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Resumo: Apesar dos indicadores do censo escolar apresentarem um salto positivo acerca da
escolarizagdo e inclusao do aluno com Deficiéncia Intelectual, ainda restam duvidas sobre a
qualidade educativa durante a permanéncia desses estudantes na sala comum de ensino. Este
artigo objetivou analisar o processo de alfabetizagdo de alunos com Deficiéncia Intelectual
(DI) na sala comum regular, visando averiguar quais as possibilidades de aprendizagem das
habilidades de leitura e escrita em alunos com deficiéncia intelectual. A fundamentagdo
tedrica se deu acerca de autores voltados a alfabetizacdo, como Soares (2003, 2004, 2010,
2020) e Mortatti (2004); e na Teoria Historico-Cultural, a partir das contribuigdes Vigotski
(1994, 1995, 2022). A metodologia utilizada parte dos preceitos metodologicos da pesquisa-
acdo. Os resultados mostraram que ¢ possivel que criangas com DI se apropriem dos
conhecimentos relativos a apropriacdo do sistema de escrita alfabética e, por conseguinte,
participem socialmente de eventos sociais em que a leitura e a escrita estejam presentes.
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1 INTRODUCAO

O processo de escolarizagdo de alunos com Deficiéncia Intelectual (DI) na rede
publica tem sido objeto de estudos e pesquisas. Como exemplo disso, os indicadores
educacionais do Censo Escolar de 2022, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), mostram um crescimento expressivo em
relagdo a matricula do publico-alvo da educagdo especial, que chegou a “1,5 milhao, um
aumento de 29,3% em relagdo a 2018 (Inep, 2022, p. 36). Ainda segundo a pesquisa, o tipo
de deficiéncia com a posi¢ao de maior registro de matriculas entre esse publico, sdo de alunos
com DI, o que ¢ considerado um salto positivo acerca da escolarizacdo e inclusdo desses
alunos na classe comum da rede publica (INEP, 2022).

Entretanto, ao observar o quantitativo de matriculas, entende-se que "té-los na escola
comum se, por um lado, se configura em uma conquista, de outro, se apresenta como uma

questdo que ainda desafia a escola” (Victor; Vieira; Martins, p. 23), uma vez que, conforme
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consta no documento da Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, deve-se garantir, além do acesso, a participagdo e a aprendizagem plena do aluno
com deficiéncia, transtornos do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, definidos
assim como Publico-Alvo da Educagdo Especial (Brasil, 2008). Nesse sentido, restam davidas
quanto a aprendizagem com qualidade e desempenho do aluno no sistema escolar.

Essas informagdes levam ao entendimento que, embora o acesso seja um avango,
chama ateng¢do o fato de que ainda ¢ bastante debatido na literatura a persisténcia dos mesmos
desafios para se alcancar a progressdo na aprendizagem e desenvolvimento do aluno que ¢é
publico-alvo da educacdo especial. Essa ideia ¢ afirmada por Laplane (2016) quando diz que
os estudos e pesquisas apontam as dificuldades na vida escolar, no cotidiano das atividades e
até mesmo para a permanéncia do aluno com necessidades educacionais especiais nas
institui¢des de ensino durante todo o periodo letivo.

Ha, portanto, uma necessidade de ir mais adiante na busca da inclusdo dos alunos com
deficiéncia e transtornos, sobretudo do aluno com deficiéncia intelectual, objeto desta
pesquisa, pela razdo de que os “individuos com deficiéncia intelectual t€ém passado por
inimeras dificuldades na sociedade, pois, ainda héa ecos de que sao incapazes de aprender e de
se desenvolver” (Auada, 2015, p. 23).

Diante do exposto, este estudo busca averiguar quais s3o as possibilidades de
alfabetizacao do aluno com DI.

Dentre as fragilidades quanto a formagao académica do pedagogo no trato com alunos
com necessidades educacionais especiais, pode-se citar, segundo o Documento Subsidiario da
Politica de Inclusao (2005, p. 25), que “a inclusdo de criangas com necessidades educacionais
especiais produz impasses no cotidiano escolar que exigem um constante repensar das
praticas pedagogicas ¢ importante a analise de alguns aspectos do contexto atual da inclusao
no pais.

As escolas, de modo geral, tm conhecimento da existéncia das leis acerca da
inclus@o de pessoas com necessidades educacionais especiais no ambiente escolar ¢
da obrigatoriedade da garantia de vaga para estas. As equipes diretivas respeitam e
garantem a entrada destes alunos, mostrando-se favoraveis a politica de inclusao,
mas apontam alguns entraves pelo fato de ndo haver a sustentagdo necessaria, como
por exemplo, a auséncia de defini¢des mais estruturais acerca da educagéo especial e
dos suportes necessarios a sua implementagdo. (Ibid, 2005, p. 26).

O documento destaca, ainda, a formagdo continuada do professor como demanda
emergente na realidade inclusiva dos referidos alunos, além de corroborar o “despreparo dos

professores”, logo



A formacdo dos professores também ganha destaque entre as demandas mais
emergentes para o aprofundamento do processo de inclusdo. Existe um consenso de
que ¢ imprescindivel uma participagdo mais qualificada dos educadores para o
avanco desta importante reforma educacional. O “despreparo dos professores”
figura entre os obstaculos mais citados para a educagdo inclusiva, o qual tem como
efeito o estranhamento do educador com aquele sujeito que ndo esta de acordo com
“os padrdes de ensino e aprendizagem” da escola (Paulon; Freitas; Pinho, 2005, p.
28, destaques dos autores).

Com isso, reitera-se a relevancia da presente pesquisa aos interesses educacionais,
visto que os aspectos apontados anteriormente revelam a necessidade de se pensar em praticas
pedagdgicas no contexto inclusivo, a fim de garantir alfabetizacdo de criancas com DI e, por
conseguinte, interagdes em contextos sociais mais amplos em que a cultura escrita esteja
presente.

Frente a isso, o estudo tem como objetivo analisar o processo de alfabetizacdo e
letramento de alunos com DI na sala comum do ensino regular, bem como apresentar os
documentos legais que respaldam a educagdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva,
definir o publico alvo da presente pesquisa, conceituar a alfabetizagdo do aluno com DI e
elaborar recursos e estratégias diferenciadas para mediagdao de conceitos de alfabetizagdao ao
aluno com DI.

No que diz respeito a metodologia utilizada, este trabalho seguiu os preceitos
metodoldgicos da pesquisa-agao.

