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RESUMO

Esta pesquisa tem como fundamentacéo a Teoria Historico-Cultural e esta considera
que as funcdes psiquicas superiores sdo desenvolvidas nos sujeitos ao longo do
processo e constituidas nas interacdes tendo a linguagem como fungéo central das
relacBes sociais. Luria (1999) afirma que a linguagem € aquela que potencializa o
desenvolvimento das func¢des psiquicas, se da na dialética entre natureza e cultura,
tendo a atividade consciente como unidade de analise e a palavra como um signo,
assim, a cultura se desenvolve considerando a palavra como o ndcleo social para o
desenvolvimento tanto da linguagem como do pensamento (LURIA, 1981,
VIGOTSKI, 1995). Portanto, o estudo tem como objetivo geral investigar as
possibilidades de desenvolvimento da linguagem escrita de uma criangca com
deficiéncia intelectual. Para responder a questdo que norteia essa pesquisa que
trata do modo como ocorre a constituicdo de linguagem escrita na area da
deficiéncia intelectual, realizamos estudo de caso a partir de uma pesquisa de
intervencdo, com um educando com deficiéncia intelectual, matriculado na rede
regular de ensino no 4° ano, sendo este participante do Projeto de Alfabetizacdo na
area da Deficiéncia Intelectual, realizado no ano de 2014. Os procedimentos
realizados para constituicdo dos dados da pesquisa foram: Registro da entrevista
realizado com os pais e/ou responsaveis; Prontuario do aluno no Centro Municipal
de Atendimento Educacional Especializado; Registro do questionario com o
professor; Registro dos dados de avaliagdo do aluno no inicio do projeto e ao final
das intervencdes; Plano de Intervencdo Semanal; Registro dos dados da avaliagao
de consciéncia fonolégica ocorrida em dois momentos, meio e final de processo de
intervencao; Videogravagdes do projeto de intervencéo. As videogravacoes foram
utilizadas como instrumento para a selecdo das cenas que analisamos. Estas se
constituem em seis, e fazem parte de duas sessfes de intervencéo transcritas na
integra, uma delas ocorreu um més apés a avaliacdo da consciéncia fonoldgica e a
outra ao final do projeto de intervenc¢éo ocorrido antes da reavaliacdo da consciéncia
fonolégica. Realizamos a analise dos resultados a partir do método genético-causal
(VYGOTSKI, 2010), o qual permite estudar a linguagem nédo de modo estatico, mas
dindmico no processo do desenvolvimento, considera que a constituicdo da
linguagem ocorre na dialética que envolve a prépria linguagem e suas unidades,
entre as quais destacamos a palavra como signo de representacéo, seu significado
e 0 sentido da mesma nas relacdes entre as pessoas. Os resultados identificados
apos nossa analise, respondem a hip6tese de que a pessoa com Deficiéncia
Intelectual quando € participante ativo em préticas discursivas, exposto a vivenciar
na coletividade, nas relagbes, considerando a palavra como elemento de
significacdo e sentido, signo de representacdo da linguagem, avanca de forma
dialética o desenvolvimento da linguagem a partir da aprendizagem da leitura e
escrita.

Palavras-chave: Linguagem escrita. Deficiéncia intelectual. Consciéncia fonoldgica.
Teoria historico-cultural. Aprendizagem.



ABSTRACT

The foundation of this paper is Historic Cultural Theory that considers that superior
psychological functions are developed in subjects along the process and organized in
interactions where language is the core function in social relations. Luria (1999)
claims that language is the one that strengthen psychological function development,
it takes place between nature and culture whose analysis unit and word as a sign is
its conscious unity. So, culture develops considering word as a social core for
language or thought development. (LURIA, 1981; VYGOTSKY, 1995). Therefore, the
general objective of this study is to analyze the possibilities of development of written
language of a child with intellectual disability. In order to answer this question that
guides this research, we carried out a case study based on an intervention research
with an intellectually disabled student enrolled in the 4™ grade of a regular school
who took part of Intellectual Deficiency Literacy Project in 2014. The procedures
carried out in order to collect data were: interview with parents or legal tutors;
student’s record at the City Center for Special Education Service; questionnaire with
the teacher; student's evaluation data at the beginning of the project and in the end
of the interventions; weekly intervention plan; phonological awareness evaluation
data in the middle and in the end of intervention process; intervention project
videotape. The video tapes were used as an instrument to select six scenes we
analyzed. They are part of the two fully transcripted intervention sessions. One of
them happened one month after phonological awareness evaluation and the other in
the end intervention project that was before phonological awareness reevaluation.
We analyzed the results based on casul genetic method (VYGOTSKY, 2010), that
allows us to study language development process not statically, but dynamically. For
him, language formation takes places in the dialectics that involves language itself
and its unities in which we highlight word as representation sign, its meaning and
sense related to people. The results show the hypotheses that intellectual disabled
people advance their language development dialectally based on reading and writing
when they are active player in speech practices, have a group relationship, consider
word as a meaning element and language representation sign.

Key words: Written language. Intellectual deficiency. Phonological awareness.
Historic social theory. Learning.
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Apresentacao

A linguagem é um dos campos de atuacdo da fonoaudiologia e possibilita
interlocucdo estreita com a educacdo. Ao longo da minha trajetéria profissional,
atuando desde abril de 1995 como fonoaudidloga em Secretaria Municipal de
Educacéo, é possivel identificar crescente demanda para atendimento terapéutico e
avaliacao diagnostica de educandos que manifestam dificuldades em se apropriarem
da linguagem escrita.

Quando iniciei minha graduacédo em fonoaudiologia no ano de 1991, minha
formacdo tedrica na area da linguagem baseou-se tanto na teoria inatista ou
gerativista de Chomsky (REIS, 2013), que tem como esséncia um falante ideal
desconsiderando os sujeitos como elementos reais do uso concreto da linguagem.
Outra abordagem que vivencie na minha formacdo foi com base na teoria
cognitivista de Piaget (2012), em que o desenvolvimento da linguagem ocorre por
etapas e, quando esta ndo é cumprida pela crianca, ela pode ter um atraso, o qual €
entendido como um problema. Portanto, concepc¢des de linguagem que tém como
foco um ideal de desenvolvimento.

E possivel evidenciar no contexto escolar essas concepgdes presentes na
atuacao de professores, e essas acarretam influéncia significativa na compreensao a
respeito do aluno e no entendimento de quais mecanismos ele usa para aprender e
se desenvolver. Nao podemos negar 0 quanto enraizado estdo os termos de
anormalidade, dificuldade, distlrbio, transtorno como justificativa da nao
aprendizagem da linguagem escrita de muitos, por conseguinte, a rotulagcdo das
criancas como incapazes.

A respeito de como ocorre a apropriacao da linguagem escrita pelas criancas

que recebem determinados rétulos, Massi (2007, p. 18) salienta que:

Considerando que a subjetividade infantil se constitui marcada por
efeitos de sentidos discursivos, ao ser apontada como alguém que
estd “fracassando” na escola diante da aprendizagem da lingua
escrita, entende-se que qualquer crianca pode apresentar baixa
autoestima e pouco interesse por essa modalidade de linguagem,
sobretudo, quando a instituicdo escolar a anuncia como incapaz ou
impossibilitada em fungdo de hipoteses e “erros” que [..]
acompanham o processo de aprendizagem.
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Fica claro que os rotulos dados pela escola as criancas, que por algum motivo
nao estdo se apropriando da linguagem escrita, deixam marcas, e, em sua maioria,
negativando as potencialidades de aprender.

No inicio da minha atuacao profissional, inquietacGes referentes as criancas
que manifestavam, por algum motivo, lentiddo na aprendizagem, erros para
escrever, desinteresse, me assombravam. Diante disso, a busca por compreender
as causas desses problemas que, para mim, naquele momento, centralizava no
individual, no biolégico, me motivava a procurar por formacédo. No ano de 2002, com
sete anos de formada, atuando em clinica particular, escola especial, escola privada
e Secretaria de Educacdo, tive a conviccdo de que a area na qual iria me
especializar seria a da linguagem.

Nesse periodo iniciei minha especializacdo na area especifica de linguagem.
Foram dois anos de estudos, que me fizeram refletir sobre varias questbes em
relacdo a como lidar com criangas no contexto escolar e clinico que manifestavam
dificuldade em falar e em aprender a ler e escrever. Este foi um momento de
decisfes importantes na minha carreira profissional, que me aproximaram cada vez
mais da escola. Ressalto aqui, que antes de iniciar o curso de fonoaudiologia, minha
formacao no ensino médio foi ensino técnico, naquela época, anos de 1988, 1989 e
1990 no estado do Parana no qual resido, era chamado de Magistério, hoje,
Formacdo Docente, e, sem duavida, foi o melhor periodo da minha formacao,
vivenciei uma realidade de préaticas pedagogicas que hoje me ajudam a
compreender a sala de aula.

Compreender a sala de aula, compreender as questdes pedagodgicas,
compreender a atuacdo de um gestor, todas essas indagacfes inerentes ao
universo escolar, podem parecer distante da compreensdo de uma fonoaudiologa,
talvez de fato sejam para muitos profissionais dessa area, que fazem opcéo por
outro campo de atuacdo, confesso que, inUmeras vezes ouvi e ainda ouco, “Quem é
ela para falar disso?; Do que ela entende?”. Pois bem, respiro educacao, fui gestada
com minha mée cursando pedagogia e meu pai, matematica, a educacéo foi e ainda
€, 0 ar que respiro, a escola, muitas vezes, foi minha casa no periodo dos dez anos
em que meus pais foram gestores.

Quero compartilhar aqui a imagem que tenho da escola de trinta anos atras,
que infelizmente, raras vezes, observo na minha atuacdo nesse universo. Como

relatei anteriormente, sou filha de professores, e uma das minhas primeiras



20

experiéncias ocorreu na observacdo de minha méae, na época como orientadora
educacional, em atendimento com um pequeno grupo de criancas com dificuldade
em aprender. Naquele momento eu ja estava no magistério e entendi que havia
criancas que precisam de auxilio, de estratégias diferenciadas, de um olhar
individualizado e mais, de mediacdo, sendo este Ultimo, um dos papéis primordiais
da escola. Essa imagem que carrego comigo até hoje, me fez compreender que o
aprender se da nas praticas intencionais e mediadas, pela relacdo com o outro, com
0 mais experiente e ndo pela descoberta individual da crianca, mas na coletividade.

Retomando minha trajetéria, apesar do curso de especializagédo ter suprido
algumas de minhas inquietacdes, nao foi suficiente, algo deveria ainda ser
descoberto por mim, que me auxiliasse a responder tantas duvidas. Entdo, no ano
de 2007, apos treze anos de profissdo, atuando nesse momento apenas no contexto
educacional municipal e privado, decidi ir para o Mestrado, 0 que representou um
divisor de 4guas na minha vida, tanto profissional, como pessoal.

No ano de 2007 iniciei o Mestrado em Distlrbios da Comunicacédo na linha de
pesquisa em Linguagem, na Universidade Tuiuti do Parana, Curitiba, um momento
de importantes transformacfes, que ndo consigo expressa-las em sua totalidade.
Todavia, as transformacdes possibilitadas de 2007 a 2009 foram significativas,
acarretando em mim, quebra de paradigmas para compreensao dos problemas da
nao aprendizagem das criancas, até entdo por mim entendidas como sendo
especificamente de ordem bioldgica, centrada no aluno. Ao iniciar o Mestrado, me
foram apresentadas outras formas de entender o humano, por meio de concepc¢des
tedricas advindas de autores até entéo nao lidos por mim como, Bakhtin, Vygotski' e
Lemos na area da fonoaudiologia, me deram condicbes de me ressignificar
enguanto pessoa e profissional. Entdo, como descrever...

Descrevo assim, respondi a todas as minhas inquietacbes como profissional,
mas confesso, sofri, chorei, adoeci no significado real da palavra, mas cresci como
pessoa, que aprendeu a olhar o outro para além dele mesmo, a entender sua
histdria, as raizes que o constituiram, aprendi a olhar para além de mim mesma, que
s6 é possivel quando entendemos o0 quanto as pessoas e suas mediacdes refletem
em nos, assim, a linguagem passou a ter um novo sentido na minha atuacao,

passando a ser considerada como processo da constituicdo do sujeito.

1 . . . ~ A - ~
Durante todo o texto, adotaremos a grafia Vygotski, exceto as citacdes de referéncias, estas serdo
utilizadas da maneira como se encontram registradas nas obras bibliograficas.
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Considerando a linha de pesquisa na qual me direcionei ho Mestrado, minha
dissertacao teve como tema: “Condicdes de letramento de professores das séries
iniciais”, cujo objetivo era identificar os habitos de leitura e escrita no contexto
profissional e no doméstico/lazer de professores alfabetizadores, entendendo que o
professor € aquele que, organiza suas praticas conforme a compreensao que tem a
respeito da linguagem, assim, podendo determinar suas formas de mediacdo em
relacdo a leitura e escrita.

Apoés quatro anos do término do Mestrado, no inicio de 2013, decidi retomar
minha formacdo, porém, na mesma perspectiva tedrica a mim apresentada no
Mestrado, mas nesse momento, direcionada a um publico especifico, a
aprendizagem da leitura e escrita da pessoa com deficiéncia intelectual. Comeco a
participar do Grupo de Estudos e Pesquisas em Inclusdo Social — GEPIS,
coordenado pela Prof.2 Dr.2 Anna Augusta Sampaio de Oliveira, hoje minha
orientadora de doutorado. Nesses quase cinco anos de estudos, as oportunidades
de discussbes no coletivo, com importantes reflexfes feitas pela professora Anna
em relacdo ao conhecimento a respeito da teoria historico-cultural (THC) tem sido,
sem duvida, diferencial na minha vida profissional, pois, hoje, atuo como
fonoaudibéloga educacional, integrante da equipe do setor de educacéo especial em
uma Secretaria de Educacédo, docente nas Faculdades Integradas de Ourinhos —
FIOs nos cursos de Pedagogia e Artes Visuais. Ministro as disciplinas de educacéo
inclusiva e educacéao especial, além de ser docente de curso de especializacdo e de
formacao continuada.

N&o me compreendo apartada da coletividade que me constituiu. Vivemos no
coletivo, aprendemos no coletivo e nos reconhecemos pelo coletivo, somos sujeitos

histéricos e sociais.
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INTRODUCAO

Desde 2001 no Brasil, a ONG Acé&o Educativa e o Instituto Paulo Montenegro
em parceria com o Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf), vém desenvolvendo
pesquisas com objetivo de medir os niveis de Alfabetismo da populacéo brasileira
com idade entre 15 e 64 anos, residentes em zonas urbanas e rurais de todas as
regides do pais, sendo a ultima coleta ocorrida neste ano (2018) entre fevereiro e

abril. Importante esclarecer o que o Inaf compreende ser Alfabetismo:

[...] a capacidade de compreender e utilizar a informacdo escrita e refletir
sobre ela, um continuo que abrange desde o simples reconhecimento de
elementos da linguagem escrita e dos ndmeros até operacdes cognitivas
mais complexas, que envolvem a integracdo de informacdes textuais e
dessas com 0s conhecimentos e as visées de mundo aportados pelo leitor.
Dentro desse campo, distinguem-se dois dominios: o das capacidades de
processamento de informacdes verbais, que envolvem uma série de
conexfes légicas e narrativas, denominada pelo Inaf como letramento
(INAF, 2018, p.4).

Para compreensao dos dados, o Inaf adota escalas de interpretacdo que até o
ano de 2015 eram descritas em quatro (4) niveis, sendo alterado para cinco (5): .
ficaram inalterados o0s niveis Analfabeto e Rudimentar, que juntos definem o
Analfabetismo Funcional; os niveis Basico e Pleno, que compunham o grupo dos
Funcionalmente Alfabetizados, foram reorganizados em trés: Elementar,
Intermediario e Proficiente (INAF, 2018).

Em analise percentual comparativa de 2001 a 2018, os dados sinalizam que
0s Analfabetos Funcionais que eram 39% passam para 29% em 2018, significa que
cerca de 3 em cada 10 brasileiros — tém muita dificuldade para fazer uso da leitura e
da escrita em situacdes da vida cotidiana. Os dados ao longo dos anos de 2001 para
2018 para o grupo considerado como Funcionalmente Alfabetizados: de 2001-2002,
61% dos entrevistados foram considerados Funcionalmente Alfabetizados; em 2007,
66%; e, nos trés estudos realizados entre 2009 e 2015, o percentual de
Funcionalmente Alfabetizados ficou estavel em 73% para, em 2018, apresentar uma
pequena oscilagdo negativa de 71% (INAF, 2018). “Em sintese, apenas 7 entre 10
brasileiros e brasileiras entre 15 e 64 anos podem ser considerados Funcionalmente
Alfabetizados conforme a metodologia do Inaf pela estimativa de 2018” (INAF, 2018,
p.9).

O Inaf sinaliza dados importantes a respeito do acesso a escolarizagdao da

populacdo pesquisada, identificando um avang¢o nos niveis, como exemplo, 0s que
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ingressaram ou concluiram o Ensino Médio ampliou-se de 24% (2001) para 40%
(2018), assim como para o Ensino Superior, de 8% (2001) para 17% (2018). Apesar
gue a insercdo e permanéncia na escola ndo serem suficientes para avancar 0s
niveis de Alfabetismo, O Inaf indica que, a escolarizacdo é o fator principal para o
acesso as habilidades de leitura e escrita para a efetiva apropriacdo do letramento.

Vale assim considerar, que as escolas brasileiras, desde 2008, apds ser
instituida a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008), tém vivenciado situacdo que se inscreve no contexto do
ensino regular em classes comuns da educacao basica: a presenca de pessoas com
deficiéncia intelectual. Diante disso, identificou-se no Brasil, no ano de 2016,
crescente numero de matriculas na educacédo basica chegando a 490.015, ou seja, a
presenca desse publico na escola tem ganhado cada vez mais espaco, 0 que
implica ser necessério refletir a respeito da apropriacdo da linguagem escrita, ndo
apenas deste publico em especifico, mas dentro da dimensdo do contexto escolar
gue ele atualmente faz parte, com todas as problematicas que sdo anteriores a
incluséo.

Para tanto, a alfabetizacdo tem sido uma preocupacao, em 2012, no Brasil, o
Ministério da Educacdo (MEC) por meio da Portaria n° 867 (BRASIL, 2012a),
instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), com o objetivo
de alfabetizar as criancas até o 3° ano do ensino fundamental, a fim de modificar o
perfil de leitores e escritores no pais, atestando a necessidade de repensar a
formacdo docente nesse aspecto, assim como no fazer pedagdgico voltado a
alfabetizacdo. Nesse contexto, ha uma énfase nas praticas que envolvem as
habilidades de consciéncia fonologica, uma discussdo até entdo desconsiderada a
partir da década de 80 com a proposta construtivista, assim, essas sdo retomadas
como essenciais no campo da alfabetizacdo, sendo considerada como processo
importante para a apropriacao da leitura e da escrita.

Porém, queremos ao longo deste estudo apontar fragilidades sobre o conceito
de consciéncia fonolégica adotada na literatura vigente, tanto no campo da
fonoaudiologia como da pedagogia, na qual entendemos como um elemento da
linguagem, que se constitui ao longo do préprio processo de desenvolvimento
humano e ndo num momento estanque como o da alfabetizagdo, sendo trazido
muitas vezes como uma pratica/técnica/método e ndo como linguagem, na

interfuncionalidade das fungdes psiquicas superiores.
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Além, do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) trazer
referencia a respeito da consciéncia fonoldgica, aprovada em dezembro de 2017 a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também o faz. A BNCC tem como objetivo
principal definir os conhecimentos essenciais que todos os alunos da Educacao
Bésica tém direito de aprender, nisto, ressaltamos o processo de alfabetizacdo. No
documento sao apontados caminhos a respeito das possibilidades de aprendizagem
das habilidades de leitura e escrita na area da linguagem com quatro eixos
norteadores: oralidade, analise linguistica/semiotica, leitura/escuta e producdo de
texto (BRASIL, 2017).

A respeito da alfabetizacdo, a BNCC (BRASIL, 2017) ressalta que acgbes
precisam ser organizadas com objetivos especificos: conhecer o alfabeto, conseguir
codificar e decodificar, relacionar fonemal/grafema, desenvolver consciéncia
fonoldgica, etc. Porém, evidenciamos a necessidade de politicas publicas que
busquem resolver a problemética do analfabetismo funcional, afim de que as
escolas, possibilitem aos alunos a apropriacdo da linguagem escrita.

Temos hoje nas escolas a presenca de alunos com deficiéncia intelectual, em
que a problematica para esse publico em relacao a aprendizagem é maior, por isso,
verificamos a necessidade de repensarmos em como possibilitar a este publico a
apropriacdo da linguagem escrita. E imprescindivel compreender que, para ser
alfabetizado, condicbes de desenvolvimento de funcdes psiquicas séo
indispensaveis, como a atencdo, memoria, linguagem e pensamento, estas
permitirdo que a pessoa com deficiéncia intelectual opere com a principal unidade da
palavra e seus constituintes, as silabas e as letras.

Consideramos que o primeiro ponto de reflexdo a respeito da apropriacéo de
leitura e escrita para as pessoas com deficiéncia intelectual € a compreensao de
quem € esse sujeito, suas necessidades e potencialidades, as quais exigem da
escola mudanca de atitudes, de concepcao a respeito do desenvolvimento humano
e de sua propria constituicdo historica, cultural e social. Compreendendo que, a
deficiéncia intelectual ndo deve ser apenas entendida pelo viés da biologia, como se
o desenvolvimento fosse meramente um processo de maturacdo organica. Nesse
sentido, procedemos nossos estudos teodricos fundamentados na teoria historico-
cultural tendo em Vigotsky e Luria nossa leitura principal, a fim de compreendermos
como se da a linguagem, a consciéncia, a deficiéncia intelectual e a aprendizagem

para esse publico.



25

Segundo Vygotski (2010), a linguagem como funcdo psiquica superior
impulsiona, numa perspectiva interfuncional, o desenvolvimento das demais fungdes
como, a atencdo, memoaria, pensamento, abstracdo e percepcdo. O autor considera
que as funcgbes superiores tém sua origem no social e o desenvolvimento néo é visto
como um acontecimento de natureza individual, mas, sim, conjunta na coletividade,
na relagao entre os pares.

Luria (1999) faz uma aproximacdo importante entre o surgimento da
linguagem e a relacdo com o desenvolvimento do psiquismo, enfatiza ser a
linguagem a funcdo de maior importancia para o desenvolvimento da consciéncia. A
consciéncia avanca conforme € possibilitada a crianca condigcbes para seu
desenvolvimento, em uma relacao direta com o pensamento verbal, sendo a palavra
elemento fundamental da linguagem/fala e escrita.

Partindo desses pressupostos, concebemos a linguagem oral e escrita como
cultural e historica, as quais sao apresentadas a crianca nas relagcées sociais
mediadas pela linguagem verbal, tendo na palavra o sentido. Na teoria histérico-
cultural a apropriacdo ocorre no interior das relacées sociais, tendo na palavra um
elemento fundamental da linguagem assim como do pensamento. Vygotski (2010, p.
398) conceitua a palavra como sendo “[...] uma unidade indecomponivel de ambos
0S processos e ndao podemos dizer que ele seja um fenbmeno da linguagem ou um
fendbmeno do pensamento”. Para Vygotski a palavra € a unidade de analise da
consciéncia.

A linguagem promove mudangas essenciais na atividade consciente do
homem, na qual a palavra tem primeiramente a funcdo de designar objetos
presentes no seu entorno, posteriormente, abstrair as propriedades essenciais da
prépria palavra, ou seja, a imagem na qual esta representa, possibilitando a
generalizacdo, e assim, transmitir informacbes que sé acontecem nas relacbes
propiciadas ao longo da histéria da humanidade.

Para compreender como o educando com deficiéncia intelectual constitui sua
linguagem buscamos os postulados de Vygotski, mais detidamente em relacdo aos
estudos da Defectologia. Em pesquisa realizada em bancos de dados, encontramos
namero reduzido de estudos com pessoas com Deficiéncia Intelectual (DI) no ensino
regular comum, relacionado as praticas de linguagem na &rea da alfabetizacéo.
Entre estes poucos resultados, encontramos em Mesquita (2015), e Guebert (2013)

fundamentacdes tedricas para os estudos da Defectologia de Vygotski (1997), cujos
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pressupostos nos permitem afirmar que a mediacao pedagdgica possibilita ao aluno
com DI a apropriacdo de conhecimentos e a constituicdo de suas fungdes psiquicas
superiores.

Nesse sentido, com base na teoria historico-cultural, a respeito da
apropriacdo do conhecimento tedrico referente a linguagem escrita, Oliveira (2010)
enfatiza a urgéncia de superacao de atividades desprovidas de sentido.

Estamos, sem duavida, diante de um novo desafio: superar atividades
repetitivas e desprovidas de sentido, para assumir uma nova e
revolucionaria postura em frente a deficiéncia intelectual: possibilitar
a constituicdo desses alunos como sujeitos historicos, capazes de
apreensdo dos bens simbdlicos e de desenvolvimento de seu
pensamento — e ndo apenas de suas habilidades. Esta € a tarefa que
a escola deverd desempenhar. Levar os alunos com deficiéncia
intelectual a insercao cultural, significar suas atitudes, sua fala, seu
desenho, suas producdes, sua aprendizagem. Nao se trata de ler e
escrever: trata-se do uso que se faz da leitura e da escrita, no mundo
letrado, e o0 sentido que pode ser apropriado, por alunos com
deficiéncia intelectual, dessa pratica social (OLIVEIRA, 2010, p. 345).

Compreendendo a urgéncia da superacéo de praticas desprovidas de sentido,
as quais ndo possibilitam as pessoas com DI apropriacdo da linguagem, nos
propusemos a estudar um caso proveniente de pesquisa interventiva, com o intuito
de nos aprofundar na constituicdo da linguagem, assim como da leitura e da escrita.
O estudo foi organizado a partir de dados documentais de intervencao pedagdgica
realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inclusdo Social (GEPIS),
proveniente do projeto de pesquisa denominado “Projeto de Alfabetizacdo na area
da Deficiéncia Intelectual — PADI”.

Nosso estudo, tivemos como objetivo geral investigar as possibilidades de
desenvolvimento da linguagem escrita de uma crianca com deficiéncia intelectual, no
contexto de um trabalho coletivo de pesquisa de intervencao.

Nossos objetivos especificos visam:

1. Analisar uma (1) pessoa caracterizada com DI, participante da pesquisa
de intervencgdo, considerando como o processo vai sendo construido ao
longo do seu percurso historico de desenvolvimento, do histérico médico

e escolar;
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2. Apresentar como foi se constituindo a linguagem escrita da crianca
caracterizada com DI, considerando o desenvolvimento das tarefas
pedagogicas;

3. Analisar o desempenho obtido durante o percurso da intervencdo, em
relacdo a constituicdo da linguagem, considerando os dados de avaliagéo
inicial e final, linguagem externa/fala, linguagem escrita e leitura e

consciéncia fonolégica.

A respeito da constituicdo de linguagem do aluno com DI, nossa tese localiza-
se na compreensdo da linguagem como um processo vivo e dialético que se
constitui nas praticas discursivas, nas quais a palavra representa a unidade de
sentido mais representativa, uma vez que € por meio dela que se institui a
dialogicidade e a compreensdao comunicativa, portanto, € parte fundamental de todo
0 processo constitutivo do seu uso como signo e isso lhe confere o sentido de
discurso, de elemento vivo e dialético, uma vez que o sentido ndo se da por si
mesmo, mas na relacdo com o outro, nas praticas discursivas estabelecidas pelas
relacdes sociais, ou seja, 0 conceito ou significacdo da palavra é proveniente da
experiéncia, na qual essa produz sentido no discurso.

Como decorréncia, a escola torna-se um locus favoravel e indispenséavel para
possibilitar que as pessoas constituam a linguagem, por meio das interacfes a partir
das praticas pedagogicas, pelo compartihamento das experiéncias historicas e
culturais, e é nesse contexto que a dimensao do que é dito, por meio da palavra,
exclui qualquer possibilidade de neutralidade e sua dimens&o social torna-se
caminho para a constituicdo interna dos signos, num processo de humanizacao
individual, no uso da palavra e seus multiplos sentidos, que s6 podem ser
compreendidos nas praticas discursivas.

Em nossa tese, consideramos que isso ndo se difere ao se pensar na
constituicdo da linguagem em pessoas com deficiéncia intelectual, pois a mesma
também esta imersa nesse intenso contexto dialdgico de compreensao, significagdo
e apropriacdo de conceitos, sentidos e signos e € em busca de compreender ou
mesmo observar esse processo que, nesse estudo, elegemos a analise a partir da
investigacdo de um educando com deficiéncia intelectual participante de uma
situacdo de aprendizagem. Nossa hipotese € que a pessoa com DI imersa em uma

pratica discursiva como participante ativo, tera a oportunidade de novos
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conhecimentos, novas significacdes e novos sentidos pela palavra na relacdo entre
0S pares.

Para tanto, buscamos fundamentos para que pudéssemos desenvolver nosso
estudo que foi organizado da seguinte forma.

Na primeira secdo ha uma exposicdo a respeito da constituicdo da
linguagem a partir da perspectiva da Teoria Historico-Cultural e foi dividida em

quatro topicos:

1. a constituicdo da linguagem na relacdo com o pensamento e a palavra;
a constituicdo da linguagem na relagcdo com a consciéncia;

3. a constituicdo da linguagem, relacdo entre linguagem exterior,
egocéntrica, interna e escrita; e

4. a constituicao de linguagem da pessoa com deficiéncia intelectual.

Para nos auxiliar na compreensao do papel da escola em dar condi¢cfes para
gue a linguagem se constitua na pessoa com deficiéncia intelectual, na segunda
secao trazemos a seguinte tematica: contribuicdes da escola para a constituicdo da
linguagem da pessoa com deficiéncia intelectual. Subdividimos esta secdo em
quatro tépicos principais, sao eles:

1. aescola brasileira do século XIX ao século XXI;

2. a pessoa com deficiéncia intelectual da escola na perspectiva da
educacao inclusiva: concepc¢des vigentes;

3. concepcdes educacionais no Brasil, século XXI: apropriacdo da
linguagem escrita; e

4. pesquisas sobre a pessoa com deficiéncia intelectual na escola: a
alfabetizacao.

Apresentamos na terceira se¢do nosso percurso metodoldgico, assim como
os procedimentos adotados para realizacdo da analise dos resultados. Por fim, na
guarta secdo apresentamos o0s resultados e a sua analise, considerando como

fundamentacéo teorica a THC.
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1. A LINGUAGEM NA PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Buscando compreender como se constitui a linguagem da pessoa com
deficiéncia intelectual, esta pesquisa teve como objetivo apresentar a concepcao de
linguagem da THC, a qual foi tomada como base para refletir e apontar caminhos
para o desenvolvimento desta funcdo social e psicologica, considerando as
especificidades deste publico especifico.

Para tanto, como perspectiva tedrica, adotou-se a teoria historico-cultural,
fundamentada no materialismo historico dialético, a qual concebe o homem como
ser social, que se desenvolve pela atividade vinculada a sua natureza cultural,
constituidas pelas praticas histérico-social, na qual ocorre a possibilidade de
apropriacdo das particularidades como as fun¢fes psicoldgicas superiores humanas.
Assim, a concepcdo de homem baseada nessa perspectiva, ndo esta preocupada
em simplesmente descrever a realidade, mas explica-la e transforma-la, a partir das
vivencias no devir histérico/no fluxo de vida. A THC refere que a psicologia dialética
consiste em descobrir a conexéo significativa entre as partes e o todo, em saber
como considerar 0 processo psiquico em conexao organica, no marco de um
processo integral mais complexo.

Considerando a necessidade de compreender as conexfes que se
estabelecem entre as particularidades e o todo, organizou-se esta secdo com
objetivo de demonstrar as relacdes existentes entre a unidade composta pela
linguagem e pensamento, a qual ocorre por meio do processo de desenvolvimento
da linguagem e do uso consciente da palavra como significante cultural.

Assim, a secéo foi dividida em quatro partes:

1. a constituicdo da linguagem na relacdo com o pensamento e a palavra;
0 processo da constituicdo da linguagem na relagdo com a consciéncia,

3. as consideracdes a respeito da constituicdo da linguagem: relacdo entre
linguagem exterior, egocéntrica, interna e linguagem escrita;

4. as consideragcbes da constituicdo de linguagem na pessoa com

deficiéncia intelectual.
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1.1. A constituicao da linguagem na relacdo com o pensamento e a palavra

E importante compreender o desenvolvimento do pensamento e da linguagem
e suas diferencas nas raizes genéticas. Diga-se que elas transcorrem em linhas
diferentes e independentes e avancam na ontogénese, no processo do
desenvolvimento da linguagem sendo esta um fendmeno social, que se unem
compondo uma unidade dialética, portanto, ndo ha mais um paralelismo, mas uma
uniao.

Vygotski (PRESTES; ESTEVAM, 2017), em sua Ultima aula em 1934,
considera que para dar origem ao pensamento, o desenvolvimento de fun¢cées como
atencdo, memaria, percepcao sao pré-requisitos, ou seja, para que 0 pensamento se
torne consciente, a funcdo deve também ser consciente e se tornar atividade
voluntéria.

Considera-se que a linguagem verbal, quando esta se torna consciente e
intencional, mobiliza o desenvolvimento gradual do pensamento conceitual. Mas,
entende-se que esse processo sO se torna possivel pelas condicbes dadas na
ontogénese, no processo histdrico e cultural. Todavia, a linguagem é manifestada
inicialmente dissociada do ato consciente de pensar utilizando a palavra. Vygotski
(1995) salienta que, a primeira fase do desenvolvimento da linguagem nao tem
relacdo com o pensamento, eles sdo processos independentes.

Nesse sentido, a cultura impulsiona um salto na funcédo da linguagem que
possibilita mecanismos psiquicos superiores avancar no homem, entendendo que as
atividades instintivas ndo deixam de existir, mas estdo na dialética com a atividade
consciente. Luria (1999), afirma que a linguagem potencializa o desenvolvimento
das funcdes psiquicas, sendo considerada pelo autor como um instrumento cultural
que quando internalizado se torna psiquico a ponto de possibilitar ao homem
mudancas significativas em sua condicdo psiquica em relacdo a percepcéo,
tornando-a consciente.

A linguagem impulsiona que a atencdo passe de involuntaria (reacdes
reflexas, ndo considerando que essa deixe de existir) para a voluntaria, orientada
pela arbitrariedade do comportamento consciente; a memaoria mais consciente; a
imaginacdo se desvincula das situagdes imediatas passando para processos

criativos; 0 pensamento alcanca a abstracdo e generalizagdo, e, por fim, as
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vivéncias emocionais sdo reorganizadas saindo do campo das reacdes instintivas
para a acdo humanizada.

A unidade formada entre pensamento e linguagem na constituicdo da
consciéncia humana no processo ontologico, depende do processo no qual a
palavra vincula-se ao pensamento e o pensamento a palavra. Vale salientar que por
nao serem processos autbnomos, independentes, a andlise por decomposi¢éo tanto
do pensamento como da linguagem, implicaria numa simples decomposi¢cdo dos
fatores. A palavra é um significante cultural que adquire sentido no processo de
inter-relagdo social, logo ela pertence dialeticamente a dimens&do pensamento
(interno) e linguagem (externo, cultural) (VYGOTSKI, 2010).

A palavra sem cultura € um som vazio, sendo ela um traco constitutivo do
interior da mesma que podemos considerar como fendmeno do discurso, assim,
afirmarmos que a palavra traz em si um conceito com significagdo, no qual este
permite que ela seja generalizada. O significado da palavra € tanto um fenbmeno do
discurso como do intelecto.

A generalizacdo é compreendida por Vygotski (PRESTES; ESTEVAM, 2017),
numa relacdo direta com o desenvolvimento da consciéncia. Ele acrescenta que a
consciéncia se vincula ao que ele denomina de obschenie, palavra russa que ao ser
traduzida para o portugués, significa “relacdo de contato”, “contato pessoal”, assim,
guando pensamos na fala do bebé, a palavra € uma forma de internalizacdo com
potencial de generalizacdo, ja que precisa ser significada pelo adulto, fator que
possibilita a ela ser usada novamente como forma de representacéo na inter-relacao
social.

Vygotski refere,

Cada palavra, como formula Lenin, é uma generalizagdo. A
generalizacdo, como mostra Lenin, é uma forma extremamente
diferente de reflexo da realidade. Ndo é um molde morto e especular,
mas um ato em ziguezague que exige distanciamento da realidade e
retorno a ela, que inclui em si um pedacinho da fantasia e retorno a
ela, e, por outro lado, esta relacionada a obschenie, e, por outro, a
forma de refletir a realidade. Ele também diz que a forma
generalizadora do reflexo pode ser colocada como a pedra angular
no estudo da evolugcdo da consciéncia infanti (PRESTES,;
ESTEVAM, 2017, p. 214).

A palavra e o sentido no qual ela assume a partir de obschenie — contato —, é

aquilo que compreende-se como fator determinante para ocorrer a generalizacao.
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7

Porém, a palavra € uma unidade de andlise nuclear para a compreensdo de
comportamentos complexos, sendo considerada na perspectiva vygotskiana como
signo dos signos. Ao estudar a respeito das articulagdes funcionais do psiquismo,
identifica que além das representacdes pelos signos ela assume papel em conjunto
aos significados, dadas pelas ac¢bes dos sujeitos e, assim, produzem as
rearticulacdes interfuncionais (MARTINS, 2015).

Importante refletir a respeito da relacdo estabelecida entre o significado da
palavra e 0 pensamento. Para que o significado da palavra seja considerado um
fenbmeno do pensamento, este necessita estar relacionado a um processo
discursivo, ou seja, materializada na inter-relagdo social e com o0 uso consciente da
palavra. Os estudos de Vygotski (2010) confirmam o significado da palavra como
unidade do pensamento discursivo, assim como contribuiu para outras reflexdes
importantes em relacdo ao desenvolvimento discursivo. Uma destas evidencias é
que o significado das palavras, desenvolvem e modificam, ou seja, possibilitaram
novas reflexbes no campo tedrico do pensamento e linguagem, pois as
investigacdes nos estudos do autor, sinalizaram que a palavra no discurso nédo tem o
carater apenas de ligacdo associativa, na relacdo simples e reducionista da palavra
e seu significado, mas que esta se amplia pela relacdo estabelecida entre os sujeitos
dada no discurso.

Nesse sentido, os estudos (VYGOTSKI, 2010) identificam que h& uma
inconstancia a respeito do significado da palavra, que se modificam tanto pelo
processo do desenvolvimento da criangca, como pelos modos de funcionamento do
pensamento. Para tanto, compreender as mudancas no significado da palavra,
primeiramente é necessario explicar a relacdo funcional do significado da palavra no
ato do pensar. Em linhas gerais, 0 percurso existente entre a estruturacdo do
processo real do pensamento até sua concluséo final, que é a formulacédo verbal,
verifica-se quao complexo €, pois, evidenciamos que este deve passar do plano
genético para o funcional. A exemplo do emprego da palavra “copo”, inicialmente é
apresentada a criangca um conceito mais geral que serd usado quando ela deseja
beber algo, posteriormente o significado da palavra avanca no sentido do contexto
que a palavra “copo” passa a ser empregada, ou seja, € estabelecido uma relagéo
ao uso funcional, copo para agua, copo para suco, copo para leite, e assim por
diante, como também ser de acordo com a substancia da qual € feito o copo,

plastico, vidro, aluminio, etc.
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Ressalta-se, no curso vivo do pensamento verbal, ou seja, no processo de
funcionalidade dos significados das palavras que ocorre no discurso, identifica-se a
relacdo entre pensamento e linguagem. A relacdo pensamento e palavra ocorrem no
processo, no movimento do proprio pensamento até a palavra e vice-versa, no qual
passa por um processo de desenvolvimento, levando a mudancgas. Quando se fala
em fases, ndo estamos falando de marco etario, mas, sim, funcionais, no qual se
exprime o pensamento pela palavra. O pensamento organizado pela palavra cumpre
funcdo em determinada execucéao de trabalho ou resolucéo de tarefa. Oriundo de um
movimento interno, o sentido parte do pensamento para a materializacdo na palavra,
a qual tenta se encaixar na qualidade de motivo social. Esse fluxo se constitui na
dialética estabelecida entre o ensino, o aprendizado e o desenvolvimento nas
relacdes e vivéncias sociais (VYGOTSKI, 2010).

A palavra, portanto, possibilita o desenvolvimento da linguagem. Porém, os
estudos de Vygotski (2010) mostram que é necessario compreendermos a funcao
social da linguagem, pois ela existe em dois planos: o aspecto semantico, interior da
linguagem, e o aspecto fisico e sonoro, exterior da linguagem. O aspecto externo da
linguagem € compreendido pelo desenvolvimento a partir da palavra, na qual
representa uma oracao lacdnica de uma, duas ou trés palavras. Assim, esse plano é
considerado como aspecto fisico da linguagem, no qual ocorre das partes para o
todo. No plano semantico a relacdo é inversa, a linguagem é do todo para partes,
gue aos poucos compreende os significados das palavras, que faz parte de uma
série de significados verbais interligados no pensamento.

Inicialmente, o pensamento da crianca € um todo confuso e inteiro,
encontrando na linguagem a forma de se expressar, e ao longo do desenvolvimento
encontra na palavra, a forma para representar o que pensa. Entdo, o pensamento se
desmembra em unidades do todo para partes pela linguagem. Nesse sentido,
verifica-se que o pensamento e a palavra ndo se estruturam da mesma forma. A
linguagem verbal ndo é reflexo da estrutura do pensamento, nem mesmo a
expressao pronta do pensamento, mas, quando materializada na palavra,
reestrutura-se e se modifica. A crianca vai evoluindo no processo estabelecido entre
linguagem e pensamento, e ndo diferencia a principio o significado verbal e o objeto.
O significado e a forma sonora da palavra irdo ocorrer com o desenvolvimento da

generalizagéao.
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Luria (2001) contribui caracterizando a palavra como um signo que remete a
um determinado objeto e aparece no trabalho direto das ac¢bes, sendo essas
manipulacdes ou a prépria apresentacdo do objeto ao mundo da crianca. O que se
evidencia no decorrer do desenvolvimento da linguagem é que a palavra tem carater
simpraxico, ou seja, na atividade concreta junto com outras pessoas numa relacéo
pratica.

Para tanto, o desenvolvimento da relacdo linguagem e pensamento avanca
guando a linguagem verbal se torna consciente e intencional. Assim, possibilita o
desenvolvimento do pensamento. Porém, entende-se que esse processo se da pela
ontogénese. Vygotski (1995) salienta que a palavra € parte essencial na transmisséo
das informacgfGes de experiéncias sociais que se materializam na fala, ou seja, a
palavra € uma forma de comunicacédo, possibilitando ao humano avancar em suas
funcdes superiores.

Os avancos significativos das fungbes superiores sao propiciados nas
relacfes estabelecidas pela palavra no pensamento e, ao analisarmos 0 processo
de desenvolvimento da linguagem infantil, ressaltamos que as associacdes entre
palavra e significado se modificam no decorrer do proprio desenvolvimento, o que
deixa claro que o desenvolvimento do significado da palavra ndo se reduz
simplesmente a mudancas externas e quantitativas, ou seja, apenas pelo ato de
conhecer um novo objeto e se apropriar da palavra correspondente ou do vinculo
estabelecido nessa acao.

Evidenciamos que a funcdo superior, por exemplo, a memoria, avanca
quando o uso funcional da palavra também avanca. O que significa, como salienta
Vygotski e Luria (1996), as riguezas de vocabulario sdo dependentes da memdéria
das vivéncias, ocorridas na ontogénese. Acrescentam ainda que a linguagem verbal,
além do papel de modificar a memoria, ampliar vocabulario e construir conceitos,
comanda as demais funcbes superiores pela possibilidade de planejar
preliminarmente a agao verbal.

De fato, o pensamento € realizado na palavra, porém, a linguagem verbal, a
fala, ndo estad simplesmente relacionada ao pensamento, mas, sim, € considerada
manifestacéo de processos de significado dados na realidade do discurso, que muda

de acordo com o motivo, “tem que encontrar uma certa construcao de significados
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para expressar o pensamento” (VYGOTSKI, 1991,p. 78, traducdo nossa), que é

expressada pela palavra que cresce na consciéncia.

1.2 A constituicdo da linguagem na relagcdo com a consciéncia

Consideramos a palavra e o significado que nela ha, como elemento
importante para refletirmos nesse momento a respeito da relagéo estabelecida entre
linguagem e consciéncia, entendendo que esse processo ocorre na dialética entre,
como afirma Vygotski (1991, p. 79) “[...] a palavra, a medida que cresce na
consciéncia, modifica todos os relacionamentos e todos 0s processos; 2) o proprio

"3 Assim, 0

significado da palavra evolui em fungdo da mudanca de consciéncia
desenvolvimento da linguagem sé chega a sua concretude, ou seja, para que se
torne ato consciente passard por um longo processo de apropriacao conceitual dos
sentidos, que s sera possivel por meio das relacdes sociais.

Em sua ultima aula em 1934, Vygotski salientou que a consciéncia nao reflete
a realidade da mesma forma, € sempre o reflexo da realidade, portanto, ao
considerarmos que a consciéncia se desenvolve, ela ndo pode ser entendida como
sempre igual, pois a realidade nao se reflete da mesma forma sempre. “Em cada
etapa do desenvolvimento, seja no campo da filogénese, seja no campo da
ontogénese, a consciéncia reflete a realidade de maneiras diferentes” (VYGOTSKI,
1934 apud PRESTES; ESTEVAM, 2017, p. 211).

Nesse sentido, as relacbes ndo sdo estéticas, estdo em constante
transformacao e evolucéo, possibilitando avangos qualitativos na consciéncia, sendo
estes determinados nas relagbes sociais. Como afirma Leontiev “...] uma
transformacao radical das relacbes de producdo acarreta uma transformacédo nao
menos radical da consciéncia humana, que se torna diferente qualitativamente”
(LEONTIEV, 1978, p. 91).

Luria (1999) afirma que a atividade consciente do homem se difere dos
animais e cita trés tracos fundamentais. O primeiro traz o distanciamento que se

estabelece entre atividade consciente do homem e seus motivos de ordem biologica,

2 Na traducdo em espanhol: “Hay que encontrar una determinada construccion de significados para
expresar el pensamento.”.
Na tradugcédo em espanhol: 1) la palabra, al crecer en la conciencia, modifica todas las relaciones y
todos los procesos; 2) el propio significado de la palabra evoluciona en funcién del cambio de la
conciencia.
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ndo havendo relagéo direta entre os atos humanos e suas necessidades biolégicas.
As necessidades estariam na complexidade da atividade humana, as chamadas
necessidades superiores ou intelectuais, de ordem cognitiva que impulsionam novos
conhecimentos, novas necessidades de comunicacao, de ser util na sociedade, etc.
(LURIA, 1999).

O segundo traco refere-se ao fato de que a atividade consciente ndo é
determinada por impressfes oriundas do meio ou por indicios da experiéncia
individual imediata, pelo contrario, o humano é capaz de refletir as condicdes

impostas pelo meio. Luria afirma que o humano,

[...] pode abstrair a impressdo imediata, penetrar, nas conexdes e
dependéncias profundas das coisas, conhecer a dependéncia causal
dos acontecimentos e, apos interpreta-los, tomar como orientagédo
nao impressdes exteriores, porém, leis mais profundas (LURIA, 1999,
p. 72).

