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RESUMO

A presente pesquisa foi realizada em um curso de formagdo continuada que aconteceu na
Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Goids, denominado “Cultura Digidown”.
Teve por objetivo: Analisar a percep¢do dos professores sobre a vivéncia de estudantes com
sindrome de Down, em uso do software alfabetizacdo fonica computadorizada. A partir dessas
indicacdes, buscou-se construir um anteprojeto de software gamificado para alfabetizacdo e
letramento desses estudantes. Na pesquisa de campo, foi utilizada a videogravagdo e o grupo
focal para coleta de dados. Para andlise dos dados utilizamos a andlise de conteido de Bardin.
Os sujeitos da pesquisa foram 40 professores da rede regular de ensino, participantes do
curso. Os resultados da pesquisa nos apontaram indicacdes significativas. Em relacdo ao uso
do software sobre: o dudio, a interface, a gamificacdo, as op¢des de interacdo entre usudrio-
software, entre outros fatores. Quanto a mediacdo pedagdgica dos professores, ficou claro que
algumas especificidades desse publico devem ser consideradas na elaboracdo das atividades,
para que ndo se tornem complexas e confusas demais. Sobre a proposta pedagdgica,
obtivemos indica¢gdes que nos levam a perceber que o método a ser utilizado, ndo € ponto
mais importante para ter bons resultados nos processos de alfabetizacdo, logo o mais
significativo nesse processo é que se conhecam os caminhos pelos quais o sujeito se apropria
da lingua escrita. Assim o professor possa orientar o estudante nesse processo, de forma
significativa, trabalhando tanto a alfabetizacdo quanto o letramento, para formar sujeitos que
nao s6 dominem um co6digo, mas que o compreenda e faca uso dele em seus mais diversos
contextos sociais.

Palavras- chave: Alfabetizacdo e letramento. Inclusdo. Sindrome de Down. Tecnologia.



ABSTRACT

The present research was carried out in a course of continuous formation that happened in the
Faculty of Education of the Federal University of Goids, denominated "Culture Digidown".
The purpose of this study was to analyze the perception of teachers about the experience of
students with Down syndrome using computerized computer literacy software. Based on these
indications, we attempted to construct a prototype software program for literacy and literacy
of these students. In field research, video recording and the focal group for data collection
were used. For data analysis we used the Bardin content analysis. The subjects of the research
were 40 teachers of the regular network of education, participants of the course. The results of
the research showed us significant indications. In relation to the use of software on: audio,
interface, gamification, user-software interaction options, among other factors. Regarding the
pedagogical mediation of teachers, it was clear that some specificities of this public should be
considered in the elaboration of activities, so that they do not become too complex and
confusing. Regarding the pedagogical proposal, we obtained indications that lead us to realize
that the method to be used is not the most important point to have good results in the literacy
processes, so the most significant in this process is to know the ways in which the subject
appropriate written language. Thus, the teacher can guide the student in this process, in a
significant way, working both literacy and literacy, to form subjects who not only master a
code, but who understands and makes use of it in its most diverse social contexts.

Key words: Literacy and Lettering. Inclusion. Down syndrome. Technology.
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INTRODUCAO

Este estudo parte da necessidade de se pensar sobre os processos de ensino e
aprendizagem de pessoas com sindrome de Down (SD), principalmente no que se refere a
alfabetizacdo e letramento desses estudantes nas escolas regulares, uma vez que € nitida a
exclusdo a esses processos aos quais esses estudantes tém sido submetidos. Muitos
professores e até mesmo a propria escola, tétm se omitido da responsabilidade para com o
ensino e aprendizagem desses estudantes, principalmente por se sentirem despreparados para
essa tarefa, bem como por falta de recursos (PLETSH; GLAT, 2012). Com isso, uma
esmagadora maioria desses estudantes t€ém concluido sua passagem pela escola sem sequer
serem alfabetizados.

Sobre a apropriacdo da lingua escrita Bozza (2005, p.249) refor¢a que “[...] ensinar a
ler e a escrever significa promover a inser¢ao social”, logo significa diminuir a exclusdo a que
milhares de homens e mulheres estdo sujeitos por ndo serem letrados. Ao olhar para a
realidade das pessoas com sindrome de Down dentro das escolas regulares € comum vermos
dentro das salas de aulas alunos com SD fazendo atividades sem orientacdo pedagdgica,
enquanto que os demais alunos estdo sendo alfabetizados. Para Mantoan (2013), tais praticas
contradizem uma educagdo inclusiva, pois discriminam os alunos por suas diferengas,
caracterizando-os entre capazes € ndo capazes e legitima uma exclusdo desses estudantes no
interior da escola.

As pessoas com sindrome de Down possuem algumas caracteristicas intrinsecas, ou
seja, especificidades, que implicam diretamente na aprendizagem da lingua escrita. Uma delas
se trata da defici€éncia intelectual que embora se trate de um déficit cognitivo, ndo impede que
esse sujeito aprenda e se desenvolva no seu tempo e ritmo, como qualquer outra crianga sem a
deficiéncia é capaz. (DALLA DEA; DUARTE, 2009; KOZMA, 2007).

Outra especificidade da pessoa com SD que interfere diretamente na aquisi¢cdo da
leitura e escrita, se trata dos comprometimentos no desenvolvimento da linguagem oral,
ocasionados por fatores neurolgicos (déficit cognitivo) e anatdmicos (hipotonia orofacial). E
importante destacar que apesar de comprometer, o déficit na fala, também ndo impede que a
pessoa com SD seja alfabetizada. (SAAD, 2003; LIMA; DELGADO; CAVALCANTE, 2017,
SILVA, 2010).

Muitas pessoas acreditam que devido a essas especificidades alunos com SD ndo

podem aprender, o que segundo Dalla Déa e Duarte (2009) ndo é verdade. Segundo os
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autores, criancas com a sindrome de Down t€m limitagdes em seu desenvolvimento fisico e
intelectual, porém com mediacdes e intervencdes oferecidas desde o seu nascimento essas
criancas podem sim aprender, ainda que demande um tempo maior para que essa
aprendizagem ocorra. Nas palavras dos autores:
Hoje é comum encontrar pessoas com sindrome de Down alfabetizadas, que 1€éem
com facilidade. A crianca Down tem todas as condi¢des para aprender a se cuidar, a
se deslocar sozinho pelas ruas e a exercer um cargo profissional com eficiéncia.

Inclusive, muitas vezes, é capaz de fazer suas préprias escolhas e julgamentos.
(DALLA DEA; DUARTE, 2009 p.33)

Com dificuldades de lidar com essas especificidades, a escola regular e muitos
professores, por falta de conhecimento sobre a sindrome, ou até mesmo por falta de empatia
para com esses estudantes, t€ém se omitido da responsabilidade de mediar a apropriacdo de
conhecimentos por parte desses alunos, sob o pretexto principalmente da defici€ncia
intelectual, desacreditando de sua capacidade de aprender. Isso tem contribuido para uma
exclusdo desses estudantes aos processos de alfabetizacdo e letramento. Mediante essa
realidade, as mediaces a esses estudantes se pautam muitas vezes somente na socializagio. E
inegdvel que a socializacdo é uma competéncia muito significativa aos estudantes com SD,
como ¢ para qualquer pessoa, mas limitar o aprendizado somente a essa habilidade, € negar a
capacidade, a cidadania e a inclusdo desses estudantes.

O fato é que grande parte desses alunos estdo indo a escola, passando da educacio
infantil ao ensino fundamental, e concluindo o ensino médio através da terminalidade
especifica’ sem que a escola lhe ofereca praticas relacionadas 2 apropriacdo da leitura e
escrita, e isso ndo poderia ser negado a nenhum de seus alunos, se o que se pretende é a
inclusao.

Sensibilizados com essa realidade, a qual estudantes com SD de Down tém sido

submetidos diariamente, busca desenvolver uma proposta de recurso pedagdgico que seja

" A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB), a qual, no inciso II do art. 59, define que os sistemas
de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: ...terminalidade especifica para aqueles que
ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do Ensino Fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados; Do mesmo modo, a
Resolugdao CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educaciio Especial na Educagio Bdsica, no seu art. 16, estabelece que: E facultado as instituicdes de ensino,
esgotadas as possibilidades pontuadas nos artigos 24 e 26 da LDBEN, viabilizar ao aluno com grave deficiéncia
mental ou miiltipla, que ndo apresentar resultados de escolarizagdo previstos no Inciso I do artigo 32 da mesma
Lei, terminalidade especifica do ensino fundamental, por meio de certificacdo de conclusdo de escolaridade,
com historico escolar que apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas pelo educando, bem
como o 2 encaminhamento devido para a Educacdo de Jovens e Adultos e para a Educagdo Profissional.
(BRASIL, 2013, grifos do original).
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significativo, lidico e atrativo para esse fim, com base nas especificidades e necessidades que
envolvem essa demanda de estudantes.

Propomo-nos a oferecer uma proposta com base tecnoldgica, pois sabemos da
relevancia que esse recurso oferece aos processos de ensino e aprendizagem, que aliados a
gamificacdo” podem potencializar ainda mais esse processo, o que pode favorecer uma
aprendizagem significativa.

Para que tal proposta corresponda de alguma forma as demandas e especificidades das
pessoas com sindrome de Down, buscamos a partir da pesquisa de campo desenvolvida em
um curso de formagdao denominado “Cultura Digidown”, analisar a percep¢ao dos professores,
sobre a vivéncia estudantes com Down, em um processo de alfabetizacdo e letramento por
meio do uso de um software educativo. Com isso buscamos analisar quais indicagdes nos
poderiam ser dadas a partir dessa vivéncia com o software para se pensar a alfabetizacdo e
letramento desses estudantes em uma nova proposta pedagdgica, contemplada em um
anteprojeto de software gamificado.

Com base nessas premissas esta pesquisa tem por objetivo geral: Analisar a percepcao
dos professores sobre a vivéncia de estudantes com sindrome de Down, em uso do software
alfabetizacdo fOnica computadorizada. A partir dessas indicagdes, buscou-se construir um
anteprojeto de software gamificado para alfabetizacdo e letramento desses estudantes.

Assim os objetivos especificos da pesquisa sdo: levantar indicacdes a partir da
percep¢ao dos professores sobre o uso do software pelos estudantes com Down; investigar a
mediacdo pedagdgica do professor e por fim analisar a proposta pedagdgica do software com
um olhar voltado a alfabetizagdo e o letramento.

Destacamos que para a coleta dos dados utilizamos a videogravagdo e o grupo focal.
No tratamento e andlise desses dados foi utilizada a proposta de Bardin.

E importante destacar que essa pesquisa ndo tem por objetivo uma anélise técnica do
software. A percepcdo dos professores, sujeitos dessa pesquisa sobre alguns aspectos do
sistema, sdo consideradas nessa pesquisa porque interferem diretamente na a¢do pedagdgica
do software, como veremos mais detalhadamente nos resultados e discussdes. Logo é
imprescindivel destacar que essas percep¢des sdo apresentadas neste trabalho ndao com o
intuito de avaliar esses aspectos do sistema, mas sim oferecer indicagdes para um futuro

modelo de software. Reforcamos com isso o quanto esses apontamentos dos professores se

% A gamificacdo se refere ao uso de elementos e mecénicas de jogos em diversos contextos sociais: educacio,
negécios, saude. Na educagdo tem sido muito utilizada pelo seu potencial em envolver, motivar e engajar os
estudantes nos processos de ensino e aprendizagem, ressignificando assim as formas de aprender, a tornando um
processo lidico e prazeroso.
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fazem significativos a essa pesquisa, pois sdo esses que estardo na pratica pedagdgica com o
estudante com SD no processo de apropriacdo da lingua escrita por meio desse recurso, o
software.

Ainda sobre o software é importante dizer que nao foi desenvolvido exclusivamente
para alfabetizacdo e letramento de estudantes com SD, mas sim para criancas em fase de
alfabetizacdo, por isso nessa pesquisa foi entendido como um recurso tecnolégico que em
vivéncia com os estudantes nos permitiu levantar indicagdes sobre as necessidades e
especificidades dos estudantes com Down, em relacdo a alfabetizacdo e letramento por meio
de software educativo.

Entendendo que toda pratica é fundamentada e orientada por um bom embasamento
tedrico, iniciamos esse trabalho apresentando as bases tedricas que nortearam o
desenvolvimento dessa pesquisa e do produto, construido a partir dela.

Comecgamos nossa discussdo tedrica, conhecendo no capitulo 1 sobre o usudrio: o
estudante com sindrome de Down, a fim de compreendermos quais as especificidades e
necessidades envolvem as pessoas com essa deficiéncia, principalmente nos aspectos que
interferem diretamente na apropriagdo da leitura e escrita. Com esse entendimento buscamos
pensar sobre a aprendizagem e desenvolvimento de estudantes com SD, a fim de podermos
trilhar caminhos mais significativos na elabora¢do do produto visando a alfabetizacdo e
letramento dessas pessoas, que como apresentado, possuem especificidades que interferem
diretamente nesse processo, como 0s comprometimentos na linguagem oral e a deficiéncia
intelectual.

No capitulo 2, convidamos o leitor a conhecer sobre os contextos que envolvem o
desenvolvimento dessa pesquisa € do produto. A saber: o contexto de uso, que trata da
alfabetizacdo e letramento de estudantes com sindrome de Down; das especificidades da
alfabetizacdo e do letramento; da questdo do método na alfabetizacdo; e da histéria e
caminhos da Educacdo Inclusiva, bem como da diferencia¢do entre integracdo e inclusdo.
Sobre o contexto do produto, discutimos tematicas que tratam sobre: tecnologia e educacio;
softwares educacionais, Gamificacdo; e por fim, do letramento digital.

Buscamos com essas discussoes refletir sobre os caminhos mais significativos a serem
trilhados na apropriacdo da lingua escrita € como as tecnologias podem contribuir nesse
processo. Por nosso produto ser de base tecnoldgica, consideramos relevante trazer essa
discussao, que nos permitiu refletir € mensurar o quanto tais recursos podem contribuir para a
alfabetizacdo e letramento, os quais aliados a gamificagcdo podem potencializar esse processo

e o ressignificar por meio da ludicidade. Tais discussdes nos permitiram obter bases tedricas
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que sustentem nossa pesquisa e a propria elaboracdo da proposta pedagdgica de alfabetizagcdo
e letramento que compde a tarefa do anteprojeto, produto dessa pesquisa.

No capitulo 3 apresentamos os caminhos metodologicos da pesquisa, onde
discorremos sobre o 16cus, sujeitos, métodos, e também sobre o software alfabetiza¢do fonica
computadorizada.

Por fim, no capitulo 4, apresentamos e discutimos os resultados dessa pesquisa com
base no referencial tedrico que a norteia. Em seguida apresentamos também o produto que
resultou dessa pesquisa: o anteprojeto para alfabetizacdo e letramento de estudantes com

sindrome de Down.
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CAPITULO 1
SOBRE O USUARIO: ESTUDANTES COM SINDROME DE DOWN

Nesse capitulo, discutiremos sobre algumas especificidades que envolvem os sujeitos
dessa pesquisa e também usudrios do software em questdo: os estudantes com sindrome de
Down. Abordaremos sobre a sindrome de Down e as implicacdes que ela acarreta aos
processos de ensino e aprendizagem das pessoas que a possui, principalmente em relacdo as
praticas de alfabetizacdo e letramento. Essas maiores implicagdes estdo relacionadas a
deficiéncia intelectual e a dificuldade com a linguagem oral.

Uma vez que esses dois fatores interferem diretamente na aquisicao da lingua escrita,
discutiremos nos topicos subsequentes essas temadticas, para entendermos melhor sobre essas
duas especificidades da pessoa com SD e suas relagdes com a alfabetizacdo e letramento

desses estudantes.

1.1 A sindrome de Down: implicacoes na aprendizagem e desenvolvimento

A sindrome de Down (SD) é uma anomalia genética, também conhecida como
trissomia 21, causada por uma alteracdo cromossdmica. Segundo Dalla Déa e Duarte (2009),
essas alteracOes sdo muito comuns na concep¢do humana, porém um nimero significativo de
alteracdes cromossdmicas ndo permite que os embrides se desenvolvam, ocasionando abortos
espontaneos, o que ¢ muito comum na sindrome de Down. Conforme os autores a SD € a
alteracdo cromossOmica mais comum entre os humanos, € a Unica que geralmente permite o
desenvolvimento do embrido onde hé presenca de um cromossomo a mais. Esse cromossomo
extra pode determinar na pessoa que o possui caracteristicas e patologias que caracterizam a
sindrome, mas que segundo Dalla Déa e Duarte (2009) se devidamente supervisionadas, ndo
serdo empecilho para uma vida saudével, util e feliz.

Com a evolugdo da medicina em relagdo a SD, a disseminacdo de informacdes € o
acolhimento das pessoas com sindrome de Down pela sociedade, essas tém superado
barreiras que, se acreditava serem impostas geneticamente, se desenvolvido e aumentando sua
expectativa de vida. Em 1929, esses individuos tinham uma taxa de mortalidade entre 19
anos, hoje sua expectativa de vida chega aos 70 anos.

Kozma (2007, p.15) afirma que a SD € considerada “um dos defeitos congénitos mais
comuns, apresentando-se em todas as racas, grupos étnicos, classes socioecondmicas e

nacionalidades da mesma forma independente do sexo da crianca”. De acordo com Silva e
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Kleinhans (2006) estima-se que no Brasil a ocorréncia desses casos se dé em uma média de
8.000 (oito mil) novos casos por ano>. Com base no censo do IBGE de 2000, estima-se que
existam aproximadamente 300.000 (trezentos mil) pessoas com sindrome de Down no pais.
E importante ressaltar que a SD, nao € uma doenca, nesse sentido Dalla Déa e Duarte
(2009), nos esclarecem:
Sindrome é um conjunto de sinais e sintomas provocados pelo mesmo organismo e
dependentes de causas diversas que podem levar a uma doenca ou perturbacgdo.
Doenga é um estado que necessita de cura, caracterizado por um estado resultante da
consciéncia da perda da homeostase, ou seja, da condicdo estavel do organismo. A
sindrome de Down ndo é curdvel nem é caracterizada como uma condi¢@o instavel

do organismo necessariamente. Sendo assim, ndo é uma doenga, mas uma sindrome
(p-25)

Conforme Kozma (2007) acredita-se que os cromossomos funcionem em tandem (em
série), com cada conjunto cuidadosamente equilibrado. Se, por alguma razdo, estiver presente
um cromossomo extra, como ocorre no caso da sindrome de Down, o equilibrio genético é
prejudicado. Logo, dessas falhas cromossomicas decorrem as trés principais causas da SD: a
ndo disjuncdo, a translocacdo, e 0 mosaicismo.

A causa mais comum da SD, com ocorréncia em 95% dos casos € a ndo-disjun¢do, ou
falha na separagdo correta de um par de cromossomos durante a meiose. Na ndo-disjungao,
uma célula filha recebe 24 cromossomos e a outra, 22 cromossomos. Uma célula com apenas
22 cromossomos (com falta de um cromossomo inteiro) ndo consegue sobreviver, nem ser
fertilizada. Por outro lado, um évulo ou um espermatozdide com 24 cromossomos consegue
sobreviver e ser fertilizado. Quando isso ocorre, 0 zigoto resultante tem 47 cromossomos, em
vez dos 46 cromossomos usuais. Os médicos referem-se a essa condi¢do como uma trissomia
(trés cromossomos). Na sindrome de Down € o cromossomo 21 que ndo se separa
adequadamente, por isso também é conhecida por trissomia 21. Na trissomia do 21, a divisdo
cromossOmica errOnea durante a meiose resulta em um zigoto que tem trés cromossomos 21,
em vez de dois. (KOZMA, 2007)

A translocacdo e o mosaicismo sdo as causas dos outros 5% dos casos de SD. Na
trissomia do 21 por translocacdo, ha trés coOpias do cromossomo 21. Entretanto, o
cromossomo extra estd conectado a outro cromossomo, geralmente o cromossomo 14, ou a

outro cromossomo 21. Ainda segundo os autores, estima-se que entre 3 a 4% dos bebés com

3 Na América Latina, a freqiiéncia de nascimentos de criangas com sindrome de Down € de 1,4 a cada 1.000 ou 1
a cada 700. No Brasil, o indice fica em 1 a cada 650 a 700 nascimentos (KOZMA, 2007).
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sindrome de Down tém trissomia do 21 por translocacdo. Em geral, apresentam as mesmas
caracteristicas que os bebés com trissomia por ndo-disjun¢do. (KOZMA, 2007)

A forma mais rara de sindrome de Down € conhecida como mosaicismo, pois 1% de
todas as pessoas com sindrome de Down apresentam esse tipo de trissomia do 21. Esse tipo
de SD difere dos outros em que o erro na divisdo celular acontece antes ou no momento da
fertilizacdo. No mosaicismo, ocorre uma divisdo celular imperfeita em uma das primeiras
divisdes celulares apds a fertilizacdo. No mosaicismo, o bebé pode ter menos caracteristicas
fisicas usuais da sindrome de Down, bem como maior capacidade intelectual. (KOZMA,
2007)

Para Kozma (2007, p.24) “embora os bebés com sindrome de Down possuam um
cromossomo 21 extra, seus outros cromossomos sdo normais. Na realidade, o material
genético existente nos seus cromossomos 21 também € normal, apenas ocorre em quantidade
demasiada”. A autora ainda enfatiza que apesar de seu mecanismo ainda ser desconhecido, o
material cromossOmico adicional, ou a trissomia, que resulta da presenca de trés copias do
cromossomo 21, causa um desequilibrio genético que altera o curso normal do crescimento e
do desenvolvimento do sujeito. Além disso, conforme a autora:

Cientistas determinaram recentemente que apenas um segmento do cromossomo 21
contribui para a sindrome de Down. Aparentemente ¢ um segmento muito pequeno,
ou regido critica, do cromossomo 21 que, quando presente em triplicata, produz a

sindrome de Down. Essa regido critica situa-se na por¢do inferior (braco longo) do
cromossomo 21. Médicos e cientistas consideram que esses genes causam as

caracteristicas da sindrome de Down. (KOZMA, 2007, p.21)

Conforme Kozma (2007), cientistas acreditam que o material genético extra causa
crescimento e desenvolvimento incompleto, ao invés de anormal. Na sindrome de Down,
somente o par cromossomico 21 ¢ afetado pelo material genético extra, os demais
cromossomos do individuo funcionam normalmente. Esse ¢ um dos motivos que torna as
pessoas com SD semelhantes a qualquer sujeito quanto ao seu desenvolvimento. Segundo a
autora “algumas de suas caracteristicas sdo afetadas pelo cromossomo 21 extra, porém a
maioria delas é determinada pelos 46 cromossomos remanescentes em seu plano genético”
(p.26).

Um dos vérios mitos que envolvem a sindrome de Down € o de que uma crianca pode
ter somente “um pouco” de sindrome de Down. Em relagdo a isso Kozma (2007) afirma que
“com excecao do mosaicismo, uma crianca tem sindrome de Down, ou ndo tem.

Simplesmente, estd tudo nos genes” (p.26).
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Embora ha décadas se investigue, os motivos que causam a SD ainda ndo foram
descobertos. O que faz com que os cromossomos 21 se mantenham unidos, ainda é algo
desconhecido pelos cientistas. Apesar de muitos fatores ja terem sido considerados como
possiveis causas, a idade materna € o Unico fator relacionado a probabilidade de ter um bebé
com sindrome de Down que foi comprovado. (DALLA DEA: DUARTE 2009; KOZMA,
2007). Segundo os autores estudos mostram que a incidéncia de casos de bebés com SD, é
maior em mulheres mais velhas e em mulheres que j4 teve algum filho com a sindrome.

A SD faz com que os individuos que a possuem tenham algumas caracteristicas
peculiares e especificidades, provocadas em decorréncia da trissomia. No QUADRO 1 a
seguir estdo algumas dessas caracteristicas possiveis, ocasionadas mais frequentemente pela
sindrome. E importante ressaltar que como vimos, embora a trissomia acarrete algumas
caracteristicas e patologias, cada sujeito possui caracteristicas proprias que também sao
herdadas de seus genes paternos e maternos, € a medida com que essas caracteristicas se
manifestam ou ndo também sao individuais.

Segundo Dalla Déa e Duarte (2009) aproximadamente 10% das pessoas com sindrome
de Down apresentam como caracteristica desta sindrome apenas a hipotonia e a deficiéncia
intelectual, ndo apresentando nenhuma das outras patologias possiveis. E por esse motivo que
observamos pessoas com SD tdo diferentes umas das outras. N@o existe um esteredtipo pré-
determinado para todas as pessoas que possuem a sindrome. Apesar de haver tragos fisicos

comuns, cada pessoa é geneticamente tnica e por isso muito diferentes umas das outras.

Quadro 1. Caracteristicas e patologias que podem ser observadas com a SD.

Caracteristicas Implicacoes

Tonus muscular baixo | Torna a pessoa com SD mais flexivel, com musculos mais fracos e

(Hipotonia) movimentos mais lentos. Geralmente afeta todos os musculos do corpo e
com isso afeta a os movimentos a forca, e o desenvolvimento. A hipotonia
ndo tem cura, mas a fisioterapia desde cedo ajuda a crianga a desenvolver
adequadamente.

Grande amplitude nas | Este fato, juntamente com a hipotonia, toma os movimentos da pessoa
articulacoes do corpo | com sindrome de Down com pouca harmonia, com dificuldade de
equilibrio e controle do movimento.

Deficiéncia Intelectual | Todas as pessoas com sindrome de Down apresentam deficiéncia

intelectual4, isto é, aprendem mais lentamente e t€m dificuldades com o
raciocinio complexo e o juizo critico. O grau dessa deficiéncia, no entanto,

* O termo deficiéncia mental foi substituido por “deficiéncia intelectual” por se considerado pejorativo e
estigmatizador e por ndo corresponder as condi¢des reais da pessoa com SD. Deficiéncia mental é um
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varia imensamente na maioria das pessoas com sindrome de Down, se
classifica dentro da amplitude de deficiéncia intelectual moderado a leve.
O que nos permite dizer, que embora comprometa, ela ndo impede a
aprendizagem.

Déficit na linguagem
oral

Todas as pessoas com sindrome de Down possuem comprometimentos
graves no desenvolvimento da linguagem oral. Esses sdo de origem
neuroldgicas (devido ao déficit cognitivo) e hipotdnicas (devido a
hipotonia que afeta os miisculos da face). Esses fatores citados causam
disturbios fonéticos, logo a pessoa com Down apresenta dificuldades de
fazer representacdes e assimilacdes fonéticas e devido a hipotonia ha
também o comprometimento dos articuladores, que dificulta a fala.
Embora trate de um déficit grave na fala, com interven¢des e mediacdes
precoces, essas pessoas ainda podem desenvolver uma fala compreensivel
com o tempo.

Cardiopatia

Os sintomas cldssicos de cardiopatia sdo extremidades (maos, pés, dedos)
frias e azuladas, respiracdo ofegante e cansaco persistente.

Nariz

Possuem narizes menores do que os das outras criangas. Com isso as vias
nasais também podem ser menores e tornar-se congestionadas mais
rapidamente.

Olhos

Os olhos podem parecer inclinados para cima (fissuras palpebrais
obliquas.). E por isso que a sindrome de Down foi anteriormente chamada
de “mongolismo”, devido a sua aparéncia oriental. Os olhos também
podem ter pequenas dobras de pele, chamadas de pregas epicdnticas, nos
seus cantos internos. A parte externa da iris (ou parte colorida) de cada
olho pode apresentar manchas claras chamadas manchas de Brushfield. E
comum criancas com a SD ter problemas de visao.

Boca

A boca pode ser pequena, e o céu da boca pode ser pouco profundo.
Quando essas caracteristicas sdo acompanhadas de tonus muscular baixo,
a lingua pode projetar-se ou parecer grande em relagdo a boca, devido a
lingua ser hipotonica.

Dentes

Os dentes podem nascer com atraso ¢ fora da ordem usual. Os bebés
geralmente erupcionam seus dentes na mesma seqiiéncia, mas os dentes de
bebés com sindrome de Down parecem ter uma seqiiéncia toda prépria.
Seus dentes também podem ser pequenos, de formas incomuns e fora de
lugar; e esses problemas podem continuar, quando nascerem os dentes
permanentes.

comprometimento na mente, jd a intelectual no cognitivo, como é o caso das pessoas com SD. A tabela foi
montada com base na nova nomenclatura, porém no original das obras o termo ainda ndo havia sofrido
alteracdes, se tratando ainda do termo deficiéncia mental.
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Orelhas

As orelhas podem ser pequenas e suas pontas podem dobrar-se. Além
disso, as orelhas de algumas pessoas com SD t€m localizagdo levemente
inferior na cabega. As vias auditivas também tendem a ser menor, o que
pode dificultar seu exame pelo pediatra, para detectar infeccdes. Devido
ao seu tamanho reduzido, as vias auditivas podem tornar-se bloqueadas,
causando perda auditiva. Por essa razdo, € importante incluir os exames
audioldgicos iniciais.

Forma da cabeca

As criangas com sindrome de Down podem ter cabecas menores, se
comparado a seus pares sem a sindrome. Em geral, o seu tamanho cefélico
situa-se entre os 3% inferiores, nas tabelas de crescimento padronizadas
para as criancas. Isso € denominado tecnicamente de microcefalia. A
diferengca em tamanho, no entanto, ndo € freqiientemente perceptivel.
Alguns estudos mostraram que a cabeca, embora menor do que a média,
ainda esta dentro da variagdo normal em relagd@o ao resto do corpo. A parte
posterior da cabega pode ser mais achatada (braquicefalia). Além disso, o
pescogco pode parecer mais curto e, em recém-nascidos, podem existir
dobras de pele frouxa na regido posterior do pescogo, que tendem a
desaparecer com o crescimento. As dreas moles da cabeca (fonticulos),
que estdo presentes em todos os bebés, podem ser maiores nos bebés com
sindrome de Down e podem levar mais tempo para se fechar, durante o
curso normal de desenvolvimento.

Cabelos finos e lisos

Os cabelos da crianga com sindrome de Down podem ser mais finos que
da maioria das criangas. Também pode ter cabelos lisos, entretanto, muitas
vezes, seguem o padrao dado pela familia.

Estatura

Os bebés com sindrome de Down geralmente t€m peso e comprimento
médio ao nascer, porém, ndo crescem com a mesma rapidez das outras
criangas, por esse motivo sdo usadas tabelas de crescimento especiais para
meninos € meninas com sindrome de Down. Os adolescentes com
sindrome de Down alcangam sua estatura final em torno dos 15 anos. A
altura média adulta para os homens é de aproximadamente 1,57m e para
as mulheres, aproximadamente 1,37m. Os adolescentes e adultos com
sindrome de Down tém propensdo a obesidade.

Mios e pés

As miaos podem ser menores e seus dedos podem ser mais curtos do que
os de outras criancas. A palma de cada mdo pode ter apenas uma linha
atravessando-a (prega palmar transversal ou linha simiesca), e o quinto
dedo da mdo pode curvar-se levemente para dentro, apresentando apenas
uma linha de flexao (clinodactilia). Geralmente, nos pés das criancas com
sindrome de Down podem existir um grande espaco entre o primeiro e o
segundo dedos dos pés, espaco no qual, com freqii€ncia, hd um sulco
profundo nas plantas dos pés.

Torax.

O térax pode ser um tanto afunilado (quando o esterno, osso do tdrax, é
achatado) ou como o peito de pombo (quando o esterno é proeminente).
Nenhuma dessas diferencas morfoldgicas resulta em problemas clinicos.

Fonte: Tabela elaborada pela pesquisadora a partir de dados obtidos em Kozma (2007); Dalla Déa e Duarte
(2009); Silva (2010) e Lima, Delgado e Cavalcante (2017).
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Muitas pessoas que possuem sindrome de Down ndo apresentam grande parte as
caracteristicas fisicas e patoldgicas aqui descritas. Dessas aqui mencionadas, as caracteristicas
intrinsecas de qualquer pessoa com SD sdo a deficiéncia intelectual, a hipotonia muscular e o
déficit na linguagem oral.

Devido ao fato da crianga com sindrome de Down possuir o cromossomo 21 extra, ela
pode apresentar de algum modo, caracteristicas semelhantes as de outros bebés com sindrome
de Down. Entretanto, como também tém 22 pares de cromossomos completamente normais,
ele se parecerd com seus pais, irmaos e irmas, e também possuird suas proprias caracteristicas
singulares. KOZMA (2007).

Como podemos perceber, a sindrome de Down pode acarretar nas pessoas que a possui
algumas especificidades. Dentre essas algumas interferem na aprendizagem e
desenvolvimento desses sujeitos, como € o caso da deficiéncia intelectual e o déficit no
desenvolvimento da linguagem oral, que trazem implicagdes diretas nos processos de

alfabetizacdo e letramento. Sobre essas especificidades e de que maneira elas interferem na

aprendizagem da lingua escrita, abordaremos a seguir.

1.1.1 Deficiéncia intelectual

No contexto histérico e social da humanidade, a deficiéncia intelectual (DI) apresentou
diversas nomenclaturas e conceitos pejorativos relacionados as especificidades que envolvem
essa deficiéncia de cunho cognitivo (LANA JUNIOR, 2010). Essa deficiéncia também foi ao
longo da histéria muito confundida com a doenca mental, a qual € pertencente a outro quadro
especifico e ndo de nivel intelectivo (CARNEIRO, 2015; SASSAKI, 2005).

Sobre isso Lana Juanior (2010) ressalta que a expressao “deficiéncia intelectual”
significa que hd um déficit no funcionamento do intelecto, mas ndo da mente. Ainda segundo
o autor a expressao “deficiéncia intelectual” foi introduzida oficialmente em 1995, pela ONU,
e consagrada, em 2004, no texto da “Declaracdo de Montreal Sobre Deficiéncia Intelectual”.

No Brasil a deficiéncia mental (DM), foi o termo mais designado durante anos para se
referir a pessoa hoje denominada com deficiéncia intelectual (DI). Apesar da mudanca de
nomenclatura, ainda ha muita dificuldade de compreensdo sobre esses dois termos e o desuso
do termo pejorativo DM pela sociedade em geral.

Em 2007 por indicacdo da AAIDD (Associa¢cdo Americana de Deficiéncia Intelectual
e de Desenvolvimento) o termo retardo mental (mais utilizado no Brasil como DM) foi

substituido por deficiéncia intelectual (LEONARDO; ROSSATO, 2012). Assim uma nova
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versao para a definicdo de DI aceita mundialmente foi publicada pela AAIDD, ao qual define
a DI como:
[...] uma incapacidade caracterizada por importantes limitagdes, tanto no
funcionamento intelectual (raciocinio, aprendizagem, solu¢do de problemas) quanto
no comportamento adaptativo, que abrangem o ambito das habilidades sociais e

préticas cotidianas. Essa incapacidade origina-se antes dos 18 anos de idade
(AAIDD, 2018, s/n, tradu¢o nossa).

O certo € que independente dos termos, infelizmente essa deficiéncia ainda nos dias
atuais € associada somente a um déficit cognitivo que, é muito mensurado por niveis
padronizados de quocientes de inteligéncia (QI)’. O que ndo deveria ocorrer, uma vez que
como vimos nas novas concepgdes, habilidades adaptativas também compdem essas
caracteristicas, sendo o fator mais relevante a ser considerado. Devido a essa valorizacdo dos
escores de QI, durante séculos a DI foi mal compreendida. Em consequéncia, a sociedade
subestimou consistentemente o potencial intelectual das criangas com sindrome de Down
(KOZMA, 2007).

Durante muitos anos os testes de avaliacdo, onde o biolégico do sujeito determinava
suas capacidades de aprendizagem e desenvolvimento, prevaleceram no contexto social e
histérico, ocasionando discriminag@o e preconceito que se legitimava em um descrédito sobre
aprendizagem e potencialidades desses sujeitos com a SD por possuirem a DI. Isso resultou
em praticas excludentes em todos os contextos da sociedade, inclusive na escola, explicitadas

pela categorizagdo desses sujeitos como incapazes de aprender e ndo educéveis.

As criancas com sindrome de Down sofreram, por muito tempo, de baixas
expectativas e progndsticos negativos de auto-realizagdo. [...] Com freqiiéncia, tais
expectativas produziam fraco desempenho. Agora sabemos que esse ciclo negativo é
desastroso e evitavel. (KOZMA, 2007, p.33)

Conforme Dalla Déa e Duarte (2009), essas formas de avaliar a inteligéncia de forma
objetiva tendo por base os indices de QI estdo sendo muito criticados ultimamente, “pois hoje
J4 se aceita que ser inteligente ndo é somente apresentar bom empenho académico, mas ter a
capacidade de se adaptar as situacdes da vida” (p.32). Os autores ainda enfatizam que

“existem pessoas com QI muito elevado que apresentam alto grau de dificuldades em

> Coeficiente de inteligéncia (QI) é um indice que calcula a inteligéncia pela relagdo entre a idade mental da
crianga e sua idade cronoldgica (idade mental/idade cronoldgica x 100). Segundo a classificacdo do teste de
inteligéncia Stanford—Binet, a deficiéncia leve teria QI entre 68 e 52, a moderada entre 51-36, a severa entre 35-
20 e a profunda abaixo de 20 (MAZZOTTA, 1987, p. 10).
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comportamentos sociais. Da mesma forma, algumas pessoas apresentam escores baixos no
teste de QI e “sdo altamente socidveis e eficientes em suas atividades de vida didria” (p.33).
Nesse sentido ainda segundo os autores, levando em consideracio ndo somente
escores de QI de cunho estritamente biologico, uma pessoa apresenta DI se tiver dificuldade
em dois ou mais comportamentos adaptativos, conforme podemos constatar também nas
definicdes da AAIDD. O decreto de nimero 3.298/1999, que regulamentou a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, em seu artigo 4°, alinea IV,
traz em sua definicdo de DI as habilidades adaptativas que devem ser consideradas na
avaliacdo:
[...] limitagdes associadas a duas ou mais dareas de habilidades adaptativas, tais
como: comunica¢do; cuidado pessoal; habilidades sociais; utilizagdo dos recursos da

comunidade; satide e seguranca; habilidades académicas; lazer; e trabalho.
(BRASIL, 1999)

A teoria histérico-social de Lev Semenovith Vygostski trouxe um novo olhar para a
aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos. O autor dedicou-se a investigar como ocorre o
desenvolvimento humano, e constatou que esse comeca desde 0 momento em que a crianga
nasce, ainda na fase da infancia. Influenciada pelo materialismo histérico dialético, nessa
abordagem os fatores bioldgicos nao sdo mais entendidos como determinantes nesses
processos. Nessa perspectiva qualitativa do desenvolvimento humano, a aprendizagem e o
desenvolvimento ndo se limitam a resultados de testes de QI, avaliados em uma concepg¢dao
meramente quantitativa, como se o desenvolvimento humano pudesse ser mensurado por
esses escores.

E importante ressaltar que a abordagem Vygotskiana nio nega a importancia dos
fatores bioldgicos no desenvolvimento humano (uma vez que esses também constituem a
totalidade dos sujeitos), mas contesta o fato de atribuir somente ao biolégico um
desenvolvimento que, segundo o autor € constituido em uma relacdo dialética entre o sujeito,
seu meio cultural e social. Segundo o autor esses sdo fatores externos ao individuo,
constituidos historicamente, a priori dele, e sdo determinantes na aprendizagem e
desenvolvimento humano. (VYGOTSKI, 1991)

Em outras abordagens do desenvolvimento humano com as de Piaget, a aprendizagem
acontecia em consequéncia do amadurecimento dos aparatos bioldgicos dos sujeitos, pois essa
aprendizagem estava a eles condicionada. Nesse sentido o desenvolvimento precedia a
aprendizagem. (VYGOTSKI, 1991). Segundo a abordagem histdérico-social, a aprendizagem e

o desenvolvimento acontecem em um processo dialético de interacdo e mediacdo entre o
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sujeito, e o objeto do conhecimento constituido historicamente, ou seja, a cultura humana.
Nesse sentido nessa abordagem os fatores externos sao mais determinantes nesse processo
que os fatores internos, bioldgicos, logo a aprendizagem precede o desenvolvimento e nao o
contrario como muito se acreditou durante anos (VYGOTSKI, 1991).

Ainda segundo Vygotski, podemos inferir que € através das aprendizagens que os
sujeitos adquirem ao longo de sua vida que vao se desenvolvendo suas funcdes psicoldgicas
superiores, 0 que nao ocorre por mera maturacdo biolégica. Segundo Vygotski (1991, p.36) as
fungdes superiores “surgem ao longo do curso geral do desenvolvimento psicoldgico da
crianga como resultado do mesmo processo dialético, e ndo como algo que € introduzido de
fora ou de dentro”. Logo sdo de origem sécio-cultural e se ddo por meio situacdes reais de
interacdo entre seres humanos e seus pares, esses mediam a interagdo entre o sujeito e os
objetos de cultura produzidos pela sociedade ao longo dos tempos.