Os resultados foram analisados qualitativa e quantitativamente a partir do quadro
tedrico voltado a a) da alfabetizagdo e do letramento, tais como Auada (2015, 2019),
Friszman (2016), Soares (2003, 2004, 2010, 2020), Mortatti (2004), Nunes ¢ Schmidt (2019),
Paulo, Freitas e Pinho (2005), Roxane Rojo (2010), Victor e Vieira e Martins (2017); b) das
politicas publicas vigentes, tais como a Constituigdo Federal (1988), o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (1996), o Plano
Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (2008) e os dados do
Censo Escolar de 2022). Serdo utilizados ainda documentos como a Declaracao dos Direitos
Humanos (1948), a Declaragdao de Salamanca (1994), a Declaracao Internacional de Montreal
Sobre Inclusdao(2001), a Convencao Interamericana para eliminar todas as formas de
descriminacao contra as pessoas portadoras de deficiéncia (2001), a Conveng¢do Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007) e a Convengdo sobre os Direitos das
Criangas (1990); ¢) Também usaremos o DSM -V (2014) com o intuito de compreender e
definir o que concerne a Deficiéncia Intelectual; e d) das contribuigdes de Vigotski (1994,

1995, 2022) no ambito da educacgao.



2 REFERNCIAL TEORICO
2.1 POLITICAS PUBLICAS QUE RESPALDAM A EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

O ponto de partida no ambito internacional® foi a Declaragdo Universal dos direitos
humanos, em 1948, instituida pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), quando afirma no
artigo 1° que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos” além de
que, no artigo 26°, garante a todos o direito a instrucdo, tencionando os demais paises a
revigorar em suas constitui¢des tais direitos basicos indistintamente (Unesco, 1990). Vale
frisar que o referido documento nao foi o primeiro movimento desse género, antes disso ja se
discutiam os mesmos fins em outros paises.

A convencgdo sobre os direitos das criangas em 1982, adotada pela Assembleia Geral
da ONU, foi outro marcador histérico internacional que assegura um conjunto de direitos
essenciais a todas as criangas, dentre eles, a sobrevivéncia ¢ o desenvolvimento da crianga e a
ndo “discriminacdo, independentemente de raga, cor, sexo, idioma, religido, [...] deficiéncia
fisica, nascimento ou qualquer outra condicao da crianga” (Unicef, 1982, p.1).

Em Jomtien, deu-se a aprovacdo da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(1990), prescrevendo o que havia sido implementado pela Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos em 1948: toda pessoa tem direito a educagdao. Apds quarenta anos, o quadro de
analfabetismo e o ndo acesso de mais de 100 milhdes de criangas ainda era um grande
problema a ser resolvido. Nesse sentido, a Declaragdo de Jomtien definiu, junto a todos os
participantes presentes na conferéncia, o compromisso de satisfazer as necessidades basicas

de aprendizagem (Unesco, 1990). Essas necessidades incluem

instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os conteidos
basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes),
necessarios para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente
suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas
e continuar aprendendo (Unesco, 1990, p. 3).

Um marco importante no dominio internacional e para politica educacional brasileira,
a Declaracdo de Salamanca acerca dos principios, politica e as praticas no contexto das

pessoas com necessidades educativas especiais, resultante da Conferéncia Mundial sobre
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Necessidades Especiais. A referida declara¢do corresponde a “um dos principais documentos
que trata, especificamente, da educacao da pessoa com defici€éncia nos sistemas regulares de
ensino” (Auada, 2019, p.42). Sua aprovagao trouxe aspectos garantidos anteriormente, como
o direito a educacdo a todas as pessoas, e anunciou, pela primeira vez, a inclusdo de criangas e
jovens com necessidades educativas especiais dentro do sistema escolar, determinando
adaptacdo da escola quanto a essas necessidades (Unesco, 1994), portanto, direcionando um
novo horizonte para Educacao Especial.

A Declaragdo Internacional de Montreal sobre Inclusdo, aprovada em 2001 no
Canada, atribuiu a garantia de acessibilidade a todos os espagos sociais a fim de implantar
uma sociedade inclusiva: “o acesso igualitario a todos os espacos da vida € um pré-requisito
para os direitos humanos universais e liberdades fundamentais das pessoas. O esfor¢o rumo a
uma sociedade inclusiva para todos ¢ a esséncia do desenvolvimento social sustentavel”
(Unesco, 2001, p.1).

A prevencao e eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra as pessoas com
deficiéncia e a garantia da sua plena integracao a sociedade foi o objetivo da Convengao
Interamericana para Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagao Contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, a qual aconteceu em 1999 na Guatemala (Unesco, 2001). A
referida convencgao foi promulgada no Brasil por meio do Decreto n. 3.956/2001, reafirmando
o direito da pessoa com deficiéncia a ter os mesmos direitos humanos e liberdade iguais as
demais pessoas, inclusive o direito de nao vivenciar episodios de discriminacdao pela sua
condicao.

Outro acontecimento que reuniu fundamentos em defesa dos direitos das pessoas com
deficiéncia foi a Convencdo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
assinada em Nova lorque no ano de 2007. Entre as pautas discutidas, estava o dominio de
todos os tipos de comunicacdo alternativa como “o braille, a comunicagdo tatil, os caracteres
ampliados, os dispositivos de multimidia acessivel [...] os sistemas auditivos e os meios de
voz digitalizada [...] meios e formatos aumentativos e alternativos de comunicacao (Unesco,
2007, 1). O texto ratifica direitos previstos em outras resolucdes, como a liberdade, sistema
educacional inclusivo, igualdade perante as oportunidades, medidas para a mobilidade
pessoal, entre outras (Unesco, 2007).

Os tratados internacionais citados, igualmente relevantes, foram reiterados nas
politicas brasileiras que operam precisamente em defesa das pessoas com deficiéncia a partir

da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a qual consolidou, em seus registros legais,



a garantia dos principios de igualdade e dignidade de todo ser humano sem qualquer
preconceito ou forma de discriminacdo, além de estabelecer o acesso e a permanéncia escolar
de todos. Atribui, também, ao Estado o dever de ofertar atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, de preferéncia na rede regular de ensino (Brasil,
1988).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) define marcadores importantes sobre
direitos inerentes a crianga e ao adolescente que antes ndo eram expressos de modo especifico
a esse grupo. Estabelece, portanto, nos artigos 1°, 18° e 53° da Lei n°® 8.069, de 13 de Julho de
1990, “a protecdo integral a crianca e ao adolescente [...] o direito de ser educados e cuidados
sem o uso de castigo fisico ou de tratamento cruel [...] direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa” (Brasil, 1990, p. x).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB)’® trata da educagdo especial
nos 58, 59 e 60 do capitulo V. Dentre alguns pontos listados, o artigo 59° e seus respectivos
incisos incumbem aos sistemas de ensino a responsabilidade de promover condi¢des para

atender o publico da Educagao Especial com os seguintes principios:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos,
para atender as suas necessidades;

IT - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os
superdotados;

IIT - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educag@o especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida em
sociedade, inclusive condigoes adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de inser¢@o no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996, p. 19).

