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Apresentacao

Este livro, intitulado Estratégias de ensino e servicos da Educag¢do Espe-
cial: contribuigées para Inclusdo Escolar, aborda questdes essenciais para a for-
macao de professores e para a pratica docente de qualidade no contexto da
Educacao Especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva. Composto de seis
capitulos, escritos por docentes, estudantes e egressos dos cursos de Mes-
trado e Doutorado do Programa de Pds-Graduaciao em Educacao Especial e
egressos do curso de Licenciatura em Educacao Especial, ambos da Univer-
sidade Federal de Sao Carlos, este livro apresenta uma diversidade de pers-
pectivas e conhecimentos especificos sobre estratégias para promover a in-
clusao escolar em diferentes contextos que envolvem processos educativos.

O primeiro capitulo, Estimulacdo das habilidades preditoras da alfabeti-
za¢do em criangas com deficiéncia intelectual, trata da importancia da estimu-
lacdo dessas habilidades fundamentais e tem como objetivo desenvolver
atividades pedagdgicas voltadas para essa estimulagdo, incluindo desde a
manipulacio dos sons das palavras até o desenvolvimento da memdria de
trabalho para facilitar a compreensio e a retencao de informacdes.

O segundo capitulo desta obra, Pré-requisitos bdsicos na alfabetiza¢do
das criangas com T21, disserta sobre os pré-requisitos para a alfabetizacao de
criangas com Trissomia 21 (Sindrome de Down), ressaltando os desafios
especificos que essas criancas enfrentam no processo de aprendizagem
da lingua escrita. Diante dos diferentes comprometimentos intelectual e
na linguagem caracteristicos da Trissomia 21, o processo de alfabetizagao
dessas criangas demanda uma abordagem cuidadosa e adaptada, reconhe-
cendo suas particularidades e necessidades especificas.

O Capitulo 3, Tarefa de alfabetizacdo para uma crianca com Trissomia do
21: uso de estimulos de preferéncia, avalia o impacto da incorporacdo de esti-
mulos refor¢cadores em uma tarefa de alfabetizacio para uma crianga com
Trissomia do 21. Os resultados do trabalho ressaltam a importancia de es-
tratégias planejadas, que visem estabelecer operacdes motivadoras alinha-
das aos interesses individuais, destacando a acessibilidade e o uso de refor-
cos como elementos cruciais para uma trajetdria de aprendizado inclusiva.

O quarto capitulo, A contagdo de historia para alunos com cegueira:
diretrizes para professores, aborda a contacao de histdrias para alunos com
cegueira, destacando a importancia desse contato desde a infancia para
estimular o interesse pela leitura e desenvolver habilidades linguisticas.
Sendo assim, o objetivo do trabalho foi elaborar um material contendo
diretrizes destinadas aos professores, delineando como realizar contacdes
de histdrias acessiveis para estudantes com cegueira.
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O quinto capitulo, Alfabetizacdo matemdtica e inclusdo: os primeiros
passos na formacdo de aprendizes numeralizados, trata da alfabetizacdo mate-
madtica e incluso, dois temas centrais no cendrio educacional, que deman-
dam esclarecimentos sobre seus significados e implicagdes na formacao
dos educandos e na capacitacdo dos professores. O texto aborda, também,
as microagressdes no ensino de matematica, que contribuem para a aver-
sdo de muitos estudantes 2 disciplina. E fundamental reconhecer as par-
ticularidades de cada aluno, evitando atribuir dificuldades apenas as suas
caracteristicas individuais, sendo essencial criar ambientes inclusivos e
propicios a aprendizagem.

O Capitulo 6, Identificacdo do atendimento pedagdgico domiciliar em
casas de apoio para alunos em tratamento de saude, debate acerca do Aten-
dimento Pedagdgico Domiciliar (APD) e do Atendimento Educacional
Hospitalar, garantidos por diversos dispositivos legais brasileiros. O tra-
balho expde a importancia do APD e mostra como a sua contribuicao ¢
fundamental para oferecer uma educacio aos alunos enfermos, garantin-
do a Inclusao Escolar para todos os estudantes. A doenga ndo pode ser
um impeditivo para que o processo de escolarizagdo continue a ocorrer.
Pelo contrdrio, o compromisso em levar o contexto escolar para estudantes
enfermos € um mecanismo importante para garantir qualidade de vida e
perspectiva de futuro para criancas e jovens doentes.

Desejamos que os conteudos compartilhados nesta obra incentivem
a discussao e reflexdo sobre as formas de ampliar a acessibilidade para
os estudantes do publico-alvo da Educagdo Especial, além de estimular
questionamentos que possam despertar novos conhecimentos. Ao investir em
formacao de professores e praticas inclusivas, é possivel proporcionar ex-
periéncias educacionais significativas e eficazes para todos os estudantes,
em especial para os pertencentes a Educacdo Especial, promovendo, as-
sim, pleno desenvolvimento e participacdo na sociedade.

Boa leitura!

Nassim Chamel Elias
Adriana Garcia Gongalves
Clarissa Bengtson
Mariana Cristina Pedrino
(Organizadores)



Estimulacao das habilidades
preditoras da alfabetizacao
em criangas com

deficiéncia intelectual

Bruna P. Rossini Grillo
Lucimara C. D. Lozano
Ketilin M. Pedro

Introducao

Proporcionar o desenvolvimento das habilidades preditoras da alfa-
betizacdo desde a Educacao Infantil € indispensédvel para que o processo
da aprendizagem da leitura e da escrita, que se efetivard de maneira mais
sistemdtica nos anos escolares subsequentes, possa alcancar maior sucesso
(Gass; Stampa, 2018; Pazeto; Seabra, 2019; Carneiro, 2021).

Os conhecimentos relacionados a aprendizagem da leitura e da es-
crita, advindos da Ciéncia Cognitiva da Leitura, tém contribuido para a
construcdo e efetivacio de politicas educacionais em diversos paises com
sucesso na alfabetizacio das criancas. A Politica Nacional de Alfabetiza-
cao (Brasil, 2019) demonstrou a necessidade do trabalho com as habilida-
des preditoras da alfabetizacdo desde a Educacao Infantil.

A estimulacao de tais habilidades estd fundamentada em uma abor-
dagem educacional respaldada por evidéncias, ou seja, em prdticas de en-
sino mais eficazes embasadas em resultados de pesquisas realizadas com
rigor metodoldgico (Brites; Almeida, 2021).

De acordo com a Politica Nacional de Alfabetizacio (Brasil, 2019), na Edu-
cacdo Infantil as criancas deverdo desenvolver um “conjunto de conhecimentos,

1 Apoio financeiro da Coordenacao 88887.695853/2022-00 (Capes).
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habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita”. Esses conhecimentos
sdo denominados de Literacia Emergente. Nao estamos falando em alfabeti-
zacdo precoce e treinos motores exaustivos, mas de conhecimentos sobre a
leitura e a escrita que fundamentam a alfabetizacio e que sao trabalhados de
maneira lidica e adequada a fase de desenvolvimento da crianga, respeitando
as especificidades da infancia. Trata-se de um conjunto de habilidades que a
crianga precisa desenvolver antes de aprender a ler e escrever para se tornar
um leitor e escritor competente (Pereira; Rocha, 2016).

A comprovagio cientifica ja evidenciou que as habilidades predi-
toras sdo uma base fundamental para uma alfabetizagdo de exceléncia
(Brasil, 2019). O National Early Literacy Panel (2009) recomenda que sejam
desenvolvidos na pré-escola a aquisicao das habilidades da consciéncia fo-
noldgica e fonémica, vocabulario e o conhecimento do nome, do som e das
formas das letras.

A aprendizagem da leitura e da escrita ndo € algo natural e por isso
necessita de préticas de ensino sistematizadas para ser adquirida. De acordo
com Correa e Ferreira (2019), a alfabetizacdo de uma crianca ndo ocorre ape-
nas pelo simples fato de ela viver em uma sociedade letrada. Nao possuimos
regides predefinidas no cérebro para analisar a linguagem escrita e a leitura;
essas habilidades sdo adquiridas por meio de um ensino formal e sistematico.

As pesquisadoras Almeida e Brites (2023, p. 23) afirmam que a abor-
dagem instrucional mais efetiva para ensinar em sala de aula € a instrucao
explicita (IE): “é um método de instrucdo baseado em evidéncias cientifi-
cas que visa conduzir o aluno no processo de aprendizagem por meio de
uma orientacdo detalhada, até que ele esteja apto a realizar as atividades
de maneira independente”.

Segundo as referidas autoras, nessa abordagem, o professor fornece
um conjunto de exemplos, orientando a aprendizagem e favorecendo espe-
cialmente os alunos, que se beneficiam desse suporte. Apds essa demons-
tracao, avanca-se para uma pratica orientada, na qual professor e alunos
realizam a atividade proposta em conjunto, preparando, assim, a crianca
para a execuc¢do independente da prdtica.

De acordo com Silva (2013), a alfabetizagao de estudantes com deficiéncia
intelectual ocorre de maneira sistemdtica, ordenada e progressiva, comecando
com o reconhecimento de sons/letras, seguida pela memorizacao e avangando até
a escrita e leitura de textos curtos. Essa abordagem requer uma extensa varie-
dade de materiais, inclusive com a orientagao ativa do professor.

Corroborando a aprendizagem da crianca com deficiéncia intelectual, re-
corremos a Vygotsky (1998), o qual defendia que a atividade humana ultrapassa
a organizacdo neuroldgica e requer mediacdo com o meio para que o aprendi-
zado ocorra. Para o autor, as singularidades de desenvolvimento do estudante
com deficiéncia intelectual sao mais relevantes do que suas limitacdes isoladas.
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Argumentava, ainda, que as incapacidades eram excessivamente enfatizadas no
ambiente escolar, que negligenciava a oferta de materiais diferenciados para
superar as barreiras nos sistemas cognitivos desses individuos.

A contribui¢do mais significativa de Lev Vygotsky consiste no re-
conhecimento de que as limitagdes do estudante com deficiéncia intelec-
tual tém origem em suas intera¢des sociais. Portanto, hd a necessidade de
articular estratégias mais eficazes para a alfabetizagdo de criangas com
deficiéncia intelectual ou dificuldades de aprendizagem.

Aprender a ler e escrever é direito humano subjetivo; todos sdo ca-
pazes de aprender, desde que sejam ofertados as condigdes e os recursos
necessdrios para isso. Assim, o professor precisa buscar estratégias a fim
de minimizar as barreiras para a aprendizagem, considerando a individua-
lidade de cada crianga em seu jeito de ser e aprender, ajustando as propos-
tas a diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.

A inclusio escolar tem representado um desafio para as instituicoes
de ensino no Brasil, uma vez que o direito a educagdo nao se limita apenas
ao acesso garantido pela matricula de estudantes com deficiéncia intelec-
tual, mas também diz respeito a sua participacao efetiva e apropriacao de
conhecimento (Galvani; Mendes, 2022).

Diante do exposto, o objetivo geral do estudo foi desenvolver ativida-
des pedagdgicas para a estimulagdo das habilidades preditoras da alfabeti-
zacdo em criangas com deficiéncia intelectual. Os objetivos especificos das
atividades abordadas neste capitulo consistiram em: a) aprimorar a capaci-
dade da crianga em perceber e manipular os sons das palavras; b) realizar a
correspondéncia fonema-grafema; c) reforgar a habilidade de reconhecer e
diferenciar visualmente letras e palavras; d) estimular a grafomotricidade;
e) aprimorar habilidades de atencio; f) desenvolver a memdria de trabalho
para facilitar a compreensao, retencao e manipulacio de informacdes. Vale
destacar que no presente capitulo sdo sugeridas atividades que auxiliem o
professor na estimulacio das habilidades preditoras da alfabetizacao, po-
dendo ser utilizadas em sala de aula e/ou no contexto clinico.

Desenvolvimento

Para alcangar o objetivo proposto neste capitulo, buscou-se inicial-
mente identificar quais sdo as habilidades que antecedem a alfabetizacio, e,
para tanto, foi utilizada a Bateria de Avaliacio de Competéncias Iniciais para
a Leitura e Escrita (Bacle), desenvolvida por Pereira e Rocha (2016). As com-
peténcias sdo compostas de: maturidade perceptiva (auditiva e visual); domi-
nancia lateral; reconhecimento da dominancia lateral; memdria (visual e audi-
tiva); esquema corporal (identificacdo em si; identifica¢do no outro; posicao
no espago grafico); desenvolvimento motor (motricidade fina); e linguagem

11
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(compreensao oral; consciéncia fonoldgica; expressao oral). Além das habili-
dades citadas anteriormente, as autoras deste capitulo consideraram outras,
tais como: vocabuldrio, atencéo, funcgdes executivas, principio alfabético (re-
lacdo grafema-fonema, forma e memdria visual da letra) e nomeagao auto-
matica rdpida (NAR), dada a relevincia dessas habilidades no processo de
alfabetizacio. Dessa forma, foi criada uma lista, com breve explicagao, utili-
zando diferentes referéncias da drea, conforme consta no Quadro 1.

Quadro 1 Habilidades preditoras da alfabetizacéo.

Habilidades preditoras
da alfabetizacio

Breve descricao

Atencao

Por meio da atencao, utilizamos de maneira cuidadosa nossos
recursos cognitivos limitados, dependendo do nosso interesse
em uma situacao especifica. A atencao permite a restricdo da
quantidade de informacoes processadas no cérebro, possi-
bilitando o uso sensato dos recursos para evitar uma sobre-
carga diante da vasta quantidade de estimulos presentes no
ambiente (Goncalves et al., 2016).

Memodria visual

Consiste na habilidade de preservar as informacdes prove-
nientes das estruturas sensoriais ou dos estimulos ambientais
que recebemos (Rodrigues, 2017).

Memoria auditiva

Refere-se a habilidade de reter, reconhecer e reproduzir esti-
mulos sonoros previamente apresentados (Stampa, 2015).

Memoria operacional
fonoldgica

Habilidade para armazenar, recuperar e manipular informa-
¢oes fonoldgicas (Seabra; Dias, 2012b).

Percepcao auditiva

E a capacidade do sistema auditivo humano de interpretar e
compreender 0s sons ao nosso redor. Ela envolve varias ha-
bilidades, incluindo a capacidade de diferenciar sons, detectar
padrées auditivos, localizar a origem de um som e considerar
mudancas nas caracteristicas sonoras (Stampa, 2015). Essa
habilidade é fundamental para a compreensdo da linguagem
falada, pois nos permite discernir entre diferentes fonemas e
compreender a entonacdo e o ritmo da fala.

Percepcdo visual

Atividade de identificar discrepancias e similaridades em esti-
mulos visuais que passaram despercebidos (Leite, 2015).

Consciéncia fonolo-

gica (aliteracao, rima,
segmentacao das silabas,
manipulacdo da silaba
inicial e final)

A habilidade de reconhecer que a fala é composta de palavras
e que estas sdo construidas a partir de unidades menores,
como silabas e fonemas, que podem se combinar de diversas
maneiras para formar palavras diferentes. Isso inclui a aptidao
para manipular essas unidades menores, percebendo que pa-
lavras podem compartilhar sons semelhantes no inicio, meio
ou final. Além disso, essa capacidade envolve a percepcao de
que é possivel adicionar ou remover uma silaba e/ou um som
para criar novas palavras (Seabra; Capovilla, 2012).

12
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Quadro 1 Habilidades preditoras da alfabetizacéo.

Conclusao

Principio alfabético A assimilacdo do principio alfabético envolve compreender
que as letras do alfabeto representam os sons da fala e domi-
nar as relacoes entre as letras e seus sons correspondentes
(Barrera; Santos, 2019).

Linguagem (vocabulario, | O vocabulério receptivo refere-se as palavras compreendidas
COMpPreensao e expres- ao ouvir e estao intimamente ligadas ao desenvolvimento
sdo oral) cognitivo. Trata-se de um pré-requisito para a recepcao e o
processamento da informacao, representando o conjunto de
palavras que estd associado a habilidade de realizar inferén-
cias (Buzetti; Capellini, 2020).

Motricidade fina Inclui o aprimoramento das habilidades motoras gerais, voltadas
para o treinamento dos membros ou do corpo como um todo,
visando tornar a crianca agil e harmoniosa. Além disso, abrange
a coordenacdo visomotora, que capacita a crianca a executar tra-
cados simples compostos de linhas curvas e retas (Leite, 2015).

Funcdes executivas Referem-se a habilidades integradas que capacitam o individuo a
tomar decisoes, avaliar e ajustar seus comportamentos e estraté-
gias, visando a resolucdo de problemas (Seabra; Dias, 2012a).

Nomeacdo automatica A capacidade do individuo de descrever verbalmente as
rapida figuras apresentadas, permitindo a avaliacdo da linguagem
expressiva e 0 acesso ao sistema de memoria de longo prazo
(Silva; Mecca; Macedo, 2018).

Dominancia lateral A dominancia lateral abrange a prevaléncia de um lado sobre
o outro nos olhos, orelhas, maos e pés. Ela desempenha um
papel crucial na organizacao das habilidades de percepcao
espacial, visto que surge da integracao visual do corpo. Além
disso, inclui a lateralidade, que se refere a capacidade de
identificar e definir o significado dos conceitos de direita e
esquerda (Brites, 2021).

Esquema corporal A habilidade de esquema corporal desempenha um papel
crucial no desenvolvimento do sistema psicomotor, uma vez
que constitui uma entidade fundamental da psicomotricidade.
Refere-se a capacidade do individuo de nomear e localizar as
diversas partes do corpo, possibilitando, assim, a aquisicdo de
uma nocao espacial (Brites, 2021).

Fonte: elaboracio propria.

Destaca-se que, neste trabalho, serdo sugeridas algumas atividades
que podem ser realizadas no contexto escolar ou clinico, de modo indivi-
dual ou em pequenos grupos. As atividades foram descritas em quadros
para melhor organizacio e visibilidade do leitor. Foi sugerida uma ativida-
de para cada habilidade, podendo ser adaptada de acordo com a realidade de
cada estudante e contexto.

13
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Quadro 2 Atividades para atencio.

Atencao

Objetivo:
Estimular atencéo,

executivas).

memodria de curto prazo e | Duas cores sdo escolhidas, uma representa a palma forte,
controle inibitério (funcbes | e a outra a palma fraca. Uma sequéncia é construida.

Como fazer:
Jogo Forte e Fraco - Pega-Varetas

Exemplo, vareta forte, fraca, fraca, forte. A crianca deve
bater palma forte ou fraca, seguindo a ordem das varetas
dispostas na sequéncia apresentada.

Fonte: elaboracio prdpria.

Quadro 3 Atividades para memdria.

Meméria visual

Objetivo:
Desenvolver a
memoria e
atencéo visual

Como fazer:

Selecione figuras de um mesmo campo semantico (animais, cores,
frutas, pecas de jogos de encaixe etc.). Apresente oralmente os
campos semanticos para a crianca e deixe-a escolher com qual de-
les ela deseja trabalhar. Inicie a atividade com apenas duas figuras,
dispostas uma ao lado da outra, e peca para a crianca memorizar.
Quando ela sinalizar que conseguiu, cubra as figuras e peca para
verbalizar o que viu. Inicialmente, ndo ha necessidade de a crian-
ca repetir os estimulos na ordem em que estavam dispostos. Va
aumentando a sequéncia de figuras até a crianca conseguir memo-
rizar. A memoria visual sequencial pode ser trabalhada mais adiante,
quando a crianca ja estiver mais familiarizada com a atividade.

Memoéria auditiva

Objetivo:
Estimular memoria
auditiva, memoria
de curto prazo e
atencao.

Como fazer:

Sentar um de costas para o outro. Instruir a crianca a prestar
atencdo ao som que serd produzido, pois ela devera reproduzir o
mesmo som. Comegar com palmas; a crianca repete o movimento.
Em seguida, a professora faz o som de um beijo, e a crianga deve
bater palmas e imitar o som do beijo consecutivamente. A professo-
ra, entdo, estala os dedos, e a crianca deve repetir todos os sons na
mesma ordem apresentada. Exemplos de outros sons podem incluir
tosse, bocejo, bater os pés, duas palmas seguidas, entre outros.

Memodria operacional fonolégica

Objetivo:
Estimular a
memoria
operacional
fonoldgica.

14

Como fazer:

Esta intervencdo deverd ser realizada inicialmente com apoio visual.
Pode-se trabalhar com objetos coloridos, figuras, nimeros, letras.
Tudo dependera do conhecimento que a crianca ja tem desenvolvi-
do a respeito do recurso que sera utilizado. Nesse momento, o re-
curso servira de marcador atencional. Disponha, lado a lado, apenas
dois estimulos do recurso selecionado (letras, cores etc.) e aponte
dizendo seu nome. Exemplo: verde, azul. Explique para a crianca

Continua
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Quadro 3 Atividades para memdria.

Conclusao

que ela devera repetir as cores que ouviu em ordem contraria. Para
facilitar a intervencao, o professor deveré ficar com o dedo indica-
dor apontando a cor pela qual ela deverd iniciar. Utilize a estratégia
da instrucdo explicita. Modele a atividade quantas vezes forem
necesséarias até que a crianca consiga realizar de forma autébnoma e,
enfim, até que seja possivel retirar o apoio visual.

Fonte: elaboracao prépria.

Quadro 4 Atividades para percepcao auditiva e visual.

Percepcio auditiva

Objetivo:

Estimular a percepcao
auditiva, atencao e
expressao oral.

Como fazer:

Som dos Animais

Utilize o video “Som dos Animais”, disponivel no link:
https:/www.youtube.com/watch?v=h2frc3fLXU4.

O professor deve orientar as criangas de que ouvirdo um som e
deverdo identificar qual animal corresponde a esse som.

Percepcao visual

Objetivo:
Desenvolver a
percepcao e
atencao visual.

Como fazer:

Entregue para a crianca quatro massinhas de modelar de cores
diferentes. Peca para fazer oito bolinhas, duas de cada cor.
Apresente uma folha contendo desenhos de animais na parte
superior e as respectivas sombras desses animais na parte infe-
rior. A crianca devera encontrar o animal e sua sombra e colocar
sobre eles as bolinhas de massinha da mesma cor. Isso sera feito
com as demais figuras.

Fonte: elaboracéao propria.

Quadro 5 Atividades para consciéncia fonoldgica (aliteracio, rima, segmentacio
das silabas, manipulacéo da silaba inicial e final).

Aliteracao

Objetivo:

Desenvolver habilidade
de identificacdo de
palavras que aliteram.

Como fazer:

Inicie a intervencdo com palavras de menor extenséo sildbica,
evite palavras de baixa frequéncia, com diferencas na entonacao
da vogal (ex: fogo/foca), e trabalhe em closed-set (com poucas
pistas). Diga para a crianca que vocé ird mostrar duas figuras e
que ela precisara dizer se comecam ou Ndo com 0 MesMo som.
Exemplo: Unha/fogo - comecam igual? Dé maior entonacdo na
silaba inicial das duas palavras para que a crianca perceba o som.
Utilize a instrucdo explicita, modelando a atividade, e dé o apoio
visual, pois muitas vezes a crianca podera nao conseguir realizar a
atividade por dificuldades com a memdria operacional fonoldgica

Continua
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Quadro 5 Atividades para consciéncia fonoldgica (aliteracio, rima, segmentacio

das silabas, manipulacio da silaba inicial e final).

Continuacao

(memdria que retém e manipula temporariamente as informa-
¢oes). O apoio visual ajudara nesse primeiro momento. Para
iniciar esse aprendizado trabalharemos a aliteracdo no nivel da
silaba, porém, quando a crianca avancar em seus conhecimentos,
deve-se trabalhar a aliteracdo no nivel fonémico, que também é
preditora (exemplo: fogo/faca - comecam igual ou ndo?). Essa
atividade poderd ser realizada em forma de jogo, em que a crian-
ca fica com os pares de figuras que ela acertar. Quem tiver mais
cartinhas no final, vence. Conforme a crianca vai avancando em
seus conhecimentos, o professor podera retirar o apoio visual.

Rima

Objetivo:
Apresentar a rima,
ritmo, memoria e
atencao por meio
de musica.

Como fazer:

Apresentacdo da Musica “Essa é a boca do jacaré, ela abre, ela
fecha, ela pega o seu PE".

Destaque sera dado a rima realizada. Outras rimas sugeridas
incluem: formiga/barriga; cdo/mao; piolho/olho. Se a rima ndo
for compreendida, o professor pode fornecer pistas sobre qual
parte do corpo rima com o animal mencionado. H& também uma
coreografia para acompanhar a musica, em que os bracos devem
permanecer esticados, com as palmas das maos juntas, seguindo
o comando da musica.

Segmentacio silabica

Objetivo:

Desenvolver a habi-
lidade de segmentar
palavras em silabas.

Como fazer:
O professor ira fazer a leitura de uma histéria. Para esta ativi-
dade, ird confeccionar fichas contendo palavras da histéria lida.
Como sugestéo, podera utilizar a cantiga da tradicao popular:

Palma, palma, palma

pe, pé, pe,

(Diga a palavra com palmas ou com batidas de pé).
A seguir, a crianca sorteard uma palavra que deverd segmentar em
silabas, batendo palmas ou o pé no chao para cada silaba pronuncia-
da. Evitar palavras com ditongos e tritongos, pois as criancas podem
apresentar dificuldade nessas separacdes. Iniciar com monossilabas
e dissilabas e depois com palavras de maior extensao silabica.

Manipulacao da silaba inicial

Objetivo:
Desenvolver a
habilidade de
manipulacdo de
silaba para a
formacao de
novas palavras.

16

Como fazer:

Com apoio visual de cartas contendo silabas e outras contendo
figuras, brincar com a crianca da seguinte maneira, manipulando
as cartas com silabas: se eu colocar a silaba MA no comeco da
palavra CACO, o que forma? Deixar também sobre a mesa a
figura do macaco e outra figura, por exemplo, flor. A crianca de-
verd identificar que a palavra formada é macaco e apontar para a
figura. O professor deve refazer a atividade, demonstrando a

Continua



Estratégias de ensino e servicos da Educacdo Especial: contribuicdes para Inclusdo Escolar

Quadro 5 Atividades para consciéncia fonoldgica (aliteragio, rima, segmentacéio
das silabas, manipulacéo da silaba inicial e final).

Conclusao
formacao da nova palavra, e parabenizar a crianga pelo acerto. O
mesmo pode ser feito seguindo as orientacdes acima com as seguin-

tes palavras: ca+fé, es+cola, sa+cola, sa+pato etc. Conforme a crianca
avanca em seus conhecimentos, pode-se retirar o apoio visual.

Manipulacao da silaba final

Objetivo: Como fazer:
Estimular a capacida- | Com o auxilio de cartas que contém silabas e outras com
de para formacdo de | figuras visuais, a interacdo com a crianca pode ser conduzida

novas palavras por da seguinte forma: Se eu adicionar a silaba “RRAO” no final da
meio da manipulacdo | palavra MACA, o que forma? Ao mesmo tempo, duas figuras sdo
silabica. exibidas na mesa, a do macarrao e outra, por exemplo, de uma

bicicleta. A crianca é entdo desafiada a identificar que a palavra
formada é “macarrdo” e a apontar para a figura correspondente.
O professor, ao realizar a atividade, demonstra novamente a
formacdo da nova palavra e parabeniza a crianca pelo acerto.
Essa dindmica pode ser repetida utilizando outras palavras, como
sala+da, maca+co, sapa+to, entre outras. A medida que a crianca
progride em seus conhecimentos, o suporte visual pode ser reti-
rado gradualmente, incentivando a independéncia e a consolida-
cdo das habilidades de manipulacdo de silabas.