Nesse sentido, o comportamento do humano ndo € direcionado pelas
impressdes imediatas, mas o0 que o torna consciente € a possibilidade de refletir
sobre 0 meio e o0 que nele ha. A impressdo exterior deve sofrer influéncia do
conhecer mais profundo sobre as leis interiores, sendo esta direcionada para uma
atividade consciente da sua necessidade.

O terceiro e ultimo traco Luria afirma que,

[...] a grande maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se
forma por meio da assimilagdo da experiéncia de toda a humanidade,
acumulada no processo da historia social e transmissivel no
processo de aprendizagem (LURIA, 1999, p. 73).

Vemos que a consciéncia humana esta imbricada as formas de vida, as
relacbes estabelecidas e, para, além disso, se manifesta na construcéo da ideia, da
imagem. Esta ultima, sendo subjetiva, porém ja vivenciada pela atividade na
realidade objetiva, transforma-se em realidade subjetiva.

Assim, as acgdes deixam de estar diretamente relacionadas as necessidades
imediatas e passam a ser dirigidas por acdes conscientes, planejadas. Desse modo,
“[...] atividade consciente do homem nao é produto do desenvolvimento natural de
propriedades jacentes no organismo, mas, o resultado de novas formas histérico-
sociais de atividade-trabalho” (LURIA, 1999, p. 77).
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Os estudos de Vygotski (1991) apontam que a consciéncia € o elemento
determinante que conduz o funcionamento do organismo como um todo, pois esta
modifica as relagbes interfuncionais, assim como, a estrutura do significado, a
prépria consciéncia e sua atividade.

Mas, diante das relagbes estabelecidas e vivenciadas na realidade pela
interac&o social e a interfuncionalidade da psique do homem, ressaltamos a funcéo
superior linguagem como outro fator que impulsiona o surgimento da consciéncia no
homem, bem como tem o papel de modificar a propria psique. Luria (1999, p. 78)

conceitua linguagem como,

[...] um sistema de co6digos por meio dos quais sdo designados os
objetos do mundo exterior, suas acdes, qualidades, relacbes entre
eles, etc. Assim, na linguagem, a palavra “cadeira” designa um tipo
de moével que serve de assento, a palavra “pao” designa um objeto
comestivel, enquanto “dorme”, “corre” designam ag¢des, “acido”,
“‘plano” designam qualidades dos objetos e as palavras auxiliares
“sobre”, “sob”, “juntamente”, “em consequéncia” designam relacdes
diferentes por complexidade entre os objetos.

N&do ha como negar as diferencas significativas entre os animais e 0s
humanos, e, podemos afirmar que a caracterizacdo de tal distanciamento refere-se
ao fato de que a linguagem representa coisas. Assim, a linguagem tem o carater de
designar os objetos, suas ac¢les, qualidades ou relacdes, além de transmitir
informacdes. Vygotski (2010) ressalta que a palavra é a unidade de analise da
consciéncia.

Diriamos que a propria linguagem promove trés mudancas essenciais a
atividade consciente do homem. A primeira é a fungcdo da palavra para designar
objetos e eventos do meio exterior. A palavra representa a matéria e a significa, ou
seja, “cada palavra da linguagem humana significa um objeto, indica-o, gera em nos
a imagem de um objeto” (LURIA, 1979, p. 18). Através da linguagem é possivel
discriminar objetos, dirigir a atencéo para eles e conserva-los na memoria.

Ao significar uma palavra ha a relacdo consciente do proprio objeto que foi
conhecido anteriormente nas relagées vivenciadas no social, o que permite ao
humano lidar com o objeto exterior mesmo quando este esta ausente. Luria (1999)
entende que para ocorrer o surgimento da imagem do objeto ao qual corresponde a
palavra, anteriormente houve a pronuncia da mesma tanto de ordem externa, sua

emissdo sonora como de ordem interna, no pensamento.
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Com a aparicdo da linguagem como sistema de coédigos que
designam objetos, ac¢Oes, qualidades e relacbes, o homem adquire
algo assim como uma nova dimensdo da consciéncia, nele se
formam imagens subjetivas do mundo objetivo que séo dirigiveis, ou
seja, representacdes que o homem pode manipular, inclusive na
auséncia de percepcdes imediatas. Isto consiste na principal
conquista que o homem obtém com a linguagem (LURIA, 2001, p.
33).

A tomada de consciéncia da linguagem é evidenciada na palavra, quando o
homem é capaz de fazer uso de suas representacdes, tanto na presenca do objeto
materializado, por exemplo, estando diante da bola, assim como no acesso da
imagem bola no mundo interior nas imagens mentais representativas, memorizadas
a partir das experiéncias externas vivenciadas nas relacoes.

No entanto, a palavra ndo consiste apenas no carater de indicar determinados
objetos, mas, abstraem as propriedades essenciais da prépria palavra e imagem na
qual esta representa. Nesse sentido, a possibilidade de abstrair e generalizar
considera-se como sendo o segundo papel essencial da linguagem para a formacgao
da consciéncia (LURIA, 1999).

Esses processos chamados de abstracdo e generalizacdo possibilitam a
tomada de sentido da palavra. E quando a palavra assume além da relacdo com o
objeto, associa-lo a qual categoria pertence e assim, em consonancia com as
vivéncias nas relagdes sociais, atribuir outros significados.

Para Vygotski (1991) o significado da palavra é uma caracteristica do signo,
ou seja, 0 que ela representa, no qual a ela se atribui um sentido, que néao
necessariamente esta relacionada ao signo real da palavra, mas a atitude referente
ao mundo exterior.

Para melhor explicar tal processo, tomamos o exemplo usado por Fulchini
(2016, p. 24).

Assim, inicialmente, o primeiro significado atribuido a palavra
“banco”, por exemplo, tenha sido o de um lugar para sentar, seja na
praga publica, seja para esperar o 6nibus. Posteriormente, a mesma
palavra passa a ter outro significado: o lugar de se pagar contas,
pegar dinheiro, ou seja, “banco” passa a significar também uma
instituicdo comercial financeira.
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Fica evidente, que a partir das experiéncias atribuimos significados as
palavras, tendo ela relagao direta entre a representacdo do mundo real o significado
da palavra, numa total dependéncia com a historia social.

A terceira funcdo da linguagem para formacdo da consciéncia € a de
transmitir informacao que s6 acontece nas relagdes propiciadas ao longo da historia
da humanidade. Luria (1999, p. 81) afirma que:

Ao transmitir a informacdo mais complexa, produzida ao longo de
muitos séculos de pratica histérico-social, a linguagem permite ao
homem assimilar essa experiéncia e por meio dela dominar um ciclo
imensuravel de conhecimentos, habilidades e modos de
comportamento, que em hipétese alguma poderiam ser resultado da
atividade independente de um individuo isolado.

Evidenciamos a linguagem como sendo a precursora dos avangos psiquicos,
entendendo que o humano vai além das bases organicas e, que as experiéncias
vivenciadas, permitem ao homem se apropriar de bens culturais e, por conseguinte,
transmitir a outras geracoes.

Luria (1999) compreende que o surgimento da linguagem tem relagéao direta
com o desenvolvimento do psiquismo e enfatiza ser a linguagem a funcédo de maior
importancia para o desenvolvimento da consciéncia. Nesse sentido, é pela palavra,
elemento fundamental da linguagem, que tomamos conhecimento a respeito dos
objetos presentes na cultura num determinado momento historico.

Vygotski (1991) considera que para se estudar a consciéncia, o Unico método
€ pela analise semioética, que tem como objetivo estudar a construcéo do significado,
a fim de compreender tanto a estrutura como o contetdo da consciéncia, porém, isto
ocorrera a partir da funcionalidade da linguagem.

Por fim, enfatizamos que o desenvolvimento da linguagem e da consciéncia
se dara durante todo o processo nas rela¢des vivenciadas no coletivo, incorporando
os significados atribuidos a cultura historica, pelas diversas formas de linguagem,

exterior/fala, egocéntrica, interna e escrita.

1.3 A constituicdo da linguagem, relacdo entre linguagem verbal, egocéntrica,

interna e escrita
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Considerando a palavra como elemento fundamental da linguagem e que
possibilita o desenvolvimento da consciéncia, evidenciamos que € nela e por ela que
a linguagem se constitui.

Vygotski (1931-1960, p. 123, traducdo nossa) considera que a palavra pode
ser compreendida em trés momentos, “Palavra primeiro € um complexo de sons;
segundo o significado; terceiro a unido da palavra com uma imagem determinada

’!4

(imagem interna); em uma palavra ha uma certa imagem”. O autor acrescenta,

[...] no desenvolvimento da nossa linguagem, as palavras ndo se
originam arbitrariamente, sendo sempre em forma de signo natural
relacionado a uma imagem ou uma operagdo; na linguagem infantil
0s signos ndo aparecem inventados pelas criancas, os recebem das
pessoas que as rodea entdo s6 depois toma consciéncia e descobre
as fungdes de tais signos (VYGOTSKI, 1931-1960, p. 125, tradugdo
nossa)’.

Podemos entédo afirmar, que a linguagem verbal, ou linguagem externa como
aqui iremos nomina-la, surge do contato entre as pessoas a partir dos estimulos que
estes possibilitam, dos sentidos dados, através dos motivos e das necessidades
promovidas nas relacées que sO tera sentindo ao se tornar consciente. E nas
relacbes que os motivos e necessidades sao possibilitados as pessoas, a fim de que
elas se comuniquem verbalmente e, entdo, a palavra ocupe o lugar de
representacdo do pensamento.

Martins e Marsiglia (2015) entendem que a palavra € uma unidade minima da
linguagem e esta € envolvida por um complexo de pistas e conexdes acusticas,
morfologicas, Iéxicas e semanticas e é considerada parte essencial da fala e como
meio de comunicac¢ao na transmissao de informacdes histéricas e culturais.

A fala (linguagem externa), para Luria (1981), é baseada tanto na palavra
como pela frase, sendo a Ultima uma combinacado de palavras dentro de uma norma

estrutural chamada sintaxe existente numa lingua. “Lingua representa um sistema

4 Na traducdo em espanhol: “[...] primero, el complejo de sonidos; segundo, el significado (dejar
escapar la ocasion); tercero, la union de la palabra con una imagen determinada; en la palabra
«provoronit» existe una cierta imagen interna (el «voron»-cuervo, cuando abre el pico, deja caer
algo, «provorénir»). Es como una comparacion interna, un cuadro interno o un pictograma de
sonidos convencionales unidos a una imagen interna.”.

® Na traducdo em espanhol: “[...] en el desarrollo de nuestro lenguaje, las palabras no se originan
arbitrariamente, sino siempre en forma de signo natural relacionado con una imagen o una
operacion; en el lenguaje infantil los signos no aparecen como inventados por los nifios: los reciben
de la gente que les rodea y tan sdlo después toman conciencia o descubren las funciones de tales
signos.”.
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especifico de comunicacéo por meio da linguagem, que se estrutura por vocabulario,
gramatica e sistema fonoldgico especifico” (PETROVSKI, 1985, p. 191 apud
MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 167).

E pela linguagem, como meio de comunicacdo e instrumento da atividade
intelectual, que se concretiza a relacdo entre as pessoas via sistemas de signos.
Neste contexto, a cultura se desenvolve, considerando a palavra nucleo social para
o desenvolvimento tanto da proépria linguagem como do pensamento (LURIA, 1981;
VYGOTSKI, 1995).

Contudo, para que a palavra tenha o sentido real no processo, é necessario
que haja evolucdo dos seus significados para que avance consideravelmente nos
marcos do desenvolvimento psiquico, mas isso sé sera possivel mediante a
integracdo com a linguagem exterior.

Luria (1981) informa que a fala é um meio de comunicagdo entre 0s sujeitos
na relacdo social, sendo evidenciados processos tanto de formulagdo como de
decodificacdo, ou seja, de elaboracdo do que sera transmitido como o processo de
compreensao do que o outro quis dizer, ao mesmo tempo, nesses momentos que
ocorre a possibilidade de verificacdo e generalizacdo das informacgdes recebidas
pela acao via atividade intelectual.

Ha que se destacar a palavra como um meio de producédo da fala (linguagem
externa), sendo um fenbmeno tanto verbal como intelectual quando nela esta
presente a linguagem e o pensamento. Nesta situacao € possivel evidenciar o signo,
oriundo da necessidade por parte da crianga da compreensao do mundo.

Para Vygotski (2010), a fala é a transicao do plano interior para o exterior, ja a
compreensao supde-se o plano exterior da linguagem para o interior, sendo
necessaria a compreensdo dos conceitos de linguagem exterior e interior e suas
especificidades. Iremos discorrer a esse respeito numa interlocucdo entre o
processo da linguagem externa e interna e a consciéncia, para a qual atribuiremos
os postulados de Vygotski e sua obra A constru¢cdo do pensamento e da linguagem.

O conceito dado por Vygotski (2010) para a linguagem interior é que esta é
uma linguagem para si, 0 contrario € a linguagem exterior, considerada como uma
linguagem para os outros. A linguagem interior ndo se explica pelo fato de ter ou nao
vocalizacdo, mas pode ser atribuida como sua consequéncia, assim como, ndo pode
ser entendida como aquela que apenas antecede a linguagem exterior ou como

sendo a reproducdo do que esta na memoria.
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Ao ser analisada, a linguagem interior é oposta da linguagem exterior e as
diferencas existentes entre elas esta na funcdo, na qual traz consequéncia na
natureza estrutural de ambas as funcdes discursivas, ndo sendo explicada pela
vocalizacdo, mas, a vocalizagcdo é a consequéncia na linguagem interior. Nesse
sentido, a linguagem interior ndo é considerada apenas uma antecipacdo da
linguagem verbal ou reproducdo da memoria e, sim, um processo de transformacgéo
do pensamento em palavra, é a materializacdo e a sua objetivacao, deixando de ser
um signo e passa ser realidade pela palavra.

Entendida como a mais complexa funcdo interior da consciéncia, para a
compreensao da linguagem interior, os estudos de Vygotski (2010) seguiram a partir
do estudo do método genético, que busca no desenvolvimento estudar a linguagem
de modo dinamico, ou seja, no processo do desenvolvimento. Para tanto, com base
no desenvolvimento da linguagem, buscam na linguagem egocéntrica o0 método para
o estudo da linguagem interna, na relagéo entre essas linguagens.

Os estudos com base na linguagem interna pela linguagem egocéntrica
considera que ndo ha uma involucdo nessa linguagem, pelo contrario, a
manifestacdo da linguagem egocéntrica € externa, vocalizada, sonora, mas sua
funcdo e estrutura sdo de base interna, assim, os experimentos sédo formulados a
partir dos aspectos externos, pela observacdo de analise objetivo-funcional, com
objetivo de compreender o processo interno. Outro aspecto que o método possibilita
o estudo é a partir do processo de desenvolvimento da linguagem egocéntrica,
verificando de forma dindmica o declinio e a ascensdo de algumas peculiaridades,
considerando o essencial, tanto o que se reforca como o que cresce. Por fim,
permite concluir o movimento da linguagem egocéntrica para a linguagem interior
(VYGOTSKI, 2010).

Assim, o0 que ocorre é que na idade entre trés (3) e proximo aos sete (7) anos
de idade, hd um aumento das func¢des discursivas nas criancas, progredindo do
chamado isolamento da linguagem para si, egocéntrica, para a linguagem para 0s
outros, a funcdo social da linguagem. O que acontece € que, com 0 processo de
desenvolvimento, o aspecto sonoro externo da linguagem egocéntrica em termo das
vocalizacdes se isola da linguagem externa, sua funcionalidade se torna inatil e sem
sentido, mas acredita-se que ela ndo chega a extingdo desaparecendo segundo a
perspectiva do método genético, desconsidera o declinio da linguagem como zero,

mais, como um sintoma que nao € negativo, pelo contrario, € uma estreita relacéo
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com o crescimento interior, ocorrendo assim a germinacdo de nova forma de
linguagem, a interior.

Nesse sentido, a linguagem interior teria relacdo direta com o declinio das
manifestacbes externas da linguagem egocéntrica, no caso as vocaliza¢cdes devem

ser consideradas segundo Vygotski (2010):

e Manifestacdo de uma abstracdo que se desenvolve a partir da
sonorizagdo da linguagem, no qual este é considerado como um dos
principais tracos constitutivos da linguagem interior;

e Ao declinar a sonorizagdo da linguagem egocéntrica, possibilita a
diferenciacdo progressiva da mesma em relacdo a linguagem
comunicativa;

e Cresce a capacidade da criangca em pensar e imaginar a palavra em vez

de pronuncia-las, operar com a imagem ao invés da propria palavra.

De certo que, como peculiaridades centrais oriundas do declinio da linguagem
egocéntrica para linguagem interior, € a abstracdo do aspecto sonoro da linguagem
e a definicdo definitiva da linguagem interior e verbal. Com certeza, a linguagem
egocéntrica € o méetodo fundamental de conhecimento da natureza da linguagem
interior e esta ndo deve ser entendida como fala menos som, pois esta possuli
funcdo discursiva especifica, na qual tem sua base funcional e estrutural e se
organiza num plano diverso a linguagem verbal.

Apbs o declinio da linguagem egocéntrica para linguagem interior, temos,
entdo, a compreensdo da constituicdo dessa linguagem. Porém, cada linguagem
possui suas especificidades, buscaremos nesse momento compreender a respeito
das diferencgas existentes entre a linguagem verbal, linguagem interior e linguagem
escrita, tendo na palavra, o elemento de significado.

Buscando comparar a relagéo da linguagem exterior com a linguagem escrita
por um lado, e a linguagem interna por outro, identificamos segundo os estudos de
Vygotski (2010), que na linguagem externa/fala, ndo precisamos necessariamente
de muitas palavras para exprimir 0 que desejamos, 0s quais podem ser abreviados
nao fazendo o uso dos significados formais, por exemplo, numa pergunta: Seu irmao
leu esse livro?, a resposta nunca sera: Sim, meu irmao leu esse livro, mas, uma

simples resposta “predicativa”, de forma abreviada como: Sim, ou leu, seria
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suficiente para expressar via linguagem externa o pensamento. O inverso ocorre
com a linguagem escrita, que em propor¢gbes maiores que a linguagem verbal,
necessita que o pensamento seja expresso através de significados formais das
palavras, considerando que no discurso escrito este é feito com a auséncia do
interlocutor, porém a organizacdo é para o outro, aquele que tera posse da escrita,
0 que implica ha maxima organizacdo sintatica, em que palavras predicativas néo
sdo suficientes para o0 entendimento dos mais variados sujeitos leitores com
pensamentos diversos, que exige complexa estrutura, no qual se difere do discurso
falado (linguagem verbal) em relagcédo a quantidade de palavras.

O autor considera que, a linguagem escrita e linguagem interior no que refere
ao processo dialogico discursivo se diferem da linguagem verbal, as primeiras séo
formas monoldgicas de linguagem, enquanto a ultima é dialégica. A caracteristica
destacada por Vygotski (2010) na linguagem externa é que, no didlogo os
interlocutores podem fazer uso de abreviacOes predicativas, porque pressupde que
estes conhecem o0 assunto, assim como, pressupde a percepc¢do visual, suas
mimicas e gestos, a percepcao acustica de todo aspecto entonacional da fala, as
meias palavras e as insinuagoes.

Ao passo que, na linguagem verbal podemos transmitir com apenas uma
palavra a expressao dos pensamentos, sensacoes e reflexdes profundas, dada pela
entonacao na palavra, em contrapartida, na linguagem escrita somos de certa forma
exigidos a usar mais palavras para referir o que desejamos e com certeza, esse € 0
ponto relevante para diferenciarmos a linguagem escrita da fala, a necessidade de
empregarmos mais palavras na expressao do pensamento.

Certamente, a linguagem escrita é linguagem mais prolixa, exata e
desenvolvida, pois é com o0 uso das palavras que o discurso monolégico ganha
sentido, sendo este em relacao ao aspecto psicologico, exige do escritor uma forma
superior e complexa do discurso. A escrita € consciente, evidenciada pela
arbitrariedade, intencional (VYGOTSKI, 2010).

O lugar ocupado pela linguagem external/fala é de intermediaria entre a
linguagem escrita e interior, sendo esta predicatividade absoluta e constante,
diferente da linguagem externalfala, na qual as circunstancias podem modificar o
uso ou nao de abreviacbes quando o sujeito da enunciagdo € conhecido
antecipadamente. O monodlogo existente na linguagem escrita exige do escritor

complexidade composicional, que introduz os fatos verbais no campo iluminado da
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consciéncia. Isso significa que, na linguagem escrita a atividade discursiva pela sua
complexidade, requer que falamos primeiro para n0s mesmos e depois escrevemos,
podemos chamar de rascunho mental, no qual é a linguagem interior.

Outro fator essencial para reflexdo € que, a linguagem verbal é considerada
elemento essencial nas relacdes sociais e a propria necessidade em se relacionar ja
justifica seu desenvolvimento, diferente € a escrita, que deve ser criada as
necessidades para despertar a vontade, considerando que pela propria cultura as
pessoas nao a tém como forma de comunicacao cotidiana, o que justificaria o papel
da escola na funcdo de ensinar a linguagem escrita, mas ndo sendo como Unico
lugar social que tem condigdes de possibilitar o conhecimento sobre a escrita.

Prestes (2010, p. 183) citando Vygotski, tece importantes consideracbes em
relacdo as necessidades envolvendo a fala e a escrita, “[...] € importante criar a
necessidade de escrever na crian¢a e ajuda-la a dominar os meios de escrita, tendo
em mente que quanto mais nova, mais simples sera sua fala escrita”. Quando o
autor se utiliza do termo fala escrita nos leva a refletir sobre a relacdo estabelecida
na fase da pré-histéria do desenvolvimento da escrita entre a fala e a escrita.
Compreende-se que a escrita, num primeiro momento, é a transcricdo da fala, mas,

segundo Vygotski (1931-1960, p. 128, traducdo nossa),

O sistema escrito representa um simbolismo de segundo grau que se
transforma pouco a pouco em simbolismo direto. Isto significa que a
linguagem escrita estd formada por um sistema de signos que
identificam convencionalmente os sons das palavras da linguagem
oral que s&o por sua vez, signos de objetos de relagdes reais. E o elo
intermediario, a linguagem oral pode extinguir-se gradualmente e a
linguagem escrita se transforma em um sistema de signos que
simbolizam diretamente os objetos designados, assim como suas
relagbes reciprocas.®

Para que o elo entre fala e escrita deixe de ser necessario, ha um longo
desenvolvimento de sistemas complexos e que estes sejam dominados. Importante

destacarmos que o dominio da escrita ndo ocorre num momento estanque, sendo

® Na traducdo em espanhol: “[...] A Delacroix sefiala acertadamente que la peculiaridad de ese
sistema radica en que representa un simbolismo de segundo grado que se transforma poco a poco
en simbolismo directo. Esto significa que el lenguaje escrito estad formado por un sistema de signos
que identifican convencionalmente los sonidos y tas palabras del lenguaje oral que son, a su vez,
signos de objetos y relaciones reales. El nexo intermedio, es decir, el lenguaje oral puede
extinguirse gradualmente y el lenguaje escrito se transforma en un sistema de signos que
simbolizan directamente los objetos designados, asi como sus relaciones reciprocas.”.
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necessario “[...] compreender a escrita desde um ponto historico, quer dizer, com a
intencdo de compreender o longo e todo desenvolvimento histérico e cultural da
crianga”’ (VYGOTSKI, 1931-1960, p. 128, traduc&o nossa).

Salientamos também, que a linguagem escrita, assim como a linguagem oral,
é considerada como componente do conceito cientifico® a partir da relacdo palavra
signo. Porém, a linguagem escrita apresenta caracteristicas especificas que exigem
maior elaboracédo da linguagem, oriundas de atividades conscientes da psique via
cultura, pois a palavra escrita assume forma de representacdo universal de
significagdo, na qual permite ser compreendida no coletivo.

Partindo dos pressupostos da perspectiva histérico-cultural, tendo Vygotski
como precursor, é possivel compreendermos a “linguagem escrita como um sistema
especial de simbolos e signos, cujo dominio significa em um deslocamento critico
em todo o desenvolvimento cultural da crianga”™ (VYGOTSKI, 1931-1960, p. 128,
traducdo nossa). Ao escrever, a crianca muda seu posicionamento na sua prépria
relacdo com a cultura.

As praticas de linguagem escrita devem se afastar das técnicas mecanicas de
uso de letras ou representacdo de palavras sem sentido real e funcional atribuindo
ao longo do desenvolvimento infantil sentido as marcas representadas pelas
criangas.

Nesse sentido, para alcancar o dominio do signo escrito, primeiramente deve
ser levado em consideracdo 0 gesto como primeira etapa nha historia do
desenvolvimento da escrita. O gesto € como se fosse uma semente para a futura

apropriagdo da escrita. Vygotski (1931-1960, p. 129, traducdo nossa) coloca que o

Na traducdo em espanhol: “[...] La escritura desde el punto de vista histérico, es decir, con la
intencion de comprenderla a lo largo de todo el desarrollo histérico cultural del nifio.”.

Para Vygotsky a formacdo de um conceito € mais que a soma de determinados enlaces
associativos formados pela meméria; mais que um simples habito mental; € um ato do pensamento
complexo e genuino que n&o pode ser ensinado por meio de treino. “[...] os conceitos cientificos
séo os portdes através dos quais a tomada de consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis”
(VYGOTSKI, 2001, p. 295). Segundo Vygotsky, a constru¢do do conceito cientifico origina-se nos
processos de ensino, por meio das suas atividades estruturadas, com a participacdo dos
professores, atribuindo ao estudante abstracées mais formais e conceitos mais definidos do que os
construidos espontaneamente, resultado dos significados culturais (VEER; VALSINER, 1999;
SFORNI, 2004 apud SCHROEDER; FERRARI; MAESTRELLI, 2009).

Na traducdo em espanhol: “[...] En psicologia, el problema del lenguaje escrito estd muy poco
estudiado como tal, es decir, como un sistema especial de simbolos y signos cuyo dominio significa
un viraje critico en todo el desarrollo cultural del nifio.”.
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gesto é “[...] o primeiro signo visual; o gesto € a escrita no ar e o sinal escrito é
muitas vezes um gesto. [...] a escrita seria um gesto indicativo, um simbolo”*°.

Dessa forma, a génese da escrita se inicia nos gestos, a partir do momento
em que a crianca passa a utilizar o lapis para representar um objeto, que damos o
nome de rabiscos. Vygotski (1998) acrescenta que a crianga ao representar por
rabiscos, faz uso da representacédo gestual como signo para resolver determinado
problema que esta manifestado no proprio desenho, ou seja, 0 gesto auxilia na
elaboracao simbolica que a crianca deseja descrever ao desenhar.

Posterior ao desenho, temos na pré-histéria da escrita o jogo simbdlico.
Nesse momento, a crianga se encontra numa fase de utilizacdo funcional simbdlica
do objeto, do brinquedo que denominaremos de jogo.

Durante o0 jogo um objeto pode representar outro, sendo 0 gesto
representativo, o que o torna funcional. Por exemplo, um cabo de vassoura pode se
tornar um cavalo se a crianca usa-lo de forma em que o seu gesto de coloca-lo entre
as pernas e sair correndo dé o determinado sentido. O jogo pode ser compreendido
como sistema de linguagem muito complexo que mediante aos gestos, pode indicar
os diversos significados dos brinquedos (VYGOTSKI, 1931-1960).

Vygotski (1931-1960, p. 131) a respeito do jogo afirma que:

Para crianca que joga tudo pode ser tudo. A explicacdo que teremos
em que o objeto, por si mesmo, s6 adquire pela funcédo e pelo
significado dos signos gracas pelo gesto que lhe atribui significacéo.
Aqui é claro que o significado reside no gesto e nédo no objeto. [...] O

objeto € o ponto inevitavel de aplicacdo do correspondente gesto
simbélico.™

Nesse sentido, o que foi referido anteriormente € considerado como o
primeiro eixo tedrico explicativo do papel do jogo simbdlico. O segundo eixo, que se
da entre quatro e cinco anos, designa a producdo verbal da convencdo do objeto,

isso significa que as criancas entram em acordo no momento de dar tal convencao.

10 Na traducdo em espanhol: “[...] La historia del desarrollo de la escritura se inicia cuando aparecen
los primeros signos visuales en el nifio y se sustenta en la misma historia natural del nacimiento de
los signos de los cuales ha nacido el lenguaje. El gesto, precisamente, es el primer signo visual
gue contiene la futura escritura del nifio igual que la semilla contiene al futuro roble. El gesto es la
escritura en el aire y el signo escrito es, frecuentemente, un gesto que se afianza.”.

11 ~ p o : Co
Na traducdo em espanhol: “[...] para el nifio que juega todo puede ser todo. La explicacion la
tenemos en que el objeto, por si mismo, adquiere la funcion y el significado del signo gracias tan
s6lo al gesto que le atribuye tal significacion. De aqui se desprende que el significado reside en el
gesto y no en el objeto. Por ello, es relativamente indiferente la clase de objeto que maneje el nifio.
El objeto es el ineludible punto de aplicacion del correspondiente gesto simbdlico.”
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A crianca, nesse momento, se atribui de conexdes linguisticas ricas, pois,
explicam, interpretam, conferem sentido aos movimentos, aos objetos e as ac¢des de
forma individual. Vygotski (1931-1960) acrescenta que a crianca além de gesticular,
falar, dar explicacbes a si mesma de como vai ocorrer o jogo, possibilita organizacéo
externa para que haja organizacao interna. Nesse momento, fica evidente que os
signos nascem a partir dos objetos.

Essa etapa que caracteriza as representacfes simbolicas e possibilita 0
aparecimento de novos signos, é essencial para o desenvolvimento da histéria da
escrita. Para se apropriar da escrita € necessario que a “[...] crianga tenha condi¢des
de compreender o processo de representacdo simbolica, ou seja, que € possivel
substituir a presenca material do objeto por outros signos cujas caracteristicas o
lembrem ou evoquem” (MARTINEZ, 2015, p. 95).

A criangca ao registrar no papel algo que para ela traduz o simbolismo,
representa a sua compreensao de mundo dado pela cultura nas relagdes, assim
como podemos identificar a maneira de atribuir significado e as formas de
generalizacdo. O professor deve estar atendo as representacdes simbdlicas, pois,
estas demonstram a articulagdo entre linguagem, pensamento e desenvolvimento da
psique da crianca.

A etapa seguinte da pré-historia da escrita é o desenho. O desenho é
considerado como um gesto realizado com a mdo e um lapis e que designa um
objeto, que nos tracos esbocados, recebe 0 nome correspondente. Vygotski (1998)
relata que o desenho pode néo representar de fato o objeto desenhado, mas a fala e
0 gesto auxiliardo nesta identificacdo. Assim, os questionamentos feitos a crianca
sobre o que desenhou possibilitando a ela que fale a respeito, devem fazer parte do
cotidiano na escola, que auxiliardo na organizacdo da propria forma de representar
e, inclusive, pode levar & crianga a acrescentar ou retirar elementos no desenho,
numa construgao conjunta entre fala e pré-escrita. A¢des como essas direcionam a
crianga a pensar conscientemente sobre a sua prépria linguagem.

Inicialmente, a crian¢ca desenha baseando-se em sua memoaria e, quando ela
manifesta grande riqueza da mesma, o faz como se a linguagem estivesse relatando
suas experiéncias armazenadas ao longo da historia. Ao se utilizar da linguagem
para descrever verbalmente o desejo, se tem uma linguagem gréafica (VYGOTSKI,
1931-1960).
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De acordo com Martinez (2015), o que possibilita que o desenho se torne
representacdo do objeto real € a complexidade qualitativa do jogo simbdlico, e,
assim, faz com que o grafismo indique a ideia que a crianca deseja comunicar.
Nesse sentido, o desenho em si nem sempre representa 0 objeto real, mas a
expressdo do mundo simbdélico ao seu redor.

No desenho a crianga ndo deseja representar palavras: o que espera € poder
desenhar objetos e representa-los. Contudo, para Vygotski (1931-1960) o desenho
passa por um momento que ele chama de critico, e isso acontece quando deixa de
ser um simples rabisco com o lapis, passando a representar uma marca em
qualidade de signos em que o objeto desenhado tenha significado.

Em relagao ao desenho, Luria contribui referindo que “O desenho transforma-
se, passando de simples representacdo para um meio, e o0 intelecto adquire um
instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita diferenciada” (LURIA,
1988, p. 166).

Com o desenvolvimento da linguagem escrita, 0os rabiscos deixam de ser
rabiscos sem significado para assumirem um signo para memorizar, evidenciado ao
longo da historia o papel atribuido pelos primatas nas cavernas em deixar marcas
registradas como um signo para designar determinado acontecimento ou objeto
daquele momento histérico. Portanto, cada vez mais, a escrita vai se tornando uma
linguagem que tem suas especificidades para um fim determinado, sendo ela um
complexo procedimento de conduta cultural.

Posteriormente, alcanca nova atitude na producdo dos rabiscos que séo
chamados de signos mnemotécnicos, considerada como a etapa antecessora da
escrita. Vygotski (1931-1960) considera que esta etapa se caracteriza como
antecessora, pois é uma atitude nova na producédo dos rabiscos produzidos pelas
criancas, em que € possivel observar regularidade nos tracados. Assim, pouco a
pouco a crianca vai transformando as linhas, tracados, rabiscos e eles sao
substituidos por signos indicadores.

Quando a crianga passa a usar signos como indicadores, consideramos que
esses podem ser as letras, porém, ainda nao atribuem a elas a relacao direta do seu
simbolismo. Em relacdo ao uso das letras como representacdo simbolica Vygotski

afirma que:
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Para que a crianca chegue a esse descobrimento € fundamental
compreender que ndo s6 pode desenhar as coisas, mas também a
linguagem. Este foi o descobrimento que levou a humanidade ao
método genial da escrita por letras e palavras, e esse mesmo
descobrimento leva as criancas a escrever as letras. Deste ponto de
vista, equivale passar do desenho de objetos para desenho de
palavras (VIGOTSKI,1931-1960, p. 138, traducéo nossa).'

E possivel identificar nas marcacdes feitas pelas criancas no papel quando
ela deixa o desenho e inicia 0 uso das letras, diriamos que nesse momento ela
compreendeu que as mesmas devem ser usadas para representar o objeto em
palavras escritas.

Luria (2014) entende que nesse momento a crianga, ao desenhar as palavras
por meio de letras que representam 0s objetos existentes no seu meio sociocultural,
da inicio a apropriacdo da linguagem escrita. Podemos evidenciar que a linguagem
escrita € muito mais que uma representacado grafica de um signo, no caso de uma
letra, e esta ndo tem significado em si mesma, mas o que ela representa enquanto
ideias e conceitos.

Segundo Gentil (2016, p.41):

Dessa forma, a palavra na linguagem escrita ndo se esgota com o
dominio grafico do cédigo (a capacidade de representar graficamente
uma letra ou outro simbolo da linguagem escrita como imagem visual
memorizada e mera habilidade motora), mas, fundamentalmente, das
representacdes implicitas em cada simbolo, em cada conceito gréafico
da linguagem escrita (letra, silaba, frase, texto), do conteldo da
palavra com sentidos e significados, e do conceito em si do objeto a
ser representado, ou seja, da palavra como expressao do conceito.

A apropriagdo da linguagem escrita ndo se reduz a simples imitacdo da
crianga ao ato motriz do adulto ou a grafia correta das letras. E necessario por parte
da crianca, a tomada de consciéncia sobre o significado funcional da escrita,
considerando que os tragados iniciais sdo tentativas de representagcéo da linguagem
oral. Vygotski (2010) coloca a complexidade da linguagem escrita em relacdo a
linguagem oral, os signos, significados e conceitos operacionalizados na escrita n&o

podem ser sinalizados ou complementados por gestos e/ou mimicas. Na linguagem

12 Na traducdo em espanhol: “[...] Para que el nifio llegue a ese descubrimiento fundamental debe
comprender que no soélo se pueden dibujar las cosas, sino también el lenguaje. Ese fue el
descubrimiento que llevé a la humanidad al método genial de la escritura por letras y palabras, y
ese mismo descubrimiento lleva al nifio a escribir las letras. Desde el punto de vista psicolégico
este hecho equivale a pasar del dibujo de objetos al de las palabras.”
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escrita, transmitimos pelas palavras, o que na linguagem falada pode ser dado pela

entonacao e percepcao imediata da situacao.

Na linguagem oral o interlocutor esta presente, 0 que conduz todo 0 processo

da comunicacdo em relacdo as informacdes, narrativa, expressao de ideias e do

raciocinio. Porém, no ato da comunicacdo escrita, o0 préprio sujeito € quem

direciona. Dizemos que na linguagem escrita o interlocutor esta ausente, sendo

necessario aquele que escreve, representar mentalmente a quem se dirige o texto,
prevendo as possiveis reacdes do leitor (LURIA, 2001 apud TULESKI, 2011). A

autora salienta que

A linguagem escrita difere da oral também pelo fato de que é sempre
possivel reler o que foi escrito, isto é, voltar voluntariamente a todos
0s elementos que estéo incluidos no texto. A linguagem oral sempre
mantém seus elementos de vinculagdo com as situagdes praticas e
cotidianas, enquanto a linguagem escrita aparece como resultado de
uma aprendizagem especial, que se inicia com o dominio consciente
de todos os meios de expressao escrita, sistematicamente ensinados
pela escola. Dessa forma, a andlise consciente dos meios de
expressdo constitui a caracteristica fundamental da linguagem
escrita, uma vez que, quando comeca a escrever, a crianga opera
primeiro com instrumentos da expressao, meios de representacao de
sons e sua organizacao, e somente depois, a expresséo de ideias se
torna objeto das agbes conscientes da crianga (LURIA, 2001 apud
TULESKI, 2011, p. 215-216).

Portanto, para que a crianca se aproprie é necessario que compreenda de

forma consciente a relacédo estabelecida entre fala e escrita, entre som e letra, assim

como a consciéncia das palavras e sua funcéo simbdlica. De acordo com Vygotski

(2010, p. 315-316),

[...] na escrita, a crianca deve agir voluntariamente, em que a
linguagem escrita é mais arbitraria que a fala. Este é o motivo central
de toda a escrita. A forma sonora da palavra, que na fala é
pronunciada automaticamente, sem decomposicdo em sons
particulares, tem de ser decomposta na escrita. Ao pronunciar
gualquer palavra, a crianca ndo se da conta dos sons que emite nem
realiza nenhuma operacdo ao pronunciar cada som separadamente.
Na escrita, ao contrario, ela deve ter consciéncia da estrutura sonora
da palavra, desmembra-la e restaura-la voluntariamente nos sinais
escritos.

Importante analisarmos que na linguagem escrita 0 processo arbitrario deve

estar presente para que a crianga intencionalmente crie as palavras sonoras a partir
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das letras isoladas. N&o diferente ocorre com a arbitrariedade em relacdo ao
processo semantico da palavra que necessita tanto da estrutura da sintaxe quanto
da fonética. Vygotski (2010, p. 317) afirma que a arbitrariedade é o mais alto grau de
consciéncia da linguagem escrita. “...] a linguagem escrita € intencional e
consciente”

No processo de desenvolvimento da crianga, a linguagem falada antecede a
linguagem interior, ja a linguagem escrita é posterior a linguagem interior.
Consideramos a linguagem interior como uma linguagem, um pensamento vinculado
a palavra, na qual esta gera um pensamento. Vygotski (2010) coloca que, a
passagem da linguagem interior para a escrita ocorrera a partir da semantica

arbitraria num vinculo com a fonética arbitraria da escrita.

As operag6es intermediérias, como a individualizacdo dos fonemas,
a representacdo destes fonemas em letras, a sintese das letras na
palavra, a passagem de uma palavra a outra, que nunca se tornam
conscientes na linguagem oral, na linguagem escrita sdo, durante
longo tempo, o objeto da acdo consciente. Somente depois da
automatizacdo dessa linguagem escrita, estas ac¢des conscientes
transformam-se em ndo-conscientes e ocupam um mesmo lugar que
as operagfes correspondentes [separagcdo dos sons, procura das
articulag@es, etc.] possuem na linguagem oral (LURIA, 2001, p. 170).

A linguagem verbal tem elementos importantes para a apropriacdo da
linguagem escrita, mas a linguagem escrita com a utilizacdo de formas superiores do
processo da linguagem, deixando de ser linguagem simbdlica de segunda ordem se
convertendo como de primeira ordem. Vygotski (1931-1960) salienta que a
linguagem escrita se compreende inicialmente pela oralidade, mas, gradualmente,
essa relacdo desaparece, pois, a linguagem escrita se torna simbdlica, como a
linguagem oral.

Contudo, a crianca ao se apropriar da linguagem escrita, cada vez mais, esta
imersa na cultura, sendo que a prépria escrita conduzird a um desenvolvimento
histérico-cultural que promove enorme transformacdo na psique humana. Vale
acrescentar que isso sO ocorrerd com as criangcas se a escola ocupar seu lugar
nesse processo, no sentido de provocar as necessidades e ensina-las a linguagem

escrita.
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1.4 A constituicdo de linguagem da pessoa com deficiéncia intelectual

A pessoa com deficiéncia intelectual intriga desde o seu diagnostico até a
maneira como deve ser conduzido o processo de mediacdo para garantir a ela o
desenvolvimento da linguagem, tanto verbal/fala como a escrita. Vygotski (1997),
nos seus estudos sobre a defectologia'®, vem romper com concepcdes na época em
gue essas pessoas eram analisadas com vistas no campo dos problemas, em
compreender as criancas ditas anormais com base puramente quantitativa. O autor
vem criticar a forma quantitativa de entender sobre o desenvolvimento infantil que
ressalta o defeito e nos leva a refletir que, “[...] com o método se determina o grau de
insuficiéncia do intelecto, mas nao caracteriza o proprio defeito, nem a estrutura
interna da personalidade que o mesmo cria, se estabelece o nivel de capacidade,
mas néo o género e tipo” (VYGOTSKI, 1997, p. 11).

Importante verificar que ndo se nega a especificidade de cada pessoa, pelo
contrario, quando o autor refere a personalidade, salienta algo que é subjetivo, que
independe da normalidade ou de uma suposta anormalidade para que se constitua,
mas, abre novas possibilidades de compreender a respeito do desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia intelectual (DI). Vygotski (1997) afirma a respeito da
existéncia da correspondéncia entre os periodos pelos quais as criancas passam e 0
desenvolvimento de cada um, ou seja, ha diferentes tipos de desenvolvimento, isso
porque existem diferentes pessoas e estas estdo inseridas numa cultura social
também diversa.

Entretanto, a concepgcdo que prevalece a respeito das possibilidades do
desenvolvimento da linguagem das pessoas com DI é o olhar sobre as diferencas, é
o defeito com base nas questdes de ordem organica, sendo essas o centro de
andlise para compreender o processo e as capacidades. Para Vygotski (1997, p.

12), “a crianga cujo desenvolvimento estd complicado pelo defeito ndo é

13 . . . . - L .

O termo defectologia tem como conceito a crianga anormal. Conceito utilizado no inicio do século
XX. O texto original pode ser conferido em: VIGOTSKI, L. S. Defektologuia i utchenie o razvitii i
vospitanii nenormalnogo rebionka. In: Problemi defektologuii [Problemas de defectologia]. Moscou:
Prosveschenie, 1995. p. 451-458. A data de elaboracao/publicacdo é desconhecida, mas
provavelmente foi escrito entre 1924 e 1931. Atualmente, seriam equivalentes as expressoes
deficiéncia e educacdo especial e crianca com deficiéncia. VIGOTSKI, Lev Semionovitch. A
defectologia e o estudo do desenvolvimento e da educacdo da crianca anormal. Traduzido por
Denise Regina Sales, Marta Kohl de Oliveira e Priscila Nascimento Marques, Educacdo e
Pesquisa, S&o Paulo, v. 37, n. 4, p. 861-870, dez. 2011. Disponivel em: <https://goo.gl/delvhE>.
Acesso em: 31 ago. 2018.
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simplesmente uma criangca menos desenvolvida que seus pares normais, mas
desenvolvem de outro modo”. Infelizmente, a visdo da sociedade para as pessoas
com deficiéncia intelectual € de subjugar sua capacidade intelectual para
compreensao e acao das tarefas, tanto cotidianas como escolares. Entendemos que
desenvolver de outro modo, como propde Vygotski (1997), ndo se reduz as tarefas
que nao impulsionam o desenvolvimento das fun¢des psiquicas e, muito menos, que
desconsidere sua idade cronologica, pelo contrario, o proprio autor contribui
afirmando a Iimportancia da coletividade como fator que impulsiona o
desenvolvimento para esse publico. Consideramos pertinente a reflexdo de Oliveira

(2003) ao enfatizar que

[...] a inclusdo pode ser entendida como um principio filos6fico que
preconiza a convivéncia das diversidades, pressupondo que as
diferencas séo constituintes do ser humano e caracterizam-se como
a maior rigueza da vida em sociedade (OLIVEIRA, 2003, p. 33).

Neste sentido, entendemos convivéncia como vida social coletiva, formas de
compreensao da cultura e do social, acumulada ao longo da histdria da humanidade,
que permite as pessoas se humanizar. Para compreendermos a responsabilidade
das acdes coletivas para o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual,

Vygotski (1997, p. 223, traducdo nossa) salienta

Por conseguinte, o desenvolvimento incompleto das funcbes
superiores é uma sobreestrutura secundaria sobre o defeito. O
desenvolvimento incompleto deriva de um eixo que podemos chamar
destierro (exilio) da crianca anormal da coletividade. Aqui o processo
transcorre aproximadamente do seguinte modo: a raiz de um
determinado defeito, aparece na crianga uma seérie de
particularidades que obstaculizam o normal desenvolvimento da
comunicacao coletiva, da colaboracgéo e interacdo dessa crian¢ca com
as pessoas que as rodeia. O apartimento da coletividade a
dificuldade do desenvolvimento social, na sua vez, determina o
desenvolvimento incompleto das func¢des psiquicas superiores, as
quais, quando é normal o curso das coisas, surgem diretamente na
relacdo com o desenvolvimento da atividade coletiva da crianca.

Dessa maneira, ndo ha como eliminar o defeito de ordem primaria, isso é fato.
Contudo, chamamos a atencao sobre as acoes e atitudes, que a partir das relacdes
sociais na atividade coletiva as pessoas podem fazer para possibilitar o

desenvolvimento das criancgas.



55

[...] ao desenvolvimento incompleto de funcdes elementares muitas
vezes sSomos impotentes para remover a causa que provocou seu
desenvolvimento incompleto, e, consequente, ndo travar a luta contra
a causa do atraso, mas contra suas manifestacdes, ndo combater a
doenga, mas seus sintomas (VYGOTSKI, 1997, p. 223).

Em sintese, Vygotski (1997) ressalta que o olhar do adulto mais experiente
ndo deve estar voltado para o defeito, aos fatores organicos, mas sim as
consequéncias — a deficiéncia secundaria — e, a partir dos sintomas produzidos,
atuar possibilitando o desenvolvimento psiquico dessas pessoas.

Nessa perspectiva, fica evidente que, para ocorrer avangos significativos das
formas superiores de atividade intelectual, as relagdes sociais sdo essenciais, dito
de outra forma, a vida social coletiva impulsiona o desenvolvimento (VYGOTSKI,
1997).

Diriamos que compete ao humano possibilitar no outro processo que tenha
como objetivo levar ao desenvolvimento das fungfes psicoldgicas superiores.
Vygotski (1997, p. 223, tradugdo nossa) acrescenta que “quando ha um
desenvolvimento das funcdes mentais superiores podemos influenciar ndo na
manifestacdo, mas na prOpria causa, combatemos a propria doenca e nao 0s
sintomas”.