Vygostski (1991) salienta que o desenvolvimento dos sujeitos acontece por meio das
fungdes superiores, € essas ndo nascem com 0S sujeitos, mas sdo constituidas em interagdo
com o meio sécio-cultural em que esses individuos estdo inseridos. Através da interacao
mediada com os objetos, signos, simbolos e instrumentos da sociedade e da cultura, os
individuos se apropriam desses conhecimentos e vao desenvolvendo essas fungdes superiores.

Como vimos, para o autor a aprendizagem precede o desenvolvimento, logo para que
essas funcdes superiores se desenvolvam situacdes de aprendizagem desafiadoras, que se
encontre em nivel de desenvolvimento potencial, se fazem necessdrias. A medida que o
sujeito aprende desenvolve fungdes superiores responsaveis pelo desenvolvimento de
habilidades mais complexas.

Conforme Vygotski (1991) os seres humanos e também os animais sdo dotados de
fungdes psicoldgicas elementares, que lhes sdo inatas, de origem bioldgica e totalmente
dependentes de estimulos externos. Essas funcdes estdo relacionadas aos reflexos, instintos,
impulsos entre outros, sdo fungdes bdsicas, digamos responsdveis pela “sobrevivéncia” no
meio externo, pelas agdes mais simples dos sujeitos.

J4 as funcdes superiores®, sio funcdes complexas, que envolvem o raciocinio, a
linguagem verbal, o pensamento abstrato, a memoria voluntdria, e que segundo Pino (2005),

sdo constituintes dos pensamentos inteligentes dos sujeitos. Essas funcdes de acordo com

® Na obra fundamentos da defectologia (1997), Vygotski cita outros exemplos de fungdes superiores, também
denominadas fungdes psiquicas superiores. Segundo o autor, denomina-se como fungdes psiquicas superiores as
capacidades psiquicas e qualidades da personalidade da conduta humana: a memoria voluntdria, a percepgdo
voluntdria, o pensamento abstrato, as diversas formas de linguagem — oral, interna e escrita, a leitura, as
emocdes, a atencdo voluntdria, o raciocinio légico-matemadtico, a vontade, a imaginacdo,dentre outras
(VYGOTSKI,1997)
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Vygotski sdo exclusivamente humanas, e sdo elas que vao permitir que os sujeitos convivam
em sociedade, desenvolvam sua autonomia, assimilem e internalizem os signos, objetos e
instrumentos sociais, ou seja, as diversas formas de conhecimento produzidas historicamente
pelo ser humano.

Nesse sentido a abordagem de Vygotski (1991, 1997) traz contribui¢des muito
significativas a aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com SD as quais possuem a DI.
Como percebemos, o processo desenvolvimento ndo se diferem entre pessoas com deficiéncia
e sem deficiéncia, mas ao contrario disso se da da mesma forma através do desenvolvimento
das funcdes superiores que, como também visto ndo sdo inatas a nenhum sujeito, quer tenha
deficiéncia ou ndo.

Outro fator importante que contribui para compreendermos as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com sindrome de Down, se encontra nas obras
de Vygotski (1997), em seus fundamentos de defectologia, que trata da compensacgdo.
Através dessa teoria a inferiorizagdo das pessoas com sindrome de Down por possuirem a DI,
pode ser fortemente contestada, pois segunda ela toda deficiéncia gera estimulos para
processos de compensagdo. Nesta concepgdo, a compensacdo ndo se trata de um mecanismo
meramente bioldgico, mas essencialmente social, em que através de meios culturais
adequados apresenta-se como uma via alternativa para compensar a limitacdo da deficiéncia.

Podemos perceber que as condigdes ocasionadas pela deficiéncia, ndo sdo
impedimentos para que esse sujeito se desenvolva, pois como vimos a deficiéncia nao
configura uma condi¢do pronta e acabada, determinada e limitada por caracteristicas
meramente bioldgicas. Logo podemos dizer que pessoas com DI em intera¢do com seu meio e
por intermédio da mediacdo, podem ter seu desenvolvimento potencializado, desenvolver suas
funcdes superiores, e se apropriar dos conhecimentos construidos pela sociedade. Com essa
perspectiva Vygotski (1997) defende que o trabalho para com o desenvolvimento dessas
pessoas deve se concentrar em suas potencialidades e ndo em suas defici€ncias e limitagdes.

Com base nesses pressupostos, na concep¢do do autor, a deficiéncia deveria ser
compreendida a partir de seu contexto cultural, histérico e social, e nao mais somente
organico e bioldgico. O autor ndo percebe a “deficiéncia restrita ao defeito organico, mas sim
como produtora de uma forca social para a superacdo dos limites bioldgicos, nos diversos
contextos sociais, inclusive nos educacionais, abrindo espaco para novas possibilidades na
educacgdo de alunos com DI”. (TELMA, 2017, p.68).

O certo € que quando uma crianga com SD ¢ categorizada com a deficiéncia

intelectual, a sociedade e principalmente a escola ja lhe impde rétulos que impedem essa
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pessoa de ser vista como capaz de aprender e se desenvolver. Isso gera nesta crianca um
sentimento de menos valia que ocasiona uma situacao reflexa, onde a criancga passa a se ver
como “deficiente”. E por influéncia dessas perspectivas negativas sobre a deficiéncia dessas
pessoas, lhe sdo negadas situacdes de aprendizagens responsdveis pelo desenvolvimento das
fungdes superiores. Sobre esse assunto Dalla Déa e Duarte (2009, p.33) reforcam que quando
uma crianga com Down “chega a escola ou em outra institui¢cdo qualquer, ndo lhe é dada a
oportunidade de tentar realizar as tarefas que os outros realizam por se julgar que ela seria
incapaz”.

Um fator importante a ser destacado em relagdo ao aprendizado e desenvolvimento das
pessoas com DI € sobre a limitacdo que a sociedade e a escola impdem sobre essas pessoas.
Por estere6tipos oriundos da falta de conhecimento, na maioria das vezes se cria uma imagem
infantilizada e limitada dessas pessoas, se acredita que ndo sdo capazes de fazer outras
atividades que ndo estejam relacionadas aos conhecimentos cotidianos, e assim as
oportunidades de apropriagdo sobre conhecimentos cientificos’ lhe sio negadas.

Segundo abordagem de Vygotski (1991) podemos inferir que isso ndo deveria
acontecer se o que se deseja € o desenvolvimento dessas pessoas, pois ndo ha outra forma de
se propiciar isso sem trabalhar as potencialidades desses sujeitos. Para que o desenvolvimento
ocorra € necessario mediacdes para além das elementares. Nesse sentido podemos ver que a
deficiéncia ndo estd somente relacionada a questdes bioldgicas, mas também sociais, como

argumenta Omote (1994):

[...] a deficiéncia ndo é algo que emerge com o nascimento de alguém ou com a
enfermidade que alguém contrai, mas é produzida e mantida por um grupo social na
medida em que interpreta e trata como desvantagens certas diferencas apresentadas
por determinadas pessoas. Assim, as deficiéncias devem [...] ser encaradas também
como decorrentes dos modos de funcionamento do préprio grupo social e ndo
apenas como atributos inerentes as pessoas identificadas como deficientes.
(OMOTE, 1994, p.68)

De acordo com Vygotski “a crianca ndo sente diretamente sua deficiéncia. Ela percebe
as dificuldades que derivam da mesma. A consequéncia direta da deficiéncia é a descida da

posic@o social da crianga, a deficiéncia acontece como desvio social” (VYGOTSKI, 1997,

p-18, tradu¢do nossa). O autor ainda ressalta que a crianca com deficiéncia “ndo €

7 Para Vigotsky (1991), existem dois tipos de conhecimentos: os cotidianos e os cientificos. Os cotidianos nio
exigem tanto de fun¢des complexas, pois estdo relacionados as habilidades e demandas cotidianas de todo ser
humano. J4 os conhecimentos cientificos, se constituem a partir do desenvolvimento de fun¢des superiores, estio
relacionadas a internalizacdo de saberes mais complexos, que envolvem o pensamento abstrato, a memoria, o
raciocinio [...], e s@o sistematicamente transmitidos também pela escola e por institui¢des especializadas.
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inevitavelmente uma crianga deficiente. O grau de seu defeito e sua normalidade depende do
resultado da compensagdo social, quer dizer, da formacgdo final de toda sua personalidade”
(VYGOTSKI, 1997, p.20, traducao nossa).

Podemos perceber que as deficiéncias sdo se constituem um fator somente das
limitagdes organicas como salientam os autores, mas se constitui um fator também social.
Nesse sentido o contexto social em que esta inserido a pessoa com a SD, pode potencializar

ou minimizar a defici€ncia dessa pessoa, como nos relata Oliveira:

Assim, a deficiéncia € a expressdo de limitagdes no funcionamento individual dentro
de um contexto social. Portanto, ndo € fixada nem dicotomizada. Ela é fluida,
continua e mutdvel e, além disso, é possivel reduzir a deficiéncia através de
intervencgdes, servicos e apoios. (OLIVEIRA, 2011, p.12)

Carneiro (2008, p.37) salienta que “[...] os principios de desenvolvimento das criangas
com deficiéncia sdo os mesmos das criancas ditas normais, apenas com alteracdes na
organizacdo da estrutura durante o curso desse desenvolvimento”. Nesse sentido, em
concordancia com a abordagem histérico-social, podemos perceber que o meio social e
cultural em que estdo inseridas as pessoas com DI, sdo mais determinantes no seu
desenvolvimento que a propria deficiéncia em si. Segundo Pletsch deve se levar em conta que
a crianga com deficiéncia intelectual:

[...] tem alteracdes nos processos mentais que interferem na aquisi¢do da leitura, dos
conceitos 16gico matematicos, na realizacdo das atividades da vida didria, no
desempenho social, entre outras habilidades. Contudo, novamente ressaltamos que
essas alteracdes ndo sdo determinantes por si s6 para o processo de ensino-
aprendizagem e consequentemente do desenvolvimento (PLETSCH, 2009, p.90).

Na concepgao histdrico-social, a visao do determinismo hereditario bioldgico deixa de
ter sentido, pois para Vygostski (1997) a deficiéncia pode ser compensada através de
mecanismos para que os sujeitos se desenvolvam. Nesse sentido o autor complementa:

[...] todo defeito cria estimulos para desenvolver compensagdo. Portanto, o estudo
dindmico da crianca deficiente ndo pode ser limitado a determinacdo do nivel e da
gravidade da insuficiéncia, mas necessariamente incluir a considerag@o de processos
compensatdérios, ou seja, substitutos, sobre estruturados e niveladores, no
desenvolvimento e no comportamento da crianga. (VYGOTSKI, 1997, p.14,
traducdo nossa).

Vygotski ndo valorizou, nem tampouco se conformou com os limites bioldgicos, mas
sim acreditou e defendeu a superacdo destes. Com isso impulsionou novos posicionamentos a

respeito das velhas questdes da Defectologia, contestando o fato de que deficiéncia fosse fator

de impedimento ao desenvolvimento. A concepc¢do, de que a defici€éncia impulsiona a
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supera¢cdo como potencialidade de desenvolvimento, resulta em uma importante referéncia em
favor do trabalho pedagdgico do professor no sentido de empreender situacdes de
aprendizagem que favorecam o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos
alunos com DI.

Vygostski (1991) aborda que, durante o desenvolvimento das func¢des superiores, a
mediacdo assume um importante papel nesse processo, pois ela proporciona que o sujeito
obtenha saltos qualitativos na aprendizagem, através da atuacdo na ZDP (Zona de
Desenvolvimento Proximal). Conforme o autor existe dois niveis de desenvolvimento: o
desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial. A distincia, ou percurso que o individuo
precisa percorrer entre esses dois niveis de desenvolvimento denomina-se ZDP.

Conforme salienta Vygotski (1991), o primeiro nivel ou ZDR (Zona de
Desenvolvimento Real) € “o nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais da crianga que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (p. 60).
Ou seja, esse nivel consiste em aprendizagens jd internalizadas pela crianga, em fungdes ja
amadurecidas, em outras palavras é o que ela ja sabe e consegue resolver sozinha, sdo os

produtos finais do desenvolvimento. Sobre a ZDP, o autor esclarece que:

A zona de desenvolvimento proximal € a distincia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solucio independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orienta¢do de um adulto ou em colabora¢do com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKI, 1991.p.61)

Seguindo esses pressupostos, ainda conforme Vygotski (1991) “zona de
desenvolvimento proximal define aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturacio, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em
estado embriondrio” (p.62). Segundo a abordagem Vygotskiana, entendemos que aquilo que a
criangca consegue realizar com a ajuda de um adulto ou em colaboragdo com criangas mais
experientes hoje, € aquilo que ela conseguird fazer sozinha amanha, ou seja, o
desenvolvimento potencial de hoje serd desenvolvimento real um dia.

Esse tempo de transi¢ao de um nivel para outro é determinado pela acdo mediadora na
ZDP. Logo, o desenvolvimento das fun¢des superiores requer uma acdo mediada na ZDP da
crianga, potencializando suas aprendizagens e consequentemente seu desenvolvimento. O
autor ainda reforca que “o bom aprendizado € aquele que se adianta ao desenvolvimento”

(VYGOTSKI, 1991, p.63).
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Mediante essas afirmacdes percebemos que € preciso potencializar as capacidades
através de atividades que apresentem certo grau de dificuldade para a crianca, pois ensinar
aquilo que a crianga ja internalizou nao produz desenvolvimento das fun¢des superiores.

Ao analisar como Vygostski, descreve o desenvolvimento humano, podemos perceber
que a realidade educacional em que se encontram as pessoas com algum grau de DI, como as
com sindrome de Down, ndo favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento desses sujeitos,
e que estdo até na contramao do desenvolvimento. Segundo Vygotski:

Apesar de todos os méritos, nossa escola especial se distingue pelo defeito
fundamental de que ela limita seu educando (ao cego, ao surdo mudo, e ao deficiente
mental), em um estreito circulo do coletivo escolar; cria um mundo pequeno,
separado e isolado, no que tudo estd adaptado e acomodado ao defeito da crianga,
tudo fixa sua aten¢@o na deficiéncia corporal e ndo incorpora a verdadeira vida [...].
Devido a estes defeitos ndo s6 se paralisa a educacdo geral da crianga, sendo que

também sua aprendizagem especial as vezes se reduz a zero (VYGOTSKI, 1997, p.
41, traducdo nossa).

O contexto histérico de pessoas com deficiéncia € carregado de esteredtipos e estigmas
que durante muitos anos excluiram essas pessoas dos processos de ensino e aprendizagem,
negando com isso oportunidades de se apropriarem de conhecimentos. Apesar dos grandes
avancos que a teoria histdrico-social trouxe sobre o desenvolvimento dos sujeitos, € como 0s
fatores externos ao individuo, se sobressairam em detrimento aos fatores bioldgicos, a
sociedade e a escola que temos ainda enfrentam dificuldades em se desprender de velhos
métodos organicos de avaliacio e medicdo das capacidades de aprendizagem e
desenvolvimento das pessoas com DI. Mas como vimos em Vygostski os fatores bioldgicos
ndo sdo determinantes na aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, ao contrario disso
como o autor salienta, a préopria deficiéncia em si gera estimulos de compensacdo que
permitem ao sujeito potencializar seu desenvolvimento.

Seguindo essa perspectiva, entendemos que € preciso atuar na ZDP do aluno através
de acdes mediadoras que levem esse aluno a avancar em suas aprendizagens, pois elas geram
desenvolvimento das fun¢des superiores. Obstante a esse fator é importante que essa acdo se
concentre nessa zona de desenvolvimento proximal e nao somente em nivel real, como muito
se tem visto nas praticas pedagdgicas para com pessoas com DI.

Percebemos entdo que € preciso criar situacoes de aprendizagens que sejam
significativas e potencializadoras de desenvolvimento, abandonado os esteredtipos de que a
pessoa com DI ndo € capaz. Faz-se necessdrio que o professor e a escola assumam seu papel
de mediadores desse desenvolvimento e reconhecam que esse aluno também tem suas

capacidades, e centre suas préticas pedagdgicas nelas, e ndo mais em suas deficiéncias e
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limitagdes. Assim cesse a exclusdo desses alunos aos processos de ensino e aprendizagem que
ocorrem dentro dos contextos escolares. Como vimos em Vygostski, a deficiéncia € um fator
mais social que bioldgico, a crianga sé se sente “deficiente” até que a sociedade a sua volta

lhe mostrem suas deficiéncias e limitagdes. Nesse sentido De Carlo (2001) enfatiza que:

A escola deve dirigir seus esfor¢os a criacdo positiva de formas de trabalho que
levem o sujeito a vencer as dificuldades criadas pela deficiéncia, [...] mas suas metas
ndo devem ser distintas daquelas do ensino comum, [...] devem ser educadas como
metas semelhantes as propostas para as pessoas normais, relacionando-se
estreitamente com sua comunidade para alcancar uma efetiva inser¢do social.
(p.77.78).

Com base nos pressupostos discutidos, podemos perceber que varios esteredtipos que
a sociedade impds sobre as pessoas com SD ao longo dos anos ndo possuem base tedrica que
os sustente. Dentre esses se destaca a incapacidade para a aprendizagem, principalmente
quando se fala da leitura e escrita, sob o pretexto da deficiéncia intelectual. Embora seja
inegdvel que essa especificidade caracteristica da sindrome, acarrete implicagdes aos
processos de alfabetizacdo e letramento, o torne mais lento, mais desafiador, ela ndo impede
que a pessoa com DI se aproprie da lingua escrita.

Como percebemos na abordagem Vygotskiana, as mediagdes e a interacdo com o
objeto do conhecimento sdo os fatores que determinam uma aprendizagem significativa, logo
privar estudantes dessa interacdo € negar suas chances de aprendizagem, de desenvolvimento.
As limitagdes bioldgicas podem ser superadas por mecanismos de compensagdo. Diante disso
¢ importante dizer que as medicdes devem se concentrar nas potencialidades dos sujeitos e
ndo em suas limitagdes.

A partir dessa compreensao de que pessoas com SD apesar de suas especificidades
também podem se apropriar de conhecimentos para além dos elementares, pois esses
estudantes possuem sim capacidades para a aprendizagem, desde que haja uma interacdo entre
o estudante e o objeto de conhecimento, por meio de mediagdes significativas, podemos
pensar como se d4 a aquisi¢do da lingua escrita do estudante com SD.

Nesse processo de apropriacdo da lingua escrita, € importante ressaltar que como
abordamos o desenvolvimento desses sujeitos se dd pelos mesmos caminhos que uma pessoa
sem a sindrome trilha durante a alfabetizac@o e o letramento, por meio de propostas que se
centrem nao em seus limites, mas sim em suas potencialidades, que lhes sejam significativas e

desafiadoras, como vimos até aqui. Como salienta SAAD (2003, p. 57) ‘“constata-se

ultimamente, cada vez mais, o desempenho relevante de pessoas com sindrome de Down que
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conhecimento”. A autora complementa reforcando que “a defici€ncia ndo incapacita o sujeito
na sua totalidade” (2003, p.57).

A seguir, abordaremos sobre outra especificidade que envolve as pessoas com a SD, o
déficit na linguagem oral, que assim como a DI traz algumas implicac¢des a leitura e escrita
dessas pessoas, mas que de igual modo, embora comprometa, ndo impede a apropriacdo da

lingua escrita.

1.1.2 Comprometimentos na linguagem oral

A linguagem € a habilidade inerentemente humana de representar o pensamento
através de um sistema simbdlico, que € a lingua, podendo ser dividida em dois componentes
basicos: compreensdo e expressdo. Por meio das interacdes com a lingua materna, propiciadas
desde o nascimento, a crianga vai se apropriando da linguagem através da audi¢do, do
material linguistico. Portanto, a habilidade de compreender a linguagem é desenvolvida
também desde os primeiros momentos de vida, possibilitando assim, a apropriacdo de
conhecimentos referentes ao cddigo linguistico, para posterior desenvolvimento da habilidade
de expressdao, que € feita principalmente por meio da linguagem oral, ou seja, da fala.

(RANGEL; RIBAS, 2011). Nesse sentido:

Essa capacidade de perceber sons é definida como uma habilidade da crianga em
captar e produzir sons das diferentes linguas existentes, restringindo com o passar do
tempo, essa habilidade aos sons pertencentes a sua lingua nativa. Portanto, a crianca
constréi sua linguagem a partir daquilo a que é exposta, ou seja, do material
lingiifstico de sua lingua. (RIBAS; KAUTZMANN; RIBEIRO, 2003, p. 89).

As pessoas com SD desenvolvem a linguagem oral da mesma forma que uma pessoa
com desenvolvimento tipico (DT), ou seja, passando pelas mesmas etapas de
desenvolvimento da fala, porém em um processo mais lento, que demanda mais tempo,
mediacdes e intervengdes precoces. (LIMA; DELGADO; CAVALCANTE, 2017).

Na infancia o desenvolvimento da linguagem oral das criancas com SD acontece em
acordo com a idade cronoldgica até aproximadamente os dois primeiros anos de vida. Porém,
a partir desta faixa etdria esta diferenca vai aumentando significativamente nas crian¢as com a
sindrome, sendo que todos esses individuos acima dessa faixa etdria comegam a apresentar
distirbio grave de linguagem oral. Isso ocorre porque a partir desse periodo as criangas com
SD comecam a apresentar uma lentidao no processo de desenvolvimento da linguagem oral, o

que acaba acarretando um atraso significativo se comparado aos seus pares com DT. (SILVA,

2010; LIMA; DELGADO; CAVALCANTE, 2017).
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Devido esses fatores podemos observar que a linguagem da crianca com SD se torna
mais compreensiva do que expressiva, ou seja, essas criancas compreendem mais o que lhes é
falado do que conseguem se expressarem por meio da fala, pois apresentam um déficit maior
na linguagem oral do que na cogni¢do. (SILVA, 2010).

O atraso no desenvolvimento da fala compromete também os processos pedagdgicos,
como os de alfabetizacdo e letramento. Esses partem da compreensdo das relagdes
grafofonémicas, ou seja, a assimilacdo e a internaliza¢do de que os signos alfabéticos (letras)
correspondem a respectivos sons segmentados, logo a fala e a escrita sdo processos que estdo
intrinsecamente interligados. (SILVA, 2010).

Para Feistauer (2014) as criancas com SD apresentam dificuldades nos movimentos da
fala, decorrente da hipotonia orofacial. Isso ocasiona dificuldades fonéticas, pois a articulacdo
depende dos movimentos da lingua, dos ldbios e dos maxilares. Essas implicacdes dificultam
a fluéncia e o ritmo da fala, gerando uma fala imprecisa, descoordenada e até mesmo
inteligivel.

Podemos perceber que os transtornos fonoarticulatorios se repercutem negativamente
na apropriacdo da leitura e escrita. Assim, alfabetizar pessoas com dificuldades de fala € um
desafio, pois esses transtornos migram e se refletem na aprendizagem da leitura e escrita.

Porém € algo possivel (SILVA, 2010). Sobre isso Silva complementa que:

As dificuldades com o principio alfabético estdo relacionadas aos mecanismos para
se lidar com os sons da fala: se a crianca tem dificuldade para identificar os
componentes sonoros das palavras, enfrentard, inevitavelmente, problemas para
estabelecer a relacdo som-letra. (SILVA, 2010, p.63)

Podemos perceber que, em pessoas com sindrome de Down, o processo de aprender a
ler e a escrever pode ser comprometido por aspectos relativos ao desenvolvimento da
linguagem oral, por exemplo, a visdo, a audi¢do e o desenvolvimento motor com
comprometimentos (hipotonia orofacial), bem como a imaturidade neuroldgica. (SILVA,
2010; LIMA; DELGADO; CAVALCANTE, 2017). Conforme Silva (2010) é igualmente
previsivel que a nado discriminagdo de certos sons, em decorréncia das implicacdes
cognitivas/neuroldgicas, afete os processos de alfabetizacdo, tendo em vista que o aluno tera
problemas para fazer a correlacdo fonema/ grafema.

Nessa perspectiva para Silva (2010), Lima, Delgado e Cavalcante (2017) os problemas
que afetam o desenvolvimento da linguagem oral na pessoa com SD, se originam de dois

principais fatores: o déficit intelectual que afeta o desenvolvimento cognitivo, e a hipotonia
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orofacial generalizada, que dificulta 0 movimento harmonioso dos articuladores no que tange
a programacdo e a produc¢do de cadeias sonoras. Nesse sentido, Silva (2010) salienta que essa
dificuldade com a linguagem oral percebida nas pessoas com a sindrome, pode ser
considerada de origem: anatdmica, oriunda da hipotonia, e neuroldgica, oriunda do déficit
cognitivo.

Crystal (1993) argumenta que umas das caracteristicas das pessoas com SD € a
anatomia do aparelho fonador, o qual é afetado pela hipotonia orofacial (baixo tonus
muscular) que compromete o movimento harmonioso dos articuladores, sendo um aspecto,
dentre outros, que dificulta a programac¢do motora dos sons, deflagrando alteracdes de
natureza fonética. De acordo com Silva os “movimentos faciais hipotonicos, por sua vez,
limitam o movimento dos ldbios e da lingua, afetando a produc¢do de consoantes labiais e
vogais redondas”. (2010, p.62)

Além disso, o déficit cognitivo, outro fator caracteristico da sindrome, € responsavel
por agravar o quadro de desvio articulatério, pois a imaturidade neuroldgica limita a
memorizagdo e a programacgdo motora de cadeias sonoras. (PUESCHEL, 1990). Com isso,
pessoas com SD apresentam dificuldades na memoria imediata o que ocasiona dificuldades
para internalizar regras que governam a combinacio de fonemas, havendo possibilidade de
troca e/ou supressdo de sons na enunciacdo de um dnico vocabulo. (SILVA, 2010).

Scliar-Cabral (2003) partilhando dessa mesma compreensao complementa dizendo que
a associacdo desses dois fatores: o comprometimento do aparelho fonador, causado pela
hipotonia orofacial e o funcionamento deficitario do sistema nervoso central (SNC), causado
pelo déficit cognitivo, afetam a fala significativamente. Segundo o autor “dentre as varias
fungdes para as quais o SNC é programado, sobressai a capacidade de operar com signos,
principalmente os signos verbais orais”. (SCLIAR-CABRAL, 2003, p. 25).

Embora seja verdade que o déficit cognitivo interfere diretamente no desenvolvimento
da linguagem oral, Scliar-Cabral (2003) chama a atencdo para o fato que esses circuitos que
ligam os diversos centros do SNC ndo nascem prontos, mas passam por um processo de
maturacdo. Vygotski (1991) chama esse processo de desenvolvimento de fungdes superiores,
ressaltando segundo sua abordagem socio-histérica que esse se dd por meio das mediagdes na
ZDP dos sujeitos.

O desenvolvimento desses circuitos segundo Scliar-Cabral (2003), desempenham um
papel fundamental no desenvolvimento da linguagem tanto oral quanto escrita. Logo, apesar
do déficit cognitivo, e suas implicacdes no SNC, pessoas com SD podem sim desenvolver tais

funcdes, que sdo também segundo Vygostski (1991) fun¢des complexas, superiores, as quais
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se desenvolvem por meio das mediacdes na ZDP, e que ndo estdo condicionadas a matura¢ao
bioldgica nem tdo pouco cronoldgica, como muitos ainda acreditam.

Com base nesses pressupostos podemos perceber que para os autores Scliar-Cabral
(2003), Crystal (1993) e Silva (2010) os fatores cognitivos e neuroldgicos interferem
diretamente no desenvolvimento da linguagem oral dos sujeitos com SD, e ndo somente 0s
fatores anatdmicos (hipotonia muscular) estdo diretamente ligados a dificuldade de fala desses
sujeitos. Para Crystal (1993) dentre esses, os principais fatores a afetar a linguagem oral
desses sujeitos se sobressaem os cognitivos/neuroldgicos. A autora defende que, ndo € a
estrutura anatdmica anormal do aparelho fonador a principal responsdvel pelos distirbios
articulatérios, e sim as causas neurolégicas que acabam ocasionando uma falta de
coordenacgdo fisioldgica. Assim, uma série de transtornos motores da fala surgem como
resultado de um dano no SNC e se manifesta por dificuldades neuromusculares.

Considerando-se a complexidade de varidveis que envolvem o nivel fonético-
fonoldgico da linguagem de pessoas com SD, Hamilton (1993) destaca trés tipos principais de
transtornos articulatérios: a disartria, a dispraxia e o atraso fonolégico. A disartria,
consequéncia da hipotonia muscular, é a dificuldade de coordenacdo dos movimentos
articulatdrios da lingua e dos ldbios durante a fala. Essas dificuldades articulatorias podem
levar a distor¢do de sons, ou seja, um /s/ pode ser articulado como /t/, por exemplo; a omissao
de fonemas; como também a dificuldade de coarticulagdo de encontros consonantais (buz
para bluz, por exemplo) (SILVA, 2010).

A dispraxia é um déficit de programacdo motora que gera limitagdes no planejamento
e execucao de uma sequéncia de movimentos que sao necessdrios para a execugdo da fala. A
dificuldade articulatéria aumenta na mesma propor¢ao que a cadeia sonora, podendo resultar
em tentativas inconsistentes de sons. Nesse caso, uma palavra é sempre dita de modo
diferente, o que contribui para a ininteligibilidade da fala e em dificuldades de se processar
uma sequéncia de sons consonantais € vocalicos numa palavra. Assim, a producio arritmica
de silabas do tipo Consoante/Vogal caracteriza a dificuldade dispréaxica. (SILVA, 2010).

Como ultimo transtorno articulatdrio, temos o atraso fonoldgico, que se caracteriza
pelo desenvolvimento desordenado do uso dos sons da fala podendo acarretar, tal como
ocorre na dispraxia, o processo de simplificacdo fonoldgica, ou seja, o nimero de contrastes
dos segmentos fonémicos € reduzido através da omissdo de sons (por exemplo, “amética”
para “matemadtica’) (SILVA, 2010).

Embora esses fatores discutidos aqui, relacionados com o atraso no desenvolvimento

da linguagem oral dos sujeitos com Down, sejam caracteristicas inerentes a sindrome, €
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importante ressaltar que o quadro evolutivo da fala nessas pessoas € heterogéneo. Assim €
possivel encontrar um desempenho linguistico varidvel, com individuos que falam de forma
mais articulada e com mais fluéncia do que outros (CRYSTAL, 1993).

Silva (2010) defende que, apesar de haver atraso significativo na compreensao e na
producdo da linguagem das pessoas com SD, h4 tendéncia em se encontrar um nivel de
compreensdo melhor que o de expressdo, o que corrobora positivamente com 0s aspectos
articulatérios mencionados anteriormente, o que aponta também para a necessidade de
estimulagdo precoce da fala. Segundo o autor, a estimulacdo verbal, ao ativar as células
cerebrais, desenvolve o pensamento e a memoria (fungdes superiores). Por outro lado, o
aumento da capacidade cognitiva propicia um avango considerdvel da linguagem oral, uma
vez que como Vygotski afirma, o desenvolvimento da linguagem estd articulado ao
pensamento. (VYGOTSKY, 1991).

Em relacdo a heterogeneidade nos processos de alfabetizagdo e letramento Rondal
(2006) explica que individuos com SD atingem niveis varidveis de leitura e escrita, alguns
alcancando até mesmo graus funcionais de alfabetizacdo, ou seja, ndo apenas decodificam
letras, mas usam a leitura como prética social.

Com base nesses pressupostos apontados até aqui, podemos perceber que existe uma
grande relacdo entre a linguagem oral e a leitura e escrita, e que algumas especificidades da
SD afetam o desenvolvimento da fala desses sujeitos, o que acaba refletindo também na
alfabetizacdo e letramento. Dentre essas especificidades da sindrome que dificultam a fala,
destacam-se as dificuldades fonéticas, decorrentes da hipotonia orofacial e o déficit cognitivo
o qual compromete a memoria de curto prazo, dificulta a retencao de informagdes imediatas e
a memorizagdo das relacdes fonéticas, indispensdveis para o desenvolvimento da linguagem
oral, e consequentemente também para a apropriagao da lingua escrita.

Embora seja inegavel essas implicagdes, é importante dizer que a linguagem oral, a
fala, ndo nasce com a crianca. A aquisi¢do da linguagem € regulada por etapas de maturacdo
neuroldgica, ndo condicionada a fatores biolégicos ou cronolégicos. Assim, a crianca, ao
falar, ndo repete apenas o que ouviu, mas elabora com base no que ouviu, existe todo um
processo mental que € feito antes que a crianga se expresse por meio da fala. Nesse sentido €
importante enfatizar a importancia das praticas educativas, ja que € nas mediagcdes interativas
verbais e ndo verbais que se determina a capacidade crescente para a produg¢do e compreensao
verbal da crianga e, consequentemente, para o seu desenvolvimento integral. De igual modo, é
por meio dessas mediagdes que se a crianga desenvolve suas funcdes superiores, o que

corrobora para a maturacdo neurolégica/cognitiva. (LEITAO, 2000; VYGOTSKI, 1991).
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Embora seja fato as implicacdes que o déficit na linguagem oral traz a alfabetizacdo e
o letramento, ao contrario do que comumente se supde, tais implicagcdes ndo impedem que a
pessoa com sindrome de Down seja alfabetizada e letrada.

Devido as especificidades decorrentes da sindrome, como a DI discutidos no subtépico
anterior € os comprometimentos na linguagem oral, os processos de aprendizagem das
pessoas com SD, como por exemplo, o da leitura e escrita, podem demandar mais tempo,
quando comparado ao de seus pares com desenvolvimento tipico. Com isso se faz necessario
também reforcar que, com intervengdes precoces e mediagdes, essas pessoas podem obter
avancos significativos tanto na fala quanto na leitura e escrita, podendo apresentar uma fala
compreensivel, uma leitura e escrita bem articulada. Compreendemos que nao se trata de um
processo facil e rdpido, ao contrdrio disso, ¢ um processo lento e que apresenta suas

dificuldades e desafios, mas que € de fato possivel.
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CAPITULO 2
ENTENDENDO O CONTEXTO

Neste capitulo apresentamos o contexto o qual a pesquisa e o produto estdo inseridos.
Nesse sentido buscamos discutir sobre as varidveis (temdticas) que envolvem o contexto de
uso do software alfabetizacdo fonica computadorizada pelos usudrios, que sdo também os
sujeitos a quem se direciona o produto dessa pesquisa. De igual modo buscamos nesse
capitulo discutir sobre o contexto do produto, abarcando as varidveis que envolvem também a

elabora¢ao do produto de pesquisa

2.1 Sobre o contexto de uso

Nesse topico discorreremos sobre o contexto que envolve os estudantes com SD e os
processos de alfabetizacao e letramento. Com isso buscamos apresentar desde a realidade de
sua exclusdo a esses processos nas escolas regulares, as temdticas que se relacionam com a
apropriacdo da leitura e escrita. Buscamos aprofundar os conhecimentos acerca desses dois
processos para entendermos como as pessoas se apropriam da lingua escrita, a fim de
podermos pensar também nosso produto, buscando caminhos mais significativos para esse

fim.

2.1.1 Alfabetizacao e letramento de estudantes com Sindrome de Down

A apropriagdo da lingua escrita sempre foi um desafio para a educagdo brasileira, que
ha muito tempo convive com altos indices de analfabetismo. E esse desafio se torna ainda
maior quando se trata de pessoas com sindrome de Down por apresentarem a deficiéncia
intelectual (DI)® e comprometimentos na linguagem oral. Nesse contexto esses estudantes
constituem uma esmagadora maioria de pessoas que nem sequer sdo alfabetizadas. De acordo
com dados recentes do Ministério da Educagdo (Brasil, 2008, 2009) dos 700.824 alunos
matriculados em modalidades de educacdo especial, 330.794 (aproximadamente 47%)

apresentam defici€ncia intelectual, dentre essas a maioria € formada por pessoas com SD.

¥ Termo utilizado em substitui¢do ao termo “deficiéncia mental”, aprovado na Declaracdo de Montreal sobre
Deficiéncia Intelectual, em 2004, e conforme recomendagdo da International Association for the Scientific of
Intellectual Disabilities (IASSID) — Associacdo Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias
Intelectuais, em 2007.
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Durante muitos anos pessoas com deficiéncia foram excluidas da sociedade e
principalmente dos processos de escolarizacdo, por se acreditar que ndo eram capazes de
desenvolver habilidades relacionadas a socializa¢do e a aprendizagem. Essa realidade afetou
de forma intensa pessoas com sindrome de Down (SD) sob o pretexto principalmente da
deficiéncia intelectual (DI). Por muitas décadas a SD, foi entendida como uma condi¢@o
permanente que impedia a pessoa de aprender, se desenvolver, e se relacionar socialmente
(SAAD, 2003).

Com o aumento de conhecimentos cientificos sobre a SD, e com novas concepg¢des de
aprendizagem e desenvolvimento oriundos da abordagem histérico-social de Vygostski, esses
estigmas e esteredtipos ja ndo possuem bases empiricas que os defenda, pois hoje ja se sabe
que essas pessoas podem aprender e se desenvolver, e que fatores externos ao individuo sao
mais determinantes nesse processo que os fatores bioldgicos. Oliveira (2009) j4 apontava que
“a condi¢do de deficiéncia intelectual ndo pode nunca predeterminar qual serd o limite de
desenvolvimento do individuo. [...] Cabe a escola criar as condi¢cdes necessdrias [...] para a
superacgao de seu préoprio limite.” (p.73, 74).

O Referencial de Avaliacio de Aprendizagem dos Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais enfatiza que as pessoas com deficiéncia, jovens e adultos, “que estdo
na escola, jd& viveram anos marginalizados do saber sistematizado”. (SECRETARIA
MUNICIPAL DE SAO PAULO, 2012, p-29). A partir desse contexto histérico de exclusdo e
marginalizacdo desses alunos com DI, o referencial refor¢ca que alfabetizar perpassa o sentido
de mera aquisicio de uma habilidade de leitura e escrita, mas influencia diretamente no

desenvolvimento cognitivo e social dessa pessoa, portanto:

[...] Alfabetizar uma pessoa com defici€éncia intelectual ndo ¢ um fim em si mesmo,
mas um meio de possibilitar modificacdes mais amplas no seu repertdrio
comportamental, contribuindo ao mesmo tempo para que melhore o que se chama a
sua “auto-estima” e para que 0 mesmo também possa ter acesso ao conhecimento,
consequentemente o desenvolvimento do seu potencial cognitivo. (SECRETARIA
MUNICIPAL DE SAO PAULO, 2007, p.60)

Pletsch e Glat (2012) argumentam que, apesar dos avangos cientificos e da
consolidacdo de politicas publicas seguindo os principios da educacdo inclusiva, “as praticas
pedagodgicas e a cultura escolar que se observa no cotidiano das instituicdes publicas de
ensino ndo sofreram ressignificacdao” (p.200). As autoras reforcam que essa afirmacgao se deve
ao fato de que, apesar dos ideais de inclusdo que circundam as escolas publicas brasileiras,

nao tém ocorrido mudancas quanto as oportunidades e a qualidade da educacdo prestada &
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essa demanda de alunos com deficiéncias. Segundo as autoras este cendrio acaba prejudicando
o processo de ensino e aprendizagem de alunos com necessidades especificas, sobretudo
daqueles com dificuldades cognitivas, como podemos constatar nos sujeitos com SD.

Para alguns autores “os professores do ensino comum ndao assumem, na préatica,
responsabilidade didatica pelos alunos com deficiéncias incluidos em suas turmas”.
(PLETSCH; GLAT, 2012, p.200). Com isso, pouco ou quase nada se tem feito para melhorar
a qualidade do ensino prestado a esses alunos. As autoras ainda afirmam que, no caso dos
alunos com deficiéncia intelectual, esta situagdo s6 é ampliada, ja4 que este sujeito continua
sendo considerado “da Educagdo Especial”. Tal fato representa um papel determinante na
vida escolar da maioria desses sujeitos, que passa a ser também privado dos conhecimentos
sistematizados oferecidos pela escola. Pletsch e Glat (2012) salientam que enquanto a
Educacgdo Especial continuar atuando como um sistema paralelo, pouco progresso se fard na
aprendizagem, desenvolvimento e inclusdo destes alunos. Mendes (2006), Oliveira (2008),
Fontes (2009), entre outros, também admitem essa posicdo, ao discutir a importincia do
trabalho colaborativo entre o especialista da Educac@o Especial com o professor regente da
turma comum em que estao matriculados alunos com deficiéncia intelectual.

