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RESUMO

Esta pesquisa, realizada junto ao Programa de Mestrado Profissional em Educacao: formagao
docente para a Educagdo Bésica, da Universidade de Uberaba - UNIUBE, teve como objetivo
investigar as narrativas sobre a pratica dos professores que atuam no 1°, 2° ¢ 3° ano do Ensino
Fundamental quanto ao uso dos jogos no processo de alfabetiza¢ao de alunos com deficiéncia
intelectual. Com esse proposito, estabeleceu-se o seguinte questionamento: “Como um
grupo de professores de uma escola publica do municipio de Uberlandia/ MG
compreende e emprega os jogos no processo de alfabetizacio das criancas com
deficiéncia intelectual?”. Para elucidarmos tal indaga¢ao, a orientagdo teérica baseou-se em
estudos nas legislacdes que regem a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e nos
documentos que legitimam a alfabetizagdo e a formagdao de professores. O estudo
bibliografico fundamentou-se em Carvalho (2019), Jannuzzi (2004), Kishimoto (1998,
2011), Kramer (2002, 2019), Mantoan (2015), Mantoan; Prieto; Arantes (2006), Mazzotta
(2011), Ropoli (2010), Ignachewski (2011), Soares (2018), Souza (2016), Vigotski (2007) e
Vigotski; Luria; Leontiev (2010). A orientagdo metodoldgica delineou-se pela pesquisa de
campo, na abordagem qualitativa, tendo como instrumentos de coleta de dados os
questionarios online e as entrevistas semiestruturadas por meio de videoconferéncias. A
analise dos dados estd apresentada em trés eixos: 1) no primeiro, refletimos ao final da
descricdo de cada pergunta acerca das praticas alfabetizadoras, bem como sobre a
compreensdo das professoras em relagcdo ao jogos e sua utilizagdo enquanto recurso ladico;
2) no segundo eixo, discorremos ao final de cada pergunta da entrevista, buscando
compreender a aplica¢ao dos jogos no processo de alfabetizacao das criancas com deficiéncia
intelectual; 3) por fim, no terceiro eixo, evidenciamos o cruzamento desses dois processos de
coleta de dados. A partir das andlises efetuadas, os resultados nos revelaram que as
professoras alfabetizadoras tém consciéncia da contribuicao dos jogos na alfabetizacao dos
alunos com deficiéncia intelectual. O produto educacional apresentado ¢ um jogo, com
objetivo de complementar a alfabetizagdo dos alunos com deficiéncia intelectual inseridos
nas turmas de alfabetizagdo, visando o progresso no desenvolvimento das habilidades de
comunicacao através da leitura e da escrita.

Palavras-chave: Alfabetizacao. Deficiéncia Intelectual. Ensino Fundamental. Jogos. Pratica
docente.
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ABSTRACT

This research, carried out with the Professional Master's Program in Education: Teacher
training for Basic Education, at the University of Uberaba — UNIUBE, aimed to investigate
the narratives about the practice of teachers who work in the 1st, 2nd and 3rd year of
elementary school regarding the use of games in the literacy process of students with
intellectual disabilities. Based on this purpose, the following question was established: “How
does a group of teachers from a public school in the city of Uberlandia / MG understand and
use games in the process of literacy for children with intellectual disabilities?”. In order to
elucidate this question, the theoretical orientation was based on studies in the laws which
govern Special Education from an inclusive perspective and on documents that legitimize
literacy and teacher training. The bibliographic study was based on Carvalho (2019),
Jannuzzi (2004), Kishimoto (1998, 2011), Kramer (2002, 2019), Mantoan (2015), Mantoan;
Prieto; Arantes (2006), Mazzotta (2011), Ropoli (2010), Ignachewski (2011), Soares (2018),
Souza (2016), Vigotski (2007) and Vigotski; Luria; Leontiev (2010). The methodological
orientation was outlined by field research, in a qualitative approach, using online
questionnaires and semi-structured interviews through videoconferences as instruments of
data collection. The data analysis is presented in three axes: 1) in the first, we ponder at the
end of the description of each question about literacy practices, as well as about the teachers'
understanding of games and their use as a recreational resource; 2) on the second axis, we
discoursed at the end of each interview question, trying to understand the application of
games in the literacy process of children with intellectual disabilities; 3) finally, on the third
axis, we show the intersection of these two data collection processes. From the analyzes
carried out, the results revealed that literacy teachers are aware of the contribution of games
in the literacy of students with intellectual disabilities. The educational product presented is
a game, with the objective of complementing the literacy of students with intellectual
disabilities in literacy classes, aiming at progress in the development of communication skills
through reading and writing.