Fonte: elaboracéo prépria.

Quadro 6 Principio alfabético.

Principio alfabético

Objetivo: Como fazer:

Desenvolver o Inicie trabalhando o reconhecimento das letras do nome da crianca e
conhecimento do | depois de seus amigos e familiares, para que a aprendizagem seja signi-
nome, do som e da | ficativa. Utilize o video da musica “Letra A! da série, vamos escrever?”,
forma das letras. disponivel em https:/www.youtube.com/watch?v=tpUU_C4uwWCc.
Esse video dard suporte para que o professor cante a mesma melodia
para as outras letras do alfabeto. Caso deseje, no canal citado hd um
video para cada letra do alfabeto, que podera ser consultado para a
pratica. Sempre que cantar a musica, use apoio visual. Vocé podera
colocar as criancas em roda e utilizar um crachd com foto do aluno e
a letra inicial do nome para mostrar enquanto canta com todos. Cada
aluno sorteado levanta-se da roda para pegar o seu cracha. No con-
texto clinico, trabalhe com as letras significativas para a crianca (nome
préprio, nome de familiares, professora etc.). Nesta atividade estamos
trabalhando o nome das letras.

Para a aprendizagem dos fonemas, mais sistematicamente a partir dos

5 anos, podemos fazer o jogo do Bingo Fonémico, no qual sorteamos a
letra e mostramos para a crianca fazendo o seu som. A crianca terd uma
cartela com uma figura e sua letra inicial para marcar.

Continua
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Quadro 6 Principio alfabético.

Conclusao

A orientacdo grafica correta da letra (forma) precisa ser ensinada. Para
esta aprendizagem, podem-se utilizar recursos como a caixa de areia,
massinha, alfabeto de lixa, vendar os olhos da crianca para ela adivinhar
a letra enquanto a explora utilizando o tato, apagar a letra na lousa com
o dedo indicador da mao dominante, fazendo o tracado correto da letra.
Todas essas propostas sdo ludicas e eficazes para esta aprendizagem.

A escrita da letra poderd ser feita no chdo com giz, na lousa magica, na
lousa da sala de aula, da clinica etc.

Para contextualizar esta aprendizagem, sugerimos a utilizacao do livro
“O reino dos sons” (Lozano, 2020). Nessa obra, o conhecimento do prin-
cipio alfabético é trabalhado de forma contextualizada por uma histéria,
para que a aprendizagem ocorra de maneira significativa.

Fonte: elaboracio prépria.

Quadro 7 Linguagem.

Compreensao oral

Desenvolver
a oralidade e

Objetivo: Como fazer:

Treinar a Diga as criancas que vocé contard uma histéria e que elas devem prestar

compreensio | bastante atencio, pois responderdo a algumas perguntas. E interessante

oral, memaria | dar um exemplo antes, como: Mari comeu bolo. Em seguida, pergunte:

e atencao. Quem comeu bolo? O que Mari comeu? Outra sugestdo seria: Jodo brincou
de bola. Pergunte: Quem brincou? Jodo brincou de qué? O que Jodo fez?
O professor pode ajustar o nivel de dificuldade conforme necessario para
facilitar ou desafiar as criancas.

Expressao oral
Objetivo: Como fazer:

Contar pequenas histdrias para a crianca e fazer perguntas sobre a histéria
lida. Outra variacdo é deixar que ela reconte livremente para verificar a sequén-

18

a memoria cia em que narra os fatos. Uma sugestdo para desenvolver esta habilidade é

sequencial. o livro-caixa “Coloque na ordem”. Disponibilize material impresso de leitura,
trabalhe com diversos géneros textuais, solicitando ao aluno também a ob-
servacao grafica de cada género (receita, histéria em quadrinhos, poesia etc).
O livro “365 histérias para contar” traz histérias curtas para cada dia do ano
e contribui para o desenvolvimento dessa habilidade.

Vocabulario

Objetivo: Como fazer:

Aprimorar o | O professor dird & crianca que ird falar uma frase e ela tera que identificar

vocabulario. | qual nova palavra podera substituir a palavra-alvo.

Exemplos:
1) O bolo é DELICIOSO.
Grande - Saboroso

Continua
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Quadro 7 Linguagem.

Conclusao

2) O menino estd COM FOME.

Faminto - Alegre

Outras frases poderao ser criadas. Utilizar frases curtas e evitar
palavras dificeis e pouco usuais.

Fonte: elaboracéio propria.

Quadro 8 Atividades para motricidade fina.

Motricidade fina

Objetivo:

Promover o
desenvolvimento
da motricidade fina.

Como fazer:

Primeiro é necessario compreender que nas maos temos a area
de forca (arco palmar) e a area de destreza (dedos). Para trabalhar
a motricidade fina, precisamos estimular essas areas. Sugerimos
algumas atividades para estimular o arco palmar:

1) Brincar com massinha fazendo “cobrinha”.

2) Utilizar forminhas para brincar com massinha e, assim, forcar a
forminha na massinha com a palma das maos.

3) Cabo de guerra.

4) Crianca senta-se no chio e puxa pneus ou o peso do préprio
corpo com uma corda.

Para a drea de destreza (dedos):

1) Pincar, no polegar, bolinhas de massinha com todos os dedos.
2) Abrir e fechar potes, garrafinhas.

3) Abotoar e desabotoar roupas, fechar e abrir portas com chave,
cadeado etc.

Fonte: elaboracéao propria.

Quadro 9 Atividades para funcdes executivas.

Funcoes executivas

Objetivo:

Estimular funcoes
executivas por
meio dos diversos
comandos que a
atividade exige,
atencao e memoria.

Como fazer:

Serdo necessarios quatro ou mais pratos plasticos e objetos,
podendo ser formas geométricas, bolinhas de gude, entre outros.
Os pratos devem ser dispostos lado a lado na mesa, seguindo uma
sequéncia determinada. Se houver uma bola no prato, a crianca
deve bater palmas; se houver duas bolinhas, ela deve bater duas
palmas; e se ndo houver nada, deve bater as maos sobre a mesa. A
sequéncia deve ser elaborada conforme a escolha do professor.

E recomendavel comecar do micro, progredindo para o macro, es-
pecialmente se a crianca apresentar dificuldades. Isso garante uma
compreensao solida do exercicio proposto. Portanto, se for neces-
sario comecar com dois pratos ou realizar a proposta com a crianca,
nao h& problema. Eventualmente, o professor podera desafid-la com
novas ideias & medida que ela se familiariza com o exercicio.

Fonte: elaboracao propria.
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Quadro 10 Nomeagio automatica rapida (NAR).

Nomeacédo automatica rapida

Objetivo:
Desenvolver a
velocidade de

acesso ao léxico.

Como fazer:

Uma sugestdo para o desenvolvimento desta habilidade é contar para

a crianca a histéria da Chapeuzinho Vermelho e elaborar uma prancha
para a nomeacdo automatica rapida envolvendo o campo semantico
“alimentos”, ja que na historia a Chapeuzinho leva uma cesta de doces
para a vovo. A crianca deve nomear as figuras da esquerda para a direita
e de cima para baixo 0 mais rapido que conseguir e de forma correta.
Para a prancha, utilizamos figuras dissilabicas e de alta frequéncia, op-
tando pelo critério semantico de alimentos, que faz parte da historia.

Exemplo de prancha:
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Fonte: elaboracio prépria.
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Quadro 11 Atividades para dominancia lateral.

Dominancia lateral

Objetivo: Como fazer:

Conscientizar Brincadeira “Seu mestre mandou”. O professor dd comandos para a

a crianca de crianca executar e anota com qual méo, pé, olho e ouvido realizou mais
sua dominancia | acdes. Exemplo: Seu mestre mandou dar tchau. Seu mestre mandou
lateral. pentear o cabelo. O mesmo deve ser feito com comandos de acdes

envolvendo as outras partes do corpo citadas. Para ajudar a crianca a
ter consciéncia de sua dominancia lateral, o professor pode pedir, por
exemplo, que lance uma bola trés vezes com uma mao, depois mais trés
vezes com a outra mao e perguntar para a crianca com qual mao ela
conseguiu realizar melhor a acdo de lancar a bola. O mesmo deve ser
feito com as outras partes do corpo envolvidas na dominancia lateral.

Fonte: elaboracéo prépria.

Quadro 12 Atividades para esquema corporal.

Esquema corporal

Objetivo: Como fazer:

Apontar e nomear | Utilizar mUsicas do repertoério infantil. lremos deixar alguns links aqui
as partes do corpo | como sugestao:

em si e no outro. | https:/www.youtube.com/watch?v=JOnLNT77Bvs.
https:/www.youtube.com/watch?v=7J1--z-G-Oo.
https:/www.youtube.com/watch?v=cvrpxUvHzEQ.

Nomear as partes do corpo que a professora apontar em si e no ou-
tro. Ir aprimorando ao apontar: labios, sobrancelhas, cotovelo, pulso,
calcanhar etc.

Fonte: elaboracéo prépria.

Consideracgoes finais

Ao retomar o objetivo da pesquisa, que consistiu em desenvolver
atividades para a estimulacio das habilidades preditoras da alfabetizacao
em criangas com deficiéncia intelectual, reconhece-se a importancia de
tais habilidades no processo de aquisicao de leitura e escrita para todas
as criancas. Pesquisas recentes confirmam a capacidade do cérebro em
aprender, sendo a intensidade desse aprendizado influenciada pelos esti-
mulos ao longo da vida de cada individuo (Lent, 2019).

De acordo com Fonseca (1988), embora a inteligéncia dependa do
desenvolvimento bioldgico resultante da interacao entre as células neuro-
nais, é por meio das mediagdes nas interacoes do individuo com o ambien-
te que a inteligéncia pode ser plenamente expandida.

Ashabilidades estimuladas sdo consideradas relevantes para o processo de al-
fabetizacio, pois envolvem a complexa integragio de processos neuropsicoldgicos,
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linguisticos, intelectuais, além de fatores socioambientais e afetivos. Contudo,
acreditou-se na necessidade de complementd-las com outras habilidades, como
vocabuldrio, atencao, fungdes executivas e o principio alfabético (relacio grafema-
-fonema, forma e memdria visual da letra).

Foi possivel criar uma abordagem inclusiva e adaptada para o desen-
volvimento das habilidades preditoras da alfabetizacdo em criancas com
deficiéncia intelectual, considerando as necessidades individuais e promo-
vendo uma aprendizagem significativa.

A participagdo e orientacao ativa do professor siao indispensaveis
em todo esse processo. Além das estratégias de aprendizagem, a crenca
na capacidade da crianca com deficiéncia intelectual (DI) desempenha um
papel fundamental no seu desenvolvimento. Portanto, a concepgao que o
professor possui sobre a deficiéncia desempenhard um papel crucial ao
guiar toda a prdtica educativa.

Por fim, compreender como cada individuo aprende e incentivé-lo nesse
processo € fundamental para o desenvolvimento cerebral e a criacdo de uma
nova perspectiva de vida. Para isso, € necessario conhecer o estagio de apren-
dizado de cada sujeito, identificar suas lacunas e, mais importante ainda, reco-
nhecer aquilo que ele jd sabe, independentemente de sua condigao.
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2

Pré-requisitos basicos na
alfabetizacao das criancas com
T21: opinidao dos professores

Joice Daiane Muniz
Marcia Duarte Galvani

Introducao

De acordo com o diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa (2008),
pré-requisito significa uma condicao indispensdvel e necessdria antes de
iniciar um processo. Desse modo, antes de se iniciar o processo de alfabe-
tizacdo, a crianca pode e deve aprender habilidades cogentes na aprendi-
zagem da leitura e da escrita.

Na pré-escola até o fim do 12 ano do Ensino Fundamental, as criancas
encontram-se na literacia bdsica (literacia emergente), que inclui a aqui-
si¢do das habilidades fundamentais para a alfabetizag¢do, o conhecimento
de vocabuldrio e a consciéncia fonolégica, bem como a aquisi¢do das ha-
bilidades de leitura (decodificagio) e de escrita (codificacao). No processo
de aprendizagem, essas habilidades basicas devem ser consolidadas para
que a crianga possa acessar conhecimentos mais complexos (Brasil, 2019).

Oliveira (2009) traz que existem alguns pré-requisitos para apropria-
cdo da lingua escrita, do ponto de vista psicomotor, para que uma crianga
tenha uma aprendizagem significativa em sala de aula. E primordial que a
crianca desenvolva habilidades do esquema corporal, lateralidade, estru-
turagio espacial, estruturacao temporal, coordena¢io motora global, coor-
denagdo motora fina e éculo manual.

A apropriagdo da lingua escrita sempre foi um desafio para a edu-
cacdo brasileira, que hd muito tempo convive com altos indices de anal-
fabetismo. E esse desafio torna-se ainda maior para as criancas com
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Trissomia 21" por apresentarem comprometimento intelectual e na lingua-
gem. Por muitas décadas a T21 foi entendida como uma condi¢ao perma-
nente, que impedia a pessoa de aprender, se desenvolver (Saad, 2003).

A T21 é uma condi¢do humana geneticamente determinada por uma
alteracdo cromossomica. A presenca do cromossomo 21 extra na constitui-
clo genética origina caracteristicas fisicas especificas e atraso no desen-
volvimento global (Brasil, 2022).

Em relacdo a aprendizagem da lingua escrita por criangas com T21,
estas vivenciam todos os niveis e hipdteses conceituais da escrita. A di-
ferenca consiste no tempo para aprender, pois necessitam de um tempo
maior dada a dificuldade de aprendizagem decorrente de um atraso no
desenvolvimento e comprometimento cognitivo (Silva, 2016).

E por meio das praticas pedagdgicas que os estudantes tém acesso ao
curriculo escolar. Nessa perspectiva, Franco (2015) discorre que a prdtica
pedagdgica se caracteriza pela intencionalidade de atender as expectativas
educacionais dos estudantes, que se desenvolvem por competéncia docen-
te, ou seja, cabe ao professor organizar a transmissao dos conteudos curri-
culares para que os estudantes tenham acesso ao conhecimento.

Além de favorecer o processo de escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia, é necessario que o professor identifique quais sao os suportes
necessdrios para a aprendizagem dos estudantes, implementando mudan-
cas e reflexdes nos sistemas educativos, ndo somente em suas expectativas
e acOes, mas para que também se reorganizem, a fim de constituir uma
escola para todos, sem excluidos (Pletsch, 2009).

Na reorganizacdo escolar requerida na perspectiva da escolariza-
cao dos estudantes com deficiéncia, a questao da formacéao de professores
mostra-se como parte fundamental desse processo.

Nessas circunstancias, o ensino direcionado aos estudantes com T21 de-
vera considerar suas particularidades, visto que a T21 € a causa genética mais
comum de deficiéncia intelectual no mundo, exigindo maior atencao, princi-
palmente no que diz respeito aos processos de alfabetizacio (Silva, 2016).

Almeida et al. (2020) apresentam uma revisdo de literatura referente
as publicacdes brasileiras sobre alfabetizacao de pessoas com sindrome de
Down. O estudo evidenciou a caréncia de pesquisas que descrevam os pro-
cessos cognitivos envolvidos na alfabetizacido das criancas com T21, bem

1 Neste estudo, adotou-se a nomenclatura Trissomia 21 (T21) para referéncia a sindrome de Down, apesar do eponimo
Sindrome de Down, em homenagem ao professor John Langdon Down. Em 1980 o professor Jérbme Lejeune
referenciou que a intencdo da homenagem foi transparente, mas lembrou que, até o fim da década de 1950, o idioma
que predominava era o francés e, a partir de 1960, passou a ser o inglés. Em virtude de traducdes inadequadas para
“‘Down syndrome”, de forma lamentavel leigos e mesmo profissionais passaram a escrever a palavra “Sindrome”
com a primeira letra mailscula e down comecando com minuscula, dando uma conotacdo pejorativa e ignorando a
referéncia a um sobrenome. Por essa justificativa o professor Lejeune manifestou intencdo de mudar tal nomenclatura,
justificando, assim, a proposta do termo Trissomia 21 (Mustacchi; Salmona; Mustacchi, 2017).
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como trabalhos que correlacionam verbalizacao e producio escrita dessas
criancas. Nessa perspectiva, é importante identificar estudos que tratem
da temadtica alfabetizagio e criancas com T21.

Os estudos de Conti (2014), Oliveira (2019), Marques (2016), Barby,
Guimaraies e Vestena (2017) e Almeida et al. (2020) descrevem sobre as es-
tratégias de ensino e o desempenho da leitura e escrita de estudantes com
T21 e destacam sobre a necessidade de mais pesquisas sobre a temdtica
leitura e escrita e T21.

Conti (2014) realizou um estudo que estruturou um programa de le-
tramento emergente para criangas pré-escolares com deficiéncia intelec-
tual, assim como caracterizou as habilidades de leitura e escrita. Foram
participantes do estudo dois estudantes com T21, com trés e cinco anos,
que frequentavam a Educacao Infantil. Constatou-se que por meio do pro-
grama os participantes tiveram oportunidade de explorar os livros, aumen-
tando o interesse das criangas na participag¢do das leituras, no manuseio
dos livros e no uso dos conceitos sobre escrita e de suas fungdes.

Assim como Conti (2014), Oliveira (2019) realizou uma pesquisa para
comparar o repertorio prévio de habilidades de leitura e escrita com o uso de
um programa mediado pelas midias digitais. Participaram do estudo 35 estu-
dantes com T21, de ambos os sexos. O estudo evidenciou que a intervengio
do programa de inclusido por midias digitais de pessoas com T21 ndo gerou
uma obteng¢io da alfabetizacao integral, porém proporcionou uma evolucio
de alguns pré-requisitos fundamentais na aquisicao da leitura e escrita.

No que tange a producio escrita das criancas com T21, Barby, Gui-
maraes e Vestena (2017) realizaram uma pesquisa para investigar o de-
sempenho de quatro criancas inseridas em classes regulares. Como pro-
cedimento de coleta de dados, as pesquisadoras utilizaram duas amostras
escritas de cada participante em momentos distintos durante o ano esco-
lar. Os resultados mostraram que as producodes escritas das criangas com
T21 foram semelhantes as descritas na literatura para seus pares sem de-
ficiéncia, no entanto foi verificado que o processo de alfabetizag¢do dessas
crian¢as demanda mais tempo. Vé-se, portanto, que para garantir o pro-
cesso de aprendizagem das criancas com T21 sdo necessdrias adequacdes
nos planos de ensino.

Marques (2016) realizou uma andlise da linguagem escrita de uma
crianga com T21 e as estratégias de ensino utilizadas pelo professor em con-
texto inclusivo. O estudo foi realizado em uma classe do 2¢ ano do Ensino
Fundamental. A autora afirma a necessidade de formacao inicial e continua-
da para os professores de classe comum atuarem com estudantes com T21,
uma vez que foi demonstrado neste estudo que as atividades de alfabetiza-
¢ao para tais estudantes estdo pautadas em técnicas de repeticdo e memorizacio e
também que havia poucas atividades diferenciadas com os estudantes.
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Os principais resultados encontrados nos estudos apresentados mos-
tram a importancia dos pré-requisitos para o processo de alfabetizacao, das
estratégias utilizadas com as criancas com T21, da participagdo do profes-
sor durante a alfabetizacdo, bem como a necessidade de mais estudos sobre
a temadtica que envolve o processo de alfabetizacio das criangas com T21.
Nesse sentido, os objetivos deste estudo foram: (a) caracterizar a prética
pedagdgica das professoras e analisar a opinido acerca dos pré-requisitos
bédsicos para a alfabetizacdo das criancas com T21 e (b) caracterizar o nivel
de desenvolvimento em relacio as habilidades bdsicas para alfabetizagio
nas dreas da cognicdo, motricidade e linguagem das criangas com T21.

Desenvolvimento

A presente pesquisa foi aprovada pelo comité de ética e pesquisa em
seres humanos da UFSCar (CAAE: 39662620.2.0000.5504). Participaram da
pesquisa duas professoras, sendo uma do Pré II da Educagéo Infantil? e a
outra do 1° ano do Ensino Fundamental, e ambas as professoras tinham
criang¢as com T21 matriculadas e frequentes em suas salas. Com o intui-
to de preservar a identidade e impossibilitar a identificacao e distincao,
atribuiram-se nomes ficticios as professoras, aqui nomeadas de Vivian e
Isabela. As criangas com T21 foram identificados pelos nomes ficticios Ma-
theus e Davi. Os dados do estudo foram coletados nas dependéncias de duas
unidades escolares vinculadas a rede publica municipal de uma cidade de
pequeno porte do interior do estado de Sao Paulo. Ambas as escolas eram
localizadas na regido central da cidade.

Em relacdo a caraterizagdo das professoras, Vivian tinha 42 anos de
idade, sua primeira formacao foi em Magistério, em 1995, e sua segunda
formacao foi concluida em 2010, na graduacao em Pedagogia. Ela possui
dois cursos de especializag¢do, sendo em Educacao Infantil e em Neuroa-
prendizagem. A professora Isabela tinha 61 anos de idade, sua primeira
formacao foi em Magistério, em 1982, e graduacio em Histéria como sua
segunda formacao, concluida em 1992. Além disso, possuia especializagao
em Educacéo Infantil, que teve duracao de dois anos, concluindo em 1987.

Em relacdo as criancas, Matheus tinha cinco anos de idade e estava ma-
triculado na Pré-Escola da Educagao Infantil. Matheus iniciou sua trajetdria
escolar no ano de 2021, quando foi matriculado no Pré I na unidade escolar
que frequentava na ocasido da pesquisa. Davi tinha seis anos de idade e estava
matriculado no primeiro ano do Ensino Fundamental. Davi iniciou sua tra-
jetoria escolar no ano de 2021, quando foi matriculado no Pré II na unidade
escolar de Ensino Bésico.

2 Grupo estruturado para construir um processo de transicdo para o Ensino Fundamental.
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Ambas as criancas frequentavam a Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (Apae) duas vezes por semana e recebiam atendimento de
uma equipe multiprofissional, sendo atendidas pela fonoaudidloga, tera-
peuta ocupacional, psicéloga e fisioterapeuta.

Foram utilizados como instrumentos no estudo: (a) um roteiro de en-
trevista inicial para os professores e (b) Ficha de Avaliacao do Desenvolvi-
mento Motor e Cognitivo do Inventdrio Portage Operacionalizado (IPO).
O roteiro de entrevista inicial para os professores foi constituido por blo-
cos temdticos de perguntas abertas divididas em sete temadticas: a) caracte-
rizagdo; b) prética pedagdgica; c) pratica pedagdgica com as criancas com
deficiéncia intelectual; d) pré-requisitos necessdrios para a alfabetizacao;
e) pré-requisitos necessarios para a alfabetizacdo das criancas com defi-
ciéncia intelectual; f) ensino de leitura e escrita; e g) ensino de leitura e
escrita para as criangas com deficiéncia intelectual.

A Ficha de Avaliag¢do do Desenvolvimento Motor e Cognitivo do Inventd-
rio Portage Operacionalizado (IPO) € um instrumento que possibilita a avaliacao
de cinco dreas diferentes do desenvolvimento, sendo elas: 1) motora, avaliada por
140 itens; 2) cognitiva, avaliada por 108 itens; 3) linguagem, avaliada por 99 itens;
4) socializacdo, avaliada por 83 itens; e 5) autocuidado, avaliada por 105 itens. Es-
sas dreas sdo distribuidas por faixa etdria de zero a seis anos. As avaliacdes sdo
descritas de modo sistematico, considerando-se os materiais apresentados, tem-
po de resposta, consisténcia da resposta e quando solicitadas informagcoes forne-
cidas pelos cuidadores.

Por meio dos dados das entrevistas e das avaliagdes do desenvol-
vimento motor e cognitivo foram obtidos dados qualitativos, e o estudo
caracteriza-se como uma pesquisa colaborativa. Dessa forma, os docentes,
juntamente do pesquisador, desenvolvem a capacidade de resolver proble-
mas de sua profissdo, e as reflexdes construidas coletivamente promovem
acoOes que pretendem transformar a realidade e devem estar presentes na
pesquisa. Os dados quantitativos referentes ao Inventdrio Portage Opera-
cionalizado (IPO) foram organizados de acordo com as instru¢des do ins-
trumento, sendo representados em acertos, erros e porcentagens.

Resultados e discussdes dos dados

Os resultados serdo apresentados da seguinte maneira: (a) Pritica
pedagdgica das professoras e opinido acerca dos pré-requisitos bdsicos
para a alfabetizacao das criancas com T21 e (b) Nivel de desenvolvimento
em relacdo as habilidades bdsicas para alfabetizacao nas dreas da cogni-
¢do, motricidade e linguagem das criancas com T21.

29



Nassim Chamel Elias, Adriana Garcia Goncalves,
Clarissa Bengtson e Mariana Cristina Pedrino (Orgs.)

Prdtica pedagdgica das professoras e opinido acerca dos pré-requisitos bdsicos para a
alfabetizacdo das criancas com T21

Os dados descritos nesta categoria referem-se a opiniao das profes-
soras da Pré-Escola da Educacao Infantil (etapa final) e do Ensino Funda-
mental (etapa inicial) sobre os pré-requisitos bdsicos das habilidades para
a alfabetizacao de criancas com T21 e as implicag¢des no planejamento e na
pratica pedagdgica. Os dados serdo apresentados por professoras.

Professora Vivian da 5% Etapa da Pré-Escola da Educacao Infantil

A sala de aula era composta de 17 estudantes. A professora Vivian
seguia uma rotina em sala de aula, como a chamada, calenddrio e desenvol-
vimento de atividades em folhas xerocadas e também na lousa. Utilizava
musicas, jogos e brincadeiras para facilitar a aprendizagem das criangas.

Segundo lijima e Szymanski (2012), a rotina pode colaborar na pratica
pedagdgica do professor desde que haja planejamento com objetivos que es-
tejam relacionados ao processo educacional. Foi possivel observar que a pro-
fessora Vivian oferecia atividades ludicas e criativas para todos os estudan-
tes, a fim de proporcionar a eles a aprendizagem dos conteddos curriculares
de forma divertida e significativa, conforme demonstrado no trecho a seguir:

Ao iniciar a aula, a professora descreveu na lousa a roti-
na do dia com todas as atividades a serem desenvolvidas,
iniciando com calenddrio do dia, em seguida fez a chama-
dinha, realizou os combinados com as criangas, dando se-
quéncia as atividades planejadas: histdria, atividades, lan-
che, escovacio, projeto de musica e brinquedos (trecho do
didrio de campo, 11/04/2022).

Para Leal (2011), o ludico é uma ferramenta que deve fazer parte da
metodologia educacional adotada pelos professores, visto que propicia
uma atividade mais prazerosa, concreta e significativa, resultando em um
ensino de qualidade. Logo, os jogos e as brincadeiras contribuem para o
desenvolvimento, as relacdes interpessoais, além de estimular a aprendiza-
gem de forma divertida e prazerosa.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) descreve os direitos da
aprendizagem para as criancas da Pré-Escola, sendo eles: conviver, brin-
car, participar, explorar, expressar, conhecer-se (Brasil, 2018). Dessa forma,
o ambiente escolar pode proporcionar e oportunizar para as criangas a
ampliacdo dos seus conhecimentos do mundo fisico e sociocultural a fim
de que possam utilizd-los em seu cotidiano.

Durante o jogo ou brincadeira, € necessdrio que as criangas utilizem
habilidades fundamentais, como arremessar, pular, correr, além do equi-
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librio e da socializacao. Durante as atividades, as criangas desenvolvem o
gosto pelo aprender e vivenciam a aprendizagem na pratica da ludicidade
(Vieira; Rodrigues, 2010).