Diante disso podemos perceber que a escola ndo tem levado em consideracdo a
diversidade de seus alunos, e tem adotado o mesmo curriculo (sem adaptacdes, nem
flexibilizacdo) e métodos tradicionais para o ensino a todos os alunos, desconsiderando assim
as especificidades que envolvem a DI, por exemplo. Com isso alunos que niao conseguem se
adaptar a esses padrdes acabam excluidos, como percebemos no caso dos alunos com SD
(PLETSCH; GLAT, 2012).

Criancas com DI (dentre elas estdo as com SD) t€m sido excluidas dos processos de
ensino e aprendizagem que ocorrem dentro das escolas, isso se reverbera principalmente nas
praticas de leitura e escrita, ou seja, na alfabetizacio e no letramento. E fato que alunos
diagnosticados com DI, como esses alunos, t€ém concluido sua passagem pela escola sem nem
ao menos serem alfabetizados (PLETSCH; GLAT, 2012; SAAD, 2003). Conforme estudos,
ainda existe nos contextos educacionais uma “supervalorizacdo das habilidades cognitivas
presente nas concepcdes dos educadores que torna esses sujeitos, em suas percepgoes,
inelegiveis a aprendizagem formal” (PLETSCH; GLAT, 2012 p.198). Esse fato nos mostra
que a concepg¢do de deficiéncia intelectual ainda é impregnada pelo modelo médico, em uma
visao estdtica das possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento desses sujeitos. Com

isso o diagnéstico clinico continua sendo usado como referéncia para as praticas educacionais,
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conforme defende as autoras, o que corrobora para essa exclusdo de estudantes com SD no
interior das escolas.

Tendo por base esses processos de avaliacao, Oliveira (2008) reforca que certamente
as praticas pedagdgicas ndo serdo positivas para o processo de aprendizagem, uma vez que
focalizam na deficiéncia e ndo no processo educacional no qual esse aluno estd inserido.
Assim por avaliar alunos com DI, com base em padrdes estabelecidos como “normais” e
homogéneos, os professores acabam negando a esses alunos o acesso a saberes mais
complexos, impossibilitando o desenvolvimento de suas funcdes superiores (PLETSCH,;
GLAT, 2012).

Conforme afirmam Pletsch e Glat (2012) a escola ndo tem se preocupado em se
adaptar para oferecer aos alunos com deficiéncia, experiéncias significativas com a leitura e
escrita, que de fato lhe propicie desenvolvimento de fungdes mais complexas. Nesse sentido
as autoras ainda contestam que consonantes com a representacdo social da pessoa com
deficiéncia intelectual “como incapaz de aprendizagens complexas superiores, as professoras
parecem adotar uma atitude de pouca expectativa e exigéncia, aceitando ‘o pouquinho que
eles fazem ja estd bom’, ja que ‘pelo menos’ eles estdo na escola se socializando”. (p. 200).
Assim as autoras esclarecem que as tentativas de modificacdo na estrutura curricular
verificadas em algumas escolas regulares consistem “apenas em pequenos ajustes, voltados
para uma ‘facilitacdo’ da tarefa, o que acabava por minimizar as possibilidades de
aprendizagens superiores— para usar um termo vygotskiano”. (PLETSCH; GLAT, 2012,
p-199). Ainda nesse sentido as autoras argumentam que de maneira geral, tanto no contexto
educacional comum de alfabetizagdo quanto no especializado, na maior parte das vezes as

atividades curriculares pedagdgicas consistem:

Em tarefas elementares como recortar, colar, pintar, copiar, ou seja, atividades que
ndo favoreciam o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais elaboradas,
necessdrias para a constru¢do de conceitos cientificos que envolvem conhecimentos
abstratos (por exemplo, a relacdo entre o signo representado pelo nimero um e a
quantidade que ele representa) (PLETSCH; GLAT, 2012 p.199-200).
E certo que pessoas com DI, como qualquer outra crianca em fase de alfabetizacao,
apresentam dificuldades na internalizacdo de conhecimentos relacionados ao pensamento
abstrato, responsdvel também pela aquisicdio de conhecimentos mais complexos,

intrinsecamente relacionados a leitura e escrita. Por isso a escola deve propiciar situacdes de

aprendizagem que favorecam o desenvolvimento dessas func¢des superiores, pois € a partir
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desse desenvolvimento que a crianga internaliza os saberes culturais da sociedade, como seus
signos e simbolos (leitura e escrita).

Seguindo essa perspectiva reforcamos que para proporcionar este tipo de
desenvolvimento cognitivo, devem ser oferecidas atividades que desenvolvam justamente
essas capacidades. Entretanto, ao olhar para os contextos escolares, ao contrario disso, “pode-
se dizer até que, de certa forma, a escola — seja regular, seja especial — contribui para maior
‘cristalizacdo’ da deficiéncia, em vez da superacdo desta” (PLETSCH; GLAT, 2012, p.200).
Vygotski (1997) j4 alertava isso ao afirmar que o potencial do desenvolvimento para criancas
com alguma deficiéncia deveria ser buscado na area das fungdes psicoldgicas superiores, €
ndo das elementares. Nesse sentido podemos acrescentar que a aprendizagem “nio ocorre de
maneira espontanea, mas sim a partir da interacdo e do desenvolvimento de praticas
curriculares planejadas e sistematizadas de forma intencional” (PLETSCH, 2010, p. 187).

Negar a interagdo entre o estudante e os signos construidos historicamente pela
sociedade como no caso a leitura e escrita, € impedir a aprendizagem e consequentemente o
desenvolvimento do aluno. Mas que promover essa interacdo com situagdes reais,
significativas de aprendizagem, é preciso que o professor compreenda seu aluno como sujeito
ativo na sua aprendizagem, subjetivo, e com capacidades e potencialidades que lhe sdo
proprias como qualquer outro aluno, independente de suas diferencas. Assim assuma seu
papel de mediador, atuando na ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal) desse aluno,
ajudando-o a efetivar essas aprendizagens, que promovem saltos qualitativos no seu
desenvolvimento. Pois como salienta Vygostski (1991) a aprendizagem precede o
desenvolvimento.

Podemos perceber que para Vygostski a relagdo entre o sujeito e o conhecimento é
mediada pelo outro, logo isso implica assumir que o outro exerce uma grande importancia
nesse processo. De acordo com Pino (2001, p. 65), “nao se trata de fazer do outro um simples
mediador instrumental. [...] A mediacdo do outro tem um sentido mais profundo, fazendo dele
a condi¢io desse desenvolvimento”. E importante também salientar que no processo de
aprendizagem e desenvolvimento, a crianga ndo desenvolve sozinha, de modo que a escola
tem um importante desafio a enfrentar: encontrar caminhos que possam superar as barreiras
impostas pela deficiéncia, através de mecanismos de compensagdo, e localizar sua aten¢do nas
condicbes em que a aprendizagem ocorre, € ndo mais nas deficiéncias, dificuldades e
progndsticos de seus alunos, principalmente quando se trata de seus estudantes com sindrome

de Down.
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Partindo desses pressupostos de exclusdo da pessoa com SD dos processos de
alfabetizacdo e letramento oferecidos pela escola regular, podemos perceber como se faz
necessario propostas que venham intervir nessa realidade, oferecendo a escola e aos
profissionais envolvidos nesse processo, recursos que contribuam significativamente
auxiliando o professor na mediacdo desses conhecimentos. Essa é uma das pretensdes dessa
pesquisa, se pensar um recurso que contribua nesse sentido, pautado em uma proposta de
contemple as especificidades e potencialidades desses estudantes.

No capitulo a seguir, aprofundaremos sobre os processos de alfabetizacdo e
letramento, a fim de conhecer como se ddo esses processos € quais suas implicagdes na

formacao do leitor e escritor competente.

2.1.2 Especificidades da Alfabetizacao e do letramento

O desafio de contribuir para que nossos alunos se tornem leitores e escritores
competentes tém suscitado muitas preocupacdes e discussdes no campo educacional. Esse
desafio se torna ainda maior quando se trata de pessoas com SD, por apresentarem como
vimos algumas especificidades e necessidades como a DI e dificuldades com a fala, tornando
esse processo um pouco mais desafiador. Essas especificidades exigem dos profissionais
educativos envolvidos nesse processo uma boa formagao e principalmente entender como se
da a apropriagao da leitura e escrita por parte dos alunos, para que se possa mediar essa acao e
facilitar esse processo através de propostas que sejam de fato significativas e interessantes a
esses estudantes.

Como vimos nos capitulos anteriores o processo de aprendizagem e desenvolvimento
se da da mesma maneira tanto pelas pessoas com defici€éncia quanto as sem deficiéncia, e o
meio externo exerce uma grande influéncia nesse processo.

Dessas afirmagdes podemos refletir que as pessoas com SD se apropriam da lingua
escrita da mesma forma que os demais alunos, e que a escola e os profissionais envolvidos
nesse processo exercem grande influéncia como mediadores desse processo. Logo entender
como se di os processos de alfabetizagdo e letramento é fundamental, para compreender
como os sujeitos se apropriam da leitura e escrita, e a partir disso poder pensar uma proposta
pedagogica que seja significativa e que tenha bases tedricas que a fundamentem.

Para que os sujeitos letrados e alfabetizados sejam formados nos espagos escolares é
necessario que se desenvolva com os alunos um processo de aquisi¢do da linguagem inicial

escrita que contemple ndo somente a habilidade de dominar o sistema de representacio escrita
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e ortografico, mas também compreenda seus usos nos mais variados contextos sociais. O
desenvolvimento dessas habilidades e competéncias se dd por meio de dois processos
distintos, com especificidades proprias, indissocidveis e complementares: a alfabetizacdo e o
letramento (SOARES, 1998).

Soares (1998) distingue esses dois termos, dando a eles os seguintes significados:
“Alfabetizacdo: acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever. Letramento: estado ou condig¢dao
de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a
escrita” (p. 47).

Tfouni (1995), também estabelece diferenciacdes entre os termos inferindo que:
“enquanto a alfabetizac@o se ocupa da aquisi¢do da escrita por um individuo, ou grupo de
individuos, o letramento focaliza os aspectos sécio histéricos da aquisi¢do de um sistema
escrito por uma sociedade” (p.9). Para a autora a alfabetizacio estd situada em uma dimensao
individual da aquisicdo da leitura e escrita, em contrapartida o letramento se estabelece a

partir da social.

N

A alfabetizacdo refere-se a aquisicio da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para leitura, escrita e as chamadas préticas de linguagem. Isto € levado a
efeito, em geral, através do processo de escolarizacdo, e, portanto, da instru¢do
formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao ambito do individual. O letramento, por
sua vez, focaliza os aspectos sdcio-histéricos da aquisi¢do da escrita (TFOUNI,
1988, p.9).

N

Conforme Soares (1998), o termo alfabetizagdo refere-se a apropriagdo de uma
tecnologia de representacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O dominio
dessa tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados tanto
ao funcionamento desse sistema de representacdo quanto as capacidades motoras e cognitivas
para manipular os instrumentos e equipamentos de escrita.

Haé algumas décadas atrds a alfabetizacdo era discutida somente como a aquisi¢do da
habilidade de representacdao do cédigo de leitura e escrita. Era entendida também como a
codificagcdo e decodificagdo de nossa lingua, com fins meramente individuais de progressao
pessoal para satisfazer as demandas de uma cultura dominante, essas eram as caracteristicas
que marcavam os processos de alfabetizacdo. Assim para que uma pessoa fosse considerada
alfabetizada, era somente necessario que ela soubesse ler e escrever a principio seu proprio
nome. Mais tarde as competéncias que caracterizam uma pessoa alfabetizada se ampliaram, e
para ser considerado alfabetizado o individuo precisava saber ler e escrever um bilhete

simples. (SOARES, 1998).
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Soares e Batista (2004) afirmam que, com o passar do tempo, o conceito de
alfabetizacdo foi progressivamente ampliado por causa das exigéncias sociais e politicas,
chegando ao ponto em que ser alfabetizado apenas, ndo bastava; tornou-se necessario fazer
uso da leitura e da escrita nas préticas sociais em que a lingua é necessaria. Com isso foi se
percebendo que somente se apropriar do dominio do c6digo ndo era suficiente para fazer com
que essas pessoas alfabetizadas se tornassem leitoras e escritoras competentes. Era necessério
que se tornassem capazes de ndo somente codificar e decodificar, mas de desenvolverem essa
tecnologia em préticas sociais de leitura e escrita. Fazia-se necessdrio também entender o
significado disso no seu contexto social, e assim interpretar e reagir de forma critica reflexiva
sobre o que se lia e escrevia. E nesse contexto, que surge o fendmeno letramento.

O Letramento € um tema recente no ambito educacional e linguistico, que surgiu na
década de 80. Uma das primeiras ocorréncias mais conhecidas do termo foi utilizada por
Mary Kato em 1986, que tratava a lingua falada culta como uma consequéncia do letramento.
Em 1988, temos as primeiras defini¢des feitas por Leda Verdiani Tfouni, que estabelecia
diferenciacdes entre a alfabetizacdo e o letramento. Assim o segundo termo foi-se
constituindo nesses campos como sendo uma nova perspectiva sobre a pratica social da
escrita. (KLEIMAM, 1995).

A palavra letramento é de origem inglesa literacy. Recentemente na década de 90,

Magda Soares explica sobre sua origem de seu significado:

[...] adquirir a "tecnologia" do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de
leitura e de escrita _ tem consequéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou
condi¢do em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos
e até mesmo econdmicos do ponto de vista social, a introdug¢do da escrita em um
grupo até entdo dgrafo tem sobre esse grupo efeitos de natureza social, cultural,
politica, econdmica, linguistica. (SOARES, 1998. p.17-18, grifos da autora)

De acordo com Soares (2013), o processo de letramento comeca quando a crianga
nasce, pois ao nascer ela ja estd inserida em uma sociedade grafocéntrica, estd imersa em um
contexto social e cultural repleto de materiais escritos e convive com pessoas que fazem uso
social da lingua escrita, com significados e objetivos definidos.

Ja o processo de alfabetizacdo inicia-se quando a crianga entra para a instituicao
educacional, ndo ocorrendo de forma espontanea. Para a autora, esse processo se trata de um

trabalho sistemdtico e progressivo, que diz respeito a reflexdo que se faz sobre as

caracteristicas do sistema alfabético e ortografico, a promocdo da andlise fonoldgica, o
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reconhecimento das relagdes fonema/grafema, dentre outras séries de aspectos analisados pelo
sujeito da aprendizagem acerca da lingua. (SOARES, 2003).

Sobre o letramento a autora ainda complementa que ele se refere ao que as pessoas
fazem com as habilidades de leitura e escrita em um contexto especifico, e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais, ou seja, € o
“conjunto de praticas sociais relacionadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social” (SOARES, 1998, p. 72).

Segundo Soares (2004) no Brasil a invencdo do letramento, se deu por caminhos
diferentes daqueles que explicam a inven¢do do termo em outros paises, como a Francga e os
Estados Unidos. Enquanto que nesses paises a discussdo de letramento se faz de forma
independente da alfabetizacdo, em nosso pais, a discussdao do letramento surge sempre
enraizada no conceito de alfabetizacdo, levando a uma inadequada e inconveniente fusdo dos
dois processos, com prevaléncia do conceito de letramento. Isso tem conduzido a um certo
apagamento da alfabetizacdo, denominado por Soares (2003, 2004) como a desinven¢ao da
alfabetizacdo. Segundo a autora, a progressiva perda de especificidade desse processo que
parece vir ocorrendo nas escolas brasileiras ao longo das duas ultimas décadas, é um dos
fortes fatores que tem contribuido para o fracasso escolar no ensino da aquisi¢do da leitura e
escrita.

Para Soares (2003, 2004) devido as novas mudangas ocorridas nos contextos
educacionais com o surgimento do fendmeno letramento, a alfabetizacdo tem perdido suas
especificidades, e muitas vezes tem caido em desuso, em detrimento ao letramento, fato que
tem causado muitos prejuizos no processo de aquisi¢cdo da leitura e escrita dos alunos. Nesse
sentido a autora reforca que “alfabetizacdo é algo que deveria ser ensinado de forma
sistematica, ela nao deve ficar diluida no processo de letramento” (2003, p.16) como muito se
tem visto nas escolas brasileiras. Vale ressaltar, que conforme a autora salienta, embora sejam
interdependentes a alfabetizacdo e letramento sdo processos distintos, com especificidades
diferentes. O primeiro estd relacionado a aquisicao do sistema alfabético e ortografico através
das relagdes grafemas-fonemas, se trata de uma tecnologia, ja o segundo esté relacionado ao
uso que se faz dessa tecnologia. Ambos o0s processos devem ser trabalhados
concomitantemente. (SOARES, 2003, 2004, 2016a)

Nesse sentido, os conceitos de alfabetizacdo e letramento se mesclam, se sobrepdem,
frequentemente sdo confundidos. Os termos sd@o muitas vezes usados equivocadamente para

se referir a um mesmo processo de aquisi¢cdo da leitura e escrita. Sendo assim, conforme
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enfatiza a autora é importante distinguir a alfabetiza¢do e o letramento, a0 mesmo tempo em

que € importante aproxima-los:

A distin¢do € necessdria porque a introdug¢do, no campo da educagdo, do conceito
de letramento tem ameacado perigosamente a especificidade do processo de
alfabetizacdo; por outro lado, a aproximacgdo € necessdria porque nio s6 0 processo
de alfabetizacdo, embora distinto e especifico, altera-se reconfigura-se no quadro do
conceito de letramento, como também este € dependente daquele. (SOARES, 1998,
p- 90.)

Nessa perspectiva, Soares (1998) enfatiza que € imprescindivel que os professores
entendam que ambos 0s processos tém significados, objetivos e competéncias diferentes no
contexto educacional e social, pois sdo termos caracterizados pela aquisi¢cao de habilidades
diferentes, e principalmente que, ndo formam o mesmo individuo. Entdo partindo desse
entendimento € necessdrio que se atente para a importancia de trabalhar também o letramento

na escola, juntamente com alfabetizacdo. Para a autora isso se justifica, pois:

Um individuo alfabetizado ndo € necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado € aquele individuo que sabe ler e escrever; ji o individuo letrado, o
individuo que vive em estado de letramento, é ndo s6 aquele que sabe ler e escrever,
mas aquele que usa socialmente a leitura e escrita, pritica a leitura e a escrita,
responde adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita (SOARES, 1998,

p-39).

z

A autora ainda completa que dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco
porque, no quadro das atuais concepgdes psicoldgicas, lingiiisticas e psicolingiiisticas de
leitura e escrita, a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita

ocorre simultaneamente por esses dois processos:

Pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e
escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Néo sdo
processos independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a alfabetizacdo
desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de escrita,
isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema—
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004, p. 14).

Para a autora a alfabetizacdo e o letramento, embora se tratem de processos diferentes,
entrelacam, sdo indissocidveis e devem acontecer de forma simultanea, pois a entrada da
crianga no mundo da escrita deve acontecer tanto pela apropriacdo do sistema convencional

de representacdo da leitura e escrita, quanto pelo desenvolvimento de capacidades de usos

desse sistema em atividades, intimamente ligadas as prdticas sociais. Para Soares (2004) a
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alfabetizacdo e o letramento ndo devem ser trabalhados de forma separada como muito se vé
nas escolas, como se fosse necessdrio que o aluno, primeiro desenvolvesse a habilidade de
um, para posteriormente desenvolver as habilidades do outro. A autora refor¢a que o aluno
precisa aprender a dominar a tecnologia da leitura e escrita pela assimilagdo do sistema
alfabético e ortogrifico, mas também € indispensdvel desenvolver essa tecnologia em seus
usos sociais. Segundo a autora: “alfabetizar e letrar sdo duas agOes distintas, mas ndo
inseparaveis, ao contrario, o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e a escrever
no contexto das préticas sociais da leitura e da escrita” (SOARES, 1998, p. 47).

Segundo a autora, a necessidade de incorporar o letramento nas escolas, junto com as
praticas de alfabetizacdo se dd porque os individuos que ela tem formado, muitas vezes nao
sdo capazes de corresponder as demandas sociais que a sociedade tem exigido. E preciso que
as escolas se empenhem em trabalhar as préticas de leitura e escrita para além do dominio da
tecnologia, e passem a pensar em como formar sujeitos que atendam essas demandas,
compreendam os significados dessas praticas em seus mais variados contextos sociais € como
isso reflete em sua propria vida. Nessa perspectiva a autora complementa que as escolas t€ém
formado pessoas que:

Se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas ndo necessariamente incorporam a
prética da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar
a leitura e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais de escrita: ndo léem
livros, jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, uma
declaracdo, ndo sabem preencher um formuldrio, sentem dificuldade para escrever
um simples telegrama, uma carta, ndo conseguem encontrar informagdes num

catdlogo telefébnico, num contrato de trabalho, numa conta de luz, numa bula de
remédio (SOARES, 1998,45-46).

A partir desses pressupostos que nos permitem entender que, embora a alfabetizacdo e
o letramento sejam processos distintos, mas que sao de igual modo importantes para aquisicao
da lingua escrita por parte dos sujeitos, abordaremos a seguir, na inten¢do de continuarmos
nossos estudos sobre como o aluno se apropria da leitura e da escrita, uma especificidade dos
processos de alfabetizacdo que a muito se constituem uma questdo a ser pensada e que tem
suscitado muitas discussdes nos campos educacionais. Essa questao se trata dos métodos de
alfabetizacdo, algo que foi também apontado e discutido a partir dos resultados dessa

pesquisa.
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2.1.3 A questao do método na alfabetizacao

Em qualquer proposta pedagdgica compreender sobre os métodos ou teorias que
norteiam os processos de alfabetizacdo e letramento se faz muito importante, pois € partindo
desse entendimento que podemos compreender quais os melhores caminhos os quais podemos
trilhar na intencdo de mediar esses conhecimentos. Sendo importante dizer que € por meio
dessa compreensdo que os profissionais educativos podem conduzir os estudantes por
caminhos que sejam de fato significativos a esses processos.

Com base nessas premissas, debates e inquietagdes sobre como trabalhar a
alfabetizacdo, qual método deve ser utilizado, qual é o mais eficaz, e qual a melhor forma de
alfabetizar, sempre existiram na histéria da educacdo e estdo presentes até hoje nos espacos
escolares. Nesse contexto, hd quem defenda as correntes construtivistas, em detrimento das
ditas tradicionais com seus métodos sintéticos e analiticos.

Os métodos de alfabetizacdo se caracterizam por dois grandes grupos: os sintéticos e
os analiticos. Nesse sentido, o ponto de partida para orientacdo da alfabetizagdo, se concentra
na unidade de andlise inicialmente apresentada durante esse processo.

Nos métodos sintéticos, como é o caso da proposta pedagdgica que norteia o
software Alfabetizacdo fOnica computadorizada, sdo usados procedimentos que partem de
unidades de andlises menores para chegar a unidades maiores (da parte para o todo), ou seja,
as unidades ensinadas sdo menores que as unidades de significado da lingua em questdo.
Logo, podem ser apresentadas inicialmente as letras, os sons das letras ou as silabas partindo
para a sua sintese em unidades maiores, formando, palavras, frases e, finalmente, textos.
(SEABRA; DIAS, 2011). Estes métodos partem do principio de codificar e decodificar o
cddigo alfabético e ortografico para depois compreender o texto com um todo.

O método fonico que corresponde, por exemplo, ao método sintético que o software
utiliza, tem como base o fonema, jid o método alfabético muito utilizado em outras
abordagens, principalmente “tradicionais”, tem como base a letra, e o sildbico tem como base,
a silaba. Estes sdo exemplos claros de métodos denominados sintéticos. Em sintese, o método
sintético consiste em sintetizar sequéncias, mostrar primeiro as letras e ensinar suas
correspondéncias com sons para depois ensinar a compor com elas, as silabas e depois as
palavras.

Ja os métodos analiticos em um processo contrdrio, partem do todo para as partes
menores, ou seja, das palavras, frases e do texto, até chegar as menores unidades sonoras que

sao as letras, e rompem radicalmente com a decifracdo. Segundo Seabra e Dias (2011) nesses



58

métodos, “as unidades apresentadas inicialmente sdo unidades de significado, sejam elas
palavras, frases ou textos (p.307). Assim, os métodos analiticos partem de unidades de maior
significado, sem um foco primario sobre as unidades menores, ou seja, do todo para a parte.
Embora pouco se utilize ou fale, também compdem esse grupo os métodos de sentenciacdo e

palavracdo. Barbosa (1994, p. 46) sintetiza da seguinte maneira esses dois métodos:

No caminho sintético o processo da leitura é a soma dos elementos minimos — o
fonema ou a silaba, o aprendiz aprende a palavra pela somatdria das palavras, a frase
e o texto. O analitico parte da significacdo da lingua — palavra, frase, conto. E por
uma operagdo de andlise, a palavra é segmentada em seus elementos minimos: o
fonema ou a silaba.

Nessa perspectiva, levando em consideracdo a unidade minima de andlise na relacdo
entre fala e escrita, percebemos que no método global a unidade minima é a palavra, no
silabico a unidade minima € a silaba, e no fonico ou fonético a unidade minima € o fonema.

Nos primeiros séculos de ensino de leitura e escrita, havia um predominio de
instru¢cdes denominadas sintéticas, conforme descricdo anteriormente. O método mais usado
era o método alfabético, iniciado com o ensino das letras e seus nomes.

O método fonico nasceu provavelmente no século XVI com educadores alemaes e
parte do entendimento que, criancas na fase de alfabetizacao enfrentam dificuldades em fazer
as correspondéncias entre fonemas e grafemas. Esta proposta a alfabetizacdo segundo Seabra
e Dias (2011) ensina como parte fundamental da sua pratica um ensino explicito e sistematico
das correspondéncias grafofonémicas e metafonoldgicas.

A correspondéncia grafofonémica ou grafofOnica define as relacdoes de
correspondéncia entre letras (grafemas) e fonemas, esses ocorrem na modalidade oral da
lingua, enquanto que as letras ocorrem na modalidade escrita. Assim as correspondéncias
grafofonémicas sdao utilizadas para decodificar o texto, enquanto as metafonoldgicas
envolvem o desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonolégica, que se refere a
“habilidade de discriminar e manipular os segmentos da fala, ou seja, palavras, rimas,
aliteragdes, silabas e fonemas, tem se mostrado especialmente importante para o sucesso na
aquisicdo da leitura e da escrita competentes” (CAPOVILLA A. et al. 2004, p.56).

Enquanto o ensino das correspondéncias grafofonémicas € considerado fundamental
desde o inicio do método fonico, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica € mais recente,
tem sido incentivado principalmente a partir do século XX. Sua importancia tem ganhado
espacos nas discussodes atuais e estd sendo defendida por muitos autores inclusive Magda

Soares.
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Sobre a importancia da consciéncia fonoldgica Soares (2016a, 2016b), afirma que
entender que, o que se escreve sdo os sons das letras, e que esses sons sdo segmentados, € uma
grande dificuldade das criangas em fase de alfabetizacdo, dai surgem as dificuldades que elas
apresentam em discriminar, segmentar e manipular de forma consciente os sons da fala, que
sdo partes constituintes da aquisi¢do da leitura e escrita. Com base nisso, Seabra e Dias (2011)
inferem que ‘“esta dificuldade, porém, pode ser diminuida significativamente com a
introducdo de atividades explicitas e sistemdticas de consciéncia fonoldgica, durante ou
mesmo antes da alfabetizacdo” (p. 311).

Tal importancia se justifica visto que, quando a crianca consegue perceber que a fala é
segmentdvel em sons e que esses sons sdo mapeados pela escrita, passa a usar um sistema
gerativo que converte a ortografia em fonologia, o que possibilita a leitura de qualquer palavra
nova, desde que envolva correspondéncia grafofonémica regular. Este estdgio alfabético € que
possibilita o desenvolvimento posterior do estdgio ortografico, ou seja, o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e da leitura e escrita alfabética, que usam a de/codificacdo, sendo um
passo inicial necessdrio para o desenvolvimento pleno da competéncia em leitura e escrita.
(CAPOVILLA A.; CAPOVILLA F., 2004).

De acordo com Capovilla A. e Capovilla F. (2000), a consciéncia fonoldgica refere-se
tanto a consciéncia de que a fala pode ser segmentada quanto a habilidade de manipular tais
segmentos e se desenvolve gradualmente a medida que a crianga vai tomando consciéncia do
sistema sonoro da lingua, ou seja, de palavras, silabas e fonemas como sendo unidades
identificdveis. Ainda nesse sentido os autores nos trazem que as instru¢des de consci€ncia
fonoldgica tém efeitos positivos sobre a aquisicdo de leitura e escrita, o que também ¢€
defendido fortemente por Soares (1998, 2003, 2004, 2016a).

Sintetizando essas idéias temos que, abordagens fonicas usualmente propdem o ensino
explicito e sistemdtico, com grau crescente de dificuldade das habilidades de decodificacdo
grafofonémica e de codificacdo fonografémica, paralelamente ao trabalho para
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Por sua vez, o método global, também denominado ideovisual, nasceu provavelmente
no século XVII, e foi difundido nas escolas brasileiras em meados do século XX através dos
PCN de 1997. Esse método analitico pressupde que a aprendizagem da linguagem escrita se
deé pela identificacdo visual da palavra. Com base na Gestalt, a proposta desse método € que
seria mais eficaz ensinar a palavra como um todo as criancas, sem focalizar unidades
menores, pois pressupde que o todo é maior que a soma das partes, ou seja, que a informacao

contida na unidade total de significado € maior do que a soma das informacdes contidas
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separadamente nos elementos menores. Nessa perspectiva infere-se que a forma global das
palavras forneceria dicas importantes aos leitores iniciantes. Em tal método considera-se que a
aprendizagem de leitura e escrita s6 pode ocorrer a partir de unidades que sejam significativas
a crianga. Assim, partem das unidades maiores como palavras, textos, paragrafos, sentencas
ou palavras-chave (como no método de Paulo Freire) e portanto significativas.

A partir desse entendimento pressupde que, em um segundo momento, o aluno
chegaria a uma compreensao das unidades menores que compdem as palavras, porém sem
necessidade de instrucdo sistemadtica e explicita para isso, o que se contrapde fortemente aos
métodos sintéticos como no caso do fonico que prevé um desenvolvimento estruturado e
sistematico. (SEABRA; DIAS, 2011).

Para os defensores do método global, o conhecimento das correspondéncias letra-som
seria adquirido naturalmente pelas criangas, apés o reconhecimento total da palavra estar bem
estabelecido. Logo o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica da crianga aconteceria
implicitamente no processo de alfabetizacdao ou letramento. Goodam (1976, 1986) sustenta a
visdo de que as ideias do método global sdo progressistas e sensiveis as necessidades das
criangas e buscam desenvolver a criatividade destas, permitindo a elas proprias “descobrirem”
os principios subjacentes a leitura e a escrita.

Para Soares (2016a), indiferente, porém da orientacdo adotada, o objetivo tanto em
métodos sintéticos quanto em métodos analiticos € limitadamente a aprendizagem do sistema
alfabético-ortografico da escrita que, embora tenham sido considerados opostos e até
incompativeis inserem-se no mesmo paradigma pedagdgico e psicolégico: o associacionismo.

Apesar de diversos outros métodos de alfabetizacdo terem surgido ao longo dos anos,
um grande debate ocorreu nos contextos educacionais e clinicos entre os métodos sintéticos e
o método global. Com o surgimento do construtivismo e com a difusdao do letramento em
meados da década de 80 essa disputa se estabeleceu entre os métodos ditos tradicionais
(sintéticos e analiticos) e o construtivismo. Recentemente com a ampliagdo dessa discussao,
por vérios autores, tanto brasileiros como estrangeiros, e a partir de varios estudos, esse
debate estd concentrado mais precisamente entre o método fonico e a teoria construtivista.
Esse debate tem ocorrido internacionalmente ja hd algumas décadas e no Brasil tem se
intensificado nos dltimos anos, (SEABRA; DIAS, 2011; SOARES, 2003, 2004, 2016a), como
discutiremos a seguir.

Em meados de 1980, via-se no método a solugdo para o fracasso na alfabetizacdo, apds
esse periodo o construtivismo surge como também, uma alternativa de combate a esse

fracasso. Com isso propunha-se que a solucio para combater os altos indices de reprovacao na
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aprendizagem inicial da lingua escrita, seria ndo um novo método, mas uma nova concepgao
do processo de aprendizagem da lingua escrita (SOARES, 2016a).

Com o construtivismo, descobriu-se que o aluno era quem iria construir sua
aprendizagem, por meio da interacdo com situacOes reais de leitura e escrita, e que esse
processo deveria partir das unidades que fizessem significado para o mesmo. Essa revolugdo
conceitual foi fortemente influenciada pelas fases psicogenéticas de desenvolvimento da
leitura e escrita de Emilia Ferreiro, adotadas na década de 80 como psicogénese da lingua
escrita, que tomava como ponto de partida as fases de desenvolvimento piagetianas. A
abordagem apresentada por ela, concebida internacionalmente também como cognitivismo
ganhou for¢a no Brasil como construtivismo. (SOARES, 2003, 2004)

Segundo Soares (2004) a perspectiva psicogenética, alterou profundamente a
concepcdo do processo de construgdo da representacdo da lingua escrita por parte da crianca,
que deixa de ser considerada como dependente de estimulos externos para aprender o sistema
de escrita. Nessa concep¢do a crianca passa a ser considerada um sujeito ativo capaz de
progressivamente (re) construir esse sistema de representacdo, interagindo com a lingua
escrita em seus usos e praticas sociais, isto €, interagindo com material “para ler”. Nesse
sentido se diferencia das abordagens ditas tradicionais adotadas por muitos métodos, que
caracterizariam a crianca “pronta” ou “madura” para ser alfabetizada.

De acordo com Emilia Ferreiro e Teberosky (1999) em suas concepcdes de
apropriacao da escrita, € partir dessa interacao com situagdes reais e significativas de leitura e
escrita, que o aluno vai formulando hipdteses de como se dd esse processo, € com
confrontamento dessas hipéteses ele se apropria da leitura e escrita. Dessa forma a partir dessa
interacdo o aluno vai apropriando naturalmente. Tal pressuposto estd sendo muito contestado
ultimamente pelo fato da escrita ser uma invencdo e constru¢do social que ndo pode ser
aprendida sem que haja uma instru¢do sistemadtica para isso, como ocorre diferentemente na
aquisicdo da fala. (SOARES, 2016a).

O construtivismo defende uma alfabetizagdo contextualizada e, portanto, significativa
que deve dar-se por meio da transposi¢ao didatica das praticas sociais de leitura e escrita para
o contexto da sala de aula. Segundo essa proposta € por meio da imersao as praticas sociais de
leitura que a crianga comeca a se organizar para apreender o significado deste objeto.
Segundo Soares (2003) “interagindo com a escrita, a crianca vai construindo o seu
conhecimento, vai construindo hipdteses a respeito da escrita e, com isso, vai aprendendo a ler
e a escrever numa descoberta progressiva”. (p.17). A autora reforca em acordo com essa

proposta, que € assim mesmo que as pessoas aprendem, ndo apenas a ler e escrever, mas €
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assim que se aprende qualquer coisa: interagindo com o objeto de conhecimento, mas defende
que somente a interagdo nao € suficiente para mediar a apropriacio por parte da crianca sobre
o objeto do conhecimento.

Seguindo esses pressupostos € inegavel afirmar que, as descobertas da psicogénese e
do construtivismo trouxeram contribui¢des significativas que marcaram a educacdo e o
processo de ensino e aprendizagem dos individuos. Vale ressaltar que esse fendmeno nao é
um novo método de alfabetizacdo, e sim como ‘“‘se auto proclama uma revolug¢do conceitual”.
(SEABRA; DIAS, 2011, p. 314). Nesse sentido é preciso ter claro que o construtivismo nao
propde um novo método, mas ao contrario disso, torna inadmissivel um método nos processos
de alfabetizagdo e letramento. Com isso, nesse novo quadro tedrico e conceitual, os métodos
sintéticos e analiticos, agora qualificados como “tradicionais”, sdo rejeitados por contrariarem
tanto o processo psicogenético de aprendizagem da crianca quanto a prépria natureza do
objeto dessa aprendizagem, a linguagem escrita. (SOARES, 2016a). Essa “desmetodizacdo” é
abordada pela autora como sendo “a desvalorizacdo do método como elemento essencial e
determinante no processo de alfabetizacao” (p.22).

Em outras palavras ainda conforme a autora, privilegiando a faceta psicoldgica da
alfabetizacdo ao adotar tal concepcdo, obscureceu-se sua faceta lingiiistica, fonética e
fonoldgica e passou-se a defender indiscutivelmente a idéia de que seria incompativel com o
paradigma conceitual psicogenético a proposta de métodos de alfabetizagﬁo9. Nesse contexto
a palavra métodos adquiriu uma conotacdo negativa, quando se fala em “método” de
alfabetizacdo identifica-se, imediatamente, “método” com os tipos “tradicionais” de métodos
— sintéticos e analiticos (fonico, sildbico, global etc.) (SOARES, 2003, 2004). Com isso
frequentemente manuais didaticos, cartilhas, artefatos pedagdgicos recebem inadequadamente
a denominag¢do de métodos de alfabetizagao (SOARES, 2004, 2016a).

Segundo Soares (2003, 2004, 2016a), essa forma com que o construtivismo foi
difundido e interpretado nos espacgos escolares, fez com que a alfabetizacdo perdesse suas
especificidades, gerando essa desmetodizacdo do ensino. Esse fato trouxe vdrias

conseqii€éncias negativas para os contextos educacionais, vislumbradas em altos indices de

® Segundo Soares (2004) a conciliagio dos métodos, whole language —(construtivismo) e phonics (método
fonico), j4 vem sendo tentada nos Estados Unidos, com a sugestdo de superagdo dos antagonismos pela opcdo
por uma balanced instruction, que admite a compatibilidade entre as duas propostas e reconhece a possibilidade
de sua coexisténcia.
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fracasso escolar'® na aquisicao da leitura e escrita. Nao estamos dizendo que o construtivismo
foi a causa desse fracasso, mas conforme afirma Soares (2003, 2004) a forma com que as
pessoas o interpretaram e o difundiram corroboraram e muito para isso. Seguindo essa
perspectiva, a autora esclarece que a perda da especificidade da alfabetizacdo foi uma

conseqiiéncia errOnea dessa mudanca de concepcdo da alfabetizagcdo, argumentando que:

Por equivocos e por inferéncias falsas, passou-se a ignorar ou a menosprezar a
especificidade da aquisi¢do da técnica da escrita. Codificar e decodificar viraram
nomes feios. Al é que estd o erro. Ninguém aprende a ler e a escrever se nio
aprender relacdes entre fonemas e grafemas para codificar e para decodificar. Isso é
uma parte especifica do processo de aprender a ler e a escrever. Lingiiisticamente,
ler e escrever € aprender a codificar e a decodificar. (SOARES, 2003, p.17).

Com o surgimento do movimento construtivista e suas interpretacdes, falsas
inferéncias e equivocos foram tomadas como base dos processos de alfabetizacdo, para Soares
(2003), dentre elas destaca-se a de que, ‘“se for adotada uma teoria construtivista, ndo se pode
ter método, como se os dois fossem incompativeis. Ora, absurdo é ndo ter método na
educagdo. Educagdo é, por defini¢do, um processo dirigido a objetivos™ (p.18). Nesse sentido

a autora ainda complementa que:

[...] Se existem objetivos, temos de caminhar para eles e, para isso, temos de saber
qual é o melhor caminho. Entdo, de qualquer teoria educacional tem de derivar um
método que dé um caminho ao professor. [...] E uma falsa inferéncia achar que a
teoria construtivista ndo pode ter método, assim como € falso o pressuposto de que a
crianca vai aprender a ler e escrever s6 pelo convivio com textos. O ambiente
alfabetizador nio € suficiente. (SOARES, 2003, p.18)

Nessa perspectiva conforme Soares (2003), ndo basta que a crianca esteja convivendo
com muito material escrito, € preciso também orientd-la sistemadtica e progressivamente para
que possa se apropriar do sistema de escrita. Isso € feito juntamente com o letramento, com
textos reais, que tenham significados para o aluno. Pois nesse processo de aquisi¢do da lingua
escrita, alfabetizacdo e letramento se complementam em suas especificidades.

