade de comunicago. A inclusao de
musicas, brincadeiras orais, dramatizagdes, verbalizagao das regras de jogos,
cantigas de rodas, poemas e parlendas ajudarao a desenvolver a expressao
oral, com significado. Para estes casos, mais do que nunca, é necessirio
langar mao de atividades funcionais, para que a crianga adquira conceitos,
por meio das fungoes atribuidas aos objetos, brinquedos, dentre outros.

E urgente, diante do exposto, uma reorganizagao dos sistemas
escolares para atender todos os alunos. Isso serd possivel com a participagio
detodosenvolvidos no processo educacional, através de reflexdes e discussoes
com o objetivo de “[...] recriar suas prdticas, mudar suas concepgdes, rever
seu papel, sempre reconhecendo e valorizando as diferengas” (GOMES et
al, 2007, p.17).

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A ALEABETIZACAO

A leitura e a escrita sao a porta de ingresso para a participagao
no mundo letrado em que vivemos. Nos dias de hoje o dominio de ambas
se torna imprescindivel. A drea da alfabetizagio tem passado por grandes
mudangas, o que tem permitido avangos significativos na compreensio
desse processo. Hoje sabemos que estar alfabetizado nao ¢ simplesmente
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decifrar o cdigo alfabético. E muito mais do que isso: “Ler é compreender

o sentido do texto [...] (GOMES et al, 2007, p. 46).

Acompreensaodaalfabetizagiocomoum processodeaprendizagem
conceitual do sujeito se fundamenta nos estudos realizados por Ferreiro e
Teberosky (1985). As conclusoes desses estudos revolucionaram a forma de
entender a aquisi¢ao da leitura e escrita. Em consequéncia disso, a forma
de ensinar a ler e escrever também se modificou (GOMES et al, 2007).

Mas, ¢ fundamental ressaltar que Ferreiro (1991) nao criou
um método de alfabetizacio, e sim, procurou observar como se realiza
a constru¢ao da linguagem escrita na crianga. Segundo a autora, a
alfabetiza¢io é um processo evolutivo. Na medida em que o sujeito observa,
vai estabelecendo relagoes, organizando o pensamento, interiorizando
conceitos, testando e reelaborando suas hipSteses até chegar a constru¢ao
do cédigo alfabético. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985) essas etapas
de construgao da escrita sao: Nivel pré-silabico: a crianga comega a notar
que, além do desenho, existem outras maneiras que podem representar a
lingua, entdo passa a usar sinais grficos como garatujas, nimeros e até
letras. Mais adiante ela elabora a hipétese de que a escrita das palavras
ou dos “nomes” é proporcional ao tamanho do objeto ou ser a que se
refere. A crianga também utiliza o critério referente 2 quantidade de letras,
no minimo trés. Outra hipétese construida é a da variedade: para um
texto ser lido é necessdrio usar uma diversidade de letras. Nivel sildbico:
nessa fase, a crianga comega a perceber que os signos da escrita podem
representar os sons da fala. Surge a hipétese sildbica: cada letra vale por
uma silaba. Inicialmente, nao faz relacio com os sons que ela representa.
Mais adiante, hd um avanco e cada silaba é representada pelo som de uma
vogal ou consoante. Nivel silibico-alfabético: é a passagem da hipdtese
sildbica para alfabética, que é marcada por um conflito: ela descobre que o
esquema de uma letra para cada silaba nao funciona. A primeira tentativa é
acrescentar letras aleatoriamente. Nessa fase ¢ de grande importincia para
a crianga que ela tenha contato com textos e registros escritos variados,
com o objetivo de avancar em seu processo. Nivel alfabético: é a etapa em
que a crianga constrdi a compreensao do sistema alfabético: cada fonema
estd representado por uma letra. A crianga conhece o valor sonoro de todas

104



PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE AS TEORIAS E METODOLOGIAS,

AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

as letras ou grande parte delas. Consegue diferenciar letra de silaba, de
palavra e de frase.

A evolugio, nesse processo, acontece a partir da superagio das
hipéteses que a crianga vai formulando desde o primeiro nivel até se
tornar alfabética. No trabalho com a alfabetizagio ¢ preciso dar a crianca
a condigao de realizar a sua prépria transformacio. Conhecer as etapas de
evolucio pelas quais a crianga passa para a aquisi¢ao da leitura e escrita, ¢
fundamental para os alfabetizadores. A partir disso, buscar novos caminhos,
novas estratégias de agao e novas alternativas envolvendo teoria e prética.
E importante destacar que os professores que trabalham com criangas com
deficiéncia intelectual precisam ter a compreensao de que:

As criangas com deficiéncia mental passam por etapas semelhantes
a estas descritas por Ferreiro e Teberosky. Portanto, alunos com

deficiéncia mental apresentam hipéteses pré-sildbica, sildbica, sildbica-

alfabética e alfabética. (GOMES et al, 2007, p. 62).

Uma avalia¢io bem planejada, com o objetivo de saber o nivel em
que se encontram os alunos, é o primeiro passo para o professor alfabetizador
pensar como poderd através da sua pritica, oferecer oportunidades e
estimulos aos alunos, contribuindo para sua evolug¢io. Os mesmos autores
também destacam 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 dimensdo desejante, as expectativas do entorno, ao ensino e as

interagoes escolares (GOMES et al, 2007, p. 47).

Sobre o letramento, a sua defini¢io entra em cena e considera
nio apenas o dominio da prtica de ler e escrever (codificar e decodificar),
mas também o uso competente dessas habilidades em préticas sociais que
exigem leitura e escrita. A dimensdo desejante é a questao da motivagio,
aquilo que mobiliza os alunos para a aprendizagem da leitura e escrita.
Nessa dimensio, é fundamental a mediagio do professor, estimulando e
despertando o interesse dos alunos. Outro aspecto citado sdo as expectativas
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positivas daqueles que interagem com a crianga, seja no Ambito familiar ou
escolar, o que certamente interfere na aprendizagem.

Torna-se essencial, aos professores de sala regular que tém em sua

turma alunos com deficiéncia intelectual, a percep¢ao de que,
Embora o ritmo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia se diferencie
por requerer um periodo mais longo para a aquisi¢io da lingua escrita,

as estratégias de ensino para esses alunos podem ser as mesmas utilizadas
com os alunos ditos normais (GOMES et al, 2007, p. 60).

A preocupagao do professor que trabalha com alfabetizagao
deve residir em criar e oferecer oportunidades, nas quais a crianca possa
experimentar, intensamente, momentos de leitura e escrita. A sala de aula
precisa ser um ambiente alfabetizador, ou seja, um lugar onde ela tenha a
oportunidade de ter contato com diversos tipos de textos e também conhecer
e participar dos diferentes usos da leitura e escrita. Devem ser oferecidas
ocasides, nas quais o aluno seja estimulado a descobrir o significado desses
textos. As expectativas do professor em relacio aos seus alunos, tenham
eles deficiéncias ou nio, independente do meio onde vivem, devem ser
de valorizagio, acreditando sempre que a crianga é capaz de aprender.
Expectativas positivas possibilitam o surgimento de descobertas reais, em
relacdo a construgao da leitura e escrita.

Os JOGOS E AS BRINCADEIRAS NAS CONCEPCOES DE VYGOTSKY E PIAGET

A importincia dos jogos e das brincadeiras no desenvolvimento
infantil ¢ enfocada na perspectiva sociohistérica. Vygostky (1994) diz que
¢ grande a influéncia do brincar no desenvolvimento da crianca. Para ele, é
na interagao social que as fungées cognitivas do individuo sio elaboradas.
Nessa perspectiva, a brincadeira infantil assume uma posigao privilegiada
para a construgio do sujeito.

Na teoria de Vygotsky (1994) hd dois conceitos fundamentais
que auxiliam a compreender o desenvolvimento do pensamento. Esses
conceitos referem-se a dois niveis de desenvolvimento na crianga: nivel de
desenvolvimento real (o que a crianga consegue realizar por conta prépria,
sem precisar de ajuda) e o nivel de desenvolvimento potencial (aquilo que

106



PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE AS TEORIAS E METODOLOGIAS,

AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

ela realiza com a ajuda de outra pessoa). Esses conceitos reforgam, ainda
mais, a importincia das interagdes sociais no desenvolvimento cognitivo.
Sobre o conceito de zona de desenvolvimento proximal, Vygotsky (1994,,
p- 112) comenta que:
Ela é a distAncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugio independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solugio dos

problemas sob a orientagio de um adulto ou em colaboracio de
companheiros mais capazes.

Esse conceito é fundamental para o campo educacional, no que se
refere 4 elaboragao de estratégias e intervengdes que auxiliem a crianca em
todo o seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. O espago escolar
¢ o lugar onde a interven¢ao pedagdgica intencional facilita tais processos,
através da atuagdo do professor na zona de desenvolvimento proximal
do aluno. Ao discutir o papel do brinquedo, Vygotsky demonstra como
as interaghes sociais, estabelecidas pelas criangas nessas circunstincias,
colaboram para o seu desenvolvimento.

Para Vygotsky (1994) “o brinquedo cria uma zona de
desenvolvimento proximal da crian¢a” (p.134), pois na brincadeira a
crianga se comporta num nivel que ultrapassa o que estd habituada a fazer,
como se fosse maior do que é. A brincadeira ¢, dessa forma, um espago
de aprendizagem, na qual a crianca age, além do seu comportamento
cotidiano e o das criancgas de sua idade. Ela atua como se fosse maior
do que ¢ na realidade, realizando, de forma simbdlica, o que mais tarde
executard na vida real.

Ao brincar, as criangas vao desenvolvendo sua imaginagio e
podem também construir relagoes reais entre elas. E a oportunidade
de elaborar regras de organizagio e convivéncia. A brincadeira é assim,
um espago singular de intera¢io e confronto de diferentes criangas com

diferentes pontos de vista.

Deste modo, os jogos e brincadeiras sao instrumentos que devem
ser usados na escola como recurso pedagégico essencial, pois além de
desenvolver a imaginacio, as regras de comportamento e a socializa¢ao
com os colegas, o jogo atua na zona de desenvolvimento proximal, ou
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seja, permite a crianca conquistas as quais ainda nao é capaz de consolidar
numa situagao de aprendizagem formal.

Com uma abordagem tedrica distinta, mas nio tao distante de
Vygotsky, os estudos realizados por Piaget (1975) nos proporcionam a
concepgio de que os jogos nio sio apenas uma forma de divertimento ou
desafogo para gastar as energias, mas meios que enriquecem e cooperam
para o desenvolvimento intelectual. Esse tedrico ressalta que os jogos sio
indispensdveis na vida das criangas e, portanto, essenciais a pratica educativa.

Segundo Piaget (1975), hd trés tipos de jogos: jogos de exercicios,
jogos simbdlicos e jogos de regras. Os jogos de exercicios caracterizam
o periodo sensério-motor (do nascimento aos 2 anos). Sua forma de
assimilagdo ¢ operacional e repetitiva e o resultado é a formacio de hdbitos.
A crianca reproduz certas situagdes em vista do prazer, por ter considerado
seus efeitos. Os jogos simbdlicos assinalam a atividade lddica prépria
do desenvolvimento pré-operatério. Nesse contexto, as realidades fisicas
e sociais sao assimiladas pela crianga por analogia: da forma como essa
crianga deseja e pode assimilar. Quanto mais a crianga trabalha com jogos
simbdlicos, maior sua capacidade de assimilagao. Os jogos de regras surgem
no estdgio das operagoes concretas (dos 7 aos 12 anos). As caracteristicas
desses jogos sdo: regularidade (transmitida pelos jogos de exercicio),
convengio (herdada dos jogos simbdélicos), o cardter coletivo (prépria do
jogo de regras; podemos jogar em func¢io da jogada do outro), o cardter
competitivo (desafio em relagdo ao outro e superagao, com relagao a si
mesmo) e prazer funcional.

Tendo como fundamento as categorias de jogos propostas por
Piaget, Silva (2001) debate a significagao dos jogos no desenvolvimento e na
aprendizagem da crianga deficiente intelectual. Em seu estudo, a autora analisa
0 jogo como modelador de atitudes, como estratégia para o desenvolvimento
motor, como meio para a socializagao e como meio para o desenvolvimento
cognitivo. Ela também faz comentdrios desfavordveis referente ao uso do
jogo baseado numa visao que afasta a aprendizagem do desenvolvimento e
classifica o jogo por dreas de aprendizagem (motora, social e comportamental),
separando assim, tais dreas do desenvolvimento cognitivo. (SILVA, 2001).
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Para que o desenvolvimento das criangas ocorra de forma
satisfatéria e harmoniosa, Piaget (1975) destaca o lidico como elemento
que permite a imaginagdo, a aquisi¢do de regras e a construgio de
conhecimentos. Kishimoto (1997, p.32) demonstra conformidade com
o pensamento de Piaget quando diz que: I...] a0 manifestar a conduta
ladica, a crianga demonstra o nivel de seus estdgios cognitivos e constréi
conhecimentos”.

Mesmo com concepgoes diferentes acerca do desenvolvimento do
conhecimento, Piaget e Vygotsky concordam que os jogos e brincadeiras
sa0 uma excelente contribui¢io para o desenvolvimento infantil e ambos
indicam tais habilidades como fundamentais na construgao do pensamento
e, consequentemente, do conhecimento.

Diante disso, a escola nio pode ficar indiferente ao uso da
metodologia lidica como pritica cotidiana, ji que é a oportunidade de
promover a aprendizagem de forma prazerosa e divertida para a crianga,
tenha ela alguma deficiéncia ou nao. Os aspectos que sio estimulados
durante o momento de jogo ou brincadeira nio sio diferentes na crianca
com deficiéncia intelectual. Elas possuem limitagoes que nio podemos
deixar de considerar, mas o desejo de querer brincar, ser feliz, divertir-se,
estar junto com os outros é 0 mesmo presente em qualquer crianga.

A CONTRIBUICAO DOS JOGOS E BRINCADEIRAS NA ALFABETIZACAO

O uso de jogos e brincadeiras no campo educacional parte da
ideia de promover um ensino com ludicidade, criatividade e motivagao.
Surge, entdo, a nogao de brinquedo educativo. A esse respeito, Kishimoto
(1997, p.36) nos mostra que “O uso do brinquedo/jogo educativo com
fins pedagdgicos, remete-nos para a relevincia desse instrumento para
situagdes de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento infantil”.

Na alfabetizacio, eles sdo instrumentos importantes, pois dio aos
alunos a oportunidade de refletir sobre o sistema de escrita de forma mais
espontinea e desafiadora. Assim, eles vao construindo seus saberes sem,
necessariamente, serem forcados a realizar exercicios de forma mecAnica,
repetitiva ou sem sentido. O jogo é a ocasido em que a crianga mobiliza e elabora
estratégias para a compreensdo e a apropriagao da lingua escrita, consolidando
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aprendizagens ja efetuadas ou criando e recriando novas experiéncias. Também
¢ 0o momento de socializar seus conhecimentos com os colegas.

Contudo, ¢ preciso destacar que para uma brincadeira ou jogo ser
proveitoso, no processo educacional, devemos estabelecer alguns critérios que
sao descritos por Devries (1991, p.5/6): “1- Propor alguma coisa interessante e
desafiadora para as criangas resolverem; 2 - Permitir que as criangas possam se
auto-avaliar, quanto ao seu desempenho; 3 - Permitir que todos os jogadores
possam participar ativamente, do comego ao fim do jogo”.

Com essa perspectiva, o papel do professor consiste em mediar
relacées. E ele quem vai selecionar os recursos diddticos, em funcio das
competéncias que deseja desenvolver. Ao mesmo tempo, o professor precisa
avaliar se esses recursos ou estratégias estao atuando de forma satisfatéria.
E necessario ainda, criar situagoes em que os alunos possam sistematizar
as aprendizagens como registros ou relatos escritos, tabelas e grificos. Isso
propde Kishimoto (1997, p. 37-38):

A utilizagio do jogo potencializa a exploragio e constru¢io do
conhecimento, por contar com a motivacio interna, tipica do lddico,
mas o trabalho pedagdgico requer a oferta de estimulos externos e a

influéncia de parceiros, bem como a sistematizagio de conceitos em
outras situagées nao jogos.

Alfabetizadores que trabalham com criancas deficientesintelectuais
precisam compreender os jogos e brincadeiras como ferramentas para o
crescimento social e cognitivo, bem como, veiculos que auxiliam essas
criangas a evoluir em suas concepgoes de leitura e escrita. O lddico estimula
a imaginacao, o raciocinio, a autonomia e a socializa¢ao, possibilitando que
a crianga desfrute de diferentes situagoes, comportamentos, capacidades e
limites. Nesse caso, Ide (2008, p.100) considera que:

Os jogos educativos ou diddticos estdo orientados para estimular o
desenvolvimento cognitivo e sio importantes para o desenvolvimento
do conhecimento escolar mais elaborado — calcular, ler e escrever. Sao
jogos fundamentais para a crianga deficiente mental por inicid-la em

conhecimentos e favorecer o desenvolvimento de fungbes mentais
superiores prejudicadas.
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Ao selecionar estratégias ladicas que serao utilizados em aula, o
professor/alfabetizador, deve fazer primeiramente um levantamento dos
jogos e brincadeiras conhecidas e utilizadas pelas criangas. O contetido
do jogo precisa ser ponderado em relagio ao estdgio em que o aluno se
encontra. Ele precisa apresentar desafios e ser significativo de forma que
prenda o interesse da crianca.

Apos esse levantamento, o professor poderd utilizar esses jogos e
brincadeiras conhecidas pelas criangas e, conjuntamente, introduz outros.
Certamente, nessa lista aparecerdo muitas brincadeiras que brincam com a
linguagem (oral e escrita): cantigas de roda, musicas, poemas, quadrinhas,
adivinhacoes, palavras cruzadas, forca, entre outras. Dessa forma, a leitura
e a escrita tornam-se objetos de reflexao e de brincadeira, no contexto de
seus usos e fungoes.