A ludicidade na educacdo cria situagdes estimuladoras durante o
processo de ensino-aprendizagem, que podem evidenciar um desenvolvi-
mento da crianga, de forma que a utilizacao do lidico e do instrumental
seja uma ferramenta com o objetivo de atingir niveis escolares cada vez
maiores (Maria, 2012).

A professora Vivian discorre que em sua rotina com a crian¢a com
T21 sentiu inseguranca em relacao as atividades a serem desenvolvidas,
bem como a necessidade de criar vinculo com ela para poder se aproximar
e compreender suas necessidades.

Sobre esses aspectos, evidencia-se a falta de formagdo dos profes-
sores, uma vez que € fundamental que eles tenham compreensdo sobre a
crianca com T21 e suas necessidades.

Orsati (2013) apresenta a capacitagio de professores e profissionais envol-
vidos como um dos fatores essenciais para a implementa¢io de uma educagio
inclusiva, uma vez que na inclusao escolar se torna essencial o envolvimento de
todos os integrantes da equipe escolar no planejamento de a¢des e programas.

Os estudos como os de Giroto e Castro (2011), Michels (2017), Mon-
teiro e Manzini (2008), e Vitaliano (2007) mostram os desafios relacionados
a formacao de professores no processo de inclusio escolar, ressaltando a
falta de preparagiao dos professores em sua prdtica docente no enfrenta-
mento das diferengas cognitivas, sensoriais e fisicas que interferem na
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Corroborando esses dados, Costa (2010) destaca que a formacgao dos
professores deve abranger o desenvolvimento de sua sensibilidade para
que possam refletir sobre a prépria pratica docente e, assim, planejar de
maneira flexivel, articulando o ensino as demandas de aprendizagem das
criangas, considerando diversas possibilidades e formas de ensino.

Nesse segmento, em relacdo ao planejamento das atividades com a
crianca com T21, evidencia-se que a professora planejava atividades que esti-
mulavam a coordenacdo motora fina, habilidade que a crianca estava desen-
volvendo. Ela planejava as atividades com o objetivo de estimular a coorde-
na¢io motora fina, assim como ampliar as habilidades didrias que auxiliavam
sua alfabetizacgio; para isso, utilizava como recursos sucatas e materiais con-
cretos com tamanhos e espessuras diversas para estimular a crianca.

A aprendizagem da crianca com T21 na Pré-Escola ou nas demais eta-
pas, conforme elucida Fontes et al. (2009), pode exigir diferentes formas de
linguagem; um mesmo conteddo, por exemplo, pode ser explicado de forma
visual e auditiva. Recursos ilustrativos podem contribuir para que esses estu-
dantes mantenham a aten¢do e melhor se apropriem dos conteidos propostos
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pelas atividades. Trabalho em grupos ou duplas e a oferta de materiais con-
cretos nas explicagdes podem ser estratégias adotadas pelo professor.

Por conseguinte, o planejamento pedagdgico e todas as demais
acOes do professor em uma perspectiva inclusiva necessitam contemplar
as especificidades de cada aluno, desde a Educagio Infantil, priorizando a
diversidade, a participacado, os objetivos curriculares, a criatividade, inte-
ragdo, diferentes linguagens e um conjunto de metodologias e estratégias
que contemplem a todos (Fontes et al., 2009).

Acerca dos objetivos das atividades que realizava com as criancas
com T21, a professora Vivian narra que utilizava a estimulagdo com di-
versas atividades, como amassar, pegar, puxar, encaixar, rasgar, rosquear,
além de estimulagdo de sensagdes e exploracdo de materiais, proporcio-
nando a crianca com T21 o desenvolvimento das habilidades, preparando-
-a para ser alfabetizada e adaptando as atividades as rotinas didrias. Para
atender a esses objetivos, a professora utilizava diferentes materiais e re-
cursos concretos, como latas, tecidos, palitos, caixas, bacia, peneira, pecas
de montar, entre outros.

Por fim, a professora Vivian relatou sobre as mudancas na sua prati-
ca pedagdgica com a crianga com T21, referindo-se a ter mais tempo para
andlise e disposicao para adequar a sua pratica de acordo com as necessi-
dades da crianca, podendo, assim, preparar materiais apropriados e signi-
ficativos para que ele pudesse realizar as atividades propostas.

A esse respeito, Reis e Silva (2011) entendem que o professor deve
aprimorar conhecimentos sobre como lidar com as caracteristicas indi-
viduais (habilidades, necessidades, interesses, experiéncias etc.) de cada
aluno, a fim de planejar aulas que levem em conta tais informagdes e ne-
cessidades. Portanto, a valorizacdo da diversidade considera que todos
aprendem em tempos e ritmos diferentes (Brasil, 1997, 2004; Lima, 2005;
Stainback; Stainback, 1999).

Foi perguntado a professora sobre sua opinido acerca dos pré-re-
quisitos bdsicos para a alfabetizacdo das criangas, os procedimentos de
ensino utilizados para a identificacao deles, atividades para estimula-los
e os fatores que contribuem e dificultam a aprendizagem das habilidades
bdsicas de alfabetizacao.

Em relacdo a opinido inicial da professora Vivian sobre os pré-requi-
sitos bdsicos para alfabetizacdo das criangas, foram citados: a consciéncia
fonémica e fonoldgica das letras; formacao de palavras; conhecimento do
mundo letrado; gosto pela leitura; linguagem. Para a crianca com T21, ela
acredita que seja necessdrio adequar os conteudos de forma significati-
va para que cada crianca identifique suas habilidades e promova avancos
dentro das suas possibilidades.
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Evidenciou-se que, para estimular a aprendizagem dos pré-requi-
sitos, a professora faz o uso de jogos e brincadeiras, utilizando o ldidico
como parceiro durante todo o processo.

Acerca dos fatores que contribuem e dificultam a aprendizagem das
habilidades bdsicas de alfabetizacio, ela relata que o fato de as criancas es-
tarem em contato com o mundo letrado, conhecer e vivenciar préticas de
leitura e escrita favorece a aprendizagem dessas habilidades. No que se re-
fere as dificuldades, ela ndo considera que haja, uma vez que nao existe uma
cobranga de tais habilidades, o que ocorre, portanto, € estimulacdo com a
finalidade de proporcionar um primeiro contato com o mundo letrado e ha-
bilidades de alfabetizacao.

Em relacdo ao desempenho dos seus estudantes da classe nas ativi-
dades de leitura e escrita, a professora relatou:

Em geral a turma € bem agitada e falante. Porém tem se
apresentado muito receptiva e interessada quanto as ati-
vidades de leitura. A maioria deles tem tido muito bom
desempenho nesse tipo de atividade. Todos tém apresen-
tado tracados bem coordenados, algumas vezes espelhado
dentro da normalidade para a faixa etdria. Eles tém apre-
sentado avancos cada vez mais significativos com relacio
a escrita, reconhecendo a direcio para escrita de uma pa-
lavra, as silabas que as compdem e o tracado propriamente
dito. O universo da leitura tem os envolvido cada vez nas
atividades de contacdo de histérias e dramatizagdes, leem
figuras e interpretam histdrias sozinhos (Profa. Vivian).

Ja a respeito do desempenho da crianga com T21 nas atividades de
leitura e escrita, quanto aos seus pontos fortes nessas habilidades, a pro-
fessora Vivian relata que a crianca com T21 tem maior concentracio na
atividade de leitura, e atividades de escrita ainda nao foram realizadas,
como ilustra o relato a seguir:

Minha crianca com deficiéncia intelectual diante das ativi-
dades de leitura se concentra por alguns momentos quando
estd apresentando um comportamento confortdvel dentro
da sala, pois quando estd muito agitado ele quer sair ou me-
xer em outras coisas, ndo se concentrando na atividade pro-
posta. Atividade de escrita propriamente dita ndo realizei
ainda, acredito no seu potencial, porém € preciso todo um
trabalho para que ele adquira essa habilidade. Acredito es-
tar em construcdo a habilidade de escrita da minha crianca,
podendo ser avaliada por meio das atividades propostas que
estimulam sua aquisicio de habilidades especificas a fim de
que o objetivo final seja a escrita. E um tipo de atividade que
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o envolve, porém elas devem ser envolventes e muito atraen-
tes para obter efetivamente sua atencdo (Profa. Vivian).

A estimulagio € de grande valia para qualquer crianca com ou sem
atraso neuropsicomotor, uma vez que, estimulada a plasticidade neural,
deixa a crian¢a com maior capacidade de desenvolvimento e processo de
informacdes, processo este que atua como um facilitador do desenvolvi-
mento neuropsicomotor de criancas com sindrome de Down (Lucisano et
al., 2011; Reis Filho; Schuller, 2010).

No que concerne aos momentos de reflexdo coletiva sobre a prdtica
pedagdgica desenvolvida com a crianca com T21, a professora Vivian afir-
ma que estes nao ocorrem de forma coletiva com a unidade escolar. Segue
resposta obtida:

Sobre a pratica pedagdgica na Unidade de forma coletiva,
ndo, eu que busquei conversar com a professora do ano an-
terior, com a coordenadora, que auxiliou também na con-
feccido de materiais, tenho auxilio da doutoranda, e com a
anamnese com a mée € que fui tragando objetivos de traba-
lho (Profa. Vivian).

A partir do relato da professora Vivian sobre a nao realizagdo da
reflexdo coletiva, percebe-se novamente a importancia da formagao para
todos os profissionais presentes na unidade escolar, uma vez que, segun-
do Imberndn (1998), o processo de formagdo docente deve ser dinamico
e reflexivo, proporcionando aos docentes a participacéo ativa e coletiva,
assumindo o papel de protagonistas da mudanca individual e coletiva.

Desse modo, ao realizar essa formacgao e as reflexdes coletivas, os
professores podem refletir sobre a prépria pratica docente, auxiliando, as-
sim, na realizacdo de um melhor planejamento educacional com o intuito
de contribuir significativamente na aprendizagem da crianga com T21.

Professora Isabela do 1° ano do Ensino Fundamental

A sala de aula era composta de 15 estudantes. Sobre a rotina didria de
sala de aula, a professora Isabela relatou que diariamente inicia a aula fazendo
a chamada, em seguida comeca a rotina didria na lousa, dando sequéncia as
atividades planejadas para o dia, como pode ser observado no trecho a seguir:

A professora Isabela iniciou sua aula fazendo chamada e, em
seguida, foi até a lousa para iniciar a rotina didria com o
cabecalho: nome da cidade, data e nome do aluno. Nesse mo-
mento, as criangas pegaram os cadernos e deram inicio as
atividades. Depois do cabegalho, a professora Isabela contou
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a histdria da letra G, explicou sobre as atividades e leu pa-
lavras com a letra G (trecho do didrio de campo, 12/04/2022).

A professora Isabela mencionou que realizava com a crianca com
T21 a mesma rotina das demais criancas, em alguns momentos eram apli-
cadas atividades diferenciadas para a crianga, que recebia acompanha-
mento de uma monitora.

De acordo com o Ministério da Educacao e Secretaria da Educagio
Especial (MEC/Seesp) (Brasil, 1997, 1998, 2007), para os estudantes com
deficiéncia intelectual, devem ser analisadas e postas em pradtica adapta-
¢oes no curriculo que favorecam um rendimento escolar satisfatorio e que
levem em conta a ampliacio dos seus processos cognitivos, visando a cons-
trucdo e ao dominio da linguagem escrita.

Nesse aspecto, em relagdo ao planejamento das atividades com a
crian¢a com T21, evidencia-se que a professora Isabela realizava muitas
pesquisas e adaptava as atividades quando a crian¢a com T21 apresentava
dificuldade em realizd-las.

Desde os anos 2000, temos apontamentos enfatizando a individuali-
zacao do ensino de modo a contribuir para os processos de inclusio escolar:

Na realidade, estudantes com necessidades educacionais
especiais devem ter um Plano Individualizado de Ensino,
quando se fizer necessdrio, podendo ser elaborado com
apoio do ensino especial no inicio de sua vida escolar e por
ela atualizado continuamente, em funcéo de seu desenvolvi-
mento e aprendizagem. Esse Plano é o ponto fundamental
de sua vida escolar, norteador das acdes de ensino do pro-
fessor e das atividades escolares do aluno. O Plano deverd,
também, ser sequencialmente seguido, independentemente
da série em que o aluno se encontre, ja que o critério de in-
ser¢do do aluno na sala de aula regular € a faixa etdria do
grupo (Brasil, 2000, p. 24).

Marin e Braun (2013) ressaltam que o objetivo da individualizagéo é
incluir o aluno na situagdo de aprendizagem que os outros estdo vivencian-
do, com as devidas adequacdes, para que a sua participacdo seja efetiva. E
atender as necessidades individuais que o aluno possa ter em decorréncia
das especificidades do seu desenvolvimento.

O planejamento educacional individualizado (PEI) é um instrumen-
to de utilizagao recente no Brasil (Tannus-Valadao, 2010; Braun; Vianna,
2011; Pletsch; Glat, 2012, 2013; Marin; Braun, 2013; Rodrigues; Capellini;
Santos, 2014; Avila, 2015).

Corroborando esse dado, Oliveira (2009) afirma que nio se podem
negar as necessidades dos estudantes com deficiéncia intelectual nem
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tratar a diferenga de forma genérica, pois a escola inclusiva devera ser ca-
paz de lidar com as diferencas e realizar adaptacdes que respondam as di-
ferentes necessidades dos estudantes, principalmente dos estudantes com
deficiéncia intelectual.

Sendo assim, as atividades adaptadas para Davi deveriam considerar
suas particularidades, visto que as atividades propostas devem oferecer um
significado e englobar a participacao ativa dos estudantes para a promogao
do seu desenvolvimento (Garcia, 2005).

De acordo com Pletsch (2009), as adaptacdes curriculares ndo devem
ser vistas como uma simplificacéo ou redugio do curriculo escolar, mas como
uma forma de ajustd-lo as condicdes de aprendizagem do aluno. Para tanto,
o professor necessita ter consciéncia quanto a sua proposta de ensino e aos
objetivos a serem atingidos para que no ocorra nenhum tipo de negligéncia
quanto as expectativas de aprendizagem relacionadas a crianca com T21.

Nesse segmento, foi perguntado a professora Isabela qual o objetivo
das atividades que realiza com a crian¢a com T21, e ela relatou que o princi-
pal objetivo é que Davi consiga ter avancos nas habilidades e competéncias
que sdo propostas para ele.

Acerca dos materiais e/ou recursos que auxiliam em sua pratica pe-
dagdgica, a professora Isabela afirma que se vale de diferentes recursos,
como alfabeto mdvel, sucatas, blocos l6gicos, materiais que estimulem e
auxiliem na sua aprendizagem.

Os materiais concretos contribuem muito para a aprendizagem, mas
nao podem ser usados como forma unica de ensino para os estudantes com
deficiéncia intelectual. Assim, a escola devera propiciar oportunidades
para que a crianca possa ter acesso as experiéncias e aprendizagem (Bor-
ges; Salomao, 2003). As estratégias de ensino a serem usadas para determi-
nada crian¢a bem como os recursos materiais devem ser minuciosos e cria-
tivos para o sucesso da aprendizagem, uma vez que a estratégia escolhida
para uma crianca pode nio ser a mais indicada para outra (Minetto, 2008).

Por fim, a professora Isabela informou que foi necessdrio efetuar
mudancas na sua pratica pedagdgica para que a crianca com T21 pudesse
participar das atividades e que essas mudancgas foram ocorrendo de acordo
com as necessidades apresentadas pela crianca na rotina escolar.

A fala da professora comprova a importancia do planejamento, pois,
segundo Libaneo (1994, p. 22), o planejamento tem grande importancia por se
tratar de “Um processo de racionalizacdo, organizacio e coordenagio da acéo
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social”.

Muitas vezes os professores encontram dificuldades em planejar
suas aulas, pela caréncia da formagdo tedrico-metodoldgica necessdria
para compreender a verdadeira importancia do ato de planejar em sua pra-
tica pedagdgica. Segundo Oliveira (2009, p. 21),
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o ato de planejar exige aspectos bdsicos a serem considerados.
Um primeiro aspecto € o conhecimento da realidade daquilo
que se deseja planejar, quais as principais necessidades que
precisam ser trabalhadas; para que o planejador as evidencie
faz-se necessdrio fazer primeiro um trabalho de sondagem da
realidade daquilo que ele pretende planejar, para assim tragar
finalidades, metas ou objetivos daquilo que estd mais urgente
de se trabalhar.

Para tal, é preciso que o professor conhega a realidade dos seus estu-
dantes por meio de um diagndstico que lhe possibilite ter ciéncia de algu-
mas das dificuldades apresentadas. A partir dai, promover as intervencdes
necessdrias, a fim de que o aluno supere suas limitagdes e o professor te-
nha um bom desempenho no momento de trabalhar os conteddos e, assim,
atinja os objetivos esperados.

Nessa perspectiva, a cooperagdo do professor é uma das condigdes
fundamentais para o sucesso da inclusdo da crianca na escola regular (Graaf,
2002), uma vez que € o professor que vai detectar no dia a dia quais ajustes
podem e devem ser feitos no ambiente e como sua pratica pedagdgica pode
contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga com T21.

Desse modo, as praticas pedagdgicas devem ser organizadas de for-
ma reflexiva, e o professor deve refletir sobre sua prdtica e estar consciente
das intencionalidades que a presidem, sendo necessdrio que ele trabalhe
com contradi¢des - exigindo sua reflexdo e agio -, historicidade, tomada
de decisdes e posi¢des, transformando-se por contradi¢des (Franco, 2015).

Foi perguntado a professora Isabela acerca dos pré-requisitos bdsicos
para a alfabetizacao das criangas e sobre os procedimentos de ensino utiliza-
dos para identificacdo deles, atividades para estimuld-los e os fatores que con-
tribuem e dificultam a aprendizagem das habilidades bdsicas de alfabetizacao.

Em relagio a opinido inicial da professora Isabela, ela entende que
€ necessdrio que a crianga se sinta motivada e desenvolva habilidades lin-
guisticas, compreensido de letra, vocabuldrio, consciéncia fonémica, co-
nhecimento de letras e habilidades motoras.

No que diz respeito a crianca com T21, ela afirma que sao neces-
sarias habilidades bdsicas, como comunicacio, coordenacao, equilibrio e
interacgdo. A professora utiliza a observacao, provas diagndsticas e também
os momentos de interago, de conversag¢do com as criangas como procedi-
mentos para identificar os pré-requisitos para a alfabetizacao.

Quanto as atividades que a professora Isabela utiliza para estimular os
pré-requisitos, ela afirma gostar de estimular as criancas de diversas formas:
por meio do didlogo, situacdes-problemas, leitura na rotina de estudo e tam-
bém por meio de momentos alegres e afetivos com experimentos criativos.
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A respeito dos fatores que contribuem e dificultam a aprendizagem
das habilidades bdsicas de alfabetizac@o, a professora Isabela relata que
considera diversos aspectos, o emocional, o familiar, o psicoldgico, como
aspectos facilitadores. E sobre os fatores que dificultam, elenca a auséncia
de motivacdo das criangas, assim como a estrutura da educacao.

Nivel de desenvolvimento em relagdo ds habilidades bdsicas para alfabetizacdo nas dreas da
cognigdo, motricidade e linguagem das criangcas com T21

Os niveis de desenvolvimento tangentes as habilidades bdsicas para
alfabetizacdo nas dreas da cognicdo, motricidade e linguagem serdo des-
critos individualmente, organizados em tabelas, partindo-se das avalia-
coes realizadas.

As avaliacoes foram baseadas no Inventdrio Portage Operacionaliza-
do (IPO) e organizadas em tabelas com as dreas avaliadas - drea cognitiva,
motora e da linguagem -, faixa etdria de até 6 anos.

Matheus

A avaliacdo do desenvolvimento na drea da cogni¢do, motora e da
linguagem, baseada no Inventdrio Portage Operacionalizado, estd repre-
sentada na tabela a seguir.

Tabela 1 Desempenho das dreas de desenvolvimento (cognicio, motricidade e
linguagem) em porcentagem para cada faixa etdria da crianga.

Criancgas Cognicao (%) Motricidade (%) Linguagem (%)
0-1ano 100,00 100,00 100,00

1-2 anos 80,00 100,00 77,77

2-3 anos 31,25 70,58 16,66

3-4 anos 12,50 60,00 4,16

4-5 anos 9,09 43,75 0,00

5-6 anos 0,00 0,00 0,00

Fonte: elaboracio prépria.

Conforme recomendado no Inventdrio Portage Operacionalizado,
foi necessdrio retroceder a faixa etdria anterior durante a avaliacdo. O re-
baixamento de faixa etdria indicou que Matheus estava com um desem-
penho baixo, uma vez que a crianca, de cinco anos, ainda nao possuia as
habilidades esperadas para a sua faixa etdria, na 4rea da cognic¢do, motora
e da linguagem.
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Matheus obteve 100% de acerto nas habilidades avaliadas apenas na
faixa etdria de até 1 ano, ndo apresentando nenhum acerto na faixa etdria
dos 5 a 6 anos.

Na drea da cognicdo, a crianca com T21 apresentou um numero
maior de acertos na faixa etdria de 1 a 2 anos (80% de acertos); na faixa
etdria de 2 a 3 anos apresentou 31,25% de respostas corretas; seguidos de
12,50% na faixa etdria de 3 a 4 anos; e por fim, na faixa etdria de 4 a 5 anos
de idade, a crianca obteve 9,09% de acertos.

No que concerne a drea da motricidade, a crianca mostrou desempe-
nho satisfatério, com 100% de acertos na faixa etdria de até 2 anos; na faixa
etdria de 2 a 3 anos, Matheus obteve 70,58% de acertos; 60% na faixa etdria
de 3 a 4 anos; e 43,75% na avaliacdo realizada para 4 e 5 anos de idade.

No que se refere a linguagem, Matheus alcancou 77,77% de acertos
na faixa etdria de 1 a 2 anos; seguidos de 16,66% na avaliacao realizada para
2 e 3 anos; e, por fim, 4,16% entre 3 e 4 anos. Nota-se, portanto, que Ma-
theus obteve um desempenho melhor na habilidade motora, diminuindo
uma faixa etdria em comparacao a habilidade cognitiva e de linguagem.

Davi

A avaliagcdo do desenvolvimento na drea da cognicdo, motora e da
linguagem, baseada no Inventdrio Portage Operacionalizado, estd repre-
sentada na tabela a seguir.

Tabela 2 Desempenho das dreas de desenvolvimento (cognicéo, motricidade e
linguagem) em porcentagem para cada faixa etdria da crianca.

Criancas Cognicio (%) Motricidade (%) Linguagem (%)
0-1 ano 100,00 100,00 100,00

1-2 anos 80,00 100,00 77,77

2-3 anos 37,50 70,58 20,00

3-4 anos 16,66 66,66 4,16

4-5 anos 9,09 43,75 0,00

5-6 anos 0,00 6,89 0,00

Fonte: elaboracéio propria.

Conforme recomendado no Inventdrio Portage Operacionalizado, foi
necessdrio retroceder a faixa etdria anterior durante a realizacio da avaliagao.
O rebaixamento de faixa etdria indicou que Davi estava com um desempenho
baixo, uma vez que a crianca, de seis anos, ainda nio possuia as habilidades
esperadas para a sua faixa etdria, na drea da cognicdo, motora e da linguagem.
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Davi obteve 100% de acerto nas habilidades avaliadas apenas na faixa
etdria de até 1 ano, na faixa etdria de 5 a 6 anos a crianca com T21 obteve
6,89% de acertos apenas na habilidade de motricidade, mas nas habilidades
de cognicéo e linguagem a crianca ndo obteve acertos nessa faixa etdria.

Na drea da cognicdo, a crianca com T21 apresentou um numero
maior de acertos na faixa etdria de 1 a 2 anos, com 80% de acertos; na faixa
etdria de 2 a 3 anos apresentou 37,50% de respostas corretas; 16,66% na
faixa etdria de 3 a 4 anos; e por fim, na faixa etdria de 4 a 5 anos, obteve
9,09% de acertos.

Quanto a drea da motricidade, a crianca apresentou desempenho sa-
tisfatério com 100% de acertos na faixa etdria de até 2 anos; na faixa etdria
de 2 a 3 anos Davi realizou 70,58% de acertos; seguidos de 66,66% na faixa
etdria de 3 a 4 anos; na avaliacdo realizada para 4 e 5 anos de idade, Davi
alcancou 43,75%; e, por fim, na faixa etdria de 5 a 6 anos a crianca obteve
6,89% de acertos na habilidade avaliada.

Quanto a habilidade de linguagem, Davi alcangou 77,77% de acertos na
faixa etdria de 1 a 2 anos; seguidos de 20% de acertos na avaliacdo realizada
para 2 a 3 anos; e, por fim, 4,16% para 3 a 4 anos. Constata-se, portanto, que
Davi também obteve um desempenho melhor na habilidade motora, diminuin-
do uma faixa etdria em comparagao a habilidade cognitiva e da linguagem.

Consideracgoes finais

O presente estudo caracterizou a pratica pedagdgica das professo-
ras, analisou a opinido delas acerca dos pré-requisitos bdsicos para a alfa-
betizagao das criancas com T21, assim como caracterizou o nivel de desen-
volvimento em relagdo as habilidades bdsicas para alfabetizac¢do nas dreas
da cognicao, motricidade e linguagem das criancas com T21.

Averiguando tais relatos, compreende-se que as professoras pro-
porcionavam aos estudantes uma participac¢do ativa durante as aulas, e,
em relacdo a crianga com T21, uma das professoras discorreu a respeito
do vinculo com a crianga como forma de se aproximar e atender-lhes as
necessidades; além disso, ela tinha a consciéncia de que ele precisava de
praticas de ensino diferenciadas que estimulassem as habilidades que es-
tavam em fase de desenvolvimento.

Em relacdo aos pré-requisitos bdsicos para alfabetizacido da crianca
com T21, foi evidenciada pelas professoras a importancia de adequacao
dos contetdos de forma significativa para a aprendizagem, assim como
para a participacdo da crianca com T21, sendo preciso efetuar mudangas
na prética pedagdgica conforme as necessidades da crianca.

Sendo assim, frisa-se como imperativa a necessidade de construcao de
praticas pedagdgicas eficazes no ensino e aprendizagem das criangas com
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T21, mediante estratégias favordveis a aprendizagem, sempre com a parceria
colaborativa entre professor de ensino comum e professores especializados.

Os dados mostram que as criangas com T21 apresentavam desempenho
abaixo do esperado, uma vez que ainda nao tinham as habilidades espera-
das para a sua faixa etdria, especificamente na drea da cogni¢ido, motora e da
linguagem. Ambas obtiveram um desempenho melhor na habilidade motora,
diminuindo uma faixa etdria em comparagio as demais habilidades avaliadas.

A respeito da idade em desenvolvimento nas dreas avaliadas, na ha-
bilidade de linguagem, Matheus, do Pré II, tinha habilidades correspon-
dentes a uma crianca de 2 anos de idade. Na drea da cognigdo, tinha habi-
lidades referentes a uma crianca de 2 anos e 3 meses. A crian¢a mostrava
idade de desenvolvimento maior apenas na habilidade motora, correspon-
dendo a idade de 3 anos e 7 meses.

Ainda no que diz respeito a idade em desenvolvimento, Davi, do 1° ano
do Ensino Fundamental, encontrava-se com 2 anos de idade na habilidade de
linguagem. Na drea da cognicao, a crianga tinha habilidades referentes a uma
crianga de 2 anos e 4 meses. Em relacéo a habilidade motora, ele apresentou
desenvolvimento maior, correspondendo a idade de 3 anos e 9 meses.