O resultado dessas novas concep¢des que foram adotadas com o fendmeno
construtivista, segundo Soares (2003, 2004) foi um fracasso no processo de aquisicao inicial

da escrita. O Brasil nesse periodo conforme Seabra e Dias (2011), apresentou um dos piores

19 “E preciso lembrar que os baixos niveis de apropriacio da linguagem escrita que vém sendo evidenciados ao
longo de todo o ensino basico ndo podem ser atribuidos apenas a problemas na drea de métodos de alfabetizagdo,
ja que se devem a um conjunto de fatores, entre 0s quais os mais evidentes sdo a inadequada compreensio da
organizagdo do ensino em ciclos e um equivocado conceito de progressdo continuada, considerada alternativa a
reprovagdo e a repeténcia”. (SOARES, 2016a, p.16, grifo nosso)
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indices de alfabetizacdo na PISA em 2000, 2003, 2006, 2009, chegando a ficar em udltimo
lugar no ano de 2000 entre 32 paises. Esse resultado negativo que legitimava o fracasso na
alfabetizacdo brasileira, também foi percebido nas avaliagdes nacionais da SAEB, onde foi
constatado um declinio no desempenho entre os anos de 1995 a 2005, periodo em que o
construtivismo foi institucionalizado nas escolas (SEABRA; DIAS, 2011). Para Soares (2003,
2004), isso se deu devido a desinvencao que alfabetizacdo sofreu com esses ideais, as escolas
se apegaram demais as teorias e deixaram de lado os métodos.

O construtivismo adotado também nos paises estrangeiros como Estados Unidos''
trouxe os mesmos resultados que vimos no Brasil: as criangas ndo estavam aprendendo a ler e
escrever, isso pelo mesmo motivo brasileiro, as criangas eram postas em interagcdo total com a
lingua escrita, mas sem um ensino sistemdtico do sistema convencional de leitura e escrita
(SOARES, 2003). Em decorréncia disso nos EUA, foram feitos estudos como o Reading
Panel, que analisou aproximadamente 1.800 pesquisas a respeito da alfabetizacdo feita
naquele pais e descobriram que as criangas aprendem a lingua escrita quando se trabalham
sistematicamente as relacdes entre fonema-grafema, ou seja, aprendizagem do sistema
convencional de leitura e de escrita: a alfabetizacdo de forma sistematica (SOARES, 2003).

A partir desses pressupostos varios paises como a Franca, Inglaterra e Canada,
também tém adotado o método que o Estados Unidos denominou como phonics, a fim de
superar o fracasso na aquisicdo da leitura e escrita. O termo em portugués quer dizer: fonismo,
substantivo, mas que nds brasileiros, usamos fonico, adjetivo, por ndo ter palavra na nossa
tradu¢ao que corresponda ao significado desse termo (SOARES, 2003). Segundo Soares
(2003, p.21) em decorréncia desse fracasso e com base nos estudos feitos “o que os
especialistas americanos defenderam é que era necessdrio alfabetizar trabalhando-se as
relacdes fonema/grafema, e que as escolas deveriam escolher um método para isso, desde que
esse método trabalhe a aquisicdo e aprendizagem do sistema alfabético ortografico o
phonics”, e ndo que o antigo método fonico, da forma com que € concebido no Brasil, seria o
melhor e mais eficaz método para esse fim.

Essa compreensdo contradiz, o que muitos tomaram como verdade absoluta como
sendo o método fonico “o caminho” certo. Esse fato é também constatado nos NLS (Novos

Estudos de Letramento) de Street (2013), onde apontam que a utilizacdo dos métodos fonicos

" Nos EUA, o construtivismo, ficou conhecido com o termo: whole language, ou seja, lingua total. Ele consistia
em fazer o aluno conviver de maneira total com a lingua. Os resultados porém, foram os mesmos obtidos no
Brasil, bem como em varios outros paises que o adotaram como Inglaterra e Franca. (SOARES, 2003, 2004,
2016a).
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12 ~ . .
sintéticos °, na Inglaterra ndo se mostraram eficazes. Segundo os dados desse estudo, apds
esse pais ter adotado o método fonico sintético “em termos de comparagdo internacional, uma
propor¢ao superior a metade das criancas na Inglaterra apresentava baixo desempenho”

(p.57). Ainda sobre esse assunto Soares deixa claro que:

As pessoas estdo insatisfeitas com o construtivismo, as dendncias ja estdo sendo
feitas e comecam a surgir iniciativas no sentido de corrigir essa situagdo que
considero preocupante. [...] Porém, é que esse movimento estd indo em dire¢do ao
método fonico [...] Quando falo em método fonico, refiro-me aquele método do
'casado’, em que vinha uma letra de um lado e casava com a letra de outro lado,
como aquelas antigas cartilhas fonicas. Mas certamente ndo ¢é disso que os
especialistas estdo falando: o que se pretende € voltar a orientar as criangas na
construcdo das relagdes fonema/grafema. (2003, p.20)

E fato que o fracasso na alfabetizacio vem acontecendo nas escolas brasileiras hd
décadas e sempre existiu, o que muda sdao as formas com que esse fracasso era revelado.
Antes do construtivismo, esse problema era legitimado através da evasdo e repeténcia. O
aluno reprovava vdrias vezes, por ndo adquirir o dominio da escrita nas séries iniciais, hoje
com a implantacdo dos ciclos e a progressdo continuada o aluno chega a quarta série
analfabeto e em indmeros casos essa realidade se estende até os anos finais do ensino
fundamental*, conforme nos traz Soares (2003).

Para a autora isso se dava porque, no primeiro caso tinhamos métodos que nido
estavam fundamentados em teorias psicoldgicas, psicolingiiisticas nem lingiiisticas, logo o
aluno nao aprendia, hoje temos uma Gtima teoria construtivista, porém, inferiu-se que ela seja
incompativel com algum método. Nesse sentido a autora conclui que antes das concepgdes
construtivistas haviam varios métodos, mas nao uma teoria, “hoje acontece o contrério: todos
tém uma bela teoria construtivista da alfabetizacdo, mas ndo tém método, [...] € preciso ter as
duas coisas: um método fundamentado numa teoria e uma teoria que produza um método”
(p-17).

A Alfabetizagdo, no estado atual em que estd sendo discutida com relagdes nas

ciéncias linguisticas, da psicologia cognitiva, da psicologia do desenvolvimento, ¢ um

"2 De acordo com Wyse e Styles (2007, p. 35): “O Painel Nacional de Leitura americano descreveu os programas
fonicos sintéticos como aqueles que dio énfase a ensinar aos alunos a converter letras (grafemas) em sons
(fonemas) para, em seguida, misturar os sons para formar palavras conhecidas. O fénico analitico, por outro
lado, refere-se a programas fonicos baseados em unidades maiores, que apresentam as criancas palavras inteiras,
antes de ensind-las a analisar essas unidades em seus componentes, e enfatizam as maiores sub partes das
palavras (ou seja, onset, rimas, fonogramas, padrdes de ortografia), bem como fonemas”.

"> Nesse contexto torna-se significativo o fato de o Plano Nacional de Educacio, aprovado pelo Congresso
Nacional em 2014, ter estabelecido, como uma de suas 20 metas, “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”. (BRASIL, 2014)
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processo complexo, que envolve varios componentes ou facetas, e demanda diferentes
competéncias. (SOARES, 2016a). Nesse sentido os métodos se tornam uma questdo, pois
segundo a autora derivam de concepgdes diferentes sobre o objeto da alfabetizacdo, isto €,
sobre o que se ensina. Quando se ensina a lingua escrita conclui-se que sua aprendizagem
inicial € um fendmeno extremamente complexo, envolve duas fun¢des da lingua escrita: ler e
escrever que, se igualam em alguns aspectos e diferenciam-se em outros. E composto de
vdrias facetas, consideradas conforme a autora salienta: faceta linguistica, faceta interativa e
faceta sociocultural. S3o facetas que se distinguem quanto a sua natureza, a0 mesmo tempo
em que se complementam como facetas de um mesmo objeto. Conforme a especificidade de

cada faceta argumenta a autora:

Na faceta “linguistica”, o objeto de conhecimento € essencialmente linguistico — o
sistema alfabético-ortografico de escrita. As duas outras facetas implicam outros
objetos de conhecimento que vao além do linguistico: a faceta interativa, o objeto de
conhecimento € o uso da lingua escrita para a interacio, a compreensao e a producio
de textos, o que envolve, para além da dimensdo linguistica, elementos textuais e
pragmaticos, nfo exclusivamente linguisticos; na faceta sociocultural, o objeto do
conhecimento sdo os usos e as funcdes da lingua escrita em diferentes contextos
sociais e culturais e em diferentes eventos de letramento, estando presentes,
portanto, inimeros elementos ndo lingiiisticos”. (SOARES, 2016a, p.38)

O problema que se tém estabelecido com os métodos e teorias vinculadas a
aprendizagem e o desenvolvimento da leitura e escrita ao longo dos anos, é que muitos
especialistas tém estudado e investigado esse processo de forma fracionada, isoladamente,
como objeto de determinadas ciéncias para designar componentes. Por isso a tanta
discrepancia e aversao entre esses métodos e teorias. Com isso se torna complexo a discussao
em cima de qual método ou teoria seja correta, pois cada um aborda facetas diferentes, e
apresenta contribui¢des para as facetas o qual defendem, ignorando ou marginalizando as
demais. Tal fato ndo deveria acontecer, uma vez que a aquisi¢ao da lingua escrita é composta
por essas trés facetas, que devem ser trabalhadas juntas, através da alfabetizacdo e do
letramento (SOARES, 2016a, 2016b).

Nesse sentido a autora argumenta que: “As propostas e métodos para a aprendizagem
inicial da lingua escrita restringem-se, em geral, a uma parte do processo, equivocadamente
considerando que a parte € o todo da aprendizagem inicial da lingua escrita” (SOARES,

2016b, p.33). A autora sintetiza as especificidades de cada faceta da seguinte forma:
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No processo de aquisicdo da escrita se aprende a codificar e decodificar a lingua
escrita (parte da faceta lingiiistica), para fazer alguma coisa com isso, interagir com
outros por meio da escrita nas situagcdes em que a escrita é a forma de comunicagdo
(faceta interativa). E tudo isso dentro de um contexto cultural que tem 14 suas idéias
sobre a escrita, a utiliza com determinadas funcdes, exige isso e aquilo das pessoas,
que € a terceira faceta (sociocultural). (SOARES, p.33, 2016b)

Quando se trata da aprendizagem da lingua escrita, a autora enfatiza que nao se deve
tomar um fendmeno multifacetado de forma fragmentada, como se as outras partes ndo lhe
fossem importantes ou complementares, nesse processo de aquisicdo da lingua inicial escrita
essas facetas se somam para compor o todo que € o produto desse processo: a alfabetizacio e
o letramento. Assim, um s6 componente (faceta) do processo de aprendizagem da lingua
escrita nao resulta no produto: a crianga alfabetizada e inserida no mundo da cultura escrita,
ou seja, a criancga letrada.

Nesse sentido inferéncias relacionadas a forma de como a crianca aprende, requer que,
diferentemente do que vem acontecendo, se considere a aprendizagem da lingua escrita como
um todo, e também a especificidade de cada uma de suas facetas, as diferentes implicacdes
metodoldégicas que decorrem dos principios e teorias que esclarecem cada uma (SOARES,
2016a).

Em uma discussao sobre a aquisicdo da leitura escrita, Soares (2016a) salienta que,
embora esse processo seja multifacetado, a faceta linguistica se constitui o alicerce das duas
outras facetas. De acordo com a autora, embora a aprendizagem inicial da lingua escrita deva
incluir habilidades de compreensdo e de producio de texto escrito, € ainda de uso da lingua
escrita nas praticas sociais que ocorrem em diferentes contextos das sociedades letradas, essas
habilidades, que constituem as facetas interativa e sociocultural, dependem fundamentalmente
do reconhecimento na leitura e da producao na escrita. Tolchinsky (2003, apud Soares, 2016a,

p.36), aborda que:

z

[...] aprender o sistema de escrita é apenas um fio na teia de conhecimentos
pragmaticos e gramaticais que as criangas precisam dominar a fim de tornarem-se
competentes no uso da lingua escrita, mas € uma aprendizagem imperativa, e
promove as outras.

Como dito anteriormente, 0 que tem acontecido com as concepgdes construtivistas, é
que a alfabetizacdo tem perdido suas especificidades, com isso ndo se prevé ensino
sistematico e explicito da faceta linguistica da alfabetizacdo, no pressuposto de que a crianga

descobrird o principio alfabético e se apropriard do sistema alfabético de escrita e de suas
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convengdes por um processo semelhante aquele pelo qual se apropriou da cadeia sonora, a
fala, usando-a em eventos de letramento auténticos que respondem a suas necessidades.

Nesse sentido as discussdes ao longo do tempo relacionadas aos métodos e
recentemente as teorias, t€m se centrado entre colocar ou nao o foco na faceta lingiiistica da
alfabetizagéol4.

Para Soares (2003, 2004, 2016a, 2016b), a alfabetizacdo € sistemdtica e progressiva
através da faceta linguistica, por isso € importante que a alfabetizacdo tenha “métodos” que
possuam bases tedricas, psicoldgicas e linguisticas, por se tratar da aprendizagem da técnica e
dominio de um sistema de representacdo convencional de leitura e escrita, que envolve as
relacOes fonema/grafema, bem como o uso dos instrumentos com os quais se escreve. Nesse
sentido, a autora defende que hd necessidade de se adotar multiplos métodos (ou
procedimentos) durante esse processo, diferenciados segundo a faceta que cada um busca
desenvolver para métodos de alfabetizacdo e métodos de letramento que sejam embasados em
teorias e que diminuam as dificuldades que o aluno enfrenta.

A autora ndo enfatiza que € preciso ter um método especifico para trabalhar a
alfabetizacdo, mas que devido a especificidade das facetas que envolvem esse processo, 0O
importante € se basear em métodos, principalmente na faceta linguistica que se da de forma
sistemdtica. Idéia essa que € indiscutivelmente negada por muitos defensores do
construtivismo, desses principios surgem tamanha aversdo a alguns métodos, principalmente
os sintéticos como no caso dos fonicos ou fonéticos. A autora ndo defende que tenhamos que
deixar de lado as teorias, principalmente o construtivismo, ao contrario disso, enfatiza sua
importancia, pois de fato o aluno constréi seu conhecimento, mas ela nos diz, que mesmo
diante disso € preciso que os professores entendam como se dd o processo de aquisi¢do da
leitura e escrita, assim desenvolvam seu papel de mediadores do conhecimento, facilitando a
descoberta do aluno em relagdo a consciéncia fonoldgica e assim se aproprie da tecnologia
escrita.

Segundo Soares (2013, 2016a, 2016b) devemos perceber que o foco nos processos de
leitura e escrita, ndo deve estar centrado sobre os métodos e suas teorias, mas sim, em como O
sujeito se apropria da lingua escrita. Como atesta a autora, elas ndo aprendem de forma
homogénea, pelo contrario, aprendem de variadas formas, e ndo existe um método que seja

eficaz para todas as criangas, devido as suas especificidades enquanto sujeitos. Em

'* “Em paises de lingua inglesa, a divergéncia entre colocar ou ndo o foco na faceta linguistica se manifestou na
oposicdo entre whole language e phonics (oposi¢do tdo radical que os debates ganharam a denominacdo de
“guerras”, as chamadas reading wars); no Brasil, essa divergéncia manifestou-se na oposi¢do entre
construtivismo e métodos “tradicionais” — analiticos e sintético.” (SOARES, 2016a, p.42)
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contrapartida deixar de utilizd-los nos processos de alfabetizacdo, também podem trazer
prejuizos a aprendizagem do aluno, pois esse processo € sistematico.

Nesse sentido Soares (2013, 2016b) argumenta que as pessoas nao se dao conta de
como ¢ dificil para crianca, aprender um sistema de representacdo que € bastante abstrato,
pois trata de representar os sons da fala em grafemas, e a criancga precisa descobrir isso, para
que a crianga vivencie esse processo, tdo complexo. Ainda segundo a autora, tomando como
base a teoria histérico-social de Vygotsky (1998), salienta que € necessario que o professor
tenha conhecimento disso, e de como se d4 esse processo, para atuar na ZDP (zona de
desenvolvimento proximal), e a ajudé-la na assimilacdo das estruturas grafema/fonema, por
meio do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica proporcionando saltos qualitativos em
seu aprendizado. Nesse sentido Moraes também argumenta trazendo as seguintes

contribuicoes:

E impossivel imaginar que a crianca aprenda por si s6 a chave do enigma e imaginar
que haja alguém que defenda que aprendizagem da leitura ndo necessita de ensino,
argumentando que a crianca, senhora de uma inteligéncia ativa, construtora de
hipéteses, rapidamente descobre, sem ajuda de professor, qual é o elo que liga o
alfabeto a fala. Na verdade esse elo € altamente abstrato. (2013, p. 31).

E através dessas concepcdes sobre métodos e teorias, que a autora pauta suas
concepcoes de alfabetizacdo e letramento. Nesse sentido percebe-se que os métodos e as
teorias ndo se excluem, mas se complementam e dialogam entre si, cada um com sua
contribuicao, para propiciar a essa diversidade de sujeitos uma aprendizagem significativa na
aquisicdo inicial da lingua escrita.

Para Soares, seguindo essas perspectivas, métodos para a aprendizagem inicial da
lingua escrita ganham um novo entendimento, onde esses devem ser oriundos de fundamentos

e principios tedricos, nesse sentido sendo entendidos como:

[...] conjuntos de procedimentos que, com base em teorias e principios linguisticos e
psicoldgicos, orientam essa aprendizagem, em cada uma de suas facetas. No entanto,
métodos ndo atuam autonomamente, sem limitacdes ou obsticulos; constituidos de
procedimentos de interag@o entre alfabetizador (a) e alfabetizandos, efetivam-se na
inter-relacdo entre participantes diferenciados, em situacdo de aprendizagem
coletiva, em um contexto escolar inserido em determinada comunidade
socioecondmica e cultural. Ou seja: métodos ndo constroem um processo linear,
mas, como consequéncia de muitos e vdrios fatores intervenientes, configuram-se
como um processo de grande complexidade (SOARES, 2016a, p.51-52).

Nessa perspectiva podemos perceber de acordo com a autora que, as teorias, OS
principios linguisticos e psicoldgicos, devem fundamentar os “métodos” (procedimentos) que

serdo adotados, embora tenham que deixa-los suficientemente flexiveis para que, na pratica
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pedagdgica possam superar as dificuldades interpostas por fatores externos que interfiram na
aprendizagem dos alfabetizandos. Assim € imprescindivel que desses principios e teorias que
sao adotados nos espagos escolares, se “produzam métodos que orientem o desenvolvimento e
a aprendizagem da faceta linguistica da alfabetizacdo, recorte essencial da aprendizagem
inicial da lingua escrita e da introducao da crianca a cultura letrada (SOARES, 2016 a, p. 53).
Nesse sentido, as teorias principalmente o construtivismo e os métodos, ao contrdrio do que
muitos pensavam ser impossivel, passam a caminhar juntos no processo de ensino e
aprendizagem da aquisicao inicial da escrita.

Com base nesses pressupostos podemos pensar quais os caminhos percorrer para
mediar os processos de alfabetizacdo e letramento, a fim de que possamos conduzir os
estudantes por um processo que seja de fato significativo, € com isso contribua na
aprendizagem e desenvolvimento desse aluno. Tais entendimentos se constituiram de extrema
importancia para pesquisa e principalmente para o desenvolvimento do produto, por se tratar
da parte principal que o compde: a proposta pedagdgica apresentada por ele, ou seja, a tarefa.

No capitulo a seguir, abordaremos sobre a histéria e os caminhos da educacdo
inclusiva, afinal, ideais de inclusdo é o que nos sensibiliza a pensar sobre a exclusdo a que
muitas pessoas com deficiéncia, inclusive as com SD foram e ainda tém sido submetidas

diariamente no interior da escola.

2.1.4 Historia e caminhos da Educacao Inclusiva

O Brasil vive desde meados do século XX e inicio do século XXI um clima de
efervescéncia em torno das lutas pela garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia'”. Esse
¢ um resultado de um processo que se constituiu a partir de muita exclusdo, discriminagdo e
preconceito ao longo dos anos para com essas pessoas.

Pessoas com algum tipo de deficiéncia foram por muitos anos tratadas com desprezo e
desrespeito quanto aos seus direitos. Durante décadas, essas pessoas viveram excluidas da
sociedade, e principalmente da escola, o que as motivou a promoverem um forte movimento
de participagdo politica no ambito do processo de redemocratizagdo do Brasil. (LANA

JUNIOR, 2010).

'> Nesse trabalho quando se trata das pessoas com algum tipo de deficiéncia, mesmo trazendo um referencial
tedrico que ainda se utiliza de termos pejorativos, os quais destacamos que ndo devem ser mais usados, optamos
por ndo reproduzir tais termos. Assim usamos os termos atualizados. (SASSAKI, 2003).
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Com a necessidade do reconhecimento e respeito as diferencas, a inclusdo € um tema
que tem sido muito discutido no campo politico, social e educacional. Essa visa estabelecer o
direito que todos possuem de serem acolhidos, respeitados e aceitos em todos os espagos da
sociedade, independente de suas diferencgas: de cor, raga, género, etnia, e defici€ncias, quer
sejam fisicas, cognitivas, sensoriais, € motoras. Para que a inclusdo de todas as pessoas ocorra
€ necessdrio que a sociedade rompa paradigmas, se organize, modifique, se adapte para
receber com equidade todas as pessoas. Para Mantoan (2003) essa mudanca também se faz
necessdria nas escolas.

Essas mudancas de paradigmas surgem a partir de um movimento histérico de lutas,
construido socialmente, e principalmente no que se refere a educagdo, em parceria com as
politicas publicas. A inclusdo € um processo que estd sendo construido historicamente,
processo esse que demandou muitas lutas e reivindicacdes por parte das pessoas com
deficiéncia. Durante muitos anos, as pessoas com algum tipo de deficiéncia viveram excluidas
da sociedade, e principalmente da escola. A partir dessas lutas, constituidas tanto no ambito
social quanto politico, essas pessoas foram conquistando seu espaco, até chegarem a garantia
de seus direitos serem discutidos também na educacdo (LANA J UNIOR, 2010).

Durante a idade média as pessoas com deficiéncia viveram uma fase historico-social
marcada pela exclusdo, onde essas pessoas eram estigmatizadas em decorréncia de suas
deficiéncias, tidas como “anormais”. Nesse periodo lhes era negado por parte da sociedade em
geral, qualquer convivio com as outras pessoas. Mediante a discriminacdo que ocorria nesse
periodo, essas pessoas eram excluidas tanto da sociedade, quanto dos contextos educacionais
de ensino que se tinha nessa época, pois se acreditava que devido as suas limitagdes fisicas,
cognitivas ou motoras, elas ndo eram capazes de aprender (GLAT; FERNANDES, 2005).

No final do século XIX com positivismo e a afirma¢do do saber médico, as pessoas
com deficiéncia passaram a ser compreendidas como tendo problemas organicos € com isso
precisavam ser curadas. Assim, eram atendidas em centros médicos especializados, pois eram
vistas nesse periodo como “doentes”. (GLAT; FERNANDES 2005; LANA JIjNIOR, 2010).
Nesse periodo inicia-se a fase de segregacdo dessas pessoas.

Embora esse modelo seja muito criticado ultimamente, autores como Fernandes
(1999), defendem que ele foi o primeiro olhar que se teve para com essas pessoas, as quais
antes se encontravam totalmente excluidas. Os médicos foram os primeiros que despertaram
para a necessidade de escolarizacdo dessa clientela que se encontrava ‘“misturada” nos

hospitais psiquiatricos, sem distin¢ao de idade, principalmente no caso da deficiéncia
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intelectual *®

(FERNANDES, 1999). Nesse momento surgem os primeiros passos da educagdao
especial, marcada pela segregacdao das pessoas com deficiéncia que eram atendidas em
centros, instituicdes e classes especiais. Ela se constituiu originalmente como campo de saber
e area de atuacdo a partir de um modelo médico ou clinico.

A avaliacdo e identificacdo das pessoas com deficiéncia conforme Glat e Fernandes
(2005) eram “pautadas em exames médicos e psicolégicos com €nfase nos testes projetivos e
de inteligéncia, e rigida classificacdo etiolégica”. (p.36). Sob esse enfoque, as autoras ainda
nos dizem que a deficiéncia era entendida como uma doenca cronica, e todo o atendimento
prestado a essas pessoas, mesmo quando envolvia a drea educacional era considerado pelo

viés terapéutico. Sobre a escolarizacdo dessas pessoas nesse periodo as autoras ainda nos

trazem:

A educacdo escolar ndo era considerada como necessdria, ou mesmo possivel,
principalmente para aqueles com deficiéncias cognitivas e / ou sensoriais severas. O
trabalho educacional era relegado a um intermindvel processo de “prontiddo para a
alfabetizacdo”, sem maiores perspectivas ji que ndo havia expectativas quanto a
capacidade desses individuos desenvolverem-se academicamente e ingressarem na
cultura formal. (GLAT; FERNANDES, 2005, p.36)

Conforme Glat e Fernandes (2005), foi a partir da década de 60 que as pessoas se
despertaram para o fato de que a pessoa com deficiéncia podia aprender. Com isso os direitos
dessas pessoas passaram a ser pensados no campo educacional, por meio da criacdo de
instituicdes publicas e privadas, 6rgdos normativos federais e estaduais e de classes
especiais17 para institucionalizar a educagdo para essa clientela. Nesse periodo surgem as
primeiras politicas publicas referentes as “possibilidades” de integracdo de pessoas com
deficiéncia ao ensino regular com a denominada “Educacio dos Excepcionais™'®
(MANTOAN, 2001, p.1).

Diante dessa nova fase, em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional N°

4.024 em seu artigo 89, abordava os direitos educacionais das criangas com algum tipo de

deficiéncia. Dez anos depois € publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 5692/71

'® Utilizamos o termo atual, destinado a designar as pessoas com algum tipo de deficiéncia cognitiva. Desde
2006, o termo correto é “deficiéncia intelectual”, (SASSAKI, 2003).

VA educacgdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional especializado substitutivo
ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes, terminologias e modalidades que levaram a criagdo de
institui¢des especializadas, escolas especiais e classes especiais. As Classes especiais eram ambientes segregados
destinados ao atendimento de pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2008).

'8 Excepcionais foi o termo utilizado nas décadas de 50, 60 e 70 para designar pessoas com deficiéncia
intelectual. Com o surgimento de estudos e praticas educacionais na drea de altas habilidades ou talentos
extraordindrios nas décadas de 80 e 90 o termo “excepcionais” passou a referir-se a pessoas com inteligé€ncia
l6gica-matematica abaixo da média (pessoas com deficiéncia intelectual) e a pessoas com inteligéncias miltiplas
acima da média (pessoas superdotadas ou com altas habilidades e génios)” (SASSAKI, 2002).
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. . A L, . . .1
onde no artigo 9°, recomendava que alunos com deficiéncias fisicas ou intelectuais'

, “os que
se encontrassem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados
deveriam receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos Conselhos de
Educacdo” (BRASIL, 1971). Mas como podemos perceber essas leis tratavam de
possibilidades de integracdo, pois nessa época ainda ndo se falava de inclusdo nas leis
brasileiras, e nem tdo pouco em educacao como direito de todos.

Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) que
introduziu a Educagdo Especial no planejamento de politicas publicas, a0 mesmo tempo em
que iniciou a implantacdo de subsistemas de Educac@o Especial nas diversas redes publicas de
ensino, por meio da criacdo de escolas e classes especiais e projetos de formacao de recursos
humanos especializados, inclusive no exterior (FERREIRA; GLAT, 2003). Nesse periodo,
ainda ndo se efetiva uma politica publica de acesso universal a educagdo, permanecendo a
concepcdo de “politicas especiais” para tratar da educacio de estudantes com defici€éncia. No
que se refere aos estudantes com superdotacdo, apesar da politica de acesso ao ensino regular,
nio € organizado um atendimento especializado que considere suas singularidades de
aprendizagem (BRASIL, 2008).

Em 1978 o MEC propds o “Projeto Prioritdrio de Reformulacdo de Curriculos para a
Educacgdo Especial” para cada area de deficiéncia e superdotagdo. Neste contexto a oferta do
atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual poderia ocorrer tanto em escolas regulares,
quanto em clinicas ou centros de reabilitacio (GLAT; FERNANDES, 2005).

Com a promulgacao da Constitui¢do Federal de 1988, o Brasil comeca a estabelecer
diretrizes para a integrac@o das pessoas com deficiéncia a escola regular. Em seu artigo 205, a
educacdo € instituida como um “direito de todos”, e no artigo 206, o ensino oferecido por ela,
passa a ser baseado em ‘“‘igualdade de condicdes, para o acesso e permanéncia na escola”
(BRASIL, 1988). Em seu artigo 208, a constituicao estabelece como dever do Estado a
garantia de atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de educagdao (BRASIL, 1988).

No ano seguinte, em Outubro de 1989 a Lei N° 7.853, que apdia as pessoas com
deficiéncia, reafirma ser de responsabilidade do poder publico, a matricula compulséria em
cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de pessoas com defici€éncia
“capazes de se integrarem no sistema regular de ensino” (BRASIL, 1989, grifo nosso). Como

podemos perceber, a lei ainda nao idealiza uma preocupagdo com as pessoas com deficiéncia

' No texto original “deficiéncia mental”.
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que ndo conseguiriam se adequar as deficiéncias do sistema regular de ensino. LLogo ndo era a
escola que tinha que se adequar para receber e proporcionar aprendizagem a essas pessoas €
sim, elas que tinham que se adequar a estrutura e organizacdo desses espacos. Com isso
muitas pessoas com deficiéncia que ndo conseguiam se adequar, por questdes até mesmo de
acessibilidade, acabavam desistindo de frequentar a escola.

Esse cendrio educacional caracterizava uma fase de integracdo das pessoas com
deficiéncias aos espacos escolares através da educacdo especial, com direito ao atendimento
educacional especializado. Assim essa modalidade de educacdo passa a ser oferecida nao
mais, somente em centros especializados e instituicdes desarticuladas da escola, mas também
nas redes regulares educativas.

Apesar de seus pressupostos nas décadas de 60,70 e 80, € mais precisamente na década
de 90, que a educacdo especial e o movimento de integracdo das pessoas com deficiéncia aos
ambientes escolares ganham forca no Brasil. Esse impulsionamento se da a partir de ideais de
inclusdo oriundos de principios norte americanos e europeus, abordados na Declaragdo
Mundial de Educagdo para Todos e na Declaracdo de Salamanca. Esses principios
internacionais repercutiram no Brasil influenciando a criagcdo de novas politicas publicas, e
em um despertar para questdes relacionadas a inclusdo, que teve seu primeiro enfoque na
integracdo de pessoas com deficiéncia, e mais tarde abrangendo um olhar mais amplo, a todas
as necessidades educacionais especificas®® (NEE) de aprendizagem.

A Declaracao Mundial de Educac@o para Todos, documento redigido pela UNESCO,
em Jomtien, na Tailandia em 1990, foi muito importante para o movimento de inclusdo, pois
previa dentre outras acdes que as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas com
deficiéncia®' requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade
de acesso a Educacdo as pessoas com “todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo” (UNESCO, 1990, p.4).

Com a Conferéncia Mundial de Educacao Especial, em 1994 na Cidade de Salamanca,

na Espanha, foi criado e assinalado por diversos paises incluindo o Brasil, a Declara¢ao

20 . . . . . . .
“O termo "Necessidades Educacionais Especificas" abrange todas aquelas criangas ou jovens cujas

necessidades educacionais essenciais se originam em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
Muitas criangas experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto possuem necessidades educacionais
especificas em algum ponto durante a sua escolarizagdo.

*'Do original: “portadores de deficiéncia”, ao qual ndo é mais utilizado atualmente, mas ainda é encontrado em
alguns documentos antigos posteriores a data de implementacdo do novo termo: “pessoas com deficiéncia”. O
termo foi debatido no movimento mundial das pessoas com deficiéncia, o qual inclui o Brasil. E esse termo faz
parte do texto da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotado pela ONU em 13/12/06 e a
ser ratificado posteriormente através de lei nacional de todos os Paises-Membros. No Brasil, este tratado foi
ratificado, com equivaléncia de emenda constitucional, através do Decreto Legislativo n. 186, de 9/7/08, do
Congresso Nacional. (SASSAKI, 2003).
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Mundial de Salamanca. Considerado um marco histérico na Educagdo Inclusiva, o documento
€ uma resolucdo da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), o texto trata de principios,
politicas e préticas das necessidades educativas especificas, “e dd orientagdes para agdes em
niveis regionais, nacionais e internacionais sobre a estrutura de acado em Educacao Especial,
reafirmando, assim, o compromisso de educacdo para todos’. (VASCONCELOS;
SANTANA, 2015, p.4). Dentre muitas de suas premissas importantes a inclusido, o
documento estabelece que “todas as criangas de ambos os sexos tém direito fundamental a
educagdo, e que a ela deve ser dada a oportunidade de obter e manter nivel aceitdvel de
conhecimento” (SALAMANCA, 1994.p.1).

Em 1994, surge a “Politica Nacional de Educacao Especial” que propde a chamada
“integra¢do instrucional” (BRASIL, 1994). Pereira (1980) argumenta que esse foi um
processo de inser¢ao da pessoa com necessidade especifica no ensino regular, “que se trata de
um fendmeno complexo que vai muito além de colocar ou manter pessoas com necessidades
especificas “em classes regulares, pois essa acdo atinge todos os aspectos do processo
educacional” (p. 3). Isso se dd porque, esse processo permite que ingressem em classes
regulares de ensino apenas as criancas com deficiéncia que, segundo a prépria legislacao da
época, “[...] possuem condi¢des de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo” que os alunos sem deficiéncia. (BRASIL,
1994, p.3).

Sendo assim, essa politica de integragdo excluiu grande parte dos alunos do sistema
regular de ensino, que nio conseguiram se adequar as condi¢des da escola, “empurrando-os” e
os mantendo na Educacdo Especial, sem perspectivas e condi¢des de desenvolvimento, fato
que ainda se percebe em muitas praticas escolares atuais.

Nesse contexto percebe-se entdo, um dos fatores que tornam a integragdo um
movimento muito diferente da inclusdo, pois nela os alunos tinham que se enquadrar a um
modelo ideal para que fossem atendidos em classes comuns juntamente com os demais. O que
ocorre opostamente na ideologia de inclusdo € que, ndo existem alunos ideais, e que cada
aluno apresenta um ritmo de desenvolvimento. Cabe a escola se adaptar e se preparar para
atender de forma satisfatéria e igualitdria a todos os alunos dentro das classes comuns,
independente de suas diferencas, € ndo mais “empurrar” alunos com NEE em ambientes
segregados dentro dos espacos da escola, como se esses ndo pertencessem também a escola
(MANTOAN, 2003, 2005, 2013).

Nessa época os ideais de inclusdo continuaram a se repercutir no Brasil, e a politica de

educacgdo especial e a necessidade de integracdo, vao ganhando cada vez mais destaque nas
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discussdes sociais e educacionais. O Brasil foi se consolidando e avangando caminhos rumo a
educacgdo inclusiva. Pode-se perceber isso com estabelecimento da nova Lei de Diretrizes e
Bases Nacional em 1996, que trata em seu artigo 58 das pessoas com necessidades especificas
e estabelece a educagdo especial como uma modalidade de ensino que compreende a
educacgdo especial. Para os efeitos dessa Lei, a modalidade de educacao especial, € “oferecida
preferencialmente (grifo nosso) na rede regular de ensino”, para educandos com necessidades
especificas (BRASIL, 1996).

Apesar de ser um grande avango para a educacgdo inclusiva, a lei ainda abre brechas
para que essas pessoas, ‘“‘enquadradas” na educagdo especial ainda ndo fossem totalmente
integradas aos ambientes escolares, sob pretextos de deficiéncias severas. No entanto, dentre
das principais contribuicoes dessa lei a educacdo especial, se destaca a oferta dessa
modalidade como dever inconstitucional do Estado, o qual deve assegurar também servigco de
apoio especializado para atender a essa nova clientela nas escolas regulares. (BRASIL, 1996).
ApOs essa implementacdo feita pela LDBEN 9.394/96, outras politicas também surgem a fim
de subsidiar a educagdo especial.

Em 1999, o Decreto n° 3.298, que regulamenta a Lei n° 7.853/89, ao dispor sobre a
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, define a educagdo
especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino.
Enfatiza a atuagdo complementar da educagdo especial ao ensino regular.

A Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2001, em seu artigo 1°: “institui as Diretrizes Nacionais
para a educagdo de alunos que apresentem necessidades educacionais especiais na Educagao
Baésica, em todas as suas etapas e modalidades” (BRASIL, 2001). Esse artigo apresenta de
forma clara que a funcdo desse documento se trata de normatizar a educacao dos alunos que
apresentem necessidades educacionais especificas na educac¢do basica. Em seu artigo 2°,

institui como responsabilidade dos sistemas educacionais que:

[...] devem matricular todos os estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando
as condicdes necessdrias para uma educacdo de qualidade para todos. (BRASIL,
2001, p.1).

A partir da obrigatoriedade estabelecida por lei, das escolas matricularem e se
organizarem para receber também a todos os alunos com necessidades educacionais
especificas, outras importantes politicas publicas surgem a fim de orientar a educacdo em uma
perspectiva inclusiva, que apresenta a educacdo especial como um de seus artificios. Entre

essas politicas surge a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, o
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documento embasa politicas publicas promotoras de uma educacio de qualidade para todos os
alunos (BRASIL, 2008).

De igual modo, em 2008 € sancionado o decreto nimero 6.571 que dispdes sobre o
atendimento educacional especializado (AEE), que se trata de um atendimento especializado a
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular. Em 2009 a resolucdo n° 4
CNE/CEB, que também trata do AEE, mostra mais avangos nesse sentido. Em 2014, mais um
significativo passo € tomado, trazendo dentre as metas do PNE (Plano Nacional de Educagao),
uma destinada a universaliza¢do da educacdo bésica e do AEE, as pessoas com deficiéncia,

conforme podemos ver na meta de n° 4:

Universalizar, para a populacio de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educag@o bdsica
e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, ptblicos ou
conveniados (BRASIL, 2014).

Ao analisar minuciosamente as leis brasileiras, podemos ainda perceber certo
resguardo em tornar a educacdo de fato para todos. Existe ainda a necessidade de um
despertar também nas politicas publicas para essa questdo, que ainda abrem brechas, quando
se dispde do termo “preferencialmente” (BRASIL, 1996, 1998, 2014), para que pessoas com
necessidades especificas estejam também em outros espacos desarticulados da escola, ou
ainda pior, que ndo estejam inseridos em espago nenhum.

Recentemente dois importantes avancos relacionados as politicas publicas de inclusao,
tanto social quanto educacional, foram conquistados. O primeiro se trata da Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), que entrou em
vigor em 2016, “destinada a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania”. (BRASIL, 2015). Em seu artigo 27, o estatuto estabelece quanto a
educacdo que ela:

Constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a
alcangar o mdximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,

sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015)
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O segundo e mais recente avanco diz respeito a lei de cotas para pessoas com
deficiéncia em universidades federais, que estabelecem maiores chances para que essas
pessoas possam ter acesso a um curso superior. A Lei 13.409/2016 foi sancionada em 2017,
tem origem em um projeto do Senado que altera a legislacdo sobre cotas no ensino superior
federal, que j4 contemplava estudantes vindos de escolas publicas de baixa renda, negros,
pardos e indigenas, e agora também estudantes com deficiéncia.

Como podemos perceber, o Brasil ¢ um pais com um amplo repertério de politicas
publicas no que se refere a educacdo inclusiva, e se torna inegdvel dizer que muito se foi
conquistado, e que vdrios avancos foram dados no decorrer da histéria da pessoa com
deficiéncia. Mas a caminhada e a luta continuam, ainda € necessdrio que esses avancos na
educagdo continuem, e se concretizem, para que a tdo almejada inclusdo chegue de fato a
nossas escolas e a nossa sociedade para que possamos conviver em meio a diversidade.

Diante desse pressuposto, enfatizamos que no cendrio educativo atual, a inclusdo ainda
tem sido confundida com a integragdo. Com isso existe a necessidade de esclarecimento
desses processos e suas acgodes, pois a inclusdo € para além da integracdo, logo é preciso se
conscientizar que ainda precisamos avangar rumo a inclusdo. Assim possamos oferecer nas
escolas regulares, uma educacio que contemple as necessidades especificas de todos os seus

estudantes.

2.1.5 Concepcoes de Integraciao e Inclusao

Segundo Mantoan (2005); Glat e Fernandes (2005), a educacdo de alunos com
necessidades educacionais especificas, que tradicionalmente se pautava em um modelo de
atendimento segregado, tem se voltado nas ultimas duas décadas para a Educacao Inclusiva.

Com a necessidade de integracdo das pessoas com deficiéncia dentro das escolas, as
instituicdes regulares de ensino com a estrutura na qual estdo organizadas, trazem para dentro
do espacgo escolar também a educacio especial, que € de certa forma utilizada muitas vezes
com um apetrecho, para se dizer que se faz inclusdo através do atendimento especializado as
pessoas com NEE.