A Politica Nacional de Educacdao Especial na Perspectiva Inclusiva de 2007, entregue
ao Ministro da Educag¢dao em 07 de janeiro de 2008, traz em seu texto a trajetoria historica e
normativa do processo de inclusdo escolar. Além disso, estabelece diretrizes que embasam a
politica nacional para garantir o ensino inclusivo, além de acompanhar “os avangos do
conhecimento e das lutas sociais, visando constituir politicas publicas promotoras de uma

educagdo de qualidade para todos os alunos” (Brasil, 2007, p. 5).

* Lei aprovada e sancionada em dezembro de 1996, na forma da Lei n® 9.394, documento mais importante que
regulamenta o setor educacional brasileiro, seja publico ou privado,



2.2 CONCEITUANDO ALFABETIZACAO

Ao pensar no conceito de alfabetizagao, considera-se a fala de Soares (2004) quando
frisa a importancia de entender a alfabetizac¢do junto ao conceito de letramento: do saber ler e
escrever em dire¢do ao ser capaz de fazer uso da leitura e escrita. Em razdo dos termos citados
serem até hoje frequentemente confundidos, ha perda nas especificidades de cada um.

Nesse sentido, valendo-se ainda da referida autora, o conceito de alfabetizacao
compreende o processo de aquisi¢do e apropriacdo da “tecnologia da escrita” (Soares, 2003,
2020), um sistema alfabético e ortografico que envolve a a¢do de aprender a ler e escrever,
constituido por “um conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a
pratica de leitura e da escrita: as habilidades de codificagdao de fonemas em grafemas e de
decodificacdo de grafemas em fonemas” (Soares, 2003. p. 91). Nesse mesmo sentido, Rojo
(2010) também define a alfabetizagdo pela acdo de apropriagdo da lingua, um sistema de
escrita alfabético e ortografico complexo que corresponde as letras (grafemas), sons
(fonemas) e vice-versa. Por outro lado, ¢ relevante entender que o processo de alfabetizagao
nao pode ser reduzido somente aos saberes de codificacao e decodificacdo, para além disso, €

um sistema abrangente que vislumbra outras capacidades como:

habilidades motoras de uso de instrumentos de escrita (lapis, caneta, borracha...);
aquisicdo de modos de escrever e modos de ler - aprendizagem de certa postura
corporal adequada para escrever ou para ler; habilidades de escrever ou ler, seguindo
convengdes da escrita, tais como: a diregdo correta da escrita na pagina [...] da
manipulagdo correta ¢ adequada dos suportes em que se escreve € nos quais se 1€ -
livro, revista, jornal, papel etc. (Soares, 2020. p. 27, destaque da autora)

Por usa vez, ao passo que a sociedade foi evoluindo s6cio, econdmica e culturalmente,
tornou-se visivel a necessidade de “reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e escrita
mais avancada e complexa que as praticas do ler e escrever resultantes da aprendizagem do
sistema de escrita” (Soares, 2004, p. 6). Nessa linha, as praticas sociais, descritas como novas
acdes dos individuos e/ou novos comportamentos organizacionais, intensificaram as
discussdes entre os pesquisadores sobre o conceito de letramento, por volta de 1980, no
Brasil, entendido como uma “nova maneira de compreender a presenca da escrita no mundo
social” (Soares, 2010, p. 16).

O contexto se deu em uma tentativa de diferenciar as habilidades de leitura e escrita
(alfabetizacao) dos usos sociais da leitura e da escrita (letramento), paralelo também a
realidade do analfabetismo no contexto brasileiro, pois, conforme Soares (2010), o problema

do analfabetismo, no Brasil, ndo visava a existéncia daquele que possuia as habilidades de



leitura e escrita, alids, foi durante o0 momento que analfabetismo diminuiu, percebeu-se que
apenas ler e escrever ndo supria as fungdes sociais demandadas pelo uso da escrita na
sociedade.

Assim como a alfabetizacdo, o processo de letramento apresenta um campo

diversificado de habilidades pertinentes ao intimo da sociedade como todo, a saber:

para informar ou informar-se, para interagir com outros [..] para ampliar o
conhecimento [...] habilidades de interpretar ¢ produzir diferentes tipos ¢ géneros de
textos; habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou
de lancar mao desses protocolos ao escrever; atitudes de insercdo efetiva no mundo
da escrita, tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma
diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor (Soares, 2020,
p. 27).

Diante disso, observa-se que o termo assume diversas praticas letradas na sociedade e
introduz formalmente os sujeitos no mundo da escrita por meio de diferentes “contextos
sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola etc.), em grupos sociais e
comunidades diversificadas culturalmente” (Rojo, 2010, p. 26). Isso ocorre no instante em
que as atividades com a escrita sdo desenvolvidas, até mesmo nos primeiros anos de vida
quando a criang¢a interage com o mundo letrado. Segundo Tfouni (apud Auada, 2015, p. 48),
113 . ~ . e~ . . « 4

enquanto que a alfabetizacdo se ocupa da aquisi¢ao da escrita por um individuo ou grupo de
individuos, o letramento focaliza aspectos socio-historicos da aquisicdo de uma sociedade”.

Ao se aprofundar sobre a relagdo de interdependéncia entre os dois conceitos, deve-se
considerar que apesar de distintos, a alfabetizacdo e o letramento sdo indissocidveis, portanto,
nao podem ser empregados isoladamente. E partindo desse pensamento que Soares (2004, p.
14) esclarece que “a alfabetizagdao desenvolve-se no contexto de e por meio de [...] atividades
de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da [...]
dependéncia da alfabetizacao”.

Esses conceitos se assemelham a duas pegas de um quebra cabeca, sendo uma peca
simbolizando a alfabetizacdo e a outra o letramento. Para se encaixar entre si, uma peca
precisa fazer sentido a outra, uma vez que ambas possuem formas diferentes (ibidem). Ela
ainda completa afirmando que sdo de “natureza essencialmente diferentes; entretanto; as
ciéncias em que se baseiam esses processos € a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que
sdo processos simultaneos e interdependentes” (Soares, 2020, p. 27). Nesse sentido, Mortatti

(2004, p. 11) diz que a alfabetizag@o e o letramento sdo “fendmenos complexos que mantém

entre si relagdes também complexas”.



Uma dessas relagdes ¢ o fato da aprendizagem de um ndo depender do outro para
acontecer, assim como a alfabetizacdo nao precede e nem € pré-requisito para o letramento,
i1sso porque ser alfabetizado nao determina ser letrado. Soares (2003) fala sobre a condigao
dos analfabetos terem um certo nivel de letramento, mesmo ndo tendo as habilidades da
alfabetizacdo, quando utilizam-se da escrita em situagdes culturais e sociais presentes na

sociedade.