Conclui-se que o estudo trouxe contribuicdes relevantes acerca da
opinido das professoras sobre avaliagdo e desenvolvimento das habilidades
para alfabetizacao de criancas com T21 e suas praticas pedagdgicas. Dian-
te desses dados, € possivel pensar em agdes relevantes para os professores
e seu contexto, contribuindo dessa maneira com subsidios para fomento
da construcido de uma rede colaborativa de apoio e construgdo do planeja-
mento curricular diante das demandas das criangas com T21.
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Tarefa de alfabetizacao
para uma crianga com
Trissomia do 21: uso de
estimulos de preferéncia

Juliane Dayrle Vasconcelos da Costa
Giulia Gomes-Silva
Déborah Maciel Vieira Cruz Silva

Introducao

A partir da Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEE-PI), aprovada em 2008 (Brasil, 2008), o sistema
educacional brasileiro exibiu um aumento significativo no nimero de matri-
culas de estudantes publico da Educacao Especial. Nesse contexto, tornou-se
ainda mais comum a presenca de turmas diversificadas, ou seja, formadas
por estudantes com perfis académicos, sociais, emocionais, linguisticos e
identitarios variados, que apresentam diferentes niveis de habilidades, co-
nhecimentos, desempenhos, estilos e necessidades educacionais.

O ensino em ambientes plurais exige propostas de ensino que rompem
com modelos tradicionais. Para atender as demandas de estudantes diversos,
€ essencial a promocao de multiplas experiéncias de aprendizagem, que uti-
lizem uma variedade de linguagens e recursos para o ensino. Tais propostas
firmam-se no compromisso comunitdrio e mutuo de aceitagio e valorizacao
das diferencas, estabelecendo um lugar de pertencimento e participacio, es-
sencial para oportunizar o desenvolvimento de individuos protagonistas e
atuantes no meio social (Stainback; Stainback, 1999; Gardner, 1995).

Assim, a formagao de profissionais da educacao para a diversidade € pega-
chave para a inovagio de praticas pedagdgicas: desde a elaboragio curricular
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até a execugdo e avaliacio da eficiéncia das propostas implementadas para
contemplaraheterogeneidade de grupos e caracteristicas presentes no ambiente
escolar. Isso exige que educadores considerem modos de acessibilizar suas
instrucdes para acomodar tais diferencas ao adotar abordagens diferenciadas
de ensino, criar um ambiente de colaboracao e praticar formacao continua para
aprimorar suas habilidades em atender a necessidades diversificadas de seus
alunos (Stainback; Stainback, 1999; Gardner, 1995).

Considerando tais problematizagdes, a Lei n® 13.146, de 6 de julho
de 2015 (Brasil, 2015), prevé, dentre as suas finalidades, diretrizes especi-
ficas para inclusao de pessoas com deficiéncia, sendo dever do Estado, da
familia e da sociedade assegurar meios para o exercicio pleno da cidadania.
Nesse documento, hd a especificacdo de diferentes tipos de barreiras que
impedem o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia no sistema
educacional, alertando para a urgéncia de superagio de barreiras de natureza
arquitetonica, comunicacional, pedagdgica, atitudinal, tecnoldgica e de infra-
estrutura. Esse processo envolve regimes complexos de tomada de decisio
e emprego de ferramentas qualificadas para cada necessidade ou barreira
identificada, a partir de um constante processo de observacao, avaliagio e
formulacao das condicoes de ensino (Rose; Meyer; Gordon, 2014).

Ja no ensino para turmas heterogéneas, sdo evidenciados os desafios
para o planejamento e o atendimento as mais diversas necessidades de
aprendizagem e niveis de suporte para o ensino. Sendo assim, as ferramen-
tas e metodologias de ensino exigidas sio mais complexas, o que demanda
maior qualificacido dos educadores responsaveis por turmas diversas, so-
bretudo quando ha necessidade de acessibilizacao para estudantes publi-
co-alvo da Educacao Especial (Stainback; Stainback, 1999).

Isso exige que os educadores considerem como acessibilizar sua ins-
trucdo para acomodar essas diferencas. O tempo de preparagio para pla-
nejar licdes que atendam a uma ampla variedade de necessidades e estilos
de aprendizado pode ser mais demorado e exigente para os educadores.
Para enfrentar esses desafios, os educadores precisam adotar abordagens
diferenciadas de ensino, criar um ambiente de apoio e colaboragio e bus-
car formagao continua para aprimorar suas habilidades em atender as ne-
cessidades diversificadas de seus alunos. No caso de estudantes com de-
ficiéncia, estes podem necessitar de atendimentos diferenciados, e, para
isso, € essencial que a qualificacdo dos professores seja continua e focada
em estratégias de inclusdo escolar (Stainback; Stainback, 1999).

Alfabetizacio e letramento

A educagido formal € uma prdtica desenvolvida em todas as socie-
dades, em que se espera que seus membros compreendam o patrimoénio
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adquirido pelos movimentos histéricos consagrados (Ferreiro, 1993). O
Ensino Fundamental é uma das etapas da escolariza¢io formal brasilei-
ra, e nela se espera que os estudantes adquiram diferentes competéncias,
sendo uma das suas prioridades o desenvolvimento da habilidade de ler e
escrever (Brasil, 2017).

Soares e Batista (2005, p. 24) definem a alfabetizag¢do como “o ensino
e o aprendizado de uma outra tecnologia de representacao da linguagem
humana, a escrita alfabético-ortografica”. Nesse sentido, as autoras conside-
ram que o dominio dessa tecnologia se refere a compreensio de um conjunto
de procedimentos que estdo relacionados ao funcionamento desse sistema.
Somado a isso, as autoras conceituam o letramento enquanto “o conjunto
de conhecimentos, atitudes e capacidades envolvidos no uso da lingua em
praticas sociais e necessdrios para uma participagao ativa e competente na
cultura escrita” (Soares; Batista, 2005, p. 49). Desse modo, considera-se que,
para que as pessoas atendam as demandas e necessidades da sociedade atu-
al, se faz necessdrio que seus membros sejam alfabetizados e letrados.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil,
2017) define que as criancas precisam ser expostas a situagdes diversas que
as motivem a construir seu préprio conhecimento e que, ao longo do 1% e
2?2 ano do Ensino Fundamental, sejam desenvolvidas habilidades de leitura
e escrita de forma mais auténoma.

Ensino e aprendizado de criancas com Trissomia do 21

A educagdo € um direito inquestiondvel e inegocidvel de estudantes
publico da Educacao Especial. A Educacgido Especial € uma modalidade de
ensino, transversal, que atende os estudantes com deficiéncia, Transtorno
do Espectro Autista e Altas Habilidades/ Superdotacao (Brasil, 2015).

No que tange aos beneficiados, tém-se as pessoas com Sindrome de
Down, também nomeadas como pessoas com Trissomia do 21. As Dire-
trizes de Atencgdo a Saude de Pessoas com Sindrome de Down (Sociedade
Brasileira de Pediatria, 2020, p. 9) apontam que se trata de “uma condicao
humana geneticamente determinada, é a alteragdo cromossomica (cromos-
somopatia) mais comum em humanos e a principal causa de deficiéncia
intelectual na populacao.

Diante do que foi apresentado, € de extrema importancia ressaltar
que pessoas com Sindrome de Down, devido a sua condicéo, sdo subestima-
das em relacao as suas habilidades intelectuais. Porém se considera que, se
existe um ambiente estimulador, familia e escola que investem tempo, aten-
¢ao, cuidados, recursos, consideragio as caracteristicas especificas da de-
manda que o individuo apresenta, é possivel, sim, que haja aprendizagem.

Batista, Duarte e Campos (2016) realizaram um estudo cujo objeti-
vo foi apresentar as atividades resultantes do trabalho de uma bolsista do
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Programa Institucional a Docéncia (Pibid) - Educacao Especial. Partici-
param do estudo uma professora da classe comum do 2° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal localizada em uma cidade
do interior do estado de Sao Paulo. Por meio dos resultados, constatou-se
que foram realizadas adaptagdes das atividades dos conteudos curricula-
res, com a finalidade de que o aluno com Sindrome de Down participasse
de todas as atividades propostas em sala. Dentre as adequacdes propostas,
houve: uso de letras pontilhadas, recursos como computador, dbaco e cria-
cOes de projetos temadticos. Concluiu-se que as adaptacdes de atividades
elaboradas pela licencianda da Educacéao Especial, em parceria com a pro-
fessora da sala comum, foram significativas para o processo de aprendiza-
gem do aluno com Sindrome de Down.

Como apontado, a alfabetizacao e letramento sdo processos de extre-
ma importancia para os alunos no inicio da escolarizacio. As criangas com
Sindrome de Down também precisam ser consideradas nesse processo e,
para isso, precisam ter acesso a esses espagos, como também apropriacdo
de conhecimento escolar e suporte quando for necessario.

Nesse viés, Sousa e Nascimento (2018) tiveram como objetivo compreen-
der a percepcio dos professores sobre a inclusio escolar de alunos com Sin-
drome de Down no que se refere as adaptagdes curriculares e ao processo
avaliativo. Realizou-se uma pesquisa com abordagem qualitativa do tipo es-
tudo de caso da qual participaram dez professoras, sendo: nove professores
de sala que possuia aluno com Sindrome de Down e uma professora da sala
de recursos multifuncional, pertencentes a uma escola municipal de Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano. Por meio dos resultados foi verificado que
cinco professores informaram realizar adaptacdes de conteido e atividades,
porém quatro apontaram nao fazer as adaptagdes. Quanto ao processo ava-
liativo, quatro professores informaram adequar as avaliagdes, trés realiza-
vam avaliacOes cotidianas, e dois nao desenvolviam avaliagao.

Por meio dos estudos apresentados, infere-se que a acessibiliza¢ao
dos conteudos e atividades gera maior participacdo dos estudantes. Quando
essa prdtica ndo € implementada para estudantes que necessitam de su-
portes para a aprendizagem, priva-se o direito de acesso, participagdo e
aprendizado ao longo das etapas de ensino.

O uso de estimulos de preferéncia

O processo de ensino € permeado pela dificuldade em estabelecer
acoOes que favore¢am a aprendizagem. Alicercadas na psicologia compor-
tamental, préticas de ensino eficientes e eficazes sdo resultado da identi-
ficacdo dos principios comportamentais envolvidos no processo (Skinner,
1968). Ensinar € estabelecer comportamentos novos, ou seja, ausentes no
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repertdrio do aprendiz, ou diminuir e substituir comportamentos inade-
quados (Skinner, 2000).

Programar um ensino compreende quatro etapas fundamentais: ava-
liacdo inicial de repertdrio, definicao de objetivos, elaboracio de programas
e avaliagdo do progresso (Braga-Kenyon; Kenyon; Miguel, 2005). A avaliaco
inicial tem a funcao de identificar dificuldades e habilidades presentes no
repertério do aluno. A defini¢do do objetivo deve descrever com clareza e
precisio quais comportamentos serdo ensinados ou reduzidos. A elaboragéo
da programacao de ensino consiste no percurso bem-delineado para atingir
o comportamento-alvo, identificado na etapa de defini¢do do objetivo. O
procedimento e as respostas emitidas devem ser sistematicamente registra-
dos. A avaliacdo do progresso € realizada pds-intervencao, para verificar a
eficdcia do procedimento.

Por vezes, a dificuldade do ensino € gerada pela falta de engajamen-
to dos alunos. As atividades propostas em sala de aula podem funcionar
como estimulos aversivos para alguns aprendizes. Para nio ter acesso ao
estimulo aversivo, o aluno apresenta comportamentos de fuga ou esquiva
(Skinner, 2000). O comportamento € mantido pelo acesso a consequéncia
refor¢adora, nesse caso, a retirada da demanda ou o atraso em realizé-la.
Os comportamentos podem ter diferentes topografias de resposta, mas
com a mesma funcdo: nio realizar a atividade. Esses comportamentos
inadequados impossibilitam a aplicacio da tarefa e, consequentemente,
a aprendizagem do conteudo proposto. Ao inserir um item de preferéncia
- com valor reforcador - a uma atividade aversiva, o comportamento de
fuga pode ser modificado, e o aprendiz passa a emitir com mais frequéncia
comportamentos adequados e relacionados a tarefa.

Estimulos de preferéncia podem ser usados na acessibilizagdo de
atividades para produzir um contexto motivador para o aluno. A Ana-
lise do Comportamento (AC) oferece explicacio da motivacao e da sua
relagdo com a aprendizagem (Carrara; Strapasson, 2014). A motivacao é
entendida como uma operacao ambiental que altera, temporariamente, o
valor reforcador da consequéncia (Michael; Miguel, 2020). De acordo com
Aloi, Haydu e Carmo (2014), estudos sobre operagdo motivacional relacio-
nados a educagdo sdo escassos. Para condicionar consequéncias naturais
como reforcadoras para os aprendizes, sdo usados estimulos com valor re-
for¢ador arbitrdrio, a fim de modelar, aumentar e manter o comportamen-
to esperado (Horcones, 1992).

Assim, considerando relevante o assunto de alfabetizacdo e letra-
mento de criancas com Trissomia do 21 para a sociedade moderna, ques-
tiona-se: o uso de estimulos de preferéncia em atividades acessibilizadas
pode contribuir para o engajamento de uma crianga com Trissomia do 21
em tarefas de alfabetizacio? Desse modo, o objetivo deste estudo foi ve-
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rificar se a adicdo de estimulos refor¢cadores aumenta o engajamento do
estudante em uma tarefa de alfabetizacao.

Método

Este estudo é um relato de experiéncia sobre programagio de con-
tingéncias de acessibilizacdo de uma atividade de encontros vocélicos que
visou a reducdo do custo de resposta para a realizacio da atividade, além
do aumento de motivagdo e engajamento com a tarefa, ao adicionar ele-
mentos reforcadores para o estudante. A experimentagio foi realizada em
uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamental localizada em uma
escola particular de um municipio do interior do estado de Sao Paulo. A
turma apresentava 17 estudantes, dos quais dois eram publico da Educagao
Especial: um apresentava a condicao de Trissomia do 21, e 0 outro possuia
diagndstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA). A implementacao
da experimentacio de atividade acessibilizada ocorreu com o estudante
com Trissomia do 21. O estudante possuia uma acompanhante terapéutica
escolar (AT) que atuava especificamente nas demandas de manejo de com-
portamento e mediagdo escolar. Participaram da implementacido a AT e o
estudante com Trissomia do 21. Com o intuito de preservar o anonimato,
atribuiu-se a letra D a AT e a letra A a crianga com Trissomia do 21.

O procedimento de acessibilizagdo compreendeu a caracterizagao
dos comportamentos do aluno em ambiente escolar, a identificacao dos
estimulos reforcadores, selecao da atividade de alfabetizag¢do e producao
de um plano estratégico.

Trés profissionais da drea de Educagdo Especial reuniram-se em um
encontro, realizado pelo Google Meet, para identificar as demandas e cons-
truir um plano de intervencgdo. A caracterizacdo dos comportamentos do
aluno foi descrita pela AT, que o observou diretamente em contexto escolar.
Foram expostos os comportamentos do aluno diante de atividades em sala
de aula. O principal comportamento relatado foi o de fuga de demanda. O
objetivo da adaptagao, portanto, foi reduzir a emissdo dos comportamentos
com funcao de fuga da tarefa e, consequentemente, aumentar o engajamen-
to na atividade escolar.

O uso de estimulos de preferéncia na atividade foi a estratégia esco-
lhida para produzir a mudanca comportamental. Os estimulos de preferén-
cia foram identificados a partir de uma avaliacao de itens. Os itens foram
selecionados com base em entrevista com a AT do aluno e por observacao
em momentos de interesse. Foram identificados super-heréis como esti-
mulos de preferéncia.

A atividade de alfabetizacio selecionada correspondeu aquela jd pro-
posta pela professora regular. Na sala de aula, o aluno estava sendo exposto
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a tarefas de encontros vocalicos: ai, eu, ui, au, oi e ei. Para acessibiliza-
-la, foram elegidos estimulos bidimensionais de super-herdis. As imagens
representavam visualmente o significado das palavras, por exemplo, no
encontro vocalico “oi” foi usado o desenho de um super-herdi acenando.
A acessibilizagdo também previu a apresenta¢do individual dos encontros
vocalicos, em confronto com a atividade nio acessibilizada, em que todas
as tentativas estavam na mesma folha. Nao sd, a acessibiliza¢do contou
com o alfabeto mdvel para as atividades de escrita, enquanto a atividade
nao acessibilizada requeria escrita com lapis.

O plano de intervencio, entéo, foi desenhado para atender a demanda
especifica do aluno A, considerando os comportamentos de fuga das ativida-
des escolares e, possivelmente, o impacto na alfabetizacio; a atividade pre-
vista na grade curricular; e os estimulos de interesse do aluno. Para verificar
se a adicdo do estimulo de preferéncia produziria mudangas comportamen-
tais, foram apresentadas duas condi¢des: uma tarefa de encontros vocalicos
sem acessibilizacio; e uma tarefa de encontros vocalicos acessibilizada.

O procedimento de intervengao constou de duas etapas principais: a
aplicacdo da atividade nio acessibilizada (sem a presenca dos estimulos de
preferéncia); e a aplicacdo da atividade acessibilizada (com a presenca dos
estimulos de preferéncia). Ambas as aplicagdes seguiram a mesma estru-
tura. O objetivo da primeira aplicacao foi identificar a frequéncia de com-
portamentos de fuga do aluno A diante da tarefa prevista pela professora
regular. O aluno foi exposto a tarefas de leitura e escrita para seis encon-
tros vocdlicos, quais sejam: ai, eu, ui, au, oi e ei. Diante da instrucao da
AT, o aluno deveria responder as atividades. A sequéncia da exposicao foi
uma tentativa de leitura, seguida de uma tentativa de escrita do mesmo en-
contro vocdlico. No total, foram apresentadas doze tentativas, sendo seis
de leitura e seis de escrita. Foi dado um tempo de 30 segundos entre ten-
tativas. Foi oferecida a mesma instrucao em todas as tentativas. Todos os
comportamentos relacionados a resposta esperada ou referentes a tarefa
foram assinalados como corretos/esperados. A emissdo de qualquer outro
comportamento foi considerada como fuga de demanda. Foram conside-
radas as respostas emitidas em até dez segundos apds a instrucdo. A con-
sequéncia foi apresentada ao final de toda atividade.

O objetivo da segunda aplicacdo também foi observar a frequéncia de
comportamentos de fuga de demanda apresentados pelo aluno diante da ex-
posicao a uma atividade acessibilizada com a adi¢do de estimulos de preferén-
cia. O procedimento de aplicacdo foi o0 mesmo descrito para a primeira ativi-
dade. A Figura 1 ilustra a atividade acessibilizada sobre encontros vocalicos.
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Figura 1 Atividade acessibilizada.
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Fonte: elaboracio prdpria.!

Para a realizagao da atividade acessibilizada, fez-se uso das letras mo-
veis A, E, I, O e U. Esse material é confeccionado com madeira, disponibi-
lizado e utilizado na escola. Para nortear a experimentacao, utilizou-se um

1 Descricao da Figura 1: figura composta de seis imagens acompanhadas de seis encontros vocalicos, organizadas em
pares. A primeira sequéncia é: imagem do cachorro acompanhado do encontro vocélico AU, no lado direito ha a imagem
de um homem sendo picado por uma aranha acompanhado do encontro vocélico Al. Abaixo, a segunda sequéncia é:
imagem de um super-heréi acompanhado do encontro vocélico El; ao lado direito, foto do estudante acompanhada do
encontro vocdlico EU. A terceira sequéncia é: imagem de um super-heréi acenando acompanhado do encontro vocélico
Ol; ao lado direito, ha a imagem de um homem sendo picado por uma aranha acompanhado do encontro vocélico Ul.

Fim da descricéo.
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protocolo elaborado pelas autoras com a finalidade de registrar os compor-
tamentos apresentados pelo estudante A ao longo da apresentacio da ativi-
dade convencional e da atividade acessibilizada. O manuseio do protocolo
serd apresentado com mais detalhes nos resultados e discussao deste estudo.

Resultados e discussiao

Os resultados serdo apresentados e discutidos por meio da apresen-
tacdo da implementagao da atividade convencional e da proposta persona-
lizada com adicio de estimulos reforcadores de preferéncia do estudante.

Quadro 1 Respostas emitidas pelo estudante no momento de apresentacio da
folha de atividades nao acessibilizada e sem o uso de estimulos refor¢adores.
Foram descritos dois tipos de resposta: respostas de engajamento na atividade e

outros comportamentos.

Atividade n3o acessibilizada (seis estimulos em folha Gnica)

das letras isoladas.

Leitura Escrita (lapis e papel)
Encontro - -
vocalico | Engajamento na Outros compor- | Engajamento na | Outros compor-
atividade tamentos atividade tamentos
Al Realizou leitura Disse “ndo”.

das letras isoladas

movimentacao
dos colegas até a
porta da sala.

EU Leu o “E" Fechou os olhos.
Ul Realizou a leitura | Fechou os olhos. Fechou os olhos.
das letras isoladas.
AU Realizou a leitura | Mo nos olhos. Mé&o nos olhos.
das letras isoladas.
Ol Realizou a leitura | Atencdo a Escreveu sem Atencdo a
das letras isoladas. | movimentacao manter contato movimentacdo
dos colegas até a | visual com a tare- | dos colegas até a
porta da sala. fae fezumrisco | porta da sala.
na vertical.
El Realizou a leitura | Atencdo a Escreveu sem Atencao a

manter contato
visual com a tare-
fa e fez um risco
na vertical.

movimentacao
dos colegas até a
porta da sala.

Fonte: elaboracéio prépria.
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Quadro 2 Respostas emitidas pelo estudante no momento de apresentacio das
folhas de atividades acessibilizadas e com a adi¢do de estimulos refor¢adores.
Foram descritos dois tipos de resposta: respostas de engajamento na atividade e
outros comportamentos.

Atividade acessibilizada
Leitura Escrita (com letras méveis)
Encontro | Engajamento Outros Engajamento Outros
vocilico na atividade comportamentos | na atividade comportamentos
AU Sorriu e Montou o AU
falou “au au”. com as letras
moveis apos a
instrucao.
Al Sorriu, empurrou Montou o Al com
a aranha imagina- as letras méveis
ria e disse “ai”. apos a instrucdo.
El Gritou bem alto Montou o El com
imitando a ima- as letras méveis
gem “ei’. apos a instrucao.
Ol Disse “oi, oi, oi” Montou o Ol
repetidas vezes. com as letras
moveis apds a
instrucdo.
EU Disse “euuuu, Montou o EU
olha euuu, euuu” com as letras
e mostrava para moveis apos a
0S amigos e instrucao.
professores.
Ul Repetiu: "Ei, ei, ei" Montou o Ul
com as letras
moveis apos a
instrucdo.

Fonte: elaboracao prépria.

Como foi apontado, a escolha da implementag¢do de uma proposta
voltada a compreensao de encontros vocalicos deu-se a partir das propos-
tas apresentadas para a turma, selecionada pela professora como relevante
para o estudante, considerando que nessa etapa de ensino os estudantes
iniciam o processo de associacao das letras, vogais com vogais e consoan-
tes com vogais, sendo assim um pré-requisito para a alfabetizagio e letra-
mento. O estudante A jd apresentava bom desempenho na leitura e escrita
de vogais, tendo erros apenas na leitura da vogal E, a qual nomeava em
situagOes esporadicas como “ene”.
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A professora considerava oportuno apresentar atividades com foco no
ensino de encontros vocdlicos. Dessa maneira, partindo de uma proposta
embasada em prdticas de parceria entre professora da turma e AT escolar,
considerou-se essencial que os alvos selecionados pela professora regente
fossem apresentados de duas maneiras distintas, a fim de verificar os dife-
rentes efeitos no responder do estudante para as tarefas de leitura e escrita.

Conforme disposto na Quadro 1, o estudante demonstrou baixo enga-
jamento com o material diddtico apresentado, emitindo respostas de fuga e
esquiva da demanda, fechando os olhos, colocando as maos nos olhos, dizen-
do “nao” para a AT e escrevendo sem manter contato visual com a atividade.

O desempenho na leitura dos encontros nesse primeiro cendrio (ati-
vidade convencional) ocorreu de maneira isolada. O estudante nio realizou
a leitura do encontro vocalico, mas sim de cada uma das vogais que com-
punham o alvo de ensino, ou seja, um desempenho parcialmente satisfa-
torio, visto que o esperado seria a emissdo da juncido das duas vogais de
maneira encadeada.

Apds breve intervalo da primeira atividade, as folhas de atividades
com a tarefa acessibilizada foram apresentadas. O planejamento dessas
atividades, que representavam os mesmos alvos de ensino da primeira, foi
executado visando a simplificacio das agdes a serem desempenhadas pelo
aprendiz, reduzindo o custo de resposta, ou melhor, facilitando a execucao
dos passos. No mesmo sentido, a separacdo dos seis alvos em folhas indi-
viduais foi feita para que cada passo da tarefa pudesse ser realizado de ma-
neira isolada, garantindo o controle de estimulos para cada alvo de ensino
e tornando cada um dos passos mais rdapido de ser executado.

Na Quadro 2, nota-se apenas a ocorréncia de comportamentos di-
retamente relacionados a execuco das atividades, desde comentdrios até
sorrisos, falas animadas e intencio de compartilhar o conteddo e o tema
com colegas e instrutores. Durante a execucao da atividade acessibilizada,
o estudante ndo emitiu outros comportamentos, comportamentos de rejei-
cdo ou incompativeis com a realizacdo da tarefa. Pelo contrdrio, realizou
a leitura e a montagem dos encontros vocdlicos de maneira autébnoma e
imediata apds a apresentacio dos materiais e instrucoes.

E essencial que tais propostas sejam apresentadas de maneira mais
consistente e com registros mais precisos de desempenho para verificar se
tais propostas sao eficientes para o ensino de leitura e escrita. Contudo, €
evidente que atenderam a necessidade de promocao de diferentes manei-
ras de engajamento para esse estudante, considerando que este possui um
histdrico de recorrentes emissdes de comportamentos de fuga e esquiva de
atividades formais de alfabetizacdo e letramento.

E relevante considerar que o estudante tem sido sistematicamente
solicitado a realizar atividades dessa natureza, o que nos aponta para um
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histérico de insucessos, fatos que corroboram a baixa motivagiao e possi-
veis sentimentos de incompeténcia relacionados a tarefas de alfabetizacao.
Sendo assim, propostas como a aqui apresentada permitem a construcao de
novas experiéncias relacionadas a tarefas de alfabetizacio e letramento,
rompendo com ciclos de fracasso e erros.

Consideracgoes finais

Este estudo teve como objetivo verificar se a adicdo de estimulos
reforcadores aumenta o engajamento do estudante em uma tarefa de alfa-
betizacdo. Por meio dos resultados, constatou-se que as propostas acessi-
bilizadas foram eficientes para aumentar o engajamento e a aparente mo-
tivagdo do estudante em realizd-las.

A emissdo de comportamentos de engajamento na tarefa e de ou-
tros comportamentos foi bastante discrepante nos dois modelos de ensino,
tarefa convencional e tarefa acessibilizada, o que indica que a adicao de
estimulos favoritos somada a simplificacio da tarefa em passos menores
promoveram a emissdo de respostas de cooperag¢do do estudante para a
realizacdo de tarefas tanto de leitura como de escrita.