Para autores como Mantoan (2003, 2005), e Arnaiz (2005), essa modalidade acaba
muitas vezes assumindo uma forma de exclusdo das pessoas que outrora foram categorizadas
como nao pertencentes aos padrdes ideais de aluno, que deveriam compor a classe comum.
Com isso segundo Mantoan et al. (2010), os alunos que eram para ser de toda a escola, e de

todos envolvidos nela, passam a serem unicamente “alunos da educacdo especial”, ou como
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muito ouvimos ‘“alunos da inclusdo”. Diante disso, as autoras Glat e Fernandes (2005),
ressaltam o papel da Educagdo Especial, nessa transi¢do de paradigmas:
Sob este enfoque, a Educacdo Especial, que por muito tempo configurou- se como

um sistema paralelo de ensino, vem redimensionando o seu papel, antes restrito ao
atendimento direto dos educandos com necessidades especiais, para atuar,

N

prioritariamente como suporte a escola regular no recebimento- deste alunado.
(p.36).

Ao analisarmos como a politica de integracdo, entendida ainda por muitos, como
inclusdo, estd intrinsecamente articulada com o trabalho exercido na educacdo especial,
podemos perceber que o problema que vem estabelecendo um distanciamento entre essa
modalidade de ensino e a inclusdo, estd na forma como ela estd organizada e concebida no
ambiente escolar. Na verdade, a educacdo especial deveria ser como afirmam Mantoan
(2005), Glat e Fernandes (2005) um ambiente para oferecer suporte especializado, preparacao
e capacitacdo de professores além de oferecer a esses um apoio pedagdgico.

De acordo com Mantoan (2005), a educacdo especial, deveria exercer um papel
suplementar na educacio, e ndo primordial, como muitas vezes temos visto. Nesse sentido seu
papel de acordo com a autora, seria auxiliar e dar suporte ao professor e ao aluno no processo
de ensino e aprendizagem. Assim a autora complementa que o AEE, oferecido por meio da

educagdo especial:

[...] complementa, mas ndo substitui o que € ensinado em sala de aula a todos os
alunos com e sem deficiéncia, [...] ele deve estar disponivel em todos os niveis de
ensino (do bdsico ao superior), destinando-se ao ensino especial; (MANTOAN,
2005, p.27)

O que se percebe em vdrios contextos escolares, € que a educacdo especial tem
tornado um “repositério” de alunos com dificuldades de aprendizagem, e muitas vezes sem
nenhuma perspectiva por parte dos gestores e professores, de obterem meios para que eles se
desenvolvam. (MANTOAN, 2013). Geralmente esse publico de alunos conforme trata
Mantoan (2013) que sdo “empurrados” para a educacdo especial, sdo aqueles que ndo se
enquadram aos padrdes da escola, que ndo conseguem acompanhar o andamento da turma,
alunos com problema de indisciplina, e alunos que ndo conseguem aprender da forma que a
escola ensina. Esses alunos como afirma a autora sdo na maioria das vezes filhos de familias
pobres, negros, e com algum tipo de defici€ncia, principalmente a intelectual.

Esses fatores acabam atribuindo a educacdo especial uma caracterizacdo de mais um

espaco de segregacdo, dentro da escola, e mostra claramente que a escola que temos, ainda é
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excludente. Isso nos faz pensar que a integracdo que ela propde, € mais uma forma de
mascarar exclusao de um publico ainda estigmatizado como “ndo educdveis” dentro da escola.

Ainda segundo a autora, isso é percebido nas escolas regulares da seguinte forma:

Embora ndo seja um traco tipico das instituicdes educacionais brasileiras, temos
uma tendéncia muito forte para a meritocracia, para o elitismo escolar, em todos os
niveis de ensino; com isso valorizamos os alunos que correspondem a um modelo
idealizado artificialmente e desconsideramos e excluimos o que ndo conseguem
corresponder a ele [...] desconsideramos o fato da pessoa com deficiéncia ser uma
legitima detentora do direito a educacio, a tal ponto que ndo celebramos a sua nova
identidade escolar — a de aluno comum e ndo mais a de aluno da Educacao Especial,
unicamente! (MANTOAN, 2005, p. 26-27)

E certo que o trabalho, direcionado as pessoas com algum tipo de NEE, demanda
certos recursos, metodologias atrativas, significativas22, em alguns casos o uso de tecnologias
assistivas, e materiais adaptados de acordo com sua necessidade educacional. Por isso ndo se
pode negar a importancia dos atendimentos educacionais especializados (AEE), dentro das
escolas os quais sdo realizados através da educacao especial. A critica que se estabelece esta
no sentido de categorizar e dividir os alunos entre, da educacdo regular e alunos da educagdo
especial, e com isso ndo se pensar um ensino de qualidade aos alunos dessa segunda classe.

Entendemos que a implementacao da educacdo especial € resultado de avangos e
progressos na educacdo, o problema estd na forma como ela foi entendida e interpretada
dentro do ambiente escolar. As politicas publicas que subsidiam a educacdo especial, (embora
houvessem falhas nesse sentido), realmente foram muito significativas ao atendimento das
pessoas com NEE. Mas para muitos professores, a educacdo especial, se refere a um lugar
dentro da escola ao qual se pode passar a responsabilidade da educacdo alunos que sao tidos
como fora dos padrdes, para quais os professores alegam ndo terem a capacidade ou nado
serem especializados para educd-los. (MANTOAN, 2005).

Muitos autores como Mantoan (2003, 2006, 2009) e Sassaki (2005), defendem que
ainda ndo chegamos a estabelecer a inclusdo dentro dos espagos educativos, pois as politicas
de integracdo garantiram as pessoas com necessidades especiais de aprendizagem um lugar na
escola. Diante disso, Mantoan (2003) e Barton (2003) chamam a atencdo para o fato de que a
inclusdo ndo ocorre apenas com o acesso € permanéncia desse aluno na escola. Mas € preciso

nio se contentar somente com a integracdo no ambiente escolar, é necessdrio que se faca

*2 Na verdade todas as escolas deveriam oferecer um ensino de qualidade, que sejam baseadas em estratégias e
metodologias significativas e atrativas para seus alunos, mas infelizmente essa ndo é a realidade de muitas
escolas. Enquanto essa educacdo de qualidade ndo acontece, os alunos que conseguem aprender da forma
precaria com que a escola ensina, se sobressaem, e os alunos com NEE, que ndo se adequam a esses padroes,

continuam marginalizados.
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inclusdo, pois somente garantir uma cadeira dentro da escola para a pessoa com NEE, ainda
nao ¢ inclusdo (NASCIMENTO, 2017).

Seguindo essa perspectiva, ao olhar para a realidade dos alunos com alguma NEE
dentro do contexto escolar, nota-se que a educacao inclusiva, embora ja tenha percorrido por
grandes e notdrios avancos, ainda é um desafio a ser alcancado, mas que nas palavras de
Mantoan (2013), € um sonho possivel.

Sassaki (2005) afirma que a inclusdo € muito confundida com a integracdo. Para o
autor, hd uma dificuldade de entender que ambos se tratam de conceitos bem diferentes, e
como afirma Mantoan (2003), até opostos. Muitas pessoas e até mesmo profissionais
relacionados a drea de educagdo niao sabem diferenciar a integracdo da inclusdo, outros até
sabem, mas optaram por se estagnar na integracao, por acreditar que € maximo que se pode.

Podemos perceber que a integragdo ainda € marca dos nossos espagos educativos, e
que apesar de muito se achar que o modelo que temos hoje de integracao, corresponde a uma

educacgdo inclusiva, ndo é bem assim. Sobre isso nos esclarece Sassaki:

Estamos na fase de transicdo de um paradigma para outro. Assim, € inevitdvel que
as duas palavras (integracdo e inclusdo) sejam faladas e escritas com diversos
sentidos por diferentes pessoas: a integracdo significando “insercdo da pessoa com
deficiéncia preparada para conviver na sociedade” e a inclusdo significando
“modificagdo da sociedade como um pré-requisito para a pessoa realizar seu
desenvolvimento e exercer a cidadania”. (SASSAKI, 2005, p. 22)

Armstrong et al., (2000, p.134), também argumentam que esses movimentos se
diferem. Segundo esses autores a integracdo € baseada em “tipos ideais, tanto de pessoas
quanto de institui¢des”’, enquanto que, “inclusdo é baseada na diversidade como um fato
social”. Nesse sentido, enquanto a integracao rotula as pessoas, a partir de enfoques em sua
deficiéncia, para categoriza-las em grupos distintos, a inclusdo vé a diversidade como forma
de melhorar a qualidade do ensino oferecido, de forma a atender a todos que ela os tem como
pertencentes do mesmo processo de educagdo. Como enfatiza Armstrong (2011, p.8), “o
enfoque da integracdo estd nos supostos déficits da crianga vistos como barreiras a
participacdo, enquanto a inclus@o situa as barreiras a participagdo na escola e nas atitudes
sociais, nas politicas e nas préticas”.

O que ainda falta para que a escola se torne inclusiva, € o despertar, pela necessidade
de aprender a conviver com as diferencas, em aprender a ensinar na diversidade, e em

aprender a aprender com as diferencgas. Salientamos que despertar para a diversidade significa

respeitar as diferencas e “respeitar a diferenca significa deixar que o outro seja como eu nao
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sou” (SILVA, 2000). Pois ao contrario da integracdo, “educacdo inclusiva pressupde o
reconhecimento da diversidade e o direito de cada um ser como ¢é” (RICHARDS;
ARMSTRONG, 2011, p.8). Nesse sentido ela requer a transformag¢do dos mecanismos
estruturais que geram ou legitimam a exclusdo no contexto educacional “incluindo a base
social das defini¢des dominantes de sucesso, fracasso e capacidade” (BARTON, 2003, p.12).

Nessa perspectiva de educacdo para todos que € instituida pela legislacdo vigente,
tanto nacional como internacional, denota um comprometimento com o aprendizado e
desenvolvimento de todos os alunos que compdem a escola. Acarreta aos envolvidos nesse
processo, a responsabilidade de oferecer uma educacdo de qualidade para todos.

Ainscow (1999) defende que educagdo inclusiva diz respeito a onde criangas e
adolescentes devem estar, mas também a efetiva participagdo e aprendizagem de todos os
alunos. A UNESCO reafirma a importancia fundamental de que todas as criangas e
adolescentes tenham acesso ao ensino regular, mas também declara que € igualmente
importante que todos participem plenamente da vida escolar e alcancem resultados de
aprendizagem que permitam enfrentar os desafios das sociedades contemporaneas. (BRASIL,
1990)

Podemos perceber que escolas inclusivas adotam préticas inclusivas, que ndo se
diferem somente pela insercio de alunos com NEE nas classes comuns, mas conforme
Mantoan (2001, 2005, 2009, 2013) se pautam no respeito ao direito de todos os alunos a
educagdo, a permanéncia e a participagdo, pressupondo aprendizagem. Baseia-se na
reinterpretacao do conhecimento, onde € levada em consideracdo a subjetividade do aluno, e
suas mais variadas formas de aprender, onde € valorizada ndo mais a competitividade, a
eficiéncia e poder. Ao invés disso, segundo a autora a educacdo inclusiva é um desafio para
essa logica ao promover igualdade, valorizar a diversidade e exigir o respeito aos direitos
humanos. Essas escolas estdo abertas as mudangas, retragando novos caminhos, sempre que as
necessidades de seus alunos demandarem. Os processos de apropriacdo nessas escolas olham
para seus estudantes e suas capacidades, e ndo para suas deficiéncias e dificuldades. Escolas
assim acreditam no potencial de cada um de seus alunos. Ainda sobre as escolas inclusivas, a

autora infere que:

[...] Elas constituem contextos educacionais em que todos os alunos tém, de fato,
oportunidades de aprender, frequentando uma mesma e tnica turma. Para ensinar a
turma toda, parte-se da certeza de que as criangas sempre sabem alguma coisa, de
que todo educando pode aprender, mas segundo sua capacidade e do jeito que é
préprio. (MANTOAN, 2013, p.105)
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Além de todas essas particularidades a educagdo oferecida nas escolas inclusivas tem
como caracteristica de acordo com Mantoan (2013), uma pedagogia centrada no aluno, que
para evitar a exclusdo nos ambientes escolares comuns ndo excluem dos processos de ensino e
aprendizagem nenhum aluno que os professores categorizam por sua deficiéncia ou
dificuldade como nio sendo capazes de aprender. Em vez disso procuram meios € recursos
para favorecer e potencializar a aprendizagem desse aluno, ainda que isso ocorra de forma
mais limitada dos demais. Segundo a autora professores inclusivos acreditam na capacidade
de seus alunos de aprender, embora cada um possua seu ritmo de desenvolvimento e
aprendizagem, e isso também € respeitado nos ambientes inclusivos.

Nesse contexto a atitude de uma pedagogia inclusiva é dar suporte e atividades que
esse aluno “consiga” realizar com sucesso segundo sua capacidade, ndo ignorando o fato de
que todo aluno traz consigo capacidades e algum conhecimento, as escolas inclusivas

transformam isso em estratégias para aprendizado para seus alunos. Pois para a autora:

[...] inclus@o é a compreensdo clara de que os alunos aprendem das mais diferentes
maneiras e nos mais diferentes tempos. E que ensinar ndo € submeter o aluno a um
conhecimento pronto, mas prover meios pelos quais, com liberdade e determinacao,
ele possa construir novos saberes, ampliar significados, na medida de seus interesses
e capacidades. (MANTOAN, 2005, p.28)

Em uma pedagogia centrada no aluno, inclusdo e participagdo sdo essenciais a
dignidade humana e ao desfrutamento e exercicio dos direitos humanos de cidadania. Dentro
do campo da educacdo, isto se reflete no desenvolvimento de estratégias que procuram
promover a genuina equalizacdo de oportunidades, onde ndo se transfere ou categoriza
responsabilidades para com seus alunos, mas todos os envolvidos no processo educacional
acolhem todos os alunos de igual modo, respeitando suas diferencas e potencializando suas
capacidades (MANTOAN, 2005). Nesse sentido a declaracao de Salamanca (1994), dispde
que: “cada escola deveria ser uma comunidade coletivamente responsavel pelo sucesso ou
fracasso de cada estudante. O grupo de educadores, ao invés de professores individualmente,
deveria dividir a responsabilidade pela educacdo de criancas” com necessidades especificas
(p-10).

Segundo Mantoan (2013), o mérito das escolas inclusivas nao reside somente no fato
de que elas sejam capazes de prover uma educagdo de alta qualidade a todas as criancas, mas
o estabelecimento de tais escolas é um passo crucial no sentido de modificar atitudes

discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva.
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Segundo a autora uma educacdo de qualidade se constitui uma especificidade das escolas

inclusivas, nesse sentido:

[...] as escolas de qualidade sdo espacos educativos de constru¢do de personalidades
humanas emancipadas, criticas. [...] Nesses ambientes educativos ensinam-se 0s
alunos a valorizar e a questionar a diferenca, pela convivéncia com seus pares, pelo
exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de aula, pelo clima
afetivo das relacdes estabelecidas em toda a comunidade escolar - soliddrio,
participativo, sem tensdes competitivas.

(MANTOAN, 2013.p.104-105)

Muitas pessoas acreditam que a inclusdo, se trata somente da integracdo de pessoas
com NEE dentro das escolas, mas para Mantoan (2005, 2013), a inclusdo é para além desse
publico, nesse sentido a escola inclusiva, apreende a caracteristica de ser de fato para todos os
alunos, independente de suas diferencas. Para Mantoan (2005) as escolas que se dizem
inclusivas deveriam incluir todas as criancas com deficiéncias e superdotadas, criangas de rua
e que trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo ndmade, criangas pertencentes a
minorias lingiiisticas, étnicas, ou culturais, e criancas de outros grupos em desvantagem ou
marginalizados. Ainda segundo a autora as escolas tém que encontrar a maneira de educar
com &xito todas as criangas, inclusive as com deficiéncias graves.

Destacamos que a inclus@o beneficia ndo somente alunos com deficiéncia, que podem
através dela passar a ter uma participagdo ativa na educacgao e na aprendizagem, mas de modo
geral ela beneficia também a todo o contexto escolar. Isso faz com que a qualidade do ensino
oferecido em nossas escolas melhore significativamente. Pois a inclusdo ndo se refere
somente a preparacdo e qualificacdo de alguns professores e profissionais para atuar na
educacgdo especial e nas salas de recursos multifuncionais do AEE, mas trata de um processo
onde todos os envolvidos na educagdo, acolhem as diferencas, aprendem e se unem para
desenvolver um bom trabalho, que proporcione uma educacao de qualidade a todos os alunos.

Embora haja muita resisténcia, em relacdo a educacgdo inclusiva, principalmente pelo
fato de muito se alegar que a inclusdo de alunos com NEE nas classes comuns afeta e diminue
a qualidade do ensino prestado, de acordo com varios autores “os educadores que t€m se
arriscado a educar com éxito as criancas com deficiéncia no marco da educagao geral, sabem
e argumentam que esses alunos sdo um presente para a reforma educativa” (VILLA;
THOUSSAND, apud ARNAIZ, 2005, p.18). Portanto a inclusdo desses alunos for¢a a romper
o paradigma da escolarizagdo tradicional e obrigam a escola a tentar novas formas de
apropriacdo do conhecimento, o que reflete em uma melhoria para todos. Para Mantoan

(2005, 2013), professores que conseguem desenvolver um bom trabalho com alunos com
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NEE, conseguem fazer isso com qualquer aluno, isso reflete em uma educa¢do de qualidade
para todos.

Mantoan (2003) refor¢a que “a inclusao € uma provocagdo, cuja intengao ¢ melhorar a
qualidade do ensino das escolas, atingindo todos os alunos que fracassam em suas salas de
aula” (p 17). Nesse sentido segundo a autora, a inclusdo faz com que a qualidade do ensino
melhore, porque os professores, todos eles, devem se preparar e qualificar para ensinar com
qualidade a todos os alunos, e a escola deve oportunizar meios, recursos e condi¢des para que
o professor desenvolva a aprendizagem significativa. Ainda segundo a autora todos esses
fatores devem ser pensados e melhorados, pois dificultam a efetivagdo do aprendizado na
visdo inclusiva. Sendo assim torna-se imprescindivel estar sempre aberto a novas formas de
ensinar, pois os alunos aprendem de varias e diferentes formas.

Segundo Sassaki (2005) a educacao inclusiva é um meio privilegiado de se alcancar a
inclusdo social, sendo este o fim ultimo da inclusdo. A inclusdo que a escola promove,
reverbera também nas préticas sociais, € sua consolidacio no contexto educacional traz
beneficios para toda a sociedade. Dai se percebe a importancia de desenvolver e se criar,
escolas inclusivas. Compartilhando desse mesmo pensamento Dyson (2001), nos traz que:
“Os alunos ndo podem considerar-se incluidos até que nao adquiram as atitudes necessdrias
para participar na sociedade e no emprego e/ou até que as diferencas entre suas atitudes e as
de seus iguais sejam consideraveis” (p.157, grifos do autor). Sendo assim para incluir todas as
pessoas, Sassaki (2005) nos diz que a ‘“sociedade deve ser modificada a partir do
entendimento de que ela é que precisa ser capaz de atender as necessidades de seus membros”
(p-20).

Esse entendimento de que é necessdrio viver e conviver com as diferencas, tornando
todos os espagos que nos cercam acolhedores, acessiveis, ocorre através da formacgdo
sistemdtica dos sujeitos que compdem a escola, sejam eles, professores, gestores, pais, ou
estudantes. Com isso, se percebe o significado que a educacdo inclusiva tem para a inclusdo
social, e como ela se reverbera positivamente na sociedade em que vivemos, sendo a
responsavel em formar tais sujeitos.

"O mundo caminha para a construcdo de uma sociedade cada vez mais inclusiva”
(SASSAKI, 2005, p.20), nessa perspectiva podemos concluir que embora tenha passado por
diversos avangos sociais, politicos, histdricos, e educacionais, a caminhada pela busca da
inclusdo ainda continua e que a inclusdo ela € significativa a todos os cidadaos.

A inclusao escolar € um dos passos mais importantes para que de fato a humanidade se

perceba como uma totalidade, composta por uma sociedade constituida a partir da
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diversidade, da pluralidade de sujeitos, e que aprenda a viver e se desenvolver com as
diferencas, sem excluir nenhum de seus integrantes. Pensando nessa responsabilidade, cabe a
escola de hoje, tomar para si essa responsabilidade, sem medir esforcos, desprendendo de
antigos paradigmas e conceitos impregnados em suas raizes tradicionais e excludentes que
impedem sua evolugdo rumo a escola inclusiva que a sociedade tanto almeja, onde todos seus
espacos sdo acolhedores e potencializadores de aprendizagens.

Essa escola inclusiva serd possivel, se todos se sensibilizarem e tomarem para si a
responsabilidade que lhe cabem, de abracarem a diversidade, aprendendo a aprender com as

diferencgas, se apropriando de todos seus alunos, como se de fato fossem todos seus.

2.2 Sobre o Contexto do produto

Neste topico abordaremos sobre as temadticas que se relacionam com a elaboragcdo do
produto, fruto dessa pesquisa: o anteprojeto de software gamificado para alfabetizacdo e
letramento de estudantes com SD. Com a abordagem dessas teméticas buscamos aprofundar
nossos conhecimentos a fim de elaborar uma proposta de alfabetizacao e letramento que além
de ser significativa para se trabalhar com estudantes com SD, desperte também o interesse a
motivacdo e o engajamento desses estudantes. Seguindo essas pretensdes € que foi pensando
em aliar essa proposta pedagédgica de alfabetizacdo e letramento a dois recursos muito
significativos para esse fim: as tecnologias, por meio dos softwares educacionais e a
gamificacdo. Sobre esses temas e suas implicacdes e possibilidades pedagodgicas,

principalmente para alfabetizacdo e o letramento veremos a seguir.

2.2.1 Tecnologia e educacao

A partir da década de 1990, com o processo de globaliza¢do, o desenvolvimento das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) teve um salto de relevancia nas atividades
didrias em todas as instancias sociais, o que reverberou também nas praticas educativas dentro
dos espacos escolares. Com o advento da internet e das TIC foram surgindo novos desafios na
area da educacdo, assim como surgiram formas diferenciadas de interacdo e aprendizagem.

Segundo Galvao Filho (2012):

E fécil perceber que o mundo, com todas as suas representacdes sociais e culturais,
vem sendo profundamente modificado com o advento das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo (TIC). Os diferentes e inovadores ambientes de



87

intera¢do e aprendizado possibilitados por essas tecnologias surgem como fatores
estruturantes de novas alternativas e concepgdes pedagdgicas (p.65)

Silvio (2000, p. 48), salienta que “a caracteristica essencial de uma tecnologia em uma
sociedade do conhecimento € a de ser um prolongamento das faculdades intelectuais do ser
humano”. Nesse sentido, para o autor as TIC podem contribuir de forma significativa no
desenvolvimento cognitivo do ser humano, uma vez que estdo atreladas as mais variadas
formas de conhecimento produzidas na sociedade.

Segundo Santaella (2003, p.23), “as novas tecnologias da informagdo e comunicacio
estdo mudando ndo apenas as formas do entretenimento e do lazer, mas potencialmente todas
as esferas da sociedade”. Dessa forma para a autora o uso das tecnologias tem sido entendido
para além de um cardter meramente de entretenimento e diversdo, e assumido um papel mais
cultural, marcando uma fase histérica da cultura dos sujeitos da sociedade atual, reverberando
em novos ambientes de interagdes socio-culturais e também de aprendizagens.

Para Galvao Filho (2012) as TIC, sdo concebidas como instrumentos e signos da
cultura do aluno, que reverberam nos processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Segundo o autor:

N

O ser humano conseguiu evoluir como espécie gracas a possibilidade de ter
descoberto formas indiretas, mediadas, de significar o mundo ao seu redor, podendo,
portanto, por exemplo, criar representacdes mentais de objetos, pessoas, situacdes,
mesmo na auséncia dos mesmos. Essa media¢do pode ser feita de duas formas:
através do uso dos signos e do uso dos instrumentos. Ambos auxiliam no
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores. (GALVAO, 2004, p. 87).

Nessa perspectiva segundo Galvao Filho (2012), as TIC adquirem um papel
importante na aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, uma vez que auxiliam na
representacdo do objeto do conhecimento (signos) e atuam também como instrumento de
mediacdo entre o aluno e esse objeto. Nesse sentido as TIC sdo concebidas como instrumentos
que favorecem a apropriacdo dos signos da cultura do individuo, como no caso da lingua
escrita, que como vimos é um signo constituido historicamente. Com isso proporcionam a
mediagdo que impulsiona o desenvolvimento das suas fun¢des superiores, o0 com que faz com
que os sujeitos internalizem e se apropriem desse objeto do conhecimento, a lingua escrita.

Com essas proposicoes o autor defende que:

Ja como exemplo de signos presentes no nosso tempo, necessirios para essa
mediacdo, talvez seja possivel situar todas as novas possibilidades proporcionadas
pelas Tecnologias de Informac¢do e Comunicagdo, como os ambientes virtuais de
interacdio e aprendizagem, enquanto importante realidade de nossa cultura, e cuja
apropriag@o responsdvel e critica a tornaria um meio concreto para a formagdo do
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sujeito e para a sua inclusdo social (LEVY, 1999 apud GALVAO FILHO, 2012,
p.70).

As tecnologias tém sido cada vez mais implementadas nos contextos educativos, pois
refletem muito do universo social e cultural em que os alunos encontram-se inseridos. Para
varios autores como Sampaio e Leite (2008), é importante que a escola relacione os contetidos
escolares aos contextos do aluno para que de fato o ensino seja mais significativo para o
mesmo, o que promove mais chances de aprendizagens. Com base nesses pressupostos,

Sampaio e Leite (2008) estabelecem uma relacdo entre as TIC e o universo do aluno,
uma vez que, como vimos, elas tém sido instrumentos culturais. Nas palavras dos autores:
“Para realizar a tarefa e relacionar o universo do aluno ao universo dos conteudos escolares, €
com isso contribuir para a formacdo bdsica do cidadao/trabalhador, o professor precisa
também utilizar as tecnologias que hoje sdo parte integrante da vida cotidiana” (p. 74). Kenski
(2011, p. 103) complementa sobre a importancia do uso das tecnologias na gestdo da
aprendizagem: “O uso criativo das tecnologias pode auxiliar os professores a transformar o
isolamento, a indiferenca e a alienacdo com que costumeiramente os alunos frequentam as
salas de aula, em interesse e colaboracdo, por meio dos quais eles aprendam a aprender, a
respeitar, a aceitar, a serem pessoas melhores e cidadaos participativos”.

Nesse cendrio as TIC t€m sido concebidas como novas formas de aprender, de ensinar,
de se relacionar e principalmente de mediar a interacdo entre o aluno e o objeto do
conhecimento. Assim tém sido entendidas como uma nova forma de se chegar ao aluno,
fazendo com que as situacdes de ensino e aprendizagem promovidos na escola sejam
significativas, atrativas e interessantes para 0 mesmo.

As novas tecnologias sdo ferramentas, e recursos que estdo sendo muito utilizadas em
variados contextos educacionais, nesse cendrio se destacam também os inclusivos. Galvao
Filho (2012) infere que as possibilidades tecnoldgicas hoje existentes, as quais viabilizam
essas diferentes alternativas e concepgdes pedagogicas, para além de meras ferramentas ou
suportes para a realizacdo de tarefas, se constituem elas mesmas em realidades que
configuram novos ambientes de construcdo e producdo de conhecimentos, que geram e
ampliam os contornos de uma légica diferenciada nas relagdes do homem com os saberes e
com os processos de aprendizagem. Nesse sentido as TIC como ferramentas mediadoras dos
processos de ensino e aprendizagem podem ajudar os alunos, principalmente aqueles que
apresentam necessidades educacionais especificas a romperem com suas limitacdes e se

desenvolverem. Por esse motivo essas ferramentas tém sido muito incorporadas a praticas
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inclusivas, principalmente também na educacdo especial. (GIROTO; POKER; OMOTE,

2012). Conforme enfatiza os autores:

As Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) apresentam se como
promissoras para a implementa¢do e consolidacio de um sistema educacional
inclusivo, pelas suas possibilidades inesgotdveis de constru¢do de recursos que
facilitam o acesso as informagdes, contetidos curriculares e conhecimentos em geral,
por parte de toda a diversidade de pessoas dentre elas as que apresentam
necessidades especiais. (GIROTO; POKER; OMOTE, 2012)

Segundo Giroto, Poker e Omote (2012) a escola tem enfrentado muitas dificuldades na
escolarizacdo de seus alunos, e esta situacdo agrava-se ainda mais quando se trata de alunos
com NEE. A presenca dessa crianca com dificuldades de aprendizagem dentro da sala de
ensino regular quer seja por alguma deficiéncia ou algum outro motivo, tem exigido um
conjunto de estratégias e procedimentos de ensino diferentes daquele utilizado em escolas
especiais para que de fato essa crianca consiga compreender o conteido ensinado pelo
professor. Assim para os autores “os recursos das TIC devem ser amplamente utilizados a
favor da educacdo de todos os alunos, mas notadamente daqueles que apresentam
peculiaridades que lhes impedem ou dificultam a aprendizagem por meios convencionais.

(GIROTO; POKER; OMOTE, 2012, p. 17). Nesse sentido os autores enfatizam que:

Vivemos hoje o vigoroso desenvolvimento de recursos tecnolégicos, em especial
aqueles propiciados pela microinformdtica, os quais representam um espetacular
panorama de recursos que podem ser utilizados para a escolarizacdo de alunos com
as mais variadas necessidades educacionais especiais. As Tecnologias de
Informacdo e Comunica¢do (TIC) apresentam se como promissoras para a
implementagdo e consolidacdo de um sistema educacional inclusivo, pelas suas
possibilidades inesgotdveis de constru¢do de recursos que facilitam o acesso as
informagdes, contetidos curriculares e conhecimentos em geral, por parte de toda a
diversidade de pessoas dentre elas as que apresentam necessidades especiais.
(GIROTO; POKER; OMOTE, 2012, p. 7)

Os autores reforcam que “as TIC em tempo de Educacdo Inclusiva s@o uma
oportunidade para respeitar identidades e para criar ambientes de aprendizagem em que cada
aluno tenha a possibilidade de se sentir util e participativo™. (p.39). Ainda nessa perspectiva

Giroto, Poker e Omote (2012) complementam que:

As TIC tornaram se um elemento imprescindivel para a implementacio de um
sistema educacional inclusivo, pois possibilitam o acesso as informagdes, acesso aos
contedidos curriculares, bem como a organizacdo diferenciada das atividades de
forma a atender as condi¢des e caracteristicas do aluno, ou seja, as suas
especificidades. (p.17)
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As TIC na educagdo inclusiva atuam também como uma forma de “compensacio” das
dificuldades e deficiéncias de seu alunado (GALVAO FILHO, 2012). Nesse sentido Giroto,
Poker e Omote (2012) salientam que pesquisas tém demonstrado que o uso sistematico das
TIC no processo de ensino e de aprendizagem de escolares estd possibilitando o
“desenvolvimento das suas competéncias de forma a superar barreiras de aprendizagem
advindas de condi¢des sociais, sensoriais, intelectuais, neuroldgicas, motoras ou outras.
(p-19).

Nessa mesma perspectiva Galvao Filho (2012) argumenta que as TIC também
assumem um papel de Tecnologia Assistiva®™ (TA) para os alunos com defici€ncias, uma vez
que “o proprio computador € a ajuda técnica para atingir um determinado objetivo.” (p.81).

Nesse sentido, Galvao Filho destaca que ‘“as limita¢des interpostas pela propria
deficiéncia, incluidos ai todos os obstaculos sociais e culturais dela decorrentes, tenderiam a
converter-se em sérias barreiras para essa atribuicdo de sentido aos fendmenos do seu entorno
e a propria interacdo social” (2012, p. 70). O autor ainda complementa que criangas com
deficiéncia (fisica, auditiva, visual ou intelectual) “tém dificuldades que limitam sua
capacidade de interagir com o mundo. Estas dificuldades podem impedir que estas criancas
desenvolvam habilidades que formam a base do seu processo de aprendizagem”. (p.70).
Assim para o autor as tecnologias atuam de forma mediadora na constitui¢do de sentidos, € na
interagdo entre a pessoa com NEE e o mundo a sua volta, que como vimos fazem toda a
diferenca na aprendizagem dos sujeitos, O que consequentemente proporciona o
desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores.

E inegdvel como vimos, a significancia que as tecnologias exercem na educacio, e
principalmente na educacao inclusiva. Nao obstante a isso, € importante dizer que conforme
Giroto, Poker e Omote (2012) enfatizam as TIC por si s6, ndo sdo garantia de qualidade de
ensino, “ndo garantem a escolarizacdo do aluno” (p.12). Para os autores os professores
exercem naturalmente um importante papel na educacdo, principalmente na inclusiva, e o

sucesso durante o processo de apropriagcdo, acarreta a esse profissional um grande desafio

23 Tecnologia Assistiva ¢ uma drea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdao social. (BRASIL, 2008). Tecnologia Assistiva, é
utilizada como mediadora, como instrumento, como ferramenta mesmo, para o ‘“empoderamento”, para a
equiparacdo de oportunidades e para a atividade autdbnoma da pessoa com deficiéncia, na sociedade atual

(GALVAO FILHO, 2009). As TA nio estio necessariamente relacionadas a recursos digitais, como

computadores, mas a qualquer instrumento, recursos, que facilite ou promova a acessibilidade de pessoas com
algum tipo de NEE. Dentre essas TA, o autor destaca também as TIC. (GALVAO FILHO, 2012)
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também ‘“na ado¢do de esforcos coletivos para a compreensdo acerca das TIC e sua
aplicabilidade no dmbito educacional”. (p.7).

Conforme no diz Carvalho (2001, p. 67):

[...] a informdtica e as demais tecnologias de informac¢do e comunicacdo ndo
representam um fim em si mesmas. Sdo procedimentos que poderdo melhorar as
respostas educativas da escola e contribuir, no dmbito da educag@o especial [...]
Dentro desse contexto torna-se imprescindivel ao professor o conhecimento sobre as
TIC e sobre sua utilizagdo na construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas.

Com base nessas discussdes que defendem o potencial que as TIC apresentam como
instrumentos facilitadores dos processos de ensino aprendizagem, podemos perceber que se
fazem muito significativas como ferramentas de apoio a inclusdo de estudantes que outrora se
encontravam excluidos de processos bdsicos oferecidos pela escola regular, como a
alfabetizacdo e o letramento. Dentre esses estudantes excluidos se destacam, os com SD. As
TIC nesse cendrio se apresentam como recursos de mediagcdo entre esse estudante e o objeto
do conhecimento, no caso a lingua escrita. Atuam como defende Galvao Filho (2009, 2012)
na compensagdo de suas deficiéncias, como TA que facilitam esse processo, dando sentido e
significado por serem instrumentos do universo do estudante, e por isso ja trazem consigo
alguns pontos muito favordveis a aprendizagem, como a motivacao, a ludicidade.

A seguir abordaremos sobre outro recurso que t€m inovado as préticas educativas, a
gamificacdo, e que aliada as novas tecnologias, tem sido muito utilizada também em
softwares educativos, engajando e despertando o interesse dos estudantes, tornado o ensinar e
o aprender, algo divertido, interessante e lidico. Entendemos que esses fatores favorecem
uma proposta inclusiva, e que aliados a uma boa proposta pedagdgica podem ser muito

significativos para alfabetizacdo e letramento de pessoas com SD.

2.2.2 Softwares Educacionais e Gamificacao

Com o advento das TIC estdo sendo incorporados nos contextos educacionais novas
estratégias, ferramentas e recursos, que facilitem a aprendizagem e o desenvolvimento do
aluno. Segundo Valente (1998, p.18) as “possibilidades do uso do computador como
ferramenta educacional estdo crescendo e os limites dessa expansdo sdo desconhecidos. Cada
dia surgem novas maneiras de usar o computador como recurso para enriquecer e favorecer o

processo de aprendizagem”. Dentre essas possibilidades tecnoldgicas utilizadas para mediar a
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interagdo entre o aluno e o objeto do conhecimento se destacam os Softwares Educacionais
(SE).

Para Peixoto e Silva (2015), um SE € definido como sendo um sistema computacional
interativo, intencionalmente concebido para facilitar a aprendizagem de conceitos especificos.
Assim, para as autoras, SE é um tipo especial de software com a finalidade de ensino ou auto-
aprendizagem. Lovis (2007) conceitua o SE como um software desenvolvido para atender a
objetivos educacionais pré-estabelecidos, e no qual a qualidade técnica se subordina as
consideragdes de ordem pedagdgica que orientam seu desenvolvimento.

Segundo Peixoto e Silva (2015) existem quatro parametros que diferenciam um
software qualquer de um educacional: fundamentacdo pedagdgica, conteudo, interagdo e a
programacgdo. Morellato et al. (2006) complementam dizendo que “existe uma diversidade de
softwares que podem ser utilizados no processo aprendizagem, desde que sejam considerados
os objetivos pedagdgicos”. (p.6). As autoras defendem ainda, que os softwares educacionais
podem apresentar resultados significativos no processo de construcio de conhecimento,
proporcionando condi¢des para o desenvolvimento cognitivo e a autonomia. Outro aspecto
relevante dos SE quanto sua utilizacdo em propostas pedagogicas segundo Felippin (2004),
estd relacionado a capacidade que eles possuem de tornar a pratica do educador e do educando
algo prazeroso.

Em contra partida Morellato et al. (2006) alertam que para “ir além da utilizacdo do
computador como méquina de ensinar, € preciso considerar aspectos pedagdgicos e sociais na
utilizacdo da informética na aprendizagem”. (p.1).

Apesar dos SE apresentarem tantos fatores positivos, relevantes a aprendizagem do
aluno, € importante destacar que seu uso requer embasamento em uma proposta significativa
de ensino. “Assim para que ocorram as situagdes de aprendizagem € necessario planejamento
por parte do educador, pois a utilizacdo de softwares em dreas especificas transcorre da
mesma forma, sustentando a idéia de que € necessario conhecer, e planejar antes de aplicar”.
(MORELLATO et al., 2006). Nesse sentido as autoras reforcam que a aprendizagem mediada
por SE é possivel a partir do momento que esse for efetivamente utilizado como instrumento
no processo de ensino e aprendizagem, e for inserido num contexto de atividades que
desafiem os alunos a crescerem, construindo seu conhecimento e estimulando-os para que ndo
continuem assumindo posi¢cdes de passividade diante da realidade e de problemas
vivenciados. As autoras ainda complementam que “para que o professor possa propor boas

situacdes de aprendizagem utilizando a Informatica é fundamental conhecer os softwares que
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pretende utilizar para problematizar conteudos curriculares. (MORELLATO et al., 2006,
p.5).

E importante destacar que os SE tém sido muito utilizados em contextos educacionais
variados, dentre eles a educacdo especial também tem adotado esse recurso como forma de
potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos com NEE. Nesse sentido o

uso de SE:

Favorece trabalhar na perspectiva de pensar e repensar a pratica pedagdgica, de
modo a tornd-la eficaz no propdsito de possibilitar a aprendizagem promovendo uma
ruptura de algumas praticas que concebem os alunos como iguais € ndo como
sujeitos sécio—culturais com experiéncias e necessidades diversas. (MORELLATO
et al. 2006, p.5)

Com o avanco das TIC, os softwares educacionais estdo cada vez mais inovadores.
Dentre essas inovacgdes incorporadas aos SE, destaca-se a gamifica¢do, que embora de forma
ainda timida, tem sido aplicada também a educacdo de forma a engajar e potencializar os
processos de ensino e aprendizagem oferecidos pela escola.

O termo “gamificacdo” foi utilizado pela primeira vez em 2002 na industria dos jogos,
mas s6 ganhou popularidade oito anos depois, em 2010. Apesar de se tratar de um termo
recente, a gamificacdo tem se destacado pelo potencial de engajamento entre usudrios e
praticas de ensino e aprendizagem em vdrias areas da sociedade: educacdo, politica, satde,
negdcios, e entidades de diversos segmentos como alternativas as abordagens tradicionais de
ensino. (VIANA et al., 2013)

Segundo Viana et al. (2013, p.17), a gamificacdo se refere ao “uso de mecanicas dos
jogos em contextos diversos, com o objetivo de incrementar a participacdo e gerar
engajamento e comprometimento por parte de potenciais usudrios”. O autor complementa que
a gamificagdo “corresponde ao uso de mecanismos de jogos orientados ao objetivo de resolver
problemas praticos” (p.13). Para Viana et al. (2013) em geral a aplicacdo da gamificagcao
aponta para circunstancias que envolvam criacdo ou adaptacdo da experiéncia do usudrio a
determinado produto, servico ou processo € a inten¢do de despertar emocgdes positivas,
explorar aptiddes pessoais ou atrelar recompensas virtuais ou fisicas ao cumprimento de
tarefas.