As préticas coletivas nos agrupamentos sociais sdo consideradas por
Vygotski ao citar estudos de Krasusski (1997), como forma de servico matuo em que
0 mais experiente intelectualmente possibilita manifestar sua atividade social e
impulsiona o desenvolvimento do menos dotado de intelectualidade.

Krasusski (apud VYGOTSKI, 1997), nos possibilita considerar o papel da
compensacao social para o defeito, porém, privilegia a necessidade da pessoa com

deficiéncia intelectual estar ativa nessa relacéo social livre. Vygotski acrescenta

[...] que dentro das coletividades infantis livres, emergem novos
aspectos da personalidade da crianca, [...] as coletividades da
personalidade da crianca profundamente atrasado encontra
realmente uma fonte viva de desenvolvimento e se eleva a um nivel
superior no processo da atividade coletiva e a colaboracédo
(VYGOTSKI, 1997, p. 225, traducdo nossa).

Salientamos que situacfes/praticas coletivas devem ser privilegiadas, como a

participacdo da pessoa com deficiéncia intelectual na colaboracdo e comunicagao
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com 0s pares com mais experiéncia. Nesse sentido, ressaltamos a importancia tanto
da coletividade para impulsionar o desenvolvimento das funcfes psicoldgicas
superiores, tendo a linguagem como propulsora das demais, como da mediacédo, na
qual, a auséncia da mesma implicaria diretamente, como afirmam Barroco e
Leonardo (2016), no comprometimento do desenvolvimento ocasionado pela
“auséncia de mediagbes que permitam compensar a fungdo ou 6rgéo afetado”
(BARROCO; LEONARDO, 2016, p. 327).

Para tanto, compensar ndo é algo que ocorre de forma natural, espontanea,
mas depende, principalmente, de condi¢cdes propiciadas a pessoa para que ela se
aproprie de estratégias culturais, via mediacdo do outro mais experiente. Estamos
nos referindo que a pessoa com deficiéncia intelectual necessita de experiéncias
significativas ao longo do seu desenvolvimento e ressaltamos a linguagem como
funcéo psicologica que possibilitara a internalizagdo dos signos presentes na cultura.

Nesse sentido, a linguagem tem papel relevante, pois, segundo Barroco e
Leonardo (2016, p. 327), a auséncia ou precariedade na fala interfere no
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, considerando que a fala
associada com a acao possibilita a resolucdo de problemas via atividade psiquica
complexa.

Campos (2012), em sua tese de doutoramento traz reflexdo importante em
relacdo ao modo como a crianca concebe a aprendizagem, considerando que a
construcdo do conhecimento ocorre a partir das experiéncias vivenciadas
socialmente, oriundo de um carater historico, que se difere entre as pessoas.

Assim, é essencial as relacbes entre as pessoas para que ocorra 0
desenvolvimento dos conhecimentos chamados de conceitos
cotidianos/espontaneos dados nas praticas, ou melhor, nas interacdes diarias
historicamente constituidas pela cultura (CAMPOS, 2012). Considerando a pessoa
com DI, esse processo ndo € diferente, pelo contrario, a aprendizagem dos
conceitos espontaneos, como para qualquer outra pessoa, dara condi¢cdes para
avancar no desenvolvimento da linguagem, no qual posteriormente possibilitara a
aprendizagem dos conceitos chamados cientificos.

Os conceitos espontaneos e cientificos se relacionam da seguinte forma,

como afirma Vygotski (2001, p. 196, traducao nossa),
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[...] com a experiéncia pessoal de maneira diferente de como fazem
0s conceitos espontaneos. Os Ultimos surgem e se formam durante o
processo de experiéncia pessoal da crianca. Diferentemente, os
motivos internos que impulsionam a formacdo dos conceitos
cientificos sdo completamente diferente daqueles que orientam a
formar conceitos espontaneos. [...] 0s conceitos cientificos que se
formam no processo de instrucdo se diferenciam dos esponténeos
por uma relacéo distinta com seu objeto e pelos diferentes caminhos
gue percorrem desde 0 momento que nascem até que se formem
definitivamente.

A respeito das diferencas entre conceitos espontaneos e cientificos, Martins
(2015) considera que ha uma diferenca tanto em relacdo ao desenvolvimento como
no seu funcionamento. Consideramos que a educacdo escolar, ao negligenciar o
acesso dos conceitos cientificos, traz influéncia direta no psiquismo impedindo
avancos consideraveis no desenvolvimento das fungfes superiores, no pensamento
humano.

A escola € um local que possibilita as pessoas serem expostas a nhovas
formas de participacdo em sociedade, considerando que na educagdo escolar, o
desenvolvimento do psiquismo tem um avanco nas formas superiores do
pensamento a partir dos conteddos cientificos, porém, a apropriacdo para a pessoa
com deficiéncia intelectual ndo ocorre de qualquer forma, a relacdo que se
estabelece entre o ensino dos conceitos cientificos e o desenvolvimento séo
viabilizadas por préaticas orientadas pela instrucdo, no caso da escola, pelo
professor.

A Teoria Histérico-Cultural nos auxilia a compreender a importancia de um

ensino como propulsor da formacao dos conceitos cientificos.

[...] a formacdo de conceitos, um conceito é mais do que a soma de
certos vinculos associativos formados pela memoaria, € mais do que
um simples habito mental; € um ato real e complexo de pensamento
gue nado pode ser aprendido por meio de simples memorizacdo, s6
pode ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental da
crianca ja houver atingido o seu nivel mais elevado. A investigagao
nos ensina que, em qualquer nivel do seu desenvolvimento, o
conceito €, em termos psicologicos, um ato de generalizagdo.
(VYGOTSKI, 2010, p. 246).

Tais colocagdes nos conduzem a reflexdes sobre as praticas que possibilitam
a apropriacdo dos conceitos cientificos, a fim de levar a generalizacao para que, de

fato, ocorra a aprendizagem. Consideramos que ndo é qualquer ensino, qualquer
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conteudo, qualquer forma de instrucdo, e mais: ndo é qualquer tarefa que impulsiona
o desenvolvimento das func¢des superiores, no qual enfatizamos a constituicdo da
linguagem, da oralidade para a escrita.

A Teoria Historico-Cultural nos permite compreender que a escola deve
garantir aos alunos o acesso aos bens culturais e cientificos, a partir de conceitos
que impulsionem o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, com
instrucdes definidas e organizadas dando condi¢cdes de que realizem as tarefas de
estudo com autonomia.

Na tentativa de estabelecer interlocucdo com o aluno com deficiéncia
intelectual, a assimilacdo do conhecimento tedrico referente a linguagem escrita com
base na THC, Oliveira (2010) refere da urgéncia na superacdo de atividades

desprovidas de sentido, ja que:

Estamos, sem duvida, diante de um novo desafio: superar atividades
repetitivas e desprovidas de sentido, para assumir uma nova e
revolucionaria postura em frente a deficiéncia intelectual: possibilitar
a constituicdo desses alunos como sujeitos histéricos, capazes de
apreensdo dos bens simbdlicos e de desenvolvimento de seu
pensamento — e hdo apenas de suas habilidades. Esta é a tarefa que
a escola devera desempenhar. Levar os alunos com deficiéncia
intelectual & insercao cultural, significar suas atitudes, sua fala, seu
desenho, suas produgfes, sua aprendizagem. N&o se trata de ler e
escrever: trata-se do uso que se faz da leitura e da escrita, no mundo
letrado, e o0 sentido que pode ser apropriado, por alunos com
deficiéncia intelectual, dessa pratica social (OLIVEIRA, 2010, p.345).

Nesse sentido, as leis do desenvolvimento das funcdes psiquicas para a
pessoa com deficiéncia intelectual é de igual modo para todos, independente da
deficiéncia, ou seja, esses devem ter acesso ao conhecimento cientifico, aos

processos culturais e historicos que estes dispdem.
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2. CONTRIBUICOES DA ESCOLA PARA A CONSTITUICAO DA LINGUAGEM
DA PESSOA COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

A escola ocupa um lugar de destaque tanto no processo de desenvolvimento,
como na constituicdo da linguagem, considerando que hoje, muitas criangas sao
inseridas na modalidade de creche ainda aos seis (6) meses de idade e outras aos
quatro (4) anos com a obrigatoriedade do ensino infantil. Assim, buscamos
compreender que lugar é este e quais as concepcdes tem direcionado 0 processo da
aprendizagem, necessario ao desenvolvimento das pessoas. Vygotski (2010) afirma
que a aprendizagem soO é boa quando esta a frente do desenvolvimento, pois este é
um processo dialético no qual a pessoa aprende e se desenvolve, e 0
desenvolvimento impulsiona novas possibilidades de aprendizagem e, assim,
sucessivamente, que tem por objetivo dar condicbes para a constituicdo das
linguagens, a externalfala, a egocéntrica e sua transicao para a interna, a interna e a
escrita.

A escola atual tem como objetivo assumir a responsabilidade de dar
condicbes de desenvolvimento para todos (BRASIL, 1988), o que significa
considerar as pessoas com deficiéncia intelectual, dando a elas o direito de estar no
ensino regular comum e constituir sua linguagem. Assim, entendemos como
importante refletir a respeito das concepcbes que norteiam o ensino brasileiro,
contextualizar o processo histérico da educacao brasileira, possibilitando reflexéao
das questdes atuais estruturantes do ensino de alfabetizacao.

A transi¢do ocorrida no Brasil, entre o periodo imperial e republica no final do
século XIX, trouxe um marco na historia da educacédo brasileira na qual é marcada
por transformac@es tanto de ordem estrutural no sentido politico e econémico, como
na concepcdo de homem, enquanto cidaddo. Ocorre nesse periodo, grande
influéncia de intelectuais e politicos da Europa envolvidos com ideais iluministas de
base positivista, na qual a concepg¢do era que, para um pais se tornar moderno,
haveria a necessidade de acbes, considerando a industrializagdo como a principal
para possibilitar o desenvolvimento e o progresso.

O Brasil ao se torna Republica Federativa em 1889, traz consigo um marco
histérico que vemos exposto na bandeira nacional, a frase ORDEM E PROGRESSO,
lema politico oriundo do positivismo, tendo como precursor o francés Auguste Comte

(1798-1857), pensamento que refletia o entusiasmo burgués pela consolidagéo
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capitalista, por meio do desenvolvimento cientifico e industrial, que traz como
valorizagdo o homem e suas capacidades, e toma a ciéncia sob os moldes da
biologia, ou seja, pelas ciéncias naturais (biologia e fisica) sua forma de explicar a
sociedade (ISKANDAR; LEAL, 2002).

Auguste Comte enxergava em seu tempo a evolucdo da industria como a
principal ciéncia, mas acreditava que, a sociedade brasileira ndo estava pronta
intelectualmente para acompanhar essa evolugcédo, pois, considerava que 0 povo
ainda permanecia num estagio intelectual incompativel com o0s avancos,
principalmente no campo das ciéncias. Assim, no contexto da primeira republica, e
com a legitimacdo do novo regime, ha preocupacdo das autoridades, intelectuais e
capitalistas em ressaltar que, com a modernizacdo do pais e, atrelada a isso, a
atividade industrial, mudancas deveriam acontecer na concepcao da importancia da
instrucéo do povo (ROSE, 2011).

Para tanto, alfabetizar a populacdo era meta necessaria para se tornar um
pais progressista, considerando que a lei da época s6 garantia o voto as pessoas
alfabetizadas, entéo, institui a escola como local com objetivo especifico de ensinar
as pessoas e criar um pais moderno. Nesse momento, a concep¢ao educacional
que permeava no periodo republicano era de ensino com enfoque metodoldgico,
sendo este considerado sistematico e intencional, com modelo estrutural das salas
de aula por séries, contetdos estruturantes, influenciados pela concepcéo
positivista, intelectualizada com moldes da biologia.

A concepcédo positivista traz na biologia formas de explicar o homem, de
maneira geral significa estudar a vida, entdo, podemos afirmar que essa ciéncia
preocupa-se com toda e qualquer caracteristica de um organismo vivo, além disso,
pensando no estudo da biologia com enfoque na estrutura fisica, analisa como o0s
orgaos funcionam, como ocorre o desenvolvimento e como esse organismo humano
se relaciona com o contexto no qual se insere. Nesse sentido, considerar uma
escola estruturada nesses moldes, significaria, entdo, como Comte concebia, em
compreender que uma pessoa teria um modelo para se desenvolver
intelectualmente, e, assim, se tornar inteligente e apta ao trabalho.

Entretanto, evidenciamos ao longo da histéria escolar brasileira sinalizacao de
mudancas, no século XX, mudaram as formas de ensinar, ou seja, 0s métodos de
alfabetizar, do analitico para o sintético (final do século XIX e inicio do século XX),

posteriormente meados da década de 1920 para os ecléticos, também chamados de
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mistos (século XX), avancando para 1934/1970 as propostas de bases psicoldgicas
sao instituidas, como o livro TESTES do ABC tendo como objetivo a verificacdo da
maturidade psicologica, na qual prevalece a homogeneidade, modelo biol6gico
(MORTATTI, 2006).

Considerando o percurso descrito, ao final da década de 1950 prevaleciam os
ideais da Escola Nova, que trazia como lema o aprender a aprender, em que as
discussbes metodoldgicas foram a central preocupacdo, questdes de ordem
psicoldgica, a relacdo maturidade para aprender, entdo, a causa das pessoas que
fracassavam de acordo com o modelo de ensino recebiam diagndstico de pessoas
com deficiéncia, impendidas de desenvolver intelectualmente e atender ao mercado
capital.

No século XX, vemos esforcos para romper com a visdo intelectualista
biologizante instaurada no século XIX que deu base para a constru¢do de um ideal
de escola no Brasil. Em 1990 com a Declaragdo Mundial sobre Educagao para
Todos em Jomtien na Tailandia, posteriormente, Declaracdo de Salamanca em 1994
na Espanha, conferéncias de ambito mundial que trouxeram influéncia para repensar
na educacao brasileira a relacdo dos direitos ao acesso a um ensino de qualidade,
pensando nas especificidades individuais das pessoas, ressaltamos aquelas com
deficiéncia intelectual.

Dessa forma, na reestruturacdo da Lei de Diretrizes e Base da Educacéo
Nacional (LDBEN), de 20 de dezembro de 1996, no seu capitulo V, a educacao
especial entra como proposta para ser pensada no contexto do ensino regular
comum, entendendo que essa seja uma acgédo nao suficiente para instituir mudanca
de paradigma em relacédo a esse publico, porém € o inicio da proposta de escola de
educacado inclusiva (BRASIL, 1996). A seguir teceremos algumas reflexdes a
respeito de como vem acontecendo 0 acesso da pessoa com DI a uma escola

inclusiva.

2.1. A pessoa com deficiéncia intelectual na escola na perspectiva da educacao

inclusiva: concepcoes vigentes

Iniciemos com algumas questdes:
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1 Que lugar ocupa as pessoas com deficiéncia (e, em especial, a
deficiéncia intelectual) no contexto educacional?

2 Como vem sendo oferecido a este publico o acesso a aprendizagem hoje,
considerando que as praticas pedagogicas e a aprendizagem ao longo da
histéria desses alunos foram predominantemente marcados pela
desigualdade e exclusao?

3 No momento atual, apesar da proposta de educacdo inclusiva, tem
prevalecido em muitas ocasibes no contexto escolar (e, mais
precisamente, na sala de aula), a exclusdo dessas pessoas. Em que
medida, de fato, este publico est4 acessando a educacao inclusiva?

A excluséo no sistema educacional brasileiro tem uma longa histéria.
Em principio expressa na falta de oportunidades de acesso a escola
de grandes contingentes de criancas, especialmente nas regides
mais pobres do pais e mais adiante, em elevado nivel de evasao e
repeténcia, atualmente ela se revela de modo mais sutil, embora ndo
menos violento: a permanéncia nas escolas por longo periodo de
tempo de criangas e jovens que nunca chegam a se apropriar de fato
dos contelidos escolares (MEIRA, 2012, p. 75).

Partindo desse pressuposto, a politica de Educacdo Inclusiva assegura o
direito da pessoa com deficiéncia intelectual de estar na escola, sem, de fato,
estabelecer diretrizes claras para que se aproprie dos conteddos contidos no
curriculo. Importante questionarmos quais sdo as concepcdes que permeiam a
escola e a proépria politica na qual se sustenta. Souza, Dainez e Magiolino (2015),
com base no plano de a¢des educacionais para a incluséo, Guidelines for inclusion:
ensuring access to Education for all — Unesco (2005), analisam que a perspectiva,
ou melhor, os conceitos-chave contidos na politica de educac¢éo atual tém em sua
esséncia a teoria do capital humano, onde o desenvolvimento ganha carater
tecnicista com pressupostos voltados ao desenvolvimento econdmico, numa
sociedade moldada pela mentalidade produtiva a fim de construir habilidades
voltadas para a capacidade de producédo, na relacdo do ser e produzir para
expansao do mercado (MARTINS; CARVALHO, 2012).

No contexto educacional atual tem prevalecido, mesmo que de forma
camuflada, uma ideia de sociedade que caminhe para a inclusdo social plena,
embora convivamos com “[...] os elementos ontoldgico-historicos da sociedade

capitalista, expressos na propriedade privada, no trabalho alienado, na divisdo das
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classes sociais e nas relagdes sociais fetichizadas” (MARTINS; CARVALHO, 2012,
p. 19).

Com efeito, a forma com que a sociedade se organiza tem relacdo direta na
maneira com que as praticas educacionais sdo pensadas na escola, considerando
que cabe a ela formar individuos para dar conta do funcionamento do mercado
econdmico, formando for¢cas de trabalho. Nessa perspectiva, questionamos: como
se concebe a escola inclusiva no Brasil? Oliveira (2004, 2006) elucida que o Brasil
deu de certa forma, um salto qualitativo ao assinar a Declaracdo de Salamanca em
1994, a qual em 1996 é incorporada na Lei de Diretrizes e Base da Educacéo
Nacional — LDBEN, trazendo como eixo direcionador para a Educacéo Especial, 0
direito das pessoas publico alvo deste, estarem na rede regular de ensino, na busca
de uma educacdo comum menos segregativa e mais participativa.

Vemos de fato, nessas duas décadas apds a seguridade do acesso a
educacado regular inserida na LDB, um movimento educacional em direcdo a um
ensino que reflita a respeito do publico da educacdo especial. Neste sentido,
destacamos as pessoas com deficiéncia intelectual, que tém em sua génese
especificidades que devem ser consideradas, mas, que ndo devem ser vistas como
impedimento que as prive do acesso aos bens culturais estabelecidos no curriculo
escolar.

Assim, quem € o aluno com deficiéncia na escola? Que lugar ele ocupa? Qual
€ a caracterizacdo adotada pela sociedade sobre a deficiéncia intelectual? O que
aprende e como aprende, sendo que este possui uma deficiéncia? Indagacoes
essas que merecem reflexdes e acdo por parte da escola, para que entdo, sejam
tracadas diretrizes sobre o ensino a esse publico, que em muitas situacdes, é
negligenciado o acesso ao conhecimento.

Piccolo (2014) trabalha com um conceito sociologico sobre a deficiéncia que
vai ao encontro de nossa visao sobre o fendmeno. O autor ressalta que a deficiéncia
nao deriva da matriz biolégica, mas, como estando “[...] em continuo processo de
formacdo. Nunca é permanente, pois se fortalece e se altera com a modificagdo da
sociedade” (PICCOLO, 2014, p. 75). Para o autor, a deficiéncia é entendida como
um produto material e simbolico da sociedade, enquanto a lesédo refere a biologia
humana.

As pessoas que se desviam das caracteristicas consideradas padréo,

compreendidas como culturalmente desfavorecidas, sdo marginalizadas e sofrem
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formas diversas de preconceito e discriminag&o dentro e fora da escola (ROSSATO,
2010; SILVA, 1986; MARQUES, 2001; VYGOTSKI, 1997a). A esse respeito, Padilha
(1999, p. 10) tece reflexdo necessaria para pensar o fazer pedagdégico para com as

pessoas com deficiéncia intelectual:

Os professores nem precisam saber muito porque o que devem
ensinar esta nos manuais. Ora manuais de um tipo, ora guias de
outro. Antes, vindos de uma Secretaria daqui ou dali, agora, vindo
em forma de parametros. Sempre vindos de algum lugar. E ndo nos
esquecamos que lugar é o espaco proprio para determinado fim. [...]
guem determina a finalidade do que se ensina? Quem determina o
gue é importante saber? Quem deve saber mais? Ou: quem deve

s

saber apenas um pouquinho para ndo ficar analfabeto? Ou se é
analfabeto ou se ¢é alfabetizado. Ndo ha semi gravidez, semi
pobreza, semi escola, semi alfabetizado, semi politizado. As
guestdes continuam as mesmas: quem deve saber, o qué, para qué?

Padilha (1999) nos convida a pensar em questdes que antecedem a
especificidade da deficiéncia ou da escola inclusiva, mas sobre o ensino: o que a
escola tem ensinado? E mais: 0 que tem possibilitado ao ato de se levar a
conhecer? No momento atual a escola é de certa forma, obrigada a aceitar a
permanéncia dos diferentes, daquele que necessita de um tempo maior, de uma
instrucdo individualizada, de estratégias voltadas a suas especificidades, de
conteudos que proporcionem ampliar seus conhecimentos através de novas
experiéncias, por meio de uma prética vivenciada e significativa. Este local, que
deveria dar pleno acesso ao desenvolvimento, muitas vezes é um lugar de
preconceito, discriminacdo com argumentos e justificativas que identificam no
outro/aluno, nas familias e no sistema a culpa da ndo aprendizagem.

As condicbes sociais entre as pessoas sdo diversas, no entanto a escola
deseja que todos aprendam de forma de igual, com praticas homogéneas, como se
todos fizessem parte das mesmas relacfes sociais e 0s processos de internalizacéo
fossem iguais. Oliveira (2006) contribui salientando que a diversidade € componente
do humano e a prética pedagdgica deveria ser organizada de forma diversa.

Por que diversa e nao igual? Tantos sdo os questionamentos no interior da
escola para compreender o porqué aquele aluno ndo aprende. Diversas também séo
as respostas, sendo uma delas: ja fiz de tudo. Tudo o qué? Tudo para quem? Tudo
de que forma? Se tudo é ter esgotado todas as possibilidades possiveis, ndo temos

mais o0 que fazer pela educacgao dos individuos “diferentes”? Porém, se desistirmos
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das possibilidades, de que vem valendo o ensino, e, que sentido vem tendo a pratica
pedagdgica? E mais: qual o objetivo da escola no cenério atual?
Para responder a Uultima questdo, iremos recorrer a compreensdo das

concepcdes que embasam o ensino de alfabetizacdo atualmente no Brasil.

2.2. Concepcbes educacionais no Brasil, século XXI: apropriacdo da linguagem

escrita

Iremos referir a seguir, como vem sendo proposto as intervencdes no
contexto educacional atual, considerando os aspectos que envolvem a leitura e a
escrita das criancas em processo de alfabetizacdo. Como apontamos no inicio
deste, os indices de Analfabetismo funcional de pessoas que ja fizeram parte do
processo de escolarizagdo nos anos iniciais chega a 70%, dado expressivo que
merece um olhar da politica educacional brasileira (INAF, 2018).

Assim, destacaremos duas acdes, uma referente a alfabetizacdo, o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, empreendida pelo Ministério
da Educacédo que gerou de certa forma um impacto direto nas escolas, tanto no
processo de formacdo do professor como nas praticas, a outra refere sobre os
conhecimentos essenciais de aprendizagem, a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC. Quero deixar marcado que, estaremos apresentando de forma abreviada tais
acOes, ndo significando que somos favoraveis, pois, ao longo deste trabalho
buscamos apresentar uma concepcdo de linguagem que considera o0
desenvolvimento cultural viabilizado nas rela¢des, no coletivo, como impulsionador
do desenvolvimento e constituicdo da linguagem escrita, ndo entendendo a mesma
em termos simplesmente de habilidades e competéncias nas quais se adquirem pelo
treino, via ensino tecnicista.

Neste sentido, convidamos o leitor a uma reflexdo das agdes, compreendendo
a linguagem ndo como um simples veiculo de comunicacdo, mas como aquela que
estd diretamente relacionada com a consciéncia humana como ja apontamos
anteriormente.

Desde 4 de julho de 2012, no Brasil, o Ministério da Educagédo com a Portaria
n° 867, instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC com
suas acOes concernentes e diretrizes gerais. A Portaria redefine e amplia o

compromisso previsto no Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as
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criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino
fundamental (BRASIL, 2012ab).

Para tanto, prevé em seu Art. 5° acdes para que a meta seja alcancada:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemaética, até
o final do 3° ano do ensino fundamental;

Il - reduzir a distorcdo idade-série na Educacéo Basica;

[l - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formagéo dos professores
alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental. (BRASIL, 2012a).

Iremos nos deter em duas ac¢des do Pacto, presentes no artigo 6°, sendo elas:
1) a formacéo continuada de professores alfabetizadores, e 2) materiais didaticos,
literatura e tecnologias educacionais. Nao temos, nesse momento, a intencdo de
refletir sobre os desdobramentos ocorridos para implementacédo do programa, pois,
sabemos que, além destes citados anteriormente, outros elementos sdo necessarios
para que ocorra a aprendizagem dos alunos. Porém, mesmo que nao seja de forma
aprofundada, queremos levantar algumas questfes importantes sobre a pratica
pedagogica, bem como o0s recursos e estratégias que o professor disponibiliza para
que isso ocorra.

Compreendemos que o professor é o mediador e tem o papel fundamental no
processo de aprendizagem do aluno, sendo ele quem planeja, sistematiza e
organiza o trabalho pedagdgico, a fim de promover o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, considerando a complexidade dos conteddos curriculares
(OLIVEIRA, 2015).

Nesse sentido, quando referimos sobre a organizacado pedagogica considera-
se que “[...] o objeto da pedagogia é o processo pedagdgico propriamente dito, ou
seja, as leis especificas da educagao e do ensino” (PASQUALINI, 2013, p. 72). Nao
€ qualquer ensino que possibilita o desenvolvimento das funcbes psiquicas e
contribui para o processo de humanizacao.

Para que haja aprendizagem e desenvolvimento, as praticas devem ser
intencionais no sentido de que o professor tenha previamente organizado as formas

para que o objetivo seja alcancado. Nao é suficiente o material didatico, as tarefas



67

disponibilizadas: € necesséario conhecer o processo de desenvolvimento das
habilidades cognitivas em que o aluno se encontra e como O ensino podera
proporcionar avangos significativos. Para tanto, o professor deve ter claro o que e
como ensinar (MARSIGLIA, SACCOMANI, 2016).

Em 2012 com a implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa, € retomado nos estudos sobre a alfabetizagdo o pensar sobre o
desenvolvimento e praticas de habilidades de consciéncia fonologica, que estdo nos
cadernos de formacéo, assim como estudos na area da educacao especial vinculada
a uma educacgao inclusiva.

No material Ano 1, Unidade 3 (BRASIL, 2012b, p. 6), encontramos como
objetivo “[...] entender as relacbes entre consciéncia fonoldgica e alfabetizagao,
analisando e planejando atividades de reflexdo fonologica e gréfica de palavras,
utilizando materiais distribuidos pelo MEC”.

Aprovada em 15 de dezembro de 2017, a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC, que tem como objetivo principal definir os conhecimentos essenciais que
todos os alunos da Educacdo Basica tém o direito de aprender. Nao temos a
pretensdo de realizar nenhum estudo aprofundado da mesma, porém,
apresentaremos partes que nos auxiliardo na reflexdo dos direcionamentos da
linguagem que sustenta o material norteador para a alfabetizacdo (BRASIL, 2017).

O capitulo 4 da BNCC trata da etapa do ensino fundamental intitulada como
Ensino Fundamental no contexto da Educagcdo Basica. O documento ressalta que
nos dois primeiros anos, aqueles considerados como periodo de alfabetizacéo, o
foco deve ser a alfabetizacdo, de maneira a garantir que isso ocorra através de
oportunidades em consonancia com o desenvolvimento de outras habilidades de
leitura e de escrita em praticas de letramentos (BRASIL, 2017).

O documento ressalta nas areas de linguagens, especificamente na Lingua
Portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental, que as experiéncias com a
lingua oral e lingua escrita devem ser aprofundadas, considerando que estas
tiveram inicio na familia e na educacdo infantil. Assim, quatro eixos s&o
considerados norteadores nesse momento: eixo oralidade, eixo analise
linguistica/semidtica, eixo leitura/escuta e eixo producao de texto.

Em relagdo ao processo de alfabetizag&o, salienta-se que nesse momento o

foco deve ser a acdo pedagogica especifica para esse fim. A respeito do processo
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de alfabetizacdo na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 88) se

enfatiza:

Nesse processo, é preciso que 0s estudantes conhecam o alfabeto e
a mecanica da escrita/leitura — processos que visam a que alguém
(se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar” os
sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras), o
gue envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica (dos
fonemas do portugués do Brasil e de sua organizacdo em segmentos
sonoros maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do
alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos (letras
imprensa e cursiva, mailsculas e minusculas), além do
estabelecimento de relacdes grafofénicas entre esses dois sistemas
de materializacdo da lingua.

Na citacdo se considera como processo de alfabetizacdo o dominio da lingua
de forma mecanica, técnica, em que a palavra é analisada em seus constituintes
para ser compreendida em suas subunidades. O documento avanga considerando a
necessidade da crianca em dominar o cédigo, o funcionamento fonoldgico e as
relacdes estabelecidas entre sons e letras que as representa.

Analisando as praticas sugeridas na BNCC para o ensino de 1° e 2° ¢é
possivel verificar énfase no processo de alfabetizagdo como apresentamos
anteriormente, mas do mesmo modo, apresenta propostas na qual envolvem
oralidade, leitura e escrita com objetivos de conhecimento com géneros textuais que
circulam na sociedade, em acdes coletivas e discursivas.

Pensando na realidade da escola, vemos praticas de alfabetizacdo com
caracteristica que tem como objetivo desenvolver nas criangcas o processo de
alfabetizar, de analise da palavra a fim de decompor e ndo de compreendé-la, o que
justifica o discurso que ouvimos dos professores de alfabetizacdo referente ao
retorno dos métodos para ensinar a ler e escrever, vinculado ao periodo inicial da
historia escolar no Brasil, os métodos analiticos que tem como sua caracteristica a
decomposicao da palavra em unidades menores, o alfabético, o fénico e o silabico.

O entendimento do problema da leitura e escrita das criancas brasileiras nao
esta em apenas se apropriar do processo de alfabetizar, mas quando pensamos em
compreensao, esta se vincula ao significado da palavra e o sentido dado a ela no
discurso. Mas, ndo estamos cegos para a realidade, em que mesmo o processo tem
sido negligenciado no ensino escolar, sem devida atencdo necessaria pela escola,

sendo fundamental se afastar de praticas mecanicas e repetitivas que nao leva a
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significacdo da palavra e, consequentemente, a generalizacdo, em outras palavras,
ao aprendizado.

Retomando o processo de alfabetizacédo, vemos na parte citada da BNCC os
aspectos especificos que dizem respeito a consciéncia fonolédgica. Fica evidenciado
que esse é um elemento de linguagem essencial para a apropriacdo do sistema
alfabético, a seguir, apresentaremos as consideracfes teodricas da mesma,

encontradas hoje no campo cientifico e que permeiam a educacéo a esse respeito.

2.2.1 Consideracdes a respeito do conceito de consciéncia fonologica

Neste momento, iremos apresentar referenciais tedricos que referem a
respeito do conceito de Consciéncia Fonolégica — CF, estes sdao o0s que
encontramos para a compreensdo de tal habilidade, assim como sinalizamos no
PNAIC e BNCC. Porém, na continuidade do nosso estudo, iremos buscar apresentar
outras possibilidades de analise a respeito da CF na perspectiva de linguagem na
qual nos dispomos a refletir, afim de que a pessoa caracterizada com ou sem DI
venha a se apropriar da linguagem escrita.

A relacdo entre consciéncia fonoldgica e alfabetizacdo vem sendo estudada
desde os anos 1970, Morais e Silva (2011) apontam que o0s resultados tém
demonstrado que o desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas, séo
favoraveis para a aprendizagem inicial da leitura e escrita, porém, alguns desses
estudos afirmam que, o bom desempenho na consciéncia fonolégica seria a
consequéncia do processo de alfabetizacdo e nédo a causa.

Para que a crianca se aproprie da linguagem escrita, Gombert (2003) afirma
que, a insercdo no mundo letrado ndo é suficiente para que as habilidades
metafonoldgicas, no caso, a consciéncia fonoldgica, seja desenvolvida, assim, faz-se
“[...] necessario um esfor¢o do leitor aprendiz para colocar em acgéo as capacidades
de controle intencional dos tratamentos linguisticos requeridos para a aprendizagem
da escrita” (GOMBERT, 2003, p. 22). Nessa perspectiva, chegar ao controle
consciente das habilidades metalinguisticas exige praticas intencionais, ndo sendo
espontaneo.

As habilidades metalinguisticas estdo em destaque atualmente no campo da

alfabetizacdo como sinalizamos inicialmente, compreendida como aquela que
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impulsiona a aprendizagem da leitura e escrita, destacamos o conceito dado por
Gombert citado por Morais e Silva (2011, p. 73-74)

Além de usarmos a linguagem para nos comunicar, compreendendo
e produzindo textos orais e escritos de diversos géneros, também
somos capazes de tratd-la como um objeto de conhecimento em si.
Essa segunda capacidade, conhecida como “consciéncia
metalinguistica”, envolve tanto a reflexdo consciente sobre a
linguagem e seu uso quanto o controle e o planejamento deliberados
dos processos de compreensdo e producdo de textos e de outras
unidades linguisticas menores.

De acordo com o exposto, a consciéncia fonologica pode ser entendida como
competéncia metalinguistica, sendo uma capacidade de representacdo consciente
em relacdo a linguagem que so6 se viabiliza quando compreendida para construgédo
da palavra, textos e outras unidades linguisticas.

Avila (2004) explica a consciéncia fonolégica como capacidade
metalinguistica, na qual a percepcdo é dirigida aos segmentos sonoros da fala,
permitindo sua identificacdo e manipulacdo, na qual a intencionalidade € sua
caracteristica principal.

Em relacéo ao conceito de consciéncia fonoldgica:

De forma genérica o termo consciéncia fonoldgica tem sido usado
para significar a habilidade em analisar a linguagem oral de acordo
com as suas unidades sonoras constituintes. Operacionalmente, o
termo consciéncia fonoldgica tem sido empregado para se referir a
habilidade da crianca seja para realizar julgamentos sobre as
caracteristicas sonoras das palavras (tamanho, semelhanca,
diferenga), seja para isolar e manipular fonemas e outras unidades
supra-segmentais da fala, tais como silabas e rimas (BARRERA,
2003, p. 69).

Nesse sentido, a consciéncia fonoldgica teria relacdo direta com a linguagem
oral, para tanto, é a capacidade de analise da fala de forma consciente. “A
consciéncia fonologica consiste na capacidade de refletir conscientemente sobre as
unidades sonoras da lingua e de manipula-las de modo deliberado” como afirmam
os autores, Freitas (2004) e Morais (2006).

A consciéncia fonoldgica ndo é considerada com uma habilidade Unica, ela
evolui da identificacdo de rimas e silabas para a possibilidade da identificacdo de

elementos como os fonemas que existem na fala. “A consciéncia fonolégica nada
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mais € do que uma competéncia metalinguistica de reflexao, anélise e manipulagéo
intencional sobre a fala e seus diversos segmentos, a saber: palavra, silaba e
fonema” (AMORIM, 2014, p. 36).

Considerando que a consciéncia fonolégica ndo é compreendida como

habilidade Unica nesse processo, diversas sédo as capacidades envolvidas:

identificacdo e producao de rima e/ou aliteracéo;
identificacdo da quantidade de fonemas e/ou silabas;

adicdo, subtracdo, substituicdo de fonemas e/ou silabas;

P w N

comparacao de palavras em relacdo ao namero de silabas e/ou fonemas
(MORAIS; SILVA, 2011).

No processo de desenvolvimento da consciéncia fonolégica, trés niveis sédo
identificados, o nivel das silabas, das unidades intrasilabicas e dos fonemas. A partir
dos pressupostos de Gombert (1992), o primeiro nivel refere-se a capacidade da
crianca em dividir as palavras e, sendo ela uma unidade natural de segmentacéo da
fala, é mais facil para a crianca identificar. O segundo nivel sdo as unidades
intrasilabicas que refere a rima e aliteracdo, capacidade de reconhecer que palavras
podem iniciar ou terminar com 0S mesmos sons na aliteracdo e as rimas, se
caracterizam basicamente pela presenca de sons iguais e, por fim, refere-se a
capacidade de dividir as palavras em fonemas, ou seja, nas menores unidades de
som que podem modificar o significado de uma palavra.

A compreensdo e manipulacdo de forma consciente das capacidades referida
ndo € uma tarefa simples, cada uma delas tem uma exigéncia e sua respectiva
complexidade, cada uma delas como refere Morais e Silva (2011) tratam de
habilidades distintas, havendo a necessidade de identificacdo, producédo, contagem,
segmentacéao, adi¢ao, subtracdo, substituicdo e comparacao.

Piccoli e Camini (2012, p. 103) salientam que:

A consciéncia fonolégica pode ser agrupada como um conjunto de
habilidades que permite a criangca compreender e manipular
unidades sonoras da lingua, conseguindo segmentar unidades
maiores em menores. Tais capacidades s&do fundamentais na
alfabetizag&o, tendo em vista que da consciéncia fonolégica depende
da série de processos fundamentais para a aprendizagem da leitura
e da escrita.
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Os resultados de estudos de Capovilla e Capovilla (2004a, 2004b)
demonstram que praticas de intervencdo cujos objetivos voltam-se a desenvolver
habilidades de consciéncia fonologica podem promover ganhos significativos em
habilidades de leitura e escrita. Capovilla, Dias e Montiel (2007) consideram que
estudos evidenciam resultados positivos quando criancas sao expostas a treinos de
habilidades de consciéncia fonologica e essas possibilitam bom desempenho
académico nas séries iniciais do ensino fundamental, ou seja, na alfabetizacéo.

Segundo Capellini, Padula e Ciasca (2004) e Capovilla e Capovilla (2000), a
eficAcia na intervencdo com criancas para o desenvolvimento de habilidades de
consciéncia fonoldgica trazem consequéncias importantes a educacao, em especial
a alfabetizacdo, ndo apenas no sentido de remediacdo, mas de prevencdo como
afirma Silva (2004).

[..] um trabalho sistematico de estimulacdo das capacidades
metalinguisticas deva estar presente desde o0s primeiros anos da
educacéo infantil com o objetivo de conduzir os alunos a um eficaz
aprendizado do principio alfabético que desenvolva plenamente
habilidades mais complexas de leitura e escrita (PESTUN; OMOTE;
BARRETO; MATSUO, 2010, p. 101).

Assim, oferecer as criancas ainda pequenas na Ultima etapa da educacao
infantil, condicbes de desenvolvimento da consciéncia fonol6gica é entendido por
Morais e Silva (2011) como possibilidade mesmo antes da alfabetizagéo de levar a
refletir sobre os segmentos sonoros das palavras. Para os autores, as tarefas
ldicas com cantigas populares, parlendas, sdo consideradas como recurso para
gue sejam exploradas as rimas e alitera¢des, pois, estas se constituem de maneira
ludico-estético, cuja caracteristica é a repeticdo de pedacos, como as unidades que

compdem as palavras, as silabas.

A consciéncia da estrutura sonora da fala pode e deve ser
estimulada através de atividades especificas, com o objetivo de
proporcionar situagdes em que a crianga “pense”, ‘“reflita” e
“‘expresse” sobre os sons da fala para posteriormente poder
relaciond-los com as letras e representd-los de forma gréfica
(BIGOCHINSKI; ECKSTEIN, 2016, p. 48).

Para que a crianca chegue a relacdo som e letra, é importante compreender:
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[...] o nome das letras constituem apenas analogias n&o muito
precisas dos fonemas que representam nas palavras faladas. Para
gue as criancgas se apercebam que a letra «p» é da palavra pai, teréo
gue ser capaz de segmentar a palavra para fazerem a ligacdo entre a
letra «p» e o fonema /p/. Portanto, estes dois tipos de
conhecimentos, nome das letras e capacidade de segmentacao
provavelmente funcionam em interacdo, uma vez que os dados que
existem apontam que as criancas sO beneficiam do conhecimento
dos nomes das letras quando sdo capazes de segmentar as palavras
orais (SILVA, 1997, p. 288).

O dominio da capacidade em segmentar letras em sons e, posteriormente,
representa-las graficamente, ndo implicaria apenas na consciéncia da palavra
falada, o sucesso da leitura e escrita implica em como as criangas pensam sobre a
linguagem escrita. Silva (1997) coloca que antes mesmo da entrada da crianga na
escola, ja constroem hipoteses sobre o que € a escrita e 0 grau de conhecimento vai
depender “das concepgdes que as criangas dispdem sobre a linguagem escrita, as
quais podem estar mais ou menos proximas do principio alfabético” (SILVA, 1997, p.
289).

Nesse sentido, chegar ao dominio do nivel da compreenséo dos fonemas e
sua representacdo gréafica, estaria numa relacdo direta com a aprendizagem da
escrita a partir do principio alfabético. Zorzi (2009) refere que os sistemas alfabéticos
de escrita fazem uso de letras e essas representam sons ou fonemas, que
correspondem as palavras faladas, no caso da escrita a relacdo sons e letras.

Para chegar ao nivel fonémico, ha a necessidade de compreensdo que as
palavras sdo compostas por conjunto de segmentos sequencializados, denominados
fonemas, e que tal dominio ndo ocorre de forma espontanea, vindo a depender de
experiéncias mais formalizadas, como a aprendizagem de um sistema de escrita de
nivel alfabético. Portanto, esse nivel de conhecimento € considerado como
decorrente da aprendizagem das caracteristicas de escritas alfabéticas e, também, &
apontado como capacidade que se faz necessaria para compreensdo da
correspondéncia sons e letras (ZORZI, 2009).

Por fim, para entdo chegar a relacdo som/letra, haveria dessa forma, relacdo
de dependéncia reciproca: quanto mais uma crianca aprende a respeito da escrita,
mais desenvolve conhecimento em nivel fonémico e, por outro lado, quanto mais
aprende a respeito dos fonemas, mais pode aprofundar seus conhecimentos

referente a escrita.
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2.2.2 Teoria histérico-cultural e a alfabetizacdo: em foco a consciéncia fonoldgica

Por que dialogar com a teoria histérico-cultural (THC) e a consciéncia
fonolégica (CF)? Entre elas, existem pontos de aproximacdes ou apenas
distanciamentos? A proposta neste momento € refletir, apontar possibilidades para
responder as questdes.

Os estudos da consciéncia fonologica iniciaram na década de 1970, e os
métodos de alfabetizacdo no Brasil tiveram inicio ainda no século XIX, ou seja,
quase sete décadas depois. Todavia, o discurso que se ouve a respeito da
consciéncia fonoldgica na escola e estudiosos referente a alfabetizacéo, é que esta
remete ser um componente especifico do método fénico por ressaltar a relacédo
som/letra, ou entdo, ser um método, portanto, ndo pode ser pensada além das
caracteristicas inerentes.

Considerar que a consciéncia fonoldgica é restrita a um método ou conceber
a ela ser um método, ndo sendo compreendida como um processo de
desenvolvimento de linguagem, que para ser entendida, implica a pessoa ter
desenvolvido diversas funcdes psicolégicas, como a atencdo, memdria, raciocinio,
pensamento e a propria linguagem, seria reduzi-la a realizacéo de atividades na qual
a crianca ira executar simplesmente de forma mecanica. Isso € possivel evidenciar
quando vemos discursos que referem as atividades de CF como treino de
linguagem, conceito perigoso e simplista em se tratando de funcao psiquica, pois,
treinar remete a relacdo de ensinar e aprender algo pela pratica, ou seja, quanto
mais pratico, mais aprendo, desconsiderando a multifuncionalidade da linguagem.

Por que entdo propor didlogo entre a THC e a CF? Por considerar que a
altima ndo é concepcao de linguagem, que esta ndo esta relacionada a um método
de ensino, mas sim, esta é um elemento da linguagem, uma dimenséao de analise da
unidade principal da linguagem que € a palavra, que vai depender da concepcéo de
linguagem a qual me atribuo para caracteriza-la.

A teoria historico-cultural refere a linguagem como principal esfera de
atividade psicologica que viabiliza o desenvolvimento da consciéncia humana, tendo
como ideia principal a significagdo e o sentido da palavra (VYGOTSKI, 2010). J4 a

consciéncia fonoldgica tem na linguagem o foco da consciéncia especifica, 0
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aspecto fonico da palavra, da relacdo som/letra (FREITAS, 2004; MORAIS, 2006;
SILVA, 1997; ZORZI, 2009).

Na THC a relacdo sonora da palavra é uma das dimensdes, mas nao a unica
nem a mais importante, mas a possibilidade de significacdo que ela possui. O que
realmente importa € o significado que a palavra tem, pois € nela e a partir dela que a
consciéncia cresce e possibilita modificar as relagdes, ressaltamos as relagbes
estabelecidas na escola pelo processo de aprendizagem dos conceitos cientificos, o
qual promove condicbes as pessoas de se apropriarem dos significados das
palavras.

Assim, alfabetizar para THC é trabalho com a linguagem, num processo
dialogico, discursivo e reflexivo, estabelecidos nas relacdes entre as pessoas, por
praticas pedagdgicas intencionais e mediadas. Dessa forma quanto mais a pessoa
se apropria da linguagem, maiores sao as condi¢coes de organizar acdes conscientes
e planejadas, sendo a consciéncia na teoria resultado ndo de um desenvolvimento
natural, mas de novas formas histéricas — sociais, em que as relacées proporcionam
a construcdo da ideia, da imagem, originaria da atividade objetiva, que se torna
subjetiva e assim constitutiva (LURIA, 1999).

A consciéncia para THC se constitui no processo de desenvolvimento da
linguagem sendo esta componente essencial para possibilitar e modificar as
relacbes interfuncionais da psique, viabilizada a partir da interacdo social, pela
palavra, unidade que nos permite ter o conhecimento da cultura histérica
(VYGOTSKI, 1991). Portanto, a constituicdo da consciéncia esta diretamente
imbricada pela constituicdo da linguagem, porém, a relacdo é dialética, uma
impulsiona o desenvolvimento da outra, quanto mais me aproprio do significado das
palavras e o sentido dado a ela em préticas discursivas, na interacdo, mais modifico
e impulsiono novas construgoes.

Contudo, as praticas coletivas de linguagem na escola assumem um papel
essencial no processo, tanto do desenvolvimento da linguagem como da
consciéncia, a fim de, ampliar as constru¢gdes de significado e sentido da palavra,
sendo este um lugar de destaque, pois, a partir dos conceitos cientificos imerso de
cultura-histoérica, expande-se o contetudo da consciéncia.

A consciéncia impulsiona a constituicdo das fungbes psiquicas superiores
como a atencdo, memoria, abstracdo, percepgbes, conceitos, linguagem,

pensamento; na CF, a consciéncia a ela descrita € relacionada a reflexdo das
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unidades sonoras da palavra, acdo essa que deve ser realizada de forma
consciente, dessa forma, para uma pessoa realizar a compreensdo e manipulagéao
das unidades constituintes da palavra como refere a CF, com a finalidade de
segmentar os sons, é necessario analise, reflexao, representacao, abstracdo, que so
€ possivel se ela tiver desenvolvido processos conscientes da linguagem,
principalmente da significacdo da palavra, pois ela € o elemento constitutivo que
permitira a generalizacdo, das silabas, das letras para outras palavras.