Por fim, entende-se que propostas planejadas visando estabeleci-
mento de operagdes motivadoras, de acordo com estimulos de preferéncia,
favorecem o rompimento de ciclos de rejeicdo e oposicio a execucao de
atividades de alfabetizagdo e letramento, evidenciando a acessibilizagio e
o uso de motivadores como ferramentas favordveis ao desenvolvimento de
uma histdria de aprendizagem mais satisfatdria e refor¢adora.
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A contacao de historia
para alunos com cegueira:
diretrizes para professores

Jéssica Aparecida Pimenta das Chagas
Cristina Broglia Feitosa de Lacerda
Vanessa Cristina Paulino

Introducao

A contagido de histdria € uma prdtica ancestral e um costume po-
pular. Nas comunidades antigas, pessoas de diferentes idades reuniam-se
para escutar os relatos, contos e histdrias. Os contadores tinham essa pra-
tica com a funcio de transmitir conhecimentos e informacoes e dissemi-
nar a cultura e os costumes, utilizando-se nesses momentos da atividade
oral (Sousa; Bernardino, 2011).

Com o surgimento da escrita, as histdrias, que anteriormente eram
apenas orais, comecam a ser transcritas. Sousa e Bernardino (2011) con-
cordam que a contacgio foi precursora da literatura. Os autores dizem que

surgiram tanto a histdria, propriamente dita, como relatos
de eventos que se acredita terem de fato acontecidos, como
a literatura, ou seja, relatos de eventos imaginados (ficgao).
A literatura infantil nasce dos contos populares por isso a
contaco de histdrias é a origem da literatura (Sousa; Ber-
nardino, 2011, p. 237).

Com o avanco das tecnologias digitais, quando as pessoas das mais distan-
tes localidades comecaram a ter acesso a televisio e ao radio, as narrativas chega-
vam aos individuos por esses meios de comunicacdo (Mota; Echer; Bonilla, 2016).
Nesse novo cendrio, dadas as novas formas de difusdo e acesso ao conhecimento,
o contador também passa a ter um novo papel (Mota; Echer; Bonilla, 2016).
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Com o surgimento da escrita e também com o avanco dos meios de
comunicacio, a arte de contar histérias pode ser vista sob duas perspectivas:
a da tradic@o e a da contemporaneidade. Esse costume popular deixa de ser
somente uma forma tradicional de compartilhar conhecimentos e costumes
e passa a ser uma possivel profissdo. Na contemporaneidade, profissionais de
diferentes dreas comecam a usar essa pratica em sua atuagao (Carvalho, 2010).

No contexto educacional, Sousa e Bernardino (2011) dizem que a conta-
cao de histdrias € uma estratégia pedagdgica que contribui para a pratica do
professor, na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. Porém, para reali-
zar uma boa contagao de histdria, € necessdrio preparo por parte do contador.

Para Costa (2015), a maneira expressiva como o contador realiza uma
contagdo pode estimular nas criancas o prazer, o encantamento pela histé-
ria e ainda despertar nelas o gosto pela leitura.

Antecedente a realizacdo da contagdo da histdria, Fussinger e Fink
(2016) pontuam que o contador deve se atentar para questdes que irdo con-
tribuir para ele realizar uma narrativa de sucesso. Dos elementos impor-
tantes, tem-se a escolha e andlise do enredo que se pretende contar, como
a sua qualidade literdria (Sisto, 2012).

Ainda sobre selecio da histdria, de acordo com Abramovich (1989),
seja para a escolha de uma narrativa longa, curta, de muitos anos atrds ou
atual, conto de fadas, lenda, em forma de poesia ou prosa, o critério fica a
cargo do contador. Independentemente do género, a autora afirma que o
contador deve conhecer sobre a histdria.

No Brasil existem variadas obras de literatura infantil, voltadas para
diferentes faixas etdrias (Nascimento; Silva, 2020). Dentro do critério de
selecdo, o professor deve analisar se o conteido da narrativa estd adequado
a faixa etdria e ao interesse das criangas, sendo pertinente que apresente
variadas obras, ndo se restringindo a um género (Zilberman, 2003).

No que diz respeito as contribui¢des educacionais, as narrativas fa-
vorecem a aprendizagem das criangas, uma vez que

A contacio de histdria estimula a curiosidade, o imagind-
rio, a construcdo de ideias, expandindo conhecimentos e
fazendo com que a crianga vivencie situagdes que a pro-
porcionam sentir alegria, tristeza, medo, e as personagens
dessas histdrias muitas vezes servem de exemplo para as
criancas, ajudando a resolver conflitos e criando novas ex-
pectativas, tornando-se super-herdis (Costa, 2015, p. 2).

Pensando nas possibilidades de contribui¢ao da literatura para o co-
nhecimento de mundo dos individuos, € necessdrio destacar sua relevancia
como facilitadora da aquisi¢do dos sistemas de leitura e escrita e também
mediadora na formagao das experiéncias humanas.
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Para Abramovich (1989), o primeiro contato da crian¢a com o uni-
verso da leitura é pela oralidade, uma vez que em algumas realidades as
criancas tém acesso diariamente a magia das histdrias, antes mesmo de
chegar a escola, pelos seus pais, avds e outros contadores.

Assim também, Fussinger e Fink (2016) consideram que a pratica da
contagao de histdria é o primeiro passo para a formacao de um leitor, como
um trajeto inicial oferecido para que a crianca trilhe os caminhos da leitu-
ra e, desse modo, desfrute dos prazeres e oportunidades de aprendizagem
oferecidos por essa experiéncia.

€ através de uma histdria que se pode descobrir outros lu-
gares, outros tempos, outros jeitos de agir e de ser, outras
regras, outra ética, outra dtica... E ficar sabendo Histdria,
Geografia, Filosofia, Direito, Politica, Sociologia, sem pre-
cisar saber o nome disso tudo (Abramovich, 1989, p. 17).

Aliada a aprendizagem, inicialmente nao formal, a escuta de um con-
to pode incentivar o gosto pela leitura e pela contacao de histdria, seja no
ambiente escolar ou em outros espacos (Fussinger; Fink, 2016).

Nesse sentido, Lippi e Fink (2012) concordam que a contagao de his-
torias € fator importante no desenvolvimento das aptiddes da leitura, escri-
ta e oralidade. E, além de contribuir com aptiddes académicas da crianga,
estimula a criatividade, imaginacgao, formas de expressdo oral e corporal,
favorecendo um ambiente de aprendizagem lidico e rico de significados.

Proporcionar os momentos de acesso a literatura para as criangas € ofe-
recer oportunidades que desenvolvam nelas o interesse em se aventurar no
mundo da leitura. Para Brito (2010), a leitura tem poder unico para cada leitor,
de modo que ela traz significado diferente para cada um, proporcionando de
maneira singular a capacidade de imaginar como seria e o que poderia ser.
Dessa forma, por meio das histdrias, as criangas sdo preparadas para transitar
no mundo da fic¢do e da realidade, cada qual de acordo com suas experiéncias.

Considerando que esse contato com o livro pode ser um facilitador
para a compreensao da realidade, é importante que ele seja proporcionado
a crianca desde muito cedo, ndo somente pelo manuseio do objeto - o livro
-, mas pelo acesso a diversas histérias contadas, pela intera¢do no momen-
to do conto, utilizando as cantigas, as brincadeiras e, assim, desenvolvendo
na crianga um interesse pela leitura (Lippi; Fink, 2012).

Enquanto um instrumento significativo para a prdtica do professor e
para a aprendizagem em diferentes dreas do desenvolvimento, a contacio de
histdria pode favorecer a inclusio de alunos Publico-Alvo da Educacio Especial
(PAEE), sendo, para tanto, necessdrias agcOes para garantir a sua acessibilizacao.

Com o uso de recursos e estratégias especificos, as prdticas de conta-
cao de histérias podem proporcionar ao aluno com cegueira um acesso ao
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mundo das histdrias. Preto (2009) pontua que, para os momentos de narrativa
fazerem sentido para as criancas com cegueira, s30 necessarios recursos aces-
siveis que tragam significado, para que elas tenham experiéncias ricas, assim
como seus pares videntes. Para tal, devem ser oferecidas vivéncias acessiveis
pelos sentidos remanescentes, de modo que a crianga com cegueira possa in-
teragir com o mundo e os objetos presentes no seu cotidiano.

Pensando na crianca com cegueira e na sua formacdo enquanto lei-
tora, Preto (2009) considera importante a adaptacdo de materiais e obje-
tos, por exemplo, o livro de literatura infantil, para que ela aprenda a ler e
se torne um adulto leitor. Assim como para a crianga vidente, as diversas
maneiras para aquisicdo da leitura devem ser propiciadas para a crianca
com cegueira. O contato com os livros nio contribuird apenas na formagao
de leitor da crianga com cegueira, mas também no seu desenvolvimento de
linguagem e apropriacdo de conceitos.

Diante das particularidades de aprendizagem da crianca com ceguei-
ra, ela necessita de oportunidades diferenciadas, de maneira que o acesso
as informacdes de mundo cheguem de variados modos e por diferentes
vias, mediadas pela linguagem, proporcionando a ela um conhecimento
sobre a realidade que a cerca (Nunes; Lomoénaco, 2010).

Nascimento (2010) investigou a importancia de fomentar a linguagem
das criangas com cegueira, fundamentando-se na teoria sociocultural e na
relacdo entre pensamento e linguagem. A pesquisadora considera impor-
tante os processos de aquisicao e desenvolvimento da linguagem na crianca
com cegueira, acreditando que “a linguagem serd um forte instrumento que
encurtard distancias entre videntes e ndo videntes e poderd, consequente-
mente, diminuir também os abismos sociais” (Nascimento, 2010, p. 10).

De acordo com Nascimento (2010), Vygotsky considerou que o apren-
dizado da crianga acontece muito antes de ela ir para a escola, quando mui-
tos processos internos de desenvolvimento sdo despertados por meio da
interacdo com pessoas do seu convivio, e que essa forma de aprendizado
contribui para os processos de desenvolvimento. Para o tedrico, a linguagem
se constrdi nas relagdes sociais. E por meio das relacdes do individuo com
o meio e da mediacao do outro que o conhecimento vai sendo construido.
Quando se trata da linguagem, a relagdo com o outro tem papel constitu-
tivo e construtivo nesse processo (Preto, 2009). Vygotsky (2007) sugere que
a crianca nasce apenas com as fungoes psicoldgicas elementares, que sdo as
de origem bioldgica, e a partir do aprendizado da cultura e nas situacoes de
interagdo social sio desenvolvidas as funcdes psicoldgicas superiores, sendo
estas advindas do aprendizado (Maior; Wanderley, 2016).

Assim, quando pensamos nas possibilidades de aprendizagem da
crianca com cegueira, ndo serd sua deficiéncia o fator determinante para
ela aprender, mas “as relagdes sociais sdo de fundamental importancia
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para a crianga cega superar o impedimento organico e seguir o curso de
seu desenvolvimento cultural” (Lira; Schlindwein, 2008, p. 181).

Com isso, reitera-se a usabilidade da contacao de histéria, enquanto
uma pratica pautada na linguagem e na interagdo social, para a aprendiza-
gem e desenvolvimento infantil, como os da crianca com cegueira.

Em uma revisdo da literatura conduzida sobre o tema, constatou-se
que a prética de contacao de histdrias para criang¢as com cegueira nao tem
sido abordada diretamente nas pesquisas.

Moreira (2015) descreveu um relato de experiéncia realizada com
cinco criancas com cegueira de cinco a sete anos, estudantes da Educagio
Infantil no Instituto Benjamim Constant. Foram utilizadas a musica “A
janelinha” e algumas histérias como instrumentos capazes de favorecer
a aquisicao de conceitos por essas criangas. Esses dados foram coletados
durante as aulas realizadas em sala e no parquinho. A autora conclui so-
bre a importancia da utilizacdo de musica e histdrias infantis como forma
de estimulacdo na aprendizagem de conceitos das criangas com ceguei-
ra. Porém ressalta que a construcio da prética pedagdgica deve favorecer
efetivamente a aprendizagem, a partir de representacdes que sejam sig-
nificativas para os alunos. Além disso, aponta que devem ser levados em
consideracdo os diferentes interesses para que essa aprendizagem se torne
inclusiva e mais atrativa.

Domingues e Lima (2018) relataram a importancia de, no trabalho
pedagdgico, serem explorados outros sentidos da crianca com cegueira.
Esse trabalho pedagdgico, de acordo com as autoras, precisa ser concreto
e significativo, oportunizando condigdes para a crianga experimentar, pes-
quisar e explorar o que lhe vem nas maos. As autoras realizaram um mo-
mento de contacdo de histdria com criangas com cegueira de seis a nove
anos, sendo narrada a histéria “Chapeuzinho Vermelho”. Durante a leitura
aconteceram momentos de pausa, para as criancas explorarem, pelos sen-
tidos do tato, olfato, audi¢ido e paladar, alguns dos elementos da histdria.
Foi possivel observar o envolvimento das criangas com a histdria: por meio
dos neurdnios sensoriais, segundo as autoras, as criangas recebem varios
estimulos do ambiente, motivo pelo qual esse momento ludico de leitura
se transforma em percepcoes individuais.

Mota et al. (2018) pesquisaram uma abordagem de contagio de his-
toria inclusiva para criangas. Foi desenvolvido o projeto intitulado “Con-
tageo: uma aventura as cegas , na Universidade Regional do Cariri (Urca),
que teve como objetivo apresentar uma concepc¢ao diferenciada em relacio
a pessoa com deficiéncia visual. A personagem principal era uma libélula
cega. Para a execucdo do projeto, foram utilizados materiais como: dgua
e gesso — para a construcao das réplicas de fdsseis da libélula; p6 xadrez;
moldes; vendas; corantes nas cores marrom e amarelo; e pincéis. Mota et
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al. (2018) buscaram por meio da contacdo de histdria inclusiva entender as
possibilidades de percepcao e desenvolvimento de uma pessoa com defi-
ciéncia visual e também a importancia e a necessidade de preservacao dos
geossitios presentes naquela regido. Concluiram que a contacao de histé-
ria tem um papel significativo na aprendizagem de criangas com cegueira.
Os autores viram bons resultados nesse projeto e indicaram a necessidade
de outros voltados para esse publico, pensando na sua inclusao.

Vilaronga e Sousa (2018) também relataram em sua pesquisa a con-
tacdo de histéria como um instrumento eficaz no desenvolvimento do
imagindrio das criancas e de conceitos, considerando que a crianca com
cegueira necessita de um variado e acessivel repertdrio ilustrativo durante
a pratica da contacdo. As autoras ainda ressaltam que o educador deve co-
nhecer a realidade e os meios de aprendizagem da crianca. Essa pesquisa
teve foco no desenvolvimento do imagindrio da crianga com cegueira, no
seu processo de compreensio da realidade, utilizando a contacao de histé-
ria como um instrumento para tal finalidade. A pesquisa foi realizada com
oito criancas com cegueira, que eram atendidas no Instituto de Cegos da
Bahia. No Projeto intitulado “Ouga, reconte, recomende”, os participantes
deveriam, ao final de cada contacgao, recontar e recomendar o que ouviram.
As autoras chegaram a conclusio de que as formas de percepcéao da crian-
ca com cegueira devem nortear a escolha dos recursos ilustrativos a serem
utilizados. Esses recursos, segundo indicaram Vilaronga e Sousa (2018),
precisam atender a necessidade dos participantes com cegueira, conside-
rando sua realidade. Por fim, concluiram que a ilustracao tdtil ¢ um recurso
necessario e eficaz para o desenvolvimento do imaginario da crianca com
cegueira, proporcionando, assim, uma compreenséo da realidade pelo tato.

Quanto a literatura aqui apresentada, a recente revisao buscou em
quatro diferentes bases de dados (SciELO, Google Académico, Revista
Benjamin Constant e Periddicos Capes) artigos que abordassem a relacgio
das temadticas: deficiéncia visual e contacao de histdria. Foi encontrado um
numero relativamente pequeno de estudos concernentes ao tema.

Por meio desses trabalhos, verificou-se que a contacao de histéria €
uma ferramenta promissora para fomentar a aprendizagem e o desenvolvi-
mento da crianga com cegueira. Também se observou que os profissionais
tém sua contribuicao nessa prética, quando se disponibilizam a torna-la
acessivel, selecionando, adaptando ou construindo recursos ilustrativos.
Também, por meio da mediacdo, os professores viabilizam que a crianca
com cegueira explore e apreenda informacdes pelos outros sentidos e, com
isso, que experimente e construa conceitos sobre a realidade de mundo.
Todavia, alguns trabalhos analisados nao descreveram de fato como o pro-
fessor pode, em sua prdtica, realizar a contacio de histdria para alunos
com cegueira. Com isso, constatou-se a necessidade de propor diretrizes
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para que o professor realize, em sua prdtica, contacao de histdrias acessi-
vel ao aluno com cegueira.

Pelo exposto, neste trabalho se teve como objetivo elaborar um ma-
terial com diretrizes para professores sobre como realizar contagao de his-
torias acessivel a estudantes com cegueira.

Desenvolvimento

O estudo desenvolvido caracteriza-se como uma pesquisa bibliogréfica,
a qual, segundo Gil (2006), se trata de investigacio de cardter exploratdrio,
consistindo no levantamento de informacdes a partir de material ja elaborado.

A exploragao bibliografica foi realizada por meio de uma revisao de lite-
ratura, j4 citada, em que se identificou uma lacuna de como a prética de con-
tacdo histdria pode ser utilizada de forma acessivel no contexto educacional
de alunos com cegueira.

Considerando que o objetivo deste trabalho foi elaborar um material
com diretrizes para professores sobre a contacao de histdria acessivel ao
aluno com cegueira, foi necessdrio unir os conceitos de: contagio de his-
toria; contacdo de histéria como recurso da pratica pedagdgica; recursos
para contagdo de histdria acessivel ao aluno com cegueira. Levando em
conta que durante a mencionada revisao de literatura nao foi encontrado
nenhum trabalho que abrangesse os trés tépicos, buscou-se também por
publicacdes especificas, de tipos diversos - livros, artigos, dissertagoes,
teses -, sobre cada um dos tépicos. A seguir serd apresentado um breve
resumo das publica¢des utilizadas como embasamento para composicao
do material e das diretrizes.

Abramovich (1989) apresenta de forma reflexiva, em uma de suas
obras, a importancia de partilhar momentos de leitura desde os anos ini-
ciais da escolariza¢do das criangas. Em um dos tdpicos do seu livro, a autora
descreve maneiras de como o educador deve realizar a contagao de histdrias.

Costa (2015) constatou em seu estudo que a literatura infantil e a
contacao de histéria tém grande relevancia na motivacao da aprendizagem
de criancas da Educacéo Infantil.

Sousa e Bernardino (2011) trouxeram elementos importantes para os
professores refletirem sobre a pratica da contagdo de histdria, indicando
técnicas para a realizacdo de narrativas de forma adequada, para beneficia-
rem o desenvolvimento dos alunos.

Cerqueira e Ferreira (2000) abordam sobre os recursos diddticos e
destacam alguns critérios e condi¢des que devem ser considerados para
a sua implementagdo na aprendizagem de alunos com deficiéncia visual.

Preto (2009) investigou a adaptacdo de livros de literatura infantil
para alunos com deficiéncia visual. Na primeira parte do estudo, concluiu
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como € importante os profissionais de artes graficas, antes de elaborarem
e realizarem as adaptacdes nos livros, buscarem informacoes dos alunos,
familiares e professores sobre as facilidades, dificuldades e necessidades
com esse material. Na segunda parte, a autora concluiu que o processo
serigrafico com tinta PUFF foi uma alternativa para adaptagao de livros de
literatura infantil para alunos com cegueira e que a forma como o profes-
sor realizou a contacdo da histdria contribuiu para que esses alunos signi-
ficassem as ilustracoes do livro.

Manzini e Santos (2002) criaram um material com o objetivo de con-
tribuir com solugdes praticas para profissionais da educagdo com educandos
com deficiéncia, contemplando, em um fluxograma, as etapas para o desen-
volvimento de ajudas técnicas (recursos pedagdgicos ou tecnologia assistiva).

Lippi e Fink (2012), em seu estudo, concluiram que a contacao de his-
torias tem sua importancia no processo de aprendizagem dos individuos.
Entendem que o contador de histérias deve conhecer aspectos importan-
tes sobre a arte de contar histdrias, para que, durante as narrativas, a sua
atuagao encante as criangas, desperte nelas o interesse por novas histdrias
e estimule nelas o habito da leitura.

Junior e Silva (2015), por meio de uma revisao bibliogréfica, analisa-
ram tedricos que abordam a importancia e contribui¢do da literatura no
desenvolvimento social, cognitivo, afetivo de criangas da Educacao Infan-
til, na sua alfabetizacdo e no desenvolvimento do hdbito de leitura.

Por fim, Almeida (2002) apresenta facetas relevantes para o processo
de alfabetizacido da crianga com cegueira, concluindo que nesse processo sdo
necessdrias variadas agoes e praticas pedagdgicas inclusivas.

Seguindo e sistematizando as orienta¢des dos autores e unindo te-
mas inicialmente distintos, foi elaborado o material “A conta¢do de his-
toria para alunos com cegueira: diretrizes para professores”, visando con-
tribuir com o docente da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental em
sua pratica pedagdgica em sala de aula, composto dos tépicos: A escolha
da histdria; Recursos de apoio para utilizar na contagao de histdria; O con-
tato com o livro; O educador contador de histdrias. Visando exemplificar
a aplicacdo de algumas das orientacdes, foram selecionados recursos de
contagdo de histdrias confeccionados por uma das autoras deste capitulo,
ilustrados pelas Figuras 1 e 2.

Na Figura 1 sdo exibidos os personagens da histéria “Chapeuzinho
Vermelho”. A fim de diferenciar os elementos da histdria, estes foram ela-
borados com materiais distintos. Na base dos personagens e das casas, foi
usado o material EVA. Nas vestimentas dos personagens foram usados di-
ferentes tipos de tecido. Para representar os cabelos de alguns persona-
gens foram utilizados barbantes, e para os olhos, micangas. O lobo foi feito
de feltro, por ser um tecido de textura mais parecida com o pelo do lobo.
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A cesta da Chapeuzinho foi revestida de cordao de sisal, e 0o machado do ca-
cador foi feito de palito de sorvete e EVA. Visando a discriminacao t4til de
dois objetos do mesmo tipo, a casa da personagem Chapeuzinho Vermelho
foi feita de palitos de sorvete, e a da vovo, de papel ondulado e pintada com
tinta guache.

Figura 1 Fotografia dos personagens da histéria “Chapeuzinho Vermelho”.

Fonte: elaboracéio propria.

Na Figura 2 sdo exibidos os personagens da histdria “A casa sonolen-
ta”, de Audrey Wood. A fim de diferenciar os elementos da histdria, estes fo-
ram elaborados com materiais distintos. Para a casa e os personagens, foram
usadas caixas de papelao de diferentes tamanhos. Para a casa foi utilizada a
maior caixa; ela foi encapada com EVA, e o seu telhado foi feito de palitos
de sorvete. A cama foi feita com a caixa menor e revestida de um tecido
com desfiado na ponta. A personagem vovo foi encapada de EVA, e para sua
identificacao foi usado um tecido de cetim, representando uma touca na ca-
bega. O menino foi encapado com EVA, e para representar seu cabelo foram
usados fios de barbante. O gato foi encapado de feltro, composto também de
um rabo e orelhas em feltro. O rato foi encapado com papel aluminio, com
orelhas de EVA e o rabo de barbante. A pulga foi feita de tecido tule, e suas
patas, de EVA. Esses recursos foram confeccionados por uma das autoras,
com o intuito de compor o material com orientagdes.
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Figura 2 Fotografia dos personagens de “A casa sonolenta” feitos de diferentes
tamanhos de caixas e diferentes materiais.

Fonte: elaboracao prépria.

Como mostram as Figuras 1 e 2, € possivel confeccionar e adaptar recur-
sos diddticos com materiais de baixo custo, de modo que o educador consiga
tornar a contagao de histdrias acessivel e, assim, contribuir para a construcao
de conhecimento do aluno com cegueira.

Resultados e discussoes

A contribuicao deste trabalho foi a elaboracdo de um material’, para
colaborar com a pratica pedagdgica do professor mediante a contagio de
histéria para alunos com cegueira. O material € composto de quatro tépi-
cos, elaborados a partir da andlise e sistematizagio das orientacdes pre-
sentes nas publica¢des jd citadas. A seguir constam uma breve apresenta-
cdo e o embasamento de cada tdpico das diretrizes.

Topico 1: A escolha da histéria

Primeiramente, neste topico sdo apresentados pontos importantes
no que diz respeito aos beneficios que a contacao de histdria proporciona

1 O material produzido na integra pode ser acessado em sua versao atualizada, como apéndice deste capitulo, pelo link:
https://encurtador.com.br/tJJgL
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as criancas. Também sdo mostrados aspectos sobre os quais o educador
precisa refletir, previamente ao ato de contar histdrias.

Embasamento

Considerando que esta atividade deve ser planejada, cabe ao profes-
sor um preparo pessoal e um pensar sobre as reais necessidades das esco-
lhas. Para isso, Vilaronga e Sousa (2018) indicam:

antes de decidir sobre a histdria a ser contada, alguns ques-
tionamentos fundamentais devem acontecer, uma vez que
os recursos ilustrativos precisam ser compativeis tanto
com o enredo e as personagens quanto com as especifici-
dades das criancas que ouvirao a histdria: o grupo ja viven-
ciou situagOes similares as da narrativa? Os elementos con-
tidos na histdria fazem parte do cotidiano dos ouvintes?
Serd possivel proporcionar as criangas experiéncias seme-
lhantes as da histéria? Os recursos necessdrios a contacio
da histdria sdo acessiveis? (Vilaronga; Sousa, 2018, p. 2448).

Sendo assim, o aluno deve ser considerado o principal agente nesse
processo, uma vez que o educador que realizard a narrativa deve ter como
base o conhecimento prévio do aluno, que serd um dos ouvintes, e educador
deve se certificar que as estratégias utilizadas serdo condizentes com as
necessidades do aluno. Acerca dos beneficios da utilizacio da contacdo de
histdrias como recurso no contexto educacional, Moreira (2015) obteve re-
sultados positivos na implementagio de atividades que utilizavam musicas
e histdrias. A partir disso, acredita-se que a utilizacao desses recursos pode
ser benéfica ao aprendizado de conceitos da crianca com cegueira. Em seu
estudo, concluiu que a pratica peddgogica deve ser construida a partir da
reflexdo sobre o que ela podera favorecer ao aprendizado dos alunos.

Tépico 2: Recursos de apoio para utilizar na contacao de histéria

Neste tépico sdo apresentadas maneiras de obter os recursos, seja
na selecdo, adaptacio ou confeccdo, segundo Cerqueira e Ferreira (2000).
Além disso, sdo expostos materiais e modelos de objetos que podem ser
confeccionados e adaptados para tornar a contagao de histdria acessivel.

Embasamento

Diante dos beneficios apresentados na prdtica de contar histdrias,
a utilizacao de recursos pedagdgicos para o aluno com cegueira contribui
para o seu processo de aprendizagem. Para a utilizacao dos recursos e sua
eficiéncia para a constru¢do do conhecimento do aluno, critérios defendi-
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dos por autores, indicados no material elaborado, devem ser considerados.
Nessa mesma perspectiva, de acordo com Mohr (2019, p. 17), “ao ter aces-
sO aos materiais acessiveis, a crianca com cegueira faz associa¢des desses
materiais com suas atividades, sejam elas intencionais ou néo, portanto,
significados sdo dados a partir das experiéncias que vivenciam”. Em vista
disso, a autora diz que os professores devem empregar variados materiais
para proporcionar a crianca com cegueira diferentes experiéncias, apre-
sentando novos desafios, visando transformar esses momentos de apren-
dizagem concreta. Ademais, identificou no seu estudo que os materiais
acessiveis para as criangas com cegueira sdo uma das formas de elas co-
nhecerem o mundo que as cerca, seja na elaboragdo dos conceitos, seja no
processo de letramento e conhecimento do Sistema Braille (Mohr, 2019).