Para entender melhor a gamificagdo que como vimos se baseia na utilizagao de
mecanismos de jogos para engajar pessoas, potencializar o aprendizado e solucionar

problemas reais, Kapp (2012) destaca que os elementos mais importantes da gamificagdo sao:
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*Pensamento baseado em Jogos: a idéia do pensamento de jogo é transformar atividades do
cotidiano como correr, dirigir, trabalhar em experi€ncias envolventes e divertidas com o uso
de elementos como a competi¢do, cooperagao e exploracdo guiada por narrativas.

* Mecanicas de Jogos: as mecanicas dos jogos incluem niveis, conquistas de medalhas,
sistema de pontos, ranking e restricdo de tempo. Além de promover situacdes de competicao e
cooperacao. Esses elementos sdo utilizados pela maior parte dos jogos de maneira combinada,
pois quando usados individualmente ndo sdo capazes de transformar uma atividade pouco
atraente em uma experiéncia envolvente. Entretanto, sdo consideradas pecas-chave para a
constru¢do de processos de gamificagdo.

* Engajamento: o objetivo principal da gamificacdo € ganhar a atencdo das pessoas, fazendo
com que elas invistam seu tempo, intelecto e energia em processos desejados.

* Motivar Acdes: a motivacdo € um processo que energiza e fornece dire¢do, propdsito e
significado para comportamentos e agoes.

* Solugdo de Problemas: a gamificacdo tem um vasto potencial para ajudar na solucdo de
problemas, posto que a natureza cooperativa dos jogos seja capaz de focar mais de um
individuo para a resolucdo de um problema complexo e por outro lado a natureza competitiva
pode encorajar um individuo a dar o seu melhor para conquistar um objetivo, a fim de ser o
ganhador.

*Promover aprendizagem: a gamificacdo pode ser usada para promover aprendizagem, posto
que muitos de seus elementos sejam baseados em psicologias da educacao.

Kapp (2012) e Fardo (2013) destacam que desses elementos, as mecanicas de jogos
estdo intrinsecamente associada ao conceito de gamificagcdo, sendo esse o elemento central do
termo, pois segundo os autores as mecanicas dos jogos sdo elementos balanceadores para se
obter um equilibrio emocional com investimento de tempo, intelecto e energia das pessoas.
Nesse sentido Kapp (2012) destaca que os conceitos mais relacionados a mecanica de jogos
sdo:

*Regras: as regras sdo essenciais para os jogos, pois elas delimitam as acdes dos jogadores e
mantém o jogo gerencidvel. As regras indicam o ndmero de jogadores, o método para a
contagem de pontos, quando um jogador tem pontos suficientes para alcangar um nivel
superior e etc. Ou seja, sem regras 0s jogos nao existem;

*Feedback: este conduz o usudrio para o melhor comportamento perante uma situacdo de
aprendizagem em ambiente de jogos. Os feedbacks sao dicas, alertas ou até mesmo
explicacdes que, quando oferecidos de forma rdpida e clara, conduzem o usudrio para a

autonomia e o aproxima de seus objetivos;
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*Narrativas: este elemento € parte essencial da gamificacdo, posto que o efeito contextual tem
um poder incrivel no que diz respeito ao engajamento. Uma histéria relevante e bem
contextualizada pode propiciar uma melhor absorcdo de conceitos, visto que dé significado
para a aplicag¢do de uma tarefa, guiando a¢des necessdrias para a sua conclusao;

*Estrutura de recompensas: pontos, medalhas, estrelas, dinheiro virtual, dentre outras
recompensas sdo estratégias utilizadas pelos jogos para promover a motivacao dos jogadores.
Pontuar cada acdo do jogador € uma forma de recompensar seus esforcos empregados para a
resolucao de uma tarefa;

*Niveis: os niveis sdo os indicadores de progressdo cognitiva em situacdes de aprendizagem
de jogos. Este elemento pode ser trabalhado em conjunto com o feedback;

*Tempo: o tempo € um elemento que possui muitas dimensdes no jogo. Ele pode ser utilizado
como um motivador para execucdo de uma atividade ou tarefa e sua restricio pode ser
utilizada para atenuar situagdes de competicdo, proporcionando um maior engajamento dos
jogadores na resolucdo de conflitos propostos;

*Competicdo e Colaboracdo: esses elementos fazem parte da natureza dos jogos. A
competi¢do é a busca do melhor desempenho na resolu¢ao de conflitos em comparagdo a um
adversario. A colaborag@o envolve o ato de se trabalhar em grupo para alcancar um objetivo
em comum acordo. Este € um aspecto social, muito aproveitado pelos jogos.

Em sintese a gamificacdo oportuniza a criagdo de espacos de aprendizagem mediados
pelo desafio, prazer e entretenimento, os quais potencializam o desenvolvimento cognitivo.

Assim:

A gamificacdo pressupde a utilizacdo de elementos tradicionalmente encontrados
nos games, como narrativa, sistema de feedback, sistema de recompensas, conflito,
cooperacdo, competicao, objetivos e regras claras, niveis, tentativa e erro, diversdo,
interacdo, interatividade, entre outros, em outras atividades que ndo sdo diretamente
associadas aos games, com a finalidade de tentar obter o mesmo grau de
envolvimento e motivacdo que normalmente encontramos nos jogadores quando em
interacdo com bons games. (FARDO, 2013, p. 2)

Embora os elementos encontrados nos games sejam fatores de empoderamento da
gamificacdo, Viana et al. (2013) ressalta que “submeter-se a um processo de gamificacdo nao
significa necessariamente participar de um jogo, mas sim apoderar-se de seus aspectos mais
eficientes (estética, mecanicas e dinadmicas) para emular os beneficios que costumam ser
alcancados com eles”. (p.17). Nesse sentido Martins e Giraffa (2015, p.14) reforcam que
“gamificar uma atividade pratica ndo significa criar um jogo ou simplesmente jogar’. Em
outras palavras, a gamificacdo ndo implica produzir um jogo digital que aborda um problema,

mas sim em mobilizar estratégias, métodos e modos de pensar, exclusivos dos contextos de
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jogos digitais, para a resolucdo de problemas do mundo real. (ALMEIDA; FUCK; SILVA,
2017).

Técnicas de gamificacdo estdo sendo inseridas cada vez mais em ambientes
educacionais. A gamificagdo se concentra no campo das metodologias Ativas, que sdo
entendidas como estratégias pedagdgicas que privilegiam o processo de ensino e
aprendizagem nos sujeitos, envolvendo-os em atividades praticas, nas quais assumem O
protagonismo de sua aprendizagem, o que se torna um fator de grande significAncia nos
processos educacionais. (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017). Assim as

metodologias Ativas:

Procuram criar situacdes de aprendizagem em que os aprendizes fazem coisas,
colocam conhecimentos em agdo, pensam e conceituam o que fazem, constroem
conhecimentos sobre os contetidos envolvidos nas atividades que realizam, bem
como desenvolvem estratégias cognitivas, capacidade critica e reflexdo sobre suas
praticas, fornecem e recebem feedback, aprendem a interagir com colegas e
professor e exploram atitudes e valores pessoais e sociais (VALENTE; ALMEIDA;
GERALDINI, 2017, p. 463, grifo dos autores)

Desse modo, a gamificagdo pode ser entendida como uma abordagem pedagdgica com
o objetivo de promover processos de aprendizagem por meio da resolucdo de problemas,
motivagdo, sociabiliza¢do e engajamento dos sujeitos em uma atividade. (ALMEIDA; FUCK;
SILVA, 2017). Segundo Peixoto e Silva (2015), a gamificagdo tem encontrado na educacao
formal uma area bastante promissora para a sua aplicagdo, pois 14 ela encontra individuos que
carregam consigo muitas experiéncias advindas das interacdes com os jogos. Ainda segundo
as autoras a educagdo € uma drea que necessita de novas estratégias para motivar individuos
que cada vez estdo mais inseridos no contexto das TIC e estdo desinteressados pelos métodos
tradicionais de ensino e aprendizagem utilizados na maioria das instituigdes.

Nesse sentido Peixoto e Silva (2015) esclarecem que a finalidade da gamificacao
dentro de um ambiente educacional € envolver os usudrios dentro do contexto da
aprendizagem, permitindo-lhes dominar o material estudado. Em suma, para as autoras a
gamificacido € motivada por trazer elementos que sdo considerados divertidos e envolventes
em tarefas que podem ndo possuir tais qualidades. A gamificacdo combina motivagdao
intrinseca com motivacdo extrinseca. Motivagdo intrinseca € aquela do préprio usudrio,
quando ele decide realizar uma a¢do ou nao. Motivagao extrinseca, por outro lado, ocorre
quando algo ou alguém corrobora para que o usudrio faga uma acdo. (PEIXOTO; SILVA,

2015).
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Por esses varios fatores positivos que contribuem para o engajamento, a ludicidade, a
interacdo e a motivacao nos processos de ensino aprendizagem, é que a gamificacdo tem sido
também muito implementada em softwares com fins educacionais. Assim softwares
educacionais gamificados, sd@o simplesmente softwares com propostas pedagdgicas bem
definidas que utilizam elementos de gamificacdo para promover o engajamento € motivagao
do estudante durante o processo de ensino. A gamificacdo aliada a esse recurso tecnoldgico
favorece a aprendizagem significativa do aluno, e desperta no mesmo o desejo, a motivagcao
para continuar aprendendo, de forma que quando imerso nos processos de ensino propiciados
pelos softwares gamificados o aluno perceba como pode ser prazeroso aprender. Apesar das
tecnologias estarem muito presentes no cotidiano do aluno, é importante ressaltar que os
softwares educativos gamificados se constituem uma inovag¢do nas praticas de ensino e
aprendizagem nos espacos escolares, uma vez que aliam softwares educativos a gamificagao,
recursos que ainda ndo sao tdo explorados pela escola.

Em contra partida, Peixoto e Silva (2015) enfatizam que a linguagem e metodologia
dos jogos sao bastante populares, eficazes na resolu¢do de problemas e aceitas naturalmente
pelas atuais geracdes que cresceram interagindo com esse tipo de entretenimento. Morellato et
al. (2006) salientam que esses softwares atuam no desenvolvimento cognitivo quando é
proposto o desafio, podem tornar-se uma estratégia motivadora, envolvendo o aluno em
situagdes que promovem a sua autonomia. As autoras complementam ainda que “tais
softwares possuem ainda, a fun¢do de auxiliar o aluno para a convivéncia social, pois,
permitem vivenciar de maneira natural situacdes norteadas por regras, desenvolvendo
habilidades de resolucao de problemas e tomada de decisdes”. (p.7).

Com base nesses pressupostos, podemos perceber que gamificacio aliada a softwares
educativos podem ser significativos na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, e isso se
reflete na escolarizagdo também de pessoas com deficiéncias, como no caso dos estudantes
com SD. Como visto, as tecnologias podem atuar de forma compensatoria das dificuldades de
aprendizagem oriundas dessas necessidades e especificidades, dando sentido e significado
também ao processo de ensino.

Pensar novas praticas, estratégias e recursos, novas formas de aprender e de ensinar,
centradas no universo do aluno e em como ele se apropria do conhecimento, pode acontecer
de forma prazerosa, engajadora, atrativa e lddica. Nesse sentido acreditamos que através da
gamificacdo e de tecnologias como os softwares educacionais, os processos de alfabetizacao e
letramento de estudantes com SD podem ser mediados, e resultados de aprendizagem e

desenvolvimento podem ser vislumbrados.
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Pensando no universo, desse aluno, que como visto, ji nasce em uma sociedade
interconectada, é que podemos perceber que os processos € a forma como que esses sujeitos
tém se relacionado e compreendido a leitura e escrita, também tem sofrido ressignificacdes
por meio da tecnologia. Dessas mudangas na sociedade atual, emerge novas formas de

letramentos, dentre eles, o letramento digital.

2.2.3 Letramento digital

O advento das novas TIC tem influenciado diversos campos da sociedade, bem como a
forma com que as pessoas se interagem, pensam e produzem. Essas influéncias tém
repercutido na forma com que os sujeitos se relacionam também com a leitura e escrita. Das
mais variadas formas e contextos sécio-culturais que se constituem na relacdo dos sujeitos
com esse objeto do conhecimento tém surgido os multiletramentos, dentre eles o letramento
digital, ou, melhor dizendo, os letramentos digitais.

Como ja visto no capitulo sobre alfabetizacdo e letramento, esses se constituem
processos diferentes. Enquanto que a alfabetizacdo se trata da apropriagdo de um cédigo, no
caso alfabético, o letramento se trata do uso social que se faz desse cddigo de leitura e escrita
alfabética. (KLEIMAM, 1995; SOARES, 1998, 2002). Podemos entdo dizer que as praticas e
0s eventos que envolvem os usos sociais da leitura escrita estdo diretamente relacionados com
0s contextos sociais e culturais em que os sujeitos que se utilizam da leitura e escrita estao
inseridos.

E fato que esses contextos estdo em constantes mudangas por diversos fatores. Isso
implica afirmar que se torna impossivel estabelecer uma tunica definicdo para o termo
letramento, pois dessas mudangas sociais surgem também novas formas de relacdo com a
leitura e escrita, ou seja, novos letramentos. Rezende enfatiza que por conta da
“multiplicidade de eventos sociais em que a leitura e a escrita sdo utilizadas e a multiplicidade
de habilidades necessdrias para participar competentemente nesses eventos, alguns autores
tém proposto o uso do termo letramentos, no plural” (2016, p.97).

Diante desses pressupostos € importante destacar que a quantidade de eventos sociais
de uso da leitura e escrita aos quais as pessoas se expdem, o nimero de géneros que circulam
nesses diferentes eventos e o fato das praticas sociais de leitura e escrita estarem
continuamente em mudanga tornam dificil, sendo impossivel, a tarefa de definir um individuo

letrado e de se adotar um tnico conceito para letramento (REZENDE, 2016). Para Buzato:
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Letramento, ou mais precisamente os letramentos, sdo praticas sociais e culturais
que t€m sentidos especificos e finalidades especificas dentro de um grupo social,
ajudam a manter a coesdo e a identidade do grupo, e sdo aprendidas em eventos
coletivos de uso da leitura e escrita, e por isso sdo diferentes em diferentes contextos
socio-culturais. (2006a, p. 4)

Para Street (2013), pensar o letramento nao somente como aquisicdo de habilidades,
mas como prética social, requer reconhecer os multiplos letramentos que se originam desses
contextos sociais, € que caracterizam esse fendmeno, que varia com o tempo e espaco. Dentre
os diversos fatores que corroboram para com as mudangas sociais e culturais em suas diversas
esferas, as TIC tém ganhado destaque.

As TIC estdo em todas as partes e fazem parte do cotidiano dos individuos na
contemporaneidade. Nao ha como negar que as préticas de leitura e escrita na atualidade, em
sua maioria sdo mediadas por uma tecnologia digital. Assim, pensar em letramento hoje,
envolve considerar a presenca das tecnologias digitais em nossas atividades cotidianas
(REZENDE, 2016). Isso nos leva a perceber a evidéncia novas demandas sociais de leitura
escrita. Lévy (1999) afirma que a cibercultura traz uma mutac@o na relacdo com o saber.
Essas mudangas ocasionadas pelas novas demandas sociais e culturais decorrente das TICs
tém repercutido em novos eventos e praticas de letramento estabelecidas no ciberespaco.

Para Soares (2002) estamos vivendo, hoje, a introducdo, na sociedade, de novas e
incipientes modalidades de praticas sociais de leitura e de escrita, propiciadas pelas recentes
tecnologias de comunicagdo eletronica — o computador, a rede (a web) e a Internet. De
acordo com a autora, dessa relacdo com a tecnologia, (emergente da sociedade atual), com a
leitura e escrita, surge o letramento digital.

Ainda hoje é possivel encontrar definicdes que compreendam o letramento digital
como a capacidade de ler e escrever por meio das novas midias. Segundo Rezende (2016)
existe ainda “alguns entendimentos de que a simples inclusdo do recurso digital em um evento
de letramento caracteriza o letramento digital” (p.103). Essas, contudo sdo visdes que
empobrecem o verdadeiro sentido e significado do que venha a ser o letramento digital e tem
sido amplamente contestada. Baseando-se nesses entendimentos, o letramento digital com
frequéncia tem sido compreendido como um conjunto minimo de capacidades que habilitem o
usudrio a operar com eficiéncia os softwares, ou a realizar tarefas bdsicas de acesso de
informagdes. Essa visdo trata-se de uma defini¢do essencialmente funcional e instrumental,
uma vez que especifica as capacidades bdsicas necessdrias para realizacdo de certas

operacdes, mas nao vai muito além disso. (BUCKINGHAM, 2010).
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Na perspectiva para além do funcionalismo, conforme Buckingham “o individuo
digitalmente letrado € entendido como aquele que faz buscas eficientes, que compara uma
série de fontes e separa os documentos confidveis dos nido confidveis e os relevantes dos
irrelevantes”. (2010, p. 49). Isso implica dizer que o sujeito letrado € aquele capaz de agir de
forma critica e reflexiva diante dos eventos e praticas de leitura e escrita que lhe sdo
proporcionados por meio das tecnologias digitais.

Apesar do letramento digital, estar vinculado ao uso social da leitura e da escrita,
muitas vezes o termo tem sido utilizado para denominar priticas que se utilizam da
tecnologia, sem que se considerem seus impactos sociais e culturais. Nos dias de hoje ja se
sabe que as defini¢cdes do letramento digital, vdo além de meros aspectos instrumentais e
funcionais e se constituem nas relagdes da lingua escrita com o social e cultural. A idéia de
que o letramento digital, tanto afeta essas relacdes, quanto € afetado por elas, ja é defendida
por muitos autores. (BUZATO, 2006; REZENDE, 2016).

E importante reforcar que o letramento digital, parte das mesmas compreensdes que
definem o letramento no sentido "tradicional”, porém esse se dd por meio de recursos
tecnolégicos, logo se trata do uso social da leitura e escrita na web 2.0%*. De acordo com
Braga (2003) o letramento digital é “uma ampliacao do escopo do letramento tradicional, no
sentido de que as praticas letradas ocorrem no contexto digital”.

Mais que o dominio de uma técnica ou uma tecnologia, o letramento digital diz
respeito ao uso critico e reflexivo que se faz da leitura e escrita nos mais diversos contextos
sociais por meio das midias digitais. Por serem praticas sociais e ndo varidveis autobnomas, os
letramentos digitais tanto afetam as culturas e os contextos nos quais sao introduzidos (ou que
ajudam a constituir) quanto por eles sdo afetados, de modo que seus "efeitos" sociais e
cognitivos variardo em funcdo dos contextos socioculturais e finalidades envolvidos na sua
apropriacdo (BUZATO, 2006).

Freitas (2010) nessa perspectiva, também abarca defini¢des que compreendem o
letramento digital para a além de uma instrumentalidade, destacando suas relagdes

socioculturais com a leitura e escrita. Para a autora o letramento digital diz respeito ao:

2% A Web 2.0 se conceitua no Ambito essencialmente online. Desta forma, atividades que antes eram feitas de
forma offline, com o auxilio de tradicionais programas vendidos em lojas especializadas, passam a ser feitas de
forma online, com o uso de ferramentas gratuitas e abertas a todos os usudrios. A principal caracteristica dessa
mudanga na internet € o aproveitamento da inteligéncia coletiva. Além disso, a Web 2.0 se baseia no
desenvolvimento de uma rede de informagdes onde cada usudrio pode ndo somente usufruir, mas sim, contribuir.

(DANTAS, 2019)
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Conjunto de competéncias necessdrias para que o individuo entenda e use a
informagdo de maneira critica e estratégica, em formatos miltiplos, vinda de
variadas fontes e apresentada por meio do computador-internet, sendo capaz de
atingir seus objetivos, muitas vezes compartilhados social e culturalmente. (2010, p.
339).

De acordo com Buckingham (2010) o letramento digital se trata da habilidade critica e
reflexiva de usar a informacdo em prol do conhecimento, ndo é somente uma questdo
funcional, ndo se refere somente ao fato de ser capaz de manusear o computador e fazer
pesquisas. Para o autor, ndo basta ter somente as habilidades necessdrias para se processar
informagdes na midia digital, € preciso ser capaz “de avaliar e usar a informacdo de forma
critica se quiserem transforma-la em conhecimento” (BUCKINGHAM, 2010, p. 49).

Xavier (2005, p. 134) aborda o letramento digital salientado que:

[...] o letramento digital implica realizar praticas de leitura e escrita diferentes das
formas tradicionais de letramento e alfabetizag@o. Ser letrado digital pressupde
assumir mudangas nos modos de ler e escrever os c6digos e sinais verbais e ndo-
verbais, como imagens e desenhos, se compararmos as formas de leitura e escrita

feitas no livro, até porque o suporte sobre o qual estdo os textos digitais € a tela,
também digital (grifos do autor).

Como podemos perceber os autores citados, apresentam uma perspectiva de
letramento digital que perpassa o funcionalismo tecnoldgico, e se estabelece em uma visao
critica e reflexiva aliada ao uso da leitura e escrita no ciberespaco.

Diante dessas compreensoes, ser letrado digitalmente implica, portanto, dizer que o
sujeito ndo apenas reconhece os recursos tecnoldgicos que estdo a sua disposicdo, mas
principalmente se apropria deles, utilizando-os de forma coerente, reflexiva e criativa em um
ambiente diferente - o digital, que requer novas préticas de leitura e escrita, decorrentes da
substituicdo do papel, (texto impresso) pela tela (texto digital) (MARZARI; LEFFA 2013).
Assim Marzari e Leffa (2013) defendem que o “letramento digital pressupde novas maneiras
de conceber o ensino e a aprendizagem, na medida em que, por meio de praticas pedagdgicas
diferenciadas e inovadoras, pautadas no uso das TIC, busca atender as demandas formativas
do individuo para que este possa agir em sociedade, tornando-se efetivamente parte dela”
(p-4)

Para alguns autores como Soares (2002), o texto na tela, ou seja, lido na interface
digital, constitui uma revolu¢ao do espaco da escrita, que altera fundamentalmente a relagcao
do leitor com o texto, as maneiras de ler e os processos cognitivos. Para a autora nessa
perspectiva, se abrem possibilidades novas e imensas a representacdo eletronica dos textos,

que substitui a materialidade do livro pela imaterialidade dos hipertextos, sem lugar
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especifico. Essas mutagdes demandam, inevitavelmente, imperativamente, novas maneiras de
ler, novas relagdes com a escrita e novas técnicas intelectuais. A autora complementa dizendo
que a tela como espaco de escrita e de leitura traz “n@o apenas novas formas de acesso a
informacao, mas também novos processos cognitivos, novas formas de conhecimento, novas
maneiras de ler e de escrever, enfim, um novo letramento, isto €, um novo estado ou condi¢do
para aqueles que exercem praticas de escrita e de leitura na tela” (SOARES, 2002, p.153).
Diante desses argumentos Soares (2002) nos remete ao fato que na cibercultura, o
confronto entre tecnologias tipograficas e digitais de escrita e seus diferenciados efeitos sobre
o estado ou condicao de quem as utiliza, sugere que se pluralize a palavra letramento digital e
se reconheca que diferentes tecnologias de escrita criam diferentes letramentos. Assim a

autora defende o uso do termo no plural, para enfatizar a idéia de que:

Diferentes tecnologias de escrita geram diferentes estados ou condi¢cdes naqueles
que fazem uso dessas tecnologias, em suas praticas de leitura e de escrita: diferentes
espagos de escrita e diferentes mecanismos de producdo, reproducio e difusdo da
escrita resultam em diferentes letramentos. (SOARES, 2002, p. 156)

Essa ampliacdo do termo letramento digitais, nos leva a compreender o letramento em
seu aspecto infinito, em sua relacido direta com a sociedade e cultura, uma vez que ambos
estdo em um processo dialético de modificacdes. Logo compreender que existem diversos
letramentos que sdo constituidos nesse desfecho, é compreender que de igual modo acontece
com os letramentos oriundos dos contextos sociais e culturais mediados pelas TIC, no
ciberespaco.

Seguindo essas perspectivas, Buzato também defende a idéia de que seria mais
adequado entdo aderir ao termo letramentos digitais, para se referir aos multiletramentos que
existem e que podem vir a existir nas praticas de leitura e escrita mediadas pelas tecnologias

digitais. Nas palavras do autor:

Letramentos digitais (LDs) sdo redes de letramentos (priticas sociais) que se
apdiam, entrelacam, e apropriam mutua e continuamente por meio de dispositivos
digitais (computadores, celulares, aparelhos de TV digital, entre outros) para
finalidades especificas, tanto em contextos socioculturais limitados fisicamente,
quanto naqueles denominados online, construidos pela interagdo social mediada

eletronicamente. (BUZATO, 2006, p. 16)

Com base em todas essas premissas discutidas, podemos concluir que o letramento
digital € uma demanda recorrente da contemporaneidade. Devido a diversidade de contextos

sociais e culturais em que a leitura e escrita estdo inseridas e a infinidade de letramentos que



103

surgem com a cibercultura até mesmo o letramento digital tem sido compreendido em sua
realidade mais ampla, sendo mais adequado também nos referir a “letramentos digitais”.
Logo ja ndo cabe mais dizer de um unico letramento digital que surge nesse contexto, mas sim
de multiletramentos que estdo sempre surgindo nessa interagdo entre o sujeito, 0s eventos e
praticas de letramentos nesse novo espago, que como Visto estd em constante mudanca.

Tais fatos nos levam enquanto profissionais mediadores do conhecimento a refletir
sobre nossa praxis-pedagdgica, nos levam a compreender novas maneiras de aprender e a
mediar o conhecimento, a pensar sobre novas formas de aprendizagem para além dos
conteddos formais da escola tradicional. Essa nova realidade ao qual estdo inseridos, nossos
estudantes, nativos digitais, nos leva a refletir sobre o contexto desse aluno e o papel do
professor e da escola em meio a realidade dos multiletramentos, inclusive dos letramentos
digitais.

Diante de todas essas discussdes que norteiam o desenvolvimento dessa pesquisa,
podemos dizer que a base tedrica constituida até aqui, nos permitem um novo modo de olhar
para nossos dados e de igual modo para pensarmos nosso produto. Esse novo olhar,
constituidos a partir de densos estudos nos levaram a compreender melhor as pessoas com
SD, suas potencialidades para a aprendizagem e para o desenvolvimento. Nos permitiram
compreender melhor sobre os processos de alfabetizacdo e letramento, como o sujeito se
apropria da lingua escrita, e diante disso, nos permitem pensar quais os melhores caminhos
que podem ser trilhados nesse processo. Nos levaram a refletir sobre o quanto as tecnologias e
a gamifica¢do podem ser significativas e potencializadoras como recursos para esse fim.

Encerro dizendo, nossas bases tedricas, nos dio um novo olhar sobre a inclusao, e
assim podemos perceber que muito ja foi feito e conquistado, mas a luta, ainda continua. Ha
muito ainda o que se fazer, para tornar a escola e a sociedade um lugar inclusivo, onde todos

podem se sentir capazes, principalmente em relagdo ao aprendizado.
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CAPITULO 3
CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo apresentar os caminhos que percorremos nesta pesquisa
para coleta e tratamento dos dados que nos encaminharam aos resultados que serdao
apresentados. Nesse sentido serdo detalhados o 16cus da pesquisa, 0s sujeitos, o processo de
coleta de dados, e as abordagens que nortearam todo esse processo de pesquisa de campo.

E importante ressaltar que essa pesquisa faz parte de um projeto “Guarda-chuva”
denominado Cultura Digidown: uma andlise da formagao continuada de professores para
educagdo inclusiva, aprovado no comité de ética em Fevereiro de 2017, sob o parecer
2.834.225. O projeto do qual nossa pesquisa se integra, tem por objetivo refletir sobre a
formacdo continuada “Cultura Digidown” no que diz respeito a construcao de saberes sobre a
inclusdo de pessoas com Sindrome de Down e no que se refere a percep¢ao dos professores
em relacdo ao uso dos softwares de alfabetizacdo em ambientes de producgio e leitura de texto

digital, personalizado no blog.

3.1 O lécus da pesquisa

A respectiva pesquisa e a coleta de dados se deram no curso de formagao continuada
Cultura Digidown: interfaces digitais para a leitura e escrita de estudantes com sindrome de
Down. A versdo do curso que corresponde a essa pesquisa25 se iniciou no dia 16 de Marcgo de
2017 e finalizou no dia 29 de Junho do mesmo ano, e acontecia no LABIN-FE (Laboratério
de Estudos e Pesquisa em Educacgdo, Tecnologia e Inclusdo), da faculdade de educacao da
UFG, todas as quintas feiras das 14h as 17h. Foram realizados 15 encontros, totalizando uma
carga hordria de 60h, sendo 30h constituidas no 16cus do curso e as outras 30 destinadas ao
planejamento das aulas, relatérios, estudos e pesquisas dos professores participantes. A
programacgdo do curso, assim como os textos utilizados e fotos dos encontros podem ser

verificados no site http://culturadigidown.blogspot.com/.

O curso foi uma parceria entre o Nucleo de Acessibilidade da Universidade Federal de
Goids (UFG) e o LABIN-FE, tem como objetivo promover a formagdo continuada de

professores das redes publicas (municipais e estaduais) e da rede privada, criando condicdes

» 0 curso de formagdo continuada Cultura Digidown, o qual trata essa pesquisa estava em sua segunda versio.
A primeira versdo foi realizada no ano de 2016, e apesar de ter os mesmos objetivos quanto a formacdo dos
professores, em sua primeira versdo foi vivenciado com os estudantes com Down o software educativo
“Participar”.
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para que esses profissionais possam refletir e atuar na inclusdo dos alunos com Sindrome de
Down, bem como pensar o uso das tecnologias como apoio a esta inclusao.

A acdo Cultura Digidown, foi organizada a partir de duas frentes de trabalho: o curso
“O professor que acolhe as diferencas”, destinado a 40 professores da rede publica municipal
e estadual (sendo que dentre esses temos também estudantes de graduacdo em pedagogia) e as
“oficinas de leitura e escrita”’, destinadas a 20 estudantes com sindrome de Down ndo
alfabetizados ou em processo de alfabetizacdo, que foram recebidos no Digidown entre os
dias 20 de Abril a O1 de Junho de 2017.

O curso foi organizado em trés momentos: um primeiro destinado a discussdo de
temdticas referentes a inclusdo da pessoa com Sindrome de Down (QUADRO 2) e ao
conhecimento do software Alfabetizacdo Fonica Computadorizada que seria vivenciado com
os estudantes com SD durantes as oficinas de leitura e escrita. Um segundo momento foi
destinado as vivéncias das atividades preparadas pelo o grupo e ao uso do software, ambos
acontecidos nas oficinas com os estudantes. O terceiro momento foi constituido de produgdo e
apresentacdo de relato sobre o vivido nas oficinas pelos professores, avaliando o alcance e
limite das atividades elaboradas. O encerramento do curso se deu com o grupo focal, com
intuito de verificar a percep¢ao dos professores em relagdo ao uso do software.

Durante as oficinas os professores planejavam aulas a partir das bases tedricas
proporcionadas pelo curso, e vivenciavam as aulas com estudantes com SD na a¢do “Cultura
Digidown”. Os professores tinham autonomia para planejarem suas vivéncias com o0s
estudantes, porém deveriam ser considerados no planejamento ao menos 15 a 20 minutos de
vivéncia com o software. O restante da vivéncia com os estudantes nas oficinas era planejada
a critério dos professores, com conteidos e metodologias trabalhadas de acordo com suas
observacdes sobre o nivel de alfabetizacdo dos estudantes. As atividades que nao utilizavam o
software na maioria das vezes faziam relacdo com a atividade do software que os professores
iriam trabalhar naquele dia, como se fosse uma introducdo, a fim de que os estudantes
assimilassem melhor o conteido proposto pelo software.

Para as oficinas de leitura e escrita, os professores e estudantes foram organizados em
grupos. Cada grupo era composto por cinco ou seis professores e dois ou trés estudantes com
Down.

Sendo assim, para melhor compreender como a formagdo continuada ‘“Cultura
Digidown” foi desenvolvida, tém-se abaixo no QUADRO 2 as atividades descritas em cada

encontro.
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Quadro 2. Descri¢ao do programa de formacao continuada “Cultura Digidown”

Encontro

Assunto/Tema principal

Objetivos

1 ETAPA

10

Conhecendo a Sindrome de Down:
caracteristicas e desenvolvimento.

(a) Conhecer o grupo; (b) Apresentar
os objetivos do curso; (c)
compreender a Sindrome de Down,
no que diz respeito as caracteristicas
fisicas, ao desenvolvimento cognitivo
e emocional e desenvolvimento da
linguagem.

20

Inclusdo escolar: rompendo as barreiras
atitudinais € desconstruindo
estereotipos.

(a) Identificar quais os Esteredtipos
em relacdo a pessoa com Sindrome
de Down; (b) refletir sobre as
principais barreiras atitudinais que
impedem a inclusdo das pessoas com
SD; (c) compreender a sexualidade
da pessoa com deficiéncia
intelectual, orientando os professores
sobre como lidar com essa questao.

30

A escola que acolhe as diferencas:
desafios e possibilidades

(a)Apresentar os aspectos histdricos
da Educagdo das pessoas com
Deficiéncia; (b) refletir sobre as
politicas publicas na édrea da
educacdo inclusiva; (c) apresentar a
experiéncia de escolas que obtiveram
éxito na inclusdo de pessoas com
deficiéncia.

4°

Familia das pessoas com Deficiéncia
Intelectual: desafios e dificuldades.

(a)entender a importdncia da
interacdo familia-escola na inclusdo
dos alunos com S.D; (b)
Compreender o modelo de adaptacdo
ao receber a noticia da deficiéncia;
(c) apresentar as comunidades de
pais nas redes sociais.

50

Finalizacdo da parte tedrica da
formag¢do. Conhecendo o software
Alfabetizacdo Fonica Computadorizada

Apresentar aos  professores o0
software alfabetizacio fonica
computadorizada, seus
desenvolvedores e proposta
pedagégica

2* ETAPA

60

Preparando atividades para vivéncia
utilizando os softwares de alfabetizag3o.

Preparar atividades pedagégicas para
vivenciar com os alfabetizandos com
S.D

7° ao 13°

Vivenciar atividades com os alunos com
S.D.

Trabalhar com os alunos com S.D.
utilizando 0 software de
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alfabetizacdo e o0s outros recursos
planejados pelos professores

3* ETAPA
14° Apresentacdo dos relatérios sobre as | Avaliar a contribuicdo da formacio
vivéncias com os estudantes continuada através dos relatérios
produzidos pelos professores.
15° Realizacao do Grupo focal Verificar a  percepgdo dos
professores em relacdo ao uso do
software.

Fonte: CULTURA DIGIDOWN (2017).
3.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo os participantes da formacdo continuada Cultura
Digidown, composta por 40 professores da rede publica (municipal e estadual). E importante
salientar que apesar do curso cultura Digidown ter 20 participantes com Down, desses, quatro
que estavam divididos em dois grupos, foram observados de perto pela pesquisadora e
tiveram suas vivéncias gravadas na integra. Optamos por acompanhar dois grupos para que
pudéssemos ter dados qualitativos mais detalhados para a andlise, uma vez que toda a
vivéncia mediante essa escolha pdde ser gravada ininterruptamente.

Para preservar a imagem dos sujeitos, evitando constrangimentos, o nome dos
professores e dos estudantes com Sindrome de Down que participaram da investigacdo ndo
serdo divulgados e serdo substituidos por nomes ficticios. Abaixo nos QUADROS 3 e 4

seguem uma descri¢do mais detalhada dos participantes da pesquisa.

QUADRO 3. Dados dos professores participantes da pesquisa

Participantes Formacao Poés- graduacao | Capacitacdo | Funcio que Teve
Inicial na area da Exerce alunos
Educacao com
Especial Sindrome
de Down
PROF.1 Pedagogia Especializagao Sim Apoio Nio
PROF.2 Licenciatura Mestrado Sim Professora Nio
Historia/ Formadora
Licenciatura
Biologia
PROF.3 Biblioteconomia Nio Nao Organizagdo Nao
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de bibliotecas
particulares e
normalizagdo
de textos
académicos
PROF.4 Graduanda em Nao Nao _ Nao
Pedagogia
PROF.5 Geografia Especializacio Sim Professora de Nao
Apoio
PROF.6 Letras Especializacio Nao Professora Nao
PROF.7 Histodria Especializacdo Sim Professora Nao
PROF.8 Graduanda em Nao Nio _ Nao
Pedagogia
PROF.9 Pedagogia Especializacdo Sim Coordenador e Nao
Assessor da
APAE
PROF.10 Zootecnia Mestrado Sim Professora de Nao
Pedagogia em Educacio
andamento Ambiental e
Apoio
Pedagégico
para Educagdo
Inclusiva
PROF.11 Licenciatura Mestranda Sim Professora Nao
Histodria formadora
Licenciatura
Biologia
PROF.12 Bacharel Especializacio Nao Professora de Nao
Educacéo Préticas
Fisica Aquaticas
PROF.13 Pedagogia Especializacio Sim Professora Nao
Formadora respondeu
PROF.14 Pedagogia Nao Nio _ Sim
PROF.15 Pedagogia Nao Sim Agente de Sim
Combate a
Endemias
PROF.16 Pedagogia Niao Nao _ Nao
PROF.17 Pedagogia Nao Nao . Sim
PROF.18 Pedagogia _ Nio _ Nao
PROF.19 Pedagogia _ Nio _ Sim




PROF.20 Pedagogia _ Nao Tec. Em Nao
Enfermagem
PROF.21 Pedagogia _ Nio _ Nao
PROF.22 Pedagogia _ Nio _ Nao
PROF.23 Pedagogia _ Nao Auxiliar Nao
Administrativo
PROF.24 Pedagogia _ Nio _ Nao
PROF.25 Educacdo Fisica | Especializacio Sim Professora Nao
PROF.26 Pedagogia _ Nao Desempregada Sim
PROEF.27 Pedagogia _ Nio Secretaria Nao
PROF.28 Pedagogia, _ Nio Professor Nao
Ciéncias
e Matematica
PROF.29 Pedagogia _ Nao Estagidria Nao
CEPAE
PROF.30 Pedagogia . Sim . Nao
PROF.31 Letras Mestrado Nio Técnico em -
Assuntos
Educacionais
PROF.32 Pedagogia _ Nio Estudante Nao
PROEF.33 Licenciatura _ Nio Apoio Sim
Informatica Pedagégico
PROF.34 Pedagogia Especializacdo Nao Assistente Nao
Administrativo
PROF.35 Pedagogia . Sim . Nao
PROF.36 Pedagogia _ Nao Auxiliar de Nao
Atividades
Educativas
PROF.37 Matematica Mestrado Sim Professora de Nao
Matematica
PROF.38 Pedagogia _ Sim Monitora de Nao
crianca
Sindrome De
Down
PROF.39 Pedagogia - Nao _ Nao
PROF.40 Letras Especializacdo Sim Professora Nao

Fonte: Organizacdo de dados do Cultura Digidown, 2017.
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O QUADRO 4 abaixo, descreve os quatro estudantes com SD acompanhados pela

pesquisadora durante suas vivéncias nas oficinas com o software.

Quadro 4. Participantes do curso: estudantes com SD.

Estudantes Idade
Anasticia 12
Marina 12
Estudantes Idade
Mbnica 15
Vilma 16

Grupo A%
Nivel alfabético
L¢ frases simples
L¢ frases simples
Grupo C
Nivel alfabético
L¢& palavras

Leitura em iniciagdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

3.3 O software: Alfabetizacio Fonica Computadorizada

O software Alfabetizagdo fonica computadorizada foi desenvolvido em 2005 pela

Universidade Federal de Sao Paulo em parceria com a CAPES (Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e a Memnon edi¢cOes cientificas.

O software foi idealizado por Alessandra Gotuzo Seabra, Elizeu Coutinho de Macedo,

Fernando César Capovilla e Cleber Diana. Seabra, Macedo e Capovilla possuem formacao na

area da psicologia, e sdo autores de véarias obras relacionadas a leitura e escrita, e Diana €

desenvolver de software.

O método adotado pelo software para desenvolvimento de sua proposta pedagdgica,

consiste em atividades fonicas e metafonoldgicas. As atividades fonicas se concentram na

instrucao sistematica das correspondéncias grafofonémicas para construir a leitura e escrita.

As metafonoldgicas se concentram em exercicios para desenvolver a consciéncia fonoldgica,

especialmente no nivel fonémico. (SEABRA; CAPOVILLA; MACEDO; 2010).

26 Na codificagio dos dados, optamos em manter as iniciais dos nomes dos professores responsaveis pelo grupo.
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O software € estruturado sob dois menus principais, ‘Consciéncia fonoldgica’ e
‘Alfabeto’. Cada um contém uma série de atividades, que serdo sucintamente descritas e

demonstradas a seguir, conforme FIG. 1.