A generalizacdo para Vygotsky (PRESTES; ESTEVAM, 2017), na THC se
relaciona diretamente ao desenvolvimento da consciéncia na interacdo, no contato
entre as pessoas, sendo a escola ambiente capaz de viabilizar esse processo a
partir da mediacdo do outro, possivel de acontecer quando este significa e oferece
novas possibilidades de construcéo, no caso, a aprendizagem da escrita alfabética e
o entendimento da regularidade das silabas para representar novas palavras.

Portanto, na alfabetizacdo, a CF é um dos aspectos, seria um trabalho de
linguagem, sobre a linguagem e com a linguagem, no qual a crianga vai conhecer 0s
aspectos gramaticais, ortogréaficos, relacdo fonema/grafema, assim a CF implicaria a
reflexdo sobre a linguagem, ou seja, na alfabetizacdo a linguagem tem que ir além
da CF.

O conceito da CF poderia ser aplicado a THC, ou encontramos na THC algum
conceito que explicaria tal habilidade? Se considerarmos o pensamento verbal,
conceito este proveniente da THC, na relacdo linguagem escrita e linguagem
interna, sendo este momento em que exige uma complexidade composicional da
linguagem, chamado de fatos verbais existentes no campo da consciéncia, processo
esse, necessario para reflexdo que primeiramente requer a fala mental, para nés
mesmos, e, posteriormente, é realizado producéo da escrita, podemos considerar tal
proximidade, pois, primeiramente ocorre a reflexdo sobre a linguagem na palavra,
significacdo para que ela seja de forma consciente compreendida, realiza-se,
posteriormente, analise das unidades sonoras e sua relacdo grafo-fonémica,
concretizada na escrita (VYGOTSKI, 2010).

Podemos assim considerar como um dos argumentos de aproximacao entre a
CF e a THC a relacédo entre a dimensdo fonologica e semantica que compde a
palavra em consonéancia com a producéo de sentido, assim, dirilamos que apontar e
nomear a letra, sustentar o gesto sonoro € sem duvida uma das vias, mas nao a

Gnica. Salientamos que a relacdo grafo-fonémica ndo € desconsiderada na THC,
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Vygotski ressalta a respeito da importancia de decompor 0s sons na escrita, ou seja,
sobre a importancia da estrutura da palavra para desmembra-la nos sinais escritos e
segmenta-la em palavra. Assim, a consciéncia fonolégica como umas das
dimensdes implicada no desenvolvimento da linguagem escrita.

Mediante a esta andlise, encontramos no pensamento verbal e sua relacdo
estabelecida entre linguagem interna e linguagem escrita, uma possivel
aproximacdo conceitual em relacdo a habilidade inerente a CF, o processo de
analise consciente a respeito da palavra e suas subunidades, mas importante deixar
claro que nao reduzimos o processo de alfabetizacdo como sendo esta a Unica e
mais importante reflexdo necessaria, pois, o0 som € umas das dimensfes como ja
mencionamos, porém, para a THC ndo é a mais importante, pois esta nédo é

suficiente para possibilitar significacdo da linguagem, atribuida na palavra.

2.3  Pesquisas sobre a pessoa com deficiéncia intelectual na escola: a
alfabetizacéo

As pesquisas cientificas proporcionam para o pesquisador diadlogo coletivo na
relacdo com seu objeto de estudo, assim como, reflexdes que as mesmas
possibilitam para compreender a relacéo teoria e pratica no contexto da escola.

Por isso, realizamos levantamento de teses e dissertacbes publicadas em
programas de mestrado e doutorado a partir do banco de dados do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT) — Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e banco de dados internacional da

Education Resources Information Center — ERIC, para o periodo de 2013 a 2017.

A escolha das respectivas bases de dados se deu no caso da BDTD por
integrar os sistemas de informacdo de teses e dissertacdes existentes nas
instituicbes de ensino e pesquisa do Brasil, ou seja, € possivel ter visibilidade dos
estudos nas diversas Universidades brasileiras, a opcao pela base ERIC ocorreu por
estar vinculada ao Departamento de Educacdo dos Estados Unidos da América —
EUA, na qual esta fornece acesso ao conteudo da area da educagdo e temas
relacionados. Em relagcdo ao periodo, considerando que as ideias de Vygotski
chegam no Brasil na década de 1980, as traducgdes das sua obras iniciam em 1984
com a “A formagédo da mente”, em 1988 é publicada a coletanea Linguagem e a

Defectologia até o0 momento néo foi traduzida, evidencia-se que apenas a partir do
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ano de 2000, momento entdo que suas reflexdes tedricas metodoldgicas iniciaram
no contexto escolar de ensino comum e 0s estudos voltados para a educacgao
especial ocorrem posteriormente, principalmente, apés o ano de 2010, optamos
assim, pelos anos de 2013 a 2017.

As tematicas pesquisadas tiveram como objetivo incorporar visibilidade dos
encaminhamentos metodolégicos e as concepc¢des de linguagem vigentes na
escola, tendo o momento da alfabetizacdo como foco de analise da pessoa com
deficiéncia intelectual. A seguir, apresentaremos trabalhos com as temaéticas
relacionadas com a alfabetizagdo e consciéncia fonologica na interface com a
deficiéncia intelectual. Os trabalhos serédo apresentados seguindo o critério: objetivo,

referencial tedrico, método (metodologia, participantes e instrumentos) e resultados.

2.3.1 Pesquisas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
(banco de dados) do Instituto Brasileiro de informagé&o em Ciéncias e
Tecnologia (IBICT)

No banco de dados da BDTD do IBICT o critério de identificacdo dos
trabalhos foi realizado na condicdo de busca avangcada com pareamento de
descritores com enfoque no objeto da pesquisa atual: deficiéncia intelectual and
alfabetizacdo e consciéncia fonoldgica and deficiéncia intelectual, com a opcéo de
busca em todos os campos, tipos de documentos dissertacdes e teses, discriminado

ano de defesa dos trabalhos em todas as instituicbes de ensino superior.

2.3.1.1  As pesquisas: deficiéncia intelectual and alfabetizac&o

Na busca avancada a partir dos descritores deficiéncia intelectual e
alfabetizacdo para o periodo de 2013 a 2017, encontramos 124 trabalhos, sendo 69
dissertacGes e 55 teses, sendo a maior concentracdo de 102 trabalhos realizados
nos programas de Poés-graduacdo em Ciéncias da Informagéo, seguido dos
programas de Poés-graduacdo em Educacdo e Pos-graduacdo em Educacgéo
Especial, com quatro (4) trabalhos respectivamente.

Apo6s novo refinamento, no item assunto, utilizamos dois critérios para
selecdo, os descritores alfabetizacdo e deficiéncia intelectual. Encontramos sete (7)

trabalhos para o descritor “alfabetizacao”, quatro (4) dissertagdes e trés (3) teses.
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Encontramos seis (6) trabalhos para o descritor “deficiéncia intelectual”’, sendo trés
(3) dissertacOes e trés (3) teses. Porém, dos 13 trabalhos no total envolvendo os
dois descritores, trés (3) trabalhos se repetem, assim, o total € de 10 trabalhos.
Considerando o total de 10 trabalhos que estédo os descritores alfabetizacéo e
deficiéncia intelectual, o novo refinamento teve como critério o titulo dos trabalhos.
Excluimos aqueles que ndo traziam como enfoque a alfabetizacdo para pessoas

com deficiéncia intelectual no ensino comum anos iniciais. Apos selecédo, chegamos

ao total de trés (3) trabalhos (Quadro 1).

Quadro 1 — Trabalhos com os descritores alfabetizac&o e deficiéncia intelectual

. Programa
Descritor Nome do Titulo Ano de Tipo de de Pés-
autor defesa trabalho ~
Graduagao
Alfabetizacdo de
alunos com Educacéo -
GUEBERT, | {0 um Pontiica
Alfabetizacdo | Mirian Célia d b 2013 Tese uni idad
Castellain | £5tudo sobre niversidade
estratégias de Catolica de
ensino utilizadas no Séo Paulo
ensino regular
O Processo de Educacio —
Alfabetizacgéo de ¢
uma Crianca Com Mestrado —
Alfabetizacdo ME.SQUITA’ Deficiéncia 2015 Dissertacéo Universidade
Guida o Federal do
Intelectual no 1 Espirito
Ano do Ensino P
Santo
Fundamental
Programa Ler e Educacao
Escrever e o Especial -
SIMIONI processo de Doutorado —
Deficiéncia A ' .| escolarizacdo do Universidade
. Sonia Maria 2016 Tese
intelectual Rodriques aluno com Federal de
9 deficiéncia Sio Carlos,
intelectual no ensino campus Sao
fundamental Carlos

Fonte: Elaborado pela autora.

Apresentaremos os estudos de Guebert (2013), Mesquita (2015) e Simioni
(2016). O objetivo dos estudos de Guebert (2013) e Mesquita (2015) tiveram o
mesmo foco, verificar as praticas (de alfabetizacdo) tendo como base a atuacédo do
professor em sala de aula junto ao aluno com deficiéncia intelectual, no ensino

fundamental. O estudo de Simioni (2016) difere no aspecto que sua verificagdo da


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=MESQUITA%2C+G.
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pratica estd vinculada ao Programa Ler e Escrever implantado na rede estadual
paulista como politica publica e com objetivos especificos, assim o objetivo foi
verificar a compreensao de possiveis contribuicbes ao processo de escolarizacdo do
aluno com Deficiéncia Intelectual na perspectiva docente.

Os procedimentos metodologicos adotados foram semelhantes em alguns
aspectos, porém o que mais se difere foi da pesquisa de Simioni (2016). Guebert
(2013) fez uso dos seguintes instrumentos: a entrevista, a observacdo, e analise
documental, videogravacao de 20 dias com duracdo de 30 minutos em cada dia , e
andlise de producdes escritas realizadas durante as aulas de lingua portuguesa, a
fim de analisar estratégias de alfabetizacdo desenvolvidas pelo professor do ensino
fundamental no ensino regular que atende a um aluno com diagndéstico de
deficiéncia intelectual.

No entanto, os procedimentos metodoldgicos adotados por Mesquita (2015)
tem como enfoque estudo de caso do tipo etnogréafico de um aluno com deficiéncia
intelectual em uma escola municipal de Vitoria/ES. Isso se deu a partir da
observacdo do trabalho pedagdgico realizado em sala de aula comum sobre o
processo de alfabetizacdo e no contexto do atendimento educacional especializado
(AEE) em sala de recurso multifuncionais. Para tanto, a proposta de pesquisa foi
observar o cotidiano escolar da crianca, através da coleta de dados por observacéo
participante, entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa (professor regente, professora
de educacéo especial, professora de educacao fisica, pedagoga e familia) registro
em diario de campo, fotografias, andlise de documentos da escola, laudo do sujeito
com deficiéncia intelectual e relatério da crianca.

J& a pesquisa de Simioni (2016) se deu pela interpretacdo de texto e eixos
teméaticos do Programa Ler e Escrever, tendo o método qualitativo como base de
andlise de investigacdo que ocorreu em uma escola da rede estadual paulista de
uma cidade de médio porte. Foram participantes trés professoras de sala de aula
comum e quatro alunos com Deficiéncia Intelectual/Sindrome de Down. Os
instrumentos foram: diario de campo; sondagem; rotina semanal da classe e
questionario para as professoras participantes. Foi feita a intervencdo em sala de
aula em dois semestres letivos.

Em sintese, Guebert (2013) tem sua analise principal nas estratégias
utilizadas pelo professor de ensino regular comum com o aluno com DI, Mesquita

(2015), a partir de observagéao do cotidiano escolar, buscou analisar as estratégias
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utilizadas pelo professor tanto do ensino regular comum como do atendimento
educacional especializado, e, por fim, Simioni (2016) realiza sua pesquisa pela
observacdo em sala regular comum, assim como, intervencdo com o aluno com DI.

Em relacdo ao referencial tedrico usado pelos autores, Guebert (2013) traz
como referencial tedrico a concepcdo a partir da teoria histérico-cultural na
perspectiva de Vygotski (2008), na qual caracteriza a deficiéncia intelectual pelo
processo de desenvolvimento, sendo analisada pelo bioldgico e cultural, enfatizando
a constituicdo das funcdes psicologicas, em especial a linguagem como sistema
simbdlico, como mediador para o desenvolvimento psiquico. Os estudos na
perspectiva vygotskiana registram que para ocorrer o desenvolvimento faz-se
necessario dar condicbes de aprendizagem, ocorrendo a internalizacdo de conceitos
e traz a escola como lugar privilegiado, como aquela que impulsiona através do
ensino, que tem papel de disponibilizar o acesso ao conhecimento dos conceitos
cientificos.

Os estudos da defectologia de Vygotski (1997) séo recuperados por Guebert
(2013), considerando que as estratégias pedagdgicas eficientes provem melhor
compensacao dos 6rgdos nado afetados, entendendo que o aluno com DI necessita
de praticas que avancem suas fungBes superiores e ndao um olhar para as
impossibilidades que possa ter pelo modo de se desenvolver diferente.

Para as reflexdes sobre letramento, Guebert (2013) traz como referéncia
Magda Soares (1998) para conceituar e direcionar as praticas. Nesse momento,
Guebert para realizar andlise de producbes escritas se afasta da concepcédo de
aprendizagem que até entdo o embasa, a teoria historico-cultural e se apropria de
Ferreiro (1992), concepc¢do construtivista de base epistemolégica, para analisar as
manifestacdes escritas.

A concepcdao teorica adotada para a andalise do estudo de Mesquita (2016) foi
a perspectiva tedrica pautada nos pressupostos de Bakhtin — abordagem dialogica e
Vygotski no que diz respeito as questbes da aprendizagem por meio da mediagéo
com o0 outro e demais autores da abordagem historico-cultural tecendo seus
discursos sobre a educacéo especial e alfabetizacao.

No caso de Simioni (2016), o Programa Ler e Escrever se sustenta numa
base tedrica construtivista em que o professor é tido como um profissional autbnomo
e reflexivo, e que a partir da sua analise, 0s projetos do programa se estruturam em

modelos prontos para a execucao, ndo cumprindo com a base epistemoldgica.
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Os resultados encontrados por Guebert (2013) mostram a presenca de prética
pedagdgica de cunho tradicional, ndo ha adaptacao curricular, caracterizando que as
estratégias de ensino utilizadas por professores na alfabetizacdo com o aluno com
deficiéncia intelectual ndo séo distintas daquelas utilizadas pelas outras criancas
sem deficiéncia. Evidenciou que as praticas de alfabetizacdo utilizadas pelos
professores refletem concepcao da lingua escrita como um cdédigo de comunicagéo
e gue resultam na aprendizagem da escrita de forma mecanica, logo, a concepc¢ao
de alfabetizacdo ndo contempla a apropriacédo da lingua.

Os resultados identificados por Mesquita (2015) sdo contrarios ao de Guebert
e de Simioni. Simioni (2016) aponta que os resultados de andlise documental, as
respostas ao questionario das professoras, as observacfes e a intervencado foram
insatisfatorios para promocdo do acesso da leitura e escrita dos alunos com
Sindrome de Down/DI, considerando o Programa como inviavel para esse publico,
no qual ndo contempla a aprendizagem. Assim, Mesquita, ao final dos estudos
evidenciou que praticas em conjunto, entre ensino regular e atendimento
educacional especializado, viabilizam o acesso da crianca a leitura e escrita e
contribui para os avancos intelectuais, para participacao nas atividades, em relagcao
a percepcdes, raciocinio, fala e escrita na interacio com 0 grupo e no
relacionamento com as pessoas.

Consideramos que os estudos tiveram como esséncia no campo da escola o
cuidado e a preocupacédo junto a pessoa com deficiéncia intelectual no sentido da
buscar a compreenséo sobre as condicbes do acesso a alfabetizacdo ndo por um
anico viés, ou seja, por um unico instrumento, pelo contrario, diversas foram as
formas empreendidas, com o devido cuidado de nado julgamento, mas que
infelizmente, tem-se muito a desenvolver na realidade da sala de aula junto a esse
publico, para garantir o direito de a educacdo de qualidade, tendo no conceito

cientifico um bem histérico-cultural.
2.3.1.2  As pesquisas: consciéncia fonolégica and deficiéncia intelectual
Faremos consideracdes sobre as producfes do banco de dados da BDTD do

IBICT no qual usamos para selecéo dos trabalhos o critério de busca avancada com

0s seguintes descritores: consciéncia fonolégica and deficiéncia intelectual. O critério
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adotado diz respeito a escolha dos trabalhos que contemplassem como metodologia
praticas de consciéncia fonolégica junto aos alunos com deficiéncia intelectual.
Nesse momento nos direcionamos para a apresentacdo dos trabalhos
encontrados no grupo de busca com os termos, “consciéncia fonolégica” e
“deficiéncia intelectual”, sendo dois (2) selecionados no total. Destes temos uma (1),

dissertacao e uma(l) tese.

Quadro 2 — Trabalhos com os descritores consciéncia fonoldgica and deficiéncia

intelectual
Descritor Nome do Titulo Ano de Tipo de Programa de
autor defesa trabalho P6s-Graduacéo

Consciéncia Eggg%ig?; a Educacgéo —
fonologica BRITO, fonoléaica em Mestrado -
and Danille 'ovensgcom 2014 Dissertacé@o | Universidade do
deficiencia | Abranches | 19VEN> €O Rio de Janeiro,
intelectual pleflmenma Rio de Janeiro

intelectual. '

Alfabetizacéo e

deficiéncia
Consciéncia ;ngglreéc(t)ual: eetudo Distdrbios do

g . Desenvolvimento
fonoldgica Seqin desenvolvimento - Doutorado —
and =N, de habilidades 2015 Tese outor
A Miriam - Universidade
deficiéncia fonoldgicas em o
. . Presbiteriana
intelectual criangas com )
. Mackenzie

sindrome de

Williams e

sindrome de Down

Fonte: Elaborado pela autora.

Os estudos de Brito (2014) foram realizados com seis (6) jovens com
deficiéncia intelectual, dois (2) deles estudantes de escola regular e quatro (4) de
escola especial publica com objetivo de verificar os efeitos de um programa de
ensino para favorecer o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Na mesma
direcdo se deram os estudos de Segin (2015), a pesquisa foi realizada com seis (6)
casos com criangas com idades entre 9 e 11 anos com o diagnostico de sindrome
associada a deficiéncia intelectual, trés (3) com Sindrome de Down e trés (3) com

Sindrome de Williams, matriculados no ensino regular com objetivo de desenvolver e
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implementar procedimentos de intervencdo, utilizando o treino de habilidades
fonolégica como auxiliar para o processo de alfabetizacao.

Tanto a proposta de Brito (2014) como de Segin (2015), foi de estudar casos
de sujeitos com deficiéncia intelectual tendo como procedimento metodolégico testes
de consciéncia fonolégica como um instrumento que possibilitaria a alfabetizagédo
dos mesmos, ou seja, se apropriarem da leitura e da escrita.

Para tanto, Brito (2014) e Segin (2015) propuseram estudos que tiveram
como etapa principal a intervencéo. Brito (2014) apresenta os estudos dos casos em
trés etapas, pré-teste, intervencao e pos-teste em que a intervengao teve um total de
28 sessdes semanais, sendo 22 de intervencdo com duracdo de 30 a 40 minutos
cada uma. Na pesquisa outros instrumentos de avaliagcdo foram utilizados para
caracterizacdo dos casos, avaliacao intelectual WISC IllI; perfil de comportamento
CBCL/6-18; vocabulario receptivo TVIP; compreensdo de comandos verbais TOKEN
e 0s instrumentos especificos de habilidades de consciéncia fonolégica PCFO;
consciéncia sintatica PCS; leitura e escrita BALE, apés toda avaliacdo diagndstica
foram realizadas 32 sessfes de intervencao.

Para os estudos de Brito (2014), primeiramente, foi realizado aplicacdo das
provas de consciéncia fonolégica em dez etapas seguindo a proposta de Capovilla e
Capovilla (2000) e, posteriormente, as habilidades treinadas durante as sessdes que
se deram em 28 semanas foram: sintese silabica, sintese fonémica, rima, aliteracéo
segmentacdo silabica, segmentacdo fonémica, manipulacédo silabica, manipulacao
fonémica, transposicao silabica e transposi¢do fonémica. Segin (2015), durante as
32 sessbes fez uso do instrumento de software de alfabetizacdo fénica e materiais
lidicos como alfabeto mével, blocos légicos, lapis e papel.

As concepcles teoricas que deram sustentacdo a pesquisa de Brito (2014)
foram de Capovilla e Capovilla 2000; Valério 1998; Moussatché 2002; Nunes 2009.
Os autores afirmam que para falar, primeiramente, ha uma compreenséao da palavra
e, posteriormente, passa a ter consciéncia da estrutura fonoldgica dela, nesse
momento se consegue ter consciéncia fonoldgica. Seguindo a mesma perspectiva,
Segin (2015) adota a concepcao teorica de estudos na area da linguagem
analisados a luz de concepc¢des de ordem linguistica de recepcdo e expressao,
considerando a linguagem como forma de comunicacdo a partir de conjunto de
regras fonolégicas, morfolégicas, sintaticas, porém, ndo explicam como € o0 processo

para se chegar ao dominio. Ou seja, ambas seguem analise estrutural da linguagem.
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Nos estudos de Segin (2015) autores como Capovilla e Dias (2008),
Stemberg (2008), Cadime, et.al. (2009), Seabra e Dias (2012) sdo usados como
referenciais teodricos. Os autores citam que a linguagem oral é o preditor da
aquisicao e da fluéncia da leitura e escrita e que as criancas o fazem pelo uso sem
necessidade de instrucdo formal. Sendo o meio o fator para aprendizado
apropriando do cddigo linguistico pelo convivio com as outras pessoas. Nesse
sentido, a cultura historica, a interacdo entre as pessoas ao longo do
desenvolvimento das criancas ndo sao consideraveis, depende da crianca, do
biolégico e da maturacdo. Igualmente nessa perspectiva, Brito (2014) salienta que a
aprendizagem da leitura pela crianca se da por cumprimento de etapas para ser
competente.

Em relacdo a consciéncia fonoldgica, Brito (2014) considerando Pestun
(2005) cita, que essa habilidade de linguagem, a consciéncia fonoldgica inicia no
primeiro e segundo més de vida, porém néo refere como isso pode ser verificado,
sem deixar claro de que forma o processo ocorre. Os autores conceituam a
consciéncia fonolégica como capacidade de perceber que a palavra pode ser
manipulada em silabas e fonemas, processo um tanto complexo para uma crianca
na tenra idade.

Tanto Brito (2014) como Segin (2015) se referem a palavra como elemento da
linguagem, porém, ndo em sua totalidade, mas, sim, nas partes que a constitui. Brito
(2014) citando Freitas, Alves e Costa (2007), refere que a consciéncia fonoldgica é
uma divisdo da palavra que ocorre em etapas, a primeira capacidade de isolar as
silabas, capacidade de isolar as unidades da silaba e, por Ultimo, a capacidade de
identificar e isolar os sons, chegando a tal dominio a crianc¢a tera condicfes de se
apropriar da leitura e da escrita.

Segin (2015) cita que a leitura e escrita requerem ensino formal e para as
criangas chegarem a esse dominio, inicialmente devem compreender que 0S sons
da fala sdo representados graficamente e que esta deve ser mediada geralmente
por um adulto. Quando se apropria do termo, geralmente, nos remete a refletir sobre
a concepcdo que embasa a relacdo estabelecida na aprendizagem, onde nao
necessariamente o adulto/professor necessita mediar as praticas com as criancgas.

Brito (2014) em suas reflexdes tedricas mostra a importancia de se ter
consciéncia, mas ndo explica como se da o processo da consciéncia na crianca, ha

uma naturalizacdo dentro do desenvolvimento da linguagem ndo levando em
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consideracdo aspectos da formacdo da linguagem e, até mesmo, das funcbes
superiores como atencdo, memdéria, comportamento e personalidade. Do mesmo
modo, Segin (2015), apesar de referir a palavra como um elemento principalmente
linguistico, a compreende como codigo grafico de representacdo linguistica e nao
como signo, um conceito da propria linguagem.

Ao final dos estudos, Brito (2014) considera que a consciéncia da propria fala
avanca com propostas interventivas de treinos como propde na pesquisa, porém, 0s
resultados indicam que ndo houve mudancas consideraveis, mas sugere a proposta
de préaticas com atividades de consciéncia fonoldégica como recurso complementar e
ndo como um método de alfabetizacéo. Os resultados encontrados por Segin (2015)
em relagcdo a consciéncia fonolégica através de estimulacdo por treino com
programa de alfabetizacdo fénica computadorizada, demonstraram um avango no
reconhecimento do nome das letras. Na compreensdo da autora foi um avancgo
significativo considerando que os alunos estudados estao frequentando a escola por
trés (3) a quatro (4) anos e nao tinham esse dominio.

A anadlise dos resultados dos estudos de Brito (2014) e Segin (2015) nos
levam a refletir que praticas de intervencdo cujas propostas centram-se no treino de
linguagem podem ter avancgos restritos, entendendo a consciéncia fonoldgica
enquanto habilidade de linguagem que ndo se da em um momento estanque, mas
num processo de desenvolvimento. Ou seja, de estimulos mediados por um adulto
experiente da lingua, em situacdes intencionais e significativas possibilitando a
crianga ter consciéncia dos conceitos da palavra, sendo ela o elemento principal da
linguagem e, entdo, em outro momento, de forma dirigida em praticas mediadas,
levad-la a compreender sobre o0s seus constituintes ou partes através da

aprendizagem da linguagem escrita.

2.3.2 Pesquisas no banco de dados internacional Education Resources
Information Center — ERIC

Na base de dados ERIC realizamos busca inicial com os seguintes termos:
intellectual disability (deficiéncia intelectual), pedagogical practice (pratica
pedagogica), learning (aprendizagem), historical-cultural theory (teoria historico-
cultural) e phonological awareness (consciéncia fonoldgica). A analise dos trabalhos

dos descritores pedagogical practic e learning tiveram como enfoque o processo de


https://eric.ed.gov/
https://eric.ed.gov/
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alfabetizacdo para as pessoas com deficiéncia intelectual. Consideramos também a
busca pelo descritor historical-cultural theory, a fim de identificar o fluxo de estudos
nessa perspectiva, considerando que esta € a norteadora deste trabalho.

Nosso objetivo foi verificar a quantidade de dissertacdes e teses nas areas
correspondentes nos ultimos cinco (5) anos, de 2013 a 2017. Verificamos a
quantidade de estudos entre teses e dissertacdes por descritor e 0 numero de
trabalhos considerando o nivel educacional de educacdo elementar (ensino
fundamental no Brasil do 1° ao 5° ano) na escola primaria.

A seguir, apresentamos os trabalhos selecionados.

2.3.2.1 As pesquisas: pedagogical practice, learning e historical-cultural theory na
interface com intellectual disability

No banco de dados ERIC a quantidade de trabalhos com os descritores
foram: intellectual disability um (1); pedagogical practice 47; learning 649; historical-
cultural theory dois(2).

Os dados demonstram maior concentragdo em pesquisa sobre a
aprendizagem no nivel de escolarizacdo elementar em relacdo as praticas
pedagdgicas, porém, identificamos que estudos na area da deficiéncia intelectual
para esse nivel escolar € reduzido, poderiamos afirmar que nos ultimos cinco (5)
anos a preocupacdo em estudar esse publico no contexto escolar comum foi
inexpressivel.

Com os 649 trabalhos, teses e dissertagbes a respeito do descritor,
aprendizagem, sendo feito, posteriormente, outras duas buscas mais refinadas nas
quais pudéssemos evidenciar a relacdo de praticas tendo como objeto de estudo o
aluno. Apdés os refinamentos, foram encontrados 267 trabalhos, sendo 26
especificos com o objeto educando com DI.

Realizamos o mesmo refinamento com o descritor das praticas pedagdgicas e
sociocultural. No que se refere as praticas pedagodgicas, 47 trabalhos foram
encontrados inicialmente, entretanto, com o objeto de estudo “o aluno”, este numero
se reduz para 11, sendo, destes, cinco (5) trabalhos de estudo de caso. Em relacao
aos estudos com o descritor sociocultural de 25 trabalhos encontrados, ao

realizarmos o refinamento que direciona “aos alunos” como objeto de estudo, 14
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resultados foram encontrados e, ao refinarmos para “estudo de caso”, o numero se

reduz para trés (3) trabalhos.

Os dados mostram que existem estudos que trazem como objetivo, verificar

avancos especificos de alunos com a metodologia de estudo de caso, porém, na

aproximacdo com o enfoque desta pesquisa que o objeto é a pessoa com DI no

ensino fundamental ciclo | (alfabetizacéo), este numero € reduzido para um (1)

trabalho.

Do mesmo modo, quando refinamos a busca para a concepc¢do tedrica

histérico-cultural nesse nivel de escolarizacdo apenas dois (2) trabalhos sao

encontrados, sendo apenas um de abordagem metodoldgica - estudo de caso, como

desta pesquisa.

No Quadro 3 sintetizamos o0s estudos encontrados com o0s descritores

intellectual disability e historical-cultural theory. Apresentaremos o titulo, objetivo,

metodologia e autores.

Quadro 3 — Trabalhos sobre Deficiéncia Intelectual e Teoria Histérico-Cultural

Descritor Titulo Autor Objetivo Metodologia Fundamgntaga
o tedrica
O objetivo
deste estudo
fenomenologic
Special 0
education transcendental
teachers’ foi descrever a .
lived experiéncia de | Os dados AS.’ teorias, que
. orientaram este
experiences 11 professores | foram
~ estudo, foram a
In the de educacao coletados :
Intellectual | . Epps, . . . teoria
L implementa . especial, que atraves de: .
disability . Takisha . . sociocultural de
R tion of the implementou entrevistas
(deficiéncia | . Salander L Vygotsky (1978)
. ipad as an IPads como presenciais, .
intelectual) | . : ~ e Teoria do
instructional uma observacdes, .
desenvolviment
tool for ferramenta de | e grupos de Iy
) ~ 0 cognitivo de
Students instrucéo para | foco. :
: . Piaget (1954)
with 0 ensino
intellectual fundamental
disabilities de estudantes
com
deficiéncia
intelectual.
historical- The Esta Estudo Baseado em
. BIEN, . ~ o ) .
cultural Intersection dissertacéo gualitativo teorias culturais
Andrea S
theory of Teacher, : aborda baseado em e historicas de
. Caroline ~ .
(teoria Students guestbes sala de aula alfabetizacéo e
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historico- and a sobre o aprendizagem,
cultural). Mandated impacto e as este trabalho

Reading consequéncias desenha
Program in da atuais também as
One reformas teorias
Elementary escolares, interdisciplinare
School examinando s de raca,
Classroom como 0s linguagem e
in the programas de poder, a fim de
Climate of leitura examinar
High- empacotada empiricamente
Stakes exigidos como 0s
Testing contribuem curriculos de

para uma leitura

mercantilizaca obrigatérios

o do formam o

conhecimento ensino e a

que esta aprendizagem.

mudando as

conceituagdes

de

alfabetizacéo,

ensino e

aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dois (2) trabalhos apresentados no Quadro 2 tém como fundamentacao
tedrica abordagem préximas que trazem a histéria e a cultura como reflexdo para a
analise dos dados da pesquisa numa interlocucdo com a aprendizagem, as praticas
desenvolvidas na sala de aula. Em relacéo ao descritor sobre deficiéncia intelectual
(EPPS, 2016), traz 0 uso da tecnologia no contexto de educacédo nivel ciclo | como
um instrumento para 0 ensino, ou seja, nova proposta para possibilitar a
aprendizagem a esse publico de alunos. O trabalho de Bien (2013) sobre o descritor
da teoria histérico-cultural propde uma reflexao a respeito das praticas mecanicas e
obrigatorias de leitura presentes na escola.

Compreendemos ap0s as buscas que apresentamos anteriormente com 0sS
respectivos refinamentos, a necessidade de pesquisas nessas areas tanto de forma
individual como estudos que articulem as teméaticas com os descritores intellectual

disability e historical-cultural theory..

2.3.2.2  As pesquisas: phonological awareness




90

As pesquisas no banco de dados internacional Education Resources
Information Center — ERIC foram realizadas para o periodo de 2013 a 2017.
Inicialmente, apresentamos o descritor phonological awareness com o critério de
refinamento educacédo elementar com 13 trabalhos, porém, a fim de aproximar o
resultado ao objetivo da nossa pesquisa, optamos por mais dois refinamentos de
busca: “anadlise comparativa” e “educacédo elementar” com o objeto de estudo
“alunos”. Apds o refinamento, quatro (4) trabalhos foram encontrados, sendo que
apenas um (1) deles tinha como sujeitos da pesquisa alunos com deficiéncia de
McCutcheon (2013) intitulado como Examining the Effectiveness of the Corrective
Reading Program for Special Education and Non-Special Education Students**,

O estudo referido anteriormente apresenta um programa utilizado nos
Estados Unidos com alunos que manifestam dificuldades de leitura, alunos esses
com ou sem deficiéncia. O Programa de Leitura Corretiva é estruturado a partir de
estratégias corretivas para criangas com problemas de leitura tendo como foco a
conexdo dos sons da fala e ortografia, ou seja, a relacdo que se estabelece entre
som e letras.

Para maior eficiéncia do Programa de Leitura Corretiva, usam a técnica
chamada de instrucao direta, sendo esta alinhada aos principios da Analise do
Comportamento Aplicada. A instrucéo direta € um ensino programado, o contetdo é
dividido em uma série de pequenas unidades de aprendizagem e as instru¢cdes sao
apresentadas sequencialmente. A pesquisa teve como objetivo determinar se uma
técnica de instrucéo direta, baseada na teoria instrucional em modelo de pratica, era
efetiva para estudantes de educacdo especial e de educagcdo nao especial em
termos de melhorias de consciéncia fonologica e atitudes em relacao a leitura.

A instrucdo direta segue sequéncia em formato de roteiro, quando ocorre erro
na resposta da pergunta o professor repete a pergunta e prové a ajuda necessaria
para que o estudante responda a pergunta inicial corretamente, sendo ideal que seja
aplicada a técnica até o aluno responder a pergunta inicial sem ajuda. A técnica tem
como caracteristica a realizagdo com pequenos grupos.

Os resultados do pré-teste para o pos-teste, mostram avangos nos escores de

consciéncia fonologica para alunos com deficiéncia e McCutcheon (2013) atribui

14 possivel tradugdo: Examinando a Eficacia do Programa de Leitura Corretiva para Alunos de
Educacao Especial e de Educacdo Nao-Especial.
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como significativo e considera a instrugdo direta como eficaz para esses alunos,
porém nao identificou progresso nas atitudes de leitura.

Considerando os resultados em relacdo as atitudes de leitura, levantamos
guestionamentos sobre praticas que tenham como abordagem o treino de
habilidades que prepare o aluno para a proxima testagem, ndo produzindo atitudes
significativas para o uso efetivo da linguagem.

Com base na revisdo de literatura tanto nacional como internacional,
verificamos que os estudos em relacdo ao processo de linguagem escrita para
alunos com deficiéncia intelectual ainda € pouco explorada no sentido de praticas
significativas eficazes que impulsione o desenvolvimento para a constituicdo de

linguagem.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

3.1 Delineamento da pesquisa

Este estudo é parte integrante de um projeto de pesquisa mais abrangente
intitulado como “A questao da leitura e escrita na area da deficiéncia intelectual: qual
a melhor forma de ensino?” (OLIVEIRA, 2015), realizado em parceria com a
Universidade de Havana Cuba, a partir de acordo de Cooperacao firmado entre esta
Universidade e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Inclusdo Social — GEPIS
(coordenacédo geral do projeto)/Universidade Estadual Paulista (Unesp), campus de
Marilia, SP. Outras universidades fizeram parte do projeto com seus respectivos
pesquisadores: Universidade Cruzeiro do Sul (Sdo Paulo); Universidade Estadual do
Rio de Janeiro e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

A seguir, serdo apresentados os passos metodolégicos para a realizagdo do
estudo de caso dessa pesquisa de abordagem pratica com intervencéo, retirados de

parte do Projeto de Alfabetizacdo na area da Deficiéncia Intelectual — PADI.

3.2 Procedimentos éticos

Para realizacdo da pesquisa, foram cumpridos todos os procedimentos éticos
para que se realizasse pesquisa com seres humanos de acordo com a Resolucdo n°
196 de 10 de outubro de 1996 do Conselho Nacional de Saude — CNS, sendo
encaminhado para o Comité de Etica da Universidade Estadual Paulista (Unesp),
campus de Marilia e autorizado na data do dia 22/01/2014 por meio do Parecer CEP
n°® 0908/2014 (ANEXO A). Da mesma forma, foram realizadas reunides com a
Secretaria Municipal de Educacgéo para autorizagdo da execucado do projeto, com 0s
gestores das escolas dos alunos com DI e com os pais para explicacao do projeto e
coleta de assinatura de autorizagcdo do termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO B).

3.3 Preparacao da equipe de coordenacao e de intervencgao

No decorrer do ano de 2013 enquanto era aguardada a autorizacdo do

Comité de Etica em Pesquisa (CEP) para iniciar a pesquisa de intervencéo, foram
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realizadas reunides para preparacao da equipe com estudo coletivo, cujo objetivo foi
constituir uma base tedrica comum aos participantes com base no método cubano e
preparar o material a ser utilizado no Brasil, a partir da realidade dos locais onde iria
ser realizada a pesquisa.

Algumas reunifes foram necessarias com toda a equipe do PADI para a
organizagdo das agbes coletivas e individuais. Realizou-se, inicialmente, duas
reunides em Sao Paulo, com a participacdo de toda equipe, estando os integrantes
do Rio de Janeiro, Marilia e Sdo Paulo com o representante da Universidade de
Havana, posteriormente, foram realizadas duas reunides em Marilia, com a
participacdo dos membros de Marilia e S&o Paulo com posterior informe ao grupo do
Rio de Janeiro. Também foram realizadas outras reuniées em cada um dos polos de
intervencao, para o alinhamento da equipe e planejamento de atuacao.

Nas reunides os temas estudados e debatidos foram:

o desenho metodoldgico do projeto;
definicdo e estruturacdo das acodes iniciais do projeto;

discussdo tedrico-metodoldgica sobre alfabetizacao;

0w NP

diagnéstico prescritivo: A medida, a avaliagédo e o diagndstico psicologico:
uma recolocacdo do problema; Avaliacdo educativa e o diagndstico
psicolégico na perspectiva historico-cultural;, Avaliacdo psicolégica e
educacao escolar: aproximacgdes e instrumentos e a pratica de avaliacao;
5. Instrumento de Avaliacdo para a Pesquisa: elaboracdo e andlise das
propostas de avaliacao e sugestfes de adequacdo pela equipe de Marilia;
6. Estudo da amostra e definicdo de cronograma de avaliacao;
Definicdo de estudo piloto para o processo de avaliacdo dos alunos;
8. Estabelecimento de cronograma para realizagdo das entrevistas com as
professoras;
9. Decisao de definicdo definitiva da amostra apenas em 2014;
10. Curso tedrico sobre Consciéncia Fonolégica, ministrado pela
Fonoaudiologa pertencente ao GEPIS e colaboradora desta pesquisa
(OLIVEIRA, 2015).

Ao final, cada grupo teve a liberdade de organizar suas estratégias de como

irlam realizar as avaliagdes iniciais, assim como o0 planejamento das acfes de
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intervencgdo, considerando a subjetividade de cada localidade e caracteristica dos
participantes.

Apoés avaliacao inicial na cidade de Marilia, algumas estratégias de areas
especificas realizadas no processo de avaliacdo foram usadas para estruturar
atividades no Plano de Intervencdo Semanal (PIS) sendo elas: percepcao, memoria,
simbolismo, coordenacdo visomotora, coordenagdo motora fina, linguagem oral,
leitura e escrita e, apenas em Marilia, a aplicacdo posterior de avaliacdo
complementar de consciéncia fonologica.

Nao atuamos diretamente nas interven¢gbes semanais, porém, como
integrante do GEPIS, participamos das diversas reunides realizadas, anteriormente
citadas, para a organizacdo e direcionamentos do PADI, além de compor o grupo da
cidade de Marilia nas discussbes de estratégias relacionadas as questbes de

linguagem oral e escrita.

3.4 Participantes e fonte de dados

3.4.1 Participante

Para a realizacdo de um recorte da pesquisa geral para o nosso estudo
optou-se por José™. Os critérios desta escolha foram: frequéncia até o final do
projeto de intervencdo e a participacdo na avaliacdo da consciéncia fonoldgica,
inicial e final. José possuia no momento do projeto de intervencdo dez anos e
frequentava o terceiro ano escolar. Optamos por analisar apenas um caso que fez
parte do projeto, pois, assim, nos seria possivel reunir as diversas informacdes, a fim
de detalha-las, com objetivo de captar a totalidade da situacdo pesquisada, obtendo
maior conhecimento a respeito da constituicdo da linguagem da pessoa com DI
(BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977).

3.4.2 Fonte de dados

Como fonte de dados, foram utilizados os seguintes documentos:

15 . . : . NP .
Para resguardar a identidade do pesquisado, seguindo critérios éticos, convencionamos fazer uso
do nome ficticio de José para nosso participante.
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1. Registro da entrevista realizado com os pais e/ou responsaveis.

2. Prontuario do aluno no Centro Municipal de Atendimento Educacional
Especializado — CEMAEE.
Registro do questionario com o professor.
Registro dos dados de avaliacdo do aluno no inicio do projeto e ao final
das intervencdes.
Plano de Intervencdo Semanal — PIS.
Registro dos dados da avaliagdo de consciéncia fonologica ocorrida em
dois momentos, meio e final de processo de intervengao.

7. Videogravacdes do projeto de intervencéo.

3.4.2.1 Registro da entrevista realizado com o0s pais e/ou responsaveis

A entrevista com a familia ocorreu no Centro de Estudos da Educacado e
Saude — CEES, no final do ano de 2013. A entrevista foi agendada previamente, de
acordo com a disponibilidade da familia e teve a duragdo em média de uma (1) hora.
A entrevista foi realiza pela propria pesquisadora, considerando que esta é
integrante do GEPIS e contribuiu na realizacdo da pesquisa geral, do PADI.

Para realizacdo da mesma foi utilizado roteiro semiestruturado (ANEXO C)
elaborado pelos coordenadores do PADI, com questdes direcionadoras a respeito de
dados da histéria de vida, processo de desenvolvimento, escolariza¢do, sentimentos
e atuacao da familia.

As transcricfes foram mantidas na integra considerando a fala da mae.

3.4.2.2  Prontuario do aluno no Centro Municipal de Atendimento Educacional
Especializado — CEMAEE

Tivemos acesso ao prontuario de José, que nos possibilitou obter informacdes
importantes a respeito do percurso transcorrido até o diagnostico atual, os laudos
meédicos, os relatorios de profissionais da saude, como o setor de fonoaudiologia e

servigo social.

3.4.2.3 Registro do questionario com professor
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O questionario (ANEXO D) com o professor foi aplicado de forma
supervisionada pelos pesquisadores do PADI no final do ano de 2013, antes de
iniciar o projeto de intervencdo, ocorrendo na escola do aluno com DI. O mesmo
teve como objetivo compreender o aluno no contexto escolar, a partir da percepcéo
da professora.

3.4.2.4 Registro dos dados de avaliacdo de José no inicio e ao final das

intervencdes

Os dados utilizados s&@o provenientes do Referencial de Avaliacdo da
Intervencdo (RAI), o qual foi elaborado pela equipe do PADI com o objetivo de
avaliar e acompanhar o desenvolvido dos alunos com DI participantes, entre eles,
José. Para o nosso estudo, foram elencadas algumas das areas avaliadas pelo RAI,
as quais mantinham relacéo direta com nossos objetivos, assim, foram consideradas
as areas da linguagem, leitura e escrita e seus indicadores avaliativos cujos registros
ocorreram tanto no inicio, como ao final das intervencdes de forma individual.

De acordo com relatério final da pesquisa (OLIVEIRA, 2015), foram
construidas algumas indicacbes de niveis de aprendizagem: Realiza
Satisfatoriamente (RS); Realiza Parcialmente (RP); Realiza com Ajuda (CA); N&o
apresentado ao Aluno (NA) e N&o Realiza (NR). “Posteriormente, os valores
qualitativos foram transformados em valores numéricos com o Unico objetivo de
construir os graficos que possibilitassem a andlise do desempenho da crianca,
assim, usamos o0s seguintes valores: RS (3); RP (2); CA (1); NR - ndo realiza (0.5) e
NA (0).” (OLIVEIRA, 2015, p. 81).

3.4.2.5 Plano de intervencdo semanal — PIS

O PIS (ANEXOS F e G) foi utilizado como documento para selecdo das
tarefas alvo de analise, considerando os conteudos de leitura, escrita e linguagem e
seus objetivos. As tarefas dizem respeito a linguagem external/fala, leitura e
linguagem escrita, considerando aquelas que foram organizadas partindo de
contextualizacéo, cantigas de dominio préprio e que possibilitam andlise a partir das

interacOes entre a pessoa com DI e pesquisadores.
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Ao final de cada sesséo de intervencdo foram feitas anotacdes em diério de
campo pelos pesquisadores sobre o desempenho de José considerando o0s
conteudos do PIS, e, estas informacdes, constituem o resultado de desempenho
processual (ANEXOS H).

3.4.2.6  Registro dos dados da avaliacado de consciéncia fonologica ocorrida em

dois momentos, meio e final de processo de intervencao

A avaliacdo da consciéncia fonolégica foi aplicada pela pesquisadora,
fonoaudiéloga e integrante do GEPIS. A aplicagdo da Prova de Consciéncia
Fonologica — PCFo (ALVAREZ; CARVALHO; CAETANO, 1998) foi realizada em dois
momentos, dia 04 de agosto de 2014 e ao final das intervencdes, dia 17 de
dezembro do mesmo ano.

Poderiamos realizar avaliacdo da consciéncia fonoldgica partindo de uma
proposta de linguagem de escrita coletiva, dialogada, com material que pudesse
oferecer a crianga com DI maior sentido, como por exemplo, a escrita a partir do
género estoria em quadrinhos, mas, optamos por tal instrumento, por oferecer
provas que sdo destacadas no referencial teérico vigente sobre o conceito de
consciéncia fonolégica e que sdo encontradas em uso por profissionais
fonoaudidlogos, psicopedagogos, professores, nos permitindo ao final da anéalise dos
resultados, tecer reflexdbes a respeito na eficiéncia ou ndo de um instrumento
avaliativo para verificacdo da constituicdo da linguagem escrita.

A aplicagéo ocorreu durante o intervalo marcado entre os meses de agosto a
dezembro, os resultados das sessdes foram descritos e analisados segundo os itens
gue compdem a prova aplicada, salientando que quatro (4) destas provas possuem
subitens, sendo: a analise, a adicdo, a segmentacdo e a subtracdo. Os itens da
prova de PCFo foram: analise silabica (inicial, medial e final); adicdo de silaba e
fonemas; segmentacdo de frases e palavras; subtracdo de silabas e fonemas;
substituicdo de silabas e fonemas; recepcdo de rimas com palavras que terminam
igual; rima sequencial com palavras que terminam igual; reversao silabica e imagem
articulatéria (movimento da articulagcdo do fonema inicial) (ANEXO E).