Entre os jogos que podem ser utilizados no trabalho de
alfabetizacao das criancas com deficiéncia intelectual, citaremos alguns que

sao descritos por Petry e Quevedo (1993, p. 36- 83):

O jogo de meméria contribui para o processo de alfabetizagio, uma
vez que, através deste jogo, a crianca amplia o seu universo de palavras,
como também utiliza seus esquemas de assimilagio ao identificar
as semelhancas entre letras, palavras, etc.[...] O jogo do bingo tem
caracteristicas bastante significativas, por satisfazer uma necessidade
de jogar individualmente (essa é a minha cartela, estas sio as silabas,
palavras, nomes, frases que eu tenho que identificar. Eu consegui
vencer).[...] O jogo de cartas: a importincia de jogar cartas com as
criancas reside no fato de que este jogo ¢é realizado entre parceiros, em
pequenos grupos, e, nestes pequenos grupos, ¢ mais fécil para a crianga
conquistar a sua identidade. [...] O jogo de dominé é um excelente
meio de ajudar a crianca no seu processo de alfabetizagio, uma vez que,
neste jogo, ¢ necessario estabelecer correspondéncias entre uma e outra
palavra, um e outro nome, etc.

A construgao de jogos de memdria juntamente com as criangas
é um momento de crescimento, ja que as criangas participam ativamente,
escolhendo as palavras, as figuras ou as letras. Essa ¢ uma ocasiao oportuna,
na qual o professor poderd realizar observagoes, andlises e intervengdes
que possam ajudar os alunos no seu desenvolvimento. Os jogos de bingo,
em que sdo utilizados os nomes dos alunos e do professor, sao de grande
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importincia, jd que o aluno tem a chance que se perceber como individuo.
No trabalho com nomes préprios as criancas podem reconhecer certas
regulariza¢oes da escrita e leitura.

Com criatividade, o professor/alfabetizador podera adaptar jogos
tradicionais e transformd-los em jogos para a alfabetizacio: dominé de
palavra/niimero de letras; nome de pessoa/letra inicial; desenho/palavra,
etc. Jogo de cartas: cartas alfabeto/letras iguais; cartas alfabeto/letras
diferentes; cartas com palavras; cartas com silabas, dentre outros (PETRY;

QUEVEDO, 1993).

Portanto, o uso de jogos e brincadeiras, durante o processo de
alfabetizacio, permite aos alunos a oportunidade de elaborar, de forma
ladica, conhecimentos acerca da leitura e escrita, possibilitando avangos
em seu processo de construgao e apropriagao da escrita alfabética.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise e reflexdo das bibliografias levantadas,
constatamos que ¢ preciso, mais do que nunca, levar em conta as
caracteristicas e o ritmo de cada aluno, respeitando suas capacidades
e destacando as potencialidades. O trabalho fundamentado numa
metodologia que considera os aspectos ltidicos propde-se a isso, porque
mobiliza o aluno para uma aprendizagem mais ativa e motivadora.

Os jogos e as brincadeiras sdo para as criancas um momento
precioso de desenvolvimento e uma oportunidade de interagir e conviver
com as diferencas. E através do brincar que a crianga tem a oportunidade
de estabelecer contatos sociais, refletir, experimentar, buscar novos
conhecimentos e agir de forma ativa e criativa. Essas relacoes constituem a
esséncia da brincadeira. Precisamos cada vez mais de criancas brincando e
jogando, ativas e curiosas, aprendendo e descobrindo que o conhecimento
pode ser construido de forma divertida. De tudo que foi relatado podemos
sintetizar que as situagoes ludicas contribuem para o desenvolvimento dos
alunos e o crescimento no processo de alfabetizagao. Por isso, é essencial
aos alfabetizadores uma reflexdo e busca de conhecimento sobre teorias
que embasam uma prética que valoriza o brinquedo educativo.
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E importante ressaltar, ainda, que o professor que trabalha na
alfabetizagio de alunos com déficit intelectual nao deve abrir mao dos jogos
e brincadeiras durante o processo de aquisicao da leitura e escrita, ji que
tais procedimentos permitem aos alunos tratar as letras, palavras, nomes,
frases e textos como objetos com os quais é possivel brincar e, assim, de
forma menos mondtona e sem sentido, aprender.

Certamente, o estudo em questio nio se esgotou, jd que
encontramos uma vasta literatura que possibilita uma reflexao mais
aprofundadasobreessa temdtica. Mas, percebemos uma escassez de trabalhos
voltados a contribuicao da metodologia ludica no desenvolvimento,
especificamente, das criangas com deficiéncia intelectual. Ou seja, hd
muito a se explorar referente as intervengées lidicas no atendimento a essas
criangas. Precisamos discutir uma reestruturagao das escolas, com vistas
a oferecer uma educagao que torne possivel o acesso ao conhecimento e
permita a participagio efetiva de todos os alunos. Precisamos, igualmente,
reforcar a necessidade de se continuar a instrumentalizagio de professores
para atuar no contextd a educacio inclusiva.

Espera-se que as discussoes e consideracoes realizadas nesse trabalho
contribuam para uma agio reflexiva no 4mbito educacional, de forma que,
todos envolvidos nesse processo, reconhecam e percebam a necessidade de
um redimensionamento nas suas concepgdes de ensino e aprendizagem.
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CapiTULO 6
UM Novo OLHAR SoBRE ALuNo com MULTIPLAS
DEFICIENCIAS: UM LoNGO CAMINHO A PERCORRER

Andréa Cargnin

Noémia Ramos Vieira

INTRODUCAO

A inclusao escolar da pessoa com necessidades educacionais
especiais ¢ um tema de grande relevincia e vem ganhando espago cada vez
maior em debates e discussoes que explicitam a necessidade de a escola
atender as diferencas intrinsecas a condigao humana.

A inclusao escolar do deficiente multiplo- pessoas com duas ou
mais deficiéncias da base associada - que, na maioria das vezes, é percebido
como o educando com necessidades educacionais “mais acentuadas”,
¢ fato bastante recente na educacio brasileira. (BRASIL, 2002). Nos
questionamentos sobre a possibilidade de inclusao escolar dessa populagio,
ainda habitam no imagindrio social e individual dos profissionais da
educagio e dos familiares dessas criangas, desconhecimento e dividas que
culminam em incertezas sobre os beneficios e as possibilidades da inclusao.
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-

E consenso que a pessoa com necessidades educacionais
especiais se beneficia das intera¢oes sociais e da cultura na qual estd
inserida, sendo que estas, se desenvolvidas de maneira adequada, serdo
propulsoras de mediagées e conflitos necessdrios ao desenvolvimento
pleno do individuo e a construg¢ao dos processos mentais superiores e
a transformacdo destes ocorre por meio das atividades mediadas e das
ferramentas psicoldgicas, o que implica, para esse autor, que a formagao
da subjetividade individual decorre do relacionamento com os outros

(VYGOTSKY, 1987).

As proposi¢oes de Vygotsky (1993) na drea da Defectologia
conduziram o autor a propor que o desenvolvimento de uma crianga
deficiente representa, sempre, um processo criativo e que esta apresenta
meios particulares de processar o mundo. A abordagem de Vygotsky
incorpora a no¢do de compreensio e, de acordo com o autor, no contato
do individuo deficiente com o mundo externo surgem conflitos, ¢ a
resolucao destes pode propiciar a emergéncia de solugoes alternativas,
que se constituem em formas qualitativamente diferentes das fungées
psicoldgicas superiores. Desta maneira, Vygotsky assume uma posi¢ao que
privilegia a importancia dada a aprendizagem escolar como promotora
do desenvolvimento e que reconhece o papel desempenhado pelo
professor como mediador no processo de aquisi¢io de conhecimento,
na formagao de conceitos cientificos e no desenvolvimento cognitivo de
seus alunos.

Por se reconhecer a importancia da escola e da familia no
desenvolvimento das criancas com deficiéncia multipla, justifica-se a
relevancia do presente trabalho. As concepgoes das pessoas envolvidas
no cotidiano dos deficientes multiplos nos permitem entender a
natureza ¢ a qualidade de suas intervengdes, considerando que as
agoes sdo orientadas pelas concepgdes historicamente construidas

(OLIVEIRA, 1999).

Decorre destes pressupostos, a formulagiao desse estudo
que teve como objetivo geral investigar as concepgdes dos pais e dos
professores de criangas com deficiéncia multipla sobre a inclusdo escolar
e social delas.
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UM NOVO OLHAR SOBRE ALUNO COM MULTIPLAS DEFICIENCIAS: UM LONGO
CAMINHO A PERCORRER PARA CHEGAR ATE ELE

O homem, como um ser social é responsdvel direta e indiretamente
pelo tipo de sociedade em que vive, pela qualidade de vida, pelos preconceitos,
pelos rétulos, pela desigualdade, tornando-a mais justa ou desumana, igual
ou desigual. Entao nao serd tao dificil para ele que fez tudo isso, fazer o papel
inverso e trazer para o meio da sociedade, aqueles que até hoje encontram-se
marginalizados por nio estarem nos padroes de normalidades tao exigidos
pela mesma. Ao compreender o desenvolvimento como um processo
qualitativamente diferente para cada individuo, no qual os obsticulos podem
ser contornados por meio de processos compensatérios, sendo a mediagio
fundamental para a obtengao de bons resultados, as proposigoes de Vigotsky
sobre o desenvolvimento anormal oferecem uma visio da deficiéncia como
uma anormalidade social e as diferencas no desenvolvimento passam a ser
vistas como varia¢oes qualitativas.

E preciso desafiar, acreditar na possibilidade de mudanga,
trabalhando no sentido de criar situagoes que nao produzem as condicoes
de marginalidade jd cristalizadas em nossa sociedade e, assim, criar caminhos
para que as transformagoes se concretizem dentro do processo de ensino e
aprendizagem com eficdcia.

Apesar dessas conquistas, as leis e os principios constitucionais que
formalmente afiangam as oportunidades e direitos a todos nio sio garantia
suficiente para otimizar o acesso a educagio, prevengao, trabalho, saide,
reabilitagdo e tecnologias, por isso faz-se necessdrio empenho absoluto para
que possamos ter a certeza do dever cumprido.

O aluno como ator principal do processo ensino-aprendizagem,
sendo que o professor é o condutor, mediador, facilitador, abrindo os caminhos
centrados no processo de constru¢io do conhecimento do educando. E
preciso acreditar nesse ideal e lutar para dele nos aproximar. Os educandos
precisam saber nao s6 lidar com as desigualdades sociais, mas com a diferenga,
proporcionando a busca pela autonomia e a independéncia na escola e fora
dela e o seu pleno desenvolvimento, sua integracao e participagao em seu grupo
social (familia, escola, comunidade), e em suas atividades e na aquisi¢ao de
conhecimentos gerais, s assim poderﬁo se sentir vitoriosos com suas conquistas
e realizados enquanto ser dentro de suas potencialidades e habilidades.
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EbpucacAo INCLUSIVA: UM NOVO OLHAR

O processo pedagbgico é construido a partir das possibilidades,
das potencialidades, daquilo que o aluno ji d4 conta de fazer. E isso que
motiva a trabalhar, a continuar se envolvendo nas atividades escolares,
garantindo, assim, o sucesso do aluno e sua aprendizagem. O contetido
e as atividades devem levar em conta o principio da aprendizagem
significativa: atividades que partam de experiéncias positivas para os
alunos, dos interesses, dos significados e sentidos por eles atribuidos. Para
isso, hd necessidade de cooperacio e troca com a familia, que informa tudo
sobre a crianca. O éxito do processo de aprendizagem depende também
de uma pedagogia de projetos, atividades que possam ser desenvolvidas
coletivamente, de maneira que as dificuldades sejam diluidas e superadas
pela qualidade de solicitagio do meio, pela nossa ajuda e cooperagio dos
colegas nio deficientes. E é desta forma que o trabalho se d4, algumas
alegrias, outras frustragdes, a cada dia novas descobertas e sempre um novo
caminho a percorrer.

Segundo Kassar (1999, p. 80), o aprendizado escolar (praticamente
silenciado pela nossa legislagao para as pessoas que frequentam instituicoes
especializadas) “pode ser um tipo de aprendizado novo na vida do sujeito,
por ser acompanhado e sistematizado. Quando bem planejado, propicia
o seu desenvolvimento, possibilitando seu acesso sistematizado a cultura
produzida historicamente.”

Para Bruno (2001 a, p. 56) torna-se necessdrio entao, além da
participagao da vida cultural, que esses alunos convivam com expectativas
positivas, “com formas adequadas de comunicagao e intera¢ao, com ajudas
e trocas sociais diferenciadas, com situagdes de aprendizagem desafiadoras:
solicitados a formular escolhas, pensar, resolver problemas, expressar
sentimentos, desejos e tomar iniciativas.”

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para realizar o estudo de caso foi escolhida a pesquisa qualitativa.
Esse enfoque permitiu analisar o individuo estudado no 4mbito do seu
contexto social, “trabalha com o universo de significados, motivos, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
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relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a
operacionaliza¢do de varidveis” (MINAYO, 1994, apud PLETSCH, 2005,
p. 43). A pesquisa qualitativa, “envolve a obten¢io de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situagao estudada, enfatiza
mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva
dos participantes” (BODGAN; BIKLEN apud LUDKE; ANDRE apud
REGIS, 2010, p.66).

Dentro da abordagem qualitativa foi realizada a pesquisa do tipo
etnografica. Conforme André (2008), para que a pesquisa seja caracterizada
como etnogrifica deve-se fazer o uso de técnicas como observacio
participante, entrevista intensiva e a andlise de documentos.

Ainda segundo a autora, na observacio participante, o
pesquisador tem sempre um grau de interagio com a situagio estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. Com isso, as entrevistas tiveram como
finalidade aprofundar as questoes e esclarecer os problemas observados.
Houve também a preocupagio com a maneira prépria com que as pessoas
veem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca. No
trabalho de campo, o pesquisar aproxima-se das pessoas, situagoes, locais,
eventos, mantendo contato direto e prolongado. Houve o uso de dados
descritivos: situagdes, pessoas, ambientes, depoimentos, didlogos, que
foram construidos em forma de palavras ou transcricoes literais.

Enfim, esse tipo de pesquisa visou a descoberta de novos
conceitos, novas relacoes e novas formas de entendimento da realidade. E
justamente por essas caracteristicas foi considerado o que melhor atendeu
aos objetivos da pesquisa.

SUJEITOS DA PESQUISA (OU PARTICIPANTES): SUJEITOS E CENARIOS DA PESQUISA

O estudo foi realizado em uma escola Municipal de Educagao
Bésica de Ensino Regular, do municipio de Tubarao, em um periodo
de seis meses deste ano de 2011 que se finda. Nesta turma hd 21 alunos
matriculados, sendo que apenas um tem mdltipla deficiéncia (visual,
cerebral e fisica). A idade dos estudantes varia de 10 a 15 anos, sendo que
o Unico com idade médxima (15) é o aluno em estudo.
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A necessidade de situar o ambiente em que ocorreu o estudo
foi importante para que a andlise dos dados fosse feita no contexto da
realidade escolar. A seguir serd feita a descri¢ao dos sujeitos dessa pesquisa,
que foram: o professor da turma, a estagidria (que na presente data jd nio
¢ mais a mesma) e o aluno com multipla deficiéncia.

Os questionamentos realizados aos professores foram por
intermédio de entrevistas (vide anexo 1).

PROFESSOR REGENTE

A professora regente possui formagao em Letras. Atua hd 17 anos
no magistério. Nesta escola estd hd 11. Ela jd teve experiéncia com alunos
com deficiéncia inseridos em sua turma e também na APAE, no mesmo
municipio.

EsTAGIARIA

A estagidria estd cursando Pedagogia na UNISUL. Estava na
escola hd um ano. (Estd exercendo a func¢io de professor 2 em uma escola
estadual).

ALUNO COM MULTIPLA DEFICIENCIA

O aluno em estudo tem 15 anos e nio se encontra no mesmo
nivel de aprendizagem que os demais. Tem boa oralidade, no entanto seus
movimentos motores sao comprometidos. Reside em Tubarao, frequenta
as aulas todos os dias e jd esteve na APAE quando crianga.

Apresenta dificuldade na escrita e cada atividade precisa ser
executada ao seu tempo, que é bastante preenchido (psicopedagoga,
terapia, fisioterapia e consultas médicas mensais fora do municipio).

Para se obter um melhor resultado foram realizadas entrevistas
com professores e pais para se ter esclarecido as facilidades e dificuldades
em se estar trabalhando com alunos deficientes. As mesmas podem ser
verificadas em anexo 1.
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REsurrabos

Resultados  obtidos a  partir das entrevistas  semi-estruturadas
realizadas com os professores e pais

CONCEPQAO DOS PROFESSORES

A andlise das entrevistas realizadas com os professores (Anexo 1)
levantou dados sobre suas concepgoes a respeito da inclusdo escolar e social
dos alunos com deficiéncias multiplas e possibilitou o levantamento de
quatro categorias, agrupadas por temas de significagao.

Na primeira categoria - Critérios para a inclusio - os professores
argumentam que a inclusdo é possivel para pessoas com NEE desde que
todos os profissionais que trabalhem direta ou indiretamente com elas
tenham um preparo adequado, formagio e material apropriados e um
espaco fisico ideal (Professores A, B e C).

Outros fatores que impossibilitam a inclusio dos deficientes
multiplos, para esses participantes, seriam as condigdes insalubres da escola
de ensino regular, como a falta de preparo dos professores (Professores
A e B). Concorda-se com Carvalho (2001), quanto a afirma¢io de que o
discurso do despreparo técnico e pratico apenas cristaliza e imobiliza as
agoes inclusivas.

A segunda categoria - Impacto da deficiéncia nas atividades - reflete
o descrédito no desenvolvimento e aprendizagem e, consequentemente, na
capacidade dos deficientes multiplos executarem atividades que denotam
autonomia e exigem reflexo, abstragio e memoria (Professores A, B e C).