Figura 1. Representacdo da tela do software: Menu inicial

s

CONSCIENCIA &
FONOLOGICA

Al FABETO

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

O Menu Consciéncia fonoldgica, integra atividades que visam desenvolver diferentes
niveis de consciéncia fonoldgica. Inclui os submenus: Palavras, Rimas, Aliteracdes, Silabas e

Fonemas. A FIG.2 representa essa tela do software.

Figura 2. Representacdo da tela do software: consciéncia fonolégica

PALAVRAS

ALITERACOES SiLABAS

FONEMAS

Fonte: Software Alfabetizacao fonica computadorizada.

Palavras: Esta subsecdo é composta por dois tipos de exercicios, em que é pedido

primeiramente que se passe 0 mouse pelas palavras, para escutar o nome e depois eles se
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diferenciam, assim: (1) Completar a palavra da frase; (2) Substituir a palavra estranha pela

palavra adequada para completar a frase. Na FIG. 3 segue a representacdo da tela do software.

Figura 3. Representacdo da tela do software: consciéncia fonoldgica

PROXIMO

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

Aliteracdes: Entendendo que aliteracdo € uma figura de linguagem que consiste na
repeticdo de determinados elementos fonicos, ou seja, sons consonantais idénticos ou
semelhantes (SEABRA; CAPOVILLA; MACEDO; 2010), esta sessdo € composta por 3 tipos
de exercicios, em que primeiro pede-se que escutem o nome de todas e depois marcar as
figuras que : (1) come¢cam com o mesmo som; (2) comecam com a mesma silaba; (3)

comeg¢am com a mesma letra ou silaba. Na FIG. 4 segue a representacao da tela do software.
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Figura 4. Representacdo da tela do software: consciéncia fonoldgica

L3

¥
PROXING PROXING

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

Fonemas- Esta subse¢do é composta por quatro tipos de exercicios, em que cada silaba
¢ representada por uma figura geométrica. A cada tipo de comando formam-se palavras
diferentes, dependendo da retirada ou insercao de silaba e na posi¢cdo da palavra (inicio, meio
e fim): (1) Adicionar uma silaba no inicio; (2) adicionar uma silaba no final ou meio; (3)
retirar uma silaba; (4) trocar uma silaba. Na FIG.5 segue a representacdo da tela do software

l6gica

Figura 5. Representacdo da tela do software: consciéncia fono

PROXINO

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

Silabas: Primeiro o software explica que as figuras podem ter nomes curtos e longos, e
que esse tamanho interfere na quantidade de sons da palavra que sdo divididas em partes.
Assim nos exercicios, sdo usados formas geométricas diferentes para cada silaba, logo sdo
dois os tipos de exercicios: (1) se acrescentar uma nova silaba na palavra formara outra; (2) se

retirar uma silaba formara outra palavra. Na FIG. 6 segue a representagdo da tela do software.
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Figura 6. Representacdo da tela do software: consciéncia fonolégica

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

Rimas- Esta subsec¢do € dividida por dois tipos de exercicios em que, depois de escutar
os nomes das figuras ou palavras, o software pede para: (1) marcar as figuras que tenham
determinada terminagdo; (2) marcar as palavras que tenham determinada terminacdo; (3) de
acordo com a figura central, marcar as figuras que tenham uma determinada terminagdo. Na

FIG. 7 segue a representacdo da tela do software.

Figura 7. Representacdo da tela do software: consciéncia fonoldgica.

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

As atividades que compdem o menu Alfabeto, sio uma introducdo as letras e sdo
apresentadas por grau de dificuldade crescente. (CAPOVILLA A. G. S; CAPOVILLA F,;
MACEDO; 2010). Na FIG. 8 podemos ver como € dividido esse menu do software.



115

Figura 8. Representacdo da tela do software: Alfabeto

AL AEBETO

%5

VOGAIS CONSOANTES

ENCONTRANDO
PALAVRAS

DESCOBRINDO
PALAVRAS

Fonte: Software Alfabetizacao fonica computadorizada.

Vogais- Esta secdo segue um padrdo, independente da vogal escolhida, sendo: (1)
apresentacdo da vogal, com todas suas formas de escrita e uma figura que tenha esta vogal
como letra inicial; (2) texto em que esta vogal aparece vdrias vezes; (3) selecionar as figuras
que comegam com a vogal em questdo; (4) selecionar as palavras que come¢am com a vogal
em questdo; (5) escolher a letra inicial da palavra que a figura representada. Na FIG. 9 segue a

representacdo da tela do software.

Figura 9. Representacdo da tela do software: Vogais.




116

Ela est4 no astronauta
€ nas asas do avido.
Na andorinha e no Anj
na arara e no azuldo.

(Mauricio de Souza e Cristina Porto. AB
. Guarulhos, SP: Edora Maurco de

i
i ]

PRKING RN

PROXINO

Fonte: Software Alfabetizagcdo fonica computadorizada.

As consoantes sdo trabalhadas de forma diferente da convencional, seguindo a
seguinte ordem:

. Facilmente pronuncidveis:
-Regulares: F, J, M, N, V e Z.( apresentam apenas um som)
-Irregulares: L, S, R e X. (apresentam sons diferentes)

. Dificil prontncia: B, C, D, P, T, G e Q.

. Consoante H (que n2o apresenta som).

A secdo consoante também segue um padrdo, independente da letra escolhida, sendo:
(1) apresentacdo das diferentes formas de escrita da letra selecionada; (2) escolher as figuras
que comegam com o som da letra; (3) escolher as palavras que comecam com a letra; (4)
completar a parte da palavra com a silaba que falta. Na FIG. 10 segue a representacdo das

telas do software.



117

Figura 10. Representacio da tela do software: Consoantes

Nbrw

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

Encontrando palavras- Esta secdo parece ser uma subsecdo das vogais, pois ao clicar
neste icone, aparece vogais e ao clicar em uma delas, aparece um caga palavras, com palavras

que comecam com essa letra. Na FIG. 11 segue a representacdo da tela do software.

Figura 11. Representacio da tela do software: Encontrando palavras

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.
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Descobrindo palavras- Nesta secdo aparece o alfabeto, e se assemelha ao jogo da
forca. A medida que se clica na letra é dito o som desta, se a letra estiver na palavra, esta
aparece no espaco, se nao esta letra desaparece. Logo na medida em que as letras da palavras
vao sendo descobertas, a imagem vai se formando ao lado dos espacos. Na FIG. 12 segue a

representacao da tela do software.

Figura 12. Representacgdo da tela do software: Descobrindo palavras

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

3.4 Consideracoes sobre o método

A respectiva pesquisa se constituiu a partir da pesquisa de campo com uma abordagem
qualitativa, onde se buscou por meio da videogravacdo e do grupo focal, apreender dados que
levassem a indicagdes que contemplassem os objetivos dessa pesquisa a partir do objeto de

estudo. Segundo Gonsalves:

A pesquisa de campo é o tipo de pesquisa que pretende buscar a informagdo
diretamente com a popula¢do pesquisada. Ela exige do pesquisador um encontro
mais direto. Nesse caso, o pesquisador precisa ir ao espago onde o fendmeno ocorre,
ou ocorreu e reunir um conjunto de informag¢des a serem documentadas. (2001,
p-67)

Sobre a abordagem qualitativa Turato et al., (2008) esclarece que a mesma aplica-se
ao estudo da histdria, das relagdes, das representacdes, das crencas, das percepcdes e das
opinides, produto das interpretagdes que os seres humanos fazem de como vivem, constroem
seus artefatos e a si mesmos, como pensam e vivem. Nesse sentido Bardin (1977)
complementa que a pesquisa qualitativa € aquela capaz de incorporar a questdo do significado

e da intencionalidade como inerentes aos atos, as relagdes e as estruturas sociais, sendo essas
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ultimas, tomadas tanto no seu advento quanto nas suas transformacdes, como constru¢des
humanas significativas.

Esse tipo de abordagem, além de permitir desvelar processos sociais ainda pouco
conhecidos e complexos, referentes a grupos particulares, propicia a criacdo de novas
abordagens, revisdo e criacdo de novos conceitos e categorias durante a investigacdo.
(CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014). Assim, a pesquisa qualitativa proporciona
um entendimento profundo de ligacdes entre elementos, direcionado a compreensdo a
manifestacdo do objeto de estudo (MINAYO, 2007). Tal abordagem segundo Turato (2005)
se caracteriza pela empiria e pela sistematizacdo progressiva do conhecimento até a

compreensdo ldgica e interna do grupo ou do processo estudado (TURATO, 2005).

3.5 Procedimentos metodologicos

A coleta de dados se deu a partir da videogravacdo das oficinas de leitura e escrita,
realizadas junto aos estudantes com SD, e também do grupo focal (GF) com os professores,
para verificar sua percep¢ao sobre o uso do software alfabetizacdo fonica computadorizada
por esses usuarios.

Com a utilizagdo desse instrumento e desta técnica, buscamos apreender aquilo que
era de mais significativo para os objetivos dessa pesquisa, que estava implicito nos detalhes
que o trabalho em campo poderia nos oferecer e que poderia passar despercebido em um
primeiro olhar. Para que tal fato ndo ocorresse e pudéssemos ter uma maior riqueza de
detalhes e dados, optamos pela videogravacdo, tanto das oficinas quanto do grupo focal.
Seguindo essa perspectiva Silva J. (2007) indica que o uso adequado da imagem em
movimento, aliada ao dudio, permite capturar aspectos dificeis de serem captados com outros
recursos.

Com o surgimento de novas tecnologias, pesquisas em diversos campos do
conhecimento comecaram a utilizar novos métodos de andlises, dentre eles se destacam a
andlise de videos. (PLANAS, 2006). Para Honorato et al. (2006) a captagdao de imagens em
video € uma rica fonte de elementos para a pesquisa, “afinal, como registrar tantos meandros,
tantos detalhes, tantas relagdes para depois debrucar-se sobre? Ha ditos que ndo sdo
pronunciados oralmente; ditos que nao sdo captados por um gravador e acabam perdidos sem
um registro [...]” (p. 6). Outro fator que favoreceu a escolha da videogravacdo se estabelece

no fato desse instrumento também ser adequado para estudar fendmenos complexos como a
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pratica pedagdgica, carregada de vivacidade e dinamismo, que sofre interferéncia simultinea
de multiplas varidveis. (SADALLA; LAROCCA, 2004).

Ainda segundo essas autoras “a videogravacdo permite registrar, até mesmo,
acontecimentos fugazes e nado-repetiveis que muito provavelmente escapariam a uma
observacdo direta” (p. 423). Isso se faz muito importante, dado o teor dessa pesquisa
qualitativa e dos sujeitos que a compde, bem como também a inten¢do de captar aspectos que
vao além da fala. Sendo uma pesquisa de cunho qualitativo, o video permite capturar o
contexto das interacdes, assim como permite que facamos repetidas revisdes, a fim de criar
cddigos para uma andlise compreensiva do fendmeno como um todo. (GARCEZ; DUARTE;
EISENBERG, 2011).

De acordo com Pommer C. e Pommer W. (2014, p10) o grupo focal em uma
abordagem qualitativa “é uma metodologia de entrevista onde ocorre uma exposi¢do oral
especifica e espontanea dos envolvidos. Esta técnica fomenta interacdes de um grupo sobre
um tema proposto, juntamente com os debates suscitados entre os participantes”. Nesse
sentido os GF, permitem aos seus participantes se expressarem sobre o que consideram
relevantes em relagdo a determinado assunto, focando em determinado tépico, razao da qual
deriva a denominacdo Grupo Focal. Ainda nessa perspectiva Morgan complementa que do
ponto de vista técnico, este tipo de entrevista em grupo representa uma “[...] maneira de ouvir
pessoas e aprender com elas [...] criando linhas de comunica¢ao” (MORGAN, 1997, p.9).

Partindo desses pressupostos que fundamentam os instrumentos adotados por essa
pesquisa, € importante ressaltar que as vivéncias nas oficinas se deram em sete encontros, e
foram divididos em dois momentos: em um momento os professores trabalhavam com o
software e no outro com as atividades planejadas a partir de seu vivido no curso de formacao,
ficando a critério dos professores a ordem dos momentos, e a escolha das atividades.

Para fins dessa pesquisa as vivéncias gravadas e analisadas foram as que
correspondem aos momentos dos estudantes com o software e do grupo focal. As oficinas
onde os estudantes com Down vivenciaram o software totalizam 4h40minl8s. de gravacdo,
enquanto que o grupo focal onde os professores contribuiram com sua percep¢do sobre o
software 1h50min39s.

Apd6s termos os dados coletados através das gravacdes em video, fizemos
periodicamente o armazenamento dos dados, através de uploud em uma aplicacio online de
armazenamento de dados (nuvem) denominado Google Drive. No Drive abrimos uma pasta
com o titulo: “Filmagens Digidown” e dentro dessa pasta organizamos os dados também em

pastas, de acordo com, a ordem da vivéncia, o grupo observado e a data, de modo que para
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cada dia de vivéncia gravada tinha uma pasta correspondente. Exemplo: [1° G.A-
20/04/2017].

Dentro dessas pastas eram armazenadas as gravacoes dos dois grupos observados, que
também recebiam uma codifica¢do para que ficasse mais organizado e facil o manuseio dos
dados, esses eram codificados a partir da ordem de gravagées,27 do dia e o assunto: software
ou atividades (nome da atividade dada fora do software). Exemplo: [C.1. Software-
Consciéncia fonoldgica- 03 min.40s]. Posterior a codificacdo dos dados, foi feito a descricao
do conteido do video, bem como de todo o dia de curso, para que as gravacdes fossem
contextualizadas.

Para a andlise dos dados utilizamos a “andlise de conteido de Bardin”, pois essa nos
permite enquanto pesquisadores qualificar as vivéncias do sujeito, bem como suas percepcoes
sobre determinado objeto e seus fendmenos (BARDIN, 1977). A andlise de contetido aliada a
pesquisa qualitativa é capaz de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade
como inerentes aos atos, as relacdes e as estruturas sociais, sendo essas ultimas, tomadas
como construcdes humanas significativas (BARDIN, 1977). Ainda segundo o autor a anédlise
de conteddo se constitui de vdrias técnicas onde se busca descrever o contetido emitido no
processo de comunicagdo, seja ele por meio de falas ou de textos, o que se faz bastante
significativo para nossa pesquisa uma vez que nosso material de andlise € constituido tanto
por texto, quanto por falas, acdes, expressdes [...], essas vislumbradas em imagens video
gravadas.

A andlise de Bardin é também uma técnica, composta por procedimentos sistematicos
que proporcionam o levantamento de indicadores, quantitativos ou ndo, como no caso dessa
pesquisa, permitindo a realizacdo de inferéncia de conhecimentos. (CAVALCANTE;
CALIXTO; PINHEIRO; 2014).

Partindo desses pressupostos sobre a relevancia da andlise de conteido para essa
pesquisa, seguimos as etapas propostas por Bardin (1977) para a anélise do material coletado,
a saber: a pré-andlise, a exploracdo do material, o tratamento dos resultados obtidos e a
interpretacao.

Iniciamos nosso trabalho de investigacao pelos dados levantados no grupo focal (GF).
Apos a primeira aproximagdo dos dados, ja nos foi possivel levantar algumas hipéteses. E

com isso fizemos a codificacio e recortes das falas onde se buscou apreender aquilo que era

*"Para que as gravacdes ndo ficassem grandes e demorassem muito tempo para ser baixadas, ou até mesmo
ficasse invidvel baixd-las devido a extensdo, durante as observagdes eram feitos videos menores, porém
ininterruptos, por isso a necessidade de se organizar os videos por ordem de gravagao.
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significativo nas falas dos sujeitos para responder aos nossos objetivos de pesquisa. Assim
levantamos trés categorias de andlise que resultaram em outras subcategorias. No tratamento
das videogravacdes das oficinas com o software, utilizamos também a mesma proposta:
andlise de conteido de Bardin (1977). Apesar de utilizar o mesmo método de anélise,
optamos em usar técnicas diferentes para o tratamento dos dados. Para o GF utilizamos a
transcricao dos dados, ja nas videogravacdes das oficinas optamos pela andlise da propria
imagem, utilizando apenas da descricdo e os recortes dos videos. A andlise de imagens nos
permite quanto pesquisadora captar os detalhes e dificilmente podem ser transpostas para a
linguagem escrita resguardando a devida precisdo. (GARCEZ; DUARTE; EISENBERG,
2011).

A partir da categorizacdo do grupo focal, observamos que esses dados apontavam para
outras temdticas relacionadas aos objetivos da pesquisa, que davam pistas para outras novas
categorias de andlise. Assim da categorizacdo dos dados obtidos com a videogravagdo das
oficinas e do grupo focal resultaram trés categorias para andlise, a saber: percepcao dos
professores quanto ao uso do software pelo usudrio, mediacdo pedagdgica e proposta
pedagdgica do software.

A partir desses novos apontamentos que surgiram com a andlise das gravagdes, foi
feito uma organizacdo dos dados nas trés categorias de modo a evitar repeti¢cdes e a organizar
os dados de forma mais detalhada e especifica. Assim sendo, partimos para a interpretacdo

dos dados com base nessa categorizacao.
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CAPITULO 4
PERCEPCAO DOS PROFESSORES E ANTEPROJETO

Neste capitulo, apresentamos os resultados dessa pesquisa, discutidos a partir do
referencial tedrico que a norteia. Esses resultados foram obtidos a partir da andlise seguintes
categorias: percep¢do dos professores quanto ao uso do software pelo usudrio; mediacdo
pedagodgica dos professores (a fim de investigar as intervengdes que os professores faziam
fora do software para que os estudantes obtivessem bons resultados); e por fim temos a
proposta pedagdgica do software, com um olhar para a alfabetizacdo e o letramento.

E importante dizer que todas essas categorias partem da percep¢io dos professores
sobre a vivéncia dos estudantes com Down e o software.

Em seguida, ainda nesse capitulo, fazemos uma apresentacdo também o produto de

pesquisa, nosso anteprojeto.

4.1 Analise da percepcao dos professores sobre a vivéncia dos usuarios com o software

Esta pesquisa parte de trés categorias de andlises que serdo apresentadas e discutidas a
seguir, juntamente com as subcategorias resultantes dessas.

E importante destacar que esses apontamentos feitos pelos professores, nio se
constituem em uma andlise técnica do sistema do software, ndo tendo por intuito avaliar ou
analisar o software e seu sistema, mas sim levantar indicacdes a partir dessa acdo pedagdgica
e dos fatores que influenciam diretamente nesta acdo. Com base nesses esclarecimentos, os
aspectos percebidos pelos professores, conforme veremos foram muito importantes para se

pensar o produto dessa pesquisa. A seguir seguem a apresentacao e discussao desses dados.
4.1.1 Percepcao dos professores quanto ao uso do software pelo usuario

Nessa categoria apresentamos e discutimos a percep¢ao que os professores obtiveram
em relacdo ao uso do software pelos estudantes com Down. Podemos perceber que os
professores fizeram varios apontamentos, 0s quais organizamos em subcategorias para serem

analisados e discutidos, conforme QUADRO 5 a seguir.
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Quadro 5. Categorias de Andlise: Percep¢ao dos professores

PERCEPCAO DOS PROFESSORES QUANTO AO USO DO
SOFTWARE PELO USUARIO
Total de apontamentos
Dificuldades com 4udio 12
Atividades dedutivas, desinteressantes e cansativas 12
Interface grafica pouco atrativa 12
Opcodes de interacdo usudrio-software limitadas GF8/TV**
Falta de Gamificagdao 5
Excesso de palavras na tela 2

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Conforme observamos no quadro acima (QUADRO 5) os professores apontam que os
usudrios ndo apresentaram uma interagdo satisfatéria durante o uso do software. Dentre os
requisitos do software que influenciaram diretamente nessa interagcao se destaca o dudio.

Nas falas dos professores e na gravagao das oficinas, em varios momentos o dudio do
software se faz um problema para interacdo do usudrio. Conforme podemos observar, por
exemplo, nos videos: [A6. 20/04/2018. Software: Rimas- O9min.16s]; [A7.
20/04/2018.Software: Rimas- 4min.41s]; [A8. 20/04/2018. Software: Rimas- 1min.52s]; [Al.
11/05/2018. Software: alfabeto- 30min.58s]; [C2. 01/06/2018. Software: consciéncia
fonolégica- Smin.17s]; [C3. 01/06/2018. Software:consciéncia fonoldgica- 11min.36s];
[C4.01/06/2018. Software:consciéncia fonoldgica- 4min.26s]; [CS. 01/06/2018. Software:
consciéncia fonologica- 15min.56s]. Em todas essas gravacdes, obtidas nas oficinas com o
software, os professores e estudantes estdo realizando atividades. Nelas tanto os estudantes
quanto dos professores demonstram dificuldades em ouvir as instru¢cdes para realizar a
atividade proposta. Tanto que ficam com seus ouvidos bem préximos ao fone do computador.

Segundo os professores devido ao barulho do ambiente em que estavam muitas vezes
0s usudrios e nem sequer eles mesmos conseguiam ouvir as instrugdes das atividades, por
mais que o volume estivesse no maximo, “em funcdo do ambiente ela escutava pouco”
(PROF. 1).

O software vivenciado oferece como unico recurso a escuta das instru¢des das

atividades por meio do dudio. Os professores e estudantes s6 tém acesso a essas instrugdes ou

2 Todos os Videos
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comandos por meio desse recurso. Os professores salientam que o software nao oferece op¢ao
escrita dessas instrucdes, para que caso haja algum problema com o 4udio (como foi
constatado) o professor possa intervir e fazer a leitura do comando da atividade. A fala
seguinte fala também remete a essa percepc¢do: “A instrucdo fixa, escrita na tela. Também
seria interessante” ( PROF.5).

Os professores relataram ainda que os usudrios do software em muitos momentos
respondem as questdes do software por deducdo, por se tornarem para os usudrios atividades
dedutivas. Segundo a percep¢ao dos professores as imagens nao mudam de lugar durante a
repeticao das atividades, o que faz com que os estudantes memorizem os lugares das imagens,
ou das palavras que correspondem a resposta correta e durante a repeticio da atividade
acabam respondendo por dedug¢do, como nos exemplifica a fala: “Memoriza o lugar.
Exatamente. E eles vao por dedu¢dao” (PROF.S).

Tal percepcdo dos professores fica mais clara ao detalharem a atividade de caga
palavras realizada pelos usudrios, como nos reflete os dados: “Eu acho também que nesse e no
caca-palavras, e nas outras que tem palavras, misturar as palavras. Tirar elas da mesma
ordem. Por que elas estdo sempre no mesmo lugar. Ela sempre estd ali no mesmo lugarzinho.

(PROF.5) . A representacdo dessa atividade pode segue na FIG. 13.

Figura 13. Atividade do software: Caga-palavras

fABVDMQ
E|O|T|R|A[A
PIL|F
UlH|E|S|S
G|F|M|G|F
s|J|A|C|U
H

Fonte: Software Alfabetizagdo Fonica Computadorizada.

Ainda segundo a percepcao dos professores, os usudrios demonstram que algumas
atividades foram ainda desinteressantes e cansativas, conforme podemos constatar: ““ Ela se

cansava, dai falava “ndo, cabd!”(PROF.1); “Eu acho que essa atividade € entediante. Ela ndo
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motiva. Por isso o cansago, por isso desistir tdo rdpido dela”. (PROF.3). Um exemplo das
atividades a quais os professores se referem nesse momento do grupo focal, podem ser

verificadas conforme a FIG. 14.

Figura 14. Atividade do Software: Consciéncia fonoldgica

INSTRUCAOQ: Veja esta frase “Tomei Tolaso ontem”
Ha uma palavra estranha, que ndo existe, cliqgue no desenho qgue pode substituir
essa palavra

Escrevi uma sovutena
para meu tio.

Fonte: Software Alfabetizagdo Fonica Computadorizada

Esse fato apontado pelos professores de sua observacio dos estudantes, dialogam com
os apontamentos subsequentes, que por sua vez, podem justificar essa falta de interesse e
motivagdo por parte dos estudantes. Esses apontamentos se referem a interface do software e a
gamificacdo, ou melhor a falta dela.

Essas percepgdes dos professores revelam que os usudrios ndo se demonstravam
atraidos pela interface grifica do software, o que pode ser percebido também nas
videogravacgoes.

Os professores em seus depoimentos, salientam que segundo sua percep¢ao 0s
usudrios demonstram achar a interface pouco atrativa. De acordo com esse apontamento, as
imagens que compdem a interface grafica do software demonstraram ser infantilizadas para os
usudrios com SD, conforme aparecem nas falas dos professores: “Uma coisa, assim, que
nosso grupo houve, essa observagdo, foi que ficou infantilizado, né?” (PROF.1). Nessa
perspectiva é importante lembrar que esses usudrios, nao sao criancas, mas sim adolescentes
e jovens que ainda ndo foram alfabetizados. E importante também destacar que o software
em questdo ndo foi desenvolvido pensando em atender esse perfil de usudrios, com Down e
que se encontram nessa faixa etaria.

Mediante isso, reforcamos que por esses e outros fatores nossa inten¢do nao € analisar
o software visando sua eficicia para alfabetizacdo e letramento desses estudantes, mas sim

buscar indicagdes a partir da vivéncia com 0 mesmo.
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Outros fatores observados nas falas dos professores sobre o uso do software pelos
usudrios ainda sobre a interface gréifica, se referem as cores utilizadas, os cendrios ndo
atrativos, e a repeticao dos mesmos cendrios em diversas atividades. Conforme aparecem nas
falas: “Af a cada momento que vocé modificasse, mudasse pelo menos a cor 14 no fundo, ele
ja teria a sensagcdo de que ele modificou o ambiente, o cendrio, manteria a proposta da
repeti¢do, mas no que mudava a cor ele pensaria, nossa terminei aquele, t6 fazendo outro. Ja
dava uma sensacao de que ele cumpriu alguma coisa". (PROF.8).

Segundo os professores esses fatores nao causavam expectativas de mudanca nos
usudrios, de continua¢do de um progresso de aprendizagem e de avanco nesse processo. As
telas a seguir nas FIG. 15 e 16, sdo exemplos de atividades que refletem esses apontamentos

feitos pelos professores durante as discussoes do GF, conforme observado nas gravacoes:

Figura 15. Atividade do Software: Consciéncia fonoldgica

INSTRUCAO: veja estafrase—Eu comi haje
Esta faltando uma palavrs, escolha o desenho que melhorcomplete a frase

Fonte: Software Alfabetizagdo Fonica Computadorizada
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Figura 16. Atividade do Software: Consciéncia fonoldgica

INSTRU(;KD: Passe o mouse sobre as

figuras que terminam com eira

INSTRUCAO: Passe o mouse sobre as figuras que
terminam com do

Instrucdo: Passe o mouse sobre as
figuras que terminam com el

% ¥

Instrucdo: Passe o mouse sobre as figuras que terminam
com co

we
ﬁ;gj’-}.#
® g
.\.u'l:l a
- ¥

Fonte: Software Alfabetizagdo Fonica Computadorizada.

Ainda sobre a interface gréafica do software, os professores apontam que as gravuras

apresentadas em algumas atividades sdo confusas aos usudrios e até mesmo de dificil

identificacdo para eles préprios, conforme vemos nos depoimentos: “Acho que aquilo 14 é um

milho, ndo?” (PROE.8), “E uma taturana nao?” (PROF. 5), “Nédo, um ima? Eu nunca vi um

ima desses.” (PROF.11). Abaixo, na FIG.17 segue alguns exemplos dessas gravuras

apontadas pelos professores:
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Figura 17. Atividade do software: Consciéncia fonolégica

INSTRUCAQ: Passe o mouse sobre as figuras, em INSTRUCAO: Passe o mouse sobre as

seguida clique naquela que comeca com “CA figuras, em seguida clique naquelas que
comeca com “BO

Fadrima

INSTRUCAQ: Passe 0 mouse sobre as figuras, 'P’STRU‘;’E'O: Passe 0 mouse sobre as
em seguida clique naquela que comega com figuras, em seguida clique naquela que
“NA comeca com “TA"

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

No GRAFICO 1 a seguir sintetizamos a percepcio dos professores em relagio a

interface grafica de software vivenciado.
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GRAFICO 1. Percepgio sobre a interface grafica do software

M Infantilizado

B Gravuras confusas
Cores

B Cendrios ndo atrativos

m Cenarios repetitivos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Rocha (2008), argumenta que o termo interface, composto pelo prefixo latino inter,

[entre, no meio de] e pelo substantivo face, [superficie, face], tomado pela sua origem
etimoldgica, diz daquilo que estd entre duas faces, duas superficies. Ainda segundo o autor em
sentido stricto, contudo, € necessario assentar a definicdo. Este assentamento observa, no
minimo, trés pontos:
1. Vinculo a sistemas computacionais, podendo ocorrer entre dois ou mais sistemas e/ou
entre homem e mdaquina; 2. Pertencimento a um dos sistemas - uma interface pertence a um
sistema, € parte dele, € a superficie de contato/fluxo de informagdes do sistema, tornando-o
passivel de contato; 3. Pressupde o tratamento légico de informagdes, em um processo de
tradugdo/conversao de dados.

Para Rocha (2008), a interface faz parte de um sistema que se conecta, interage com o
usudrio. Nesse sentido interface grifica diz respeito, a tudo aquilo que € visto na tela do
computador, sendo importante destacar que esses trabalham em conjunto com as interfaces
fisicas, como por exemplo o mouse e o teclado, que sdo as mais usuais nos dias de hoje.
(ROCHA, 2008).

Norman (2002) complementa que, interface grafica pode ser definido como aquilo que
serve de conexdo entre dois modelos, entre duas visdes: o modelo mental do usuario em
relacdo ao sistema e o modelo de programa, construido pelos engenheiros de software.
Seguindo essas perspectivas a interface se faz um meio de interagdo entre o usudrio € o
software predominantemente baseada no uso de imagens, icones, janelas, botdes e demais
recursos graficos, e devem contemplar as expectativas de seus usudrios, € ndo somente a de
seus desenvolvedores. Assim podemos perceber que uma interface bem desenvolvida,

pensada, atrativa e interessante € muito importante para a interacdo entre o usudrio € o
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software, e uma experiéncia agraddvel e prazerosa durante seu percurso nas atividades
propostas pelo software.

A outra percep¢do dos professores que podem justificar o desinteresse e a
desmotivagao por parte dos usudrios com down, conforme as falas dos professores a seguir se
referem a falta de gamificacdo: “ Bom, eu tentei, mas ndo tive sucesso. Meu aluno ndo
interessou. Eu coloquei para ele ouvir e ele ficou disperso. Eu li para ele a frase, mas mesmo
assim ele nao se interessou pela atividade”. (PROF.2). As falas dos professores ainda
complementam apontando a falta de: “umas estrelinhas. Uma coisa bacana de comemoragao,
de quando vocé termina a fase.” (PROF. 7); “A comemoracdo para as criangas € muito
importante. Eles vibram muito” (PROF.13).

Podemos identificar mediante esses apontamentos que os usudrios demonstram sentir a
falta de aspectos do software que motivem e despertem, conforme observamos nas falas
citadas. Diante desses dados, destacamos que em uma versdo anterior do “Cultura digidow”,
os professores vivenciaram com os estudantes um software, o Participar, que se utilizava
desses recursos, conhecidos como gamificagdo. Ao vivenciarem um software que nao se
utiliza desse recurso como o Alfabetizacdo fonica, os professores destacam a reacdo dos
estudantes, demonstrando que esse recurso era de fato significativo para eles.

Conforme trata o referencial tedrico dessa pesquisa, a gamificacdo estd sendo muito
utilizada em contextos educacionais, principalmente como requisito para softwares
educativos. Com recursos associados as técnicas de jogos promovem engajamento, motivagao
e interatividade entre seus usudrios, tornando o ato de aprender uma experiéncia prazerosa e
ludica.

Mecanismos de jogos como recompensas, niveis, superagdo de obstaculos e desafios
encontrados na gamificacdo, favorecem o engajamento e a motivacdo dos estudantes, pois
partem do contexto desses, do que lhe € significativo, uma vez que as tecnologias, os jogos,
estdo presentes na realidade de todos a nossa volta, principalmente da nova geracdo que se
sente fortemente atraida por tais recursos. Para Viana et al. (2003), o aspecto lidico que
abarca a gamificacdo prepara as pessoas para desafios do mundo externo, podendo também
promover uma forma de ensinar e aprender, lddica, atrativa, interessante e também motivante.

Outra percepcdo que os professores relatam e que é percebida também nas
videogravagdes, se referem as poucas e limitadas opcdes de interacdo com o usudrio. Dentre
esses aspectos sdo citados nos dados, a auséncia de feedback e de opg¢des como: repetir

instrucdes ou atividades, maximizar a tela, voltar e armazenamento de dados, os quais
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discutiremos detalhadamente a seguir, juntamente com as falas dos professores sobre essas
percepgoes.

A auséncia de feedback foi um elemento na interagao do usudrio com o software muito
apontado pelos professores no GF e perceptivel em todas as videogravagdes das oficinas,
conforme podemos perceber na fala “Eu achei que o jogo ndo orienta com relagido a isso”
(PROF.7). Essa fala se remete ao fato do software ndo orientar sobre qual a ordem para se
fazer os modulos. Os professores apontam, que em muitos momentos na realizacdo das
atividades propostas pelo software, os usudrios e até eles mesmos precisavam de um retorno
do software, sobre eventuais duvidas tanto sobre como realizar determinada atividade, quanto
a davidas diversas sobre o manuseio do software que surgiam ao longo do processo de
mediacdo. Relatam ainda que esse retorno ou feedback no esclarecimento de dividas nado
existia por parte do software.

O software analisado ndo oferece em nenhum momento recursos de feedbacks, quer
seja para dar instru¢des mais detalhadas sobre as atividades e médulos, caso os usudrios e até
mesmo os professores ndo tivessem compreendido direito, quer seja para dar um retorno sobre
o desempenho do estudante durante a atividade, ou médulo, ou até mesmo tratar a questao do
erro durante as atividades.

Os reflexos da falta de feedback sdo perceptiveis também no momento em que 0s
estudantes tém que fazer as atividades. Podemos perceber em todas as videogravacdes que os
estudantes somente pela instrugdo falada pelo software nao conseguem entender o que se pede
a atividade, a todo o momento os professores precisam explicar o que € para ser feito. Porém,
existem certas atividades como, por exemplo, a do médulo alfabeto: descobrindo palavras
(forca), em que até os professores inicialmente encontram dificuldades em compreender,
mesmo ouvindo as instru¢des, o que deve ser feito, conforme vemos claramente, por exemplo,
no recorte de video [C3. 20/04/2018. Software: Alfabeto- formacao de palavras-7min.14s]. Na
gravacdo citada, a principio a professora ndo consegue achar no software a atividade
planejada para aquele dia, e o software ndo oferece nenhuma instru¢do inicial sobre a
organizacdo e divis@o do software. Outro fato que se percebe ainda nessa gravacao € que
quando comega a atividade a professora ndo compreende o que € para ser feito, e o software
ndo oferece nenhuma op¢ado de ajuda, ou de informacgdes nesse momento.

Ainda sobre a percepcdo dos professores que se referem as opg¢des limitadas de
interacdo, eles salientam que o usudrio ndo consegue por meio do software executar fungdes

basicas, como repetir instru¢des ou atividades, maximizar a tela, voltar e avancar.
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Conforme consta na fala de diversos professores como esta: “Pra falar de novo tem
que voltar. Ai, vocé volta pra entrar de novo pra ouvir ela falando outra vez” (PROEF.5). Outro
professor complementa: “fazendo isso ai, eu tive que voltar 14 no ‘menu’, tudim de novo pra
entender de novo o qué que ela tava querendo” (PROF.22). Os professores relatam que em
muitos momentos das atividades os usudrios sentiam a necessidade de ouvir novamente as
instrucdes do software em relacdo as atividades ou até mesmo refazer alguma atividade que o
estudante apresentasse alguma dificuldade, porém o software ndo apresentava essa op¢ao.

Como evidenciado pelas falas, caso os professores quisessem ouvir novamente oS
comandos da atividade, ou refazé-la, tinham que voltar no inicio do médulo, e se acaso
tivessem fazendo a terceira atividade desse mddulo, por exemplo, os professores tinham que
fazer novamente a primeira, a segunda atividade até chegar a terceira, para ouvir novamente,
pois o software nao oferecia as simples op¢des de: repetir instrugdes ou voltar.

Sobre esses aspectos, Primo (2001, p.7) refor¢ca que “um sistema interativo deveria dar
total autonomia ao publico. Complementando essa afirmacdo o autor ainda aponta que o
maior diferencial em um software educativo € a interatividade, pois ‘“‘através dessa
possibilidade, um aluno pode escolher que tépicos quer ler, pode obter feedback em testes de
multipla escolha, e pode voltar quantas vezes quiser aos pontos que ainda ndo entendeu”
(PRIMO, 2001).

Em muitos momentos das videogravagdes podemos perceber os estudantes com muita
dificuldade de enxergar a tela, uma vez que essa ocupa apenas uma parte no centro da
interface do computador, conforme podemos em todas as videogravacdes, a exemplo da
gravacdo [C1. 27/04/2018. Software-Alfabeto: vogais -12m:30s a 35m:20s]. Nessa gravagado a
estudante ainda que estivesse de 6culos, fica com os olhos muito proximos da tela, para que
pudesse enxergar sua interface, pois o conteido da tela estava muito reduzido. Sob essa
percepcao dos professores € importante destacarmos, que problemas visuais sdo muito
recorrentes em pessoas com SD, conforme ja mencionado no QUADRO 1 desta pesquisa.

A auséncia de armazenamento de dados pelo software também € um fator obtido com
a transcricdo das falas dos professores, conforme podemos constatar nas seguintes falas dos
professores: “Eu acho que ele tinha que gerar. Por que hoje a gente td na era que tudo gera
dados. Eu acho que a gente tinha que ter uma forma, se for refazer, registrar o nome do
usudrio, pra gente ter um relatério, pra poder ter um acompanhamento, ver o que ele acertou,
o que ele errou, por que se a gente ndo tiver préoximo do aluno a gente ndo consegue

identificar isso” (PROF.25). Segundo os professores, em muitos momentos eles sentiram
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falta de saber dados relacionados aos estudantes, sobre as atividades que foram realizadas por
eles e seu desempenho durante a execugdo dessas atividades.
Todos esses aspectos percebidos e apontados pelos professores, sobre a vivéncia dos

usuarios com o software, sio sintetizados no GRAFICO 2 a seguir:

GRAFICO 2. Percepcio dos professores: opcdes limitadas de interacio

m feedbacks

H repetir instrugdes ou
atividades

= maximizar tela

M voltar

® armazenar dados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Os professores apontam também em suas falas, que o usudrio apresenta certa
dificuldade com o excesso de palavras que o software utiliza em certas atividades. Nas
palavras dos professores: “Mesmo assim para ler era pequeno, com isso os blocos onde
continham as palavras ficavam com letras muito reduzidas, dificultando a leitura por parte do
usudrio, o que consequentemente dificultava o aluno de realizar a atividade e até mesmo do
proprio professor fazer a mediagdo” (PROF.24).

Conforme os professores esse excesso de palavras acaba causando certa “poluicao” na
interface. Logo de inicio segundo a percep¢do dos professores, isso ja traz certo desinteresse
aos estudantes, mediante a quantidade de palavras que o software traz como opgdes de
assertiva da questdo proposta. Os professores apontam ainda, que devido a tantas palavras na
interface, elas ficavam muito pequenas na tela, o que dificultava a visualizacdo por parte dos

estudantes. A FIG.18 a seguir demonstra exemplos dessas telas apontadas pelos professores.



135

Figura 18. Atividade do software: Consciéncia fonolégica

Passe o mouse sobre as palavras e clique
nas que comegam com “TE"

Fo AL
LL4
ALM

pp @&
"

Fonte: Software Alfabetizagdo fonica computadorizada.

4.1.2 Mediacao pedagogica dos professores

No QUADRO 6 a seguir, discutiremos os dados obtidos na categoria: mediacdo
pedagégica dos professores. Esses dados refletem as intervencdes que os professores fizeram
durante as oficinas de leitura de leitura e escrita, para complementar ou suprir em algum

aspecto a acdo do software, a fim de que os estudantes pudessem ter bons resultados com

mesmo.
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Quadro 6. Categorias de Andlise: Mediacao pedagégica do professor
MEDIACAO PEDAGOGICA DOS PROFESSORES

Apontamentos
Fazer atividades diversificadas fora do software, para 12
complementar sua acao.
Explicar e ler novamente as atividades, mesmo depois dos GF7/TV
comandos do software.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Conforme os dados obtidos com as falas dos professores e andlise das imagens
contidas nas gravagdes, podemos verificar que os professores realizaram em varios momentos
intervencoes, a fim de complementar a acdo do software para que os estudantes com SD
pudessem ter resultados satisfatérios durante as atividades. Esse fato € percebido por exemplo
na fala dos professores: “A gente conseguiu progredir na atividade, mas s6 quando agente ia
pro papel. Quando estava s6 a imagem dos simbolos ndo tinha sentido”. (PROF.1),
“enquanto a gente tava fazendo com ela, a gente teve que anotar algumas palavras.(PROF.31).