Podemos dizer que praticamente tudo o que se faz na cidade envolve hoje, de uma
ou de outra maneira, a escrita, sejamos alfabetizados ou ndo. Logo, é possivel
participar de atividades e praticas letradas sendo analfabeto: analfabetos tomam
onibus, olham os jornais afixados em bancas e retiram dinheiro com cartdo
magnético. No entanto, para participar de praticas letradas de certas esferas
valorizadas, como a escolar, a da informagdo impressa, a literaria, a burocratica, ¢
necessario ndo somente ser alfabetizado como também ter desenvolvido niveis mais
avancados de alfabetismo. E ¢ justamente participando dessas praticas que se
desenvolvem esses niveis avangados de alfabetismo (Rojo, 2010, p.26).

Observa-se, entdo, que, para o sujeito, € essencial ter dominio sobre o codigo escrito,
todavia, mais do que ter esse dominio, € preciso que ele seja capaz de compreender e
participar das situagdes reais de letramento do seu dia a dia, valendo-se de todo seu
conhecimento sobre a leitura e escrita. Dessa forma, nas palavras de Tfouni citada por
Mortatti (2010, p. 107), "embora o letramento ndo seja consequéncia natural da alfabetizacao,
pode-se considerar que [...] o individuo letrado e alfabetizado ¢ mais poderoso que o letrado e
ndo alfabetizado", pois o sujeito, na condi¢do de analfabeto, ndo podera exercer em toda sua
plenitude os seus direitos de cidaddo, bem como ndo terd acesso aos bens culturais da sua
sociedade letrada (Soares, 2010). Nesse sentido, antes do sujeito fazer uso de seus direitos de
cidadao consciente, ele precisa efetivar o letramento, mas, para isso, deve-se desenvolver as
técnicas de ler e escrever aprendidas por meio da alfabetizagdo (Mortatti, 2004).

Mortatti (2004) reflete ainda a importancia de reconhecer a especificidade dos termos
alfabetizagdo e letramento. Embora os dois pertencam a um processo continuum em relagdo
aos diferentes niveis individuais para se obter o dominio das habilidades e conhecimentos de
ler e escrever, ambos nao compartilham do mesmo resultado dentro de uma sociedade letrada.
Para a autora, isso significa que o produto da alfabetizag¢do (saber ler e escrever) tem modo
prefixado e pode ser reconhecida e medida por meio de seu objetivo. Por outro lado, o
letramento ¢ envolvido em um continuum permanente, ilimitado e seu produto ndo pode ser
prefixado e medido, em relacao ao produto da alfabetizag¢do. Portanto, ndo ha como identificar
quando o sujeito ¢ letrado e iletrado, diferentemente do sujeito alfabetizado e analfabeto que

se pode diferenciar.



2.2.1 Alfabetizar na perspectiva do letramento

Como citado, as transformacoes sociais levaram a sociedade a desenvolver inimeras
praticas que envolvem o uso social da leitura e da escrita, materializadas em diferentes
géneros textuais e discursos (textos jornalisticos, propagandas, receita, cardapio do
restaurante etc.). No entremeio dessa situagdo, os educadores e estudiosos da alfabetizacao se
preocuparam com uma educacao em prol de alfabetizar o individuo para dar conta de interagir
com todos esses textos que circulam socialmente, os quais orientam e organizam a sociedade.
De acordo com Soares (2020), era perceptivel a incapacidade das criangas, ainda no periodo
escolar, e adultos escolarizados ndo serem capazes de responder de forma competente as
demandas de leitura e escrita, tanto dentro da escola quanto fora dela, o que prevé
dificuldades de agir criticamente perante as diversas esferas sociais, culturais e econdmicas.

Ademais, ¢ possivel afirmar a necessidade atual de rever os processos de ensino, uma
vez que ndo tem ocorrido nas salas de aula a “imersdo das criangas na cultura escrita,
participagcdo em experiéncia variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interagao com
diferentes tipos e géneros de material escrito” (Soares, 2004, p. 15). Nota-se, diante do
exposto, a indiferenca da escola em aproximar os alunos a outras praticas de letramento
conhecidas por eles na vida extraescolar, ou seja, situacdes cotidianas permeadas pela familia,
igreja e demais instituicoes.

Logo, “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto
das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo
tempo, alfabetizado e letrado” (Soares, 2010, p. 47). Para tanto, a escola precisa conduzir
conhecimentos que irdo ajudar os alunos em sua direcdo cultural e social a partir de um
trabalho tracado com uma aprendizagem letrada, tendo o potencial de mudar a realidade das
salas de aula e o desenvolvimento intelectual do aluno. Portanto, deve-se ampliar a dimensao

das praticas de letramento, como

criar eventos (atividades de leitura e escrita — leitura e produgdo de textos, de mapas,
por exemplo — ou que envolvam o trato prévio com textos escritos, como € o caso de
telejornais, semindrios e apresentagdes teatrais) que possam integrar os alunos a
praticas de leitura e escrita socialmente relevantes que estes ainda ndo dominam.
(Rojo, 2015, p. 27)
O professor pode selecionar os eventos de letramentos da propria realidade do aluno e
usar na sala de aula no processo de alfabetizagdo, ou seja, “é interessante conectar-se com a
cultura local dos alunos e compreendé-la para relaciond-la & cultura valorizada e aos bens

culturais a que esses tém pouco acesso” (Rojo, 2010, p. 31), bem como selecionar “eventos de



leitura e produgdo de textos multissemidticos (rap, can¢do, poemas), € aproximar [...] da
leitura literaria, trabalhar variedades da lingua portuguesa em diferentes €pocas historicas e
lugares sociais” (Idem). Rojo (2010) enfatiza também que alfabetizar letrando ndo € usar
géneros textuais (poemas, letras de cancdo e quadrinhos) e pedir para que as criangas retirem
do texto palavras e letras ou selecionar familias silabicas, pelo contrario, deve-se selecionar
um contexto ou esfera do cotidiano, da literatura infanto-juvenil, jornal etc., e viabilizar
eventos de letramento, isto €, praticas de leitura, andlise e produgao de textos de interesse do
aluno ou aqueles que nao fazem parte de sua vida letrada (Rojo, 2015).

Auada (2015), por sua vez, considera que

Os episodios de letramento sdo constituidos por “[...] situagdes em que a lingua
escrita ¢ parte integrante da interacdo entre participantes e de seu processo de
interpretacdo” [...] “As praticas de letramento definem “[...] tanto os
comportamentos exercidos pelos participantes em um evento de letramento quanto
as concepgoes sociais e culturais — conceitos — que ddo sentido aos usos de leitura e
da escrita em determinada situagdo” (Lucas, 2009, p. 138 apud Auada, 2015, p. 50).