A respeito da escolha dos recursos, Vilaronga e Sousa (2018) salien-
tam que as formas de percepcio da crianga com cegueira devem ser nortea-
doras, também para a escolha dos materiais que serao utilizados em caso
de adaptacao ou confeccao. Desse modo, ainda dizem que os recursos ilus-
trativos precisam atender as necessidades dos participantes com ceguei-
ra; caso contrdrio, “quando esses recursos sao inadequados, ndo cumprem
com seu papel de estimular a imaginacao, incentivar o uso da criatividade
e favorecer a compreensdo de mundo” (Vilaronga; Sousa, 2018, p. 2450).
Além do mais, os recursos que o professor utiliza com os alunos com ce-
gueira podem ser disponibilizados a todos os alunos da sala, assim todos
terdo uma representagido diversa dos componentes da histdria.

Toépico 3: O contato com o livro

Este topico contempla a importancia do acesso ao livro pela crianca
com cegueira, de modo que o contato com os livros em braille também seja
viabilizado desde os primeiros anos de escolarizagao.

Embasamento

O contato com o livro deve ser oferecido para a crianca desde muito
cedo, seja no seu contexto familiar ou escolar. No caso da crianca com ce-
gueira, ela ndo se apropria das informacdes como a crianga vidente, e desse
modo o manuseio do livro em tinta, por si sd, nio terd significado. Para
Domingues e Lima (2018, p. 39), “proporcionar condicoes de leitura para a
crianga cega passa pela adaptacdo do material e pela construgao do signifi-
cado. Motivar uma crianga a leitura envolve um comportamento, que € uma
expressao da atividade neural”.

O acesso a materiais ilustrativos e em braille ainda € limitado ou ine-
xistente em alguns contextos. Os alunos com cegueira precisam manusear
livros adaptados. Por mais que uma crianca ainda ndo compreenda o cédigo
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ou a fun¢ao da escrita, ela deve desde muito nova ter o contato com a escrita
braille, cotidianamente, para que aquilo se torne representativo e, futura-
mente, ela compreenda a sua codificacdo e fungio, na escrita e leitura do
braille. Partindo dessa questdo, Queirds (2018), em seu estudo envolvendo o en-
sino de criancas com cegueira por meio da arte, observou que os conteidos
trabalhados por uma professora eram planejados com o intuito de atender
as especificidades de seus alunos com cegueira. Ela utilizava livros de histé-
rias adaptados com imagens em alto relevo e escrita braille, com o propdsito
de serem acessiveis aos estudantes com cegueira pelos sentidos remanescen-
tes. Além dos livros adaptados, eram utilizados jogos, brinquedos variados,
os alunos tinham aulas de braille e muisica, momentos de conversa, desenho
e pintura e histdrias contadas e cantadas no violao. Diante de todas as ati-
vidades que podem ser oportunizadas aos alunos com cegueira, segundo
Queirds (2018), o comprometimento visual ndo € em si uma barreira para o
ensino da arte. Os alunos com cegueira sdo capazes de aprender, reproduzir
e criar, por meio dos sentidos remanescentes.

Diante disso, enquanto profissionais no espaco escolar, € necessdrio
garantir ao aluno com cegueira um acesso a variados materiais e atividades,
assim como sdo oferecidos aos alunos videntes. O acesso ao livro adaptado
€ um direito e uma necessidade para o aluno aprender. Como para o aluno
vidente, o livro € o meio que pode despertar no aluno com cegueira a curio-
sidade pelo mundo das histdrias, bem como o interesse pela leitura.

Toépico 4: O educador contador de historias

No tépico 4 foram abordados aspectos que os professores devem
considerar para realizar uma boa contac¢io de histdria, prezando algumas
especificidades, no caso do aluno com cegueira, como o preparo por conta
do educador para realizar uma narrativa acessivel.

Embasamento

A contagio de histdria € uma ferramenta que contribui na pratica
pedagdgica do educador em sala de aula. Mas para realizar essa pratica é
necessario o educador se atentar para questdes que serdo norteadoras em
uma atuagio de sucesso. Picoli e Bosa (2017), em seu estudo, investigaram
se existia a prdtica de contacao de histdrias para alunos com deficiéncia
auditiva ou visual e analisaram como essa prdtica era desenvolvida pelos
professores participantes da pesquisa. Elas pontuaram que foi possivel
conferir o desconhecimento de alguns professores sobre as técnicas ne-
cessdrias para realizar a contagio de histdrias para criancas com deficién-
cia auditiva ou visual e que, apesar da dedicagio, ainda faltava aperfeico-
ar técnicas e métodos que de fato fossem ao encontro das necessidades
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de aprendizagem dos alunos. Porém, as autoras também observaram que
outros professores estavam preocupados com a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia e procuravam se atualizar.

Por fim, o planejamento e a formacao para a atuacao docente sdo ne-
cessarios em diferentes contextos. Quando falamos do educador contador
de histdrias, as técnicas indicadas devem fazer parte da sua atuacdo, de
modo que sejam norteadoras para tornar essa pratica acessivel aos alunos
com cegueira.

Consideracgoes finais

A escola € um dos espacos destinados a contribuir para o ensino e
a aprendizagem dos educandos. Dessa maneira, esse mesmo espaco deve
oportunizar estratégias aos alunos com cegueira, de acordo com as suas
reais necessidades de aprendizagem, que também possam ser disponibili-
zadas aos alunos videntes.

A pratica pedagdgica do educador tem um papel significativo na
aprendizagem dos alunos. Sendo assim, diante de tantos desafios encon-
trados ao longo do percurso de incluir e tornar o ensino acessivel aos alu-
nos com cegueira, acredita-se que as diretrizes propostas neste trabalho
possam colaborar para o educador refletir sobre a importancia da contagio
de histdrias e se aliar a esse recurso em sua atuacao.

As informagoes dos estudos utilizados na elaboracao desse material
indicam os beneficios que a contacao de histdria traz para as criancas da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental. Aplicadas de forma cons-
ciente e envolvente, as narrativas podem contribuir nas diferentes dreas do
desenvolvimento das criancas, gerar o interesse pela leitura e ainda pro-
mover momentos lidicos de interagdo, brincadeira e divertimento.

Além do mais, para o aluno com cegueira, as histdrias, aliadas aos re-
cursos diddticos acessiveis, contribuem para o seu conhecimento de mundo.

O aluno, por meio da oralidade, pode conhecer sobre diferentes histo-
rias, que despertam curiosidade e fomentam a formacao de conceitos. Além
disso, o uso de recursos adequados, além da oralidade, pode levar a crianca
a ter os primeiros contatos com o braille e, com isso, contribuir com o sig-
nificado do sistema de leitura e escrita que serd utilizado por ela no futuro.

Acredita-se que o material elaborado possa contribuir para a atuagio
do professor nos momentos de contacao de histdrias para alunos com ce-
gueira e videntes. Procurou-se contemplar algumas orientagdes para tornar
o proprio material acessivel, em vista de potenciais leitores com deficiéncia
visual (Salton; Agnol; Turcatti, 2017), cegueira e baixa visdo. Por fim, atual-
mente se intenta conduzir estudos visando investigar a opinido de profes-
sores sobre o material elaborado, a partir de seu uso, para orientar praticas
de contacao de histdrias acessivel.
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5

Alfabetizacdo matematica
e inclusao: os primeiros
passos na formacao de
aprendizes numeralizados

Joao dos Santos Carmo
Karina Lumena de Freitas Alves

Introducao

Alfabetizacdo matemdtica e inclusdo sio dois temas presentes nos
debates e reflexdes do cendrio educacional brasileiro e, em grande medida,
no cendrio educacional internacional. No entanto, em que pese sua impor-
tancia, ainda identificamos a necessidade de esclarecimentos acerca de seus
significados e implicacdes na formacao de nossos educandos e educandas
e, igualmente, na formacao bdsica e continuada de professoras e professo-
res que ensinam matematica nos anos iniciais. No presente capitulo en-
fatizaremos o ensino de conceitos e habilidades numéricas a estudantes
em geral, independentemente de sua condicao, mas também ofereceremos
algumas diretrizes para o ensino dos que apresentam acentuadas dificul-
dades e diferengas de funcionamento neurocognitivo, quer sejam pessoas
com deficiéncia ou pessoas neurodivergentes. Muitos dos apontamentos
aqui compartilhados sdo derivados de nossa experiéncia como educadores,
dos achados de pesquisas por nds conduzidas e, também, de evidéncias pre-
sentes em literatura especializada. Embora tenhamos ciéncia de que os to-
picos “alfabetizacdo matemadtica e inclusao” descortinam um vasto univer-
so de saberes e praticas, pretendemos apresentar aquilo que consideramos
fundamental para um didlogo inicial, de forma que os leitores e as leitoras
encontrarao subsidios conceituais e praticos a sua atua¢ao pedagdgica.
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Inicialmente apresentaremos as bases conceituais e atitudinais da
alfabetizacdo matemdtica e da inclusdo para, em seguida, discorrermos
sobre como esses conceitos estdo entrelacados em nosso dia a dia, e ndo
apenas na sala de aula. Ao longo da exposicdo, daremos énfase a um as-
pecto ainda pouco explorado na formacio de professores e professoras:
as habilidades pré-aritméticas. Estas serdo apresentadas como o suporte
inicial para a construc¢io de um olhar e um saber matematico diferenciado.

Matematica como ferramenta social de promocao da cidadania

A matemadtica, enquanto producdo cultural humana, constitui-se
em um saber diversificado e forjado em diferentes momentos, culturas e
demandas sociais e de sobrevivéncia grupal (Silva, 2022). Talvez a lingua
espanhola e a lingua inglesa traduzam, em sua grafia e de maneira mais
precisa, a diversidade desse saber ao utilizarem as expressoes “las mate-
madticas” e “mathematics”, respectivamente, demarcando a pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos dessa disciplina cientifica.

Das primeiras observacdes do movimento dos astros e das mudancas
climdticas sazonais, diferentes agrupamentos humanos identificaram regula-
ridades nos fendmenos naturais e passaram a identificar relagdes entre essas
regularidades e prdticas cotidianas, como deslocamento no espago maritimo
e terrestre, épocas e condi¢des propicias ao plantio e a colheita, dentre ou-
tras atividades de subsisténcia e garantia de sobrevivéncia do grupo. Deman-
das sociais como a demarcacio de terras, a base estdvel das trocas (primeiras
nocdes de comércio), dentre outras atividades humanas, propiciaram uma
complexificacdo dos registros e sistematizacdes daquilo que seria chamado
de matemadtica (do grego Mdthéma, aquilo que pode ser aprendido).

Vale ressaltar que, em termos histdricos, € recente a associacao feita
entre matematica, numerais e outros simbolos ou representagdes matemati-
cas. A rigor, as primeiras conquistas da nocao de quantidade, segundo regis-
tros arqueoldgicos, datam de épocas em que sequer a linguagem articulada
e sua correspondéncia escrita haviam sido desenvolvidas. Uma estratégia
rudimentar de contagem ou, mais propriamente, de identificacdo de mu-
dancas na quantidade de itens em uma colegio € conhecida como relacio
termo a termo ou relacdo um para um. Essa estratégia aparece quando agru-
pamentos humanos primitivos passaram a fixar residéncia e criar animais
para o abate. Assim, para cada animal que safa do curral para o pasto, uma
ranhura era feita em um pedaco de madeira ou de osso, de modo a repre-
sentar um e somente um animal. Na volta ao curral, cada animal que entrava
correspondia a uma ranhura, possibilitando concluir se o tanto de animais
que foi para o pasto correspondia ao mesmo tanto de animais que voltou
para o curral. Outros registros identificam a mesma estratégia de corres-
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pondéncia uma para um, porém com o uso de pedrinhas, uma para cada
animal. Essa primeira conquista cognitiva foi a base para o desenvolvi-
mento de registros sistemdticos de quantidades.

Observagoes de fendmenos naturais e suas regularidades, manipula-
cao de objetos como representagdo de quantidade, registros de padroes sdo
a base para o desenvolvimento de estimativas e previsdes de ocorréncias e,
mais que isso, programagao de ocorréncias a partir da criacido de condigoes
propicias. O saber especializado, que mais tarde seria chamado de saber ma-
temadtico, caracterizava-se pela objetividade das observagoes e registros, pre-
visdo e sistematizacio que foram compartilhados entre geracdes. E na medi-
da em que as conquistas cognitivas ocorriam, fruto das pressdes e demandas
ambientais, a complexidade do pensamento humano possibilitava abstragoes
e desenvolvimento da linguagem e um tipo de pensamento qualitativamente
diferente, capaz de gerar memdria externa. Pensar matematicamente, por-
tanto, estd intrinsecamente relacionado a evolucio de nossa espécie.

Diante dessa brevissima incursao histdrica, na qual ficou evidente que
o saber matemdtico era, desde seu inicio, caracterizado como ferramenta
social e de sobrevivéncia grupal, cabe questionar como a matemadtica passou
a ser encarada por muitos aprendizes como algo de dificil compreenséo e
até mesmo aversivo a uma parte significativa de estudantes. Certamente o
problema ndo tem seu cerne na matematica em si. Em outras palavras, no é
a matemadtica, enquanto saber humano forjado socialmente, que teria como
caracteristica inerente o poder de gerar medo, aversdo, distanciamento, es-
tranhamento e sensacdo de incompeténcia em muitos estudantes, a ponto
de afastd-los do saber matemadtico ou de buscarem profissionais que, supos-
tamente, os livrariam do contato com numeros e habilidades numéricas.

E nesse ponto que precisamos voltar as origens do pensamento ma-
temadtico e caracterizd-lo como linguagem e, portanto, como uma forma
particular de leitura do mundo e de interagdo com o mundo. A matemati-
ca, da forma como € ensinada e tratada nas escolas, é ainda um conjunto
de conhecimentos muito distante de um saber que foi forjado a partir do
contato com a natureza, a partir das descobertas de como fen6menos na-
turais poderiam ser descritos e manipulados de forma a solucionar proble-
mas humanos. Defendemos que é urgente o resgate da matemdtica como
ciéncia da natureza, mais do que como ciéncia exata; como ciéncia social
também, mais do que como um saber cuja utilidade e praticidade nao tém
sido captadas pela maioria de nossos estudantes e por muitos professores
e professoras que foram vitimas de uma formacéao bdsica inadequada e que
aprenderam a ver a matematica como formulas, algoritmos e resolugio pu-
ramente mecanica de problemas. Baseados na decoracao de regras ldgicas.
Quanto a esse ultimo aspecto, voltaremos a ele mais adiante.
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O titulo do presente capitulo empresta de Nunes e Bryant (1996) a ex-
pressdo “numeralizado” como forma de destacar a necessdria familiaridade
com a linguagem e as estratégias matemadticas de resolucdo de problemas e
tomadas de decisao que deveriam fazer parte do repertdrio social de todo cida-
dao e cidada. Aqui, tal como Nunes e Bryant (1996), ndo € necessdrio um saber
erudito, e sim um saber pratico, no qual a matemadtica € aplicada nas atividades
cotidianas e nas tomadas de decisio, planejamento e previsdes. Um saber que
instrumentalize as pessoas a interpretar, por exemplo, noticidrios e “ofertas”
comerciais, que ofereca suporte na hora das compras e no planejamento do
orcamento familiar, que auxilie nas tomadas de decisdes. Enfim, a matemadtica
como ferramenta social do dia a dia e que possibilita o exercicio da cidadania,
retirando as pessoas do lugar da alienacao e colocando-as no lugar prdprio de
criticidade e de participacao social. Para tanto, torna-se necessdria a promo-
cdo da alfabetizagio matemadtica. E nessa perspectiva que trataremos da alfa-
betiza¢do matemadtica enquanto pratica cidada na proxima secio.

Alfabetizacdo matematica a partir da promocao de praticas inclusivas

O termo “alfabetiza¢do” tem sido amplamente empregado para se re-
ferir a aquisicao bdsica de leitura escrita, de forma que falar em alfabetiza-
¢do matemadtica pode parecer um contrassenso. No entanto, cabe ressaltar
que textos e documentos oficiais tém utilizado amplamente essa expressido
(Danyluk, 1998; Silva; Coqueiro, 2020) para se referir as aquisi¢des de habili-
dades numéricas iniciais, como fundamento para aquisi¢coes de habilidades
mais complexas no campo da matemadtica. Sdo, por assim dizer, as primeiras
nogoOes necessdrias ao desenvolvimento do pensar e agir matematicamente.

Desse modo, a alfabetizagdo matemadtica tem sido oficialmente apre-
sentada como “processo de organizagdo dos saberes que a crianga traz de
suas vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizacdo, de forma
a levd-la a construir um corpo de conhecimentos matematicos articulados,
que potencializem sua atuacao na vida cidada” (Brasil, 2012, p. 60). Em que
pese a simplicidade dessa definicao, entendemos que muitos aspectos estdo
envolvidos, sobretudo quando tratamos do ensino de pessoas com deficién-
cia e pessoas neurodivergentes, tal como veremos em outro momento no
presente capitulo. Apenas para se ter uma primeira ideia da complexidade
que a expressao “alfabetizacdo matemadtica” traz em sua defini¢do, Danyluk
(1998) a caracteriza como o ato de aprender a ler e a escrever a linguagem
matemadtica. Ora, esse entendimento vem ao encontro do que afirmamos na
se¢do anterior, quando discorremos que a matemadtica € linguagem. Pode-
mos, a partir de agora, acrescentar que, sendo linguagem, a matemadtica ndo
apenas estd impregnada da lingua materna' (Machado, 2011), como também

1 Lingua materna entendida, em nossa cultura, ndo sé como a Lingua Portuguesa, mas também a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
e outras linguas utilizadas por povos originrios.
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se apresenta com suas regras, semantica e sintaxe préprias (Cunha; Ve-
lasco, 2019). Os primeiros passos, portanto, sdo cruciais se pretendemos
propiciar e garantir um olhar diferenciado sobre a matemadtica e calcado
culturalmente. Podemos também acrescentar que o ensino inicial da lin-
guagem da matemadtica (leitura e escrita da matemadtica) deveria ser in-
troduzido a partir de experiéncias de observacdo, experimentacao e siste-
matizagao, sem a pressa de introduzir simbologias matematicas, tal como
discorreremos mais adiante, quando tratarmos das prioridades curricula-
res na alfabetizagdo matematica.

Assim como, desde bebés, estamos expostos a experiéncias culturais
da lingua materna e, aos poucos, vamos aprendendo as relagdes das pala-
vras faladas com seus referentes e vice-versa, mesmo sem ainda sabermos
os rudimentos de leitura e escrita, a apropriacio de no¢des matematicas ini-
cia desde nossos primeiros dias de vida, no contato com noc¢des iniciais de
unidade, diferencia¢des eu-outro, comparacdes entre tamanhos, formas etc.
Mais tarde, na medida em que desenvolvemos outros suportes de compa-
racao, igualacdo e diferenciacdo, a partir do uso mais sofisticado da lingua
materna, a introdugdo de numerais e outros simbolos matematicos passam
a fazer parte de nosso repertério numeérico enriquecido.

Tal como temos discutido no presente texto, criangas numeraliza-
das, bem como pessoas de outras faixas etdrias, deveriam ser ensinadas
a entenderem e utilizarem apropriadamente os simbolos matemadticos e
suas estratégias de composi¢do como ferramentas sociais para o cotidiano.
Essa perspectiva encontra eco no paradigma de inclusao social e educacio-
nal, que passamos a discutir a seguir.

Apesar de toda a divulgacdo do paradigma de inclusio, ainda é per-
ceptivel a falta de entendimento do que propde esse modelo, sendo muitas
vezes confundido com insercéo. No caso da escola, matricular o estudante
com deficiéncia tem sido visto como prdtica inclusiva. No entanto, hd uma
diferenca fundamental entre inserir e incluir. A inclusdo, enquanto prati-
ca social, requer um envolvimento atitudinal de acolhimento as diferengas,
com garantia de adaptacdes necessdrias do ambiente (fisico, arquitetonico,
metodoldgico etc.) para que o individuo que apresenta alguma diferenca
acentuada (fisica, sensorial, cognitiva) possa se desenvolver plenamente.
Requer igualmente mudanca conceitual do que € ser diferente, de modo a
entender que somos iguais a partir de nossas diferencas. Nesse sentido, o
modelo de inclusio néo se limita ao acolhimento da pessoa com deficiéncia
ou da pessoa com neurodivergéncia, e sim ao acolhimento de todas as pes-
soas em desvantagem social, vitimas de preconceito racial, regional, socioe-
conomico etc.; enfim, acolhimento de todas aquelas que sdo vitimas sociais
(entendendo-se a exclusio escolar como uma faceta da violéncia social).
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A nio garantia de acesso ao saber matematico e 2 matemdtica como
ferramenta social também faz parte da violéncia social, excluindo cidadaos e
cidadas da oportunidade de serem alfabetizados socialmente. Poderiamos
discutir as diferentes facetas da exclusido em relacdo a matemdtica, mas,
como objetivo do presente capitulo e tendo em vista a limitagao de espaco,
faremos uma incursido mais aprofundada em torno de dois tépicos funda-
mentais quando falamos de alfabetiza¢io matemadtica e pessoas com deficién-
cia e pessoas neurodivergentes: o que priorizar na formacdo de professores
que ensinam matemadtica; o que priorizar na alfabetizacdo matemadtica.

Formacao de professores para a alfabetizacado matematica

Os cursos de licenciatura em Pedagogia tém buscado implementar
adaptagoes curriculares de modo a responderem as novas demandas sociais
relativas a inclusao. E, aos poucos, cursos de licenciatura em Educacao Es-
pecial vao nascendo em nosso pais dentro da perspectiva da inclusao, pro-
pondo a preparagdo de educadores e educadoras especiais sensiveis as de-
mandas sociais e educacionais de importante parcela da populag¢do que se
distingue pela diferenga acentuada no modo de aprender e de funcionar em
sociedade. Ao mesmo tempo, presenciamos um movimento curricular rele-
vante, porém ainda muito timido, em cursos de licenciatura em Matemati-
ca, movimento este caracterizado pela abertura de didlogos entre a cultura
tradicional de ensino de matemadtica e as novas perspectivas metodoldgicas
que contemplam toda a diversidade pessoal e cultural de nossa sociedade.
Em que pesem esses esforcos, ainda nos deparamos com trés dimensdes na
formacao de professores que ensinam matemadtica que tém sido pobremen-
te contempladas e, algumas vezes, totalmente negligenciadas. Essas trés
dimensdes podem ser resumidas como: 1) aprender a pensar e agir mate-
maticamente; 2) entender os processos envolvidos na aprendizagem da ma-
tematica; 3) desenvolver habilidades de planejamento e condugio de ensino
de matematica. A seguir, discorremos sobre cada dimensao.

1) Aprender a pensar e agir matematicamente. A longa histdria de ensino de ma-
temadtica em nosso pais tem sido caracterizada por abordagens tradicionais,
verticalizadas, aliadas ao uso de controle aversivo (punicido, humilhacao,
énfase no erro como “tudo ou nada”). Sobretudo, ainda predomina o ensino
de uma matemdtica mecanizada e descontextualizada, resumindo-se a re-
peticdo de exercicios executados sem qualquer pensamento critico. Decorar
regras e algoritmos gera aprendizagem de saber seguir regras, mas despro-
vido de qualquer sentido e sem a devida apropriagdo dos conceitos e habili-
dades numéricas, com poucas oportunidades de aplicacio no dia a dia. Nao
€ de se surpreender que esse cendrio reflete a formacao deficitdria dos que
ensinam matemdtica. Um bom professor/uma boa professora de matema-
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tica deveria ser capaz de vivenciar esse conhecimento traduzido em habi-
lidades numéricas, habilidades de raciocinio légico em seu cotidiano. Em
outras palavras, docentes que ensinam matemdtica deveriam vivencia-la.
Nio € o que encontramos tio frequentemente. O mais usual, infelizmente,
€ constatarmos entre docentes a inseguranga e o desconhecimento de t6-
picos matemadticos, resumindo-se, em grande parte, & execucdo mecanica
dos exercicios, cdlculos e regras. A rigor, no se trata de culpar os docentes,
e sim de denunciar um contexto frdgil de formacio bédsica. Nesse sentido,
docentes sdo vitimas de modelos tradicionais de ensino ao longo de sua for-
magao. Saber matemadtica é equivalente a vivencid-la como cidadao/cidada.
A aplicagio cotidiana das habilidades e conhecimentos matemadticos nao
deve ser confundida com ser um eximio matematico, detentor de conhe-
cimentos especializados. Trata-se de se apropriar desse saber como ferra-
menta de exercicio da cidadania. Encantar-se pela matemadtica deveria ser
uma das metas primordiais em cursos de licenciatura em Matemadtica e em
Pedagogia. Apropriar-se da meta como ferramenta social, de modo criti-
co, deveria ser outra meta, tdo importante quanto a primeira. Contagiar-se
pelo saber matemadtico, encantar-se com sua aplicacio cotidiana certamen-
te faz a diferenga no ensino desse saber.

2) Entender os processos envolvidos na aprendizagem da matemdtica. Além de sa-
ber vivenciar cotidianamente os conhecimentos e habilidades numéricas,
como ferramenta social, é fundamental que as licenciaturas e experiéncias
de formacdo continuada em matemadtica oportunizem o contato com pes-
quisas cientificas que investigaram os processos de aprendizagem e forma-
¢do de conceitos e desenvolvimento de habilidades numéricas em criancas.
Portanto, ser competente na aplicacdo do saber matemadtico, embora ne-
cessdrio, ndo é suficiente para formar docentes que ensinardo matematica. A
prética de alfabetizacdo matemadtica precisa garantir aos docentes o contato
com avancos acerca da aprendizagem matematica, sobretudo dos processos
cognitivos e comportamentais iniciais envolvidos quando uma crianca estd
dando seus primeiros passos em sua aprendizagem. A esse respeito, tere-
mos mais a dizer na sec¢do seguinte. Mas adiantamos que ensinar a pensar
matematicamente vai além e comeca antes do dominio da relacdo numeral-
-quantidade, e essa relagio € apenas um componente relacional pertencen-
te ao conceito de numero. Habilidades de comparacdo quantitativa (mais
que/menos que; maior que/menor que), espaciais (antes/depois; inicio/fim;
primeiro/ultimo/do meio; perto/longe), dentre outras, estdo na génese de ha-
bilidades numéricas mais complexas.

3) Desenvolver habilidades de planejamento e condugdo de ensino de matemdtica.
Saber viver a matemadtica cotidianamente e conhecer os processos psico-
l16gicos presentes na aquisi¢do de conceitos e desenvolvimentos de habili-
dades numéricas sdo, sem duvida, conhecimentos necessdrios, porém nao
suficientes. Para formar docentes que trabalhario com alfabetizacdo ma-
temdtica, outro saber é considerado sine qua non: saber traduzir o encan-
to e o conhecimento dos processos psicolégicos em ensino. Ofa docente
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desprovido/a de fundamentos de planejamento e conducio de ensino difi-
cilmente terd éxito em seu exercicio de alfabetizagio matemadtica.