Dentre as mediagdes foram observados que em varios momentos os professores
tiveram que realizar com seus estudantes atividades fora do software, como anotagdes
(transcri¢Oes de letras, palavras, frases), atividades variadas como jogos, alfabeto mével, para
exemplificar e explicar melhor a atividade proposta pelo software.

Mesmo com as instrucdes do software os estudantes apresentavam muitas dificuldades
em entender a atividade proposta, € como ja mencionado o software ndo oferecia feedbacks
que pudessem esclarecer a questdo para os usudrios ou ampliar seus conhecimentos sobre o
assunto. Diante disso os professores faziam as media¢des necessdrias para aquele momento.

E importante ressaltar que a prépria proposta do curso de formacdo Cultura Digidown,
previa momentos de atividades fora do software, com isso os professores planejavam suas
atividades em consonancia com o que seria desenvolvido no software. Mesmo com essas
mediagdes, os professores ainda nos momentos de vivéncia com o software estavam a todo
tempo fazendo novas intervengdes que completassem sua acdo pedagdgica, a fim de
proporcionar aprendizagem aos estudantes.

Outra acdo dos professores que pode ser observada em todos os videos, se refere ao
fato dos professores terem que fazer a leitura e explicacdo das instrugdes sobre a atividade

proposta, mesmo apds ja terem sido feitas pelo software, pois s6 com essas instru¢des do
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software os estudantes ndo compreendiam a atividade.

Diante da percepcao dos professores sobre as mediagcdes que se faziam tdo necessarias
em todo o momento de uso do software pelos estudantes, € preciso chamar a atencido e
relembrar que o déficit cognitivo e a dificuldade com a linguagem oral, sio umas das
especificidade desse publico, e que essas interferem diretamente na apropriacdo da lingua
escrita por parte dessa demanda de estudantes, como ji discutido nesse trabalho. (LIMA;
DELGADO; CAVALCANTE, 2017; SILVA, 2010). Tal fato serve para compreendermos a
dificuldade de entendimento e apropriacdo por parte desses estudantes, sendo que o software
ndo considerou esse fato na elaboracdo de sua tarefa, mesmo porque, ndo foi desenvolvido
pensando nesse perfil de usudrios. Logo podemos perceber que essas atividades apontadas
poderiam ser complexas ou confusas a essa demanda de estudantes, necessitando assim da
intervencdo continua dos professores.

E possivel entdo, a partir dessa realidade, ressaltar a importancia de se considerar as
especificidades dos sujeitos nos processos de ensino a aprendizagem, principalmente na
elaboracdo das atividades propostas. Nesse sentido € importante pensar também, que nado
estamos defendendo uma “facilitacdo” da tarefa e sim uma “adequac@o”, em nivel de
desenvolvimento potencial desse sujeito. (PLETSCH; GLAT, 2012). De igual modo se faz
importante atentarmos para o fato que o processo de aprendizagem da pessoa com SD, se da
de forma mais lenta, com um tempo préprio.

Como ultima categoria de andlise de dados, levantada nessa pesquisa, temos a
proposta pedagdgica do software alfabetizacao fonica computadorizada. Essa revela algumas
questdes importantes a serem pensadas, principalmente na elaboracido da proposta pedagdgica

do produto e que serdo discutidas a partir do referencial tedrico.

4.1.3 Proposta pedagégica do software

Os dados destacam o fato das atividades propostas serem consideradas pelos
professores como descontextualizadas; o método que o software utiliza para desenvolver a
alfabetizacdo dos estudantes nao parte de uma proposta significativa de apropriacao da lingua
escrita; e por ultimo, como o software trabalha a questdao do erro durante as atividades
realizadas pelos estudantes. Tais apontamentos foram levantados tanto nas videogravacdes
das oficinas de leitura e escrita com os estudantes com Down, quanto no grupo focal, pelos
proprios professores participantes do Cultura Digidown, conforme podemos visualizar no

QUADRO 7:
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Quadro 7. Categorias de Andlise: Proposta Pedagdgica do software

PROPOSTA PEDAGOGICA DO SOFTWARE
Apontamentos
Atividades descontextualizadas GF7
Método fonico V3
O erro GF3/V3

Fonte: Elaborada pela pesquisadora

Virios professores destacam que as atividades do software sao descontextualizadas, ou
seja, nao fazem sentido para os estudantes, conforme consta na fala de um dos professores
que defendem essa idéia: “Para eles de imediato ndo tem contexto”. (PROF. 12).

Ao analisarmos também as videogravacdes das oficinas dos estudantes em vivéncia
com os software, podemos perceber claramente que a proposta pedagdgica de alfabetizacao
que o software utiliza, em si, ndo € significativa para alfabetizacdo e bem menos da abertura
para se trabalhar o letramento.

Devido a relagdo intrinseca que a descontextualizacdo apresenta com a proposta
pedagogica do software, que tem por base o método fonico, esses dois tdpicos serdao
discutidos juntos.

Os métodos sintéticos como é o caso do fonico, adotado pelo software, partem de
unidades ndo significativas para os alunos, ou seja, partem de menores unidades de
significado da lingua (letra/fonema). Sobre esse método sintético, destacamos também que
ndo se baseiam nos usos sociais da leitura e escrita. Ao contrario disso seu foco se concentra
nas habilidades grafofoné€micas( letra e fonema). Diante disso a descontextualizacdo € tipica
desse proprio método sintético, como ja discutido no nosso referencial tedrico no capitulo:
alfabetizacdo a questao dos métodos.

O primeiro fato que destacamos, trata do foco que o método tem na assimilagdo das
letras e seus respectivos sons. Como abordamos no capitulo citado acima, para que um
processo de apropriacdo da lingua escrita tenha significado para o aluno, € importante que ele
tenha por base situacdes reais da vivéncia do mesmo, do seu contexto, ou seja, parta, por
exemplo, de interagdes com os diversos géneros textuais que compdem o universo do aluno.
Nesse sentido a unidade de maior significado em uma proposta de alfabetizacdo e letramento,
se faz por meio de textos, de frases ou até mesmo de palavras, oriundos desse contexto social

em que os alunos se inserem. E 0 que chamamos também de uso social da leitura e escrita, ou
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letramento.

Assim como evidencia Soares (2017), parte-se do texto (unidades de maior
significado), para as unidades menores: frases, palavras, silabas, e por fim letras, para fazer
com que a apropriacdo dos principios alfabéticos seja contextualizada e significativa para o
aluno. Esse fator reflete em sua aprendizagem e desenvolvimento, pois uma proposta
significativa de alfabetizacdo, permite que o aluno se aproprie da leitura e escrita com mais
facilidade, por meio de um processo que lhe tenha sentido.

O software em questdo, executa uma proposta pedagdgica de alfabetizacdo contraria a
apontada por Soares, partindo das unidades de menor significado, as letras, focando em seus
fonemas. Isso torna sua proposta pouco significativa e linguisticamente equivocada
(SOARES, 2019). Linguisticamente falando, a unidade minima pronuncidvel € a silaba e nao
a letra, ou seja, nao € possivel pronunciar somente um fonema para cada letra (quando se
trata de consoantes), pois nessa prontncia € notdria a presenca de uma vogal ou semivogal
(SOARES 20164, 2016b, 2019). Logo segundo a autora ndo tem sentido algum enfatizar um
ensino na prontncia e correspondéncia dos fonemas e das letras(consoantes) isoladamente.
Isso para Soares s6 confunde as criancas em fase de alfabetizacdo, torna o processo de
alfabetizacdo mais complexo e ainda ndao tem fundamentagdo tedrica, nem linguistica que a
defenda. A autora ainda complementa esclarecendo que tanto a fonologia quanto a
linguistica, mostram que o elemento bdsico da corrente fonolégica perceptivel, identificdvel, é
a silaba e ndo as letras. (SOARES 2016a, 2016b, 2019).

Tal fato € perceptivel em vérias videogravacdes das oficinas, em que o software
apresenta as letras de forma isolada, por meio de seus fonemas. Diante disso, os estudantes
demonstram nd@o reconhecer ou associar as letras na tela com o som o qual o software trata
(m= ma ; b= ba...) e sim por seu nome usualmente conhecido ( m= emé; b= bé...), como
vemos por exemplo, na atividade do software de consciéncia fonoldgica: fonema,
representado pelo recorte [Al.software.consciéncia fonoldgica: fonema 01/06/2017- 2m:18s.
al0m:25s]. Nessa atividade o software pronunciava o fonema de cada letra que correspondia a
uma figura geométrica, o estudante tinha que acertar a palavra que se formava quando o
software dava o comando de tirar ou acrescentar determinada letra, (um exemplo de tela que
representa essa atividade se encontra nas FIG. 5 e 6). Quando a aluna lia as letras presentes na
tela, ela falava o nome das letras (exemplo: bé, c€...) e ndo o seu fonema (exemplo: ba,ca...),
diferentemente do que o software fazia.

Em alguns momentos das gravacdes € possivel perceber que as proprias estudantes

corrigem os professores quando esses reforcam os fonemas de algumas consoantes € 0s usam
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para explicar a atividade, conforme pode ser percebido também na gravagdo
[A1.18/05/2018.Software: Alfabeto-Descobrindo palavras- 13m:54s a 18m:10s]. Nessa cena,
os professores explicam a atividade refor¢cando o som da letra (ba), e quando apontam a letra
na tela, as alunas falam “é b&”. E notdrio que elas nio reconhecem ao que os professores estdo
se referindo, e ficam confusas com essa prontncia.

E importante lembrar que hé vérias pesquisas que se dedicam ao estudo dos métodos,
avaliando seus limites e possibilidades. Soares (2003, 2004) defende que o importante nos
processos de alfabetizagdo, que segundo ela € sistematico, (pois trata do ensino de signos
construidos historicamente) € que tenhamos procedimentos que sejam embasados
teoricamente, ou seja, que tenham um sentido a partir da teoria, para que tais procedimentos,
realmente orientem o professor na medicacdo na ZDP do aluno a ser alfabetizado. Nesse
sentido a autora traz uma nova abordagem do que venha a ser o “método”, ao qual ela se
refere e defende, como sendo um conjuntos de priticas e procedimentos fundamentadas
teoricamente por principios linguisticos, psicoldgicos e sociais, que orientem o professor no
processo de aquisicdo da lingua escrita por parte do aluno. (SOARES 2016a, 2019). A autora
defende que € necessario entdo, que o professor compreenda os processos de desenvolvimento
da lingua escrita e como os sujeitos se apropriam dela, para orientar os alunos nesse processo,
na compreensao do principio alfabético.

O segundo fator que apontamos, que justifique a descontextualizacdo da proposta
pedagogica do software e o fato do método fonico nao ser considerado significativo para os
processos de alfabetizagado, € justamente por nao reconhecer os usos sociais da leitura escrita,
por ndo dar abertura para se trabalhar o letramento dos alunos e por ser um método sintético e
como j4 visto ter por unidade de significado a letra.

O letramento conforme Soares (2003, 2004, 2016a, 2016b) é indissociavel da
alfabetizacdo para que tenhamos uma aprendizagem na leitura e escrita significativa,
contextualizada que forme leitores e escritores competentes, que nao apenas dominem o
codigo de leitura e escrita, mas que o compreenda em seus usos e praticas sociais. Nessa
perspectiva trabalhar também o letramento se faz fundamental durante a alfabetizag3o.

Ainda sobre a proposta pedagdgica do software vivenciado, queremos destacar um
fator relevante a ser considerado nos processos de alfabetizacdo que o método fonico de certa
forma contempla: a consciéncia fonoldgica.

O método fonico abarca duas vertentes, como ja discutido no referencial tedrico: a
grafofonémica ou grafofonica e metafonolégica. As correspondéncias grafofonémicas,

envolvem a grafia da letra e seu som, (discutidas logo acima na andlise dos dados), e as
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correspondéncias metafonoldgicas, envolvem o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, o
que é algo muito significativo as praticas de alfabetizacdo. E muito comum as pessoas
confundirem a consciéncia fonolégica como sendo o préprio método fonico, o que nao é
correto afirmar, pois na verdade, a consciéncia fonolégica € uma das duas vertentes desse
método fonico e ndo o método em si.

A consciéncia fonoldgica, que se refere a habilidade de discriminar € manipular os
segmentos da fala, ou seja, palavras, rimas, aliteracdes, silabas e fonemas, tem se mostrado
especialmente importante para o sucesso na aquisi¢do da leitura e da escrita competentes
(CAPOVILLA et al. 2004, p.56). Para o progresso do aluno nos niveis psicogenéticos, o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica € algo muito importante, pois segundo Soares
(2014, 2016a, 2016b), quando o aluno compreende que a escrita corresponde aos sons da fala
(e ndo a objetos) e que esses sons sao segmentados, ele consegue avancar rumo ao nivel
alfabético.

Muitos outros autores como Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999) também
compreendem o papel importante da consciéncia fonoldgica nesse processo, embora
defendam que o desenvolvimento dessa habilidade se dé naturalmente pela crianga, por meio
da interacdo com a lingua escrita. Soares (2016a, 2016b) contesta tal fato, argumentando que
€ necessario que o professor se aproprie de seu papel de mediador entre a crianca e o objeto
do conhecimento, e assim atue na ZDP da crianca, o que implicard em saltos qualitativos
durante esse processo. Para a autora ndo faz sentido deixar a crianca descobrir sozinha, um
saber que pode e deve ser mediado pelo professor, por meio de atividades intencionais que
desenvolvam a consciéncia fonolégica nas criangas, de forma significativa, como por
exemplo, através de textos de diversos géneros. Esses textos segundo a autora, além de serem
trabalhados para o desenvolvimento dessa competéncia, também ajudam na formagdo de
sujeitos letrados, que compreendem os significados e os usos sociais da lingua escrita.

Diante desses argumentos, salientamos que, quando a proposta pedagdgica do
software alfabetizacao fonica, trabalha com a consciéncia fonoldgica, esse ndo o faz de forma
significativa, compreendendo os usos sociais da leitura e escrita, mas o faz, com o foco nas
correspondéncias entre letras e sons, algo tipico do método. A intencdo de trabalhar a
consciéncia fonoldgica é muito relevante e importante para a educagdo, mas a forma com que
¢ trabalhada pelo software compromete a aprendizagem dos estudantes, pelos motivos ja
apontados nessa discussao.

Com base nesses pressupostos, podemos concluir sobre a questdo apontada pelos

professores, sujeitos dessa pesquisa, sobre a descontextualizacio e a dificuldade de
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assimilacdo (letra/som) que os estudantes demonstram durante a vivéncia apontada com o
software que, estas questdes ocorrem em decorréncia do proprio método fonico. Isso se dd
devido a base da proposta desse método ser o foco nas correspondéncias grafofonémicas, que
como visto, partem de unidades de menor significado para os alunos (letras/sons), um
principio que € linguisticamente equivocado € ndo permitem trabalhar com base no uso
social da leitura e escrita (letramento).

Outro fato, € que ao trabalhar o desenvolvimento da consciéncia fonolédgica, que como
mencionado, é algo muito importante para a apropriacdo da lingua escrita, novamente o
software tem o foco nos grafemas e seus sons, partindo até as unidades maiores (no caso do
software a palavra). Contudo, apesar da consciéncia fonoldgica, ser um bom caminho no
percurso da alfabetizacdo (devido sua importancia nesse processo) esse, nao se faz tao
significativo, devido a forma com que essa habilidade é trabalhada.

Como vimos todos esses processos citados, (apropriacdo do cddigo alfabético e
consciéncia fonoldgica) deveriam ter como base as unidades de maior significado, os textos
(géneros e suas modalidades), e nao as unidades de menor significado (letras). Assim teriamos
principios para uma alfabetizagdo significativa que trabalha concomitantemente o letramento,
formando ndo somente sujeitos que codificam, mas que também compreendem os usos sociais
da lingua escrita.

Outra questdo apontada pelos dados, ainda relacionado a proposta pedagédgica do
software € a forma com que esse trata a questdo do “erro” do usudrio (aluno), conforme
percebemos nessas falas: “Nao (se incomodava com o “X”) porque nao fazia
nada”(PROF.19), “Era insignificante”(PROF.17), se referindo ao fato dos estudantes ndo se
incomodarem com o “X” que aparece quando hé o erro. (Um exemplo de tela que representa
essa atividade se encontra nas FIG. 6, 7¢e 9)

Os professores apontam e questionam o fato do software ndo oferecer nenhum
feedback ao estudante sobre seu erro. Os professores salientam que a proposta pedagédgica do
software ndo “trata” o erro, para que esse erro resulte em aprendizagem e com isso O
estudante ao realizar a atividade, entenda porque, e onde errou, e assim repense outras
possibilidades com seu erro.

Quando o estudante erra alguma questdo, ndo hd interacdo do software para tratar o
erro, simplesmente aparece um ‘“X” nas palavras ou gravuras marcadas erradas. Esse “X”
muitas vezes conforme argumenta os professores nao tem significado nenhum para o
estudante . De acordo com Vieira (1999) o "feedback” dado ao "erro" do aluno € um ponto

fundamental na andlise do software educativo. Se o0 mesmo nao dd um feedback imediato e
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objetivo, podemos classificd-lo como "comportamentalista”, onde s6 hd estimulo-resposta, e
esta resposta ndo permite a continuidade do processo. Valente (1999) ressalta ainda que o
processo de identificar e corrigir o erro constitui uma oportunidade tnica para o aluno
aprender um determinado conceito envolvido na solucdo do problema ou sobre estratégias de
resolugdo de problemas. Dessa forma ao ter o erro trabalhado a partir de um feedback, o
aluno pode aprender por meio dele, trabalhando-o na direcdo da constru¢do do conhecimento.

Finalizamos nossa apresentacdo e discuss@do dos dados com algumas falas dos
estudantes com SD, quando interrogados sobre sua vivéncia com o software: “Eu perguntei
para a menininha que respondeu num sei quantas vezes, a Georgia. Eu falei: Georgia, o que

"”

vocé acha desse exercicio?E ela ‘- Muito legal!’”. Essa resposta positiva das estudantes se
repete por muitas vezes em que sao indagadas sobre sua experiéncia com o software, e em
muitas delas com bastante empolgacdo, conforme vemos também na video gravacdo
[C2.18/05/2018.Software-Depoimento.35s]. Nessa cena, a professora ja no ultima dia de
curso, pergunta a estudante o que ela achou do software, e ela responde com muita
empolgacao “Muito legal”.

Durante nossas observagdes pdde-se perceber que as estudantes demonstram gostar de
sua experiéncia com o software. Destacamos essa percepc¢ao nesse trabalho para reforcar o
quanto as tecnologias atraem as pessoas, € quando se fala em geracdes mais recentes, OS
“nativos digitais” isso € ainda mais perceptivel.

Uma vez que esses sujeitos ja nascem em uma sociedade interconectada, onde os

novos recursos tecnoldgicos fazem parte de seu contexto, podemos perceber o quanto esses

recursos podem ser significativos a educacdo. (GIROTO; POKER; OMOTE, 2012).

4.2 Produto de pesquisa: anteprojeto de software gamificado para alfabetizacao e
letramento de estudantes com sindrome de Down

O produto dessa pesquisa, o anteprojeto de software, foi pensado a partir da percepgao
dos professores, sujeitos dessa pesquisa, sobre a vivéncia de estudantes com SD em uso do
software alfabetizacdo fOnica computadorizada. A partir dessa percep¢do, levantamos
indicacdes que nos levaram a pensar, como seria uma proposta de software de alfabetizacdo e
letramento que contemplasse necessidades e especificidades dessa demanda de estudantes
com Down, em relacdo a apropriacio da lingua escrita. Por esse motivo todos os
apontamentos dos professores foram extremamente importantes para esse fim.

O anteprojeto de software, como extensdo (produto) dessa pesquisa, contém a sintese e
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resultados dos seguintes elementos, ja abordamos nesta pesquisa: perfil do usudrio, contexto,
indicacdes para se pensar o sistema e a tarefa (proposta pedagdgica de atividades),
levantadas a partir da percep¢do dos professores sobre a o uso do software pelos estudantes
com down. Todos esses elementos apontados, estruturam nosso anteprojeto de software.

Para formular a proposta pedagdgica que compde a tarefa de nosso anteprojeto,
levamos em consideracdo os resultados dessa pesquisa em consonancia com o referencial
tedrico que a fundamenta. Reforcamos que, de acordo com as bases tedricas, as pessoas com
Down se apropriam da lingua escrita da mesma forma que seus pares com desenvolvimento
tipico, passando pelas fases psicogenéticas, porém em um processo mais lento, mais
desafiador. Se faz importante destacar também, que isso se dé em um processo significativo,
que além de trabalhar a apropriacdo do c6digo alfabético, trabalhe concomitantemente o uso e
os significados da leitura escrita em seus mais variados contextos e praticas socioculturais, o
letramento. Essa é base que norteia a abordagem pedagdgica que sustenta as prdticas de
alfabetizacdo e letramento adotadas na tarefa do anteprojeto.

Seguindo essa perspectiva salientamos que nosso produto foi pensado e desenvolvido
a partir de um publico em especifico, os estudantes com SD, com o intuido de contemplar
suas especificidades. Dentre essas foram cuidadosamente pensadas a deficiéncia intelectual e
o déficit no desenvolvimento da linguagem oral.

As atividades propostas na tarefa do anteprojeto, foram pensadas de forma a favorecer
o desenvolvimento cognitivo, as aprendizagens, a apropriacdo da lingua escrita e o
letramento, sem serem complexas demais a esse publico, mas com o cuidado de fazer um
trabalho na zona de desenvolvimento potencial desses sujeitos, pois compreendemos seus
limites, mas focamos em suas potencialidades. Seguindo a mesma pretensdo, contemplando as
especificidades da fala, propomos atividades que intencionamos o desenvolvimento dessa
habilidade. Assim dentre essas, trabalhamos atividades que visam o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica (algo que € de suma importancia também para a alfabetizacdo) e
atividades de escuta da fala dos sujeitos, para que os sujeitos com Down possam se ouvir
falando.

Uma vez que os dados dessa pesquisa, nos trouxeram indicagdes sobre a infantilizacao
de atividades para esse publico, optamos em estabelecer uma faixa etdria, durante a
elaboracdo das propostas, a fim de ndo cometermos o erro de elaborar atividades e interfaces
infantilizadas demais para alguns sujeitos ou adultas (e com isso desinteressantes) para outros.
Por esse motivo o anteprojeto foi pensado para pessoas com sindrome de Down em fases da

adolescéncia, jovens e adultos. Por que esse publico, e por qué ndo comegar pelas criancas?
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Como visto com as discussdes sobre o problema que norteia essa pesquisa, OS
estudantes com SD terminam sua passagem pela escola sem serem ao menos alfabetizados, e
o principal fator que contribui para isso, € porque sdo excluidos dos processos de
alfabetizacdo e letramento que ocorrem dentro da prépria escola. Com isso podemos perceber
que o publico de maior idade € o mais afetado com essa realidade, pois estdo a mais tempo na
escola, mais tempo sendo excluidos, e estdo quase finalizando sua passagem por ela sem ser
alfabetizados. Logo a expectativa para que essa realidade mude, quase nao existe. Nossa
intencdo entdo, com nosso produto, que futuramente, pretendemos, que seja base para

desenvolver um software para alfabetizacdo e letramento dessas pessoas, € contribuir de

alguma forma, ainda que pequena, para mudar essa realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados dessa pesquisa, vislumbrados na percepcdo dos professores sobre a
vivéncia de estudantes com sindrome de Down em o uso do software alfabetizacdo fOnica
computadorizada, nos trouxeram muitas indicagdes para se pensar nosso produto, o
anteprojeto de software gamificado para alfabetizacdo e letramento de estudantes com SD.
Essas indicacdes, contribuiram para que pudéssemos pensar como seria uma proposta
pedagodgica de software para alfabetizar e letrar esses estudantes de uma forma significativa e
interessante. Destacamos nessa perspectiva, que nosso referencial teérico foi de igual modo
importante, para que pudéssemos analisar esses dados, compreender os apontamentos feitos
pelos professores e assim dar sustentacdo tedrica as andlises e a elaboracdo do produto.

Dentre as indica¢des obtidas com a percepcdo dos professores, importantes na
elaboragdo do produto, destacamos o atidio. Como percebido com os resultados, em uma
proposta de software para os estudantes com SD, os aspectos com o audio é um fator
importante a ser pensado, pois pode interferir na interacdo do estudante com o software, pode
afetar a compreensdo da atividade e com isso a aprendizagem. Um bom recurso a ser
agregado a esse elemento do software pode ser a instrug¢do escrita. Como citado pelos préprios
professores € importante acrescentar como recurso além do qudio, também a instrucio escrita
na tela.

Em relacdo as atividades, ou seja, a tarefa, de um software de alfabetizacdo, obtivemos
com os dados, indicacdes que elas podem se tornar dedutivas, se os elementos que as
compdem, como palavras, frases, figuras... ndo mudarem, ou a0 menos nao mudarem de lugar
na tela, durante as repeti¢oes dessas atividades. Os professores apontam que essas repeticoes,
fazem com que os estudantes gravem o lugar desses elementos na tela e assim, na repeticao
apenas respondem de forma dedutiva.

Ainda em relacdo as atividades, obtemos indicac¢des que elas além de serem dedutivas,
também podem se tornar desinteressantes e cansativas a esse publico de estudantes. Conforme
a percepc¢do dos professores em didlogo com nosso referencial, os motivos que podem
cooperar para isso estao relacionados a interface do software e a auséncia de gamificacao, este
ultimo trata de um recurso com grande potencial para motivar, atrair e engajar estudantes. Ja
em relagc@o a interface precisamos levar em consideragdo, as especificidades dos estudantes
com Down: a faixa etdria e o perfil desse usudrio. Nesse sentido é importante pensarmos
nesses fatores, para ndo correr o risco de desenvolver uma interface infantilizada. Outra

questdo ainda nessa perspectiva, se trata das cores utilizadas. E preciso também um cuidado
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com 0s cendrios, para que ndo se tornam repetitivos e pouco atrativos. Segundo as indicacdes
obtidas sobre a interface, e os elementos que a compdem, percebemos que as gravuras €
imagens apresentadas nas atividades precisam ser de facil compreensao.

Outra questao ainda sofre a interface, a ser pensada, conforme as indicacdes dessa
pesquisa, € sobre a utilizacdo em excesso de palavras, que “poluem” a tela. Como visto, isso
causa dificuldades para os estudantes com down enxergarem, uma vez que muitos desses,
apresentam problemas com a visdao. Sem falar que esse excesso de palavras, conforme
destacaram os professores, causa desinteresse por parte dos estudantes.

Sobre as opcdes de interagcdes entre os estudantes e os usudrios, os dados nos mostram
que elas ndo devem ser limitadas. E preciso que o usudrio tenha uma experiéncia satisfatéria,
eficiente e eficaz, durante sua vivéncia com o software, para que o processo de
aprendizagem nao seja comprometido. Assim fungdes bdsicas, como: feedbacks (ajuda sobre
navegacdo no software ou atividades), repetir instrugdes, repetir ou voltar as atividades,
maximizar tela e armazenar dados, sdo muito importantes nesse sentido.

Nas indicacdes que se referem a mediacdo pedagdgica, podemos perceber, que a
mediacdo de fato, ¢ muito importante e essencial nas aprendizagens de sujeitos com SD. Mas
em relacdo a elaboracdo de nossa proposta, podemos perceber que € preciso levar em
consideracdo as especificidades dessa demanda de alunos, e assim oferecer atividades,
cuidadosamente pensadas nessas especificidades como: a deficiéncia intelectual e a
dificuldade com o desenvolvimento da fala, que como visto, afetam diretamente a
alfabetizacdo e o letramento desses estudante.

Seguindo essa percep¢do precisamos pensar nessas atividades para que nio sejam
complexas demais para os estudantes com down, mas que também estejam em um nivel de
desenvolvimento potencial. Percebemos também que algumas atividades que desenvolvam a
consciéncia fonoldgica e também trabalhem a escuta da prépria fala, podem ser significativas
no desenvolvimento dos sujeitos com down, principalmente na alfabetizacdo, devido as
dificuldades fonéticas, ocasionadas pelos comprometimentos da fala.

Em relacdo a proposta pedagédgica do software para alfabetizacdo tivemos ricas e
importantes indicacdes para pensarmos as bases pedagdgicas que nortearam a elaboracio da
tarefa do nosso anteprojeto. Dentre essas, destacamos que a principal se fez sobre a utilizacdo
do método que norteia a proposta pedagdgica. Nesse sentido compreendemos em didlogo com
nosso referencial que a aprendizagem significativa do estudante durante a apropriacdo da
lingua escrita, ndo se dd em decorréncia do método que € utilizado, mas estd relacionado aos

procedimentos que sdo adotados mediante o conhecimento de como o sujeito se apropria da
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lingua escrita.

Assim, atividades que partam dessas compreensdes, com bases linguisticas,
psicolégicas e sociais da leitura e escrita, sio as mais significativas nesses processos. E
importante dizer também que, tais propostas, se pautem no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e dos principios alfabéticos (conhecimento do cddigo/letras), a partir de unidades
de maior significado para os sujeitos, os textos, em seus diversos géneros, modalidades e
usos, para que sejam contextualizadas e com isso tenham sentido para o estudante.

Seguindo esse caminho, sintetizamos que, uma proposta significativa, segundo as
indicacdes levantadas nesse pesquisa, parte de atividades e procedimentos que compreendem
0s usos sociais da leitura e escrita, e assim trabalham ao mesmo tempo a alfabetizacdo e o
letramento. Levando em consideracdo a especificidades e as necessidades dos estudantes com
SD, em relagdo ao déficit no desenvolvimento da linguagem oral, destacamos também as
atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica também se fazem significativas
nesse processo. Como discutido nesse trabalho, o déficit na fala afeta diretamente a
lectoescrita, isso em decorréncia também das dificuldades fonéticas, ocasionadas por
problemas de origem neuroldgica (déficit cognitivo) e anatdomicas (hipotonia orofacial). Logo,
trabalhar essas dificuldades por meio da consciéncia fonoldgica, é muito importante para o
desenvolvimento do estudante com SD em relacdo a fala, e consequentemente em relagdo a
alfabetizacdo e o letramento.

Outra indicacgao que refletem ainda sobre a proposta pedagogica, se refere a questido do
“erro” do estudante durante suas atividades em um software, e como esse trabalha o erro. A
partir da percepcao dos professores, entendemos que em um software educativo, se faz muito
importante que se trabalhe os “erros” cometidos em relagdo a assertiva das questoes.
Compreendemos que esse erro, deva ser trabalhado de forma a permitir o estudante perceber
que errou, onde errou e por que errou. Isso poderia ser feito por meio de um feedback dado
pelo software sobre esse erro, esclarecendo esses pontos, permitindo assim que o erro se
transforme em aprendizagem, conhecimento, e consequentemente, desenvolvimento.

Diante de todas as indica¢des fornecidas com esse estudo, que nos levaram a pensar
sobre uma proposta pedagdgica de um software com intuito de trabalhar a alfabetizacdo e o
letramento de estudantes com SD, entendemos que a tarefa € uma parte muito importante na
composi¢do de um software educativo. Diante disso, podemos compreender a riqueza desses
dados para a elabora¢do do nosso anteprojeto.

Com base nessas compreensdes, destacamos também que essa respectiva pesquisa se

fez muito importante para o desenvolvimento de uma proposta de alfabetizagdo e letramento
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de estudantes com SD. Além de nos permitir apresentar uma proposta com base tedrica, essa
pesquisa nos permitiu apresentar uma proposta com base empirica, bem como perceber as
necessidades e especificidades dos sujeitos com Down em seus processos de leitura e escrita,
percebidas em sua vivéncia em uso de um software de alfabetizacdo.

Diante dessas premissas, destacamos que nosso anteprojeto nao parte somente do que
a teoria diz sobre a alfabetizacdo e o letramento de estudantes com sindrome de Down por
meio de softwares educativos, mas parte do que esses sujeitos e os professores que
vivenciaram esse processo, nos dizem sobre a alfabetizac@o e letramento desses estudantes,
sobre suas necessidades e especificidades.

Parte entdo, das especificidades dos usudrios, do seu contexto e de indicagdes,
oriundas da percep¢ao dos professores sobre o sistema e sobre a elaboracdo da tarefa. Isso nos
permite dizer que tanto a pesquisa, quanto o produto resultante dela, partem da realidade de
estudantes com sindrome de Down, e por isso, podem ser muito significativos na

alfabetizacdo e letramento desse publico de estudantes.
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ANEXO 1. Parecer Consubstanciado da pesquisa “Cultura Digidown”

.‘ UFG - UNIVERSIDADE Plotoforma
S FEDERAL DE GOIAS %ﬂﬂ

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: CULTURA DIGIDOWN: UMA ANALISE DA FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES PARA EDUCACAO INCLUSIVA

Pesquisador: Ana Flavia Teodoro de Mendonga Oliveira

Area Temética:

Versdo: 2

CAAE: 62837516.3.0000.5083

Instituigdo Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.834.225

Apresentagdo do Projeto:

O presente protocolo de pesquisa trata de uma solicitagdo de Emenda do pojeto intitulado "CULTURA
DIGIDOWN: UMA ANALISE DA FORMAGCAQ CONTINUADA DE PROFESSORES PARA EDUCACAQ
INCLUSIVA" sob coordenagao da pesquisadora Ana Flavia Teodoro de Mendonga Oliveira que se
justificativa para essa emenda é a insergdo de duas alunas de mestrado na equipe da pesquisa.

Objetivo da Pesquisa:

Refletir sobre a formagao continuada “"Cultura Digidown™ no que diz respeito a construgao de saberes sobre
a inclusdo da pessoa com Sindrome de Down e no que se refere a percepcio dos professores em relacdo
ao uso dos softwares de alfabetizagdo e ambientes de produgao e leitura de texto digital, personalizado no
blog.

Objetivo Secundario:

a) Analisar os impactos da formagdo continuada proposta pelo projeto Cultura Digidown (FE-UFG) na
construgao de saberes relativos a educacgao inclusiva dos alunos com Sindrome de Down.b) Identificar que
saberes mobilizados no curso foram considerados importantes para a construgdo de uma pratica
pedagégica inclusiva junto aos alunos com Sindrome de Down;c) Compreender em que medida os saberes
maobilizados no curso

contribuiram para a mudanga de concepgdes em relagao ao aluno com Sindrome de Down;d)

Enderego: Alameda Flamboyant, Od, K, Edificio K2 - Agncia UFG de Inovagio

Bairro: Campus Samambala, UFG CEP: 74.890-870
UF: GO Municiplo: GOIANIA
Telefone: (A2)3521-1215 Fax: (82)3521-1163 E-mall: cep_prplulg® gmail.com
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Analisar as compreensdes dos professores acerca do

uso dos Softwares educativos como mediador no processo de alfabetizagao e letramento de alunos com
Sindrome de Down.g) Analisar as

possibilidades do blog como ambiente para leitura e producao de textos com vistas a contribuir com o
processo de alfabetizacdo e letramento dos

alunos com S.D.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

No caso dos prolessores, pode-se considerar nessa pesquisa a presenga de um risco minimo ao voluntario,
pois ainda que minimamente, pode

gerar algum desconforto emocional, como por exemplo, cansago e constrangimento, durante a realizagao do
grupo focal ou quando estiver

respondendo ao questionario sobre a formagao continuada. Caso esse desconforto torne-se persistente,
serd realizada uma pausa na coleta de

dados, havendo a retomada apenas quando vocé se sentir confortavel. Além disso, vocé tem a liberdade de
se recusar a responder questdes que

Ihe causem desconforto emocional ou constrangimento. No caso das pessoas com Sindrome de Down,pode
-se considerar nessa pesquisa a

presenga de um risco minimo ao voluntario, pois ainda que minimamente, pode gerar algum desconforto
emocional, como por exemplo, cansago ou

irritac@o durante a realizagao das vivéncias com os jogos de alfabetizac@o. Nesse caso, embora os riscos
sejam minimos, a equipe de

pesquisadores se compromete a zelar pela integridade fisica, moral e intelectual de todos os envolvidos,
parando com as atividades e retornando

posteriormente se for necessario.

Beneficios:

No caso dos professores o beneficio serdo os conhecimentos sobre alfabetizagao e letramento da pessoa
com Sindrome de Down, adquiridos por

meio das palestras e da vivéncia pedagogica na oficina. No caso dos estudantes com Sindrome de Down, o
beneficio sera a participagdo nas

vivéncias pedagdgicas de letramento utilizando-se os softwares de alfabetizagao

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa e transversal e descritiva, de abordagem qualitativa. E muito imporiante para a area de
Educagado Inclusiva, contribuindo para "o debate acerca da Formagao continuada de professores

Endereco: Alameda Flamboyant, Od. K, Edificio K2 - Agéncia UFG de Inovacio

Bairro: Campus Samambaia, UFG CEP: 74.690-970

UF: GO Municipio: GOIANIA

Telefone: (52)3521-1215 Fax: (B2)3521-1163 E-mail: cap prpi.ulg @ gmail com
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para educagao inclusiva, principalmente no que se refere a inclusao dos alunos com Sindrome de Down.
Ademais, acreditamos que o presente estudo podera contribuir de forma significativa com as discussées
acerca do processo de alfabetizacao e letramento dos alunos com S.D mediados pelas tecnologias e
ambientes virtuais."

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

Todos os termos necessarios para a solicitagao da emnda foam anezados que sao:
TC assinado pelas duas novas membros da equipe de pesquisa.

Cronograma devidamente atualizado.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Apos andlise da solicitagdo de emenda somos de parecer favoravel a aprovagéo, s.m.j. deste Comité.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera a presente solicitagio de Emenda
APROVADA, pois a mesma foi considerada em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a
importancia deste Parecer Consubstanciado, e lembramos que ola) pesquisador(a) responsavel devera
encaminhar ao CEP-UFG o Relatério Final baseado na conclusdo do estudo e na incidéncia de publicagtes
decorrentes deste, de acordo com o disposto na Resolugdo CNS n. 466/12 e Resolugao CNS n. 510/16. O
prazo para entrega do Relatdrio é de até 30 dias apos o encerramento da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_116826] 28/06/2018 Aceito
do Projeto 6 _E1.pdf 14:30:16
Declaragao de TERMO pdf 28/06/2018 |Ana Flavia Teodoro Aceito
Pesquisadores 14:28:15 |de Mendonga

Qliveira
TCLE / Termos de | TALE_Down.pdf 06/12/2016 |Ana Flavia Teodoro Aceito
Assentimento / 09:10:13 |de Mendonga
Justificativa de Oliveira
Auséncia
TCLE / Termosde | TCLE_PROFESSORES pdf 06/12/2016 |Ana Flavia Teodoro Aceito
Assentimento / 09:09:53 |de Mendonga
Justificativa de Oliveira
Auséncia
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Bairro: Campus Samambaia, UFG CEP: 74.690-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
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TCLE / Termos de | TCLE_PAIS.pdf 06/12/2016 |Ana Flavia Teodoro | Aceito
Assentimento / 09:09:35 |de Mendonga
Justificativa de Dliveira
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 06/12/2016 |Ana Flavia Teodoro | Aceito
Brochura 09:09:08 |de Mendonga
[} i r Oliveira
Declaragao de Termo_compromisso.docx 05/12/2016 |Ana Flavia Teodoro Aceito
Pesquisadores 15:21:06 |de Mendonga
Olivei
Orgamento ORCAMENTO.docx 02/12/2016 |Ana Flavia Teodoro | Aceito
08:41:58 |de Mendonga
Oliveira
Cronograma CRONOGRAMA.docx 02/12/2016 |Ana Flavia Teodoro | Aceito
08:41:37 |de Mendonga
= _ = Oliveira ___
Folha de Rosto Folha_rosto.pdf 02/12/2016 |Ana Flavia Teodoro | Aceito
08:21:34 |de Mendonga
Qliveira
Situagdo do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

GOIANIA, 21 de Agosto de 2018

Assinado por:
Jodo Batista de Souza
(Coordenador)

Endereco: Alamada Flamboyant, Qd. K, Edificio K2 - Agéncia UFG de Inovagao

Bairro: Campus Samambaia, UFG
Municipio: GOIANIA
(62)3521-1215

UF: GO
Telefone:

CEP: 74.690-970

Fax: (62)3521-1163

E-mail: cepprpiulg@ gmail com
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