Neste sentido, a relacdo alfabetizagcdo x escolarizacdo ¢ compreendida e aceita,
diferente da relagdo [letramento x escolariza¢do, a qual ¢ desconhecida e negada.
Necessitando, entdo, o letramento “ser compreendido a partir de seus componentes, ou seja,

os eventos de letramento e as praticas de letramento” (Auada, 2015, p. 51).

2.3 PRINCIPIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

2.3.1 Deficiéncia Intelectual (DI): a defini¢ao segundo o DSM-V

O Manual Diagnostico e Estatico de Transtornos Mentais (DSM-V), atualizado em
2013 nos Estados Unidos da América (EUA), assume notoriedade quando se trata do
conhecimento e diagnodstico confidvel dos transtornos mentais. Por essa razdo, recorre-se a ele
para uma melhor descri¢cao da DI.

Na nova versio do DSM-V, a DI ou transtorno do desenvolvimento intelectual
substituiu o termo retardado mental, como era chamada anteriormente. A DI se enquadra ao
grupo de transtornos do neurodesenvolvimento devido as condigdes desse grupo terem em
comum um conjunto de caracteristicas manifestadas no inicio da infancia, antes ou durante o

ingresso da crianga na escola.



Os critérios diagnosticos descritos pelo manual incluem trés sinais basilares na
pessoa/crianga para a confirmagdo do transtorno, portanto, sdo déficits intelectuais “em
capacidades mentais genéricas, como raciocinio, solu¢do de problemas, planejamento,
pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia”
(DSM-V, 2014, 31). Déficit no funcionamento adaptativo (ou comportamento adaptativo), o
qual implica em prejuizos na capacidade de lidar e se adaptar em frente as circunstancias
adversas do ambiente, dificuldade de realizar tarefas comuns do dia a dia de forma
independente, atrasos perceptiveis no inicio do desenvolvimento, portanto, originando-se
antes dos 18 anos de idade. Além de tudo, podem-se manifestar concomitantemente outras
condi¢des fisicas, médicas e outros transtornos junto a DI, os mais comuns expressados no
manual sdo: “transtorno de déficit de atengdo/hiperatividade, transtornos depressivo e bipolar,
transtornos de ansiedade, transtorno do espectro autista[...] podem também evidenciar
agressividade e comportamentos disruptivos” (DSM-V, 2014, p.40).

O diagnoéstico para a confirmagdo clinica da deficiéncia intelectual se baseia na
medicao do Quociente de Inteligéncia (QI) do individuo, com a ajuda de testes padronizados
individualmente. O resultado dos escores para definir a presenca da deficiéncia expresso no
DSM-V ¢ no valor igual ou abaixo de 70. Entretanto, na descri¢do do manual, os testes de QI
ndo sdo suficientes para fechar o diagnodstico, além da investigacdo cognitiva, compete
mensurar as capacidades funcionais adaptativas, as quais sdo fundamentais no processo de
diagnostico (DSM-V, 2014). Essas capacidades sdo avaliadas a partir de um levantamento
“tanto da avaliacdo clinica quanto de medidas individualizadas, culturalmente adequadas e
psicometricamente adequadas” (DSM-V, 2014, p.37). Em outras palavras, buscam-se
informacodes junto aos familiares, parecer dos professores, laudos de médicos distintos e, se
for o caso, relatos no trabalho e da propria pessoa. Ademais, o ideal para aplicacdao dos testes
¢ a partir dos cinco anos de idade, em aten¢do ao contexto de criancas menores estarem na
fase de amadurecimento das fungdes intelectuais e adaptativas. Antes desse periodo, sdo
usados os critérios do atraso global do desenvolvimento para satisfazer as falhas de aquisi¢ao
de habilidades esperadas pela idade (DSM-V, 2014).

Além disso, por a¢do do funcionamento adaptativo, determina-se os niveis de
gravidade do transtorno, de modo que pode variar entre leve, moderado, grave e profundo
(DSM-V, 2014). Esse nivelamento se fundamenta no desempenho dos dominios conceituais,
sociais e praticos, o que revela o “qudo bem uma pessoa alcanga os padrdes de sua

comunidade em termos de independéncia pessoal e responsabilidade social em comparagdo a



outros com idade” (DSM-V, 2014, p. 37). O dominio conceitual reflete as competéncias de
memoria, linguagem, leitura, escrita, raciocinio matematico, aquisicdo de conhecimentos
praticos, solu¢dao de problemas e julgamento em situagdes novas etc. O dominio social inclui
as habilidades de percepcao de pensamentos, sentimentos e experiéncias dos outros, empatia,
habilidades de comunica¢do interpessoal, habilidades de amizade e julgamento social. (DSM-
V, 2014). O dominio pratico constitui aspectos de “autogestdo em todos os cenarios de vida,
inclusive cuidados pessoais, responsabilidades profissionais, controle do dinheiro, recreagao,
autocontrole comportamental e organizacao de tarefas escolares” (DSM-V, 2014, p. 37).

Todavia, as causas da DI apontam quadros que dependem de inlimeras causas, entre 0s
fatores de riscos, pode-se citar alteracdes génicas ¢ cromossOmicas quando associadas a
alguma sindrome (sindrome de Down, por exemplo); acontecimentos inesperados, como
“apos doencgas como meningite ou encefalite ou traumatismo encefélico durante o periodo do
desenvolvimento” (DSM-V, 2014, p. 39); lesdes cerebrais; doengas encefalicas e maternas;
uso de bebidas ou drogas durante a gestacao; entre outros eventos influenciados por contextos
ambientais e pré e pds-perinatais.

A DI tem uma prevaléncia em cerca de 1% da populagdo, com variacdes em
decorréncia da idade (DSM-V, 2014). Contudo, o manual esclarece que, “em alguns casos,
ocorre uma melhora significativa da funcdo intelectual [...] o nivel de apoio é capaz de
possibilitar a completa participacdo em todas as atividades cotidianas e uma melhora na
funcdo adaptativa”, para isso, € necessario que a crianga ou adulto disponha de intervengdes

precoces e continuadas (DSM-V, 2014, p. 38).

2.3.2 Da compensac¢io a supercompensacio

Para entender os conceitos de compensagdo e supercompensag¢ao da DI, deve-se
considerar as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural, a partir das contribuicdes de
(Vigotski, 1994, 1995, 2022).

Desse modo, Vigotski (2022) dedicou-se aos estudos da Defectologia, ciéncia sobre o
desenvolvimento da crianca anormal’, para concluir que pessoas com deficiéncia nao sdo
menos desenvolvidas que os seus contemporaneos normais, isto €, seu desenvolvimento
acontece, mas de forma diferente. A razdo se baseia na compreensdo de que, apesar das

limitacdes tanto intelectual quanto do comportamento adaptativo, as Fungdes Psicologicas

4 O termo anormal é a expressdo usada na época em que estudos de Vigotski sobre a Defectologia foram
produzidos. Dessa forma, ao longo do texto, as terminologias empregadas serdo proprias desse periodo.