A secdo seguinte busca oferecer elementos fundamentais dos pro-
cessos psicoldgicos envolvidos na aprendizagem inicial da matematica e
da prética de alfabetizacdo matemadtica.

Sugestdes de implementacao de procedimentos metodoldgicos na alfabetizagdo matematica

Em primeiro lugar, € importante compreender que, para ser capaz de
planejar praticas pedagdgicas que desenvolvam habilidades matemadticas
e que levem o aluno a pensar e agir matematicamente, o educador também
precisa pensar e agir matematicamente. Dessa forma, a busca por capa-
citacdo e o incentivo a capacitacao docente por parte das institui¢des de
ensino devem ser uma constante na vida de qualquer educador.

Em segundo lugar, e visando o aprimoramento do fazer docente, €
preciso expandir a compreensdo que se tem do que € matematica e de onde
ela se encontra. Se perguntarmos a uma pessoa onde ela enxerga a ma-
temadtica em sua vida, € possivel que seu relato seja voltado apenas para
situagdes ou locais em que ela literalmente vé os numerais: em datas, em
precos, no saldrio recebido, nas horas, no elevador, nas medidas de peso de
um alimento etc. Isso porque a maioria das pessoas relaciona a matema-
tica apenas a nimeros “visuais”, ou melhor, aos simbolos escritos que sao
representacdes simbdlicas de numeros. Porém, matemadtica é muito mais
do que nimeros, como veremos a seguir.

A matemadtica, como exposto anteriormente, foi desenvolvida para en-
tendermos o mundo a nossa volta. E nesse sentido ela se caracteriza como
uma linguagem universal que foi codificada e que também precisa ser lida e
compreendida como qualquer outra linguagem. Ela também é considerada
a ciéncia dos padrdes, em que os numeros estio presentes em diferentes
formas de representagdo, como quantidades e medidas de espaco e tempo.
Entretanto, ela no se resume aos nimeros em si, mas a um conjunto de re-
lacdes em que eles aparecem. O préprio conceito de nimero jd traz consigo
uma caracteristica relacional; o proximo nimero sempre representa maior
magnitude. Um é maior em rela¢do ao outro. Precisamos ser capazes de falar/
ler/escrever uma sequéncia numérica, por exemplo, mas precisamos também
compreender o que estd “por trds” dela. Precisamos compreender o que nio se
vé: as relacdes que existem por tras da linguagem matematica. Esse deve ser
o foco da alfabetizacdo matemadtica. Para garantir que as criangas sejam ca-
pazes de ler o que estd escrito matematicamente e reproduzir essa escrita de
forma a utilizd-la na resolucao de problemas matemadticos futuros e em seu
dia a dia, € preciso garantir que elas sejam capazes de aprender e replicar as
relacdes que regem essa linguagem.
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Partindo da premissa de que todo e qualquer ensino de base da mate-
matica deve buscar garantir uma leitura da matematica com base na compreen-
sdo de suas relagdes, queremos apresentar um primeiro grande equivoco de
compreensio dessa linguagem que ocorre quando as criangas estio em fase
de alfabetizacdo. Ao entender que podem juntar letras para compor silabas
e juntar silabas para compor palavras, algumas criancas também “juntam”
numeros para compor nimeros de ordem maior. Na linguagem das criancas
“1 com 2 dd 127, e ndo 3. Essa fala também € emitida como “1 mais 2 d4 12”
e é comum em criangas que ndo apresentam um comportamento conceitual
numérico ou que ndo tiveram contato com praticas pedagdgicas que buscam
desenvolver o que chamamos de habilidades pré-aritméticas.

As habilidades pré-aritméticas sao aqui entendidas como um con-
junto de habilidades que em nossa opinido devem ser garantidas antes da
fase de alfabetizacao escolar, a saber: habilidades de comparagio, o pro-
cesso da contagem e a correspondéncia numeral-quantidade.

A comparacao e sua importancia para a aprendizagem légico-matematica

Comparar é uma habilidade inata ao ser humano. O nosso cérebro
trabalha comparando os estimulos recebidos com as informacdes que ja
estdo armazenadas, identificando padrdes e classificando o que € ou nao
relevante. Entretanto, quando se trata de desenvolver habilidades 1dgico-
-matemadticas, esse processo precisa ser acompanhado e conduzido de for-
ma que as criancas nio criem padrdes equivocados ou nao limitem sua
atencdo apenas a uma determinada compreensdo. Quando muito peque-
nas, com um ou dois anos de idade, as crian¢as podem ser incentivadas a
encontrar os pares de objetos iguais que estiao espalhados pela sala, tanto
em relacdo ao formato quanto em relacio as suas cores. De forma a deixar
a atividade mais desafiadora, elas podem ser incentivadas a encontrar as
tampas correspondentes de suas caixas, tendo para isso que dispor de cai-
xas e tampas de diferentes tamanhos e cores. Essa atividade, considerada
uma atividade de pareamento, exige que a crianga faca comparacoes diante
da quantidade de objetos apresentada. Esse tipo de atividade também es-
timula o desenvolvimento da visuoespacialidade por meio da identificag¢do
de semelhancas e diferencas, ou seja, por meio da comparacio. Entre os
trés e quatro anos de idade, as criancas jd sdo capazes de responder sobre
o que € igual e o que € diferente. Outras comparagdes precisam ser incen-
tivadas nessa fase: mais e menos, maior e menor, grande e pequeno, perto
e longe, cheio e vazio, antes e depois etc. Todas essas comparacdes devem
fazer parte do desenvolvimento da linguagem matemadtica de criancas entre
dois e quatro anos de idade. Atividades, rodas de conversas e situagdes-pro-
blemas que fagcam com que as criangas emitam respostas dessa natureza
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devem ser encorajadas durante todo o decorrer da aprendizagem mate-
madtica. Atividades lidicas de classificacido de objetos utilizando os blocos
16gicos podem ser uma dtima opgao para estimular o desenvolvimento da
comparacao nessa idade. Uma crianga que, diante de dois tridngulos de
cores diferentes, consegue dizer que eles sdo iguais, porque sdo tridngulos,
mas diferentes, porque nio tém a mesma cor, apresentou dois tipos de
relagdo, mudando a sua atencdo para os diferentes atributos de um objeto.
Eis aqui um exemplo de como se inicia o desenvolvimento do que chama-
mos de raciocinio l6gico-matematico.

O processo da contagem e a correspondéncia numeral-quantidade

Aos trés anos de idade, as criangas jd sdo capaz de entender quem
estd atrds ou a sua frente na fila da escola, qual é o primeiro da fila, ou qual é
o ultimo. Ja podem ter ouvido a mée dizer que € a ultima bolacha do pacote.
As nogoes espaciais estdo se desenvolvendo. Elas jd sdo capazes de utilizar
o proprio corpo para fazer hipdteses de medigdes e comparagoes, e a se-
quenciacdo de objetos pode ser vista em suas brincadeiras. Elas gostam de
empilhar pecas de encaixe e depois destruir, gostam de enfileirar brinque-
dos, ou de colocar coisas dentro de potes e depois tirar, ou em muitos casos
derrubar. Aqui aparecem os primeiros indicios da contagem. Vale ressaltar
que esse processo se inicia naturalmente de uma contagem sem significado
para uma contagem com significado, € habilidade fundamental da aprendi-
zagem matemadtica e muitas vezes negligenciado no ambiente escolar.

Gelman e Gallistel (1978) fizeram uma pesquisa observando como as
criangas aprendem a contar e sintetizaram suas observacdes em um con-
junto de cinco principios que chamaram de principios fundamentais ao
comportamento da contagem. Um dos principios observados pelos pes-
quisadores foi o (1) principio um para um, que consiste na correspondén-
cia de um termo para outro termo. Esse principio pode ser visto quando
uma crianca € escolhida para ser o ajudante do dia e entrega um tapete
ou uma folha para cada uma das criancas da sala. Se a crianca entregar
corretamente um objeto para cada uma das criangas presentes significa
que ela estd sendo capaz de fazer a correspondéncia um para um. Quanto
ao processo de contagem, esse principio pode ser visto quando a crianca
comega a contar objetos falando um nome de nimero para cada objeto,
mas ndo necessariamente na ordem correta. Quando as criangas, ao conta-
rem, falam a sequéncia correta dos nimeros, elas estao apresentando outro
principio observado pelos pesquisadores, o (2) principio da ordem estavel.
Falar a sequéncia numeérica indicando, para cada nome de numero, um de
seus dedos € entendido como um processo de aquisicdo da correspondén-
cia um para um, mas também garantindo a ordem correta da sequéncia.
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Essa fase inicial do processo da contagem nio significa que a crianca
estd compreendendo as quantidades. Para isso, € preciso observar o (3) prin-
cipio da cardinalidade. A cardinalidade corresponde ao ultimo nimero falado
da sequéncia numérica no ato de contar as quantidades. Ela é uma caracteris-
tica do conjunto numérico. Ao perguntarmos para uma crian¢a quantas ca-
deiras hd na mesa, ela deve ser capaz de emitir o iltimo nimero da sequéncia
falada, por exemplo, 4 (quatro) cadeiras, e nio contar 1, 2, 3, 4. E comum pro-
fessoras da Educacgao Infantil relatarem que achavam que a crianca jd havia
compreendido a numerosidade pela emissao falada da sequéncia numérica.

Por dois motivos esse principio observado por Gelman e Gallistel
(1978) merece atencao. Ele estd relacionado a uma habilidade pré-aritmé-
tica muito importante na aprendizagem matemadtica chamada correspon-
déncia numeral-quantidade. Durante o periodo da Educacao Infantil, as
criancas precisam ser incentivadas por meio de atividades lidicas a corres-
ponder o simbolo do nimero (algarismo) a sua quantidade correspondente.
O contrédrio também precisa ser trabalhado. Essa correspondéncia pode
ser desenvolvida por meio de jogos ou brincadeiras em que as criangas vao
ganhando pontos e acumulando pecinhas do material dourado ao mesmo
tempo que encontram as fichas correspondentes em que o numeral cardi-
nal estd escrito. O boliche e o tabuleiro gigante, em que as criancas sdo os
proprios pedes, sdo étimos aliados para estimular esse desenvolvimento.

Outro motivo pelo qual o principio da cardinalidade e a habilidade
de correspondéncia numeral-quantidade merecem atencao € que individu-
os com discalculia (transtorno do neurodesenvolvimento caracteristico pelo
seu prejuizo na matemadtica) tém dificuldade no desenvolvimento dessa ha-
bilidade. Embora ainda seja escassa a pesquisa com pessoas que apresentam
esse transtorno neuroldégico, Kucian e Kaufmann (2009) identificaram uma
caracteristica comum entre pessoas com discalculia: a dificuldade em rela-
cionar o algarismo com a quantidade a que ele corresponde. Nesses casos, o
trabalho com as numerosidades e suas representacdes simbdlicas necessita
de mais atencdo e persisténcia. Devido a essa dificuldade, criangas com dis-
calculia tém mais dificuldade com as quatro operacdes. A compreensao das
operagdes inversas (subtracao e divisao) fica ainda mais prejudicada; entre-
tanto, a composicao e a decomposi¢io numérica podem ser trabalhadas com
auxilio de um material chamado “fichas sobrepostas”.

Outros principios observados pelos pesquisadores foram o (4) o principio
da irrelevancia da ordem, em que a crianca pode contar em qualquer ordem, e
(5) o principio da abstragio, relacionado a contagem de um conjunto com ele-
mentos heterogéneos. Esses principios podem nortear o trabalho de observacao
dos educadores em garantir o desenvolvimento do processo de contagem que
sustente as futuras aquisicdes de repertdrio matematico.
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Entretanto, queremos acrescentar mais uma habilidade a ser desen-
volvida apds o processo de contagem: a contagem por agrupamentos. No
decorrer da aprendizagem matematica, saber contar de um em um nao serd
condigdo suficiente para desenvolver uma fluéncia de cédlculo. Contar de dez
em dez, de cinco em cinco e de dois em dois pode ajudar na hora de reali-
zar as operagoes. A automatizagdo de fatos aritméticos de parcelas iguais
ira auxiliar a compreensao dos processos de multiplicagéo e divisdo.

Nos Anos Inicias do Ensino Fundamental, os alunos precisam ser
expostos a problemas matemadticos que os facam buscar estratégias de
contagem, instruindo-os a nio utilizar a contagem de um em um. Além
disso, o trabalho de composi¢do e decomposicdo numérica precisa ser en-
sinado. As criangas precisam manipular numerosidades, precisam brincar
com os numeros de forma a montd-los e desmonta-los, assim como faziam com
brinquedos de encaixe. Elas precisam ser capazes de compreender a inclu-
sdo numérica, de compreender que um nuimero contém outros numeros
dentro dele. Essa manipulagdo desenvolvera uma intuicdo matematica que
serd fundamental no trabalho com as quatro operacdes.

Rumo a uma alfabetizacdo matematica para todas as pessoas

Aprender matemadtica nao deveria ser encarado como uma tarefa a
que poucos tém direito e, muito menos, como uma habilidade que somente
algumas pessoas conseguem desenvolver com maestria. Conforme vimos
no inicio do presente capitulo, a matemdtica sempre esteve caracterizada
pelo seu uso social diante de demandas e pressdes ambientais. O saber
matemadtico estd diretamente relacionado, em sua complexificacgio, ao pré-
prio desenvolvimento filogenético em nossa espécie. Dados de pesquisas
tém evidenciado que bebés humanos que ainda nao adquiriram linguagem
sdo capazes de reagir diferencialmente diante de mudangas em quantidades
pequenas de objetos (Wynn, 1992), enumeracao de fatos (Wynn, 1996), discri-
minagao de numeros grandes (Xu; Spelke, 2000). Esses achados conduzem a
nogao de que ja nascemos dotados de um sentido para nimero, mais ampla-
mente conhecido como senso numérico (Barbosa, 2007).

Nao restam duvidas a respeito de nossa capacidade para aprender
matemadtica, assim como nao restam duvidas de que a escola tradicional
ensina uma matemadtica desprovida de sentido, em grande medida, geran-
do distanciamento e aversdo em estudantes, sobretudo quando criangas
pequenas. Advogamos que a aparente incapacidade ou dificuldade em ma-
temadtica, apresentada por muitas pessoas, tem raizes na histdria da apren-
dizagem escolar e em episddios conhecidos como microagressdes no en-
sino da matemadtica (Silva et al., 2023), estas caracterizadas por episddios,
sutis ou explicitos, de perseguicao, humilhacéo, discriminacio e tratamen-
tos inadequados aos erros em matematica.
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Evidentemente, ao afirmarmos que todos sdo capazes de aprender
matemadtica, ndo estamos desconsiderando os aprendizes que apresentam
acentuadas diferencas sensoriais, motoras e neurocognitivas. Considerar as
particularidades de funcionamento de cada aprendiz, evitando atribuir as di-
ficuldades de aprendizagem as suas caracteristicas de funcionamento, e sim a
auséncia de adaptagdes ambientais e atitudinais necessdrias, representa um pri-
meiro passo no reconhecimento de nosso papel social e educacional na busca
de condi¢oes propiciadoras de aprendizagem.

Ha casos de aprendizes com discalculia do desenvolvimento e outros
transtornos de neurodesenvolvimento associados (como TDAH, autismo,
dislexias) que exigem intervencdes especificas (Dorneles; Corso, 2023; San-
tos, 2017). Da mesma forma, estudantes com alguma deficiéncia sdo sensi-
veis a adaptagdes curriculares e ambientais adequadas desde os processos
iniciais de alfabetizacio matemadtica. Foge ao escopo deste capitulo tratar
de cada deficiéncia e cada transtorno do neurodesenvolvimento. No entan-
to, esforgos tém sido realizados no sentido de democratizagio e criacao de
condi¢des programadas de ensino para todas as condicdes, independente-
mente de classe social, raca/etnia, faixa etdria.

Ainda estamos aprendendo os passos iniciais rumo a uma alfabe-
tizacdo matemadtica de qualidade e inclusiva. No entanto, bases tedricas
e metodoldgicas sélidas ja foram langadas em nosso pais, a exemplo dos
trabalhos de Picharillo e Orlando (2022), Nunes e Bryant (1996).
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6

Identificacao do atendimento
pedagogico domiciliar em
casas de apoio para alunos
em tratamento de saude

Mariana Coimbra Ziotti
Adriana Garcia Gongalves

Introducao

De acordo com a Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil (Brasil,
1988), a educagio € um direito de todos, inclusive das criangas, e deve ser efeti-
vado independentemente de qualquer condigio ou do estado de satude que estas
apresentem. Com a aprovacao do Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil,
1990) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996) (atuali-
zada com a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013), ficam garantidas a crianca e ao
adolescente as adaptacOes necessdrias para a sua inclusio na Educacido Bdsica
obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade (Brasil, 2013).

O Atendimento Pedagdgico Domiciliar (APD) e o Atendimento Edu-
cacional Hospitalar destinados a crianca e/ou adolescente que se encon-
tram em tratamento de saide ou hospitalizados sdo fundamentados e ex-
pressos por meio de diferentes documentos legais (Brasil, 2001, 2002, 2008,
2018) e, de acordo com o documento “Classe Hospitalar e Atendimento
Pedagdgico Domiciliar: estratégias e orientacdes”,

devem estar vinculados aos sistemas de educag¢io como
uma unidade de trabalho pedagégico das Secretarias Esta-
duais, do Distrito Federal e Municipais de Educago, como
também as direcdes clinicas dos sistemas e servigos de sau-
de em que se localizam (Brasil, 2002, p. 15).
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A Lei n? 13.716, de 24 de setembro de 2018 (Brasil, 2018), também
estabelece a organizagido desses atendimentos e assegura em seu artigo 4°
“o0 atendimento educacional, durante o periodo de internacéo, ao aluno da
educacao bdsica internado para tratamento de saide em regime hospitalar
ou domiciliar por tempo prolongado” (Brasil, 2018, n. p.).

Nesse contexto, especificamente no que diz respeito ao APD, de-
vem ser elaboradas estratégias para proporcionar o acompanhamento pe-
dagdgico do processo de desenvolvimento e construcao do conhecimento
de criangas, jovens e adultos matriculados ou ndo nos sistemas de ensino
regular e que se encontram impossibilitados de frequentar a escola - tem-
pordria ou permanentemente. Além disso, deve-se ainda garantir o vinculo
com esses contextos por meio de um curriculo flexibilizado e/ou adaptado,
favorecendo seu ingresso, retorno e adequada integragdo ao grupo escolar
correspondente (Brasil, 2002).

O APD € um servico que serve de base para a garantia de oportuni-
dades educacionais para essas pessoas que, por motivo de doenga, neces-
sitam se afastar da escola regular. O trabalho educacional e pedagdgico,
entendido como um servigo da Educagdo Especial, é organizado com o
objetivo de impedir que as desvantagens iniciais causadas pela doenga e
seu tratamento se tornem desigualdades educacionais definitivas. Assim,
no caso de alunos que apresentam problemas de satide e necessitam de
internagdo ou tratamento prolongado, as dificuldades relacionadas a fre-
quéncia nas aulas representam barreiras a aprendizagem e exigem outras
formas mais adequadas de enfrentamento (Godoy, 2010).

E pertinente destacar que tal modalidade de ensino pode ocorrer em
ambiente domiciliar ou em estruturas de assisténcia psicossocial, como
casas de apoio, casas de passagem, casas-lar, residéncias terapéuticas e/ou
outras estruturas de apoio da sociedade (Brasil, 2002). Em relacio as casas
de apoio, segundo Ferreira et al. (2015), estas surgiram com o intuito de
oferecer assisténcia e cuidado a uma clientela que estivesse vivenciando
uma situacao de maior vulnerabilidade emocional e fisica, tendo em vista
que algumas doengas provocam nos pacientes efeitos colaterais decorren-
tes do tratamento de saude, e isso pode ocasionar limitacdes que exigem
que eles residam na cidade onde realizam o acompanhamento médico.

E valido destacar que essas casas possuem como uma de suas fun-
coes a oferta de cuidado integral aos que nela se encontram, com o objeti-
vo de promover o bem-estar, e, para garantir tais aspectos, sio compostas
de equipes multiprofissionais que realizam a unido de diversos conheci-
mentos visando a promoc¢ao do cuidado amplo e continuo.

Portanto, entende-se que o APD desenvolvido nas casas de apoio €
uma forma de garantir o direito a educacéo de criancas e adolescentes en-
fermos que estdo afastados da escola, constituindo-se como um importante
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instrumento que os possibilita vivenciar experiéncias para a continuidade
de sua escolarizacdo, bem como contribui para o processo de seu retorno a
escola regular. Vale ressaltar que o afastamento é vivenciado de forma nega-
tiva, por representar sofrimento em decorréncia dos procedimentos, ruptura
do cotidiano, separagido familiar, auséncia dos amigos e medo da morte (Si-
moes; Saldanha, 2016).

No campo das produgoes cientificas da drea, destaca-se o estudo de-
senvolvido por Moreira e Salla (2018), no qual foi feita uma revisio sis-
temadtica das investigacdes realizadas entre 2002 e 2015 sobre o APD de
alunos que ndo podiam frequentar fisicamente a escola por motivos de en-
fermidade. No processo de busca bibliogrédfica nas bases nacionais, estabe-
leceu-se o descritor “atendimento pedagdgico domiciliar”, sendo obtidas
277 pesquisas. Desse total, apenas 10 trabalhos eram relacionados ao APD.

De acordo com os autores, os estudos referentes a efetivacio do di-
reito ao APD demonstraram fragilidade na drea, tendo em vista que esse
atendimento é negado em circunstancias nas quais hd pouca informacéao
da sociedade sobre o tema. Além disso, salientam que todos os dados ana-
lisados retrataram a necessidade do aumento das pesquisas enquanto uma
possibilidade de mudanca no contexto desse atendimento, que € pouco co-
nhecido quando comparado a outras politicas de educacio direcionadas
aos estudantes publico-alvo da Educacao Especial.

Os resultados do estudo demonstraram ainda que a maioria das pes-
quisas publicadas € proveniente do estado do Parand - contexto no qual
o APD € sistematizado por meio de uma rede de apoio oferecida tanto ao
aluno quanto ao professor e que inclusive disponibiliza formacao conti-
nuada para aqueles que atuam nessa modalidade. Todavia, Moreira e Salla
(2018) mencionam que existem poucos pesquisadores que investigam o
contexto e a efetivacio desse atendimento.

De modo equivalente, as pesquisas sobre o APD sao focadas, na
maioria dos casos, no ambiente domiciliar do aluno, e ndo em outros espa-
¢cos, tais como as casas de apoio. Essa problemadtica tem sido discutida por
diferentes espacos de comunicagio e divulgacido do conhecimento, confor-
me verificado em uma matéria publicada no Portal Aprendiz: a cidade € uma
escola, intitulada 72% das Casas de Apoio as criangcas com cancer ndo possuem
proposta educativa (Ribeiro, 2012).

Diante dessas informagdes, o presente trabalho! teve como objetivo
identificar casas de apoio para pacientes em tratamento de saide do esta-
do de Sao Paulo que oferecem o APD ou outros servicos destinados a su-
prir necessidades educacionais de criangas e/ou adolescentes em adoecimento.

1 Esta pesquisa é recorte da dissertacdo de mestrado da primeira autora e foi financiada pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).
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Também se verificou se existia ou ndo uma expectativa de oferta desse
servico caso essas casas nao o oferecessem.

Com base nesses objetivos, entende-se que este estudo se constitui en-
quanto uma importante ferramenta para a discussao e problematizagao sobre
a necessidade da garantia do direito a educacio a criancas e adolescentes en-
fermos hospedados em uma casa de apoio para tratamento de saide. Acredi-
ta-se que os resultados aqui apresentados e discutidos podem contribuir para
a disseminacdo do conhecimento e ampliacdo do aparato tedrico referente a
essa modalidade de ensino - que ainda é escassa em termos de literatura.

Método

Abordagem do estudo

A pesquisa caracteriza-se como um estudo exploratdrio e de cunho
descritivo. De acordo com Gil (2008), as pesquisas exploratdrias sao reali-
zadas quando hd poucos estudos sobre o tema, com a finalidade de propor-
cionar uma visio mais préxima de determinado fato.

Ainda de acordo com o referido autor, o estudo descritivo tem como
intuito descrever as caracteristicas dos fendmenos e identificar a existén-
cia das relagdes entre varidveis, pretendendo-se determinar a natureza
dessa relacdo, bem como investigar as caracteristicas de um grupo.

Dessa forma, as pesquisas descritivas sdo, juntamente das explora-
torias, aquelas pelas quais os pesquisadores sociais, preocupados com a
atuagao pratica, normalmente optam por realizar.

Aspectos éticos

Em relacio as exigéncias éticas para as pesquisas envolvendo seres
humanos, o desenvolvimento deste estudo estd amparado nas Resolucdes
do CNS n® 466/2012 e n® 510/2016, sendo aprovado pelo Comité de Eti-
ca em Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos sob o n® CAEE
18313019.6.0000.5504.

Procedimentos de coleta dos dados

O primeiro procedimento realizado foi o mapeamento das casas de
apoio localizadas no estado de Sdo Paulo destinadas as pessoas em tra-
tamento de saide, com o objetivo de identificar aquelas que ofereciam o
APD. Para isso, utilizou-se o documento “Entidades Qualificadas como
Organizagio da Sociedade Civil de Interesse Publico” (Oscip)* disponibili-

2 Oscip é uma qualificacao juridica atribuida a diferentes tipos de entidades privadas que atuam em &reas tipicas do setor publico
com interesse social e que podem ser financiadas pelo Estado ou pela iniciativa privada sem fins lucrativos (Sebrae, 2024).
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zado no site da Oscip®. Nesse documento, as informagdes sdo expostas em
um quadro que contém o CNPJ, nome, endereco, CEP, cidade, estado, tele-
fone, fax, data de publicacao e finalidade de cada entidade. Com relacao a
este ultimo aspecto, € pertinente destacar que as casas de apoio podem ser:
ambientais, assistenciais, culturais, crediticias, educacionais, de saude ou
pesquisas. Porém, nio sdo todas as institui¢des que expdem a sua finalida-
de, deixando-se uma lacuna no que diz respeito a esse dado.

No periodo de realizagdo da coleta, obteve-se o registro total de
6.229 entidades, sendo necessdria a realizacdo de uma varredura, uma a
uma, para selecionar apenas aquelas localizadas no estado de Sao Paulo.
Esse procedimento foi necessdrio, uma vez que elas nao estavam divididas
por estado, mas em ordem alfabética.

Foram selecionadas todas as casas de apoio referentes a essa locali-
dade em especifico, contabilizando 2.087 entidades. O segundo procedi-
mento foi a realiza¢do de busca no site de cada uma delas para identificar
se eram destinadas as pessoas que estdo em tratamento de saude, e, das
2.087 casas, 5 atendiam a esse critério.

Portanto, de acordo com os dados da Oscip geral, 5 entidades carac-
terizavam-se como casas de apoio destinadas a pessoas que se encontram
nessa condigao.

Além disso, destaca-se que no site em questao hd duas plataformas:
“Atados” e “Hospital de Amor”. A primeira delas € responsavel por anun-
ciar vagas de voluntariado para aqueles que desejam atuar nessa moda-
lidade, e nela foram encontradas 9 casas de apoio destinadas a pessoas
em tratamento de saide. A segunda € referente ao Hospital de Amor, um
hospital de ambito nacional, qualificado em oncologia e apoiado em pro-
gramas de Prevencdo, Ensino e Pesquisa, que realiza o atendimento de
pacientes oriundos do Sistema Unico de Satide (SUS). No que se refere ao
processo de busca sobre esse hospital, foram encontradas 8 casas de apoio.