Em todas as provas, seguiu-se 0 mesmo procedimento de aplicagéo, no qual
inicialmente a avaliacdo foi realizada seguindo trés modelos, que sdo orientados a

partir de instrugbes orais. Importante salientar que, os itens avaliados priorizam o
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trabalho do aluno no ambito auditivo abstrato, ou seja, € preciso que ele realize o
que é solicitado com base na oralidade. Porém, caso nao seja possivel € permitido o
auxilio com pistas concretas adaptadas com o uso de material em formato quadrado
de Espuma Vinilica Acetinada (EVA)'® colorido, como possibilidade de mediacées
para que o escolar possa acessar a fungédo/habilidade avaliada a partir do processo
visual.

Apé6s a avaliacdo inicial da consciéncia fonoldgica foram realizadas 14
sessOes de intervencdo nas quais possibilitou: reflexdo sobre as habilidades
fonolégicas do pesquisado e conhecimento do modo como ele se organizava
durante a execucdo de tarefas que exigia a relacdo linguagem oral e escrita.
Importante destacar que, a avaliagcdo da consciéncia teve como objetivo auxiliar no
redirecionamento de atividades especificas de linguagem na relagdo com o processo
de alfabetizacéo.

Os registros de cunho documental foram analisados a fim de comparar os
dados da primeira aplicacdo e apds 16 sessdes de intervencdo, com objetivo de

verificar avangos ou ndo, nos itens que compdem a prova.
3.4.2.7 Videogravacdes do projeto de intervencgao

As videogravacdes foram utilizadas como documento importante para a
selecdo das cenas que iremos analisar. Os critérios adotados para selecdo das

cenas foram:

1. Cenas ap6s a realizacdo da avaliacdo da consciéncia fonoldgica,
considerando que utilizaremos desse instrumento para analise, partindo
da relacdo comparativa com os resultados, no inicio e final da
intervencao;

2. Cenas que possibilitem analisar a constituicdo de linguagem de José a
partir de tarefas em relagdo as tematicas: Linguagem externa/fala,
linguagem escrita e leitura;

3. Cenas com tarefas contextualizadas em relacdo as tematicas ja

mencionadas, que possibilitem reflexdo do desenvolvimento da linguagem

16 . . o . : o .
EVA é um material utilizado no meio educacional enquanto ferramenta didatica por ser um material
maleéavel, opaco, atoxico e que se apresenta em varias cores.
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e possibilidades de constituicdo da mesma, pelo préprio desenvolvimento
da tarefa.

As tarefas selecionadas se referem aos contetdos do PIS, linguagem, leitura
e escrita, considerando aquelas que foram organizadas partindo de
contextualizacdo, cantigas, parlendas de dominio proprio, em praticas entre a
pessoa com DI e pesquisadores.

Para analise foram selecionadas trés cenas de duas sessoOes realizadas apos
avaliacdo da consciéncia fonologica, totalizando seis cenas, realizadas nas
seguintes datas: 01/09/2014, com o tema gerador cantiga do caranguejo e dia
17/11/2014, sendo o tema gerador a cantiga do gato. Nas cenas foram priorizadas
situacdes ocorridas nas relacfes que pudessem proporcionar novos conhecimentos,
novos significados, novos sentidos em momentos de coletividade.

As transcri¢cdes foram mantidas na integra, considerando as falas, interacées
e acdes ocorridas entre José e 0s pesquisadores. Cabe ressaltar que os dados

transcritos seguiram normas gerais da escrita da lingua brasileira.

3.5 Analise dos dados

Para dar tratamento analitico aos dados gerados por meio de diversas fontes
documentais e resultante do estudo de pratica de intervencéo, a pesquisa pautou-se
em um estudo de caso com base na relagdo histérico-cultural da constituicdo da
linguagem segundo postulados vygotskianos. O estudo de caso refere a uma
categoria de pesquisa em que o objeto de estudo é uma unidade que sera analisada
de forma aprofundada (TRIVINOS, 1987).

Vygotski (2010) destaca a importdncia de um método de andlise que
inversamente a decomposicdo em elementos, o objeto de estudo seja estudado
através do desmembrar de suas unidades, considerando que séo inerentes de uma
totalidade. A unidade é um produto de andlise que possui todas as propriedades
inerentes ao todo, o autor intitula como sendo partes vivas que sdo indecomponiveis
dessas unidades.

Na perspectiva da teoria historico cultural, o método genético (VYGOTSKI,
2010) permite estudar a linguagem ndo de modo estatico, mas dindmico no

processo do desenvolvimento, considera-se que a constituicdo da linguagem ocorre
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na dialética que envolve a prépria linguagem e suas unidades, destacamos a

palavra, signo de representacéo, seu significado e o sentido da mesma nas relacdes

entre as pessoas.

Vygotski (1931-1960) caracteriza o método como sendo dinamico-causal ou

genético-causal, que traz como principio a analise do processo, numa dialética.

[...] trés momentos decisivos que subjazem a esta andlise: anélise
do processo e ndo do objeto, que faca manifestar o nexo dinamico-
causal efetivo e sua relacdo ao invés de indicios externos que
desagregam o0 processo; por conseguinte, de uma anédlise
explicativa e néo descritiva; e, finalmente, a analise genética que
volte ao seu ponto de partida e restabeleca todos os processos do
desenvolvimento de uma forma que em seu estado atual é um fossil
psicolégico (VYGOTSKI, 1931-1960, p. 105-106, grifo nosso).

De acordo com os trés (3) referidos momentos € que buscamos tratar de

forma analitica os dados:

Andlise do processo da linguagem nas relacdes e ndo o objeto em si, mas
como ela vem se constituindo ao longo do desenvolvimento da pessoa
com DI, considerando as relacbes estabelecidas. Para tanto,
consideramos os dados de fonte documental de entrevista com a méae,
questionario com a professora, prontuario individual dos atendimentos
com profissionais e laudos médicos.

Andlise feita de forma explicativa, pois possibilita a compreensdo do
processo na dialética dos acontecimentos e nas relagdes sociais.

Andlise genética proporciona estudar o objeto e sua constituicdo na
relacdo com processos antecedentes para verificar de forma dinamica o
declinio e a ascensdao de algumas peculiaridades, considerando o
essencial, tanto o que se reforca como o0 que cresce numa relagao de

dialética.

O Quadro 4 monstra os encaminhamentos que foram adotados para tratar os

dados, de acordo com o0s objetivos especificos propostos nesta pesquisa, 0S

critérios para a coleta, selegéo e analise dos dados.
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Quadro 4 — Métodos de coleta, selecdo e analise dos dados para cada objetivo

especifico da pesquisa

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

METODOLOGIA

Fonte de
dados/Participantes

Critérios para
selecdo das
fontes/participantes

Descricéo da
Analise de dados

1 — Analisar uma (1)
pessoa caracterizada
com DI, participante
da pesquisa de
intervencao,
considerando como
0 processo vai sendo
construido ao longo
do seu percurso
histérico de
desenvolvimento, do
histérico médico e
escolar;

Fonte documental:
entrevista com a
mé&e; questionario
com a professora e
os dados do
prontuario do Centro
Municipal de
Atendimento
Educacional
Especializado —
CEMAEE.

Laudos médicos e de
profissionais como,
servico social e
fonoaudiologia
contidos nos
prontuarios
individuais;
informacg0des da
familia a respeito do
entendimento dos
processos
constituintes de
desenvolvimento
tanto do processo
neuropsicomotor
como escolar.

Relacionar e
confrontar as
informacgdes obtidas
nas diversas fontes
buscando
caracterizar a
constituicdo de
linguagem do caso
pesquisado.

2 - Apresentar como
foi se constituindo a
linguagem escrita da
crianga caracterizada
com DI,
considerando o]
desenvolvimento das
tarefas pedagégicas;

Fonte documental:
as video — gravacgoes
da pesquisa de
intervencao; plano
de intervencgéo
semanal; as tarefas;
as transcricbes das
cenas selecionadas
para analise.

As tarefas
selecionadas, se
referem a linguagem,
leitura e linguagem
escrita, considerando
aguelas que foram
organizadas partindo
de uma
contextualizacéo,
cantigas, parlendas
de dominio préprio e
gue possibilitam
analise a partir das
interacdes entre a
pessoa com Dl e
pesquisadores.

Para descricdo da
analise dos dados,
usou-se como
critério a tarefa e
COMo a pessoa com
DI avanca na
realizacdo da
mesma, no qual
permite analisar o
desenvolvimento da
linguagem, numa
relagdo dialética,
pois, 0
desenvolvimento da
tarefa no que refere
as suas
representacdes e
abstracles, implica
no desenvolvimento
da pessoa, ou seja,
iSso sO é possivel
pela generalizacéo.

3- Analisar o
desempenho obtido
durante o percurso
da intervencéo, em
relacédo a
constituicao da
linguagem,
considerando os

Fonte documental:
dados do PADI dos
resultados de
avaliacéo inicial e
final.

Foram selecionados
os dados indicadores
dos resultados das
provas de avaliagédo
de linguagem
externa/fala,
linguagem escrita,
leitura e consciéncia

Apresentacéo
comparativa dos
dados da avaliacdo
inicial e final da
proposta de
intervencédo tanto da
consciéncia
fonoldgica, como
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dados de avaliacdo fonologica. linguagem

inicial e final externa/fala,
linguagem linguagem escrita e
externa/fala, leitura. A analise dos
linguagem escrita e resultados

leitura e consciéncia comparativos se
fonologica. dara considerando o

percurso de
desenvolvimento da
linguagem no
decorrer da pesquisa
de intervencdo, e
pelas praticas
discursivas via
interacdo social.

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, consideramos, de acordo com a perspectiva da THC a qual sustenta
esta pesquisa, que o objeto linguagem para ser compreendido na sua totalidade,
necessita de andlise e explicacdo de suas unidades constituintes, como a palavra
enquanto signo de representacdo, a significacdo e o sentido, considerando o
processo de desenvolvimento da palavra, passivel de verificagdo em praticas
discursivas, pelas relagoes.

Os estudos nessa perspectiva referem como sendo necessario analisar e
tratar os dados, concomitante ao processo historico-cultural, considerando que a
constituicdo da linguagem se da nas relacbes entre o0s sujeitos. Vygotsky
(PRESTES; ESTEVAM, 2017), utiliza a palavra russa obschenie para caracterizar a
importancia da relacdo, do contato entre as pessoas, como aquela que leva a
internalizacdo e generalizacdo da palavra. A palavra é apontada como a unidade
principal da linguagem, a ela é dada relevancia no sentido que assume a partir de
obschenie — contato —, aquilo que compreende como fator determinante para ocorrer
a generalizagao.

Para compreender como se constitui a linguagem da pessoa com DI,
usaremos como critério de analise tarefas realizadas durante o projeto de
intervencdo. Assim, em praticas coletivas nos agrupamentos sociais, € que a pessoa
com DI é impulsionada ao desenvolvimento de suas fung¢des psiquicas (VYGOTSKI,
1997). As tarefas foram instrumentos para verificar, dialeticamente, a relacéo tanto
do desenvolvimento da propria tarefa no que refere as suas representagées,

abstracdes e generalizacdo, como no desenvolvimento que possibilita a constituicao
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da linguagem da pessoa com deficiéncia intelectual em praticas discursivas
contextualizadas.

O projeto de intervencéo foi organizado a partir de praticas pedagogicas de
alfabetizacdo em situacdes discursivas que, além do objetivo de dar condicbes a
José de se apropriar das habilidades de leitura e escrita, teve a intencdo de
possibilitar condigbes para a constituicdo de linguagem, por meio das interagdes, no
compartilhamento de experiéncias historicas e culturais.

A seguir, apresentamos a analise dos resultados.
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4 RESULTADOS E ANALISE DO CASO

4.1 Apresentando José

Esta secéo se subdivide em duas subsecdes: “Implicacbes da historia que o
constituiu” e “A constituicdo do percurso escolar”, tais se¢cdes visam problematizar os
discursos que perpassam a trajetéria do desenvolvimento neuropsicomotor e escolar

de José.

4.1.1 Implicacdes da histéria que o constituiu’

A seguir, apresentaremos a historia que constituiu José, esta foi descrita e
problematizada com base no relato da mée, do questionario com a professora no
ano de 2013 e os dados do prontuario do CEMAEE. Ao considerarmos o discurso da
mae, realizaremos algumas hipoteses analiticas a respeito, porém, como afirma
Bakhtin (2009, p. 86):

Nunca chegaremos as raizes verdadeiras e essenciais de uma
enunciacdo singular se as procurarmos apenas nos limites de um
organismo individual singular, mesmo quando tal enunciagéo
concernir aos aspectos pelo visto mais pessoais e intimos da vida de
um homem.

O autor acrescenta afirmando que a motivacdo do sujeito e a tomada de
consciéncia de si mesmo vem do outro, do social, das relagdes. Bakhtin (2009)
acrescenta que a tomada de consciéncia dos seus atos e de dele mesmo é dada
pelo olhar do outro, sendo este representante do seu grupo social. Assim,
considerando a fala do autor, ndo desconsideremos que a histéria de José é
marcada e entrelacada pela historia de sua mée, na qual ela, ao fazer relatar do
filho, traz consigo a enunciacdo de suas proprias representagfes. Seguimos
apresentando José.

José é um menino de nove (9) anos de idade, aluno do terceiro ano do ensino

regular no periodo da entrevista com a mée, em uma escola municipal. De acordo

17 Informacdes retiradas do relatério PADI. Dados coletados em 23/11/2013, entrevista realizada pela
propria pesquisadora.
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com relato da mée, nasceu a termo, sem intercorréncias apdés 40 semanas de
gestacdo. Chorou logo ao nascer, sendo amamentado no seio durante dois anos e
seis meses de idade.

A mae de José referiu que, quando seu filho estava com seis meses de idade,
a mesma manifestou sindrome do panico, necessitando de auxilio de outras

pessoas para cuidar dele.

[...] muitas coisas que poderiam ser estimulada por mim, como a fala,
ou entdo, manifestacbes como que ele era molinho passaram
despercebido no desenvolvimento. (informag&o verbal'®)

E possivel encontrar no relato da mae a propria culpabilizacdo da n&o
condicao dada por ela ao seu filho em relacdo as condi¢cbes necessérias para que
ele pudesse desenvolver, tanto na linguagem oral como na psicomotora. N&o
desconsideramos o0 papel da mé&e para dar possibilidade ao desenvolvimento,
quando Vygotski e Luria (1996) caracterizam o homem, o denomina a partir de duas
perspectivas, o de homem primitivo e homem cultural, o homem primitivo tem como
caracteristica essencial que sejam supridas suas necessidades biologicas, o cuidado
€ essencial, o vinculo estabelecido com o outro €& condicdo para que o
desenvolvimento ocorra, ou seja, € a imersdo na cultura propiciada no social, € o
que faz avancar o desenvolvimento cognitivo.

A mae fala do seu quadro de saude no final do ano de 2004,

[...] quando José estava com seis meses de idade, tive sindrome do
panico. (informacao verbal)

De acordo com o relatério social disponivel no prontuario do CEMAEE em

2010, a mesma referiu a assistente social que:

[...] fez atendimento psicologico na unidade de saude e teve alta,
tomando antidepressivo™.

E possivel, ao analisar o parecer exposto anteriormente, que a mie nao

manifestou problemas de salde apenas no momento apds 0s seis meses de vida de

18 Entrevista concedida pela mée de José no dia 23/11/2013.
19 Informacédo encontrada no relatoério social do prontuéario do CEMAEE, 10/02/2010.
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José, mas quando José estava com seis anos de idade ela continuava com um
quadro no qual necessitou de atendimento psicolégico e uso de medicamento
especifico. Esses dados nos possibilita mapear as representacdes que foram se
construindo no decorrer da trajetéria de desenvolvimento de José, e as condicdes
dadas a ele pela mae. Porém, convém compreendermos as situacdes vividas por
pais quando estes tem um filho, o processo de ajuste na dindmica familiar ndo € algo
simples, as adaptacbes com cuidados aumenta quando se tem um filho com
deficiéncia, muitas vezes os cuidados sdo maiores e a carga emocional, se tornando
sobrecarga emocional do conflito do desconhecido, do ndo programado e das
incertezas futuras (GLAT, 1996) e, mais ainda, o quanto em nossa sociedade todo o
cuidado da crianca recai sobre a figura materna.

A mae continua seu relato, a respeito do desenvolvimento de José:

[...] demorou para sentar, engatinhar e andou com um ano e seis
meses de idade, pois era bem molinho. A fala até os dois anos e seis
meses se utilizava de gestos e levava o outro as coisas que ele
desejava. (informacéo verbal®)

O desenvolvimento psicomotor e a fala ndo ocorreram no percurso esperado,
a periodizacdo de José foi comprometida com atraso. Vygotski (1997) afirma a
existéncia da correspondéncia entre os periodos pelos quais as crian¢as passam € 0
desenvolvimento de cada um, ou seja, ha diferentes tipos de desenvolvimento, isso
porque existem diferentes pessoas e estas estdo inseridas numa cultura social
também diversa. Nessa direcdo, compreendemos que a mae € um elemento
importante para criar condicdes ao desenvolvimento, mas atribuir a ela culpa do
atraso de José é desconsiderar a relacdo histérica, na qual a constituiu, que de certa
forma, traz influéncia na constituigdo do seu filho.

A respeito da fala de José, durante a entrevista, a mae relata que mesmo com

nove (9) anos de idade sua comunicacao manifesta-se alterada.

[...] ele ainda apresenta dificuldades em se comunicar e se fazer
entendido. Atualmente ndo apresenta relacdo dialégica, ndo fazendo
troca de turno, apenas responde o que lhe é perguntado n&o
iniciando um dialogo, tem que ser instigado. (informacéo verbal)

20 Entrevista concedida pela mae de José no dia 23/11/2013.
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De acordo com a fala da mae, José manifesta dificuldade em se fazer
entendido na comunicagéo, o que nos leva a aferir que nao articular as palavras de
forma correta, o que interfere na compreensdo do interlocutor, considerando a
palavra como elemento que possibilita o sentido na linguagem.

Até os dois anos de idade, José se comunicou principalmente por gestos
indicativos e a fala deu inicio apés os dois anos e seis meses. Vygotski (1931-1960)
considera os gestos indicativos como aqueles que desempenham papel importante
para o proprio desenvolvimento da linguagem, ao ser interpretado pelo adulto como
acdo comunicativa. Contudo, a linguagem é uma funcdo psiquica que no
desenvolvimento do homem é considerada como um instrumento, que potencializa
mudancas e da condi¢cdes para que outras funcbes como o pensamento se torne
abstrato e generalizado. Assim, a palavra € o elemento essencial no processo da
linguagem, sendo ela constituida de significados e assume seu papel no discurso, o
significado da palavra é um fenébmeno do pensamento (VYGOTSKI, 2010).

Identificamos no relato da mae as fragilidades na constituicdo da linguagem
de José, que aos nove (9) anos apresenta problemas na relacéo dialégica, trazendo
implicagBes nas relagBes sociais, considerando que a linguagem é funcéo central
nesse processo, como afirma Vygotski (1931-1960). No caso de José,
compreendemos que seu desenvolvimento vem acontecendo de modo diferente,
porém, as buscas de vias alternativas na area da linguagem para ser compreendido,
apesar da fala com problema, como sinaliza a mae “responde o que pergunta” tem
possibilitado a ele experiéncias nas relacbes sociais, ele ndo esta afastado das
interacdes ocorridas no contato social, por exemplo, com a familia e a escola.

Compreendemos que a mae sabe da importancia da fala para José, para

tanto, busca auxilio com profissional especifico,

José desde os trés anos de idade faz atendimento fonoaudiol6gico,
mas, a evolucao é lenta, no qual esta até a presente data.
(informacéo verbal)

Glat (1996) menciona a respeito do sofrimento de familias, o sentimento de
culpa, tristeza que inicialmente as acometem, atitude essa que pode retardar a
busca de ajuda de profissionais especificos, além de outros impedimentos, como o
de ordem cultural a respeito do entendimento sobre o problema do filho e os de

ordem de saulde publica, a demora por agendamento para a consulta com
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especialistas e a troca de profissionais, 0 que impede a sequéncia no tratamento,
além da dificuldade para realizar exames clinicos e vaga com profissionais da area
de reabilitacdo, como terapia ocupacional, fisioterapia, psicologia, fonoaudiologia e
outros.

Os dados obtidos no prontuario do CEMAEE em relacdo ao atendimento

fonoaudioldgico, profissional especialista na area da linguagem, nos informam que.

Em 26/06/2009, José foi encaminhado pelo neurologista para o setor
de fonoaudiologia para atendimento por apresentar diagnéstico de
distarbio articulatério, que quer dizer, ndo pronuncia as palavras de
forma correta. O atendimento foi iniciado no dia 17/11/2009 e até a
presente data, 23/11/2013, se encontra em acompanhamento,
porém, nos relatérios de avaliacdo que constam no prontuério, foi
possivel identificar troca dos profissionais ao longo da trajetoria,
considerando que é um centro escola de atendimento.

O fator, mudanca de profissional durante os anos de atendimento, é influéncia
negativa no sentido dos vinculos necessarios entre paciente e terapeuta, ou seja, é
na e pelas relagbes com 0s outros que nos constituimos, apesar de nao podermos
afirmar que José tenha passado por qualquer eventual interferéncia nesse percurso,
pois ndo havia dados no prontuario, mas € um fator importante a ser considerado
como analise.

Importante salientar que os procedimentos médicos de José com
especialistas deram inicio antes do encaminhamento para atendimento

fonoaudioldgico, quando ele estava com dois anos e meio.

Quando José tinha dois anos e seis meses, o pediatra disse a mée
gue seu filho era muito agitado, solicitando eletro e ap6s o resultado
0 médico afirma que poderia dar convulsdo a qualquer momento. A
méae relata que por ele ser molinho, poderia ja ter dado e ela néo ter
percebido, devido o quadro do pénico que ela se encontrava.
(informacéo verbal)

No exposto acima, podemos identificar que a mae de José justifica na sua
saude o nao desenvolvimento dele, sempre se referindo ao “quadro do panico” como
o culpado por seu filho estar com atraso, na fala e outras areas, como se fosse uma
resposta para ela daquela situacdo. Contudo, percebemos que houve negligéncia
por parte da saude, foi com dois anos e meio que a pediatria realizou

encaminhamento para exames, serd que em nenhum outro momento foi possivel
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considerar que, “ser molinho”, poderia ser um problema? Que ndo falar, poderia
sinalizar desenvolvimento no qual se seguia de outra forma? Este nédo foi, e ndo é, o
anico problema que vemos no percurso de José em relacdo aos procedimentos de

saude.

Apbs o resultado, o pediatra encaminhou José ao neurologista que
medicou. Como era atendido pelo Sistema Unico de Saltde — SUS,
ocorreu mudancas de especialistas e com quatro anos realizou-se
um novo eletro, sendo o diagndstico de “partes imaturas no cérebro”
e iniciou-se com o trofanil. (informac&o verbal)

A ndo permanéncia do mesmo profissional de saude na continuidade ao
processo de tratamento, a demora com 0s exames, pode trazer interferéncia no
processo do diagndstico e encaminhamento nos procedimentos. Apresentaremos, a
seguir, o percurso do diagnoéstico de 2007 a 2014, ano que José participou do
projeto de intervencdo, assim como os momentos de mudanca de profissional da

area médica (Quadro 5).

Quadro 5 — Diagnésticos médicos obtidos por José (2007-2014)

Ano Idade CID Profissional
2007 3 anos G40 — Epilepsia Neurologista 1
2009 5 anos F90.0 — Transtorno Neurologista 1
Hipercinético
G40.0 - Epilepsia e
sindromes
epilépticas
2009 5 anos idiopaticas definidas | Neurologista 1

por sua localizagéo
(focal) (parcial) com
crises de inicio focal

2010 6 anos IZ(\)/e_ Retardo mental Neurologista 1

F80 — Transtornos
especificos do
desenvolvimento da
fala e da linguagem
F728 — Retardo
2011 7 anos mental grave — Neurologista 2
outros
comprometimentos
do comportamento
G82 — Paraplegia e
tetraplegia

2013 9 anos F84 — Transtornos Neurologista 2




110

globais do
desenvolvimento
F451 — Transtorno
somatoforme
indiferenciado

F71 — Retardo
Mental Moderado

F728 — Retardo
mental grave —
outros .
2013 9 anos comprometimentos Neurologista 2
do comportamento

G40 - Epilepsia

F84 — Transtornos
2014 10 anos Globais do Psiquiatra
Desenvolvimento

Fonte: Paixao (2018).
Notas: Elaborado a partir de prontuario do CEMAEE.

O Quadro 5 mostra as fragilidades evidenciadas ao longo do percurso de
José, dos trés (3) anos até os dez anos, pois ha inconsisténcias no diagnéstico,
mesmo quando se manteve o profissional da area médica. Olhando para esses
dados, a fala da mae, por sua vez, se representa pela trajetdria de dez anos de seu
filho, que busca uma resposta de alguém, aqui dos médicos, que justifique a forma
diferente de José se desenvolver, que talvez por até entdo nado té-la encontrado,
culpa a si mesma “devido o quadro do panico que ela se encontrava”.

José, no momento da entrevista com a mae, era acompanhado pela
neurologista (2), que por suspeita de um quadro de espectro autista ou
esquizofrenia, foi encaminhado ao setor de psiquiatria e tem sido acompanhado a
trés consultas, no qual, o laudo ja foi considerado no Quadro 5.

Em relagdo ao comportamento de José, a mée relata:

José manifesta comportamento agitado e agressivo, impaciéncia,
resisténcia as negativas e as punicbes maternas e comportamento
de choro. (informagéo verbal)

A respeito do comportamento de Jose, apresentamos o laudo do psiquiatra,
emitido em 08/09/2014, periodo em que ele estava participando do projeto de

intervencao, iniciado em abril do corrente ano.

Declaro para os devidos fins que o menor [..], esta em
acompanhamento psiquiatrico com CID F:84, em uso regular de
medicacdo, devendo manté-lo por tempo indeterminado. Estad em
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readequacdo medicamentosa devido a agitacdo psicomotora, com
episodios de agressividade importante®.

Importante relatar que durante o projeto de intervencdo — PADI, José no
contexto da sala de atendimento (PAIXAO, 2018), ndo ocorreram episédios de
agressividade, mas, sim, em situacdes externas, que ao sair da intervencao gritava
com a mae, pois, se recusava a ir embora de 6nibus (queria pegar carona com 0
outro aluno que ia de carro) e, quando iSso ocorria, negava retornar na proxima
semana para o projeto, segundo a mae. Dados esses, que se relacionam com a fala
da mé&e anteriormente apresentada, referente ao comportamento negativo a partir de
punicoes.

Em relacdo as préaticas de vida diaria, apresentamos a fala da mae e da

professora.

[...] ndo toma banho sozinho, ndo enxuga seu corpo, necessita de
ajuda para vestir-se, a higiene apds evacuar € necessario que outra
pessoa facga, durante a alimentagcdo se come sozinho derruba. Desde
gue iniciou atendimento com o profissional de terapia ocupacional,
percebe que José tem conseguido realizar algumas préaticas com
maior autonomia, porém, em casa nega fazer sozinho na maioria das
vezes. (informacao verbal)

Para José ir ao banheiro, é necessario que a professora lhe
indicasse a necessidade de ir antes de provas, passeios. A causa
desses fatos, para a professora, é a superprotecdo, por parte da méae
e dos familiares, pois para se vestir, José depende sempre de auxilio
de alguém e a escola ja solicitou a familia que o estimulasse a se
vestir sozinho, mas néo percebeu esse movimento da mesma?®.

As praticas autbnomas sao propiciadas no decorrer do processo do
desenvolvimento do homem, pelas relagdes sociais, nesse sentido, estas dependem
das experiéncias vividas. Contudo, para ser autbnomo, significaria ser independente,
ndo agir por acdes diretamente relacionadas as necessidades imediatas, mas, sim,
por acdes conscientes, planejadas, organizadas. Assim, a consciéncia se constréi ao
logo do processo e ndo é determinada por um Unico momento, considerando que €

um elemento do psiquismo humano.

21 Dados coletados no prontuério de José no CEMAEE, laudo de 08/09/2014.
22 Citacdo extraida do questionario respondido pela a professora, final de 2013.
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A atividade consciente possibilita ao homem ser capaz de refletir as
condi¢des impostas pelo meio e, assim, autorregular seu comportamento. No caso
de José, € uma area que manifesta problemas significativos como pudemos
identificar, tanto nos dados de relato da mae, como no laudo psiquiatrico, 0 nao
funcionamento da atividade consciente esta interferindo nas relagbes sociais,
principalmente familiar. A linguagem promove mudangas significativas na atividade
consciente do homem, sendo a palavra o elemento principal, destacamos a
mediacao verbal pela palavra, como aquela que da condicbes ao desenvolvimento.
No caso de José, inferimos que a mediacéo verbal do adulto experiente possibilitaria

avancar tanto em relacdo a sua linguagem oral, como em seu comportamento.

4.1.2 A constituicdo do percurso escolar®

Nos baseamos nos relatos da méae de José e no questionario respondido pela
professora no de 2013 para analisar o percurso escolar de Joseé.

A mae refere que José entrou na escola com trés anos de idade, tendo sido
encaminhado pelo neurologista, apresentou dificuldade em adaptar-se, que a

mesma caracteriza ser decorrente de:

[...] chorou muito, por ndo falar e ndo ter controle do esfincter
apresentou bastante dificuldade em se adaptar. (informacéo verbal)

Adaptacdo escolar para muitas criancas ndo é facil, ndo sendo exclusivo
daquele que manifesta algum fator especifico como no caso de Jos€, porém, sendo
a linguagem oral a maneira pela qual nos relacionamos, compreendemos a
justificativa adotada pela mae, pois nao falar e ndo ter dominio sobre seus
esfincteres é de certa maneira, ter necessidade do auxilio aparentemente do outro,
até entdo, realizado pela mae.

O posicionamento da escola a respeito das condi¢des de desenvolvimento

para com Joseé iniciou rapidamente.

23 o . . - L .
Informacdes a respeito da entrevista com a mée e questionario com o professor foram retirados do
relatorio do PADI — CNPq, 2015.
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[...] as queixas foram desde quando José foi inserido na escola, tanto
na area da linguagem, como de, coordenacdo motora (apresenta
tremores), atencao e cognicao. (informacao verbal)

Compreendemos como importante a preocupacao da escola, mas indagamos
gue muito mais que apresentar queixa, a escola tem o papel de auxiliar e intervir nas
condicbes de José para impulsionar o seu desenvolvimento linguistico e de
autonomia nos cuidados pessoais. Indagamos: qual foi o motivo da escola em
apresentar & mae as impossibilidades do filho? Compreende-se que, quando uma
crianca € encaminhada a escola pelo médico, no caso de José pelo neurologista,
antes do periodo obrigatorio no qual deve frequentar, tem-se que algo ndo esta bem
com seu desenvolvimento, j& marca um problema existente, um diagnéstico. Mas, a
escola ao se deparar com uma crianca que se desenvolve diferente na linguagem,
na coordenacdo motora, como salientou a méae, adota postura de devolver para a
familia o problema, indicando suas dificuldades, pois, compreende que “...] a
crianca cujo desenvolvimento estd complicado pelo defeito ndo € simplesmente uma
crianca menos desenvolvida que seus pares normais, mas, desenvolve de outro
modo” (VYGOTSKI, 1997, p. 12), como José, nao € simples.

Omote (2006, p. 256) considera que “As variagbes interindividuais
apresentadas por aprendizes sempre se constituiram em dificuldades para os
professores”, no caso de José em relagdo aos aspectos de linguagem e
coordenacdo motora, a implementacdo de procedimentos didaticos para
potencializar o desenvolvimento especifico, seria o caminho, mas, o0 autor
acrescenta que inserir agdes por parte do profissional como sendo “[...] em alguma
dificuldade ou até fracasso por parte de uma parcela da classe” (OMOTE, 2006, p.
256).

Como a escola pode se organizar para contribuir com aquele que desenvolve
de outro modo? Segundo o relato da mée, a escola apresenta queixas referentes a
linguagem, atencdo e cognicdo, funcdes essas que para ocorrer avangos
significativos das formas superiores de atividade intelectual necessitam das relagbes
sociais, dito de outra forma, a vida social coletiva impulsiona o desenvolvimento
(VYGOTSKI, 1997), a escola € um desses ambientes de possibilidades coletivas.

A mae, nao refere queixas em relacao a escola,
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[...] sempre foram receptivos, sendo a professora deste ano de 2013,
afetiva com José. (informacao verbal)

Evidencia-se na fala da mée, que as queixas a qual ela se refere, relaciona-se

com a aceitacao e vinculo afetivo da escola para com José.

A escola, ao se referir da participagcdo da familia, afirma que:

[...] os pais eram muito participativos, ajudavam-no nas tarefas e
tinham interesse pelo que era realizado na escola®.

Consideramos, que a partir dos relatos, tanto da mae como da professora,

que a relacdo familia e escola, configurou-se num ambiente harmonioso. Porém,

guando este se estende pela relacao interpessoal com os amigos, a mae e a escola

relatam.

José gosta da escola e dos amigos, apesar de alguns nao
compreenderem e o rejeitam devido sua salivagdo excessiva, 0
mesmo “cospe” ao falar. Participa das atividades como as aulas
extras, por exemplo, a aula de educacgdo fisica, apesar da sua
dificuldade de equilibrio. (informacéo verbal)

José ndo se envolve com as outras criangas, interage somente com
a professora, muito inseguro, espera que a professora tome a
inciativa por ele, por exemplo, para pedir um material. Em situacdes
como essa, José apresenta tremores nas maos e nervosismo?.

Os relatos anteriores enfatizam que José manifesta comportamentos de

ansiedade, inseguranca, nervosismo, representados por dificuldades nas relacbes

interpessoais, ndo identificados na fala da mée, que afirma que ele gosta tanto da

escola como dos amigos, mas a professora refere que essas reacdes sao

circunstanciais, inclusive quando ha exigéncia de autonomia. A professora refere

que José necessita de auxilio constante na realizagdo das tarefas.

José necessita de muita atencdo para realizar as tarefas da sala de
aula e, no contexto de sala de aula, alegou ser muito dificil, em
virtude da necessidade dos outros escolares. Sem a presenca da
professora a seu lado, ele n&o realizava as atividades®.

24 Citacdo extraida do questionario respondido pela professora ao final de 2013.
% Citacéo extraida do questionario respondido pela professora ao final de 2013.

26

Idem a citacdo extraida do questionario respondido pela professora.
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O relato da professora sinaliza a dependéncia de José para a realizacdo das
tarefas na escola, salienta que sua mediagcdo é essencial para ele, caso contrario
nao as faz. Chamamos a atencdo sobre as acdes e atitudes que o professor pode
realizar no contexto de sala de aula, considerando as rela¢cdes sociais, a partir da
atividade coletiva, como forma de possibilitar o desenvolvimento daqueles que
desenvolvem de forma diferente. Destacamos que o afastamento impede avangos
significativos nas fungbes superiores como a linguagem, atencéo, cognicdo, € por
iSso que consideramos o professor como aquele que organiza as praticas, devendo
essas ser intencionais.

A escola € um local de convivéncia em que préticas sociais coletivas

possibilitam ao homem se humanizar, assim, Vygotski (1997) salienta que,

[...] o apartimento da coletividade a dificuldade do desenvolvimento
social, na sua vez, determina o desenvolvimento incompleto das
funcdes psiquicas superiores, as quais, quando é normal o curso das
coisas, surgem diretamente na relagdo com o desenvolvimento da
atividade coletiva da crianca (VYGOTSKI, 1997, p. 223, traducdo
nossa).

O autor aponta o coletivo como possibilidades de desenvolvimento, José
manifesta dificuldades no processo da aprendizagem, que séo identificados tanto

pela méae como pela professora.

José nado consegue ler, ou seja, ndo esta alfabetizado. Em casa nao
tem paciéncia para fazer tarefa, quer fazer rapido, letra grande
devido o tremor na mao entdo, a letra sai “feia”. Prefere ver televisao
a brincar fora de casa e quando a mae propde ler pra ele ndo fixa
atencao e nem tem interesse por si s6 com coisas que sao da escola.
(informacéao verbal)

Sobre o0s conteldos escolares, a professora enfatizou que ele
precisava de auxilio nas aulas de matemética e lingua portuguesa,
porém, nas demais (histéria, geografia e ciéncias) participava com a
turma oralmente. Na leitura, a professora informou que José néao
conseguia ler, e para escrever somente conseguia se alguém
silabasse para ele as palavras, desde que estas também fossem
formadas por silabas simples®’.

Tanto no relato da mé&e como no da professora, José mostra dificuldade na

realizacdo das atividades que envolvem conteudos cientificos, a leitura e escrita.

27 \dem a citacdo extraida do questionario respondido pela professora.
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José ndo aceita atividades dirigidas que exigem dele o uso de fungBes psiquicas
superiores, ele nega, segundo sua mae. A professora ressalta a necessidade de
auxilio de José na realizacao das tarefas, descreve as possibilidades de realizacéo
de préticas que envolvem acdes cotidianas na escola, escrita de palavras de forma
repetitiva e soletrada.

José cursa o terceiro ano do ensino fundamental, tendo nesse periodo, a
atividade de estudo como aquela que impulsiona o desenvolvimento. O papel da

atividade de estudo é:

Entender a atividade de estudo como atividade principal nesse
periodo significa compreendé-la como uma atividade que promove o
desenvolvimento humano e que tem como caracteristica produzir a
constituicdo de uma neoformacédo psicoldgica essencial ao processo
de humanizagédo: a formacdo do pensamento teérico. Assim, ndo
podemos confundir a atividade de estudo com as acdes realizadas
cotidianamente pelas criangas na escola (leitura de textos, realizagéo
de exercicios para fixacdo de conteldos, avaliagdes, copias, entre
outras). (ASBAHR, 2016, p. 171).

Indagamos a respeito das praticas que José tem sido exposto na escola, o
quanto elas tém dado condi¢des para que ele se aproprie dos conceitos cientificos.
A aprendizagem nao é de mao Unica, que depende apenas do aluno, pelo contrério,
h&a a necessidade que o ensino, o conteudo, a instrucdo/mediacdo e as tarefas
devem ser considerados como propulsores, assim, o professor ao planejar de forma
intencional sua aula, considerando o conhecimento prévio do aluno e suas
especificidades, possibilitarda como afirma Vygotski (2001), reorganizar todas as
funcdes psiquicas superiores, na qual compete a educacgao escolar.

Quando perguntado a professora a respeito do desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, como a memaria, percepc¢ao e linguagem de José a mesma

refere:

José apresentava dificuldades gerais. Na linguagem, por exemplo,
apresenta dificuldades na organizacdo e emissdo de frases
oralmente, vocabulario restrito e erros na emissdo de fonemas e
dificuldades de prondncia. A dificuldade de José na fala, para a
professora, comprometia na aprendizagem da leitura e da escrita®.

28 |dem a citacdo extraida do questionario respondido pela professora.
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O relato da professora ressalta que a culpa esta em José pela dificuldade em
se apropriar do conteudo cientifico leitura e escrita, decorrentes da sua linguagem e
pensamento, pois cita a dificuldade de organizacdo para posterior emissdo das
palavras na frase. Nao desconsideramos o papel da relacéo oralidade e escrita para
a aprendizagem, no qual a palavra € o elemento principal, mas € necessario que 0
professor oriente, organize e sistematize suas praticas de maneira a criar motivos e
necessidades nos alunos para desejarem realizar as tarefas propostas, com
objetivos definidos, a fim de que os conceitos cientificos sejam formados. Para
Vygotski (2000) os conceitos cientificos sdo desenvolvidos psiquicamente nas
criangas na relacdo entre pensamento e linguagem, no qual, o mundo das ideias,
representada pela palavra ganha sentindo.

A linguagem escrita € um conteudo cientifico, da atividade de estudo. Para
tanto, precisa da relacdo mediador e mediado, “isso significa considerar que a
apropriagdo dos conhecimentos teéricos ndo ocorre de modo passivo, mas sim
como resultado da busca autdnoma por meio da resolugao de uma tarefa de estudo”
(DAVIDOV, 1988 apud ASBAHR, 2016, p. 179).

A mée, em relacdo as expectativas e angustias referente a aprendizagem de

José, afirma:

A mae de José se sente ansiosa para com o desenvolvimento de seu
filho, frustrada e angustiada pelas evolucfes lentas, mas sabe que
ele precisa dela. (Informacao verbal)

A mée sintetiza, em poucas palavras, seus anseios e sofrimento a respeito da
aprendizagem de José. Novamente, identificamos o sentimento de culpa que ela
nutre por ele nado se desenvolver como os demais alunos, “sabe que ele precisa
dela”, ndo atribuindo para a escola. De fato, a familia tem um papel importante, mas
nao a unica, a educacao escolar deve ensinar com a finalidade de promover o
desenvolvimento psiquico, a resolver as diversas situacbes-problemas com

autonomia, a partir dos conceitos cientificos.

4.2 Projeto de intervencao: a constituicdo de linguagem de José

4.2.1 Procedimentos da proposta de intervengao
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O projeto de intervencéo teve duracdo de oito (8) meses, de abril a dezembro
(2014), totalizando 27 sessdes de intervencao, sendo 16 sessfes apos a realizagado
da avaliacdo de consciéncia fonolégica, das quais José participou de sete (7).

O enfoque da pesquisa de intervencdo esteve centrado nas praticas
pedagdgicas de alfabetizacdo e essas foram caracterizadas por propostas dindmicas
em relacdo a leitura e escrita por meio de atividades coletivas e individuais, partindo
de temas geradores com base em cantigas e parlendas infantis de dominio préprio,
conhecidas pelos escolares. Nessa proposta, foram realizadas atividades (tarefas)
que tiveram como objetivo desafios intelectuais, a fim de provocar processos
reflexivos para obtencédo da apropriagcdo da leitura e da escrita, nas quais estas
exerceram papel de relacdo entre os signos (oral, escrito, imagem) pela linguagem.

As sessOes foram organizadas de maneira a seguir uma rotina, sendo esta

para todos os encontros:

1. cantar musica de chegada com identificacdo dos membros que vieram;

2. leitura das fichas com os nomes dos participantes do dia;

3. cantar musica de despedida;

4. retomada oral e visual das préaticas realizadas na sessdo da semana
anterior, assim como correcao das tarefas levadas para casa;

5. finalizacdo da sessdo realizando fechamento de forma sequencial e

relacional das tarefas realizadas no dia (PAIXAO, 2018).

Para que as praticas de escrita fossem realizadas, foram disponibilizados
diversos recursos: lapis grafite; alfabeto moével em formatos variados; silabas
moveis; fichas com palavras; moldes vazados para escrita das letras; letras
pontilhadas; letras e palavras plastificadas com velcro e letras e palavras para
colagem. Outros materiais como cartaz de rotina e de presenca; varal com o alfabeto
ilustrado que era construido no decorrer das praticas de acordo com a tematica, que,
posteriormente, eram transferidos para o cartaz de banco de palavras e este era
lido, reorganizado e servia de apoio visual caso necessario, nas atividades de escrita

propostas nas sessdes (PAIXAO, 2018).

29 Quatro (4) videos dos 17 apresentaram problema, isto impediu o resgate das informacdes.
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Além dos recursos referidos, o projeto contou com a participacdo de um dos
integrantes do GEPIS que também atuou no projeto de intervencdo, sendo este
designer grafico, na producdo de materiais graficos personalizados, coloridos, além
de animacbes e jogos interativos para uso em computador, possibilitando ao
pesquisado maior interacdo entre 0s componentes da pesquisa e 0 conteudo
trabalhado (PAIXAO, 2018).

4.2.2 Olhar sobre as praticas: as inter-relacdes em situacdes de linguagem

Na sequéncia, apresentamos as seis cenas nas quais José esta em interacao
com pesquisadores e com outro integrante do grupo de intervencdo. Assim, 0S
dados aqui descritos compdem parte do corpus da pesquisa — PADI. Para auxiliar na
andlise e reflexdo dos dados dos episodios, optamos por utilizar letras e nUmeros

representativos com o intuito de garantir melhor compreensao:

J: José;

e P1: pesquisador 1,
e P2: pesquisador 2;
e P3: pesquisador 3;

e P3; O: outro estudante.

Para auxiliar na localizacdo das falas, tanto dos pesquisadores como dos
educandos na situagao transcrita, usaremos a letra L, que representara a linha que

selecionamos.

4.2.2.1 Tarefas de 1° de setembro de 2014 — 52 sessao apoés avaliacdo da

consciéncia fonoldgica — 5 meses de intervengéo

42211 Cenal

A cena refere ao plano de intervencdo semanal — PIS, que tem como
conteudo a leitura e escrita. José deveria ser capaz de identificar palavras contidas
na musica “CARANGUEJO PEIXE E”. O objetivo desta pratica pedagdgica é o
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reconhecimento das palavras existentes na cantiga. Foram dois procedimentos
adotados para a realizacéo das tarefas: tarefa 1 — foi apresentado uma folha com a
cantiga, José deveria circular as palavras: CARANGUEJO — PEIXE — PE — PALMA —
RODA. Cada palavra deveria ser circulada com uma cor, seguindo a legenda; tarefa
2 — em uma folha com imagens, José deveria completar algumas palavras com a
silaba CA, pois a palavra central era CARANGUEJO.

Tarefa 1

Para que José tivesse conhecimento da cantiga, foi utilizado o recurso de
animacao® apresentado no computador. Apés o contato com o ritmo, a letra de
forma escrita na tela do computador e dos movimentos associados que representam
acOes contidas na animacao que sdo representativas na musica, deu-se sequéncia a

tarefa (Figura 1):

Figura 1 — Tarefa de leitura de palavras

PADI - Projeto de Alfabetizagio e Deficiéneia Intelectual
GEPIS - Grupo de Estudos e Pesquisas Inclusio Social

NOME: DATA:12/09,/2014
CIRCULE MA RMUSICA AS SEGUINTES PALAVRAS COM AS CORES:
CARAMGUEID
PEIXE
PE
| | RO DA

CARAMNGUEJO MNAO E PEIXE,
CARANGUEJO PEIXE E,
CARANGUEJO SO E PEIXE
NA ENMCHENTE DA MARE.
ORA, PALMA, PALMA, PALNMA I
ORA, PE, PE, PE I

ORA, RODA, RODA, RODA,
CARANGUEJO PEIXE E I

Fonte: PADI — GEPIS (2014).

(L1) P1: aprendeu a musica?

(L2) P1: agora vou trazer para vocé a musica (mostra a folha onde
esta), curtinha pra vocé lembrar.

(L3) Plexplica para J o que deve fazer: vocé tera que circular com a
cor que esta aqui (mostra no quadro de cores e nomes na tarefa).
(L4) J: vermelho?

(L5) P1: vermelho qual palavra sera? Entrega para J a folha da
tarefa.

(L6) P2: em vermelho — CA.

30 Ejaborado por um dos pesquisadores do PADI.
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(L7) P1: qual palavra é em vermelho para O — apontando CA... P2 —
CARAN.

(L8) J: GUEJO.

(L9) P1: nome do bicho da musica, apontando lendo junto, CA.
(L10) O: EJO.

(L11) P1 repete: CARANGUEJO.

(L12) P1: em azul é qual bicho?

(L13) P2 para J: e em azul? PE.

(L14) P1: PEIXE.

(L15) P1 pergunta: e de amarelo?

(L16) J: ndo é PEXE.

(L17) P1 e P2: ndo, é uma palavra.

(L18) P1: que palavra que é em amarelo?

(L18) J: PE.

(L19) P2: PE.

(L20) P1 PE. Isso.