Superiores (FPS), desenvolvidas por meio da formagdo de conceitos a partir das relagdes
sociais estabelecidas, sdo efetuadas pelas mesmas Leis Gerais do Desenvolvimento do
Homem Ontogenético, necessitando, assim, apenas de recursos e estratégias diferenciadas
para sua medicao (Auada, 2019).

Nessa concepcao, independentemente da presenca ou ndo de alguma deficiéncia, toda
pessoa passa pelo mesmo principio de desenvolvimento, a diferenga esta no proprio processo
do desenvolvimento, uma vez que a crianga com deficiéncia para se desenvolver precisara
lidar com duas naturezas: “de um lado, o defeito é a limitagdo, a debilidade, a diminuicao do
desenvolvimento; de outro, precisamente porque origina dificuldades, ele estimula o
movimento elevado e intensificado para o desenvolvimento” (Vigotski, 2022, p. 35). Em
outras palavras, o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia depende da maneira como o
organismo e a personalidade da crianca reagem a sua limitacdo, logo, desses dois processos
surgem a compensacdo (Vigotski, 2022). E a partir do sentimento desagradavel da
incapacidade, da consciéncia da propria deficiéncia, que surge uma reacdo chamada de
mecanismos compensatorios, os quais atuam em oposi¢do a limitagcdo (Auada, 2019).

Essas funcdes (processos compensatdrios), que reagem a propria deficiéncia, buscam,
de alguma forma, a adaptacdo e, por acdo desse conflito, nascem novas alternativas que
compensam as dificuldades (Auada, 2019). Para tanto, Auada (2019) evidencia que a
estimulagdo dos processos compensatorios nao esta somente no intrinseco, mas nas interagdes
sociais que se constituem, de modo indireto, como for¢ga motriz no processo de
desenvolvimento e substituem as fun¢des insuficientes.

Por essa razdo, para o desenvolvimento da crianga com DI, sobretudo das suas funcdes
psicoldgicas superiores, o trabalho pedagogico do professor deve se direcionar diretamente
aos mecanismos compensatorios (Auada, 2019), com €nfase ndo apenas no que a deficiéncia
afeta, mas também, acima de tudo, compreender como a compensagao forma a personalidade
da crianga para além das dificuldades. Levando em consideragdo que, a partir da ampliagdo
das possibilidades de compensagao, seja possivel a supercompensagdo (Auada, 2019). Sendo
assim, “significa ndo atenuar as dificuldades que surgem do defeito, mas tensionar todas as
forcas para sua compensagdo, apresentar somente tarefas, e em ordem que respondam ao
carater gradual do processo de formagao de toda a personalidade” (Vigotski, 2022, p. 78).

Quando se trata dos aspectos entre desenvolvimento ¢ a forma de pensar sobre o
ensino da crianca com deficiéncia, faz-se importante submeter-se aos conceitos de Interagao,

Mediagao, Internalizacdo e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), os quais irdo auxiliar



na compreensdao do processo de formacdo de conceitos e, por conseguinte, no
desenvolvimento das FPS.

De acordo com Vigotski (1994, 1995, 2022), os conceitos’ e as FPS® sado
desenvolvidas na interacdo social da crianga com o outro mais experiente por meio da
mediagdo de signos e instrumentos que controlam o comportamento interno de ambos.
Quanto ao papel de cada um na interagcdo social, o instrumento representa o objeto que
controla as atividades humanas de forma externa, o signo ou simbolo, por sua vez, faz-se
como “instrumentos psicoldgicos” que controlam internamente as acdes humanas. (Vigotski,
1995).

Ademais, segundo Auada (2019), os instrumentos e signos estdo ligados aos conceitos
de internalizagdo e, por conseguinte, a ZDP, pois a internalizacdo do conhecimento, sobretudo
dos conhecimentos cientificos que ocorrem na escola, resulta da interacdo entre aluno e
professor, utilizando-se da interagdo e da mediagdo simbolica.

A internalizagdo, entdo, envolve a aprendizagem de uma atividade externa ou
interpessoal, a qual passa a ocorrer de forma interna ou intrapessoal (Vigotski, 1995), isto €, a
apropriacao dos contetidos que estdo no curriculo escolar “aparecem duas vezes: primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e,
depois, no interior da crianga (intrapsicolédgica)” (Vigotski, 1995, p. 75).

Além disso, quando se trata do trabalho pedagogico, Vigotski (1995) destaca que o
professor deve abrir e consolidar a ZDP no aluno. Isso significa dizer que a ZDP ¢ o espago
de atuacdo do professor que se constitui na distdncia entre o Nivel de Desenvolvimento Real,
definidos por aqueles conhecimentos amadurecidos e internalizados pelo aluno, e o Nivel de
Desenvolvimento Potencial, aqueles conhecimentos que estdo em processo de maturagao e
possui potencialidade de ser alcangado com a ajuda do professor. Em sintese, ¢ tudo “aquilo
que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha amanha”
(Vigotski, 1995, p. 113).

Em face disso, pode-se resumir que a formacdo de conceitos — a palavra e seu
significado — tdo somente sera apropriado pela crianga quando o conceito, primeiro, for

mediado por signos’ e instrumentos na interagdo com o outro adulto, professor ou sujeito mais

* O termo conceito “engloba a ideia de que, ao formar um conceito, o sujeito se apropria da palavra e de seu
significado” (Auada, 2019, p. 24) e, no processo de formacao de conceitos, € preciso considerar os conceitos
cientificos ou ndo-espontineos e 0s conceitos cotidianos ou espontaneos.

¢ Caracteristicas essencialmente humanas, tais como a memorizagdo, atencdo voluntaria, abstragdo etc.

7 Quando se refere-se aos signos na interagdo entre o individuo e o meio, trata-se da linguagem o signo mais
importante.



experiente; e, segundo, em se tratando do professor, este deve atuar na ZDP para que os
processos de internalizagdo interpsiquica ao intrapsiquica acontegam, concretizando-se nos
processos de abstragdo e generalizacao (Auada, 2019). Nas palavras de Auada (2019, p. 34),
“entende-se por abstracdo quando o sujeito compreende a natureza do conceito [...]
generalizacdo, quando o conceito, ja elaborado, ¢ generalizado com exceléncia em todas as

situagdes que o requeiram’.