Para as casas que nio tinham um endereco eletronico, foi feita liga-
cao telefonica para que se pudesse ter ciéncia do servigo oferecido, visto
que muitos dos nomes das instituicdes nao transpareciam com clareza a
funcdo desempenhada. Dessa forma, pode-se verificar que grande parte
era direcionada ao trabalho com grupos vulnerdveis da sociedade, tais
como: criangas vitimas de abusos, refugiados, pessoas em situagdo de rua,
mulheres que sofriam violéncia doméstica, individuos dependentes de
substancias quimicas, entre outros.

Ap6s a identificacio das casas de apoio do estado de Sdo Paulo nas
quais sdo recebidas pessoas que necessitam de cuidados com a saude, o
terceiro procedimento foi o envio de e-mail para cada uma delas contendo

3 Endereco eletronico: http://portal.mj.gov.br/SistemaOscip/resultadoconsulta.asp.

97


http://portal.mj.gov.br/SistemaOscip/resultadoconsulta.asp

Nassim Chamel Elias, Adriana Garcia Goncalves,
Clarissa Bengtson e Mariana Cristina Pedrino (Orgs.)

um questiondrio em formato on-line (construido e disponibilizado por
meio de um formuldrio no programa Google Docs). Nele, foram apresen-
tados os objetivos da pesquisa, a pesquisadora e o convite para a partici-
pacdo no estudo.

Depois de quarenta dias, como nao houve retorno das institui¢des,
foi necessario entrar em contato via ligacao telefonica para explicar a pro-
posta da pesquisa e pedir novamente a colaboracdo para o envio do ques-
tiondrio preenchido. No entanto, algumas casas o responderam, e outras
nao, sendo preciso entrar em contato mais de uma vez para retomar a im-
portancia da participacdo no estudo e a sua relevincia na constitui¢do da
coleta de dados. Feito esse contato, dos 22 questiondrios enviados, 12 re-
tornaram respondidos.

Das entidades listadas na Oscip, cinco delas eram casas de apoio
para individuos em tratamento de saude, e, desse total, obteve-se o retorno
de trés questiondrios. No entanto, nenhuma das casas oferecia o APD.

No caso da plataforma “Atados”, foram encontradas nove casas de
apoio voltadas a pessoas que demandam tratamento de saude. Delas, cinco
enviaram o questiondrio, e, apds andlise, verificou-se que apenas duas ofe-
reciam o referido atendimento. No Hospital de Amor, foram encontradas
oito casas de apoio, tendo-se como devolutiva quatro questiondrios res-
pondidos. Apenas uma casa oferecia o APD.

Ao aceitarem contribuir com a pesquisa, os participantes assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) com a op¢ao de as-
sinalar a sua participa¢do de forma voluntaria. Além disso, foram informa-
dos de que a sua identidade durante todo o processo de coleta seria preser-
vada. Por ser um questiondrio on-line, foi disponibilizada uma pergunta
inicial com formato do TCLE para que pudessem clicar na opcao “aceito
participar da presente pesquisa” e formalizar o procedimento em questao.

Em suma, das 22 casas de apoio destinadas a pessoas em tratamento
de saude do estado de Sao Paulo, 12 responderam o questiondrio e, dentre
elas, 3 ofereciam o APD. Das 10 casas que ndo responderam ao instrumen-
to em questao, 4 informaram que nao oferecem o APD e que nao poderiam
participar do estudo, porque a instituicdo niao autorizou devido as ques-
toes burocrdticas. As outras 6 indicaram que iriam mandar uma devoluti-
va, mas, mesmo apds quatro ligagdes explicando a importéancia e o sigilo
da participacao, ndo houve retorno por parte delas.

Nesse contexto, com o objetivo de ilustrar de modo sistematizado o
processo de busca das casas de apoio para alunos em tratamento de saide
do estado de Sao Paulo, elaborou-se o seguinte organograma, representado
pela Figura 1 a seguir.
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Figura 1 Organograma das casas de apoio para alunos em tratamento de saide do

estado de Sao Paulo.
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Fonte: elaboracio prdpria.

Tempo de duracdo

A coleta de dados foi realizada durante o segundo semestre de 2019
e incluiu o mapeamento das casas de apoio localizadas no estado de Sao
Paulo voltadas para pessoas que necessitam de cuidados com a saide, bem
como a realizacdo do envio do questiondrio.

Participantes

Participaram da pesquisa 12 casas de apoio. Os profissionais que
responderam ao questiondrio variaram entre coordenadora, auxiliar ad-
ministrativo, presidente, recepcionista, pedagoga e assistente social, como
retratado no quadro a seguir.
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Quadro 1 Profissionais que responderam ao questiondrio.

CASAS DE APOIO PROFISSIONAL

CASA1 PEDAGOGA

CASA 2 PEDAGOGA

CASA3 COORDENADORA

CASA 4 COORDENADORA

CASA S5 AUXILIAR ADMINISTRATIVO
CASA 6 AUXILIAR ADMINISTRATIVO
CASA7 RECEPCIONISTA

CASA 8 COORDENADORA

CASA 9 COORDENADORA

CASA 10 COORDENADORA

CASA 11 PRESIDENTE

CASA 12 ASSISTENTE SOCIAL

Fonte: elaboracéo prépria.
Instrumento de coleta dos dados

Foi utilizado o questiondrio em formato on-line, construido e disponi-
bilizado por meio de um formuldrio no programa Google Docs. O questio-
ndrio foi composto de 3 partes (identificagio; perfil da casa de apoio; e Aten-
dimento Pedagdgico Domiciliar (APD)), com 17 questdes fechadas e 1 aberta
(dissertativa). O intuito da aplicacdo do questiondrio foi descobrir se essas
casas ofereciam o APD ou outras formas de acompanhamento do processo
de escolarizacao dessas criangas efou adolescentes, bem como identificar se
existia uma expectativa de oferta desse servigo, caso elas nio o oferecessem.

De acordo com Mendes, Pasian e Gongalves (2015), o questiondrio
configura-se como o principal instrumento de busca de dados por amostra-
gem, visto que ele é aplicado quando hd um nimero elevado de participantes.
Além disso, esse instrumento pode medir informacdes pessoais, como: idade,
género, escolaridade, profissao dos participantes de pesquisa e opinido.

As questdes que compdem um questiondrio devem ser elaboradas
considerando o contexto da aplicacao do instrumento, a estrutura utiliza-
da na organizacio de seus elementos, devendo-se iniciar com os assuntos
mais gerais e depois partir para os mais especificos.

Procedimento de andlise dos dados

A andlise dos dados foi baseada na andlise temdtica proposta por
Braun e Clarke (2008), uma vez que os temas identificados, codificados e
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analisados nessa etapa retrataram o conteido de um conjunto de dados.
A definicdo dos temas foi realizada a partir de um movimento de leitu-
ra flutuante, e os excertos foram extraidos nesse processo. Diante disso,
estabeleceu-se a utilizacao das fases da analise temadtica definidas pelos
autores supracitados.

1) Familiarizar-se com os dados: transcrever, reler os dados e extrair ideias iniciais.

2) Gerar cédigos iniciais: codificar o conjunto de dados.

3) Buscar os temas: agrupar os dados relevantes por temas potenciais.

4) Revisar os temas: verificar se os temas correspondiam aos excertos codificados.
)

5) Definir e nomear os temas: realizar uma nova andlise para averiguar as es-
pecificidades de cada tema.

6) Produzir o relatdrio: fazer a selecio dos excertos, de modo a correlaciond-los
a proposta da pesquisa, e, apos esses procedimentos, realizou-se a producao
do relatério do estudo.

Nesse contexto, apds as etapas de andlise referentes aos dados ob-
tidos nos questiondrios, foram elencadas trés categorias temadticas, sendo
elas: 1. Caracterizacio dos profissionais e atividades para os pacientes; 2.
Perfil dos pacientes; 3. APD nas casas de apoio e a necessidade do APD
nesse ambiente.

Resultados e discussiao

Os resultados serao apresentados em categorias temdticas, confor-
me as respostas obtidas por meio do questiondrio on-line. As casas 1,2 e
3 s30 as casas de apoio que tém o APD, jd as demais casas sdo aquelas que
nao oferecem esse servigo.
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Caracterizacdo dos profissionais e atividades para os pacientes

Quadro 2 Caracterizacao dos profissionais e atividades para os pacientes das

casas que tém o APD.

CASAS DE APOIO

PROFISSIONAIS
QUE ATUAM NA
CASA DE APOIO

VINCULO DE TRA-
BALHO DESSES
PROFISSIONAIS

ATIVIDADES PARA
OS PACIENTES

social, terapeuta
ocupacional, profes-
Sor, servicos gerais,
fonoaudidlogo e
nutricionista

CASA 1 Psicologo, assistente | Contratado Contacéo de histo-
social, terapeuta e voluntario rias, oficinas
ocupacional, profes- e brinquedoteca
SOr e servicos gerais

CASA 2 Psicologo, assistente | Contratado Contacéo de histo-
social, professor e e voluntario rias, brinquedoteca
servicos gerais e recreacao

CASA 3 Psicologo, assistente | Contratado Contacao de

historias, oficinas,
brinquedoteca e
recreacao

Fonte: elaboracio propria.

Nas casas de apoio que ofereciam o APD, havia uma variedade de
profissionais que atuavam nesse ambiente: psicélogo, assistente social, te-
rapeuta ocupacional, fonoaudidlogo, nutricionista, servi¢os gerais e o pro-
fessor que realizava os atendimentos pedagdgicos.

O vinculo de trabalho dos profissionais nessas casas de apoio era de
contratado e voluntdrio, e as atividades ofertadas para os pacientes eram
de contacao de histdrias, oficinas, recreagdo e brinquedoteca. Esses ser-
vicos contribufam de forma significativa nos momentos do APD, pois o
professor poderia usufruir desses meios para construir uma aula prazerosa
e de qualidade para os seus alunos.
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Quadro 3 Caracterizacio dos profissionais e atividades para os pacientes das
casas que ndo tém o APD.

CASAS DE APOIO | PROFISSIONAIS VINCULO DE TRA- | ATIVIDADES PARA
QUE ATUAM NA BALHO DESSES OS PACIENTES
CASA DE APOIO PROFISSIONAIS
CASA 4 Servicos gerais Contratado Nao tem
CASA 5 Servicos gerais, Contratado Contacao de histo-
auxiliar administra- rias, recreacao, yoga,
tivo e assistente de aula de francés e
contabilidade oficina de artesanato
CASA 6 Servicos gerais Contratado e tercei- | Projeto de incentivo
rizados a cultura e ao espor-
te (teatro, informa-
tica, atividade fisica,
entre outros)
CASA7 Servicos gerais, Contratado e volun- | Brinquedoteca, re-
governanta e auxiliar | tario creacdo, artesanato,
administrativo yoga e gindstica
CASA 8 Psicélogo e Contratado Nao tem
assistente social
CASA 9 Néo informado Nao informado Nao tem
CASA 10 Servicos gerais Contratado Nao tem
CASA 11 Psicélogo, enfermei- | Voluntério Contacdo de
ro e servicos histdrias, oficinas
e passeios
CASA 12 Assistente social e Contratado Contacao de
servicos gerais historias

Fonte: elaboracio prépria.

A caracterizacdo dos profissionais que atuavam nas casas de apoio
sem o APD englobava cargos de auxiliar administrativo, assistente de con-
tabilidade, assistente social, e, em todas - com excecao da casa 6, que nio
disponibilizou essa informacao -, havia a presenca de funciondrios res-
ponsdveis pelos servicos gerais. Apenas as casas 5 e 8 contavam com a
presenca de profissionais da saude, sendo eles psicélogo e enfermeiro.

O vinculo que esses profissionais possuiam com as casas também é va-
riado, dado que estes eram contratados, terceirizados ou voluntarios. A res-
peito disso, € pertinente destacar que em muitas institui¢des do terceiro setor
existe a presenca de voluntarios, que trabalham tanto para arrecadar fundos
como forma de sustentar esses lugares quanto para proporcionar atendimen-
tos interligados a sua profissdo e propiciar atividades de lazer, como contacao
de histdrias, oficinas e outras formas de entretenimento.
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Segundo Coelho (2000), ha duas razdes para a pessoa envolver-se
com uma instituicdo: uma é representada pela vontade de fazer o bem por
meio da ajuda aos necessitados, caracterizando-se como um sentimento
de altruismo; e a outra é a busca pelo desenvolvimento de capacidades
profissionais por meio da vivéncia de experiéncias adquiridas pela execu-
¢do de um trabalho. Ademais, hd aqueles que buscam a caridade - muitas
vezes incentivados por sua religido e também devido ao apelo das orga-
nizacdes voluntdrias que reforcam o fazer o bem como ideia de exercicio
da cidadania. Diante disso, acredita-se que o engajamento dos integrantes
nessas instituicdes favoreceu a permanéncia deles, uma vez que nido hd
recompensas econdmicas, fazendo com que os voluntdrios garantam um
desempenho significativo que possibilite atingir seus préprios objetivos e
os da organizacao da qual fazem parte.

Em relac@o aos servigos direcionados aos pacientes, foi possivel iden-
tificar que cinco casas ofertavam atividades como contacio de histdrias,
brinquedoteca, recreacio, yoga, aula de idioma, oficinas, artesanato, passeios e
projetos de incentivo a cultura e ao esporte. Fonseca (2003) aponta que essas
iniciativas (que também sio direcionadas aos acompanhantes dos pacientes)
atingem objetivos de humanizacio no setor da saude, tendo em vista que a
casa de apoio € destinada as pessoas enfermas que estio em tratamento.

Assim, em virtude de tantos recursos, a presenca do docente nesse
ambiente seria de grande valia, pois essas atividades poderiam colaborar
de forma significativa para o processo de aprendizagem das criancas e ado-
lescentes ali hospedados. A brinquedoteca, por exemplo, é um espaco que
socializa o brinquedo, resgata brincadeiras e garante a crianga o direito de
brincar, sendo a contribuicido do professor de grande importancia para o
direcionamento do brincar e para alavancar ainda mais o desenvolvimento
cognitivo do publico atendido (Fonseca, 2003).

Perfil dos pacientes

Tabela 1 Perfil dos pacientes das casas que tém o APD.

CASAS DE APOIO INTERVALO DE IDADE TEMPO DE PERMANENCIA

DOS PACIENTES NA CASA
CASA1 O a 17 anos Mais de um ano
CASA 2 0 a 21 anos 3 meses
CASA 3 0O a 17 anos Menos de um més

Fonte: elaboracio prdpria.

Nas casas de apoio que ofereciam o APD, duas possuiam pacientes
com a média de idade de 0 a 17 anos, e uma tinha pacientes com média de
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idade de 0 a 21 anos. Desse modo, pode-se afirmar que todas hospedavam in-
dividuos em idade escolar, o que ressalta a importancia do atendimento edu-
cacional nesse ambiente. Em relagdo ao tempo de permanéncia nas casas,
na casa 1 as criancgas e adolescentes ficavam hospedadas por um periodo
de mais de um ano, na casa 2 elas ficavam em torno de trés meses, e na
casa 3 se constatou que elas ficavam menos de um més. Sendo assim, € re-
levante o APD nessas casas, para que esse publico nio tivesse prejuizos no
ambito educacional, visto que eles poderiam ficar um curto ou um longo
periodo afastados do ambiente escolar.

Tabela 2 Perfil dos pacientes das casas que néo tém o APD.

CASAS DE APOIO INTERVALO DE IDADE MEDIA DE TEMPO DE

PERMANENCIA NA CASA

CASA 4 36 a 55 anos 3 meses

CASA 5 18 a 35 anos 12 meses

CASA 6 Oa 17 anos Mais de 12 meses
CASA7 Oa 17 anos 12 meses

CASAS8 Oa 17 anos 1 més

CASA 9 Todas as idades Mais de 12 meses
CASA 10 Oa 17 anos Mais de 12 meses
CASA 11 Oa 17 anos 12 meses

CASA 12 36 a 55 anos 3 meses

Fonte: elaboracio prdpria.

No que tange ao perfil dos pacientes, seis casas hospedavam crian-
cas e adolescentes com idade de 0 a 17 anos, e a maior parte permanecia
por 12 meses ou mais na instituicao. Sobre isso, vale destacar que, segundo
a Lei 12.796/2013 (Brasil, 2013), a Educacio Bdsica obrigatdria e gratuita €
direito de criancas e jovens dos 4 aos 17 anos de idade e estd estruturada
do seguinte modo:

Art. 4° O dever do Estado com educagido escolar publica
serd efetivado mediante a garantia de:

I - educacéo bdsica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma:
(Redagio dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
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IT - educacéo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco)
anos de idade; (Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)
(Brasil, 2013, p. 4).

Diante disso, € possivel notar a necessidade da existéncia do atendi-
mento educacional nas casas de apoio, considerando que esse publico tem
direito a Educacao Bdsica obrigatdria, mesmo que esta ndo aconteca den-
tro do ambito escolar. Hd outras casas que atendiam pessoas com idades que
variavam de 18 a 55 anos, e o tempo de permanéncia dos pacientes variava
de 3 a 12 meses.

Dessa forma e com base nas informagdes apresentadas, pode-se consi-
derar que, se houvesse o atendimento pedagdgico domiciliar nesses contex-
tos, esses individuos poderiam usufruir dessa modalidade de ensino - o qual
lhes € de direito.

APD nas casas de apoio e a necessidade do APD nesse ambiente

Quadro 4 APD nas casas de apoio que tém o APD e a necessidade do servigo
nesse ambiente.

CASAS QUANTIDADE LOCAL EM QUE
DE APOIO | DE PROFESSORAS | ACONTECE O APD NECESSIDADE DO APD
CASA 1 2 Sala especifica E de vital importancia esse
para a realizacdo atendimento pedagdgico
das aulas para os usuarios da casa de
apoio, pois ele transforma a
situacdo de vulnerabilidade
na qual se encontram em
momentos de aprendizagem,
acolhimento e resgate da au-
toestima, ndo sé do paciente
em questdo, mas também de
seus familiares.
CASA 2 1 Sala especifica Trabalhamos com
para a realizacéo o Suporte Educacional
das aulas
CASA 3 1 Sala especifica Nossos atendidos ficam aqui
para a realizacado por tempo indeterminado,
das aulas e isso pode durar anos, e o
atendimento pedagogico é
essencial para que eles man-
tenham um ensino de quali-
dade enquanto estdo fora das
suas cidades de origem.

Fonte: elaboracio prépria.
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Em relago as casas de apoio que tinham o APD, na casa 1 havia duas pro-
fessoras, na casa 2 havia uma professora, e na casa 3 também havia uma professora.

Com relagdo ao espaco fisico para o APD, nas trés casas hd um lugar
especifico para a realizag¢@o das aulas. Diferentemente do atendimento que
acontece na casa da crianca, a casa de apoio € um ambiente no qual circu-
lam muitas pessoas, e isso poderia ser um ponto negativo, se a instituicao
ndo oferecesse um ambiente adequado para os momentos de ensino.

Entende-se que o espaco destinado aos momentos de aula € funda-
mental para o APD nas casas de apoio, pois esse espaco fisico difere do
ambiente escolar. A casa tem a fun¢@o de acolher diversas pessoas em situa-
coes de enfermidade, e, por essa razdo, o espago de aula deve ser constan-
temente organizado a fim de suprir as demandas dos alunos atendidos - o
que pode ser feito de acordo com as observacodes realizadas acerca de como
o publico atendido usufrui desse meio (Fonseca, 2003).

No que concerne a relevancia do APD, a participante da casa 2 apenas
informou que o atendimento € denominado “Suporte Educacional”. Segundo
Mendes, Gdes e Brain (2018), a presenca do docente no APD € fundamental,
uma vez que o tempo de afastamento das criangas reflete na nao aprendiza-
gem de novos conteidos. Isso se confirma nas respostas das participantes
das casas 1 e 3, que salientaram que o APD ¢é necessdrio devido a sua im-
portancia, visto que ele pode transformar a situacio de aprendizagem dos
alunos, além de resgatar a autoestima do paciente e da familia, e também
pontuaram que os atendidos podem permanecer por muito tempo na casa de
apoio, sendo o APD essencial para que o ensino de qualidade seja mantido
no periodo em que as criancas nao se encontram em sua cidade de origem.
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Quadro 5 Atendimento escolar fora das casas de apoio que ndo tém o APD e a

necessidade do servico nesse ambiente.

CASAS ATENDIMENTO ESCOLAR NECESSIDADE DO APD
DE APOIO | FORA DA CASA DE APOIO NESSE AMBIENTE
CASA 4 Escola regular em que a crianca N&o ha necessidade devido ao curto pe-
esta matriculada riodo de tempo de permanéncia na casa.
CASA5 Escola regular em que a crianca Ha necessidade, mas existe a dificuldade
estd matriculada. Observacéo: da conclusdo das atividades, pois os alu-
houve o caso de uma aluna que nos voltam logo para a cidade de origem.
passou trés anos na casa de apoio | Necessidade de aula para os adultos.
e foi matriculada em uma escola
proxima, mas, quando ela voltou
para o seu estado, a escola de ori-
gem nao aceitou, e ela foi retida.
CASA 6 Classe hospitalar Nao h‘a necessidade, pois acorjtece o
atendimento nas classes hospitalares.
CASA 7 Classe hospitalar Nao ha necesydade, pois hq o atendi-
mento educacional no hospital.
CASA 8 NBoO tem Ha ‘neceSS|dade, pois as criancas ficam
muito tempo fora da escola.
CASA 9 Hospital Nao ha necessidade.
CASA 10 N&o informado Ha necessidade.
CASA 11 N30 informado HNa newcessmjade_, pois existem pais que
nao sdo alfabetizados.
Ha necessidade, mas ndo ha o publico in-
fantil que permanece na casa por mais de
CASA 12 Classe hospitalar 15 dias. Quando necessario sdo encami-
nhados para procurar o servico social do
hospital para que sejam acompanhados.

Fonte: elaboracio prépria.

Esse quadro aborda se existia o atendimento escolar fora da casa de
apoio caso ela nao ofertasse o APD e se os participantes que responderam ao
questiondrio consideravam relevante o servico nesse ambiente em questao.

Um participante ndo informou se havia outro lugar fora da casa de
apoio para as criangas nao interromperem o processo de escolarizacao,
mas mencionou que o servi¢o € necessario, visto que elas ficam muito tem-
po fora da escola. Trés participantes elucidaram que o APD nao era neces-
sdrio, e a justificativa para tal afirmativa consistia na possibilidade de as
criangas e adolescentes frequentarem a classe hospitalar. A respeito desse
atendimento, é valido considerar que ele € realizado em ambientes de tra-
tamento de saude, em ambulatdrios ou enfermarias na circunstancia de
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internacdo ou em atendimentos nos hospitais-dia e/ou hospitais-semana
para criangas e jovens que se encontram impossibilitados de frequentar a
escola, tempordria ou permanentemente (Brasil, 2002).

Desse modo, concluiu-se que, mesmo essas casas nao oferecendo o
APD, os individuos em idade escolar tinham acesso a educac¢ao no ambien-
te hospitalar. Além disso, vale ressaltar que um dos participantes destacou
o hospital como sendo um local que oferecia o atendimento escolar, fi-
cando-se subentendido que o publico em idade escolar hospedado na casa
também usufruia do atendimento educacional hospitalar.

Dois participantes apontaram que as criancas frequentavam a escola
regular na qual estavam matriculadas. Um participante justificou que o
APD nio era necessario pelo curto periodo de permanéncia dos pacientes
na casa de apoio (que, conforme a Tabela 2, era de trés meses). Em con-
trapartida, outro participante esclareceu que o APD era preciso e citou o
caso de uma aluna que passou um longo tempo de estadia na instituigdo e
foi matriculada em uma escola préxima, mas que, ao retornar para o seu
estado, a escola de origem néo aceitou as atividades avaliativas realizadas
durante o APD, e ela acabou sendo reprovada.

Conforme o relato anteriormente citado, compreende-se que a pre-
sen¢a de um professor no ambiente da casa de apoio € essencial para que
haja o vinculo com a escola de origem da crianga, para evitar a possibi-
lidade de esta ser retida, afinal, um dos objetivos do APD € garantir a
manutencao do vinculo com as escolas para favorecer o ingresso, retorno
ou adequada integracido do aluno ao seu grupo escolar correspondente,
como parte do direito a atencéo integral (Brasil, 2002).

O referido participante levantou ainda a questao sobre a existéncia
de dificuldades envolvendo a conclusio das atividades, em razdo de os alu-
nos retornarem para a cidade de origem e esse processo acabar cessando,
e destacou ainda que seria importante a oferta de atendimento pedagdgico
direcionado aos adultos.

A respeito desse publico, outro participante salientou que existia a
necessidade do APD para os pais que nao eram alfabetizados, uma vez que,
na maior parte dos casos, eles eram acompanhantes dos filhos no periodo
em que estes estavam em tratamento de saide. Logo, a pesquisadora e o par-
ticipante consideraram que seria de extrema relevincia que a casa de apoio
possibilitasse o acesso a escolariza¢do por meio da modalidade da Educagao de
Jovens e Adultos (EJA), tanto para os pais dos filhos enfermos quanto para o
publico adulto que estivesse em condicdo de tratamento.

De acordo com o Art. 37 da Lei 9.394/96 (Brasil, 1996), alterada pela
Lei 13.632/2018,
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A educacio de jovens e adultos serd destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade prdpria e constituird instru-
mento para a educacio e a aprendizagem ao longo da vida
(Brasil, 2018, n. p.).

Sendo assim, € de suma importancia que o APD cumpra a sua fungao
de elaborar estratégias para proporcionar o acompanhamento pedagdgico-
educacional referente ao processo de ensino de criancas, jovens e adultos,
matriculados ou no nos sistemas de ensino regular no ambito da Educacao
Bdsica e que estdo incapacitados de frequentar a escola (Brasil, 2002).

Com base nos dados retratados e diante do numero significativo de
casas que nao oferecem o atendimento, conclui-se, em concordancia com
Fonseca (2020), que essa modalidade de ensino nao € disseminada de forma
satisfatdria. Desse modo, a oferta desse servigo acaba se restringindo tanto
ao domicilio das criangas enfermas quanto as casas de apoio destinadas as
pessoas em tratamento de saude.

Consideracoes finais

A pesquisa indicou que, das 2.087 institui¢des do estado de Sao Paulo,
22 eram casas de apoio destinadas as pessoas em tratamento de saide. Des-
se total, 12 delas responderam ao questiondrio, e, de acordo com os dados
obtidos, verificou-se que apenas 3 ofertavam o APD. Esse panorama indica
um pequeno quantitativo de instituicdes que ofertam o servi¢o em questao.
Em contrapartida, algumas das casas salientaram que possuem publico da
Educacao Bdsica, mas que o direito a educagio das criangas e adolescentes é
efetivado em outros espacos, tais como a classe hospitalar e a escola em que
a crianca estd matriculada.

Ademais, a maioria dos participantes indicou a relevancia dessa modali-
dade de atendimento no ambito das casas de apoio - expressa por meio das justi-
ficativas, que perpassaram ndo sé pela necessidade da educacio para as criangas
como também para os adultos, que poderiam ser favorecidos pela EJA.

Das casas de apoio que ofereciam o APD, no que se refere ao espaco
fisico, possuiam um espago especifico para a realizacio dos atendimentos.
Em relagio a necessidade do APD, destacou-se que esse servigo € funda-
mental para propiciar aos alunos enfermos a educacio, bem como para
manter o vinculo com a aprendizagem, que € tdo importante para o desen-
volvimento do ser humano.
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