A andlise da terceira categoria - Atendimento individualizado para
o deficiente miiltiplo - apontou que os professores consideram o ensino
regular como um espaco que nao propicia o desenvolvimento concomitante
de atividades com os alunos deficientes multiplos, pois falta espaco fisico
adequado, materiais adaptados e pessoas especializadas para a execu¢ao
desta tarefa (Professores A, B e C).

123



EpEMIR DE CARvALHO & CARMEM Sirvia B. F. Carvaruo (ORra.)

A Altima categoria levantada - Relagio familia-escola e demandas
familiares - apresentou dados que indicam o reconhecimento por parte dos
professores da importincia do trabalho conjunto com as familias.

Os professores desta amostra relataram o predominio de bom
relacionamento entre familia e escola e evidenciaram a necessidade de
um trabalho conjunto, a fim de atender aos deficientes multiplos em suas

dificuldades (Professores A, B e C).

Contudo, de maneira exploratéria, os dados dessa observacio
corroboraram com os contetudos das entrevistas, na medida em que parece
que os professores, em sua grande maioria, estruturam suas atividades tendo
como base as crengas recorrentes da incapacidade no desenvolvimento
e na aprendizagem do deficiente multiplo. A falta de planejamento
das atividades a serem desenvolvidas com as criangas foi recorrente nas
observacoes realizadas.

CONCEPCAO DOS PAIS

A anilise realizada com os pais (Anexo 1), que teve como objetivo
levantar suas concepgoes sobre a inclusio escolar e social, possibilitou o
levantamento de trés categorias, agrupadas por temas de significacio
semelhantes.

Em relagao a primeira categoria - Impacto do diagndstico na vida
familiar - os pais relataram terem vivenciado momentos iniciais de bastante
angustia.

Os pais tém dificuldade de encontrar uma explicagio para o
diagnéstico e, diante da inexisténcia de mesma pela equipe médica, pois
nasceu prematuro, mas normal, sendo que doze horas depois teve uma
parada respiratéria, a familia ficou surpresa, pois tudo parecia correr
tranquilamente. Suspeita-se de que possa ter sido erro médico, mas na
verdade nao se tem certeza.

Em relacio as mudancas familiares, essas estio relacionadas
principalmente ao emprego; em especial, ao do pai, pois 0 mesmo abriu
mio de trabalhar durante o dia para ficar a disposi¢ao do filho.
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A segunda categoria - Aprendizagem e inclusio - aponta que os pais
acreditam ser o ensino regular a melhor op¢ao para seu filho, considerando as
extremas dificuldades apresentadas por ele, mas que tem muito que melhorar.

A terceira categoria - Impacto da deficiéncia na educagio e
socializagdo - sumarizou respostas nas quais os pais demonstraram nio ter
dificuldades em empreender agoes educacionais estabelecendo limites e
promovendo a autonomia do filho.

Em relagio a socializagdo, as respostas dos pais foram em
apontar que o filho nio apresenta dificuldades em relagao ao humor (bem
humorado sempre),a alimentagio (come sozinho) e faz sua higiene pessoal
(sempre monitorado).

CoNcLusAo

As concepgoes dos pais e dos professores problematizam a
dificuldade da inclusao escolar dos deficientes multiplos, principalmente
no que se refere as dificuldades de esses alunos acompanharem os contetidos
ministrados na sala de ensino regular.

De acordo com os dados deste estudo, o olhar inclusivo sobre as
escolas especiais ou regulares, deve ser um olhar de mudangas e inquietagoes,
que vem assinalar a necessidade de transformagoes no sistema educacional,
no sentido de considerar as pessoas, suas histérias, concepg¢oes, percepgoes,
crengas, experiéncias e trajetérias pessoais.

Neste sentido, a formagao profissional passa a ser uma questiao
central para a implantago da escola inclusiva. Acima de tudo, a predisposi¢ao
para perceber o aluno como ser cognocente e como pega importante no
desenvolvimento do aluno, de forma a co-responsabilizar-se pelas mudancas
que urgem serem realizadas no processo educacional, se traduz como uma
questdo urgente a ser enfrentada no trabalho com os professores.

A escola deve estar aberta, em todo momento, a participacio dos
pais dessas criangas, inclusive no que se refere a presenga em determinadas
aulas, para que esteja claro, para os pais, a seriedade da proposta pedagégica
especifica para seu filho, bem como para que se possa instrumentalizar os
pais para atividades possiveis de serem realizadas em casa.
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Desta forma, a inclusao remete a urgéncia da transformagao de
toda a realidade social e escolar. A escola, preconizam-se as mudangas
relacionadas ao acolhimento do sujeito como ser em constante constru¢ao
e desenvolvimento. O conhecimento deve, outrossim, ser percebido como
algo determinado e acabado, mas como o produto da co-construg¢ao gerado
pela interagio entre o individuo, o meio fisico e as relagdes humanas..
Portanto, isso significa a reflexao sobre as concepgdes que permeiam as
construgoes cognitivas de pais, de professores e de todos os agentes da escola,
que culminem em préticas em que a prioridade seja dada 2 mediagao do
outro, em se tratando da disponibilizagdao dos bens culturais a participacio
do deficiente multiplo.
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ANEXO 1 -
ROTEIROS DE ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS COM
PROFESSORES E PAIS

ENrtrevista 1

Professor A

* Identificagio:
*  Qual o seu nome?
*  Qual a sua formagao profissional?

*  H4 quanto tempo vocé atua como prof2?
Conhecimento:

*  Vocé tem algum conhecimento sobre educagio inclusiva?
*  Vocé poderia falar um pouco sobre o que vocé conhece?
*  Como vocé adquiriu esse conhecimento?

Prética:

*  Voct jd teve algum aluno incluido?

*  Vocé se considera preparada para desenvolver seu trabalho numa turma que tenha um aluno
incluido?

* O que vocé faria se na sua sala tivesse um aluno incluido?

*  De quem seria a responsabilidade de estar se preparando para receber esse aluno? Seria s6 do

professor ou da escola também?

Opiniao:
* O que vocé considera que seria o melhor atendimento para esse aluno com NEE?

ENTREVISTA 2

Professor B

e Como trabalha com o aluno X? Que recursos utiliza para possibilitar e facilitar a
aprendizagem?

e Utiliza avaliagio diferenciada? E o tratamento? E diferenciado? Existem prerrogativas?

e Como ¢ o relacionamento desse aluno com a turma?

*  Desde quando existe o Setor de Educagio Especial da escola? O que o regulamenta?

*  Considera o colégio preparado para atender a essas criancas? E o que pensa sobre o possivel
aumento desse contingente na escola?

* O que o colégio precisa oferecer a esses alunos ou, caso jd ofereca, o que precisa aprimorar?
O que precisa ser priorizado, a curto e médio prazo, para a construgio de uma escola,
verdadeiramente, inclusa?
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ENTREVISTA 3

Professor C

Fale o que vocé pensa da inclusio escolar e social da pessoa com necessidades educacionais
especiais?

Faca consideracoes a respeito da inclusio escolar e social do deficiente multiplo?

Relate as atividades desenvolvidas com o deficiente multiplo.

Com os recursos disponiveis, como vocé pensa que poderia melhorar o atendimento a essas
criangas?

Como tem se dado a interagio familia-escola?

ENTREVISTA 4

Pais

I- Nascimento e diagndstico da deficiéncia

Como foi para vocés, para os irmios e para demais familiares o nascimento de uma crianca
com N.E.E.?

Por ocasido do nascimento, vocés procuraram ou receberam algum tipo de ajuda
profissional? O que vocés entendem sobre o diagnéstico do seu filho e o que, para vocés,
pode ter causado a deficiéncia?

Atualmente como vocés e os irmaos se relacionam com a crianga?

II- Dinimica Familiar

Quem ¢ ou quem sio os responsdveis pelos cuidados com a crianca?

Relate um fato marcante da infincia da crianca.

Quais mudancas e/ou adaptagdes foram efetivadas na vida familiar apds o nascimento da
crianga?

Como ¢ a educagio da crianga? O que ela realiza de forma autdnoma?

Como vocés imaginam o futuro da crianga?

III- Atitudes e percepgoes frente 2 escolarizacio e socializagio

Como e de quem foi a iniciativa de levd-lo ao Centro de Ensino Especial? O que vocés
pensam sobre a escolarizagio da crianga?

O que vocés pensam sobre a inclusio social e escolar da pessoa com N.E.E.?

Como vocés avaliam a qualidade da escolarizagio da crianga?

O que vocés pensam que poderia mudar em relagio & escolarizagao da crianca?

O que a familia faz nos momentos de lazer?

O que vocés pensam a respeito da participagio da crianga em atividades com outras criangas,
como festas de aniversdrio e brincadeiras?

Fale algo sobre os direitos da pessoa com N.E.E.?

Houve algum episédio em que vocés tiveram que cobrar, de algum membro da sociedade,
uma postura diferenciada em relagio a socializagio, aceitagio e escolarizagio do seu filho
com N.E.E.?
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CapiTuLo 7

PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA cOM ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: CONSTRUINDO REFLEXOES INCLUSIVAS

Alexandro Braga Vieira

Renata Barbosa Vicente

INTRODUCAO

“Olbha o dever que eu fiz em casa.
A letra é minba! Fiz tudo sozinho!
Ficou bom?

Esse ano eu quero ler e escrever.™

A pesquisa aqui proposta nasce de inquietagoes construidas
no transcorrer do curso de Letras e na atuag¢do como docente de Lingua
Portuguesa em escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio. Reportar
a minha atuagdo docente como professor dessa drea do conhecimento me
faz recordar os momentos em que nds, professores, nos reunfamos para
refletir sobre questoes referentes a nossa pratica cotidiana. Esses momentos,
geralmente organizados em grupos de estudos, planejamentos, reunides ou

! Fala de um aluno com necessidades educacionais especiais matriculado nos anos finais do ensino fundamental,
em processo inicial de leitura e escrita, ao apresentar sua atividade ao professor de Lingua Portuguesa.
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conselhos de classe, para nds se configuravam como uma oportunidade
coletiva para falarmos sobre nossa atuagao, bem como compartilhar nossa
satisfacio mediante o desenvolvimento dos alunos ou, ainda, dividir nossas
frustragdes, quando as dificuldades se presentificavam em nossas praticas.

Dentre as inumerdveis questoes discutidas, as dificuldades de os
alunos se apropriarem dos cédigos linguisticos, ou seja, ler e escrever sempre
tinham merecido espa¢o no debate. Por mais que tentdssemos esgotar
o assunto e pensar possibilidades de a¢des, termindvamos os encontros
chegando a um denominador comum, ou seja, algo necessitava ser feito,
pois as praticas implementadas nao favoreciam o desenvolvimento dessas
competéncias linguisticas nos estudantes.

Analisando os Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs) do
Ministério da Educagao (MEC), organizado para subsidiar o trabalho com
a Lingua Portuguesa em escolas de Ensino Fundamental, constatamos que as
tensoes por nds levantadas, relacionadas com a leitura e a escrita desse sujeitos,
podiam ser compartilhadas com o documento oficial que assim sinalizava:

O ensino da Lingua Portuguesa tem sido [...] o centro de discussio
acerca da necessidade de melhorar a qualidade do ensino no pais. O
eixo desta discussio no ensino fundamental centra-se, principalmente, no
dominio da leitura e da escrita pelos alunos, responsdvel pelo fracasso escolar
que se expressa com mais clareza nos dois funis em que se encontra a
maior parte da repeténcia: na primeira série (ou nas duas primeiras)
e na quinta série. No primeiro, pela dificuldade de alfabetizar; no
segundo, por nao conseguir levar os alunos ao uso apropriado de
padroes de linguagem escrita, condicio primordial para que continuem

a progredir (BRASIL, 1998, p. 17, grifo nosso).

Noés, professoresematuagao nassériesfinaisdoensinofundamental,
pensdvamos nos atos iniciais de leitura e escrita como atividades voltadas
somente para as préticas de professores alfabetizadores e evidencidvamos a
necessidade de recebermos os alunos em processos avangados de leitura e
escrita para acompanhamento dos contetdos programdticos organizados
por nossas disciplinas.

Recordo também que essas questdes, a cada dia, ganhavam
mais espago em nossas reflexdes ou conversas. Nos processos de formagio
organizados pela escola, nos intervalos para recreio ou encontros ocasionais
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nos corredores escolares, estivamos sempre discutindo a importancia da leitura
e da escrita para a “inclusio dos alunos na cultura escolar”, bem como as
dificuldades encontradas em suas aquisigoes e a necessidade de organizarmos
contextos diferenciados que favorecessem esse aprendizado. Talvez nos faltasse
pensar que “o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e escrita se
tornem necessdrias a crianga’. (VYGOTSKY, 1991, p. 133).

O homem nasce totalmente dependente das condigdes histdricas, e suas

funcodes intelectuais e comportamentais relacionados se desenvolvem

na medida da sua interagio com o outro, da sua insercao na cultura.

Essa inser¢io na cultura constitui a complexidade da vida do homem,
a qual se estabelece sobre duas bases: o uso do instrumento e o uso do

signo [...]. (BRAGA, 2000, p. 82).

Gradativamente as questdes voltadas para o processo inicial de
leitura e escrita eram também levantadas, por néds, professores em atuacao
nas séries finais do Ensino Fundamental. Era possivel verificar nossa tensio
em falar sobre os alunos que avancavam para a segunda etapa de ensino com
acentuadas dificuldades de aprendizagem em relagdo a leitura e 2 escrita.
Nossas reagoes eram plurais, ou seja, questiondvamos os critérios adotados
para o avanco do aluno, os trabalhos desenvolvidos no processo inicial de
alfabetizagio e concluiamos dizendo que nossa formagio inicial nao nos
preparava para a realizacdo de tais trabalhos e que nao podiamos nos ater a
essas questoes, pois tinhamos contetidos programdticos definidos a serem
trabalhados até o final do ano letivo.

Irritados e ancorados na perspectiva de nossa formagao inicial,
safamos dos encontros cientes da impossibilidade de envolvimento desses
alunos nas atividades pedagégicas escolares, mediante a falta de apropriacio
de conhecimentos primdrios, ou seja, o ler e o escrever. O dia-a-dia em sala
de aula nos fazia voltar atrds e pensar nesses sujeitos. O que fazer? Como
ajudd-los? O que nés, professores, precisarfamos saber para criar outros
contextos de aprendizagem?

Professores com formacgio nas diferentes dreas do saber
consideravam os atos de leitura e escrita como condi¢do bdsica para
apropriagao dos conhecimentos historicamente constituidos, atribuindo
o dominio desses processos como pré-requisitos para a participagao dos
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alunos na sociedade letrada. Concomitante a essas reflexées, era evidenciado
o desafio encontrado em trabalhar os contetdos programdticos com alunos
que ainda nio sabiam, convencionalmente, ler e escrever, considerados pela
escola como aqueles que apresentavam necessidades educacionais especiais.
Assim sendo, estdvamos todos de comum acordo que
[...] o desafio que se coloca diante da escola na contemporaneidade ¢
o de proporcionar meios para que os alunos mantenham uma relacio
significativa com a leitura e a escrita, sendo capazes de buscar no texto

os sentidos pessoais que ele é capaz de produzir. (MICARELLO;
FREITAS, 2002, p. 133).

Esses debates foram constituindo vérios momentos de formacio
continuada em contexto, pois a equipe pedagdgica presenciando a
necessidade de discussao da temdtica com o grupo tomou essas ideias
como pontos de reflexdes nos momentos de planejamento e de formagao.
Esse contexto foi favorecendo a compreensiao que a alfabetizagio é um
compromisso ético e politico que perpassa a a¢io educativa de todos os
professores, iniciando-se na Educacao Infantil e chegando aos niveis mais
elevados de ensino, pois o trabalho com a leitura e a escrita permeia todas
as dreas do conhecimento e vao ganhando niveis de complexidade a partir
da amplia¢io da elaboragao do pensamento humano.

Esse movimento sempre nos instigou entender como as préticas
de leitura e de escrita eram desenvolvidas por alunos e professores em
atuagio nos anos iniciais do Ensino Fundamental, j4 que nessa etapa do
ensino, muitos alunos, tém os primeiros contatos com esses conhecimentos
linguisticos. Somado a esse pressuposto nos inquietava pensar como o
processo envolvia alunos com deficiéncia de natureza intelectual, jd que
muitos estudantes sem indicativos & Educagio Especial chegavam as séries
finais do Ensino Fundamental sem muitas afinidades com sua lingua
materna, no entanto, como a situagio ocorria na aprendizagem de alunos
atravessados por algum comprometimento de ordem cognitiva?

Considerando que os principios do movimento de inclusao escolar
pressupdem que todos os estudantes tenham acesso ao conhecimento
e considerando o trabalho educativo como uma func¢io privilegiada da
escola, cujo objeto especifico é o saber, sentimo-nos motivados a realizar
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essa pesquisa a partir da seguinte problematizagao: que priticas pedagdgicas
para o ensino da leitura e da escrita sio desenvolvidas por professores em
atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental para ampliar os processos de
alfabetizagdo de alunos com deficiéncia intelectual?

A opgao por iniciar esses movimentos com os professores que
trabalham diretamente com alunos em processo inicial de alfabetizagao se
justifica pelas experiéncias desses profissionais com as préticas de leitura
e produ¢io de textos que demandam conhecimentos prévios relativos
a selecio de material pedagdgico, dinimicas e estratégias significativas
de leitura e escrita, bem como conhecimentos lingiiisticos que estao
intimamente relacionados com a apropriagao da lingua materna.

Assim sendo, evidenciamos que nossa intengao nio consiste
em trazer a responsabilizacio das questoes da “alfabetizagao” somente
para a atuagio dos profissionais em atuagio nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nem mesmo descartar a parcela de contribui¢io dos demais
educadores nesse processo, mas sim criar conhecimentos para a aquisi¢io
da leitura e da escrita para alunos com deficiéncia intelectual em processos
de inclusio escolar.