3 METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma pesquisa-a¢do com abordagem
metodologica qualitativa e quantitativa para analise dos resultados. Tripp (2005, p. 447)
afirma que a “pesquisa-acdo ¢ uma forma de investigacdo-acdo que utiliza técnicas de
pesquisa consagradas para informar a a¢do que se decide tomar para melhorar a pratica”. De
outro modo, esclarece a importancia da pesquisa-acdo educacional como uma estratégia ao
desenvolvimento de professores e pesquisadores, no interesse de utilizar suas pesquisas em
beneficio de aprimorar seu ensino e o aprendizado dos seus alunos, além disso, permite que o
pesquisador alterne entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela (Tripp, 2005).

Os resultados da pesquisa foram analisados de forma qualitativa a partir das
contribuicdes de Vigotski e de seus colaboradores na perspectiva da educacdo. Este tipo de
abordagem se configura pela obtencdo de dados descritivos e deriva de uma investigacao.

Segundo Minayo (2009),

a pesquisa qualitativa responde a questdes referentes a um conjunto de fendmenos
humanos entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes
dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (Minayo,
2009, p. 21).

Outro aspecto da pesquisa, € a realizacdo da combinagdo das abordagens qualitativas e
quantitativas. Para Knechtel (2014, p. 106), “interpreta-se as informagdes quantitativas por
meio de simbolos numéricos e os dados qualitativos mediante a observagdo, a interacao
participativa e a interpretacdo do discurso dos sujeitos (semantica)”. Nesse sentido, as
abordagens sao complementares e permitem uma melhor compreensdo da investigacao
estudada, que, neste caso, consistiu em analisar o processo de alfabetizagdo do aluno com

Deficiéncia Intelectual (DI) na sala comum de ensino regular.

3.1 Coleta de dados



Os dados do estudo foram coletados por meio da disciplina de Estagio Supervisionado
no Ensino Fundamental I, ofertada no sexto semestre do curso de Licenciatura em Pedagogia,
entre os meses de agosto e novembro de 2023, em uma escola publica da Regido
Metropolitana de Belém do Para.

A escola atende, no matutino e vespertino, um total de 550 alunos que cursam do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental. Conta com um corpo docente formado por 17 professores, 1
diretora, 2 vice-diretoras e 1 secretaria escolar. Sobre seu ambiente, apresenta as seguintes
dependéncias: 10 salas de aulas, sala de direcdo e coordenacdo, sala dos professores, sala de
leitura, sala para o Atendimento Educacional Especializado, copa/cozinha, area de
alimentacdo, 2 banheiros e quadra esportiva.

Para uma melhor organizacdo, a pesquisa foi dividida em duas etapas. Na primeira
etapa, realizou-se a observacao do aluno em sala e no intervalo durante trés dias, dispondo o
ultimo dia para a aplicacdo da avaliacdo inicial, responsavel por resgatar informagdes sobre os
conhecimentos prévios do aluno acerca da alfabetizagdo. Na segunda etapa do estudo,
elaboramos e desenvolvemos as atividades alfabetizadoras com duracdo de seis regéncias,
incluindo, no ultimo dia, a avaliagdo final para verificar se houve avangos na compreensao

dos conceitos ensinados.

Quadro 01: Sintese do percurso da pesquisa

ETAPAS DA PESQUISA DURACAO CONCEITOS MEDIADOS
1° etapa 3 encontros, totalizando 12h Observagdo e avaliagao
2° etapa 6 encontros, totalizando 24h Alfabetizacdo e avaliagdo

Fonte: A autora

3.2 Perfil do participante

O aluno selecionado para essa pesquisa tem diagndstico de DI, estava, até o momento
da elaboracao deste trabalho, matriculado na turma do 3° ano do fundamental do turno
vespertino, havia passado pelo processo de alfabetizagdo na escola, mas ainda nao tinha se
apropriado do sistema de escrita alfabética. Trata-se de um aluno com boa relacdo
interpessoal, compreensdo ativa e responsiva na rotina da sala, cumpre demandas solicitadas

com facilidade, possui um repertorio linguistico satisfatério e faz pedidos para desempenhar



acOes dentro e fora de sala. Além disso, realiza atividades simples de pintura,

recorte/colagem, desenhos e dindmicas em grupo.

No entanto, quando ndo conseguia desenvolver as atividades escolares, por

consequéncia das dificuldades enfrentadas pela deficiéncia no campo da atengdo/concentracido

e pelas atividades ndo estarem adaptadas ao seu nivel de suporte, apresentava emocdes de

raiva e tristeza, afetando diretamente em seu comportamento.

Quadro 02: Perfil do participante da pesquisa

NECESSIDADES NIVEL DE
PARTICIPANTE SEXO ETIOLOGIA EDUCACIONAIS | ESCOLARIZACAO
. N o .
Pedro Henrique Masculino C(?mpllcac;oes no Intelectual 3" ano Ensino
periodo da gestacao Fundamental

Fonte: A autora

4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Foram utilizadas quatro etapas para a coleta de dados, a saber: a) observacao do aluno
em sala de aula e intervalo; b) avaliacdo inicial para verificar os conhecimentos que o aluno ja
tinha sobre a alfabetizacdo; c) sequéncia de atividades para mediar os conceitos que ainda
demandam ser ensinados; e d) avaliagdo final para verificar se as estratégias metodologicas
foram proficuas.

A primeira etapa, constituida pela observagao, teve a finalidade de conhecer o aluno,
sua relagdo com os colegas e professor, autonomia no trato com os materiais escolares e a
desenvoltura na realizagdo das atividades, além disso, vislumbrar as possibilidades de
trabalho pedagogico para o processo de alfabetizagao.

Durante o periodo de observagao, notou-se que o aluno apresentava 6tima socializagao
com os demais colegas e a professora. Durante as aulas, mantinha-se sentado em sua carteira
e, por vezes, direcionava sua atencao ao assunto do quadro e na explicacdo da professora. No
entanto, enquanto os colegas copiavam as atividades do quadro, o aluno se entretia com a
producao de desenhos em seu caderno.

Somente apds a explicagdo da atividade pela professora aos demais colegas, era
entregue ao aluno uma atividade impressa com um conteudo diferente dos demais. Foi

possivel notar ainda que o aluno ndo concluia as atividades de forma independente e,

8 Nome ficticio para preservar a identidade do participante.




comumente, a folha impressa era colada em seu caderno pela professora para que ele fizesse
em casa.

No tultimo dia de observagao, elaborou-se e desenvolveu-se a avaliagdo inicial, por
meio do ditado a) de letras do alfabeto; b) palavras com diferentes composi¢des silabicas e; ¢)
uma frase. O campo semantico utilizado na avalia¢do inicial foi do género textual “Convite”.
O desenvolvimento do ditado a partir de um campo semantico parte da ideia de realizar a
imersdo da crianga na cultura escrita por meio de experiéncias variadas com diferentes tipos e
géneros de material escrito (Soares, 2004). Antes de iniciar o ditado, realizamos a leitura do
convite e desenvolvemos perguntas de compreensdo e de interpretagdo do tema e do gé€nero
selecionado com a finalidade de proporcionar um maior contato com campo semantico

selecionado.