(L21) P1 apontando na tarefa de O. E de verde?
(L22) J: ERRE, 0 — RO

(L23) J: RODA.

(L24) P2: RODA, muito bem.

(L25) P1: RODA apontando na tarefa de O.

A proposta da tarefa foi que José circulasse palavras no texto escrito da
cantiga, fazendo uso de cores sinalizadas na legenda. Consideramos que para a
realizacdo desta tarefa era necessario que José se valesse da leitura ou apoio
visual, identificando a regularidade das letras, ou seja, estratégia de analogia.
Vemos que o sentido dado a tarefa € pela unidade da linguagem, a palavra, sendo
esta permeada de significacdo, da sentido ao texto, no caso a cantiga.

O significado da palavra se encontra numa relacéo direta com o signo que ela
representa, em que o mundo exterior, ou seja, o contexto lhe atribui sentido
(VYGOTSKI, 1991). Vemos na cantiga palavras que talvez ndo fagcam parte do
vocabulario de José, “caranguejo”’, “maré”, “enchente”, mas entendemos que
praticas discursivas, a interacao entre os pares, possibilitam novos conhecimentos,
adentrar numa nova cultura.

Nos fragmentos expostos, podemos evidenciar uma relacdo conjunta para
que a tarefa pudesse ser realizada. ldentificamos auxilio dos pesquisadores na
leitura e, José como participante no processo, respondendo, interagindo e, ao final,
realiza de forma satisfatoria a tarefa, que a principio era de ler e compreender cada
palavra da legenda e relacionar com a cor para realizacao da tarefa seguinte.

Durante a realizacdo da tarefa vemos José participativo, numa proposta de
pratica coletiva, em que outros sujeitos mais experientes, no caso 0s pesquisadores,

dao condi¢bes para que avancos significativos das formas superiores de atividade
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intelectual ocorram, assim, as relagdes sociais sdo consideradas essenciais, em que
vida social coletiva impulsiona o desenvolvimento (VYGOTSKI, 1997).

Na etapa seguinte era esperado que José atribuisse as cores como marcas
auxiliares, buscando no texto escrito da cantiga onde esta a representacao grafica

de cada palavra. Vejamos parte da realiza¢ao da tarefa:

(L1) P1: vamos comecar pelas cores e pega a lata com os lapis.

(L2) P1: 1° n6és vamos fazer de vermelho que palavra mesmo?
Dando o lapis vermelho para J.

(L3) P2: se dirigindo a J: que palavra?

(L4) P1: qual é a palavra que vocé vai circular? A palavra inteira e se
aproxima de O.

(L5) P2 para J: agora vamos circular dando o lapis vermelho, qual é a
primeira palavra?

(L6) J olha para P2.

(L7) P2: CARAN.

(L8) J: GUEJO.

(L9) P1 pede para O mostrar onde esta escrito CARANGUEJO.

(L10) P2: pede para J mostrar.

(L11) J: mostra e circula.

(L12) P2: pergunta se tem mais?

(L13) J: vé que sim.

(L14) J: faz a tarefa e identifica mais uma escrita da palavra.

(L15) P2: auxilia J na tarefa e junto identificam as escritas da palavra.
(L16) P2: retoma a musica em alguns momentos lendo em conjunto.
(L17) P2 e J contam quantas palavras circularam, num total de 4.
(L18) J: esta atento a realizacdo da tarefa.

(L19) P2 s6?

(L20) J: sim.

(L20) P2 o que € agora.

(L21) J: azul, pega o lapis com P1.

(L22) P2: que palavra é.

(L23) J: PEXE.

(L23) P2 diz para J: novamente vamos circular.

(L24) P2 auxilia J: retomam a musica e J canta junto identificando a
palavra PEXE.

(L25) J: identifica mais uma palavra PEIXE.

(L26) P2 reforca: muito bem, esté rapido.

(L27) J: encontra as palavras PEIXE.

(L28) P2 pergunta para J: tem mais.

(L29) J: procura na musica e encontra mais um.

(L30) P2 pede para que J conte quantas palavras tem PEIXE.

(L31) J: conta 4 e diz: igual a outra.

E possivel notar que durante toda tarefa houve interacdo entre os
pesquisadores e José, buscando organiza-lo para a compreenséo e realizacdo da
mesma. SituacOes partilhadas podem ser evidenciadas durante todo o processo da

realizacdo da tarefa, entendemos que, pela linguagem vivenciada nas relacdes entre
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as pessoas, que as formas de comunicacéo e instrumentos da atividade intelectual
se constituem (LURIA, 1981; VYGOTSKI, 1995).

Nos fragmentos expostos, na relacdo de interacdo entre 0s pares, vemos
didlogos e questionamentos a José, no qual responde a muitos deles de diversas
formas: por olhar como na linha L6; mostrando na linha L11; verbalizando a cor e
pegando o lapis na linha L21. Considerando as respostas dadas, podemos inferir
gue pela participacéo na proposta, a pratica teve sentido para Joseé.

Ressaltamos as linhas L16 e L24 em que o pesquisador usa como estratégia
a retomada da leitura da cantiga como forma de auxiliar na identificacdo da palavra
procurada, no caso CARANGUEJO e PEIXE. Para essa estratégia consideramos
como resgatar o sentido da palavra, pois, Vygotski (2010) refere que o significado da
palavra tange a generalizacdo e a este consideramos a formacéo de conceitos, ato
especifico do pensamento, ou seja, o significado da palavra é um fendmeno do
pensamento. De fato a palavra € um elemento fundamental da linguagem assim
como do pensamento, mas, a palavra quando nao tem significado € um som vazio, e
entdo a ela deve ser atribuida sentido, no contexto historico e cultural especifico.

Retomamos a ideia de generalizacdo pensada por Vygotski (2010) para
refletir sobre 0 momento em que os pesquisadores, durante todo processo, tiveram a
intencdo de auxiliar a identificagdo das regularidades, por exemplo, quando na linha
L28 pergunta tem mais e na L29 retoma o texto e verifica que sim, entendendo que
para ocorrer generalizacao, primeiro precisa ser significada pelo adulto/pesquisador,
fator que possibilita ela ser usada novamente como forma de representacao na inter-
relacdo social (VIGOTSKI, 1934 apud PRESTES; ESTEVAM, 2017). Nesse sentido,
consideramos como maneira de possibilitar a José chegar a generalizacdo, pela
relacdo de regularidade das letras, silabas e/ou mesmo pela palavra, a ultima
unidade de significacao.

Outro aspecto importante de analise diz respeito ao significado funcional da
escrita e sua relagdo com a representacdo da linguagem oral. Podemos evidenciar
gue as interacoes realizadas pelos pesquisadores cumpre esse papel durante toda a
tarefa, pois, evidencia-se que ocorre primeiramente a palavra verbal (fala) para que
José possa significar a palavra e, ao final da tarefa, ele a executa com autonomia e
rapidez como a pesquisadora refere na linha L26 e demonstra ao cumprir na linha
L31.
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Podemos considerar que as relagcdes estabelecidas pela linguagem verbal e
escrita, ocorridas durante toda proposta da pratica, ndo tinha como foco as acgbes e
atitudes dos pesquisadores que pudessem evidenciar as impossibilidades de Jose,
mas, sim, nos impulsiona a refletir sobre o papel das relacbes sociais, ou dito de
outra forma, a importancia da vida social coletiva para o desenvolvimento humano
(VYGOTSKI, 1997a).

42212 Cena?2

Na sequéncia das tarefas, na Cena 2, o objetivo € a escrita primeiro no papel
e, depois, na lousa de palavras aprendidas, ndo apenas ha cantiga do caranguejo, a
escrita de outras palavras ja trabalhadas em momentos anteriores.

Tarefa 2

Nessa tarefa, José esta numa situacdo de relacédo entre os pesquisadores e a
presenca, em alguns momentos, de outro participante (identificado como O) do

projeto de intervencéo. Vejamos as tarefas.

Figura 2 — Tarefa de identificacdo de silabas e palavras que rimam
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PADI - Projeto de Alfabetizacgdo e Deficiéncia Intelectual
GEPIS - Grupo de Estudos e Pesquisas Inclusdo Social

NOME: 19/09/2014

1) COMPLETE COM A SILABA QUE FALTA:
2) QUAIS PALAVRAS COMECAM IGUAL:
3) QUAIS PALAVRAS TERMINAM IGUAL:

S e S

s

NOA ' RANGUEJO FA BO

Fonte: PADI — GEPIS (2014).

A tarefa inicia da seguinte forma:

(L1) P1 distribui uma folha de tarefa para O e J que estdo na mesa.
(L2) P1 pede que olhem a tarefa e depois que falem o que esta
desenhado.

(L3) P1 recolhe os lapis, ndo é para escrever s para olhar primeiro.
(L4) P1: qual é o primeiro desenho? Primeiro ndo escreve so fala.
(L5) P2 chama J para prestar atencdo na tarefa.

(L6) J esta na escrita do seu nome

(L7) J se vira para a lousa para procurar a escrita

(L8) P2: vocé sabe

(L8) P2 aponta para o desenho e pergunta.

(L9) J diz: eu sei, CANOA.

(L10) P2: CA.

(L11) J: NOA, CANOA

(L12) J nomeia todas as figuras.

Inicialmente os pesquisadores fazem leitura das imagens das palavras até
entdo aprendidas, buscando resgata-las na memoéria de José. Na linha L5 a
pesquisadora chama atencéo de José para a tarefa, pois, esta realizando a escrita
do seu nome, compreendemos que até aquele momento ele ndo estava como
sujeito participante, a tarefa de nomear as imagens estava sem sentido, porém, nao
entendemos como disperséo, pois, ndo foi esperado que ele terminasse uma tarefa

para lhe propor outra.
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A atitude dos pesquisadores nos possibilita refletir a respeito de situagdes
frequentes que ocorrem na sala de aula com esses alunos, pessoas com deficiéncia
intelectual se desenvolvem de forma diferente de seus pares (VYGOTSKI, 1997), e o
tempo disponibilizado para realizacdo das tarefas € um fator que coloca essas
pessoas em desvantagem em relacdo aos outros alunos sem deficiéncia e, muitas
vezes, sao Vistos como incapazes sem de fato serem, a exemplo, temos o0 que
aconteceu com Joseé, chegou ao final da escrita do seu nome e, entdo, envolveu-se
com a tarefa proposta.

A partir da linha L9 evidenciamos que a tarefa tem sentido para José, pois,
reconhece e nomeia todas as figuras como também nos permite afirmar que as
praticas anteriores possibilitaram a assimilacdo pelo aprendizado como afirma Luria
(1999, p. 73) “[...] a grande maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se
forma por meio da assimilacdo da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no
processo da histéria social e transmissivel no processo de aprendizagem”.

A tarefa avanca e agora, José devera completar com a silaba que falta na

palavra para constitui-la na sua totalidade.

(L1) P1 para O: como € que comeca CANOA, qual é a primeira
silaba?

(L2) P1 apontando para a imagem pergunta para O: qual é a primeira
parte de CANOA?

(L3) O: olha para a tarefa.

(L4) O: se dispersa, tampa o rosto.

(L5) P2: CA

(L6) J: NOA

(L7) P2 e J batem palma para as silabas da palavra CANOA.

(L8) J: completa a silaba CA na palavra CANOA.

(L9) P2 para J: CANOA comeca com?

(L10)J: Ceo A

(L11) P1 retoma a pergunta.

(L12) P2 e J vao para a segunda palavra CARANGUEJO e juntos
batem palma para as silabas.

(L13) P2: CARANGUEJO comeca com.

(L14) J: CA.

(L15) P2: isso.

(L16) J escreve embaixo de CARANGUEJO a letra C.

(L17) P2 pergunta: o que falta CA.

(L18) J completa: A.

(L18) P2 pergunta para J: o que falta aqui apontando para FACA.
(L19) J: FA

(L20) P2: o que falta?

(L21) J: CA.

(L22) J: termina de completar todos os espacos das palavras
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Praticas coletivas impulsionam o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
intelectual, Vygotski (1997a) fala da necessidade de estar junto para que a cultura
seja apropriada pela humanidade, é nessa perspectiva que olhamos para a situacéo
acima, a tarefa ocorre na interacdo entre 0os pares para que o objetivo final, escrita
das partes da palavra ocorra. Para chegar ao dominio das partes constituintes,
praticas anteriores possibilitaram a José conhecer o todo da palavra e o significado,
porém, imerso num contexto de sentido, as cantigas e outras relacdes estabelecidas
no curso da realizacdo da tarefa, que significa como salienta Vygotsky e Luria
(1996), as riqguezas de vocabulario sdo dependentes da memdria das vivéncias,
ocorridas na ontogénese, nas quais foram essenciais para que ele chegasse a
completude da tarefa com autonomia.

A tarefa sugerida posteriormente a José, exigiu dele analise da parte final da
palavra, para tanto, necessitaria a compreensdo do conceito de igual, mas n&o
refere a relacdo de igualdade entre objetos, por exemplo, copo e copo, que
possibilita a partir do significado da palavra entender como deveria proceder, mas, a
proposta da tarefa é a igualdade de unidade, a silaba e a simples unido delas néo
permite o significado da palavra, Vygotski (2010) afirma que a palavra sem
significado é um som vazio, que nao traz sentido ao discurso pois, o significado da
palavra é tanto um fen6meno de discurso quanto intelectual.

Considerando o que afirma Vygotski (2010), a tarefa a seguir exigiu de José
funcdes psicoldgicas como, percepc¢do, conceito, atencédo, pensamento, destacamos
0 pensamento verbal, abstracao, generalizacado e linguagem. Vejamos José atuando

na situagao:

(L1) P2 pergunta para J: quais palavras comecam iguais?

(L2) J aponta e P2 diz que tem que escutar, apontando ouvido.

(L3) P2 e J batem palma: CA — NOA; VA — CA.

(L4) P2 pergunta para J: sera que as palavras comecam igual?

(L5) J responde a P2: ndo comeca igual.

(L6) P2 e J vao para: CA— NOA e BO — CA.

(L7) J diz: comega igual.

(L8) P2 repete dando énfase na silaba onde esta o CA.

(L9) P2 retoma a fala da palavra CA — NOA batendo palma, BO — CA
(L10) P2 pergunta para J: sera que comeca igual?

(L11) J faz com a cabeca que sim.

(L12) P2 vai na escrita da palavra e mostra, insiste algumas vezes.
(L13) J diz que néo é igual a partir da escrita.

(L14) P2 pergunta para J: sera que CA — NOA comeca igual CA —
RAN — GUE - JO? P2 mostrando a escrita da palavra.

(L15) J balanca a cabeca que sim.
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Diversos recursos foram usados pelos pesquisadores para que José
compreendesse a tarefa, a linguagem verbal, as palmas para auxiliar na analise das
unidades das palavras e, por fim, a escrita.

Apesar do investimento dos pesquisadores em disponibilizar recursos
diversos para que a tarefa fosse entendida e realizada por José, ocorreram
momentos de duvidas, como se havia regularidade das silabas nas palavras em seu
inicio, pois como podemos ver nas linhas L3 e L9, os pares de palavras tinham
silabas iguais, CANOA — VACA e CANOA - BOCA causando incerteza para
perceber auditivamente, em que local as silabas estavam dispostas na palavra e,
entdo, compara-las. Essa ndo é uma analise simples, pois exige de Joseé, além do
ouvir a palavra, segmenta-la e mais, produzir em seu pensamento verbal a imagem
grafica da palavra e generalizar.

A palavra é a unidade da linguagem na qual tem como funcao a socializacéo
e a ela se vincula dois planos o semantico que tem o papel de significacdo e o
sonoro, fisico que é externo (VYGOTSKI, 2010). Na tarefa acima citada, José teria
que abstrair a palavra em partes, as silabas, comparando a sonoridade das
palavras, porém, entendemos que num primeiro momento haveria a necessidade de
significacdo da palavra através da prética discursiva, questionamento a respeito do
significado e a funcionalidade da mesma, por exemplo, temos aqui duas palavras
CANOA e BOCA retomar o que é canoa, que contexto foi dado a conhecer a José
esta palavra, para que serve, se necessario identificar pela imagem, enfim, dar
sentido, para depois seguir para analise das partes.

Chamamos atencdo para as linhas L10 e L11, quando a pesquisadora
pergunta: Sera que comeca igual?, José ndo estad atento ou ndo compreendeu a
pergunta, pois, ele se apropria da fala do outro, como se retomasse 0 enunciado,
COMECA IGUAL?, e responde balancando a cabeca que sim, querendo afirmar que
comeca igual. Luria (1981) nos auxilia nessa reflexdo quando refere que a fala € um
meio de comunicagdo entre os pares na relagédo social, para tanto, € necessario que
0s processos de elaboracdo do enunciado e o entendimento do outro esteja em
consonancia para ocorrer o dialogo, pois, € o que garante a compreensdo do
discurso.

A seguir, José deverd registrar graficamente na tarefa as palavras que

comegam e terminam igual.
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(L1) P2 pede para J escrever na tarefa o que se pede: quais as
palavras que comega igual?

(L2) J escreve no local indicado as palavras: CANOA e
CARANGUEJO.

(L3) P2 auxilia J a escrever na atividade com a regra gramatical de
separacao de silaba quando néo cabe na linha

(L4) P2 1é a outra atividade para J: escrever as palavras que termina
igual.

(L5) P2 retoma todas as palavras: CANOA; CARANGUEJO; FACA;
BOCA.

(L6) J observa a escrita das palavras.

(L7) P2 fala as palavras: FA — CA e BO — CA e pergunta para J: Com
gue termina FACA?

(L8) J: CeA.

(L9) P2: com que termina BO — CA?

(L10)J:CA-CeA

(L11) P2: muito bem agora vocé vai escrever aqui, apontando o local.
(L12) J vai escrevendo e soletrando as letras enquanto copia da
escrita que estédo abaixo das imagens

(L13) J termina a tarefa.

Para dar sequéncia a tarefa, a pesquisadora realiza leitura conjunta com José
do enunciado numa pratica discursiva através da interacdo, vai questionando e
resgata recursos de pistas auxiliares, pela oralidade e a pela escrita. Vemos o
pesquisado em situacdo de envolvimento com a pratica, mesmo que com o0 ajuda da
pesquisadora para compreensdo estabelecida entre fala (som) e escrita (grafemas),
entre silabas e letras, possibilitando que concretizasse a escrita das palavras. Na
linha L12, José se apropria do recurso da relacdo oralidade e escrita dado
anteriormente pela pesquisadora, sendo considerada como impulsionadora para
chegar a uma acdo arbitraria, mesmo que inicialmente tenha ocorrido pela cépia
grafica da palavra, mas a oralizacdo permite construir mecanismos psiquicos
internos, pensamento verbal.

Vygotski, a respeito da complexidade da escrita, explica que sé é possivel
pela acdo voluntaria e nos esclarece a respeito da diferenca da relagdo fala e
escrita, “[...] a linguagem escrita € mais arbitraria que a fala. Este é o motivo central
de toda a escrita. A forma sonora da palavra, que na fala & pronunciada
automaticamente, sem decomposicao em sons particulares, tem de ser decomposta
na escrita” (VYGOTSKI, 2010, p. 315), portanto, entendemos que esse € o caminho
para que José se aproprie da escrita, pratica essa que foi relatada anteriormente

durante a realizac&o da tarefa.
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Continuamos a refletir a respeito do dominio da linguagem escrita de forma
arbitraria, atestamos a relacdo de contato entre os pesquisadores e José pela
interacdo social, como condicdo primordial para que ele chegue a essa

representacdo da palavra. A complexidade da escrita se encontra no que refere

7

Vygotski (2010), a linguagem verbal/fala ndo € consciente, ou seja, quando
pronuncia-se uma palavra, os sons saem como num bloco, ndo falamos sons de
formas separadamente nas palavras, ja para escrever “[...] deve ter consciéncia da
estrutura sonora da palavra, desmembra-la e restaura-la voluntariamente nos sinais
escritos” (VYGOTSKI, 2010, p. 316). Vygotski (2010) afirma que a arbitrariedade é o
mais alto grau de consciéncia da linguagem escrita. “[...] a linguagem escrita é
intencional e consciente” (VYGOTSKI, 2010, p. 317), contraria da fala, nao
precisamos pensar de forma consciente nos fonemas, que ao unirem 0S sons,
produzem palavras.

A seguir apresentaremos a tarefa que José realizou escrita na lousa,

analisemos:

(L1) P1 chama J para escrever as palavras na lousa.

(L2) P1 para J: vocé vai escrever BOCA sem olhar.

(L3) J escreve na lousa BOCA.

(L4) P1 para J: muito bem.

(L5) P1 para J: agora CANOA.

(L6) J na lousa escreve: CANO.

(L7) P1: lendo com J na lousa: CANO.

(L8) J completa: A.

(L9) J escreve: CANOLA

(L10) P1 1é com J: CANOLA?

(L11) P1: CANO .

(L12) J: CANOLA.

(L13) P1: CANO_A.

(L14) J: CANOA,; apaga e arruma a escrita na lousa.

(L15) P1 pede que J escreva FACA na lousa.

(L16) J eu sei: e escreve — FACA.

(L17) P1 para J: muito facil.

(L18) P1 pede para J escrever: CARANGUEJO.

(L19) J: CANGUEJO (fala como alterag&o articulatoria) facil também.
(L20) J vai escrevendo silaba por silaba e falando: CA — RA.
(L21) P1 auxilia J na fala da silaba: RAN é o som do N.
(L22) P1 prolonga o som da silaba RAN.

(L23) J diz: € UUU, com a mao na cabega.

(L24) P1 diz para J: N.

(L25) J termina a escrita da palavra CARANGUEJO.

(L26) P1 diz para J: muito bem.

(L27) P1 prop0Oe outra atividade a J, para ele dizer outra palavra que
nao esta ali que comece com CA.

(L28) J responde: CASA.
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(L29) P1: diga outra palavra que comega com CA, sugere: tem bicho
gue comeca com CA, acho que vocé tem em casa um bicho que
comeca com CA.

(L30) J: CACHORRO.

(L31) P1: nome de alguém que comeca com CA.

(L32) J: CAOL (CAROL), minha ima (IRMA).

(L33) P1: é CAROL, quantos irmaos vocé tem, s6 a CAROL?

(L34) J: s6 a CAROL.

(L35) P1 pergunta: o que tem na festa junina que termina com CA?
(L36) J: diz pizza.

(L37) P1 diz ndo, termina com CA.

(L38) P1 ajuda J: PI PO.

(L39) J: CA.

Podemos afirmar que José esta como sujeito ativo, participante na prética.
Inicialmente consideramos que, as palavras que deverdo ser escritas sdo de
conhecimento de José, trabalhadas anteriormente em préticas discursivas,
entendendo esta tarefa como forma de verificar o quanto ele se apropriou das
relacdes de significacdo, sentido e construcao da palavra escrita.

Na linha L2 ja sinalizamos arbitrariedade da escrita, realiza representacédo da
palavra boca sem buscar pistas auxiliares. A tarefa avanca, na sequéncia a escrita
da palavra CANOA que a principio realiza com acréscimo da letra /L/ escrevendo
CANOLA, chamamos atencdo para a representacdo da palavra ndo de forma
simplista de analise, denominada de erro ortografico por acréscimo de letra, sendo
esta a énfase dada pelos pesquisadores, em que o objetivo foi de levar José a
identificar que algo estava errado, mas, em promover reflexdo de que acrescendo
uma letra levaria a possibilidade de construcdo de nova palavra, novas significacdes,
novos conhecimentos e compreender que para construir palavras, ocorre
regularidade de letras e silabas.

Analisamos a realizacao da tarefa na perspectiva das praticas de sentido, da
relacdo dialdgica pela interacdo entre os pares, entendendo que a linguagem se
constitui na dialética do desenvolvimento e da aprendizagem, identificamos na linha
L27 uma proposta que nos leva a compreender esse processo, pois a silaba CA
dada a ser conhecida/aprendida em outros momentos discursivos, € levada a
generalizacdo quando propde a Joseé dizer outras palavras, que nao estao presentes
nas situacdes contextualizadas nas cantigas e nas tarefas empreendidas. José é
levado a retomar na memdéria experiéncias vivenciadas, sendo instigado pela
pesquisadora a generalizar a silaba CA além da palavra CARANGUEJO, dando

possibilidades de associacdo para nome de animal, nome de pessoa na qual traz o
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da irmd - CAROL fazendo sentido. Assim, evidenciou-se a abstracdo e
generalizagdo, sendo possivel, segundo Luria (1999), porque houve o uso da
linguagem de maneira consciente, dentro de um contexto nas relacfes e pelos
motivos empreendidos.

Como sinalizamos anteriormente, 0s motivos e 0s interesses necessitam ser
considerados para que a linguagem se constitua, na pratica discursiva, esses nao
sdo essencialmente de atribuicdo Unica do pesquisador/professor, mas o
pesquisado/aluno precisa ser olhado como aquele que indica caminhos, para uma
proposta pedagdgica que seja interessante e faca sentido a quem de fato deve
fazer, no caso dessa pesquisa de intervencdo, a José. Por isso, nos voltemos as
linhas L35, L36 e L37, a tarefa empreendida era pensar em outras possibilidades de
generalizacdo da silaba CA, assim, a pesquisadora pergunta: o que tem na festa
junina que termina com CA, até entdo eram palavras que comecavam com CA,
muda nesse momento a forma de andlise ao pensar nas palavras, a regularidade se
volta para o final, porém, de antemdo ndo é dado essa informacédo a José, levando
em consideracao que € uma pessoa com deficiéncia intelectual.

José responde pizza, a pesquisadora desconsidera e diz que ndo termina
com CA, apresenta partes da palavra desejada por ela que ele dissesse. Pl PO e ele
termina CA. De fato, José escapou da regularidade até entdo disposta na tarefa ao
falar pizza, mas, ndo foi considerado na relacdo discursiva o sentido funcional da
linguagem que levou ele a fugir, ndo houve diadlogo para tal entendimento, porque
disse pizza, o que levou a lembrar de pizza, se ja foi em festa junina que tinha pizza,
enfim, seriam diversas as possibilidades de resposta, que para ele teria sentido ter
dito pizza, apesar de nao ter a silaba CA.

A palavra pizza como um signo que remete um objeto, como caracteriza Luria
(2001), foi apresentado a José no decorrer do desenvolvimento da linguagem e esta
representada na psique na relacdo pensamento e palavra, que volta a
funcionalidade a partir das relagbes, assim, a propria pratica possibilitada pela
pesquisadora, deu condicdo para ser trazida e, por essa razdo, ndo convém

desconsidera-la.

42213 Cena3



133

Na cena 3 o conteudo € a ludicidade e a estratégia € o jogo de boliche com
garrafas PET. Objetivo do jogo € que José fosse capaz de identificar a letra inicial
das palavras ja trabalhadas em cantigas de sessdes anteriores e na cantiga:
CARANGUEJO PEIXE E.

Tarefa 3

Embaixo de cada garrafa do jogo do boliche existe uma letra, quando
derrubada, José deveria dizer uma palavra que se inicia com a letra correspondente.
A seguir, mostramos parte da descricdo da tarefa a respeito da organizagcédo e

disposicéo das letras nas garrafas PET que servirdo de pinos para o jogo de boliche.

(L1) P1 inicia a organizagao das garrafas.

(L2) P1: vamos colocar as pecas no lugar.

(L3) P1 e P2 arrumam as garrafas para o jogo.

(L4) J pergunta: cadé as etas (letras).

(L5) P1diz: calma, vou colocar e se dirige para pegar as letras.
(L6) J se propbe a ajudar P1 a pegar as letras: eu que ajuda voceé.
(L7) P1 entrega as letras para J e diz para colocar l4.

(L8) J vai até P2 dizendo: esperar para colocar as letras e colar na
garrafa.

(L9) P1 e P2 questionam a J: é dessa forma que coloca a letra e
ajudam a colocar correto.

(L10) J pega outra letra e da para P2 colocar na garrafa.

(L11) P2 pergunta a J que letra é.

(L12) J diz: V

(L13) P2 refor¢a dizendo muito bem.

(L14) P2 pergunta que letra estava colando para J.

(L15) J diz: R.

(L16) P1 e P2 chamam para o jogo.

(L17) J pergunta se tem mais (letras).

(L18) P1 responde que acabou as letras.

(L19) J puxa a bola de P1.

(L20) P1 diz: calma deixa a gente explicar.

Podemos evidenciar que José esta imerso na pratica do jogo de boliche, se
dispbe a auxiliar na organizacdo, questiona, participa, quando diz: “eu que ajuda
vocé”, compreendemos o sentido que a tarefa tem para ele, concordamos com
Vygotski (1997) ao afirmar que a coletividade “[...] emergem novos aspectos da
personalidade”, avanca referindo que, praticas coletivas impulsionam as pessoas

com deficiéncia intelectual, “[...] encontram realmente uma fonte viva de
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desenvolvimento e se eleva a um nivel superior no processo da atividade coletiva e
a colaboragao” (VYGOTSKI, 1997, p. 225).

A tarefa segue e inicia o jogo de boliche.

(L1) P2 fala para J comecar.

(L2) J joga a bola.

(L3) P2 pega as garrafas que cairam sendo duas.
(L4) J e O se aproximam de P2 que mostra a garrafa da letra R e
pergunta: uma palavra com a letra R.

(L5) P2 mostra novamente a garrafa do R.

(L6) J diz: ATO (RATO).

(L7) P1 e P2 repetem forte o R — rrrrrato.

(L8) J repete: RATO.

(L9) P2 mostra a outra garrafa derrubada: letra — B.
(L10) J: BEXIGA.

(L11) P1 e P2 reforcam que J est& correto.

(L12) J joga e cai uma garrafa.

(L13) P2 pega a garrafa e mostra a letra.

(L14) P1 pergunta: qual que foi?

(L15) P1 e P2: uma palavra com B.

(L16) J: BA.

(L17) P1 e P2: ndo, é palavra.

(L18) J silencia.

(L19) J: BANANA.

(L20) J diz para O: presta atencao e joga a bola e derruba 3 garrafas.
(L21) P1 hehee, vamos falar as palavras la.

(L22) P2 mostra a garrafa com a letra.

(L23) J: R de ATO (RATO).

(L24) P2 e P1: essa ja foi, ndo pode repetir.

(L25) J: ndo sei.

(L26) J: ICADO (RICARDO).

(L27) P1 e P2: RICARDO muito bem.

(L28) P2 mostra a garrafa com a letra B.

(L29) J: Bexiga.

(L30) P1 e P2: jafoi.

(L31) J: BANANA

(L32) P1: jafoi.

(L33) J: ixi.

(L34) J: BOA (BOLA).

(L35) P2 mostra a garrafa com a letra V.

(L36) J: V — VACA.

(L37) P1 e P2: isso.

(L38) P2 pega a ultima garrafa: letra O.

(L39) J: OVO.

Durante todo jogo José esta interagindo com pesquisadores e 0 outro
integrante da pesquisa, participando de forma ativa na pratica discursiva. Na
sequéncia da tarefa do jogo de boliche, podemos identificar nas linhas L6, L10, L19,

L26, L34, L36, L39 que Joseé realiza de forma adequada a relacéo entre letra inicial e
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palavras correspondentes, condi¢cdo possivel pelo desenvolvimento da linguagem,
pelo sentido das palavras e relacfes estabelecidas na pratica.

José esta num processo de interfuncionalidade sendo levado analisar, abstrair
e generalizar, a letra /R/ € associada a palavra rato e depois Ricardo, a letra /B/ traz
a memoria a palavra banana e bexiga, a linguagem estd num movimento, na
dialética entre o social, o historico pelas relacdes, possivel através da ontogénese
(VYGOTSKI, 1934 apud PRESTES; ESTEVAM, 2017).

Chamamos atencéo para a pratica discursiva que impulsiona José generalizar
a letra /B/, vemos a intervencdo da pesquisadora na linha L30, quando diz ja foi,
referindo que aquela palavra j& tinha sido usada, em seguida, ele na linha L33 usa a
expressao /ixi/, uma forma de linguagem que dizer, e agora, 0 que respondo, por
isso, entendemos que a tarefa tinha sentido para ele, que apesar das suas
impossibilidades, se assim podemos chamar, devido sua deficiéncia intelectual, ndo
foi condicdo para ndo estar na relacdo coletiva de pratica conjunta, fator a se

considerar além do contexto de pesquisa, mas na escola.

4.2.2.2 Tarefas do dia 17 de novembro de 2014 — 142 sessédo apos avaliacdo da

consciéncia fonoldgica — 7 meses de intervencao

42.2.21 Cena4

A tarefa corresponde ao PIS exigiu que José analisasse a quantidade de
silabas que possui cada palavra representada pela imagem, considerando que a

cantiga foi apresentada na semana anterior.

Tarefa 4

Nesta tarefa, José devera contar as silabas que possui cada palavra/imagem
apresentada: GATO — GIRAFA — PAPAGAIO — GALO — AGULHA. Analisamos a
realizacdo de José com a presenca do outro (identificado como O) integrante do

grupo (Figura 3). Segue tarefa:
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Figura 3 — Tarefa de contagem de silabas em uma palavra

PADI - Projeto de Alfabetizagio e Deficiéncia Intelectual

GEPIS - Grupo de Estudos ¢ Pesguisas Inclusio Social

NOME: DATA: /11,2014

VAMOS CONTAR QUANTAS SILABAS TEM CADA PALAVRA:

PALAVERA | 2 3

a
ool eoheololiololole

OO00OO0 0000

oJoloXeolelleololele

O0O00OO0I0000O

OO0O0OO 0000

Fonte: PADI — GEPIS (2014).

A proposta inicial da tarefa foi:

(LD)P1: J, vocé lembra as palavras que a gente fez na semana
passada, do (L2)gato? Lembra a musica da semana passada?

(L3)J: Do GATO.

(L4) P1: Mas é gato que apanhou ou ndo?
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(L5) J: Apanhou.

(L6) P1: Era pra atirar o pau no gato ou pra nao atirar o pau no gato?
(L7) P1: Nao, né? Nés nao aprendemos na mdasica que € pra néo
machucar o gato?

(L8) J: E.

(L9) P1: Como é que era mesmo essa musica?

(L10) J: Ih... tentando se lembrar.

(L11) P1: N&o atire o pau no GA-TO to.

(L12) P1/ J: N&o atire o pau no GA-TO to...

(L13) P1: Porque o GA..

(L14) P1/J: TO-TO.

(L15) P1: é nosso ami...

(L16) J: GO - GO

(L17) P1: Nao devemos, ndo devemos maltratar os animais.

(L18) J: Mi-au!
(L19) P1: Agora, uma parte. Nao atire 0 pau no ga... apontando para
J

(L20) J: TO-TO.

(L21) P1: é nosso ami...

(L22) O: GO

(L23) P1: GO. E depois? N&o devemos.

(L24) J: ndo devemos

(L25) P1/ J: maltratar os animais.

(L26) O: Miau.

(L27) P1: Miau! Que miau mais baixo!. Entdo lembra que a gente viu
0s bichos semana passada?

(L28) J: Eu vi.

BN

Vemos que a tarefa apresentada esta relacionada a cantiga trabalhada
anteriormente, NAO ATIRE O PAU NO GATO, para que José pudesse dar sentido
ao que deveria fazer, foi necessario ser retomada inicialmente. Préaticas para
resgatar as situacoes vivenciadas anteriormente, sédo relevantes, considerando que
José tem diagnostico de deficiéncia intelectual, pois auxiliam na organizacdo de
funcdes psiquicas como a memobria, linguagem, pensamento, conceitos, que
possibilitardo a internalizacdo dos signos, presentes na cultura.

Avancamos nossa reflexdo considerando que todo o processo de retomada
da cantiga foi realizado numa pratica coletiva, compartilhada entre os pesquisadores
e participante, concordamos com estudos de Krasusski quando Vygotski (1997) ao
citar o autor, refere que as praticas coletivas nos agrupamentos sociais Sao
consideradas como uma forma de servico mutuo em que O mais experiente
intelectualmente possibilita manifestar sua atividade social e impulsiona o
desenvolvimento do menos dotado de intelectualidade. Na linha L9 vemos a

pesquisadora nessa mutualidade em buscar junto a José, resgatar na memoria da
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cantiga, cantando partes e numa pratica interativa o pesquisado resgata o sentido e
assim continua a tarefa.

Oliveira (2010) contribui com a reflexdo da importancia de praticas com
sentido, referindo da urgéncia na superacao de atividades desprovidas de sentido,
reforca que este € um grande desafio hoje nas escolas com alunos com deficiéncia
intelectual, possibilitar a eles praticas que conduzam a reflexées e reorganizacao de
funcdes, como a linguagem e pensamento via cultura, vivenciada nos contextos
externos a escola e na propria escola. Isso significa que a pessoa com DI, ndo deve
ser negado o estar junto com os demais alunos, tdo pouco, 0s bens culturais
disponiveis nos conteudos curriculares, porém, o que se vé na escola, sdo praticas
individualizadas, descontextualizadas, de cunho infantilizado, o que ressalta a
necessidade de um repensar no interior da escola. A leitura e a escrita sdo bens
culturais que devem ser aprendidos e vivenciados em praticas contextualizadas.

Apbés a retomada de sentido pela cantiga, a tarefa avanca. Vejamos o

procedimento de José durante a realizacdo da mesma.

(L1) P1: Vamos ver se vocés lembram o nome desses bichos e
distribui uma folha para cada participante — J e O. Qual é o primeiro?
(L2) O: ledo.

(L3) P1: Como €, O?

(L4) O: ledo.

(L5) P1: E o debaixo?

(L6) J: Ixe.

(L7) P1: PA... PA...

(L8) J: GAIO.

(L9) P1: E esse de baixo?

(L10) J: galinha.

(L11) P1: Galinha? Galinha ou é o macho?

(L12) P2: Nao é o marido da galinha?

(L13) J/O: E.

(L14) P3: Qual é o nome dele?

(L15) P2: GA...

(L16) O: GALO

(L17) P1: Isso! E esse objeto que esta embaixo, o que é€? De fazer
costura

(L18) P1 faz os gestos de uma agulha alinhavando e J imita.

(L19) J: linha

(L20) P1: Ele tem uma pontinha

(L21) O: AGULA

(L22) J: AGULHA!

(L23) P1: Vamos escrever o nome na folha entdo?

(L24) J escreve 0 nome e termina.

(L25) P3: Acabou? Nossa, que rapido.
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A prética ocorreu numa situacao coletiva, José para nomear as imagens de
animais, necessitou tanto da colaboragédo dos pesquisadores como do outro (O)
participante do grupo. E possivel verificar que o pesquisado, a principio, manifestou
dificuldade em lembrar o nome dos animais, em nomea-los, houve situacées como
nas linhas L7 e L8 que a pesquisadora usou de recursos para auxiliar: a fala,
sinalizando a funcionalidade do objeto, de fazer costura e, em seguida, o gesto
funcional de alinhavo, porém, José diz a palavra linha, fazendo aproximacao, sendo
necessario 0 uso novamente do recurso fala agora se dirigindo mais
especificamente a estrutura do objeto, tem uma pontinha, mas, o outro componente
finalizou com a palavra agulha e ele repete na linha L22.

Compreendemos que as relacdes em praticas discursivas sdo essenciais para
dar condicbes da linguagem se constituir para a pessoa com deficiéncia intelectual,
pois, sem a participacao coletiva, José nao teria chegado a compreensao do todo e
a tarefa ter feito sentido para ele, temos a certeza da importancia de situactes
conjuntas quando olhamos para a linhas L24 e L25, realizando de forma rapida e
satisfatoria a escrita. José chega a palavra e a relacdo com o objeto/imagem,
evidencia-se como Luria (1979, p. 18) indica, “[...] cada palavra da linguagem
humana significa um objeto, indica-o, gera em nds a imagem de um objeto”, José
apesar de inicialmente ter falhado nesse processo, o alcanca ao final da tarefa.

Na préxima tarefa analisamos parte da transcricdo, considerando que houve
regularidade na atitude de José para a realizacdo. O objetivo da tarefa € que José
compreendesse as partes da palavra e a quantidade de silabas que a compde, ou
seja, segmentacdo das palavras em unidades menores. Como vimos anteriormente,
na frente das imagens temos bolas que nelas deverdo ser marcadas a quantidade

de silabas correspondentes apo6s andlise da palavra.

(L1) P1 explica a proxima tarefa que fardo na folha onde tem as
imagens

(L2) P1: Bom, vamos |4 fazer agora? J4 esta pronto. Vamos por o
lapis aqui na mesa. Vamos prestar atencdo? Vamos bater palma
para saber. Esta vendo essas bolinhas? A gente tem que saber
guantas partes tem cada palavra aqui.

(L3) J olha para a tarefa que P1 aponta para explicar.

(L4) P1: Nés vamos fazer primeiro junto, t&? Vamos prestar atengéo?
Qual é o primeiro bicho apontando na tarefa de J.

(L5) O: ATO.

(L6) P1: Como O ?

(L7) O: GATO.
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(L8) P1: GA-TO. Quantas partes tem GATO?

(L9) P1: Dois? Vamos ver?

(L10) P1 nesse momento assim como em outros se atribuira de
pistas visuais com lapis para auxiliar na compreensao da quantidade
das partes da palavra.

(L11) P1:GA e coloca um lapis na mesa, TO coloca outro lapis na
mesa. Quantas partes?

(L12) J/ O: Dois.

(L13) P1: Entdo quantas bolinhas tem que pintar?

(L14) J/O: Dois.

(L15) P1: Aqui tem o numero?

(L16) P1/J/O: Dois e J pega o lapis de cor para pintar.

(L17) P1: Onde tem a quantidade certinha.

(L18) J: mais um.

(L19) P1: Calma! Tem trés? Tem quatro? Nao tem. Agora vamos
fazer o outro junto? Vamos por o lapis aqui? Agora eu nao vou falar
nada. Vocés é que vao me falar que bicho é esse e apontando para a
tarefa de J.

(L20) O: afal

(L21) P1: GIRAFA? Entéo fala devagarzinho pra mim. Gl e coloca um
lapis e (L22) P2 bate uma palma.

(L23) P1/P3/J/O: RA e coloca outro lapis e P2 bate uma palma e J
acompanha, FA e coloca outro lapis e P2 e J batem uma palma.
(L24) P1/P2/P3/G/O: Gl — RA — FA e P3 coloca um lapis por silaba e
todos batem uma palma para cada silaba.

(L25) J: trés e bate palma.

(L26) P2: Quantas?

(L27) J: Trés!

(L28) P2: Isso!

(L29) P1: Onde vai pintar entdo? O de baixo. Isso.

(L30) P1 mostra para J onde pintar.

(L31) J: um... dois... trés. Trés!

(L32) P3: Muito bem!

(L34) J: é trés.

Nesta tarefa gostariamos de chamar atencdo para as linhas L10, L23 e L24,
nas quais os pesquisadores se atribuem de recurso visual, ou seja, recurso auxiliar
de andlise para segmentacao da palavra em unidades denominadas silabas. Essa é
uma tarefa que aparentemente é considerada de facil compreensdo, mas néao é,
exige que de forma consciente José compreenda primeiramente sobre a palavra e
depois as partes/silabas.

Quando na tarefa, José deveria segmentar a palavra como na linha L21, L22,
L23, L24 com a palavra GIRAFA, ao separar as silabas realizando associagéo
sonora e o recurso auxiliar, no caso dos lapis, vemos que conseguiu realizar a partir
da pratica coletiva, de ac&o conjunta dos pesquisadores e do outro (O) integrante do

grupo, porém, na linha L31 evidenciamos que o recurso auxiliar deu condi¢des para
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que José realizasse ao final, pelas suas proprias potencialidades intelectuais,
mesmo a que a priori tenha sido por imitagao (VIGOTSKY, 2010).

Apoés o término da tarefa da contagem das silabas e marcar a quantidade,
José avanca para a escrita do nome dos animais. O procedimento da tarefa contou

com o recurso de banco de silabas. Vejamos.

(L1) J observa P1 trazendo o banco de silabas.

(L2) J: Ai. Agora é...

(L3) P1, P2, P3 distribuem as silabas da palavra GALO e uma silaba
a mais para que ordenem e encontrem a silaba “intrusa”.

(L4) P1 auxilia J para montar a palavra GALO e ap0s escreve na
folha.

(L5) J: Quero montar AGULHA.

(L6) P1: Entao fala para mim qual a letra.

(L7) J: GU.

(L8) P1: Comeca com A ou com GU?

(L9) J: A.

(L10) P1 seleciona as silabas de AGULHA.

(L11) J: Eu também, AGULHA.

(L12) P1 e P2 vao perguntando a J qual a ordem e auxiliando por
silabas (a — (L13) g com u — |ha).

(L14) J ap6s montar AGULHA, escreve na folha.

(L15) P1: O que falta? GIRAFA? Vamos fazer GIRAFA?

(L16) P1 seleciona as silabas.

(L17) P2: O que vai montar? GIRAFA?

(L18) P1 vai perguntando qual a ordem e auxiliando J por silabas (g
comi—-rcoma-fcoma).

(L19) P1 e J completam oralmente e vao selecionando as silabas.
(L20) J termina.

(L21) P1: Agora falta um bicho, nédo falta?

(L22) J: PA-PA-GA-I0, batendo uma palma por silaba.

(L23) P1 e P3 selecionam as silabas para J.

(L24) P1 auxilia J para construir a palavra e vai perguntando qual a
ordem e auxiliando por silabas (P comA—-PcomA-GcomA -1 -
0).

(L25) P1 e J completam oralmente a palavra e vao selecionando as
silabas.

(L26) P1 a J que faltam silabas ainda.

(L27) J termina de montar a palavra.

(L28) J em seguida termina de escrever a palavra que montou.

Nesta tarefa, José interagiu com a pratica, quando na linha L5 diz, “eu quero
montar AGULHA”, o desejo, a vontade, a arbitrariedade estava presente na situagédo
discursiva de escrita, € evidente sua participacdo durante todo o0 processo, a
linguagem era funcional. Na linha L19, identificamos acdo conjunta entre os pares
com atribuicdo da relagéo oralidade e escrita, pois, vao falando e selecionando as

silabas correspondentes para a escrita da palavra. Tuleski (2011) citando Luria
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(2001) nos auxilia nessa compreensao, em que, inicialmente a escrita se apoia em
instrumentos da expressdo, chamado de “meios de representacdo de sons e sua
organizacao” (TULESKI, 2011, p. 216), diriamos a sequéncia sonora que organiza a
estrutura de uma palavra, como referimos na situacéo destacada na linha L19.

Afirmamos que a tarefa propde a construcao da palavra a partir das unidades
silabicas, para tanto, José teria que selecionar de forma adequada as silabas que
irlam compor a palavra, e excluir a silaba intrusa. Para a realizacdo da tarefa, os
pesquisadores fizeram uso da pratica discursiva dialogada durante todo o processo,
e, assim, puderam selecionar as silabas adequadas para a constru¢do da palavra,
compreendendo a relacdo estabelecida entre oralidade e escrita, o que falamos
pode ser representado em letras, silabas e palavra. Importante destacar, José exclui
a silaba intrusa, a palavra tem significacdo para ele.