Nossa op¢ao pela discussao do trabalho com a leitura e a escrita
com alunos que apresentam deficiéncia intelectual em processos de
inclusio nos anos iniciais do Ensino Fundamental se justifica pelo fato
de considerarmos que com o avangar dos conhecimentos tecnoldgicos e
a avalanche de informagées que se processa mediante a globalizagao da
economia mundial, participar ativamente da sociedade letrada se configura
uma necessidade intrinseca para o acompanhamento do desenvolvimento
cultural de uma dada nacio.

Dessa forma, atrelamos o dominio da leitura e da escrita a
possibilidade plena da participa¢ao social, pois é por meio da linguagem que
o homem se comunica, tem acesso a informagao, expressa e defende pontos
de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento e
marca seu pertencimento na sociedade da qual faz parte.

Os modos como as pessoas expressam suas vivéncias, crencas,
sentimentos e desejos sdo suas formas subjetivas de apresentar seus

conhecimentos e suas relacbes com o mundo. Sio, portanto, as
interpretagbes possiveis no/do interior de seus universos referenciais
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culturalmente formados. A linguagem tem papel fundador nesse
processo, nio sé do ponto de vista da construgio da singularidade desses
sujeitos, mas também da construgio das suas marcas de pertencimento

a determinado(s) grupo(s). (GOULART, 2006, p. 6).

Nesse sentido, entendendo a lingua como um sistema de signos
histérico e social que permite a0 homem significar o mundo, a si mesmo e
a realidade que o cerca, aprendé-la significa aprender nao sé palavras, mas
também seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas interferem no meio social produzindo cultura.* Segundo Morim
(2005, p. 35) “a linguagem, surgida ao longo da hominizagao, ¢ o né de
toda cultura e de toda sociedade humana.”

Temos visto a necessidade de se inserir a crianca em espagos
significantes da cultura, (re)construindo nas relagbes sociais novas
formas de representacio da diferenca e dando especial valor a
linguagem compreendida como um fenémeno que envolve as
dimensoes dialdgica e ideoldgica, presentes na pluralidade de vozes que
constituem o sujeito. Isto tem impacto direto nos fazeres pedagégicos
que devem se orientar por uma perspectiva de abertura para o mundo
das produg¢des humanas e nos discursos circulantes no 4mbito escolar

que devem possibilitar a constitui¢io de subjetividades mentalmente
mais sauddveis. (FERREIRA, 2005, p. 145).

Concebendo o homem como ser interativo, social e histérico que se
constitui a partir de sua imersdo na sociedade, produzindo cultura, o dominio
da linguagem se configura como canal facilitador desse processo, uma vez
que, por meio da linguagem, as pessoas podem abrir a sua consciéncia para
sua existéncia, dando significado a sua subjetividade, abrindo-se e fechando-
se para o mundo, conservando , transmitindo e aprendendo os principios e
valores culturais essenciais para sua participagdo social.

O homem se faz na linguagem que o faz. A linguagem estd em nds e
nds estamos na linguagem. Somos abertos pela linguagem, fechados

na linguagem, abertos ao outro pela linguagem (comunicagio),
fechados ao outro pela linguagem (erro, mentira), abertos as idéias

2 Adotamos por conceito de cultura as teorizagdes de Morim (2005, p. 35) que assim a conceitua: “A cultura
¢, repitamos, constituida pelo conjunto de hdbitos, costumes, praticas, savoir-faire, saberes, normas, interditos,
estratégias, crengas, idéias, valores, mitos, que se perpetua de geragio em geragio, reproduz-se em cada individuo,

»

gera e regenera a complexidade social [...]
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pela linguagem, fechados as idéias pela linguagem. Aberto ao mundo e
expulsos do mundo pela linguagem, somos, conforme o nosso destino,
fechados pelo que nos abre e abertos pelo que nos fecha. (MORIM,
2005, p. 37).

Dessa forma, inserido no universo da cultura, o homem, por
intermédio da linguagem, desenvolve seu pensamento e aprendizagem,
constréi quadros de referéncia cultural, ou seja, teorias, mitos, conhecimentos,
arte, concepg¢des, orientagoes ideoldgicas, preconceitos, interferindo,
sistematicamente, na realidade social que o cerca. Assim sendo, a linguagem
exerce um papel relevante na aprendizagem e no desenvolvimento de
qualquer habilidade constitutiva da atividade social humana.

Vygotsky (relaciona o pensamento e a linguagem nao havendo,
para ele, possibilidades de desenvolvimento cognitivo fora da linguagem e
nem linguagem sem a mediagao, necessariamente, entre o mundo cultural

e o biolégico (PADILHA, 2005).

Logo, adotando o dominio da linguagem, como atividade discursiva

e cognitiva, ¢ 0o dominio da lingua, como sistema simbdélico utilizado

por uma comunidade lingliistica para conservar e transmitir as geragoes

futuras o capital cultural necessdrio para sua inclusio social, entendemos

que o compromisso social da escola, no processo de utilizacao da lingua

materna, centra-se em criar contextos em que os alunos possam utilizar a

lingua de modo variado, produzindo efeitos de sentido e adequando o texto

a diferentes situagdes de interlocugao oral e escrita, assumindo a linguagem
como processo constituinte de seu processo de formagao.

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica ¢ propiciar

as condi¢oes em que os educandos em suas relagoes uns com os outros e

todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia de assumir-

se. Assumir-se como um ser social e histérico, como ser pensante,

comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter

raiva porque é capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de

reconhecer-se como objeto [...]. (FREIRE, 1996, p. 41).

A prdtica educativo-critica, pautada na produgao da linguagem
como constitutiva do ser humano e de suas relagoes, tem por principio
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trabalhar as questoes da linguagem como processos de interacao verbal,
concebendo alingua como “conjunto de variedades utilizadas por um grupo
social, de acordo com o exigido pela situagio de interacio comunicativa
em que o usudrio da lingua se engaje” (BAKHTIN, 2003, p. 57).

Dessa forma, o objeto de andlise e de ensino da lingua centra-
se no enunciado, o ato de fala no contexto lingiiistico e extralingiiistico,
0 que requer que seu estudo, na escola, esteja vinculado ao uso que se
faz dela na sociedade. Nessa perspectiva, o ensino da lingua materna deve
ser produtivo, reflexivo, num processo continuo, devidamente planejado e
sistematizado previamente.

Para a realizagao de um trabalho sistemdtico e continuo de ensino
da lingua, torna-se necessdrio que a escola defina os objetivos a serem
alcancados e os contetidos a serem ensinados, tendo como referéncia a
realidade social em que os estudantes estao inseridos e o uso social que eles
fazem da linguagem para seus processos de interagao verbal.

Assim sendo, entendemos a interagdo verbal como um processo
de construgao de sentidos pelos falantes, a partir de escolhas de formas
lingiiisticas adequadas a situagao, a0 momento e a necessidade enunciativa.
O conhecimento da linguagem e do seu funcionamento ¢ resultado de
situagdes de interagao verbal entre interlocutores em diferentes situagoes
de comunicagio.

Adotando essas questoes para reflexdo e reportando-nos ao
movimento de inclusdo social que comegou a ganhar sustentagio politico-
ideolégica a partir das tltimas décadas do século XX e que ganhou espago
paradiscussio e reflexao nos cotidianos escolares pela via da inclusio escolar,
sentimos necessidade de fortalecer as discussdes acerca do compromisso
social da escola em propiciar aos sujeitos que a procuram possibilidades para
aquisicao da leitura e escrita. Para tanto, acreditamos ser necessdrio romper
com priticas e trabalhos pedagdgicos tradicionais, comumente visiveis nos
cotidianos escolares, que deflagram processos visiveis de exclusao escolar e
considerar que

A democratizacio da escola [...] trouxe em seu bojo outra clientela e
com ela diferencas dialetais bastantes acentuadas. De repente nao damos

aulas s6 para aqueles que pertencem aos grupos sociais privilegiados.
Representantes de outros grupos estdo sentados nos bancos escolares. E
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eles falam diferente. E a comecar do nivel mais elementar de relacoes
com o poder, a linguagem constitui o arame farpado mais poderoso
para bloquear o acesso ao poder’ (Gnerre, M. 1978, p. 59), ela serve
também para romper o bloqueio: dominar os mesmos instrumentos
de poder dos dominantes é uma forma de acesso e rompimento deste

poder. (GERALDI, 1984, p. 79).

Tal necessidade se refor¢a mediante as dificuldades encontradas
pela escola em despertar nos alunos sentido e significado para os processos
de leitura e escrita, impossibilitando que eles participem das atividades
tipicamente escolares em sala de aula.

A escrita deve ser ‘relevante a vida' [...] a escrita deve ter significado para
as criancas [...] uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e
a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necesséria e relevante para
a vida. S6 entdo podemos estar certos de que ela se desenvolverd nio
como hébito de mios e dedos, mas como uma forma nova e complexa

de linguagem [...] ¢ necessdrio que as letras se tornem elementos da

vida das criancas. (VYGOTSKY, apud BRAGA, 2002, p. 195).

Nesse sentido, acreditamos que a formagio dos alunos leitores

e produtores de textos exige que a escola se empenhe em descobrir os
interesses que eles trazem para os seus cotidianos e que os tome como
sujeitos sécio-historicamente definidos, pautando sua proposta educativa
na investiga¢io dos estimulos que afetam a construgio de sua subjetividade.
Assim sendo, torna-se necessirio romper com o modelo educacional
hegemoénico projetado para o processo educacional de “poucos” e pensar
na configuragao de uma outra escola que tome os principios da leitura e da
escrita como instrumentos essenciais para o desenvolvimento da cidadania.
Em uma escola de outro tipo, a crianga aprende a ler lendo, da mesma

maneira como aprendeu a falar... falando; em outra escola, o Gnico pré-

requisito do aprendizado da leitura ¢ ser uma pessoa questionadora do

mundo; em outra escola, a crianca nio aprende fazendo de conta, ela

se confronta com textos sociais dos quais precisa, como crianga e nio

como aluno; ela vive com criangas diferentes dela, mais jovens e mais

velhas; em outra escola, as intervencoes dos adultos sio ajudas capitais

que a crianca integra ao seu proprio processo, elas jamais programam,

a partir de fora, o aprendizado da crianca. (FOUCAMBERT, apud
MICARELLO; FREITAS, 2002, p. 133).
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Assim sendo, a auséncia dessa configuragao de escola no processo
de leitura e escrita nos faz concordar com Silva (2006, p.2), quando
argumenta que a exclusao estd sendo concebida como um “[...] fenémeno
também provocado por préticas pedagdgicas autoritdrias, uma vez que
mudangas e transformagoes propiciadoras de avangos na aprendizagem e
no desenvolvimento do aluno nao sio provocadas”. Justamente a busca por
novos conhecimentos sobre o trabalho com a leitura e a escrita diante desse
momento histérico de inclusio escolar que nos faz pensar que pela via da
pesquisa cientifica podemos produzir conhecimentos sobre a necessidade
de potencializarmos os processos de formacio inicial e continuada de
professores, bem como o trabalho da sala de aula comum em articulagao
com o atendimento educacional especializado para que todos os alunos
possam aprender a ler e escrever, uma vez que sio conhecimentos
relacionados aos seus processos de humanizagao.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Diante da necessidade de levantarmos questdes sobre o tema
pesquisado para posteriormente aprofundd-lo em outros estudos, optamos
pela pesquisa do tipo exploratéria para desenvolvimento deste estudo.
Tal metodologia nos possibilita movimentos interessantes, dentre eles:
a) aprofundar a discussao em outros estudos; b) contato com os sujeitos
que trazem experiéncias e envolvimento com as questdes que perpassam o
tema pesquisado; ¢) entendimento de que , para melhor compreensao dos
problemas que levantamos, faz-se necessdrio a inser¢io do pesquisador no
contexto em que eles se inscrevem.

Segundo Queirds (1992, p 13):

[...] a pesquisa exploratéria, ou estudo exploratdrio, tem por objetivo
conhecer a varidvel de estudo tal como se apresenta, seu significado
e o contexto onde ela se insere. Pressupbe-se que o comportamento
humano é mais bem compreendido no contexto social onde ocorre.

Corroborando esse pensamento, Gil (1999, p. 43), também
salienta: [...] a pesquisa exploratéria desenvolve, esclarece e modifica
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conceitos e idéias, tendo em vista, a formula¢io de problemas mais precisos
ou hipéteses pesquisdveis para estudos posteriores.

Assim, o estudo foi desenvolvido em uma escola de Ensino
Fundamental do municipio de Vila Velha — ES, envolvendo trés professoras
de ensino comum, duas pedagogas e duas de Educagao Especial pelo fato de
atuarem de forma colaborativa — em sala de aula comum — com alunos com
deficiéncia intelectual em processo inicial de alfabetiza¢do. Envolvemos
trés alunos com deficiéncia intelectual no processo de investigacio que
se desenhou através de duas frentes de trabalho, ou seja, observacio
do cotidiano escolar para reflexao das prdticas de leitura e de escrita
desenvolvida com os alunos e a realizagio de entrevistas semiestruturadas.

[...] a entrevista pode ser concebida como um processo de interagio
social, verbal e ndo-verbal, que ocorre face a face, entre um pesquisador,
que tem um objetivo previamente definido, ¢ um entrevistado, que,
supostamente, possui a informagao que possibilita estudar o fendmeno

em pauta, cuja mediagio ocorre, principalmente, por meio da

linguagem. (MANZINI, 2005, p. 371).

O processo de investigagio foi desenvolvido no periodo de
maio a setembro de 2011, estando o pesquisador trés vezes na escola e
participando dos movimentos cotidianos escolares, desde a entrada dos
estudantes até sua saida. As professoras envolvidas tinham formagao no
curso de Pedagogia, sendo todas pertencentes ao quadro estatutdrio do
municipio. A escola possui em torno de 500 alunos matriculados em seus
dois turnos de funcionamento, estando localizada em drea periférica do
municipio.

RESULTADOS

Como o objetivo do estudo era investigar as praticas de leitura
e de escrita desenvolvidas pela escola para envolvimento dos estudantes
com deficiéncia intelectual, tomamos a observacio do cotidiano escolar
como nossa primeira frente de agio. Esse momento nos apontou trés
movimentos que fundamentam o trabalho com a leitura e a escrita nos
anos iniciais do Ensino Fundamental na escola investigada, ou seja, o apoio
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da Educagdo Especial aos professores regentes, a garantia de momentos de
planejamento e a constituigao de espagos de formagio continuada para
reflexao da temdtica em tela.

Sob a coordenaciao de duas pedagogas, as segundas-feiras, as
professores planejavam o que seria explorado em sala de aula, criando
estratégias diferenciadas para que o trabalho com a leitura e a escrita
envolvesse os alunos com deficiéncia intelectual. Era interessante perceber
que tomavam o contetido a ser explorado como o eixo da aprendizagem de
todos os alunos, diferenciando as préticas pedagdgicas e os recursos para que
cada um pudesse ter contempladas as suas necessidades de aprendizagem.

Nesse sentido, afirmavam que essa dinimica de diferenciar as
préticas paraa garantia de um curriculo comum, se dava pelas reflexoes feitas
nos momentos de formacao continuada que favoreceu a compreensao que
a flexibilizagdo curricular nao significava o empobrecimento do curriculo,
mas a constituigao de alternativas para que os alunos pudessem se envolver
considerando as possibilidades de cada um.

Adaptagio curricular para mim, hoje... E o que eu fago hoje. E pegar aquela
matéria, o curriculo do menino e adaptar para um nivel de compreensio,
de forma que eu possa chamar a atengio do aluno, de alguma maneira,
utilizando um determinado material, um determinado recurso ou uma
determinada forma de ensinar, tudo isso para que eu possa atrair a atengio

dele, para ele entender e assimilar aquele curriculo. (Monica — Professora
Regente).

Néo acho que adequar seja tirar conteiidos, mas adequar a aula &
necessidade destes alunos. Nio ¢ tirar contetido, mas pensar como trabalhar
um determinado conteiido com o aluno, qual a importincia desse contetido
na vida dessa crianga e pensar, sim, porque determinado contesido tem que
ser trabalhado independente da crianca especial ou néo, porque tem muita
coisa que ndo faz sentido no curriculo. (Tereza — Professora de Educacio
Especial).

-

E interessante perceber os movimentos feitos pelo grupo
para constituir a escola em um ambiente inclusivo, pois ao adotarem a
formagao continuada em contexto como possibilidades de reflexao sobre
os pressupostos da inclusio escolar potencializam a agao pedagdgica
para atendimento das necessidades de aprendizagem dos alunos em sala
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de aula. Para Névoa (1992, p. 27) “[...] as situagbes que os professores
sao obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas dnicas,
exigindo, portanto, respostas Unicas: o profissional competente possui
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo”.

O segundo movimento do grupo diz respeito a articulagio da
Educagao Especial com a sala de aula comum, pois reconhecendo os desafios
que impode os pressupostos da inclusio escolar, adotam a colabora¢io
como um eixo favorecedor da constitui¢ao de experiéncias de ensino e
aprendizagem, adotando a sala de aula comum como espago de atuagio de
professores regentes e do apoio especializado.

Vejo que a gente tem que trabalhar junto. Um apoiando o outro. Apoio ao

professor de Educagdo Especial, ao professor regente e i supervisio. (Licia
— Professora Regente).

Eu acho muito importante esse trabalho conjunto do professor de Educagio
Especial com o da classe. Esse trabalho coletivo permite que esses dois professores
possam ver o comportamento do aluno. E importante para fazer a adaptagio
das disciplinas, do plano de aula que estd acontecendo naguela semana. E super
importante os dois estarem super-afinados, trabalbando juntinbos, um com o
outro. (Adriana — Pedagoga).

Para Capellini (2004, p. 70) as agoes colaborativas entre
professores de ensino comum e especializados apontam possibilidades
para esses profissionais se tornarem “[...] mais atentos a necessidade de
melhoria em sua prética, quando se viabiliza para eles e com eles a anilise
e a observagio de seu préprio perfil e das caracteristicas de seu trabalho.”