Imagem 01: Convite trabalhado

&q@ /‘Faj,
o g -

Todas as criangas da comunidade solar encantado estu
convidada para participar de um dia muito divertido e
[ colorido halescola Céu Azul} O evento Crianca feliz
2023, serd na préxima sexta-feira dia 13/09 a partir
- das 10h até as 17h em frente a igreja de Fatima. =
Teremos muitus brincadeiras animadas] doces,|piscina
oficinas de pintura e muito mais!!

.

Convide um amigo ou chame o papai, a
mamde e o irmdo (a).
Eu, a alegria, eslurernos esperando por

5P X &

Fonte: A autora

Em seguida, iniciou-se a produgdo do ditado com as seguintes palavras e frases
ditadas: céu, doce, bolinha, colorido e na escola Céu Azul. Observa-se, a seguir, o resultado

da avaliagao.



Imagem 02: Avaliacdo Diagnostica Inicial

AVALIACAO DIAGNOSTICA

Amno: 3° ano Ensino Fundamental

Componente Curricular: Lingua Portuguesa ¢ Matemética
Tema: Alfabetizagio

Aluno(a):

LINGUA PORTUGUESA
1. Segundo as orientagdes das professoras, escreva as letras, palavras e frases ditadas,
Letras do alfabeto:

HBFD—M-V-—W ~C~ F\f)‘\‘S’L D-R- BG

J INKEEO ™~
LETRAS

Palavras:
1-Q1 COLORIDO
2-
3= DHF DOCE
4- - o=
Frase: .
1-.4 NA ESCOLA CEU AZUL
2-_

Fonte: A autora

A partir da avaliagdo, verificou-se que o aluno possuia conhecimentos em relagdo a
escrita a0 mesmo tempo em que evidenciou ndo ter se apropriado das letras N, K, P, Te Y do
sistema alfabético. Nas tentativas de escrita da palavra colorido e doce e, em relagdo a frase
na escola Céu Azul, os resultados demonstraram que o aluno demanda de se apropriar das
convengoes silabicas e alfabéticas da lingua portuguesa.

Diante do exposto, a avaliagdo inicial nos permitiu verificar o Nivel de
Desenvolvimento Real do aluno sobre os conceitos requeridos na alfabetizacdo (Vigotski,
2022). Assim, foi possivel verificar os conhecimentos internalizados pelo aluno em relagao
aos conceitos de alfabetizacdo, pratica de leitura e escrita, “habilidades de codificagdo de
fonemas em grafemas e de decodificagdo de grafemas em fonemas” (Soares, 2003. p. 91).

Nesse sentido, de posse dos resultados da avaliacdo inicial, (0)a pesquisador(a) pode
elaborar o conjunto de atividades alfabetizadoras para o desenvolvimento do conceito de a)

reconhecimento das letras do alfabeto que ainda ndo haviam sido consolidadas pelo aluno; b)



segmentacio/espacamento das palavras nas frases e do nome composto; ¢) e leitura e escrita
de palavras constituidas por silabas canonicas regulares.

Para a segunda etapa, um conjunto de atividades alfabetizadoras foram organizadas
para seis encontros, com duragdo de 02 horas e 45 minutos cada, incluindo, nesse tempo, o
desenvolvimento da avaliagdo final. A seguir apresenta-se a descricdo das regéncias.

No primeiro dia de regéncia’, as atividades foram estruturadas simultaneamente para
trabalhar os conceitos do género textual convite, dando énfase a) na apresentacdo do género,
b) em seus diferentes contextos de produgdo, c) estrutura composicional, d) e tema e
finalidade social. Além disso, foi perguntado ao aluno se ele tinha recebido algum tipo de
convite e, como resposta, afirmou ter recebido um convite de aniversario. A intencdo era ter
conhecimento do repertorio do aluno sobre o tema.

Em seguida, iniciou-se os trabalhos com as atividades alfabetizadoras com questdes
envolvendo a tematica dos convites. A atividade consistia em relacionar grafemas e fonemas
de acordo com a percep¢do da letra inicial de cada figura, apresentando a seguinte

configuragao:

Imagem 03: Conceitos sobre o convite e reconhecimento das letras

®  Termo utilizado para denominar os dias em que a pesquisadora desenvolveu o conjunto de atividades
alfabetizadoras junto ao participante da pesquisa.



Conceitos do convite Associar as vogais a suas

ras* -
profes < norg®™> L5

CONVITE Jensy

- De que se trata este convite, cologue a letra X a resposta correta: E > & 3
L—‘ Festa de aniversario r| Cullo da igreja
Pega Teatral ['\_[ Festa de cas 1 micial
A J Prusnio I etras iniciais de cada fionra.

- Qual o local do evento, coloque a letra C na resposta correta?

| No saldo de festas E| No auditério

Na igreja I:I Na casa da Maria
- Que dia serd o evento e o horério: :>

. Pinte a primeira LETRA das palavras abaixo:

[@uanORno) (.EVENTO) @

Fonte: A autora

Pode-se evidenciar no resultado das atividades que, apos a leitura das questdes do
convite, o aluno conseguiu identificar as respectivas respostas sobre as informacdes do
convite. Quanto a atividade sobre o reconhecimento das letras, o aluno associou, com base na
sonoridade da palavra, todas as vogais as suas respectivas figuras. Faltando somente o registro
da figura igreja a vogal 1. De modo igual, na questao abaixo, também nao registrou a letra P
da figura prego. Na avaliagdo inicial, o participante ja tinha demonstrado ndo conhecer a letra
P, no entanto, no desenvolvimento da atividade, demonstrou também que a vogal [ ainda nao
era conhecimento consolidado, demandando, assim, mais atividades para que o conceito fosse
abstraido e generalizado pelo aluno (Vigotski, 2022).

No segundo dia de regéncia, objetivando viabilizar eventos de letramento, isto &,
atividades de leitura, analise e produgdo de textos de interesse do aluno ou que ndo fazem
parte de sua vida letrada (Rojo, 2015). Foi organizada a leitura do conto O Aniversario do seu
Alfabeto, de Amir Piedade (2018)". O uso do texto na sala de aula permitiu trabalhar o género
textual convite e, a0 mesmo tempo, as letras do alfabeto de forma divertida no processo de

alfabetizagdo. Ap0s a leitura, dialogou-se com o aluno pontos interessantes do conto como,

10 Conto que relata as letras do alfabeto recebendo os convites para a festa de aniversario do seu alfabeto