A palavra é a unidade de linguagem que tem significado, um signo que
representa um objeto ou acdo, mas é composta de unidades menores, silabas e
letras, na oralidade chamada de relacdo som/letra, fonema/grafema, importante para
a compreensdo de uma escrita alfabética. A maneira como as letras estdo dispostas
nas palavras é que garante a decodificacdo da mesma e sua
compreensao/significacdo. Nesse sentido, n&o negligenciamos o valor desse
processo para chegar a uma totalidade da escrita da palavra, € um elemento da
linguagem necessario. Na pesquisa, se atribui desse processo quando olhamos para
a linha L18, a pesquisadora auxilia dizendo as letras da palavra GIRAFA, o som da
letra e da silaba Gl da palavra GIRAFA, a soletracdo na linha L24 das letras da
palavra PAPAGAIO. Luria (2001), a respeito de algumas analises necessérias,
esclarece como se chegar a escrita da palavra: “operagdes intermediarias, como a
individualizacdo dos fonemas, a representacdo destes fonemas em letras, a sintese
das letras na palavra, [...]" (LURIA, 2001, p. 170).

A tarefa avancga com a escrita das palavras vivenciadas na lousa.

(L1) P3 diz para J: NO6s vamos escrever na lousa. Vamos escrever?
(L2) P3: Vamos escrever GATO?

(L3) J: Comeca a escrever na lousa e escreve GATA.

(L4) P1: GATA? E GATO.

(L5) J apaga a letra a e substitui por o.

(L6) P1 na palavra AGULHA deixa espacos para J completar G
U :

(L7) J insere a vogal A corretamente e procura a folha para copiar as
letras faltantes.
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(L8) P1diz: N&o, sem olhar

(L9) Jri.

(L10) J completa: L — H — A.

(L11) P1: Nossa, parabéns!

(L12) J sorri e cruza os bracos.

(L13) J: Eu tenho a minha agulha.

(L14) P1: Agora é GIRAFA.

(L15) P3 faz as consoantes para que J complete as vogais:
G_R_F

(L16) J: Conforme P3 fala as silabas, ele completa as vogais.

(L17) P3: Isso, muito bem!

(L18) P1: Ja foi GATO, GIRAFA, AGULHA... Agora é...

(L19) J vai ver a folha da tarefa e diz GALO!

(L20) P3 faz as consoantes para que J complete as vogais G__ L__.
(L21) P3 fala as silabas e J completa as vogais.

(L22) P1: Agora vou fazer um mais dificil, hein? PAPAGAIO!

(L23) J: Ih... (coloca a mao na testa, preocupado).

(L24) P3 faz lacunas para que J complete: P _ P G_ |

(L25) P3 fala as silabas e J completa com as letras faltantes.

(L26) P3: Muito bem!

(L27) P1: Parabéns! Vocé ja escreveu todas.

(L28) P2: Deixa eu ver J. Muito bem! (fazem um “toque” batendo as
maos).

Vemos uma continuidade nas propostas das tarefas, o que possibilita
organizacao da pessoa com deficiéncia intelectual, pois € uma pratica permeada de
sentido. Podemos identificar que José ao longo das tarefas oferecidas, é sujeito
participativo na relagcéo e sua linguagem se desenvolve porque as tarefas se tornam
mais complexas, sendo possivel avanca-las porque a linguagem esta se
desenvolvendo, dando condicBes de novos conhecimentos a respeito da palavra,
inserida num contexto de sentido.

Situacdes como nas linhas: L9 quando ri apos a pesquisadora chamar
atencdo pela acdo de querer copiar; L12 ao cruzar os bracos, apds parabéns; L23
guando expressa “Ih”, querendo dizer, nossa, a proxima palavra sera dificil; L28
expressando com gesto a satisfacdo de ter terminado a tarefa e ganhar parabéns,
expressam como José esta como sujeito apoderado da linguagem.

Queremos evidenciar possibilidade que nao foi explorada pela pesquisadora,
nas linhas L2, L3 a proposta era escrever a palavra GATO, mas José escreve GATA
e na linha L4 a pesquisadora ndo o leva a refletir a respeito da escrita que ele
realizou, e, entdo, a partir dela, levantar novas possibilidades, que se trocando uma
vogal, outra palavra se forma, enfim, oportunidade nédo considerada. Aqui podemos

relacionar como o0 ato educativo € complexo e por mais que estejamos atentos,



144

muitas coisas fogem ao controle daquele que conduz a pratica pedagdgica, no caso,
a pesquisadora, na escola, a professora.

A pesquisa de intervencdo buscou no planejamento, estruturar 0o que para
Vygotski (1997; 2001) € essencial para que a pessoa com deficiéncia intelectual se
aproprie dos bens culturais como a leitura e a escrita, a necessidade de se planejar
de forma intencional e prévia, a partir do conhecimento antecipado de quem sera o
publico-alvo de sua instrucéo, s6 assim, como afirma o autor, as funcdes psiquicas

superiores poderao ser reorganizadas.

42222 Cenab

Esta tarefa é parte do PIS, na qual propbe que José realize leitura e

identifique a palavra correspondente a imagem representada.

Tarefa 5

Nesta tarefa sdo apresentadas quatro imagens e abaixo de cada uma delas
trés palavras, sendo que apenas uma delas é que a representa. José devera ler e
pintar a bolinha da palavra que esteja representando a imagem (Figura 4). Segue a

tarefa.

Figura 4 — Tarefa de identificacdo das palavras correspondentes a imagem
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PINTE C) COMN A PATAVERA QUE CORFESPONDE A INMAGEMN:

(O GATITNHLA

o GATO

OGoLA COTELHA
O GATO (O AGULHA
.
. ! v s
Das e
O GALO O MACACA
OGELO COGATTIINELA

o. GIER.AFA

Fonte: PADI — GEPIS (2014).

A seguir, analisamos parte da descricdo da tarefa realizada por José em

compreender o processo de

relacionada.

identificacdo da imagem/desenho e a escrita

(L1) P1 apontando a palavra pergunta para J: 0 que esta escrito

aqui? GA...

(L2) J: LINHA.

(L3) P1: L com O.

(L4) J: TO.

(L5) P1: L com O?

(L6) J: LO

(L7) P1: GA...

(L8) J: LO.

(L9) P1: GALO. E aqui? GO...?
(L10) J/P1: LA. GOLA.

(L11) P1: E aqui ta escrito o que?
(L12) J: GALO.

(L13) P1: E qual é o certo?

(L14) J aponta a imagem correspondente.
(L15) P1: E qual é esse? Vamos ler? GA...

(L16) J: LO...
(L17) P1: Li...
(L18) J repete: Li...
(L19) P1: GA-LI...
(L20) J: A
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(L21) P1: NHA! GALINHA. E essa (apontando a palavra)?
(L22) J: Nao.

(L23) P1: E esse?

(L24) J: TE...

(L25) P1: TE

(L26) J: TE-A-GU-LHA

(L27) P1: Nao. Tem palavra que nao é esse (aponta para a imagem).
E AGULHA so6.

(L28) J: A.

(L29) P1: Vamos ver essa primeiro. O que t4 escrito aqui?
(L30) J: TE.

(L31) P1: L-H-A.

(L32) J repete: L-H-A.

(L33) P1: TE-LHA.

(L34) J repete: TE-LHA.

(L35) P1 aponta a imagem da AGULHA: Vamos ver esse aqui?
(L36) J: A-GU-LA.

(L37) P1: LHA!

(L38) J repete LHA e pinta a palavra correspondente a figura.

Primeiramente, a pesquisadora de forma conjunta com José, realizou leitura
das palavras abaixo da imagem/desenho, vemos que em alguns momentos foi
necessario retomada da silaba, uso de letra por letra, pois, José usou da estratégia
de aproximacdo, deduzindo pela imagem/desenho e pela silaba inicial, sem totalizar
a leitura da palavra escrita, como vemos nas linhas L2 e L16, com as palavras
GALINHA e GALO. Entendemos que, discriminar pela imagem GALINHA e GALO
demanda de conhecimento cultural, de ja ter vivenciado de alguma forma as
diferengas entre eles e, considerando as duvidas de José ao realizar a leitura, é
possivel que ele ndo tenha sido exposto a esse conhecimento, algo que né&o
identificamos durante a tarefa a pesquisadora realizar, tanto a partir da imagem,
como da diferenca do uso das silabas para construcdo da palavra escrita.

Vygotski (1931-1960) atribui & escrita, como marco no desenvolvimento do
sujeito em relacdo a sua insercdo na cultura, tera novas possibilidades de
representacdo, ampliara o uso funcional da linguagem e as fun¢des psiquicas terdo
maiores condi¢cdes de realizar a interfuncionalidade como a memoria, atengao,
percepc¢éao, abstracdo, conceitos, pensamento, imaginacao, criatividade, etc. O autor
acrescenta que a “linguagem escrita como um sistema especial de simbolos e
signos cujo dominio, significa em um deslocamento critico em todo o
desenvolvimento cultural da criangca” (VYGOTSKI, 1931-1960, p. 128)".

O desenho/imagem usado na tarefa € forma de representacdo da linguagem

oral e do pensamento, caracterizado como marca do objeto, pois, como afirma
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Martinez (2015), o que possibilita ao desenho se tornar representacéo do objeto real
€ a complexidade qualitativa do jogo simbdlico, e assim, faz com que o grafismo
indique a ideia que a crianca deseja comunicar, evidenciamos que a tarefa se
prop6s a fazer tal aproximacdo. Na tarefa, o uso representativo pelo desenho teve
como objetivo relacionar a palavra oral, a palavra escrita, processo esse que para
José ndo foi simples como pudemos acompanhar durante o seu desempenho na
tarefa.

Martinez (2015) salienta o papel do desenho, este representa o objeto real,
sendo esta, uma etapa no processo da escrita chamado de jogo simbdlico, j4 o
grafismo é considerado como uma forma de representacdo por meio de grafemas
para a representacdo desse objeto real, processo este que José manifestou davida

na realizacéo da tarefa.

42223 Cenab

O objetivo da tarefa foi a identificacdo de palavras que rimam, ou seja,

terminam com o mesmo som.

Tarefa 6

Nesta tarefa, José, a partir de duas lacunas com imagens, deveria ligar as
palavras que terminam com o mesmo som, sendo elas: GELO — MARTELO;

MORANGO — MORCEGO; AGULHA — TELHA.

Figura 5 — Tarefa de identificacdo das palavras que rimam a partir da imagem
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LIGUE O OBJETO QUE TERMINA IGUAL?

Fonte: PADI — GEPIS (2014).

Vejamos o desempenho de José durante a realiza¢do da tarefa.

(L1) P1: Olha, essa tarefa aqui € bem facinho. E de ligar.

(L2) P1: Olha, primeiro precisa prestar bastante atencdo no que eu
vou explicar. Tem que ligar as palavras que termina igual.

(L3) J esta escrevendo na folha da tarefa.

(L4) P1: Nao, nédo, ndo! Eu ainda n&o expliquei. Expliquei?

(L5) J: Néo.

(L6) P3: NOs vamos ligar com a palavrinha que parece, que é
parecida. O que é isso aqui?

(L7) J: GELO.

(L8) P3: GELO. Vamos ver com qual € que combina? O que € isso?
(L9) J: MORCEGO.

(L10) P3: MORCEGO. E esse?

(L11) J: MAR-TE-LO.

(L12) P3: combina com GE-LO?

(L13) J sinaliza que n&o

(L14) P3: TE-LHA combina com GE-LO?

(L15) J Novamente sinaliza que néo.

(L16) P3: O que é que combina? Vamos de novo? O que € isso?
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(L17) J: GELO

(L18) P3: Combina com TELHA? GE-LO combina com MAR-TE-LO?
(L19) J sinaliza que sim com a cabeca e liga um no outro.
(L20) P3: E parecida a palavra?

(L21) J sinaliza que sim.

(L22) P3: Aé, muito bem! E isso, o0 que € isso?

(L23) J: MOANGO.

(L24) P3: MO-RAN-GO. O que é isso aqui?

(L25) J: TELHA.

(L26) P3: MORANGO combina com TELHA?

(L27) J ja vai realizando a tarefa, ligando.

(L28) P3: Combina?

(L29) O: grita: nao!

(L30) P3: E esse?

(L31) J: MOCEGO

(L32) P3: MOR-CE-GO combina com MO-RAN-GO?
(L33) J sinaliza que sim com a cabeca.

(L34) P3: Combina?

(L35) J faz a acdo de ligar um no outro.

(L36) P3: E 0 que é iss0?

(L37) J: AGULHA

(L38) P3: A-GU-LHA combina com TE-LHA?

(L39) J sinaliza que sim com a cabeca.

(L40) P3 sorri confirmando.

Olhando para o desempenho de José de acordo com o que foi descrito no
exposto, chamamos atencdo para algumas questdes que podem ter influenciado de
forma negativa, para que ele ndo realizasse com autonomia a tarefa. A primeira
delas é que nao foi realizada leitura prévia da imagem/palavra, entendemos como
necessario para que Joseé tivesse significado, possibilitando a compreensao/sentido
da tarefa, pois, a proposta ndo era de ligar palavras parecidas como descrita na
linha L6, e sim, de unidades constituintes da palavra, a silaba, ela era o que deveria
ser analisado. Outra questdo refere as palavras usadas para que a tarefa fosse
entendida, ou seja, 0 conceito, vemos inconsisténcia, analisemos as seguintes
linhas: L6 palavra que parece e L8 palavra que combina, qual € o conceito de parece
e combina, ndo foi dado a conhecer pela pesquisadora, além de que, ndo era para
identificar palavras, e, sim, silabas que terminam com o mesmo som.

Nesse sentido, entendemos que José teve impedimentos para realizar a
tarefa de forma arbitraria, apesar da realizacdo em conjunto, porém, as informacdes
nao foram suficientes para realizar de forma adequada, situagcdo que nos leva a
refletir, pois muitas vezes a pessoa com deficiéncia intelectual necessita de
informacOes claras para que apresentem um desempenho eficaz, portanto, €&

necessario garantir a ele, a compreensao do significado das palavras, dos conceitos,
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pratica muitas vezes que ndo ocorre no contexto de sala de aula. De fato, ndo foi
possivel a José realizar a tarefa buscando correspondéncias sonoras e gréficas das
unidades silabicas das palavras, a fim de garantir como sugerem as autoras Martins
e Marsiglia (2015) citando Davidov (1988), a pronuncia leva a compreensao por
parte da crianca sobre a possibilidade de converter uma palavra em outra,
verificando que a mesma silaba comp&e uma nova palavra, no caso da tarefa, que
termina igual ou diferente, que ha a presenca regular da mesma silaba ou ndo, em
diferentes palavras.

Martins e Marsiglia acrescentam que (DAVIDOV, 1988 apud MARTINS;
MARSIGLIA, 2015), quando ocorre a analise dos sons e sua assimilacdo da funcéo
diferenciadora de sentido ndo apenas de unidades como as silabas, mas, que ha a
diferenca no significado da palavra, € um avanco importante para, como salienta
Davidov, “[...] aumenta o repertério linguistico, garante a compreensédo de que a
escrita representa os sons da fala e que essa representacdo tem uma forma
universal partilhada socialmente, correlacionada ao significado da palavra”
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 60) Acrescentamos que, para o processo referido
por Davidov ocorrer, é necessario que seja dado condi¢cdes a partir da pratica

conjunta com acdes intencionais, por parte do adulto experiente.

4.2.3 Resultados da avaliacdo: PADI e Consciéncia fonoldgica

Apresentamos os resultados e reflexfes a respeito da avaliacao inicial e final
da consciéncia fonoldgica realizada no inicio do més de agosto, apés quatro meses
de andamento do projeto de intervencéo e, ao final, no més de dezembro, assim
como, os dados do PADI, da avaliacao inicial realizada no més de abril e resultados
no percurso, meses de maio, junho, agosto e outubro.

Os dados dos resultados de avaliagdo inicial e final de consciéncia fonoldgica,
assim como os resultados de avaliacéo inicial e de percurso durante a pesquisa de

intervencéo, foram analisados seguindo os critérios mostrados no Gréfico 1.
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Grafico 1 — Legenda para interpretacdo dos resultados de avaliagdo e desempenho
de CF e PADI

il
3 717 Realiza satisfatoriamente
2 —1— Realiza parcialm ente
1 —1— Realiza ¢com ajuda
0.5 —+ MNaorealiza
0 Nio apresentado

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

O grafico mostrado na Figura 6 sintetiza em dados quantitativos os valores
gue representam o desempenho de José tanto na avaliacdo como em percurso,
caracterizando em ordem crescente: 0 — quando a prova nao foi apresentada (NA);
0,5 — quando néo realiza (NR); 1 — realiza com ajuda (CA); 2 — realiza parcialmente
(RP); e 3 —realiza satisfatoriamente (RS).

4.2.3.1 Resultados e impressées: avaliacdo inicial e final da consciéncia

fonolégica

423.1.1 Andlise de nivel silabica

Esta prova analisa a identificacdo da silaba na palavra, em seu inicio, final e
meio. Como demonstra o Grafico 2, José conseguiu realizar a analise de silaba em
inicio, meio e final de palavra, sem que houvesse a necessidade de uso de

estratégia de ambito auditivo (abstrato), como o de pistas concretas (visuais).
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O Gréfico 2 demonstra os resultados dos momentos de avaliacédo inicial e

final.

Gréfico 2 — Avaliacéo inicial e final da prova de consciéncia fonolégica — analise de

nivel silabico
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

ldentificamos que na avaliacéo inicial José realizou de forma satisfatéria as
trés provas. A realizacdo adequada da prova mostra que José fez uso de funcdes
psiquicas como a atencdo, memoria, linguagem, pensamento verbal e abstragéo,
considerando que a pesquisadora néo se valeu de recursos auxiliares para acessar
0 processo de atividade consciente do mesmo, no qual a autonomia da realizagcao
nos possibilita tal afirmagéo.

Porém, o mesmo ndo ocorreu na avaliagdo final nas provas de andlise

silabica na palavra em seu meio e final, realizado parcialmente. Nos chama atencao
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a diferenca dos dados, porém, sabemos que varios fatores externos e internos
podem influenciar nos dados do resultado de uma avaliagdo, no caso de José esta
prova exigiu manipulacdo e segmentacdo de forma consciente sobre a palavra,
funcbes como atencdo, memodria e a propria linguagem sao determinantes para
obter sucesso nesta acao.

No decorrer do projeto de intervencdo, em diversos momentos se realizou
tarefas que possibilitaram a andlise das silabas que compde a palavra, porém, a
partir dos resultados, consideramos que José ndo realizou de forma arbitraria as
provas de analise medial e final durante a avaliagéo final, isso ndo significa néo ter
condi¢des para, mas, naquele momento ndo realizou de forma consciente todas as

provas ao ponto de realizar satisfatoriamente.

4.2.3.1.2 Adicao de silabas e fonemas para composicao da palavra

O objetivo dessa prova é compreender como José é capaz de manipular as
unidades sonoras, ou seja, suas partes, tanto as silabas como os fonemas, a fim de
compor a palavra.

Em relacdo aos resultados da avaliacdo inicial para adicdo silabica, José
obteve trés acertos que foram considerados como ter realizado de forma parcial.
Neste caso, ndo lancamos mao de auxilio de pistas concretas. Na prova de adi¢édo
de fonemas, José néo fez correspondéncia dos sons falados pela pesquisadora em
que deveria junta-los para realizar a formacdo das palavras oralmente, como por
exemplo: /R/.../ul.../Jal que forma — rua, o que impediu um desempenho adequado da
prova sendo considerado como nao realizacdo da prova. Usou-se auxilio de pistas
concretas, porém sem sucesso.

Vejamos os dados no Grafico 3 que apresenta os resultados de avaliacdo

inicial e final.
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Gréafico 3 — Avaliacdo inicial e final da prova de consciéncia fonoldgica — adi¢cao de

silabas e fonemas

Adicao de silabas e fonemas
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Evidenciamos uma manutencdo nos dados da prova de adi¢do de silabas ja
anteriormente realizadas de forma parcialmente satisfatoria, mas, um desempenho
para a prova de adicdo dos fonemas com avanco. Ao longo de todo o processo de
intervencdo que pudemos identificar nas cenas das tarefas dadas pela mediagéo
verbal, possibilitou a José lidar com os componentes fonéticos das palavras, a partir
do sentido da palavra, ou seja, a medida que o pesquisador foi se apropriando da
correspondéncia grafo-fonéticas, na relacéo oralidade e escrita.

Mesmo que de forma parcial, os dados nos levam a refletir como um avanco
importante, pois, compreender uma unidade minima, a letra e o som na totalidade da
palavra exige dominio da linguagem e seus componentes, que sé € possivel chegar

a partir da aprendizagem do sistema alfabético.

4.2.3.1.3 Segmentacao de frases e palavras
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Nessas provas, mesmo com auxilio de estratégias de pistas concretas
visuais, na testagem que era segmentar frase em palavras, José realizou com ajuda
e as palavras em silabas realizou de forma parcial.

A prova de segmentacdo de frases e palavras ndo ocorreu alteragcdo nos

resultados de avaliacédo inicial e final (Grafico 4).

Gréfico 4 — Avaliacéo inicial e final da prova de consciéncia fonolégica —

segmentacao

Segmentacao de frases e palavras
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Vemos aqui o papel da compreensédo da linguagem em seu elemento palavra
e que a frase é composta de palavras que unidas formam uma relagcdo semantica,
processo complexo, assim como a decomposi¢cao da palavra em unidades menores,
as silabas, sendo essas habilidades complexas no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica.

A reflexdo sobre a segmentacdo das palavras em silabas foi realizada em
muitas tarefas no projeto de intervengdo, porém, houve a necessidade de mediagéo
verbal do pesquisador tanto nos momentos de leitura e de escrita, assim,
entendemos que os resultados da avaliacdo ndo sinalizaram avanco nos dados

considerando que para realizacdo durante as tarefas no projeto necessitou de
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auxilio, ndo fazendo de forma autbnoma. No caso de segmentacao das palavras em
frases as tarefas foram mais no sentido de identificar palavras no texto, no caso as

cantigas, mas ndo de compreender a quantidade de palavras que a compde.

4.2.3.1.4 Subtracao de silabas e fonemas

Nesta prova o objetivo era que José compreendesse que retirando uma parte
da palavra, sendo uma silaba ou um fonema, poderia formar uma nova palavra. No
caso das silabas, a retirada seria no inicio, no meio e no final da palavra, j& dos
fonemas apenas no inicio da palavra (Gréfico 5).

Gréfico 5 — Avaliacéao inicial e final da prova de consciéncia fonoldgica — subtracéo

de silabas e fonemas

Subtracao de silabas e fonemas
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

O Gréfico 5 demonstra no resultado de avaliag&o inicial que José na prova de
subtracdo de silabas realizou de forma parcial com dois acertos de quatro no total,
mesmo com auxilio de estratégias de pistas concretas visuais e, considerando a
dificuldade em compreender, na prova com silabas ndo foram apresentados o0s

fonemas.
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4.2.3.1.5 Substituicdo de silabas e fonemas

Nessa prova, José deveria substituir uma silaba e um fonema, ambas em seu
inicio, para construir uma nova palavra mantendo uma parte da palavra original
(Gréfico 6).

Gréfico 6 — Avaliacéo inicial e final da prova de consciéncia fonolégica —

substituicéo

Substituicao de silabas e fonemas
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Na avaliacdo inicial, José realizou de forma parcial obtendo um acerto de
quatro palavras, duas eram palavras que deveriam substituir silabas e duas de
fonemas, tendo realizado um acerto em silabas. Para realizacdo da mesma,
lancamos mé&o de auxilio de pistas concretas, porém, sem sucesso, 0 que hos
possibilita afirmar o quanto essa tarefa exige um dominio em relacdo a analise da

palavra na relacdo som/letra, os fonemas.

4.2.3.1.6 Subtracdo de silabas e fonemas e Substituicdo de silabas e fonemas —

analise dos resultados de avaliagao final
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Em ambas as provas tanto de subtracdo como de substituicdo, podemos
verificar pelos graficos (referidos anteriormente), a ndo alteracdo nos resultados
tanto em silabas como em fonemas.

As tarefas desenvolvidas durante o processo do projeto PADI nao tiveram
como objetivo possibilitar tais analises. Compreendemos que chegar a tais reflexdes
exigiria entendimento de alguns processos na relacdo oralidade e escrita que
antecedem, que no caso de José ainda se encontram em apropriacdo, considerando
a necessidade de mediacdo em capacidades menos complexas que estas, como
adicdo e analise.

Sinalizamos que as provas tanto de subtracdo de fonemas como substituicao
de silabas e fonemas sé poderiam ser aplicadas acima da idade de sete (7) anos
entendendo que para realizagdo das mesmas houvesse a necessidade da crianga

estar imerso a aprendizagem do sistema alfabético.
4.2.3.1.7 Recepcédo de rimas com palavras que terminam iguais

Nesta prova, José deveria identificar, entre duas palavras, se terminavam com
sons iguais. Realizou de forma parcial obtendo trés acertos de quatro no total, se

aproximando do satisfatério (Gréafico 7).

Grafico 7 — Avaliacao inicial e final da prova de consciéncia fonoldgica — recepc¢éo

de rima com palavras que terminam iguais



159

Recepc¢ao de rimas com palavras que
terminam iguais
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Os resultados da avaliacdo final apresentados no Gréafico 7 possibilitam
identificar que n&o ocorreram avangos quantitativos na aplicagdo da prova
especifica, permanecendo em realizacédo de forma parcial.

Para que a realizacdo da prova de recepc¢do de rimas chegue a realizacao
satisfatoria, José deve alcancar a autonomia de andlise, sem que haja a mediagéo
verbal do pesquisador. Foram diversas as tarefas realizadas durante o processo de
intervencao que possibilitaram ao pesquisado dar inicio ao processo de analise e se
apropriar de competéncias relacionadas com a categorizacdo de palavras, tendo
como estratégia a base em padrbes sonoros comuns, a fim de relacionar linguagem
oral e escrita, trazendo a fala para uma atividade consciente de analise, e, assim,

relacionar a sonoridade das palavras.

4.2.3.1.8 Rima sequencial com palavras que terminam iguais

Essa prova tem como procedimento a memorizacao de palavras (de duas até
cinco) que terminam com silabas semelhantes. José, ap0s a instrucdo, realizou a
prova de forma parcial, tendo de quatro sequéncias, memorizado duas. As
sequéncias das palavras sdo: mala-bala; mala-bala-fala; mala-bala-fala-rala; mala-

bala-fala-rala-gala (Grafico 8).
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Grafico 8 — Avaliacao inicial e final da prova de consciéncia fonoldgica — rima

sequencial

Rimas sequenciais com palavras que
terminam iguais
3
22
g
E— B Avaliacdo Inicial
ﬁ B Avaliacdo Final
1
o]
0
Rima sequencial

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

N&o ocorreu avango no resultado da prova como vimos, importante salientar
gue durante a aplicacdo da prova o complicador foi que José ndo aguardava a
repeticdo da sequéncia das palavras pelo pesquisador, fala junto, impedindo a
memoria. No projeto de intervencdo ndo foi desenvolvida nenhuma tarefa que se

assemelhasse a da prova da avaliacéo.

423.1.9 Reversao sildbica

Nessa prova, José teria que organizar a sequéncia adequada dos sons das
palavras dissilabas e trissilabas e, apos ouvir partes (silabas) segmenta-las de forma
correta, dizendo qual palavra foi formada. Essa é uma prova altamente complexa,
que exige funcdes superiores além da linguagem, meméria verbal, atencdo (Gréfico
9).
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Grafico 9 — Avaliacdo inicial e final da prova de consciéncia fonologica — reversao
silabica
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Como podemos identificar, José realizou a prova de avaliacao inicial de forma
parcial, tendo acertado apenas uma palavra dissilaba com auxilio de estratégias de
pistas concretas visuais. O resultado da avaliacéao final foi inferior ao inicial.

A prova que inicialmente José realiza de forma parcialmente satisfatoria na
reavaliacdo ndo realizou sua analise. Consideramos essa prova altamente complexa
por exigir capacidade de memoria verbal, recurso a imagens ortograficas que
durante a realizacdo devem ser retomadas em ambito consciente da psique, na
relacdo de linguagem interior, pensamento verbal. José durante a realizacdo desta
prova esteve disperso e entendemos como um dado importante, interferindo nas
funcdes de atencdo e memoria, para entdo, realizar a organizacdo da palavra de
acordo com seu sentido.

Importante salientarmos que durante o projeto de intervengcdo nao ocorreu

tarefas especificas para desenvolver tal habilidade.

4.2.3.1.10 Imagem Articulatoria
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Essa prova tem como objetivo levar o aluno escolar a pensar na sua estrutura
de fala articulada e, entdo, identificar essa relagdo com a imagem correspondente.
Foi apresentado a José quatro desenhos de bocas que correspondem a ponto
articulatério dos fonemas, /L/, VI, IP/, IS/, IF/, IM/, a pesquisadora fala palavras
como, céu, fim, lei, meu, e ele deveria mostrar qual € a boca, ou seja, qual é a
imagem articulatéria correspondente a palavra falada. Esse processo envolve a
identificacdo do que o outro diz e, portanto, € necessaria a discriminacao auditiva,
percepcdo da autoimagem articulatoria, ou seja, levar para consciéncia o que é
ouvido e falado. José realizou a prova de forma satisfatéria obtendo os quatros
acertos (Gréfico 10).

Grafico 10 — Avaliacao inicial e final da prova de consciéncia fonologica — imagem

articulatoria
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Os resultados indicam que José realizou de forma satisfatoria a prova na
avaliacdo inicial e final. Como o proprio nome indica, imagem articulatoria refere a
pensar sobre a palavra que falamos e relacdo com o som que a representa. Durante
as tarefas realizadas na intervencao, foi possivel identificar a mediacdo verbal na
qual exigia a atencdo por parte do pesquisado em pensar na forma de se falar as

palavras, as silabas e as leras.



163

Apesar de ndo ser necessario o uso do auxilio visual com o material de EVA,
sua atencao estava voltada para a boca da pesquisadora, isto mostra que José para
tal relacdo necessita de apoio da linguagem verbal do outro, ndo fazendo uso da sua

fala com a relac&o perceptual com autonomia.

4.2.3.2 Resultados e reflexdes da avaliagdo do PADI

Os dados de avaliagdo nos permitiram analisar a situacdo geral na qual se
encontrava José antes e apoés a intervencao, considerando que José estava no 4°
ano do ensino fundamental no periodo da realizagdo do projeto, que ao olharmos
para os dados da avaliacdo inicial nos provoca inquietudes, pois, este ja havia
percorrido uma trajetéria escolar. Porém, voltemos nosso olhar para a perspectiva
de que, apesar da pesquisa de intervencao se encontrar numa situacédo confortavel
no sentido de niumero de sujeitos e pesquisadores, média de dois (2) sujeitos para
trés (3) pesquisadores, as propostas pedagogicas propuseram avancos significativos
para José, tanto de leitura, como de escrita e de sua linguagem, num periodo curto,

se compararmos com o tempo de experiéncia escolar.

4.2.3.2.1 Resultados da avaliacao de leitura

O Grafico 11 sintetiza o material oferecido para avaliacéo inicial e durante o

percurso do projeto de intervencéo, a partir das seguintes categorias de analise:

e leitura do paragrafo ou frase;
e leitura de palavras;
e leitura de pequenos textos;

e compreensao da leitura realizada.
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Grafico 11 — Avaliacéo de leitura no percurso da intervengéo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Os resultados iniciais em relacdo a sua habilidade de leitura e compreenséao
nos chama atencédo. Na avaliacdo inicial José apenas realizou de forma satisfatéria a
leitura e compreensdo de palavras dissilabas que sdo as mais trabalhadas nas
escolas.

Na leitura do paragrafo ou frase, identificamos que inicialmente José nao
realizava a tarefa, mas, ao longo do percurso ocorreram oscilacbes e percebemos
avancos, chegando ao més de outubro com realizacdes parciais.

A leitura de palavras que inicialmente José nao realizava, identificamos como
as tarefas que ao longo da intervencao foram sendo apropriadas por ele, chegando
ao final com realizagbes satisfatorias. Outro dado importante possivel de
identificacéo foi em relacdo a compreenséo da leitura realizada, saindo do estado de
nao realizar para realizacdo de forma parcial.

Nas praticas significativas com cantigas, as estratégias utilizadas durante as
tarefas, como o ouvir, a visualizacdo tanto em video animagdo como em imagens

representativas, as sistematizacbes com tarefas que retomassem palavras,
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possibilitaram a José o estabelecimento na relacao de significacdo levando a leitura
e a compreensao dos signos e simbolos.

Durante todo o processo da intervencdo a intencionalidade foi o ponto
essencial para que pudéssemos evidenciar avancos tdo significativos, foram
propostas que desafiaram e deram condi¢cdes de José, em diversas situacoes, fazer
0 uso da atividade consciente de linguagem, na qual sdo demonstrados nos dados
de evolucéo no percurso da leitura.

Fica evidenciado a partir dos dados, que, independente do diagndstico de
deficiéncia intelectual, é necessario compreender o processo que da condicbes a
crianca de aprender a ler, criar estratégias que impulsionem as fungbes superiores,
em especial a linguagem, a relacédo entre fala e escrita, considerando a mediacao
verbal como aquela que sera determinante para auxiliar na formacéo da atividade
consciente por parte da crianca. José avancou de forma significativa na constituicdo
de sua linguagem e atividade consciente, demonstrado nos resultados.

4.2.3.2.2 Resultados da avaliacdo de escrita

A partir de agora, demonstramos o conhecimento de José a respeito da
escrita, sendo 17 categorias avaliadas e acompanhadas durante o percurso de
intervencao. Apresentaremos os resultados dos itens avaliados em partes que serao

assim descritas nos gréficos:

1. Palavra monossilaba; palavra dissilaba; palavra trissilaba; palavra
polissilaba e frase.

2. Reconhecimento de letras; reconhecimento de silabas e reconhecimento
de palavras.

3. Escreve letras com modelo; escreve silabas com modelo; escreve
palavras com modelo; escreve letras sem modelo; escreve silabas sem
modelo; escreve palavras sem modelo.

4. Constroi palavras com alfabeto mével; constréi palavras com ajuda do

outro; constréi palavras de forma autbnoma.
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Os resultados da avaliacao inicial mostram que José apresentava dominio
satisfatorio de pequena parte dos conhecimentos avaliados de maneira geral, das 17
categorias, mostrava dominio de apenas trés.

O Gréfico 12 apresenta dados de avaliacdo do percurso dos itens palavra

monossilaba; palavra dissilaba; palavra trissilaba; palavra polissilaba e frase.

Gréfico 12 — Avaliacéo da escrita de palavras no percurso da intervencao
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

A avaliacdo inicial a respeito da escrita que exigiu maior elaboracdo da
linguagem, a construgéo de palavras, José apresentou realizacdo satisfatéria para a
escrita de palavras dissilabas, sendo que esta atividade exige maior elaboracdo da
linguagem, na qual implica a compreenséo a respeito da palavra e suas unidades
constituintes, silabas e letras. As demais categorias que nao foram realizadas por
José na avaliacdo inicial, como palavra monossilaba, palavra trissilaba e palavra
polissilaba tiveram avancos significativos, realizando de forma parcial, ou seja, na
transicao entre realizacdo com ajuda para o com autonomia. Na categoria frase José

sai da condicao de néo realiza para realizacdo com ajuda, trata-se da categoria que
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exige maior elaboragéo, pois envolve a segmentagcédo de palavras com coeréncia e
coesdo, mas, importante reforcar que ndo houve tarefas especificas para
desenvolver tal capacidade na escrita.

No Grafico 13 apresentamos o resultado de percurso das categorias

reconhecimento de letras; reconhecimento de silabas e reconhecimento de palavras.

Gréfico 13 — Avaliacdo do reconhecimento de letras, silabas, palavras no percurso

da intervencéo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Do resultado identificado na categoria reconhecimento de letras, José realizou
de forma satisfatdria tanto na avaliacdo inicial como na final. As categorias que José
nao realizou na avaliag&o inicial foi reconhecimento de silabas e reconhecimento de
palavras, porém no percurso avangaram para realizacdo de forma satisfatoria.

O Gréfico 14 apresenta o processo de escrita com e sem modelo.
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Grafico 14 — Avaliacédo da escrita com e sem modelo no percurso da intervengao
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Na escrita de letras e silabas com modelo, José realizou de forma satisfatoria

no inicio e no final da avaliacdo. Para as categorias: escreve as palavras com

modelo e escreve as letras sem modelo, os resultados da avaliacao inicial foram

realizacdo com ajuda e ambas ao final, José avanca para realizacdo de forma

satisfatéria. Para a categoria escreve as silabas sem modelo e escreve as palavras

sem modelo, ambas na avaliag&o inicial ndo realizavam e avancam para realizacéo

parcial, indicando que estdo na transicdo entre a necessidade de ajuda para

autonomia.

Por fim, apresentamos o resultado de avaliagao inicial e de percurso das

categorias referente a construcéo de palavras. Vejamos o grafico.
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Gréfico 15 — Avaliacdo da escrita de palavras no percurso da intervencéo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Na categoria constréi palavras com alfabeto movel e constroi palavras de
forma autbnoma, José sai da condicdo de ndo realizacdo para realizacéo
satisfatoria, para constréi palavras com ajuda do outro a avaliacdo inicial indicou
realizacdo de forma parcial e, ao final, realizou de forma satisfatoria.

Diversas foram as tarefas durante todo o processo de intervencdo que
possibilitaram a José os avancos significativos em relacdo a linguagem escrita,
consideramos que as inter-relacdes entre os conteudos de forma sequencializadas
deram condi¢cdes para compreensao do todo e de suas partes como as palavras,
silabas, letras, porém, foram as praticas coletivas pela mediacdo verbal que
impulsionaram as fun¢des psiquicas a se modificarem.

Assim, os dados nos permitem afirmar que a pessoa com deficiéncia
intelectual apesar de ter modo de desenvolvimento que se difere, ndo significa que é
impossibilitado de se apropriar de bens culturais e historicos que devem ser

aprendidos no contexto escolar, com adultos experientes, pelo contréario,
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constatamos que fungdes psiquicas superiores que dao condicdes para a
aprendizagem podem ser impulsionadas.

A linguagem escrita inicialmente era concebida por José como uma pratica
nada motivadora, na qual ndo tinha prazer em realizar, durante o processo de
intervencao foi se constituindo e sendo apropriada de maneira a ser evidenciada nos

resultados.
4.2.3.2.3 Resultados da avaliacdo da linguagem

Os dados da linguagem foram descritos e analisados seguindo oito (8)
categorias que descrevemos na apresentacao dos resultados de avaliacdo inicial e

final (Grafico 16).

Grafico 16 — Avaliacdo da compreenséao de linguagem
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.

Como podemos evidenciar em relacéo as categorias e seus resultados foram:
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1. Compreende frases simples. A avaliacéo inicial foi “realizada com ajuda” e
apos intervencgdo avancou para “realizou de forma satisfatéria”;

2. Compreende frases complexas. De ‘“realizacdo parcial” na avaliacdo
inicial avancou para “realizacéo de forma satisfatoria”;

3. Compreende o sentido dos textos. De ‘“realizacdo com ajuda” na
avaliacao inicial, apds intervencéao “realizou satisfatoriamente”. No gréfico,
0 més de maio néo foi apresentado o material de avaliacéo, por isso, ndo

ha representacao.

Nestas trés (3) primeiras categorias, todas avancaram para ‘realizacao
satisfatoria” o que nos permite afirmar que os contetdos e estratégias usados no
decorrer das tarefas foram planejados e organizados com objetivos bem definidos de
maneira intencional, a fim de dar condigbes para que a compreensdo alcancasse
seu dominio para o que foi proposto e, assim, permitiu a constituicdo da linguagem.

Nas outras cinco (5) categorias os resultados foram (Grafico 17):

Grafico 17 — Avaliacdo dos processos dialégicos de linguagem
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do PADI.
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4. Reconta historia. A avaliagao inicial foi “realizada com ajuda” avancando
para “realizacdo de forma satisfatéria”;

5. Comunica seus desejos. Inicialmente ‘“realizou de forma parcial” e
avancou para “realizacéo satisfatoria”;

6. Conta ou narra fatos vividos. Na avaliagdo inicial “realizou de forma
parcial” atingindo a “realizacéo satisfatéria”;

7. Consegue se comunicar. O resultado inicial foi com “ajuda” e, no final,
chegou a “realizacao parcial”;

8. Mantém didlogo. Tanto inicial como final “realizou de forma parcial”.

As Uultimas cinco (5) categorias referem ao dominio da linguagem oral, a
categoria que refere “comunicar seus desejos”, entendemos que ha menor exigéncia
da funcdo da linguagem, é manifestar pela fala algo que deseja, porém, nao
consideramos uma categoria de menor valor para linguagem, pois no processo de
desenvolvimento da linguagem esta antecede as categorias como de contar fatos,
na qual a linguagem deve ocorrer de forma coerente em conjunto com a funcao da
memoria.

Por fim, as categorias: “consegue se comunicar” e “mantém dialogo”, de fato,
sdo as de maiores exigéncias de elaboracdo da linguagem, pois, estas necessitam
estar em total relacdo com o pensamento, por exigir atencao dividida, troca de turno
no dialogo, esperar a fala do outro, para que o pensamento se organize, além do
resgatar na memoria experiéncias que possibilitaram o sentido na comunicacéo, e,
assim, ocorra manutencao no diadlogo. Durante o processo de descri¢cdo das tarefas,
em varios momentos, José retoma a fala do outro, no caso do pesquisador como
forma de dialogo, uma ecolalia presente no processo de desenvolvimento da
linguagem oral.

De acordo com os dados de avaliagcdo do percurso de linguagem, podemos
afirmar que os avancos foram significativos, José tem uma histéria de
desenvolvimento da linguagem com atrasos, evidenciados até o momento pelas
dificuldades articulatérias, porém, durante o processo do projeto de intervencao

houve estratégias que deram condi¢cOes de avancar nessa area.
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4.2.4 Resultados e impressodes finais: avaliacdo PADI e CF

Se buscassemos compreender a constituicdo da linguagem da pessoa com
deficiéncia intelectual a partir dos dados da avaliagao inicial e final da consciéncia
fonolégica, diriamos que esta seria fragil e superficial, isso porque, a proposta de
intervencao do PADI nao foi de treinar as habilidades que fazem parte das provas da
consciéncia fonologica, mas, o0 objetivo era promover a José a apropriacdo da
leitura, escrita, possibilitando condigbes para que a linguagem se desenvolvesse,
entendendo esta como essencial para a constituicdo e apropriacdo das habilidades
de leitura e escrita.

O projeto de intervencdo se estruturou seguindo critérios que envolveram
planejamento prévio das praticas que seriam desenvolvidas naguele momento, de
acordo com rotina estabelecida para que José pudesse organizar as suas funcdes
psicolégicas superiores que na inter-relacdo entre atencdo, memodria, linguagem,
pensamento, percepc¢do e abstracdo possibilitaram avancos significativos nos
resultados especificos de leitura, escrita e linguagem como apresentamos
anteriormente.

Identificamos nos resultados da avaliacéo final da CF, ao final do projeto, que
nao houve avancos significativos nos dados quantitativos das provas aplicadas, pelo
contrario, em algumas estes reduziram em comparacdo a avaliacdo inicial.
Destacamos algumas fragilidades ao analisar resultados de instrumentos de
avaliacdo em que se treina habilidade e faz nova testagem, pois é necessario
considerar fatores externos e internos da pessoa, ainda mais quando esta € uma
pessoa com deficiéncia intelectual com caracteristicas psicologicas especificas.
Estudos de Brito (2014) e Segin (2014) com estudantes com deficiéncia intelectual,
pode ser usado como exemplo para demonstrar a superficialidade de andlise da
linguagem quando o objetivo € treinar.

Tanto Brito (2014) como Segin (2014), utilizaram a proposta da CF como
habilidade que se treinada para executar, a pessoa tem maiores condi¢cdes para a
apropriacdo da leitura e escrita. Para tanto, Brito (2014) faz uso do instrumento em
trés momentos do processo de intervencdo, antes, durante e apds 22 sessbes de
treinos de habilidades de consciéncia fonologica e Segin (2014) faz uso de 32
sessbes de intervencdo com uso de software de alfabetizacdo fénica. Ao final do

processo de treinos da habilidade de CF, os resultados de Brito mostraram que as
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mudancas n&o foram consideraveis e sugerem as atividades como recurso
complementar, Segin identificou avangos para reconhecimento apenas para 0 nome
das letras.

Nesta pesquisa, a consciéncia fonoldgica foi um instrumento usado no projeto
por considerarmos que ela é um elemento constituinte da linguagem, que no
processo discursivo do projeto de intervencdo, buscou-se incorporar reflexbes a
respeito das unidades constituintes da palavra, a fim de potencializar a analise da
mesma no sentido da sonorizacéo, relacdo entre fonema e grafema representativo,
conhecimento das letras e silabas, para que haja generaliza¢do, e, ndo como Unica
forma de possibilidade para apropriacao de leitura e escrita.

Salientamos que a palavra para Brito (2014), Segin (2014), Gombert (2003),
Morais e Silva (2011), Avila (2004), Freitas (2004), Morais (2006) e outros autores, é
considerada na perspectiva linguistica, de analisar as partes que a compde, assim, a
consciéncia € especifica para essa finalidade em relacdo a oralidade e escrita. As
provas de avaliacdo da consciéncia fonoldgica nessa pesquisa de intervencao
tiveram o0 mesmo objetivo e ndo as desconsideramos, muitas delas foram
incorporadas nas tarefas, mas a intencdo néo era apenas de analise estrutural, mas,
sim, de redirecionar algumas reflexdes em praticas discursivas, nas quais esta
pesquisa estava sustentada, tendo como foco o significado da palavra e das
possibilidades de constru¢do de novas palavras, num contexto permeado de sentido,
nas relacdes entre pesquisado e pesquisadores.

Para a teoria historico-cultural, a palavra é a unidade de sentido na qual
possibilita o desenvolvimento da linguagem. Nessa perspectiva, a linguagem tem
funcdo social e a palavra exerce papel nos dois planos correspondentes a
linguagem, o interior que se relaciona ao aspecto semantico, da compreensao dos
significados das palavras e ao exterior, aspecto especifico do fisico e sonoro da
palavra. A palavra na relacdo linguagem e pensamento, chamado de pensamento
verbal, encontram no discurso sua materializagao, ou seja, sua significacdo por estar
no contexto permeado de sentido (VYGOTSKI, 2010). Quando trazemos para a
reflexdo dos dados encontrados no percurso e ao final desta pesquisa (OLIVEIRA,
2015), evidenciamos o0 que Vygotski caracteriza como movimento dos aspectos
internos e externos, constituidos pelos motivos sociais, nas vivéncias e experiéncias,
pela dialética estabelecida entre o ensino, o aprendizado e o desenvolvimento
(VYGOTSKI, 2010).
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O projeto de pesquisa no qual nos dispusemos a realizar teve como proposta
que as tarefas fossem realizadas pela pessoa com deficiéncia intelectual ndo de
forma mecanizada, de treinar as habilidades de leitura e escrita, mas que pudessem
dar condicbes de desenvolver a linguagem e demais funcbes psiquicas, numa
dimenséo interfuncional. As préaticas de alfabetizacdo n&o devem considerar a
consciéncia fonolégica como proposta metodolégica, mas como elemento
constituinte da linguagem para alcancar a reflexdo a respeito da sonorizagcdo, num
movimento dialético de desenvolvimento para chegar a apropriacdo da leitura e
escrita.

Os dados da pesquisa do PADI mostram que a leitura de José saiu da
condicdo de “néo realizacdo” para “realizacdo parcial” nos materiais de maior
complexidade, frases, textos e “realizacdo satisfatéria” para leitura de palavras, de
igual modo a escrita, que inicialmente a realizagdo era apenas com modelo e o fazia
reconhecimento de letras, chegando, ao final, com avancos significativos para a
escrita de palavras de forma autbnoma.