Finalizando, a constitui¢do de espagos de planejamento e de
formagao continuada que o grupo constituia paraaorganizacio dos trabalhos
da Educa¢io Especial, apontavam alternativas para o aprofundamento
tedrico-pritico das questoes que envolviam a escolariza¢ao dos estudantes,
a aproximagio dos profissionais da escola e a constitui¢io de alternativas
para que todos os alunos entrassem no “jogo” da aprendizagem.

A formagdo na escola é de suma importincia para esse trabalho, porque
além de estudarmos as questoes da drea, a gente vai para o debate e coloca

tudo na mesa. Vé o que estd dando certo ou ndio e assim vai desenhando o
trabalho (Cris — Professora de Educagao Especial).
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O planejamento é o carro chefe desse trabalho, porque sem ele nio tem
como articular a Educagio Especial com a sala de aula. Nés sentamos e
desenhamos tudo o que serd trabalhado, decidindo em que momentos eu
terei 0 apoio da professora especializada, porque ela acompanha as outras
professoras também. (Leticia — Professora Regente).

Considerando a conexio feita pelo grupo entre a formagio e o
planejamento para a articulagao dos trabalhos com a Educacio Especial,
entendemos que essas oportunidades formativas se apresentam como
instrumentos motivadores de movimentos transformadores na/da escola,
ao considerarmos que esses processos favorecem o didlogo docente, a
instituicao de trabalhos coletivos, a articulagao de saberes, o gosto pela
tentativa e a busca constante de respostas para o novo, pois, para Meirieu
(2005), aprender ¢ fazer alguma coisa que nio se sabe fazer fazendo, pois
toda aprendizagem depende de assumir um risco, de fazer uma aposta em
um futuro sempre incerto.

CONSIDERACOES FINAIS

Intervir em um contexto em que reconhecemos a heterogeneidade
de subjetividades presentes, assumindo-as como pegas do processo ensino-
aprendizagem, nos leva a potencializar os momentos de planejamento,
problematizando as atividades a serem trabalhadas em sala de aula,
de forma tal que todos os alunos possam se beneficiar do processo de
intervencio, pois o professor engajado nessa perspectiva de trabalho deve
“[...] assegurar que todos possam expressar-se, ser ouvidos, e que a tarefa
comum comporte a intervengio de cada um” (MEIRIEU, 2005, p. 125).

Com relagio ao trabalho com a leitura e a escrita Vigotsky (2001)
afirma que a aprendizagem da linguagem escrita ¢ de fundamental importancia
para o desenvolvimento humano, pois possibilita seu uso involuntrio,
cabendo a escola trabalhd-la de acordo com o uso social que o educando faz
dela dentro e fora da escola, pois, assim procedendo, toma consciéncia de sua
estrutura fonica e passa a utilizd-la em vdrias situagoes de interlocucio social.
Comungando desse pressuposto Gontijo (2005) salienta que:
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[...] ler e escrever sdo atividades, por meio das quais as criancas, os
jovens e os adultos expbem para os outros e para si mesmos o que
pensam, sentem, desejam, gostam, concordam, discordam, etc. Nesse
sentido, ¢ a interagio com o outro, por meio da leitura e da escritura; é,
portanto, um processo dialégico desde o inicio. [Por isso,] [...] a escrita
precisa ser ensinada como atividade relevante a vida, como linguagem

(GONTIJO, 2005, p. 45).

Ao falarmos de formacio continua acreditamos que esses
investimentos sio necessdrios para os educadores aperfeicoarem seus
saberes-fazeres, pois esses espagos-tempos podem construir para a produ¢ao
de conhecimentos, busca por teorizacoes, reflexio sobre a necessidade de
colaboragao na escola, pois como nos fala Freire (1996) faz-se necessdrio
o educador assumir a postura de investigacio, pois os desafios da pratica,
nem sempre sao 0s mesmos, ou seja, sao plurais, demandando, a cada
instante, uma nova postura do educador na escola e na sociedade.
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INTRODUCAO

A formagao inicial e continuada de professores tem sido objeto
de investigacio de intimeros estudiosos pois, acredita-se que este talvez seja
um dos pontos nevrélgicos do processo de escolarizagdo em nosso pais.

Tal tema ¢ relevante quando tratamos de salas de aula regulares
e apresenta uma abrangéncia maior quando versamos sobre classes que
acolhem pessoas com deficiéncia.
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-

E recorrente no processo de inclusio ouvirmos declaragoes de
professores alegando que nio foram formados para atender criancas com
deficiéncia, até mesmo os transtornos de aprendizagem se enquadram
neste discurso.

Quando estarao prontos estes professores? Quando a escola estard
pronta para acolher estas pessoas com dignidade e garantir todos os direitos
indicados em legislagoes? Seria uma questao “meramente” legal ou aspectos
subjetivos falam mais alto?

Além destas questoes, a situagdo que, em tese, justifica esta
pesquisa é o fato de estar prescrito em todos os documentos o direito a
inclusdo (objetividade) o que realmente move os(as) professores(as) para
que acolham estas criangas(subjetividade)?

Para tanto, a presente pesquisa tem como objetivo reunir e
analisar aspectos da bibliografia especifica sobre caminhos para o processo
de formagao continuada de professores nas escolas do Ensino Fundamental.
Para realizagao da pesquisa serd utilizada como procedimento metodolégico
a pesquisa bibliogréfica.

Para abordar a questao histérica serdo analisados documentos,
legislagoes e bibliografia referente a temdtica da formagao continuada de
professores para a educagao inclusiva.

J4, no que tange ao processo de inclusio e o papel do coordenador
pedagégico como mediador junto aos professores na construgio e
desconstrugao de representagoes sociais sobre o processo de aprendizagem
do deficiente iremos dialogar com Oliveira (2009), Freire (1997), Mantoan
(2003), Brandao (1984),

1 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES E O PROCESSO DE INCLUSAO
ESCOLAR

Recentemente a questio da formagio continuada recebeu
atengao diferenciada, passou a ter status de “qualificagio profissional”.
Tal formac¢io tem ocorrido em forma de palestras, oficinas e reunides
promovidas por érgaos centrais (no caso das redes publicas) e contratada
por escolas privadas e também, 77 loco, quando ocorre na prépria escola.
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Iremos aprofundar nossa reflexdo neste dltimo, considerando
como sujeito importante deste processo de formacio o(a) coordenador(a)

pedagdgico(a).

Destacamos que, em geral, os coordenadores pedagdgicos alegam
que muitas das dificuldades apresentadas pelos professores, sao pautadas em
aspectos subjetivos, angustias, inseguranca e desconhecimento teérico além
da fragilidade em lidar com o diferente, distante do paradigma “ideal” e que
se sentem “incapazes’ para “resolver” as situacoes. Visando acompanhd-
los e minimizar suas angustias muitos coordenadores buscam subsidios
teéricos descolados da pratica cotidiana. Pesquisam textos “interessantes”
mas pouco relacionados com as incertezas imediatas. Embora nio seja
objeto deste trabalho, os coordenadores também necessitam de formacao
e supervisao.

Considerando as dificuldades observadas pudemos ratificd-las ao

dialogar com Oliveira apud Enguita (2009, p. 41) a esse respeito:
A profissionalizagao do docente nio deve vir na definigio de um campo
formal de competéncias exclusivas, mas de conquista de um conjunto

real de capacidades, conhecimentos, técnicas e formas de saber fazer
que lhe permitam dominar intelectualmente sua atividade.

Ao verificar a pertinéncia na/da concepgao de formagao acima
apresentada ousamos afirmar que a “rea¢do” do educador em relagio ao
novo e diferente é a de buscar alternativas imediatistas. Cremos que na
grande maioria dos casos o desafio é o de formar professores por meio
da agao-reflexdao-acio, pautando-se em relagdes dialéticas e dialdgicas e
assim, construir um “saber-fazer” significativo para todos os envolvidos no
processo, aspecto que serd tratado oportunamente neste artigo.

Notamos, por meio de nossas observacoes oriundas do cotidiano,
que existe uma inconsciéncia entre pensamento € agao € por essa razao Cremos
na forca da construgao coletiva de “solucoes” , encaminhamentos possiveis
de serem construidos por meio do didlogo, considerando o coordenador
pedagdgico como o mediador e principalmente o problematizador deste
processo.
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Acreditamos como Oliveira (2009, p. 19) que “[...] o didlogo
assumido como instrumento de transformagio do mundo, por envolver
o encontro de subjetividades e a¢ao[...] ” provoca a transformacio que
resulta na passagem da consciéncia ingénua a consciéncia critica.

Porém, transformar o mundo implica em engajamento, for¢a,
luta e crenga . Inicialmente é importante acreditar que os alunos com
deficiéncia tem os mesmos direitos que os “demais” dentre eles o direito
de aprender. Eis a questao: a legislacao vigente afirma que estas criangas
devem estar na escola, mas como elas estio sendo atendidas neste local?

Para responder tal questionamento remetemo-nos a seguir
aos aspectos legais que fundamentam as politicas puablicas da educacio
inclusiva.

2 DAS LETRAS DA LEI AO “CHAO” DA ESCOLA: DESAFIOS DA ATUACAO DO
COORDENADOR PEDAGOGICO.

Iremos realizar uma breve retrospectiva histérica no que tange ao
aspecto legal visando contextualizar o momento especial que vivemos em
relacdo a inclusao escolar.

Como primeiro fundamento da Republica, a nossa Carta Magna,
temos a cidadania e a dignidade da pessoa humana apontadas como
questoes fundantes do documento. (art.1, incisos II e III)

A nossa Constituicao datada de 1988 destaca como um dos
principios para o ensino “a igualdade de condicoes de acesso e permanéncia
na escola” (art. 200, inciso I) e ainda aponta que o “dever do Estado com
a educagio serd efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criagio artistica, segundo a capacidade
de cada um” (art.208, inciso V).

Ao garantir a todos o direito a educagao e ao acesso a escola, a
Constitui¢ao Federal nos diz que toda escola deve atender aos principios
constitucionais, ndo podendo excluir nenhuma pessoa em razio de sua
raca, sexo, cor, idade ou deficiéncia.
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Partindo deste pressuposto legal, ¢ tarefa da escola garantir a
educagio para todos visando atingir o pleno desenvolvimento humano
e preparo para a cidadania e entende-se que essa educagao nio pode ser
realizada em espacos segregados.

Outra referéncia legal fundamental que subsidia o processo de
inclusao é a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (BRASIL,1996) que

aponta, dentre outros aspectos jd muito divulgados em seu texto

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurario aos educandos com
necessidades especiais:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagio
especificos, para atender 2s suas necessidades;

A legislagao atual em rela¢io ao tema tem apontado no rumo da
inclusdo educacional desenvolvida por meio do Atendimento Educacional
Especializado porém, onde reside a maior fragilidade, ao nosso ver, é no
espaco da sala de aula regular, quando a crianca deficiente estd interagindo
com os demais educandos além do corpo docente “nio especializado”. A
legislagao nos aponta:

Art. 1° Para a implementagio do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas
de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades /superdotagio nas
classes comuns do ensino regular ¢ no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou
em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica
ou de instituicbes comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos.

Art. 2° O AEE tem como fun¢io complementar ou suplementar a
formagio do aluno por meio da disponibilizagao de servigos, recursos
de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacio na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Pardgrafo tnico. Para fins destas Diretrizes, consideram-se recursos de
acessibilidade na educacio aqueles que asseguram condicoes de acesso
ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida,
promovendo a utilizagio dos materiais diddticos e pedagdgicos, dos
espacos, dos mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de comunicacio
e informagio, dos transportes e dos demais servicos. (BRASIL, 2008)
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Iremos nos ater ao acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia,
pois os demais aspectos citados no trecho acima , nio consideramos que
estejam intimamente ligados ao gue-fazer do Coordenador Pedagégico.

Outro documento importante foi o resultante da Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, publicado a partir de
Assembleia Geral das Nagoes Unidas a ratificado pelo entao Presidente
Luiz Indcio da Silva por meio do Decreto 6949 de 25 de agosto de 20009.
O referido texto contempla aspectos relevantes em relagao a educagao
(art.24) no qual prevé que os Estados “deverdo assegurar um sistema
educacional inclusivo, em todos os niveis”(p.17), embora afirme também
que “as pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢oes com as
demais pessoas da comunidade em que vivem.”(BRASIL,2009,p.17)

Podemos notar por meio dos recortes apresentados que é fato
que as politicas nacionais e internacionais estao buscando garantias de um
atendimento digno e competente para as pessoas com deficiéncia.

Tratando-se a respeito da politica nacional, tomando a questao da
inclusdo como elemento essencial podemos dizer que suas manifestagdes
na Educagao Bdsica, considerando a estrutura do MEC(Ministério da
Educac¢io ), sao: a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagio e
Diversidade (SECAD) e a Secretaria de Educagao Especial (SEESP),
ambas expressam politicas adotadas a partir das proposi¢oes de organismos
internacionais para serem implementadas no 4mbito dos municipios. A
SECAD trabalha com a perspectiva da inclusio educacional, centrada na
perspectiva da diversidade cultural e a SEESP com a no¢io de educagao
inclusiva, tendo como énfase os “servicos educacionais especializados”

O respaldo legal para a realizagao do processo de inclusio é farto
e tem gerado intimeros debates nos cendrios mundial e nacional, mas,
ap0s este breve recorte ilustrativo das abordagens legais iremos nos ater ao
retrato que temos hoje no chio da escola , objeto de estudo deste trabalho.
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3 O CHAO DA ESCOLA E O PROCESSO DE INCLUSAO EDUCACIONAL

Ao pensar a respeito do processo de inclusao na escola regular
alguns questionamentos sao recorrentes:

= Como garantir o processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia?

= Nao sendo formada em Educagao Especial, como pode a professora da
sala regular atuar com estes alunos?

= Que saberes sio necessdrios para garantir a aprendizagem destes
educandos?

Muitos questionamentos emergem ao depararmos com a realidade
escolar, porém iremos aqui refletir a respeito do processo de construgio
dos conhecimentos dos professores das salas de aula regulares e como, em
parceria com os demais atores envolvidos no processo de escolarizagao,
provocados pelo coordenador pedagégico, podemos de fato fomentar a
aprendizagem destas pessoas.

Concordando com Mantoan (2003,p.59) cremos que:

Mudar a escola é enfrentar muitas frentes de trabalho, cujas tarefas
fundamentais [...] sdo: recriar o modelo educativo, tendo como eixo
o ensino para todos ; reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo
espacos para que a cooperagio, o didlogo, a solidariedade, a criatividade
e o espirito critico sejam exercitados nas escolas, por professores,
administradores, funciondrios e alunos, porque sao habilidades minimas
para o exercicio minimo para o exercicio da verdadeira cidadania;
garantir aos alunos tempo e liberdade para aprender, bem como um
ensino que nio segrega e que reprova a repeténcia; formar, aprimorar
continuamente e valorizar o professor, para que tenha condigoes e
estimulo para ensinar a turma toda, sem exclusdes e excegdes.

Nos tltimos anos tém se focado nos estudos que valorizam préticas
de professores como co-protagonistas nos processos de autoformagio.
Ganham destaque as metodologias de pesquisa que tomam os sujeitos
da prética como colaboradores, interlocutores, co-autores saindo do seu
isolamento, intensificando o didlogo com o conhecimento, para o exercicio
da reflexdo critica, ressignificando a relagao entre os saberes da prdtica e o
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conhecimento da drea — provocando assim a produgao do conhecimento
para o exercicio da reflexdo coletiva no espago da escola .

A fim de ilustrar tal processo de formacio continuada remeto-me
ao Professor Paulo Freire e seu método. As etapas que antecedem a leitura
e a escrita da palavra, é que nos interessam neste contexto. A descri¢io
do processo que se espera do educador é registrada na obra Pedagogia
da Autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa quando Freire
(2007,p76) nos diz que:

Ensinar exige apreensio da realidade. Outro saber fundamental
experiéncia educativa é o que diz respeito & sua natureza. Como
professor preciso me mover com clareza na minha prdtica. Preciso

conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da prética,
0 que me pode tornar mais seguro no meu préprio desempenho.

Para apreender a realidade é preciso investiga-la, dialogar com
todos os atores envolvidos, comunidade escolar , familia e sociedade,
contexto no qual o aluno com deficiéncia estd inserido.

Todos estes sujeitos tem saberes, hipéteses e crengas que
precisam ser problematizados e “canalizados” para que possamos juntos,
buscar alternativas sociais e educativas para a realizagdo do processo de
aprendizagem destes alunos e dos professores das salas de aula regulas,
especialmente.

Brandao (1984, p 21) nos fala

Um dos pressupostos do método ¢ a idéia de que ninguém educa
ninguém e ninguém se educa sozinho. A educacio, que deve ser um
ato coletivo, soliddrio - um ato de amor, d4 pra pensar sem susto -, nao
pode ser imposta.

Concordando com Freire(1997) e Brandao(1984) , acreditamos
que a construgio do processo de inclusdo escolar deve ser realizada com o
coletivo da escola pois o porteiro, a merendeira, a diretora, todos certamente
tem conhecimentos ou referéncias sobre o assunto e podem contribuir .

Considerando que a legislagao, de certa forma, impds a questao
da inclusio ao contexto escolar podemos pensar as mudancas citadas
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anteriormente, indicadas por Mantoan(,2003) articuladas com o que
consideramos ser o primeiro passo a ser dado neste sentido, que é o de
desconstruir a resisténcia que ainda permeia o cotidiano escolar, como
um processo possivel de ser realizado no chio da escola. Para tanto, a
inspiragdo freireana surge com for¢a pois acredita-se que por meio da
organizagio do circulo de cultura (aqui entendido como espago da reunido
pedagdgica semanal) e da proposi¢ao da problematizacio desenvolvida por
meio de relagoes dialdgicas e dialéticas rumo a conscientizagao dos sujeitos
envolvidos poderemos realizar encontros significativos e produtivos como
nos aponta o autor .

Brandao (1984,p.22) afirma:

[...] educar é uma tarefa de trocas entre pessoas e, se nio pode ser
nunca feita por um sujeito isolado (até a auto-educacio é um didlogo a
distAncia), ndo pode ser também o resultado do despejo de quem supoe
que possui todo o saber, sobre aquele que, do outro lado, foi obrigado
a pensar que nio possui nenhum.

Concordando com o autor, podemos dizer que o coordenador
pedagégico deve realizar o “levantamento vocabular” (Brandao, 1984)
dos professores, conhecer seus saberes, angustias, duvidas e a partir dai
planejar o processo de formagao, além ¢é claro, de conhecer a realidade
vivida em cada sala de aula, pois acreditamos também que: “De um lado e
do outro do trabalho em que se ensina-e-aprende, hd sempre educadores-
educandos e educandos-educadores. De lado a lado se ensina. De lado a

lado se aprende.” (BRANDAO, 1984, p.22)

A partir deste levantamento, seguindo os preceitos freireanos, é
oportuno fazer um levantamento de temas geradores que deverao pautar as
reunides semanais da escola. A tematiza¢io ¢ um momento importante do
processo, nele emergem demandas potenciais para discussio.

Porém, para ter a intencionalidade clara e nao se enveredar em
sub-temas desnecessdrios ou nio prioritdrios (embora a flexibilidade deva
existir porém com coeréncia), iremos novamente beber dos ensinamentos
do professor Paulo Freire.
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Os temas levantados em reunides e oriundos da observagao
tanto do coordenador quanto dos professores codificam o modo de
manifestacao das pessoas dos espagos onde a “descoberta” foi feita. Para
serem decodificadas num outro momento de descoberta, o do circulo de
cultura, aqui entendido como reunido semanal, a cada tema deverd ser
associado um nucleo de questdes, a0 mesmo tempo existenciais (ligadas a
vida) , politicas (ligadas aos determinantes sociais das condi¢des da vida)
e acrescento pedagdgicas(ligadas neste caso ao estudo sobre o acesso ao
curriculo). Este niicleo de referéncia gerador serve apenas como um roteiro
de sugestao de troca de ideias, de debate.

Para sistematizar o processo dialégico, na época o professor criou
um plano de palavra:

Nas primeiras experiéncias do Nordeste, para que o préprio animador
tivesse em maos um roteiro que o ajudasse a encaminhar os trabalhos
de cada palavra, foi costume elaborar uma espécie de “plano de palavra”
para cada uma. Assim, em 1961, em Mossord e Angicos, era este o
encaminhamento da palavra geradora: saldrio.

“Palavra geradora: saldrio

Idéias para discussio:

*  avaloriza¢do do trabalho e a recompensa.

e finalidade do saldrio: manutencio do trabalhador e de sua familia.
* o hordrio do trabalho segundo a lei.

* o saldrio minimo e o saldrio justo.

. repouso semanal - férias - décimo terceiro més.

Finalidades da conversa:

*  levar o grupo a discutir sobre a situagio do saldrio dos camponeses.

e discutir o porqué dessa situagio.

*  discutir com o pessoal sobre o valor e a recompensa do trabalho.

*  despertar no grupo o interesse de conhecer as leis do saldrio.

*  levar o grupo a descobrir o dever que cada um tem de exigir o
saldrio justo.

Encaminhamento da conversa:

* 0 que é que vocés estio vendo neste quadro?

*  como ¢ que estd a situagdo do saldrio dos camponeses? por que?
* o queéosaldrio?

*  como deve ser o saldrio? por que?

* 0 queé que a gente sabe das leis sobre o saldrio?

* o que podemos fazer pra conseguir um saldrio justo?”
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(Método Paulo Freire - Manual do Monitor - documento mimeografado
a dlcool e quase apagado, para Os circulos de cultura de Mossoré e

Angicos em 1961 e 1962). (BRANDAO, 1984, p53)

Seguindo esta légica apresentada, concretizada por meio do plano
de palavra, e relacionando o papel do coordenador com o do animador
do circulo de cultura cremos que serd possivel provocar o deslocamento
conceitual e pragmdtico de todos envolvidos.

Neste sentido Mantoan (2003,p 61) no diz que :

’

Superar o sistema tradicional de ensinar é um propdsito que temos
que efetivar com toda a urgéncia. Essa superagio refere-se ao “que”
ensinamos aos nossos alunos e ao “como” ensinamos, para que eles
crescam e se desenvolvam, sendo seres éticos, justos, pessoas que terao
de reverter uma situagio que nio conseguimos resolver inteiramente:
mudar o mundo e tornd-lo mais humano. Recriar esse modelo tem a
ver com o que entendemos como qualidade de ensino

Sendo assim, pensamos que um programa de formagao continuada
que tenha esta inspiracdo, além dos preceitos tedricos freireanos, terd
grandes chances de emancipar os professores para que atuem com mais
seguranca, competéncia e generosidade além de alimentar a prixis do
coordenador pedagdgico.

Tem-se um ensino de qualidade a partir de condi¢oes de trabalho
pedagdgico que implicam formacao de redes de saberes e de relacoes, que
se entrelagam por caminhos incertos para acessar o conhecimento. Existe
ensino de qualidade quando as ag6es educativas se pautam na solidariedade,
na colaboragao, no compartilhamento do processo educativo com todos os
que estdo direta ou indiretamente nele envolvidos.

Concordando com Mantoan (2003,p 63) “A aprendizagem
nessas circunstincias é acentrada, ora sobressaindo a légica, o intuitivo, o
sensorial, ora os aspectos social e afetivo dos alunos.”

Este movimento dialético perpassa o processo de formacio
continuada dos professores e entendemos que o coordenador pedagdgico
deverd promover um programa de formacio que contemple a participacao
de todos os segmentos da escola, construgao de diagnéstico da demanda,
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andlise dos pontos positivos e pontos frigeis, finalidades (objetivos) e
iniciativas e agoes (encaminhamento das agoes).

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para a realizagio deste artigo utilizou-se a revisao bibliografica.
Procurou-se basear no método dialético considerando o didlogo com os
autores sustentado pelas contradi¢oes que se transcendem porém dao
origem a novas contradi¢des que passam a requerer solucao. Adotou-se
a concepg¢do hegeliana que, em tese, ¢ de natureza idealista pois admite
a hegemonia das ideias sobre a matéria. O materialismo dialético pode
ser entendido como um método de interpretagio da realidade que se
fundamenta na unidade dos opostos (luta dos opostos que constitui a fonte
do desenvolvimento da realidade), quantidade e qualidade (as mudangas
quantitativas graduais geram mudancas qualitativas e essa transformacio
acontece por saltos)e negacio da negacao(a mudancga nega o que é mudado
e o resultado, por sua vez, é negado ,porém a segunda negagio conduz a
um desenvolvimento e nio a um retorno ao que era antes.)

A dialética oferece as bases para uma interpretagio dinimica da
realidade pois estabelece que os fatos sociais ndo podem ser entendidos
quando considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias politicas,
econdmicas , culturais.

5 RESULTADOS

Os resultados mostram que o trabalho articulado entre professor,
coordenador pedagégico e comunidade escolar colabora para o processo
de inclusdo de criangas deficientes pois fortalece e fundamenta a pratica
docente do professor da sala de aula regular .

6 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a legislacao vigente em relacio ao processo de
inclusio escolar é inegdvel que existe uma forte intencionalidade para que
pessoas com deficiéncia estejam na escola, pode se dizer que estd posto porém
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, existe um hiato entre os preceitos legais e a pritica cotidiana realizada em
nossas escolas especialmente no que tange ao trabalho desenvolvido por
professores da sala de aula regular. O discurso de “despreparo” para tratar
do tema e das pessoas tem provocado conflitos no chio da escola.

Ao retomarmos a ideia de que este professor poderd ter , no espago
escolar ,a formagao continuada desenvolvida pela figura do coordenador
pedagdgico  buscamos neste viés uma possibilidade de minimizar a
angustia dos professores das salas de aula regulares bem como favorecer e
fortalecer o acesso ao curriculo destas criangas que agora tem seus direitos
preservados. Para ilustrar uma possibilidade de intervengio no processo
de formagao continuada inspirou-se em fundamentos do Método Paulo
Freire . O método apresenta inimeros preceitos e dentre estes destaca-se a
questao de que para compreender um texto faz-se necessdrio compreender
o contexto no qual estd inserido. Fazendo uma transposi¢io para a acao
do coordenador pedagdgico como articulador no processo, considera-se
como recursos importantes o didlogo,a tematizagio, a problematizacio
e por consequéncia a conscientizagio, momento que liberta e emancipa.
Para que o coordenador pedagdgico contemple este processo deve estar
“alimentado” de conhecimentos historicamente acumulados com os quais
terd condicoes de problematizar aspectos existenciais concretos.

Acredita-se que o movimento de inclusio escolar estd em
construcao, deve ser visto sob a dtica da dialética , com avancos e
retrocessos ¢ sinteses provisérias que visam a dignidade de meninos e
meninas deficientes bem como do professor, elemento fundamental deste
processo e que merece nossa atengao , cuidado e portanto uma formagio
continuada significativa que subsidie sua préxis docente.
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CAPITULO 9

ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO: CONCEPCOES
DE PROFESSORES E PRATICAS METODOLOGICAS

Carla Monteiro Marques

Sérgio Luiz Cruz Aguilar

INTRODUCAO

A questdo do processo de alfabetizagio escolar continua
sendo um tema desafiador para os pesquisadores e profissionais da drea
da Educagao. Embora, nas tltimas duas décadas, tenham sido observados
grandes progressos teérico-metodolégicos no que diz respeito ao processo
ensino aprendizagem da leitura e escrita, a formagio do aluno como
um competente leitor e produtor de texto, em nossas escolas publicas e
particulares, ainda se colocam como um dos grandes objetivos a serem
alcancados.

Apropriar-se socialmente da escrita através de seus usos sociais, é
diferente de aprender a ler e a escrever, no sentido do dominio do cédigo,
ou do dominio da tecnologia da escrita, como aponta Soares (1998). Ou
seja, a utilizagao da escrita em sala deve corresponder as formas pelas quais
ela é utilizada verdadeiramente nas praticas sociais. O autor defende uma
proposta critico-radical de alfabetizagdo, visando a formagio do cidadio
critico, que atue na sociedade numa perspectiva de transformagao e de
superagio das estruturas injustas e desumanizantes. Certamente as idéias
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de Paulo Freire situam-se como o grande referencial tedrico para tal
concepgao. Segundo Freire (2009), o processo educativo deve possibilitar o
desenvolvimento da consciéncia ingénua em diregao a critica; tal mudanca
corresponde 2 esséncia do processo de conscientizagio que, segundo ele, s6
pode ocorrer pelo exercicio da reflexao critica da realidade social. A reflexao
sobre o ensino da leitura e da escrita na escola é muito importante, como
forma de compreender os fatores que impedem a formacao de sujeitos —
alunos leitores e consequentemente a possibilidade de criagao de estratégias
de trabalho pedagégico que persigam tal objetivo.

Enquanto a perspectiva tedrica denominada alfabetizacao se ocupa
da compreensio de como se dd a aquisi¢do da escrita por um individuo,
ou grupo de individuos, a explicagdo tedrica chamada de letramento
focaliza os aspectos sdcio-histéricos da apropriagio desse conhecimento
considerado nessa perspectiva um bem pertencente a sociedade. O conceito
de letramento, com base em Soares (1998) pode ser definido como a busca
de compreensio do processo ensino aprendizagem da leitura e escrita,
enquanto possibilidade de desenvolvimento da capacidade do individuo de
se apropriar da escrita, sendo capaz de utilizd-la em diversas situagoes exigidas
do cotidiano, tendo como objeto de reflexdo, de ensino e de aprendizagem
os aspectos sociais da lingua escrita. No Brasil, conforme explica o autor, o
aparecimento do termo letramento estd associado a necessidade de superagio
do fendmeno analfabetismo, ainda muito presente em uma sociedade que
vem, progressivamente, valorizando a escrita:

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um nimero
cada vez maior de pessoas aprende a ler ¢ a escrever, e & medida
que, concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais
centrada na escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fené6meno
se evidencia: nao basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas
se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas nao necessariamente
incorporam a préitica da leitura e da escrita, ndo necessariamente
adquirem competéncias para usar a leitura e a escrita, para envolver-se
com as prdticas sociais da escrita [...] Esse novo fendmeno sé ganha
visibilidade depois que ¢é minimamente resolvido o problema do
analfabetismo e que o desenvolvimento social, cultural, econdmico e
politico traz novas intensas e variadas préticas de leitura e de escrita,
fazendo emergirem novas necessidades além de novas alternativas de

lazer. (SOARES, 1998, p. 45-46).
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As habilidades de leitura vao muito além de uma simples
decodificacio, ler é muito mais do que traduzir silabas ou palavras em sons.
Com base em uma perspectiva de letramento, apesar de a habilidade de
decodificar palavras ser importante, ela ndo é suficiente para o processo de
compreensao textual, pois ler é antes de tudo interagir, construir um sentido
para o texto. E a partir da leitura que o aluno pode compreender e entender
a realidade em que estd inserido e chegar a importantes conclusées sobre o
mundo em que vive. O desafio, portanto, que se coloca para os professores
alfabetizadores, é como desenvolver o processo de alfabetizagado numa
perspectiva de letramento, isto é, como alfabetizar letrando, contribuindo
assim, para a formagao de alunos leitores. E é nessa dire¢ao que se insere o
presente estudo.

TEORIA SOBRE LETRAMENTO

O processo de alfabetiza¢ao nada tem de mecanico do ponto de
vista da crianga que aprende. A crianga constrdi seu sistema interativo —
relagdes interpessoais estabelecidas entre os membros do convivio social e
educacional - pensa, raciocina e inventa buscando compreender esse objeto
social complexo que ¢ a escrita. Para Ferreiro (2001) a leitura e a escrita
sdo sistemas de comunicacio e representagio da linguagem, construidos
paulatinamente. O autor nao considera a escrita infantil em seus aspectos
gréficos, mas em seus aspectos construtivos — referente ao que a crianga
quis representar e as estratégias para isso utilizadas. As primeiras escritas
feitas pelos educandos no inicio da aprendizagem devem ser consideradas
como produgoes de grande valor, porque de alguma forma os seus esfor¢os
foram colocados nos papeis para representar algo. De acordo com Ferreiro
e Teberosky (1985), o aprendizado do sistema de escrita nao se reduz ao
dominio de correspondéncias grafo-fonémicas (codificagio e decodificagio),
mas se caracteriza como um processo ativo, no qual a crianga, desde os seus
primeiros contatos com a escrita, constrdi e reconstréi hipdteses sobre a
sua natureza e o seu funcionamento (Psicogénese da Lingua Escrita). E
nesse sentido que se afirma que a crianga constréi conhecimento sobre a
lingua escrita.
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Ferreiro e Teberosky (1985), defendendo que o processo de
alfabetiza¢do nio acontece de maneira mecinica com énfase na repeti¢io
fonética, colocam que mesmo antes de aprender a ler e a escrever os
alfabetizandos precisam interagir e expressar suas ideias por escrito. Mesmo
desconhecendo as letras e nao sabendo juntd-las, as tentativas de registro irao
proporcionar que o aluno comece a compreender as diversas estruturas e
estilos de textos e possa criar hipdteses sobre a escrita convencional. Quando
uma crianga escreve tal como acredita que poderia ou deveria escrever certo
conjunto de palavras, ela estd nos oferecendo um valiosissimo documento que
necessita ser interpretado para poder ser avaliado e a partir dessa produgio
possam ser propostas atividades que auxiliem o aluno na aprendizagem da
lingua escrita. Segundo Ferreiro (2001) a crianga que cresce em um meio
“letrado” estd exposta a influéncia de uma série de situagoes em que a escrita
e a leitura se fazem necessdrias. A partir do nascimento jd sio construtoras
de conhecimento. A medida que vao se desenvolvendo comecam a levantar
problemas dificeis e abstratos e tratam por si préprias de descobrir respostas
para elas, ou seja, a crianca interage com o mundo e produz conhecimento.
Nesse processo, ela estd construindo objetos complexos de conhecimento. E
o sistema de escrita é um deles.

Nenhuma crianga chega a escola ignorando totalmente a lingua

escrita. Elas ndo aprendem porque veem ou escutam ou por ter ldpis e

papel a disposi¢do, e sim porque vivem em um mundo letrado que se

utiliza da leitura e da escrita para organizar suas relagoes e atuar sobre a

realidade. Como desde cedo convivem nesse mundo organizado com base

no sistema de escrita, as criangas trabalham cognitivamente com o que o

meio lhes oferece. Nessa direcao podemos buscar as contribui¢oes de um

outro autor que se dedicou a estudar o processo de alfabetizagio: Paulo
Freire. Para Freire (1996, p. 69)

a leitura do mundo precede a leitura da palavra, deste modo, o autor

atenta para o respeito do saber de experiéncia do educando. O ato

de ler e escrever deve comegar a partir de uma compreensdo muito

abrangente do ato de ler o mundo, coisa que os seres humanos fazem

antes de ler a palavra. Até mesmo historicamente, os seres humanos

primeiro mudaram o mundo, depois revelaram o mundo e a seguir
escreveram as palavras.

166



PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE AS TEORIAS E METODOLOGIAS,

AS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Freire (1996) também destaca a necessidade de desenvolver
a compreensao critica na leitura, que ndo se esgota na decodificagio de
palavras, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo, explicitando
a intrinseca relagio estabelecida entre o texto e o contexto que nio podem
ser compreendidos de maneira isolada, pois o sentido e o significado de cada
um se esvaziam e perdem seu valor. Nas palavras do autor “[...] aprender
a ler, a escrever, alfabetizar-se ¢, antes de qualquer coisa, aprender a ler o
mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulagio mecinica de
palavras, mas numa relagao dinimica que vincula linguagem e realidade”
(FREIRE, 2009, p. 8). Isso nio significa que o processo de aquisi¢ao da
lingua escrita seja natural e espontineo, que o professor se limite a ser
um espectador passivo, nem que seja suficiente rodear a crianga de livros
para que aprenda sozinha. E um processo que exige acesso 4 informagio
socialmente veiculada, jd que muitas das propriedades da lingua escrita s6
se podem descobrir através de outros informantes e da participagao em atos
sociais onde a escrita sirva para fins especificos. O trabalho do professor ¢
crucial na identificagio da natureza das dificuldades que se apresentam
algumas das quais representam problemas que devem ser enfrentados pelas
criancas. A escrita apresenta aos aprendizes desafios intelectuais, problemas
que terdo que resolver precisamente para chegar a entender quais sdo as
regras de construc¢ao internas deste sistema de representagao.