Referente a linguagem, daremos énfase aos dados a respeito dos aspectos
de compreensédo de frases e o sentido dos textos, pois consideramos que estes
viabilizam a pessoa manifestar pela linguagem externa/fala melhores condi¢bes no
discurso. José ao sair da condicdo da compreensédo da linguagem de parcial (RP)
para satisfatéria (RS) e ao analisarmos em consonancia com os avancos de leitura e
escrita, evidenciamos que as praticas intencionais de alfabetizacao possibilitadas
pelas tarefas e pelas relacdes via discurso entre José e o0s pesquisadores, nos
levam a afirmar que o desenvolvimento ocorrido no percurso apresenta rupturas,
como também observado por Vygotski em seus es estudos e € dialético, pois, novas
propostas (tarefas) eram oferecidas pelo cumprimento das anteriores, e, assim,
implicava em novo desenvolvimento. Os avangos das tarefas séo constitutivos da
atividade externa/social e constitutivo da atividade interna/psicologica.

A partir da THC concluimos que o desenvolvimento da linguagem é
constitutivo dos processos dialéticos nas relacdes historico-culturais pela interacédo
entre 0s pares, em que as atividades (tarefas) viabilizadas no momento da
alfabetizacdo implicam em avancos significativos tanto das habilidades de leitura e
escrita, como na interfuncionalidade das fung¢Bes psiquicas como a propria

linguagem, pensamento, conceitos, abstracdo, memoaria, atencdo e percepcgoes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Na busca por responder nossas inquietacbes € que nos debrucamos a
analisar as inter-relacdes existentes entre as pessoas e as praticas pedagdgicas,
resgatando a pessoa com deficiéncia intelectual como aquela que é dotada de
capacidade, mas, acreditando que as condi¢cdes sdo oriundas do contexto, em
destaque a escola.

N&o desconsideramos o lugar privilegiado nas quais as praticas foram
empreendidas, numero reduzido de sujeitos e numero consideravel de
pesquisadores, diferente da realidade da escola de ensino regular em que a pessoa
com DI esta inserida, porém, destacamos que a partir do projeto de intervencéo, as
praticas muitas vezes negadas a esse publico, sdo evidenciadas como essenciais
para garantir o desenvolvimento da linguagem e chegar ao dominio da leitura e
escrita.

A THC, alicercada em Vygotski, nos possibilitou ao longo do nosso estudo,
encontrar caminhos para compreender o humano pela linguagem. Linguagem que é
social, linguagem que é relacional, linguagem que pensa, linguagem que cria,
linguagem que fala, linguagem que escreve, linguagem que é palavra, que pela
palavra significa, que pela palavra da sentido, palavra € o elemento principal da
linguagem.

Porém, a palavra como elemento da linguagem, € entendida como significante
cultural que adquire sentido no processo de inter-relacdo social, na qual pertence
dialeticamente a dimensao pensamento (interno) e linguagem (externo, cultural)
(VYGOTSKI, 2010).

Todo palavra é um signo que representa um objeto ou uma acgéo, a relacao
estabelecida entre o desenvolvimento da palavra e sua significacdo esta diretamente
relacionada ao desenvolvimento da linguagem. A palavra ocupa lugar de destaque
para que as funcdes superiores sejam impulsionadas ao desenvolvimento, quanto
mais a palavra é significada, maiores sdo as condi¢des psiquicas/intelectuais, os
conceitos ampliam e as relagbes estabelecidas determinam as possibilidades de
generalizagao.

A generalizagdo realizada é evidenciada pela maneira que a significagdo da
palavra ocorreu, sendo perceptivel pelo contato social, relagdo entre pares num

determinado contexto, fonte de sentido. Importante ressaltar que o desenvolvimento
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da linguagem possibilitada no processo, pela ontogénese, tem estreita influéncia
para o desenvolvimento palavra e da consciéncia.

Assim, as vivéncias e experiéncias sdo constitutivas, dadas relacdes
pessoais, impulsionam o surgimento da consciéncia e dao significado para as
palavras. Na pesquisa de intervengao as tarefas disponibilizadas eram vinculadas a
uma pratica discursiva de sentido e ocorreram de forma conjunta e coletivamente,
nas quais foram determinantes para o desenvolvimento da linguagem de Joseé,
apesar das suas caracteristicas especificas de uma pessoa com DI.

Durante a pesquisa de intervencdo, nosso enfoque foi a prética discursiva
mediada pela tarefas pedagdgicas, na qual José foi sujeito participante do processo
dialégico nas préticas discursivas, em que a palavra foi unidade de significacdo e
sentido, fatores esses determinantes para que avancos significativos pudessem ser
evidenciados nos dados apresentados tanto durante a andlise na atuacdo dele em
realizar as tarefas na relacao entre pesquisadores, assim como, nos resultados dos
dados de avaliacdo descritos nos graficos.

O método genético-causal utilizado nesta pesquisa para auxiliar no
procedimento de andlise, permitiu que pudéssemos olhar para a linguagem, objeto
de estudos, na sua relagdo com o processo, a partir da fonte de dados documentais,
em que as informacdes contidas foram essenciais para compreensao da sua
constituicdo na relacdo com processos antecedentes, assim como, os dados da
pesquisa de intervencédo, possibilitando verificar de forma dindmica o declinio e a
ascensado de algumas peculiaridades, considerando o essencial, tanto o que se
reforca como o que cresce numa relacdo de dialética.

Na dinamica discursiva e dialética de fato foi possivel a identificacdo, os
resultados nos mostram um sujeito que sai de uma situacao de linguagem e avanca,
declinando atitudes que impediam sua ascenséo, a linguagem ocupa lugar de
possibilidades, dada pelas condi¢cbes oferecidas na pesquisa. A seguir, faremos
alguns apontamentos importantes que ocorreram antes e durante a intervencao que
foram essenciais para que José chegasse a alcancar a condicdo de linguagem ao
final de oito (8) meses de pesquisa, lembrando que este € diagnosticado para

deficiente intelectual.

1. A palavra é tomada como unidade de analise de significacdo, de sentido

na pratica discursiva.
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Para que a pessoa compreenda a respeito da escrita alfabética, a palavra,
além de ser unidade de significacdo, deve ser analisada em seus
constituintes, silabas e fonemas, porém, em praticas contextualizadas e
com sentido.

Que as préticas sejam planejadas de forma intencional, o que significa ter
um objetivo especifico, que as tarefas tenham determinado fim.

As praticas de consciéncia fonolégica sdo consideradas importantes, ou
seja, auxiliam como elemento de linguagem que impulsionam reflex6es
necessérias para compreensdo das palavras e sua subdivisdo em
unidades menores, possibilitando pela regularidade, comparacao, anélise
e generalizacdo, a fim de construir novas palavras escritas.

As praticas de leitura e escrita organizadas de maneira que possibilitem a
participagao ativa, sdo provenientes de tarefas em que ocorre a interagao
entre os pares, porém, viabilizadas pelo mais experiente, na pesquisa
pelos pesquisadores e na escola pelo professor.

Umas das formas da pessoa com DI conseguir realizar de forma
adequada as tarefa, é a partir de informacdes que deixem claro o conceito
das palavras, ou seja, que o adulto/professor certifigue-se que ele
compreendeu o que deve realizar.

Considerar tempo maior para a pessoa com DI na realizacdo das tarefas,
pois muitas vezes é compreendido como incompetente.

Oferecer praticas com tarefas que dao condi¢cdes de desenvolvimento da
linguagem, ndo aquelas desprovidas de sentido. As possibilidades da
pessoa com DI realizar tarefas sdo provenientes das formas de relacbes
em praticas discursivas.

Para que a pessoa com DI chegue a uma escrita de forma arbitraria, o
outro é papel fundamental.

Considerar importante a participacdo da pessoa com DI para auxiliar nas
tarefas, dessa maneira, serd participante ativo da pratica discursiva e a
mesma tera sentido. A colaboracdo nas praticas coletivas impulsiona o
desenvolvimento.

Atribuicdo de uso de recursos auxiliares para realizacdo das
praticas/tarefas, sendo estas pela linguagem oral, por imagem/desenho

representativo e pela linguagem escrita.
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12. As pistas auxiliares devem ser resgatadas constantemente, pois
impulsionam 0s processos associativos, e avanca as fungdes psiquicas.
13. Praticas de participacdo coletiva, conjunta, atitude necessaria para uma

educacao na perspectiva da educacao inclusiva.

Estes apontamentos foram extraidos de situacfes que ocorreram durante a
pesquisa de intervencao e outras que se tivessem ocorrido poderiam ter alcancado o
objetivo da tarefa. A nossa preocupacdo no momento em que pensavamos na
atuacdo de José durante a realizagdo das praticas, foi de verificar a viabilidade do
gue sugerimos ser incorporado no contexto da escola regular, mesmo na realidade
posta muitas vezes do numero expressivo de alunos. Apesar dessa realidade,
consideramos que outras possibilidades podem ser incorporadas no contexto do
ensino regular comum, como praticas colaborativas com o AEE, que objetivam
complementar as préaticas dialégicas com atendimento individualizado e/ou em
pequenos grupos, nas quais estas se aproximam da proposta do projeto — PADI.

De fato, parece tudo muito simples e ao mesmo tempo, impossivel de colocar
em prética as atitudes relatadas, mas resgatamos a esséncia posta em nossa
pesquisa a partir da Teoria Histérico-Cultural em relacdo a pessoa com DI, quando
Vygotski (1997) ndo nega o defeito que interfere no desenvolvimento dessas
pessoas, muito menos, julga numa relacdo de comparacdo com outras pessoas,
mas, que essas “[...] desenvolvem de outro modo” (VYGOTSKI, 1997, p. 12).
Partindo desse pressuposto é que dirigimos nossa reflexdo para o campo da escola
e do papel do professor em relacdo a esse publico, em dar condi¢cdes ao
desenvolvimento da linguagem e outras funcdes, sob o viés de eliminar as
comparacoes, as igualdades, pois, s6 assim, mudam-se as atitudes nas praticas
discursivas.

Vygotski (1997) avanga nas suas analises e aponta caminhos para as praticas
pedagodgicas, chamando a atencdo para o fato de que tarefas simplistas e
reducionistas, como vemos muitas vezes, sendo oferecidas as pessoas com DI, o
apartimento (separacdo, afastamento) social, a exclusdo, nao impulsionam o
desenvolvimento das fungdes psiquicas. Ressaltamos que a linguagem, a
consciéncia humana pela palavra, s6 sera possivel no contexto escolar, quando
rompermos com O que Vygotski considera como impedimento para o

desenvolvimento da pessoa com DI,
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O apartimento da coletividade a dificuldade do desenvolvimento
social, na sua vez, determina o desenvolvimento incompleto das
funcdes psiquicas superiores, as quais, quando € normal o curso das
coisas, surgem diretamente na relagdo com o desenvolvimento da
atividade coletiva da crianca (VYGOTSKI, 1997, p. 223).

Para tanto, afirmamos que a coletividade, as praticas discursivas sendo
realizadas a partir do compartiihamento, contribuem para a constituicdo da
linguagem da pessoa com DI, e a pesquisa de intervencdo nos possibilitou tal
verificacdo. Consideramos a pratica pedagodgica e o papel do professor como
fundamentais e acreditamos que mesmo com situagbes adversas no cotidiano da
sala de aula, € possivel empreender praticas com sentido, nas quais, dara
oportunidade a pessoa com DI de adquirir novos conhecimentos, novos significados
e novos sentidos, as interacdes sociais viabilizadas pela palavra é o norte para
chegarmos a concretude.

Esperamos com esta pesquisa: ampliar possibilidades e, principalmente, ter
mostrado que a pessoa com DI é capaz de aprender, rompendo com estereoétipos
colocados ao longo da histéria, paradigmas que clamamos com urgéncia que sejam
quebrados, para que, de fato, a humanizacdo seja possivel pela linguagem no
contexto escolar; convidar profissionais da area tanto da educacdo como da
fonoaudiologia, a romper com paradigmas em compreender a constituicdo da
linguagem escrita via instrumentos e praticas que ressaltam apenas habilidades e
competéncias, mas sim, considerar constituicdo da linguagem escrita numa
perspectiva de praticas discursivas dialégicas que é possivel nas relagcdes, como
apontaram os dados.
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ANEXOS
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1. Thao oo Projetn: A QUESTAQ D4 LEITURA E ESCRITA NA AREA DA
DEFICIENCIA INTELECTUAL: QUAL A MELHOR FORMA DE ENSING?

2 PESQUISADOR RESPONSAVEL,
Auor(e): Anra Augusta Sampaia de Olvera
3. Insfituicéo de Pesqussador: Facu dede de Filosofia e Ciéncias - UNESPIMarifia

|4, Apreseniagio 20 CEP. 241062013
5, Apreseniar relatdnc em: Semestralrante durantz a fealizagao (3 pesquisa

Objetivos
Justifica-se @ nacessidade oz realizacdo de pescuisas pera esludar a questao do
processc de aprendizegem da leitura 2 da escita daquales com deficiéncia
inskeclual & no caso em quastao, preterdemos fazer e parceria cem
pesquisacores de Cuba clhando um peuco dara sua prética e realizando
intarvenghes aqui no Brasi, para verficar se 20 estabslecermos um metodo
pedagdgico sistaméteo. conseguitemos melnores resutados na aprendizagem
cesses aluros £ nacessario descobrir em que cond gdes o ensing € capaz ce|.
eleanger esses objetivos, o cue pode ser caracterizado como um desafio
pedagogco. Novamertz se inferpée uma mucanca de clher no camirfic da
educagao especiz, €2 modo & cenrar saus estudos, pesquisas @ infervengdes no
procsso pedegdaico e ndc nas condigdes bioldgicas des indniduos som
deficercia, pols somente & infervencdc padagdoics, intexcional e plenificada
podera muda o rume do cesensoh mento des alunos com deficéncia.

SUMARIO DO PROJETO

Esse esfudo fem coma problema d2 pesquisa a quastio da aprepriacéa da latura
€ da escrita por aluncs com deficiéncia intalectual 2 3 busea de métoca de ensing
que possibilile 0 aicance ce resuitados mais sfefivos para aprend zagem desses
2lunos, frente & lacuna existents na pesqu sa e na prafica escoler re:acionada s
recessidacas provenientss da deficncia inieleclual Para tanto, o projelo sz
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Acorco de Cocoeragdo efre & UNESP e a Universdade de Havana. Também
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ANEXO A — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Unesp — Marilia: N°
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ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Trata-se da realizacdo de uma pesquisa em escolas da rede de ensino do
Municipio de Marilia, intitulada: A QUESTAO DA LEITURA E ESCRITA NA AREA
DA DEFICIENCIA INTELECTUAL: QUAL A MELHOR FORMA DE ENSINO? e,
gostariamos que seu (sua) filho (a) participasse da mesma. Os objetivos da
pesquisa envolvem ESTUDO, APLICACAO E ANALISE DE METODO DE ENSINO
PARA QUE SE EFETIVE A APROPRIACAO DA LEITURA E ESCRITA DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL, TENDO COMO REFERENCIA A
POSITIVA EXPERIENCIA DE CUBA, que tem alcancado bom desempenho da
aprendizagem destes alunos e chega aos indices gerais, de 97% de sucesso nos
resultados.

O (a) seu (sua) filho (a) sera beneficiado diretamente, pois participard de uma
intervencgéo planejada que Ihe proporcionara oportunidades de alfabetizagéo.

Participar dessa pesquisa € uma opcdo e no caso de ndo aceitacdo ou
desisténcia, em qualquer fase dela, fica assegurado que ndo havera perda de
qualquer beneficio para os envolvidos. Destacamos que o0 material coletado sera
guardado por cinco anos, em local apropriado na Universidade Estadual Paulista,
campus de Marilia (SP) e quando decorrido esse periodo sera descartado por meio
de incineracao oficial, realizada pela mesma instituicdo da guarda do material.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubesse

gue esse processo envolve as seguintes intencoes:

A) DESCREVER ETAPAS DA COLETA DE DADOS DESTACANDO A
DIVULGACAO DOS RESULTADOS PARA FINS CIENTIFICOS, COMO
REVISTAS, CONGRESSOS E USO DE IMAGEM COM A NAO
IDENTIFICACAO DO SUJEITO (IDENTIDADE PRESERVADA)

Eu, com
RG: ,

responsavel pelo aluno

(@) autorizo a participar da
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pesquisa intitulada: “A questao da leitura e escrita da area da deficiéncia intelectual:
qual a melhor forma de ensino.” Declaro ter recebido as devidas explicacdes sobre a
referida pesquisa e concordo que minha desisténcia podera acontecer a qualquer
momento sem que ocorram quaisquer prejuizos fisicos, mentais, ou no
acompanhamento deste servi¢o. Declaro ainda estar ciente de que a participagéo &
voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) aos objetivos e procedimentos

desta pesquisa.

Nome da criancga: Data de

nascimento: / / Certos de poder contar com sua autorizacao,

colocamo-nos a disposicdo para esclarecimentos, através do telefone (14) 3402-
1331, falar com Dra Anna Augusta Sampaio de Oliveira, Orientadora responsavel
por essa pesquisa (Departamento de Educacgéo Especial).

Autorizo, Data: / /

(nome do responsavel) (nome da criancga)
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ANEXO C — Entrevista com a familia

PROJETO DE ALFABETIZACAO E DEFICIENCIA INTELECTUAL - PADI

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A FAMILIA
TIPOS DE PERGUNTAS POSSIVEIS NA ENTREVISTA

1. CONTE A HISTORIA DO NASCIMENTO DE SEU (SUA) FILHO (A).

2. QUANDO E COMO SE SENTIU AO SABER DE SUAS DIFICULDADES
DE DESENVOLVIMENTO? E QUANDO SOUBE DO DIAGNOSTICO?

3. NOS INFORME SOBRE O HISTORICO DE DESENVOLVIMENTO DE
SEU (SUA) FILHO (A).

4. QUANDO E ONDE SE INICIOU SEU PROCESSO DE
ESCOLARIZAGCAO? COM QUAL IDADE? EM QUAL MODALIDADE DE
ESCOLA?

5. COMO VOCE SE SENTE EM RELACAO A ESCOLARIDADE DE SEU
(SUA) FILHO (A). QUE MAIS TE PREOCUPA?

6. NO QUE POSSO TE AJUDAR?

7. COMO VOCE ACREDITA QUE OS FATOS SE PRODUZIRAM? COMO
TUDO ACONTECEU?

CONTA-ME, O MAIS QUE VOCE POSSA SOBRE O QUE ACONTECEU!
ME CONTA MAIS, ME EXPLICA ESSO MELHOR!

10. O QUE VOCE QUER DEZIR QUANDO VOCE FALA DE... (EXEMPLO,
HIPERATIVO, = MALCRIADO,  IMPOSSIVEL,  INTRANQUILO,
INCONTROLAVEL OU QUALQUER OUTRO ADJETIVO QUE AS MAES
USAM QUANDO SE REFEREM AO FIHO OU FILHA).

11. POR QUE VOCE PENSAS QUE E DESSE MODO?

12. ESSE E UM FATO QUE PARECE IMPORTANTE PARA VOCE?
QUANTO ELE E IMPORTANTE? POR QUE?

13. COMO VOCE ACREDITA QUE A CRIANCA SE SENTIA?

14. COMO VOCE LEMBRA QUE VOCE SE SENTIA NESSE MOMENTO?

15. COMO VOCE REAGIA FRENTE ESSES FATOS OU A FORMA EM QUE
VOCE SE SENTIAS?
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16. COMO VOCE SE SENTE AGORA? O QUE VOCE PENSA DE TUDO
AQUILO?

INTRODUZO EM ALGUM MOMENTO, QUANDO O CURSO DA ENTREVISTA
PERMITA:

1. SOBRE AS IDEIAS QUE TENHAM A RESPEITO DA CONCECAO DO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL
SOBRE AS ACOES EDUCATIVAS E DE ESTIMULACAO.

3. QUE FIZERAM O FAZEM PARA BUSCAR INFORMACAO QUE LHES
PERMITA REALIZAR A FUNCAO EDUCATIVA COM EFECTIVIDADE E
SER MELHOR EDUCADORA OU EDUCADOR DE SEUS FILHOS.

4. SOBRE A DINAMICA FAMILIAR, AS RELACOES ENTRE OS MEMBROS
DA FAMILIA E ESTE COM O SUJEITO EM DESENVOLVIMENTO E
FORMACAO.

5. SOBRE COMO ENFRENTARAM O PERIODO SENSITIVO DO NAO .
SOBRE A DISPERSAO DA AUTORIDADE.

6. COMO OCORREU O PROCESSO DE FORMACAO DE
COMPORTAMENTOS COMO COMER SOZINHO, TOMAR BANHO,
HIGIENE PESSOAL, OU SEJA AUTO SUFICIENCIA, DINAMICA DA
SUPERPROTECAO.

7. QUE LEMBRAM DA EDUCACAO QUE RECEBERAM DAS FAMILIAS DE
ORIGEM?

8. COMO SE SENTIAM E O QUE LHES SERVE COMO MODELO PARA A
EDUCACAO DE SEUS FILHOS ATUALMENTE?QUE FAZEM
DIFERENTE? POR QUE?

OBSERVACAO

Lembrar que este € apenas um roteiro, deve se estabelecer um dialogo dinamico
com a familia, no sentido de levantar dados sobre desenvolvimento, escolarizagéo,

sentimentos e atuacao da familia em relacdo a crianca em analise.
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ANEXO D - Questionario com o professor

CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS E PEDAGOGICAS DE ESCOLARES COM
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM®

Prezada professora

A atencdo a alunos com dificuldades ou problemas de aprendizagem nao
pode ser realizada sem sua participacao. Vocé tem trabalhado, com maior ou menor
efetividade, os problemas que estes escolares apresentam. Vocé realizou este
trabalho de acordo com suas possibilidades, mas as vezes, os problemas dos
alunos ultrapassam suas possibilidades. Nao se culpe. Muitas vezes, 0s
especialistas também encontram dificuldades dada a complexidade destes
problemas e a dificuldades de explicar oS mesmos e organizar um programa de
atencdao efetivo para cada aluno que apresenta dificuldades.

Nesta oportunidade queremos realizar um trabalho conjunto e encontrar uma
explicacdo e uma forma de intervencdo que permita solucionar cada caso. Vocé é
uma das pessoas que mais conhece seus alunos com dificuldades de
aprendizagem, porgue convive com eles, observa seu comportamento, suas reacoes
frente aos estimulos que os rodeiam, 0s processos psicolégicos mais ou menos
desenvolvidos, suas dificuldades para aprender diferentes contetdos. Vocé sabe em
que tarefas e conteldos eles se desenvolvem de modo mais satisfatorio, quais séo
seus gostos, preferéncias e interesses.

Por isso, solicitamos sua cooperacdo neste trabalho, iniciando por sua
avaliacdo e informacfes sobre cada aluno proposto para ser atendido. Nao se trata
de um diagnéstico, mas de suas observacdes. Nao se preocupe se elas estédo
corretas. O trabalho € conjunto e os dados serdo discutidos. Acreditamos que vocé
pode realizar uma avaliagdo geral de seu aluno, considerando a presenca de
problemas de aprendizagem, considerando as caracteristicas mencionadas e avaliar
as mesmas de modo a indicar as possibilidades de seu aluno apresentar

dificuldades leves, moderadas ou severas.

31 Roteiro para professores. Organizador: Dr. Guillermo Arias Beatdn — Presidente Catedra Vygotski —
Professor Titular da Faculdade de Psicologia — Universidade de Havana. Tradug&o: Dr.2 Laura
Marisa Carnielo Calejon — Universidade Cruzeiro do Sul.
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Para esta avaliacdo geral vocé pode realizar uma leitura das caracteristicas
apresentadas nas questbes e, tendo um conhecimento geral de cada aluno,
determinar em que categoria aquele aluno que apresenta problemas de
aprendizagem pode ser colocado. Esta avaliacdo € sO sua e nao sera comunicada a
ninguém. Nao se trata de um diagnéstico, mas apenas dados avaliativos gerais,
segundo sua experiéncia como professora, que serdo fundamentais para
compreender, junto com outras informacdes, as dificuldades encontradas e pensar
em uma possivel intervencdo. Em caso de didvida ao responder, estamos a

disposicao para os esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Agradecemos sua colaboracéo.

DADOS GERAIS DO ALUNO OU ALUNA

Nome do aluno (ou aluna)

Idade Sexo: Série:

Escolaridade da mae: do pai
Trabalho da

mae

Trabalho do pai

Pais separados: sim () néo ()

Condigbes da moradia: Boa () Regular () ruim ()

Frequentou a educacéo infantil? sim () ndo ()

Que niveis?

1 - Os pais se preocupam com a educacdo do aluno: Sim ( ) ndo ( ) Como
demonstram essa preocupacgao?

2 - Como o aluno se comporta na escola e em sua sala de um modo geral? Dé
exemplos.

3 - O aluno apresenta dificuldade para responder aos estimulos de forma seletiva?
Sim () N&o () As vezes ()

4 - O aluno apresenta dificuldade para diferenciar figuras e fundos em ambientes

visuais e auditivos? Sim () Nao () As vezes ()
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5 - Em geral, seu aluno apresenta dificuldades para perceber semelhancas e
diferencas entre os objetos, necessitando ser corrigidas mediante estimulos e
ambientes bem estruturados e limitados? Sim() N&o () As vezes ()

6 - O aluno apresenta sérias dificuldades na aprendizagem dos conteidos? Em uma

disciplina () em varias disciplinas () Quais?

7 - O aluno apresenta altera¢des no desenvolvimento neurofisiol6gico? Sim () Nao (
) Nao sei dizer (). Se sua resposta € positiva, por favor, faca uma breve descricédo

do que vocé observa:

8 - O aluno recebeu atencédo e estimulacdo educativa adequada e mesmo assim
apresenta estas alteragées ? Sim () Nao () Nao sei dizer () Tendo recebido, como
foi essa atencéo:

9 - O aluno apresenta deficiéncia na integracdo da percepcéao? Sim () Nao () Nao
sei () Se sim, por favor, exemplifique®.

10 - A dificuldade de integracdo da percepcao interfere na assimilagdo da
informacéo e no registro adequado da memoaria? Sim () Nao () Nao sei dizer () Se
sim, por favor, exemplifique.

11 - O aluno integra de modo adequado, na leitura, a percepcao visual das letras
com a percepgéao auditiva dos fendmenos correspondentes? Sim () N&o () N&o sei (
)

12 - O aluno integra, em um ditado, a percepc¢ao auditiva da palavra ditada com o
esquema motor de sua configuracado grafica®? Sim () N&o () N&o sei dizer ()

13 - O aluno tem dificuldades para assimilar expressdes generalizadas ou associa-
las entre si**? Sim () ndo () N&o sei dizer () Se sim, por favor, exemplifique.

14 - O aluno apresenta dificuldades para assimilar o simbolo verbal e os significados
como requisito prévio para formular a linguagem interior>>?

Sim () ndo () Nao sei dizer ()

Se sim, por favor, exemplifique.

32 por integracdo da percepcdo podemos compreender a capacidade da crianca em completar um
desenho a partir de um esquema de pontos.

Be capaz de grafar a palavra ditada com a correspondéncia entre fonema e grafema.

3 Capacidade de realizar associagfes de ideias, de figuras, imagens.

BE capaz de compreender que o simbolo escrito (a palavra) ndo precisa corresponder ao tamanho
do objeto.
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15 - Estas dificuldades influem na compreenséo de palavras, frases ou operacoes,
ou ainda na assimilacdo de um conteudo ou totalidade, o que perturba a retencéo
compreensiva dos conteudos do ensino? Sim () Nao () Nao sei dizer ()

16 - O aluno apresenta dificuldades para encontrar palavras adequadas, 0 que o
obriga a empregar frequentemente expressdes geneéricas como questdo, assunto,
coisa etc., em sua fala? Sim () N&o () Nao sei dizer ()

17 - O aluno apresenta deficiéncias na linguagem de modo a organizar frases
incompletas ou com organizacdo sintatica incorreta, carente de fluidez e variedade
verbal? Sim () N&o () Nao sei dizer ()

18 - O aluno apresenta um conteudo limitado de vocabulario e tende a fazer
descricOes de detalhes em lugar de organizar e agrupar os conteldos em categorias
semanticas? Sim () Nao () Nao sei dizer()

19 - O aluno apresenta dificuldade para perceber os fonemas como unidades
bésicas das palavras e letras, apresentando dificuldades para relaciona-las com os
grafemas? Sim () Nao () Nao sei dizer ()

20 - O aluno apresenta capacidade reduzida de trabalho, ou seja, cansa-se com
facilidade? Sim () ndo () N&o sei dizer ()

21 - O aluno apresenta dificuldade de atencéo, ou seja, se dispersa com facilidade?
Sim () Nao () Nao sei dizer ()

22 - O aluno percebe de modo integral e completo o material de ensino que Ihe é
apresentado? Sim () nao () Nao sei dizer ()

23 - Apresenta alguma lentificacdo nos processos de processamento da informacao
que recebe pelos 6rgaos do sentido? Sim () ndo () N&o sei dizer ()

24 - Apresenta alguma dificuldade nos processos de memorizacao?

a. Na memoéria involuntaria, Sim () N&o () N&o sei dizer ()%

b. Na voluntaria Sim () N&o () N&o sei dizer ( )*’

c. Na de curta duracdo Sim () N&o () Nao sei dizer ()

d. Na de longa duracéo, Sim () N&o () Nao sei dizer ()

e. Na memodria visual Sim () Nao () Nao sei dizer ()

f. Na memoria auditiva Sim () Nao () Nao sei dizer ()

25 - Apresenta capacidade reduzida de analise e sintese do conteudo escolar?

36 P L -
Meméria involuntéria: quando néo utiliza de recursos para se lembrar de algo.

37 L L . L
Meméria voluntéria: quando busca meios para se lembrar, faz associagdes, troca o fato a ser
lembrado por algo similar.
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Sim () Nao () Nao sei dizer ()

26 - Apresenta retardo no desenvolvimento da linguagem, erros na pronuncia de
palavras, problemas perceptuais, vocabulario pobre ou uma estrutura gramatical
incorreta? Sim () N&o () Nao sei dizer ()

27 - Expressa conceitos de modo incompleto ou pouco preciso, ou de modo errado?
Sim () Nao () Nao sei dizer ()

28 - Apresenta comportamento ou reag0es proprias de criancas mais novas?

Sim () Nao () Néo sei dizer ()

29 - Observa-se uma atitude positiva em relacdo a escola? Sim () Nao ( )Nao sei
dizer ()

30 - Apresenta uma atitude positiva em relacéo a escola e a atividade docente ou ao
professor ou ao ensino em geral? Sim () N&o () Nao sei dizer ()

31 - Apresenta uma atividade geral desorganizada com uma orientagdo deficiente
em relacdo aos objetivos das tarefas? Sim () N&o () N&o sei dizer ()

32 - O aluno traz para a escola conhecimentos habilidades limitadas, assim como
uma experiéncia pratica insuficiente? Sim () Nao () Nao sei dizer ()

33 - Apresenta multiplas dificuldades para aprender a ler e escrever?

Sim () Nao () Nao sei dizer ().

Se sim, por favor, exemplifique.

34 - Como aproveita a ajuda do professor e de seus companheiros para a realizacao
das tarefas escolares?

Satisfatoriamente (') insatisfatoriamente () Nao sei dizer ()

35 - Mencione qualquer outra caracteristica ou observacdo de interesse sobre o
aluno que, segundo sua opinido, ndo tenha sido perguntada.

36 - Na sua percepcéo, o aluno apresenta uma dificuldade de aprendizagem:

leve () moderada () severa ()

37 - Em sua opinidao, de acordo com suas observagdes, qual a maior dificuldade que
o aluno apresenta? Por favor, descreva sinteticamente:

38 - Qual a sua maior dificuldade em seu trabalho pedagdgico com o aluno? Por

favor, descreva sinteticamente:

Muito obrigada pela sua atenc¢ao e colaboracédo! Equipe do PADI
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ANEXO E - Provas da consciéncia fonoldgica

Ana Maria Maaz Acosta Alvarez
Isabel Albuquerque M. de Carvalho
Aparecida Liberato Caetano

~  manua




Isabel Albuquerque M. de Carvalho
Ana Maria Maaz Acosta Alvarez

Aparecida Liberato Caetano
triagem escolar
(a partir de 5 anos)
- clinico

Nome: Idade: anos meses
Lateralidade: Data(s)
Escola: Série:
Professor(a): Fonoaudiologo(a):

I. Inicial

Ordem: Eu vou falar uma palavra e, em seguida, vocé vai me contar com que som esta palavra comega.
Por exemplo: PATO. Pato comega com [pa].

BOCA. Com que som comeca a palavra boca?... Boca comega com [bo]

FITA

Ou uga agora € me dlLd com que som comega a palavra:

RESPOSTA
1. zebra 0 2
2. ponte 0 2
3. ninho 0 2
4. guloso 0 2

Total:

A
caler W@

D
4 De acordo com a lei dos direitos autorais, fica proibida a ﬁ
V!G ‘eﬁem reprodugdo total ou parcial do presente material. Qualquer O Ol

utilizagdo deve ser previamente solicitada.

Q@
O D
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II. Final

Ordem: Agora, eu vou falar uma palavra e vocé vai me contar qual € o Gltimo som desta palavra, isto
¢, com que som esta palavra termina.

Por exemplo: GATO. Gato termina com [to].
PEIXE. Com que som termina a palavra peixe?... Peixe termina com [Je]
BRISA

Ouga agora e me diga com que som termina a palavra:

RESPOSTA
1. vila 0 1
2. disco 0 1
3. calor 0 1
4. telhado 0 1

Total:
IIL. Medial - a partir de 7 anos

Ordem: Eu vou falar uma palavra e vocé vai me contar qual € 0 som que esta no meio desta palavra.
Por exemplo: BARATA. O som que esta no meio de barata é [ra].

ESCOLA. Qual € o som que esta no meio da palavra escola?

CABELO

Ouga agora e me diga qual ¢ 0 som que est4 no meio da palavra:

RESPOSTA
1. bexiga 0 1
2. fumaga 0 1
3. cegonha 0 1
4. maduro 0 1 3
Total:

I. Silabas

Ordem: Eu vou falar os pedagos de uma palavra e vocé, entdo, vai junta-los e dizer que palavra eu

falei.

Por exemplo:  BO ... LO. Que palavra vocé acha que eu falei? -Eu falei holo.
Vi... DA
FEI... RA
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Ouga, agora, e diga que palavra vocé ouviu:

RESPOSTA
1. pa ... pai (papai) 0 1
2. tou ... 1o (touro) 0 1
3. brin ... co (brinco) 0 |
4. me ... da ... lha (medalha) 0 |

Total:

IL. Fonemas - a partir de 7 anos

Ordem: Agora, eu vou falar os sons de uma palavra e vocé vai junta-los e dizer que palavra eu falei.
Por exemplo: /al... Iv/... I/ (avé) - ... Eu disse avd.

/pl/al... Ju/ - ... Eu disse pau.

/bl... /a/... /r/ (bar)
Ouga agora e diga que palavra eu disse:

RESPOSTA

1. /R/... lul... /a/ (rua) 0 1

2. /sl... [¢€]... Iu/ (céu) 0 |

3./s/... lol... Im/ (som) 0 1

4./pl... lel... /rl... la] (péra) 0 1

Total:
I. Frasal
Ordem: Uma frase ¢ formada por varias palavras. Eu vou falar uma frase e vocé, entdo, vai bater |

palmas para cada palavra que vocé ouvir.
Por exemplo: Minha casa é grande. Agora, fale esta frase novamente, batendo palmas para cada
palavra que vocé disser.
Gosto de sorvete.
Abra o portio.
Ouga agora e repita batendo palmas:

RESPOSTA
1. O cachorro esta latindo. 0 1 |
2. O carro quebrou na estrada. 0 |
3. Quantos irmaos vocé tem? 0 |
4. Eu adoro meu vestido amarelo. 0 1




204

I1. Vocabular

Ordem: Eu vou falar uma palavra e vocé, entdo, vai bater palmas para cada pedago desta palavra.
Por exemplo: CASACO. Agora, fale de novo batendo palmas para cada pedago da palavra casaco.

mar

pera
Ouga agora e repita batendo palmas:

RESPOSTA

1. mesa 0 )
2. sol 0 2
3. pintura 0 2
4. taturana 0 2

Total:

I. Silabas

Ordem: Eu vou falar uma palavra. Em seguida, vocé vai repetir esta palavra tirando um pedago.
Por exemplo: VULCAQ. Agora, fale de novo tirando [vu/] ... Fica somente cdo.

SITIO
BARCO
Ouga agora:
RESPOSTA
1. mapa
Fale de novo tirando [ma] 0 1
2. rodapé )
Fale de novo tirando [pg] 0 1
3. ribeira l
Fale de novo tirando [Ri] 0 1 j
4. ricota
Fale de novo tirando [kD] 0 1

Total:
II. Fonemas - a partir de 7 anos

Ordem: Agora, eu vou falar uma palavra. Em seguida, vocé vai repetir esta palavra tirando 0 som que
eu pedir.
Por exemplo: MAR. Agora fale de novo, mas nao diga /m/ ... Fica somente ar:
LINDO - Fale de novo tirando /I/
COUVE - Fale de novo tirando /k/




(Nos itens a seguir, fale o som e ndo o nome da letra que esté faltando)
Ouga agora e responda:

RESPOSTA

1. casa 0 1
Fale de novo tirando /k/. (asa)

2. filha 0 1
Fale de novo tirando /f/. (ilha)

3. perdiz 0 1
Fale de novo tirando /s/. (perdi)

4. parto 0 1

Fale de novo tirando /r/. (pato)
Total:

- a partir de 7 anos

Ordem: Eu vou falar uma palavra e, em seguida, eu vou trocar um som desta palavra e transforma-la
em uma outra palavra.
Por exemplo: CAMA. Agora ouga bem, enquanto eu troco o /kd/ por /1a/: lama.
CAO. Agora ouga bem, enquanto eu troco /k/ por /] /- chdo
Ouga agora:
RESPOSTA
1. mala 0 1

Troque [ma] por [m>]. (mola)

2. fera 0 1
Troque [fe] por [ka]. (cara)

3. gata 0 1
Troque /g/ por /n/. (nata)

4. boi 0 1

Troque /b/ por /f/. (foi)
Total:

Ordem: Eu vou dizer duas palavras e vocé vai me falar se elas terminam igual. Por exemplo: cdo -
chdo ... acabam com 0 mesmo som.
Por exemplo: bar - sol acabam com o mesmo som? ... NAO.
nada - fada acabam com o mesmo som? ... SIM.
mato - pato
Ouga, agora, e me diga se estas palavras acabam com o mesmo som:

205
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RESPOSTA
1. mala / fala 0 2
2. loja/cama 0 2
3. dado/casa 0 2
4. carro/barro 0 2
Total:

~L (Sobrecarga do Analisador Auditivo)

Ordem: Agora, eu vou falar uma série de palavras que terminam igual. Enquanto vocé ouve as palavras,
asua lingua vai ficar presa entre o seus dentes da frente, assim: (demonstrar). Eu vou comegar
falando duas palavras e logo, em seguida, vocé repete as palavras que eu falei.

Prenda a lingua entre os dentes.

Ouga com atengdo: mdo - cdo. Agora repita o que eu falei. Prenda, de novo, a lingua entre os dentes;

mdo - cdo - pdo. Agora, repita o que falei.

Ouga agora e repita:

1. mala-bala 0 2

2. mala-bala-fala 0 2

3. mala-bala-fala-rala 0 2

4. mala-bala-fala-rala-gala 0 2
Total:

RS \
Ordem: Euvou falar uma palavra com os sons fora da ordem. Vocé, entiio, vai me dizer que palavra
eu falei.
Por exemplo: co-su. Que palavra eu falei? Eu falei suco.
da-fa (fada)
mar-lo-té (martelo)
Ouga agora e diga-me que palavra eu falei:

RESPOSTA
1. fé...¢a 0 1
2. va...chu 0 1
3.ca..lo..be 0 1
4. pi...lé ..co 0 1
Total:
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Ordem: Agora, eu vou dizer uma palavra e vocé, entdo, vai escolher, entre estes desenhos, o
movimento que a boca faz para falar a palavra.
Por exemplo: LUA. Qual o movimento que a boca faz para falar o primeiro som a palavra lua?

VAl

PAO
Ouga agora:

RESPOSTA

1. céu 0 2
2. fim 0 2
3. lei 0 2
4. meu 0 2
Total:
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Analise

Adigao
Segmentacao
Subtracdo
Substitui¢ao
Recepgdo de Rimas
Rima Seqiiencial
Reversdo Silabica

Imagem Articulatoria

TOTAL: pontos

Observagoes:
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Imagens das bocas usadas para a realizacdo da prova Imagem Articulatoria

NN

7
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ANEXO F - Plano de Intervencgéo — dia 01/09/2014

PROJETO DE ALFABETIZACAO E DEFICIENCIA INTELECTUAL —PADI

Plano Interveng&o Semanal — PIS

PLANO N° 16/2014 DATA: 01/09/2014
CONTEUDOS OBJETIVOS PROCEDIMENTOS
Rotina de chegada
1.1 Musica de chegada:
Meu amigo
1- Ser capaz de: 1.2 Conversar sobre o
interagir no grupo, cantar, gue vimos no ultimo
falar, organizar seu tempo, encontro
1. Organizacéo do seguir a rotina, reconhecer 1.3  Apresentar a rotina:

tempo/ Linguagem oral

0s membros do grupo de
alunos e relembrar fatos
ocorridos a curto e longo
prazo.

cartaz.

14 Cartaz de presenga e
ficha do nome: ser& dita uma
palavra e os alunos deverao
dizer com qual nome dos
alunos esta palavra rima
(RODRIGO - FIGO)

2. Interpretacéo,
sequéncia logica

2- Ser capaz de:
Compreender os fatos
apresentados e relembrar a
sequéncia da musica,
interpretar os gestos
apresentados e associa-los a
trechos da musica

2.1 Os alunos assistirao
o video com animacgéao da
musica: “Caranguejo” para
conhecerem a letra e ritmo;
2.2 Os alunos fardao uma
dramatizagéo da musica
juntamente com 0s
professores em roda;

2.3 Os alunos deverao
fazer a mimica de versos
das musicas para que 0s
demais identifiguem o trecho
da musica.

3- Ser capaz de: identificar
palavras contidas na musica
substituir as lacunas por

3.1 Sera apresentado
aos alunos uma folha com a
musica de modo que
circulem as palavras:
CARANGUEJO- PEIXE- PE
— PALMA — RODA. Cada

3. Leitura e Escrita palavras diferentes da . ;
. : palavra devera ser circulada
musica, mas que rimem com
as palavras originais da com tma cor.
e 3.2 Em uma folha com
musica ) .
imagens o aluno devera
completar algumas palavras
com a silaba CA,
: o 5.1 Com o jogo do
5. Ser capaz de: identificar . 109 .
. boliche, cada garrafa tera
a letra inicial das palavras uma letra. Quando a garrafa
4. Ludicidade trabalhadas em outras ' 9

musicas e na musica atual

for derrubada, o aluno
devera dizer uma palavra
gue se inicia com essa letra.
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7. Ser capaz de:
expressar-se oralmente,

Rotina de despedida
7.1 Retrospectiva do

6. Despedida relembrar as atividades encontro
desenvolvidas (com ou sem | 5.2 MdUsica: A canoa virou e
apoio visual) Até mais meu amigo
9. Ser capaz de: 6.Tarefa: LIGUE A IMAGEM
8. Tarefa acompanhar os tracados A SILABA INICIAL E

conforme os modelos
tracejados.

CONTORNE A SILABA:

Avaliacdo Geral da intervencéo

Observacgoes:
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ANEXO G — PLANO DE INTERVENCAO - DIA 17/11/2014

PROJETO DE ALFABETIZACAO E DEFICIENCIA INTELECTUAL —PADI
Plano Intervenc&o Semanal — PIS

PLANO N° 27/2014

DATA: 17/11/2014

CONTEUDOS OBJETIVOS PROCEDIMENTOS

Rotina de chegada
1.1 Musica de chegada:
Meu amigo

1- Ser capaz de: 1.2 Conversar sobre o

interagir no grupo, cantar, que vimos no ultimo

falar, organizar seu tempo, encontro

1 0 . seguir a rotina, reconhecer 1.3 Apresentar a rotina:
. rganizagéo do

tempo/ Linguagem oral

0s membros do grupo de
alunos e relembrar fatos
ocorridos a curto e longo
prazo. ldentificar os préprios
nomes e nomes ‘estranhos’.

cartaz.

1.4 Cartaz de presenca e
ficha do nome: cada aluno
devera identificar os proprios
nomes e conseguir ler os
nomes ‘estranhos’ (Nome
dos colegas do periodo
inverso).

2- Ser capaz de: identificar a
quantidade de silabas que

2.1 Contar as silabas que
possui cada imagem da

2. Silabas - quantidade possui cada imagem atividade: GATO — GIRAFA
apresentada — PAPAGAIO — GALO -
AGULHA
3.1 A partir de duas
lacunas com imagens o
3- Ser capaz de: identificar aluno devera ligar as
3 Rima palavras que rimam, ou seja, | palavras que terminam com
' gue terminam com 0 mesmo | 0 mesmo som:
som GELO- MARTELO
MORANGO- MORCEGO
AGULHA-TELHA
4.1 Duas imagens serao
4- Ser capaz de: identificar a | apresentadas para que o
4, Leitura palavra que corresponde a aluno identifique entre trés
imagem apresentada palavras qual corresponde a
imagem.
Boliche: Cada peca do
. . boliche tera uma silaba com
4 Ser capaz de: identificar
. o G, o aluno que derrubar a
5. Ludicidade quais palavras iniciam com peca devera ler a silaba e
as silabas fixadas nas pecas
de boliche encontrar uma palavra que
contenha a silaba a partir de
um banco de imagens
5 Sercapazde: 51 Retrospectiva do
6. Encerramento relembrar as atividades ' P

realizadas na intervencao

encontro
5.2 Musica de Despedida
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7.

Tarefa

6 Ser capaz de: completar
as silabas ausentes de
GIRAFA e GELO.

7.1Tarefa: Completar as
silabas que faltam da
palavra GIRAFA E GELO

Avaliacao Geral da intervencao

Observacdes:




ANEXO H — REGISTRO DE AVALIACAO INDIVIDUAL DO PADI

PROJETO DE ALFABEI'IIA':.E.D MA AREA DA DEFICIENCIA INTELECTUAL
Registro da Avaliacdo Pedagdgica

Percepcdo, Coordenacio Visomotora, Coordenacdo motora, leitura e escrita, simbolizmo, linguagem

Mome da crianga:

Indicadores

Ay imicial

Ay final

Observagdes

Leitura

Leitura do paragrafo ou frases

Leitura de palavras

leitura de pequenos Textos

Compreensdo da leitura realizada

Escrita

Palavra monossilaba

Palavra dissilaba

Palavra trissilaba

Palavra polissilaba

Frase

Reconhecimento de letras

Reconhecimento de silabas

Reconhedmento de palavras

Ezcreve asz letras com modelo

Escreve as silabas com modelo

E=zcreve as palavras com modelo

Csoreve as letras sem modelo

Ezcreve as silabas sem modelo

Correve as palavras sem modelo

Constroi palavras com alfabeto movel

Constrai palavras com ajuda do outro

Constrai palavras de forma autdnoma

Linguagem

Compreende frases simples

Compreende frases complexas

Compreende o sentido dos textos

Reconta historia

Comunica seus desejos

Conta ou narra fatos vividos

Consegue se comunicar com clareza

Consegues s comunicar com dificuldades

Mantém didlogo
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