No entanto, para que o processo de aprendizagem da leitura e
escrita aconteca se faz necessirio também o ensino, além da atividade da
crianga no mundo letrado. Para Ferreiro e Teberosky (1985) o ensino nada
mais é do que a criagao das condigoes adequadas para que a aprendizagem
acontega. Ja Ferreiro (2001) desviou o enfoque do “como se ensina” para o
“como se aprende”, colocando assim, a escrita como objeto s6cio-cultural
de conhecimento e uma transferéncia do foco educativo: do professor que
ensina para o aluno que aprende, do método preconcebido paraa constru¢io
do saber. O professor deve entender o seu oficio, a sua responsabilidade
em ensinar, pois sem o ensino o processo de aprendizagem nio avanqa.
Se pensarmos em processo ensino aprendizagem ¢ preciso considerar o
envolvimento da crianca no processo e a responsabilidade do professor de
organizador desse processo. E sobre essa questao as autoras acima citadas
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nos apontam a importancia da interagao professor aluno, pois dela depende
o sucesso nessa relacio entre ensino e aprendizagem.

Como no presente trabalho temos a preocupacio com o
processo de ensino da lingua escrita, entendemos que dentre os elementos
considerados importantes no processo de ensino aprendizagem da leitura
e escrita, temos 4 compreensdo de priticas metodoldgicas que situam
o aluno como sujeito no processo de alfabetizagao, visando a formacio
de leitores e escritores na vida social. Para tanto, faz necessdrio que, as
préticas alfabetizadoras, contemplem, de maneira articulada e simultinea,
os processos de alfabetizagao e o letramento.

Tratando da questao do ensino e a importincia do professor,
Cagliari (1999) comenta que ¢é preciso conversar com os alunos a
respeito do que significa aprender a ler e a escrever, o que se faz com esses
conhecimentos, em que sentido a vida das pessoas se modifica depois que
aprendem a ler e a escrever quais as previsoes de uso desses conhecimentos
pelo resto da vida, fora da escola. Tais agdes, na opiniio do autor, contribuem
para dar um sentido a alfabetizagao. Carvalho (2005), também comenta a
respeito de informar aos alunos a necessidade e importincia da leitura e da
escrita na vida social, enfatizando que é preciso mostrar ao corpo discente
o que se ganha, o que se aprende com a leitura, mas que isso s6 serd possivel
por meio de atividades que fagam sentido para o educando, que visem a
compreensao de leitura desde as etapas iniciais da alfabetiza¢ao.

Nos dias de hoje, ser alfabetizado, isto é, saber ler e escrever, tem se
revelado condigao insuficiente para responder adequadamente as demandas
da sociedade. Saber ler e escrever de forma mecanica, descontextualizada,
nao garante a uma pessoa interagao plena com os diferentes tipos e géneros
textuais que circulam na sociedade. E preciso ser capaz de nio apenas
decodificar sons e letras, mas entender os significados e usos das palavras
em diferentes contextos. Soares (1998) defende a complementaridade e
o equilibrio entre ambos (alfabetizagio e letramento) e chama a atencio
para o valor da distingao terminolégica. Alfabetizacio e letramento sao
conceitos frequentemente confundidos ou sobrepostos, é importante
distingui-los, a0 mesmo tempo em que ¢ importante também aproximd-
los: a distingao ¢é necessdria porque a introdugio, no campo da educagao,
do conceito de letramento tem ameagado perigosamente a especificidade
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do processo de alfabetizagao; por outro lado, a aproximagao é necessdria
porque nio s6 o processo de alfabetizagio, embora distinto e especifico,
altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito de letramento, como
também este é depende daquele.

Conforme afirma Soares (2003) alfabetizacio e letramento nao
sao processos independentes, mas interdependentes e indissocidveis.
Um sujeito, para ser considerado letrado ou estar em processo inicial de
letramento, segundo Soares, precisa ser no minimo alfabetizado, ou seja,
ter adquirido a tecnologia da leitura e da escrita. Isso equivale a afirmar que
pessoas que nao adquiriram a tecnologia da leitura e da escrita, portanto,
sio pessoas analfabetas, pois nio sabem codificar/decodificar letras e
palavras, sao consideradas iletradas.

Assim, as criangas iniciam a aprendizagem da leitura e da escrita

nos mais variados contextos reais, contextos letrados em que a leitura e

a escrita sio usadas constantemente como objetos sociais e culturais. A

interacio dos alfabetizandos com textos reais e contextualizados facilita a

sua compreensao por conter expressdes presentes em seu cotidiano com

contetdo significativo e que, por isso, cumpre determinada fungao social.
Teberosky e Colomer (2003, p. 85) relatam que:

A selecio de diferentes tipos de escrito responde ao objetivo de

favorecer a permeabilidade entre o ambiente social e a escola. A

iniciativa de deixar entrar os escritos nao (tradicionalmente) escolares

facilita ndo apenas a contextualizagio da aprendizagem, mas favorece

um movimento inverso: a participa¢do infantil, fora da escola, no
mundo da escrita.

Estes sao os contextos de aprendizagem em que os sujeitos
aprendem a interagdo com a escrita e por sua relagio com outros sujeitos que
dominam a escrita e seus usos em situagoes sociais. Portanto, o saber sobre a
lingua escrita nao deve limitar-se a0 mero conhecimento do alfabeto.

O sentido ampliado da alfabetiza¢io, o letramento, de acordo com
Soares (1998), designa praticas de leitura e escrita. A entrada da pessoa no
mundo da escrita se dd pela aprendizagem de toda a complexa tecnologia
envolvida no aprendizado do ato de ler e escrever. Além disso, o aluno
precisa saber fazer uso e envolver-se nas atividades de leitura e escrita. Ou
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seja, para entrar nesse universo do letramento, ele precisa apropriar-se do
habito de buscar um jornal para ler, de frequentar revistarias, livrarias, e com
esse convivio efetivo com a leitura, apropriar-se do sistema de escrita. Desse
modo, as discussoes acerca do melhor método de alfabetizagio, no qual,
no centro, encontra-se o professor, considerado como o detentor do saber,
da lugar as discussoes sobre a construgio de conhecimentos pela crianga.
A aprendizagem é um processo cotidiano e natural do ser humano, o qual
elabora e constroi seus conhecimentos como resultado de uma atividade
flexivel, contextualizada e compartilhada, sendo o conhecimento sobre
leitura e escrita construido em um processo de exploragao, experimentagao,
observacao e interacio.

Devemos propiciar situagdes nas quais as criangas tenham
oportunidade de participar de atos sociais nos quais ler e escrever tem
propésitos explicitos (recordar, buscar informagio, registrar, comunicar,
expressar, desfrutar,...), pois isso as auxilia a construir suas préprias ideias
sobre a natureza e as fungdes da escrita como objeto sociocultural e sobre
sua importincia no contexto social. Carvalho (2005, p. 14) comenta:

Quando o ensino das primeiras letras é muito dissociado dos usos da
leitura na vida social, muitas vezes, o aluno conclui que se aprende a
ler e a escrever para passar de ano e para copiar os exercicios dados
pela professora. No entanto, se a alfabetizacio for conduzida de forma
a demonstrar que a leitura e a escrita tém funcdo aqui e agora, e nio

apenas num futuro distante, ¢ provével que o individuo se sinta mais
motivado para o esfor¢o que a aprendizagem exige.

O professor tem entao a fungao de criar um clima de interagao e
construgao dos conhecimentos em torno do escrito, deve propor desafios,
incentivar a elabora¢io de hipdteses a partir de contextos reais. Nesse
sentido, deixa de ser considerado como um “transmissor” de conteddos,
ajudando e orientando o aluno na busca de significados da escrita.
Percebemos nessa linha, que a intervencio docente deverd sempre estar
dirigida a propor desafios que questionem as hipdteses e as idéias dos
alunos sobre a realidade, e a oferecer as orientagdes contextuais para dar
significados e compreensio a tudo o que se faz e se aprende na escola.
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Muitas vezes, privamos o aluno de interagir com a lingua escrita,
com seus usos e com suas fungdes sociais, pois nao valorizamos a constru¢io
de hipéteses exploratdrias para compreensao da estrutura interna da escrita,
privilegiando atividades mecinicas como cépias, nas quais as criancas
devem repetir tracados de outro sem compreender sua estrutura e sua
funcio social, descontextualizando o processo ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, aprender a ler e a escrever é um processo cognitivo, mas também
uma atividade social e cultural que facilita a construgio de vinculos
entre a cultura e o conhecimento. Assim, quando a escola ensina a ler e a
escrever, nao possibilita apenas a aprendizagem dos contetidos educativos,
mas também contribui para a formacio de sujeitos que conseguem usar
a linguagem em sua qualidade de ferramenta de comunicagio entre as
pessoas e as culturas.

Quando consideramos a importincia do letramento, deixamos
de lado os exercicios mecanicos e repetitivos, baseados em palavras e
frases descontextualizadas, nosso enfoque estd no aluno que constréi seu
conhecimento sobre a lingua escrita, sob a intervencio do professor que
ensina. Na escola, a crianca deve interagir constantemente com 0s USOS
sociais da escrita. O importante nio é simplesmente codificar e decodificar,
mas ler e escrever textos significativos.

A constru¢ao do processo de leitura e escrita acontecerd quando
aprendermos e ensinarmos fatos relevantes, significativos, no qual a leitura
e escrita possuem finalidades e sentidos, e que responda essencialmente
as necessidades funcionais e aos interesses e expectativas dos alunos.
Destacamos a necessidade de fazermos uma leitura critica da realidade;
para tanto devemos ler e escrever textos diversos em diferentes contextos,
com variedade de inten¢oes e com diferentes destinatdrios. Essa constru¢io
de conhecimento deve ser uma conquista, que resulte de uma atividade
compartilhada entre aluno e professores em uma escola que valorize a
participagio, e que seja integradora e democrdtica, com vistas a possibilitar
a interagao constante, dos alunos, com diferentes textos e entre sujeitos.
Neste caso, o desafio se configura, nessa pesquisa, em compreender as
préticas docentes que norteiam o ensino da lingua escrita.
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CONCEITOS E IMPLICACOES

Os sujeitos do estudo foram cinco professores do Ensino
Fundamental, que participaram através de um questiondrio com perguntas
abertas, através do qual procuramos desvendar a defini¢io de alfabetizacao
e letramento e a concepgio de aluno leitor que cada professor pesquisado
traz em sua prdtica e teoria educacional. Neste estudo privilegiamos a
perspectiva da pesquisa qualitativa, pois a andlise versou sobre os contetdos
do discurso sujeito registrado por escrito. Os dados do questiondrio foram
organizados em categorias, apds vérias leituras do material e, posteriormente,
foram analisados buscando verificar as concepgdes que se aproximam entre
si e com a perspectiva de letramento do referencial tedrico adotado.

A primeira categoria apresentada se refere ao conceito de
letramento como capacidade do individuo de reconhecer e relacionar
informagdes. Outro aspecto pesquisado diz respeito ao que vem a ser
um leitor e escritor. No que diz respeito as estratégias de ensino que
promovam a prdtica da leitura e escrita na vida social, foram levantadas
outras categorias. O primeiro aspecto se refere a finalidade das estratégias
de ensino e nesse sentido os participantes colocaram que o professor deve
propor atividades que fagam sentido para o aluno. Outra categoria se refere
a0 dinamismo e diversificagao das atividades propostas.

Pensando em atividades que contribuem com a formagio
de um aluno escritor, citamos para a andlise a produgio coletiva de
textos, tendo o professor como escriba, que promove a compreensio do
funcionamento e a reflexdo sobre os aspectos da linguagem e as convengoes
da escrita. Também visando a formacio do aluno escritor, propusemos o
comentdrio a respeito de utilizar atividades de caligrafia para tornar a letra
legivel e a pertinéncia da cépia.

Ao longo deste texto analisamos as categorias destacadas, levando
em consideragdo os seguintes aspectos: compreender o que significa
para o professor ser um leitor e escritor, compreender que fatores, na
opinido dos professores, contribuem com a formagio do aluno leitor e
escritor, identificar como o professor compreende o processo de ensino/
aprendizagem da leitura e escrita e identificar que atividades sao utilizadas
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como estratégias para ensino da leitura e escrita, pois consideramos que sao
representativos dos conteidos produzidos nesta pesquisa.

Letramento foi conceituado pelos sujeitos da pesquisa como
aspectos que dao sentido e fungao a leitura e a escrita realizada dentro da
escola. A categoria vivéncia e funcionalidade da lingua escrita pode ser
evidenciada nos seguintes comentarios “vivenciar a escrita, percebendo a sua
Sfungdo: comunicar alguma coisa, auxiliar a memdria, registrar informagoes” e
“ndo é sd saber ler e escrever, mas também fazer uso competente e freqiiente da
leitura e escrita [...]".

Sobreisso, diz Carvalho (2005, p.14-15): “A escola pode contribuir
de muitas maneiras para formar individuos nao apenas alfabetizados, mas
também letrados. Desde a alfabetizagdo, apresentar uma ampla variedade
de textos é favorecer um mergulho no mundo da escrita, com a exploracao
de mil e uma possibilidades.”

Ainda sobre o conceito de letramento temos a categoria ensino
da leitura e escrita dentro de um contexto. Por exemplo, um dos sujeitos
comenta que letramento “E ensinar a ler e escrever dentro de um contexto
onde a leitura e a escrita facam sentido, parte da vida do aluno” e outro que
“E ensinar a ler e a escrever dentro de um contexto e que estas habilidades
sejam usadas no dia a dia do grupo social a que o individuo pertence”.
Sobre o contato dos alunos com o material escrito existente em nossa
cultura “[...] o aluno deve, o mais cedo possivel, abordar os materiais de

leitura existentes no mundo real [...]” (CARVALHO, 2005, p.36).

Letramento ou cultura letrada ¢ definida por Soares como sendo
a “condigdo de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as

préticas sociais que usam a escrita’ (SOARES, 1998, p.47).

Ainda seguindo Soares (1998, p.15), hd que se identificar no
conceito de letramento as dimensoes, social e individual. A dimensio
individual relaciona-se com as habilidades individuais, presentes na leitura
e na escrita, envolvendo, desde o dominio do cddigo até a construgao do
significado de um texto. J4 na dimensio social, letramento é um fend6meno
cultural referente a um conjunto de atividades sociais que demandam o
uso da escrita.
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Para a autora, acima citada, esta dimensio social ainda pode
ser compreendida por duas perspectivas: a perspectiva revoluciondria ou
radical, que vé o letramento como um conjunto de préiticas socialmente
construidas (de leitura e escrita) e que visa transformar as praticas sociais
injustas, determinadas social e culturalmente. A perspectiva progressista
ou liberal define o letramento como habilidades necessdrias para que o
individuo funcione adequadamente em um contexto social.

Os participantes da pesquisa definem letramento aproximando-
se da perspectiva social progressista, na medida em que um dos sujeitos
comenta que “o ato de ler e escrever possui uma funcionalidade, uma
significagao: leitura de um jornal, redigir bilhetes, ler livros, fazer listas,
anotagdes, em que os textos sio usados como forma de informagio,
entretenimento’ e outro sujeito que define letramento como sendo o
“estado ou condigao que adquire um grupo social ou individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita”.

Sobre o que vem a ser um leitor e escritor, o primeiro ponto
que destacamos se refere a categoria leitor deve ir além da decodificagio e
interpretar o que lé. Por exemplo, um dos sujeitos comenta que o leitor
deve “Ir além da decodificagao mecénica de simbolos, a escrita e a leitura
devem promover inser¢io social, comunicagio, possibilidade de conhecer
e produzir cultura” e outro sujeito diz que ler “[...] ndo é apenas decodificar
signos, ler o que estd escrito sem compreender”.

A respeito dessas questdes Soares (2003, p. 78) assim se posiciona

E importante entender que a apropriacio da escrita ¢ diferente do
aprendizado de ler e escrever. Aprender a ler e a escrever significa
adquirir uma tecnologia, a de decodificar e tornar a escrita prépria. O
individuo alfabetizado nio é necessariamente um individuo letrado,
alfabetizado ¢ aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo
letrado ¢ o individuo que vive em estado de letramento, que usa
socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde
adequadamente as demandas sociais da escrita.

A respeito da leitura para além da decodificagio, Ferreiro e
Teberosky (1985) colocam que mesmo antes de aprender a ler e a escrever
os alfabetizandos precisam interagir e expressar suas ideias por escrito. As
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autoras assim se expressam, por acreditar que o processo de alfabetizagao nao
acontece de maneira mecinica com énfase na repeti¢io fonética. Interagindo
com a escrita, a mesma passa a ser vista como um sistema de representagao,
nao mais como aquisi¢ao de uma técnica (cédigo de transcrigio).

Ferreiro e Teberosky (1985) afirmam que caso a escrita seja
concebida como um cédigo de transcri¢io, sua aprendizagem deverd ser
vista como aquisi¢ao de uma técnica. Jd a escrita, sendo concebida como um
sistema de representagio, sua aprendizagem se converterd na apropriagao de
um novo objeto de conhecimento, ou seja, uma aprendizagem conceitual.

Para que o aluno aprenda a ler e a escrever e cultive essas préticas
na vida social, os sujeitos pesquisados colocam que o processo ensino-
aprendizagem deve seralgo dindmico, com a participag¢io e desenvolvimento
da criticidade do aluno nas atividades propostas.

Em sua obra “Pedagogia da autonomia”, Freire (1996, p.28)
explana que “Ensinar exige rigorosidade metédica” nos mostra que o
“Educador democrdtico nao pode negar-se o dever de, na sua prdtica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissio [...].”

O processo ensino-aprendizagem deve propor também, na visio
dos participantes da pesquisa, atividades que fagam sentido na vida do
aluno, relacionando o que se aprende na escola com momentos vivenciados
fora dela. Um dos sujeitos comenta que “O que se aprende dentro da escola
deve fazer sentido fora dela” e outro que “deve contemplar atividades que
fagam sentido para a vida do aluno, dentro e fora da escola”.

Conforme Freire (1996, p. 30-31):

Por que nio discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo conteddo se ensina, a realidade agressiva
em que a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito
maior com a morte do que com a vida? Por que nio estabelecer uma
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos
e a experiéncia social que eles tém como individuos? Por que nio
discutir as implicagoes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos
dominantes pelas 4reas pobres da cidade? Porque dird um educador
reacionariamente pragmadtico, a escola ndo tem nada a ver com isso. A
escola nio ¢ partido. Ela tem que ensinar os contetidos, transferi-los
aos alunos. Aprendidos, estes operam por si mesmos.
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A escola, nas sociedades contemporineas, representa a instituigao
responsavel por promover oficialmente o letramento. No entanto, pesquisas
tém apontado para o fato, de as préticas de letramento na escola serem
bem diferenciadas, daquelas que ocorrem em contextos exteriores a ela.
Esse distanciamento pode ocorrer devido & prépria natureza, a fungio e a
organizagio dessa instituicao. Como enfatiza Soares (1998, p. 84-85)

QO sistema escolar estratifica e codifica o conhecimento, selecionando e
dividindo em “partes” o que deve ser aprendido, planejado em quantos
periodos (bimestres, semestres, séries, graus) e em que sequéncia deve

se dar esse aprendizado e avaliando, periodicamente, em momentos
predeterminados, se cada parte foi suficientemente aprendida.

A formagao do aluno, leitor e escritor, foi defendida pelos
professores pesquisados, através de virias acoes desenvolvidas no 4mbito
escolar. No que se refere & formagao do aluno leitor, a prética da escola
em emprestar livros aos seus alunos foi bem aceita pelos professores
pesquisados, justificando que a mesma contribui para desenvolver o gosto
e o hdbito da leitura, como podemos observar através das falas dos sujeitos
2 e 4, respectivamente: “E através desses livros que temos na escola hoje
que muitas criancas adquirem hdbitos de leitura”. “O empréstimo de livros
pela escola ¢ uma maneira muito boa para desenvolver o gosto pela leitura.”
Teberosky e Colomer (2003, p.119) falam do cuidado e do entusiasmo das

criangas ao selecionar e levar para casa os livros emprestados.

O empréstimo de livros também foi analisado sobre a perspectiva
de possibilitar ao aluno a autonomia, na medida em que escolhe o que deseja
ler. Por exemplo, um dos sujeitos cita que “Ao escolher um livro na biblioteca
ou em outro ambiente da escola, existe um contato do aluno com os livros,
desenvolvendo nele a leitura sensorial, pois estd sendo oportunizado que ele
veja, toque, manuseie e escolha o que mais lhe agrade”.

Teberosky e Colomer (2003, p.177) comentam a esse
respeito: “Observar detalhadamente os livros leva, com naturalidade, a
crianca a fixar a atengio nos detalhes e a formar uma interpretagio global
baseada na sua coeréncia”.

A leitura, tanto na escola, quanto em casa através do sistema de
empréstimo de livros feito pela institui¢do educacional possibilitard ao
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educando o desenvolvimento de vérias habilidades e capacidades, como
nos diz Soares (2003, p.34): “Dentre outras habilidades e capacidades, a
leitura inclui as de fazer previsdes sobre o texto, de construir significado
combinando conhecimento prévio e informagao textual de refletir sobre
o significado do que foi lido e tirar conclusées sobre o assunto enfocado”.

Outra agao, visando a formagao do aluno leitor refere-se a leitura
fruigao feita pelo professor, que desperta o interesse pela leitura, estimulando
a fantasia e a produgao criativa de textos. Como exemplo, citamos as falas
dos professores 1 e 4, respectivamente:

Para formar alunos leitores é necessdrio o professor leitor, dando o exemplo
aos seus alunos, com leitura didria de textos diversificados, procurando
envolver os alunos com ritmo adequado, entonagio compativel com o

género textual, despertando nos alunos o gosto pela leitura, o prazer e
conhecimento que esta pode proporcionar.

A leitura fruigdo, feita pelo professor é muito importante, pois contribui
para desenvolver o gosto e o prazer pela leitura [...] amplia o vocabuldrio
que por sua veg facilita a produgdio de textos mais criativos.

Estas falas relacionam-se com as investigagoes de Ferreiro e
Teberosky (1985), quando destacam a importancia de ouvir a leitura de
textos em voz alta pelo professor como maneira de ampliar a ideia de quem
estd aprendendo sobre o processo de constru¢io da escrita, ji que a audicio
deve ser um exercicio constante, pois ajuda os alunos a compreenderem
melhor a relagio entre o som e o registro escrito.

Sobre isso, Carvalho (2005, p.21) comenta:

Leia em voz alta. Uma das coisas mais simples e mais preciosas que o
alfabetizador pode fazer é reservar um tempo para ler em voz alta para
a turma, todos os dias. Por meio dessa pritica, é possivel buscar vdrios
objetivos [...].

A leitura fruigdo proporciona também, de acordo com o relato dos
sujeitos pesquisados, o aprofundamento das experiéncias de letramento dos
alunos. Um dos sujeitos comenta que “Iniciar as aulas lendo um poema,
uma histéria, contos de fada, uma noticia de jornal que apresenta um fato
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ou um acontecimento, sao experiéncias inesqueciveis e fundamentais na
formacio de um leitor.”

Carvalho (2005, p.16) reafirma a ideia acima: “A professora que
1é para a turma “acorda” as histérias que dormem nos livros. Os alunos
recontam essas histdrias, aprendendo a perceber as diferengas entre lingua
falada e escrita. Esse trabalho ¢ importantissimo para a formagao de
leitores”.

Entendemos que quanto mais cedo histdrias orais e escritas
fizerem parte na vida do educando, maiores as chances de ele gostar de ler.
No contato com o mundo da escrita, a crianca se alfabetiza e se apropria da
escrita, entendendo-a como prdtica social e articulando-a com as préticas
sociais de linguagem oral.

Segundo Soares (2003, p. 39) “Esse aprendizado chama-se
letramento. E o convivio da crian¢a desde muito pequena com a literatura,
o livro, a revista, com as prdticas de leitura e de escrita”.

J4 a prova de livros nao foi uma atividade bem aceita pelos
. e . . . . <«
participantes. Um dos sujeitos se manifesta dando o seguinte relato: “A
leitura deve ser algo prazeroso, oferecendo a crianca, além da oportunidade
de contato com o lidico, o despertar da atengio, do raciocinio, da
criatividade e permitir & crianga um contato auténtico com a escrita. Sendo
assim, uma prova de livro sugerido seria uma imposicao de leitura”.

Teberosky e Colomer (2003, p. 163) colocam que: “Sem duvida,
o perigo mais difundido no meio escolar é o da avaliagao excessivamente
utilitarista e “educativa” das obras para criangas [...]”.

Em relagdo a formagao do aluno escritor, a produgio coletiva de
textos foi uma prética de sala de aula aprovada pelos participantes, sob a
justificativa de promover a reflexdo sobre aspectos lingiiisticos. Sabemos
que mesmo antes da crianca dominar a mecinica da escrita ji pode
ir se familiarizando com a estrutura de um texto escrito e assim, sendo
introduzida a cultura de letramento. E fato que, quando nossos alunos
chegam a escola, j4 tém uma competéncia comunicativa bem desenvolvida,
uma vez que jd sao capazes de se comunicar bem, no 4mbito da familia, em
conversas com amigos, colegas e professores.
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Nesse sentido, podemos dizer que esses alunos quando comegam
a ter contato com a lingua escrita, ao aprenderem a ler e escrever vao-
se valer dos conhecimentos da oralidade que jd detém, para construirem
suas producoes escritas. Torna-se crucial entender as relagoes que se
estabelecem entre os modos de falar e de escrever, bem como contextualiza-
los no ambiente de sala de aula, mostrando os processos interacionais que
ocorrem nesse ambiente, em eventos que af se estruturam.

Diante desta concepgao, os participantes da pesquisa relatam que

a produgao coletiva de textos, constitui uma estratégia pedagégica, que

proporciona a compreensao e a reflexdo sobre os aspectos da linguagem

e das convengdes da escrita, além de trabalhar para o desenvolvimento

e organizagdo das ideias dos educandos. Por exemplo, um dos sujeitos
comenta que:

Ao produzir um texto coletivo, o professor escriba fard a reflexio com os

alunos sobre a linguagem escrita, tanto em relagio ao discurso como ao

sistema alfabético. [...] Ao reelaborar um texto coletivo com o apoio do

professor escriba, a crianga aprende a conceber a escrita como processo,

podendo tentar melhorar o texto, acrescentando, retirando, deslocando ou

transformando alguns trechos com o objetivo de tornd-lo mais legivel para o

leitor, mais claro ou agraddvel de ler e outro sujeito diz que: ao ser escriba
0 professor ajuda o aluno a organizar suas ideias.”

Sobre isso comentam Teberosky e Colomer (2003, p. 123)

Desempenhando o papel de escriba, o professor ajuda as criangas a
diferenciar entre dizer e dizer para ser escrito (em termos de contetdo),
a controlar a extensdo da emissio ditada, a repetir de forma literal, a
recuperar a ordem sequencial da emissdo, a diferenciar entre o “jd escrito”
e o que “ainda nio estd escrito”, enfim, a ajustar o oral e o escrito.

Ainda em relagio a formacio do aluno escritor, sugerimos que os
participantes analisassem o trabalho com atividades de caligrafia, visando
tornar a letra legivel. Foi enfatizado que estas atividades devem fazer parte
do trabalho em sala de aula somente depois que os alunos tiverem alcangado
a base alfabética da escrita. Por exemplo, um dos sujeitos comenta que
“[...] esse trabalho deve (pode) ser realizado somente apés o aluno estar
alfabetizado”.
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A caligrafia também nao pode ser trabalhada como um sistema
de punigao aos alunos, como comenta um dos participantes “Em casos
extremos de ilegibilidade em séries mais avangadas, atividades poderao ser
aplicadas, mas nunca em forma de castigo, puni¢io ou repeti¢ao”.

Ferreiro e Teberosky (1985) colocam que desde cedo o aprendiz
precisainteragir com alingua escrita numa perspectiva reflexiva. As pesquisas
da psicogénese da lingua escrita j4 demonstraram que as habilidades
psicomotoras e perceptivas (coordenagao motora, discriminagdes auditiva
e visual) tém um papel secunddrio no aprendizado do sistema de escrita
alfabética. Se afirmamos que ler nao é decodificar, é porque a escrita
alfabética nao é um c6digo, mas um sistema notacional. Qualquer aprendiz
de uma escrita alfabética, crianca ou adulto, para aprender as convengoes
daquele sistema (af incluidas as relagoes letra-som), precisard dar conta de
uma tarefa conceitual: compreender como o sistema funciona.

O trabalho com a cépia de textos visando promover o aluno
escritor foi analisada como sendo algo positivo desde que tenha funcio
e propésito para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno, como
comenta um dos sujeitos: “Desde que nio seja uma cépia mecanica para
passar o tempo e sim uma oportunidade para que as criangas conhecam
caracteristicas de cada tipo de texto, sua estrutura, funcio, etc. J4 outros
participantes colocam que a copia nao é indicada para desenvolver a escrita
dos alunos. Sobre isso, diz o sujeito: “A cépia de textos nio responde a
nenhum propdsito, o aluno nio aprende nada sé copiando. E preciso a
reflexao da escrita”.

Vejamos a citagao de Teberosky e Colomer (2003, p.67):

O tipo de atividades ou de materiais que as escolas oferecem 2 crianga
pode estar em plena contradigio com suas expectativas e hipdteses. Isso
pode acontecer, por exemplo, se a escola propée a copia como Gnico
caminho de acesso 2 aprendizagem da escrita [...].

CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdo sobre o ensino da leitura e da escrita na escola é muito
importante, como forma de compreender os fatores que impedem a
formagao de sujeitos-alunos leitores.
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No processo de ensino e aprendizagem, o contetudo trabalhado
precisa fazer sentido na vida de cada aluno, que deve interagir com o
material de leitura e escrita que lhe é disponibilizado, configurando-se
como sujeito de sua prépria aprendizagem, relacionando o que ¢é visto em
sala de aula, com as préticas sociais vividas diariamente.

Vivemos numa sociedade grafocéntrica, onde a leitura e a escrita
exercem importincia fundamental na vida de cada pessoa, permitindo a
comunicagio e a interac¢ao entre os individuos nos mais diversos contextos.

Portanto, a escola e o educador devem propiciar ao aluno as
condigoes necessdrias para o uso efetivo do letramento, capacitando-o
assim para sua inser¢ao no contexto social.

Para os professores pesquisados, leitor e escritor ¢ aquele que
interpreta e dialoga com o material escrito, comunicando-se com o
mundo e produzindo cultura. Essa concepgiao de leitor e escritor estd em
consonincia com as idéias de Soares (1998; 2003), quando afirma que
a leitura requer um sujeito envolvido na obten¢ao de significados e na
compreensao e interpretagdo do contetido e que a escrita nio é a copia
de um modelo externo, mas sim uma atividade cognitiva com objetivos
e finalidades diversas, como: estabelecer comunicagio, relembrar algo,
estudar assuntos variados, registrar informagdes, etc.

Em relacio ao que contribui para a formagao do aluno leitor e
escritor, os professores colocam a importancia da participacao do aluno nas
praticas culturais de uso da escrita e a necessidade do professor proporcionar
incentivos variados no que diz respeito a leitura de diversas tipologias
textuais. Algumas atividades, como: leitura fruigao feita pelo professor,
empréstimo de livros realizado pela escola e produgao coletiva de texto
foram analisadas, aceitas e recomendadas pelos professores pesquisados,
visando a formagio do aluno leitor e escritor.

Freire (1996) defende que o professor deve reforgar a capacidade
critica do seu educando e sob essa perspectiva os professores pesquisados
defendem que o processo ensino-aprendizagem deve ser dinimico, com
interagao professor/aluno, objetivando relacionar o que o aluno aprende
na sala de aula, com o que vive fora do ambiente escolar, desenvolvendo a
sua criticidade.
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Como estratégia para ensino da leitura e da escrita, podemos
perceber que muitas priticas metodoldgicas citadas pelos professores
foram encontradas na literatura estudada na presente pesquisa, como por
exemplo: produgio coletiva de textos, trabalhar com textos que circulam
na sociedade (receitas, bilhetes, convites, avisos, cartas, antincios, poemas,
musicas, noticias de jornais, panfletos, confecio de livros, poesias,
parlendas, adivinhas, leitura feita pelo professor). Nesse sentido, Ferreiro
e Teberosky (1985) jd citavam a importincia de ouvir a leitura de textos
em voz alta pelo professor como maneira de ampliar a idéia de quem estd
aprendendo sobre o processo de constru¢io da escrita.

Osdadosdesta pesquisa mostram que os participantes demonstram
conhecimento tedrico para conceituarem questoes educacionais, como o
que vem a ser um individuo alfabetizado e letrado. Esse conhecimento
teérico pode ser comprovado através das indicacoes de atividades e das
andlises feitas por eles a partir de préticas educacionais sugeridas, como
leitura fruigao, empréstimos de livros, dentre outras. Diante disto ¢é
possivel identificar nessa pesquisa um conjunto de sugestoes de atividades,
que estao de acordo com a proposta de letramento defendida pelos autores
estudados nesse trabalho, e que foram mencionadas pelos participantes.
Tais sugestdes podem ser posteriormente detalhadas e agrupadas, e serem
organizadas atividades de trocas de experiéncias nas quais possam ser
socializadas aos demais professores.

O processo ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, baseado
em prdticas sociais que tornam o ato de ler e de escrever algo mais amplo
do que somente codificar e decodificar, na visao dos participantes da
pesquisa, fornece ao individuo uma consciéncia da importancia da leitura
e da escrita na vida social. Nesse sentido, uma questao que se coloca ¢é
como desenvolver uma prdtica pedagdgica pautada nesses principios.

Considerando que é preciso que os alunos, em processo de
alfabetiza¢do, tornem-se leitores e escritores, capazes de olhar a realidade em
sua volta, capazes de fazer opgio de transformd-la, pudemos perceber que
os participantes da pesquisa, buscando essa concepgao de conhecimento,
afirmam as relages entre os sujeitos-alunos com o seu meio social e escolar,
para assim resgatar, pesquisar e concretizar a Educagéo, que objetiva
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sujeitos—alunos leitores e escritores criticos e criativos, atuantes e sujeitos
de suas histérias.

Por fim destacamos a idéia presente entre os pesquisados de
que letramento ultrapassa os muros da escola, vai além das relagoes de
conhecimento entre professores e alunos, pois fornece condigbes ao
individuo de atuar em sociedade, escrevendo, lendo, interpretando,
criticando e sugerindo, fazendo uso consciente das préticas sociais de
leitura e escrita. Dessa forma, consideramos urgente a organizagio de
uma proposta de ensino que realmente possibilite uma pritica pedagdgica
coerente com essa concepeao. Nesse sentido, reafirmamos a importincia de
atividades de formagio continuada aos professores, troca de experiéncias,
reflexdes sobre a prética de sala de aula e a realizagao de projetos que
tenham como objetivo estender a comunidade as discussoes e reflexdes
sobre a importincia da leitura e a escrita, ampliando as possibilidades de
tornar o conhecimento acessivel a todos e a reflexdo sobre as praticas sociais
da lingua escrita e assim leitura e escrita possam se tornar uma necessidade
dessa comunidade.
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