Keywords: Literacy. Intellectual Disability. Elementary School. Games. Teaching practice
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1 INTRODUCAO

1.1 Constituindo-me pesquisadora: a pesquisa e eu

Nesta narrativa descrevo minha trajetdria pessoal, académica e profissional. Por esse
motivo utilizo a primeira pessoa do singular. Relato momentos relevantes durante minha vida
escolar e profissional, além das razdes que me impulsionaram a tal pesquisa.

Iniciei a Educacao Basica em 1993 na Pré-Escola da Escola Municipal Afranio
Rodrigues da Cunha — EMARC, onde permaneci até a conclusdo do Ensino Fundamental,
em 2001. Guardo agradaveis lembrancas da minha permanéncia nessa institui¢ao, pois tive
excelentes professores(as) que sempre me incentivaram a concluir o Ensino Basico visando
despertar o interesse para ingressar em uma universidade.

Em 2002, fui matriculada na Escola Estadual Guiomar de Freitas Costa para cursar o
primeiro ano do Ensino Médio. No ano seguinte, transferi-me para a Escola Estadual Antonio
Thomaz Ferreira de Rezende, uma vez que dava inicio a vida profissional — fora contratada
por uma empresa terceirizada para prestacao de servigos como atendente junior (atualmente
operador de telemarketing). Tal mudanca foi importante porque essa era a escola mais
proxima da minha casa.

A nova escola e o trabalho eram novidades para mim e fiquei muito feliz com a
oportunidade, visto que sempre quis trabalhar e ser “independente” financeiramente (essa
independéncia foi apenas para suprir as tipicas necessidades de uma adolescente, uma vez
que meus pais ainda arcaram com a maior parte das minhas despesas). A principio meus pais
ndo concordavam que eu trabalhasse, sempre priorizaram os estudos e almejavam que eu
cursasse uma graduacdo. Mediante um “acordo” de que manteria as notas e ndo seria
reprovada, tive consentimento para trabalhar. Estudava no turno matutino e trabalhava no
vespertino.

Em margo de 2004, ja no ultimo ano do Ensino M¢édio, recebi uma proposta de
trabalho em horario comercial, com carteira de trabalho assinada e alguns beneficios. Com
apoio e conselhos de meus pais, que sempre me orientaram em minhas decisdes, aceitei o
emprego e comecei a estudar no periodo noturno.

Ao saber da minha inten¢cdo de ingressar em um curso superior, tive incentivo e

colaboragdo da chefia imediata para tal e em dezembro prestei vestibular no Centro



Universitario do Tridngulo — UNITRI. Tinha interesse em Direito, Servico Social e
Pedagogia, porém, para conciliar trabalho e estudos optei pelo terceiro, oferecido no periodo
noturno.

Entrei no Ensino Superior em fevereiro de 2005, no curso de Pedagogia do UNITRI,
com formagdo para Docéncia na Educacdo Infantil e Anos Iniciais, Educacdo Especial,
Gestao Educacional, Supervisdo Escolar, Inspecao Escolar e Orientagdo Educacional. Foram
tempos de muitas lutas e alegrias. Trabalhava o dia todo e ap6s o expediente ia direto para a
faculdade, na maioria das vezes cansada, pois havia enfrentado uma jornada exaustiva de
trabalho. A medida que os anos foram passando, o dia da colag¢io de grau chegou, tornando-
se um dos momentos mais felizes da minha vida. Como sempre, essa etapa foi dividida com
minha familia. Conclui o curso em julho de 2008, com o trabalho intitulado “Novela de
formagdo: parecer entre a abordagem tradicional e abordagem humanista”.

Fiquei extremamente feliz por ter chegado tao longe, sempre quis continuar estudando
e, apesar dos muitos sacrificios, hoje compreendo o qudo foram necessarias em minha vida
para que eu alcangasse meu primeiro objetivo: o diploma universitario. Apds a conclusdo do
curso de Pedagogia, ndo comecei a atuar imediatamente na educacdo, continuei na area
administrativa ainda por dois anos, trabalhando como auxiliar de atendimento e escritorio.

No final do ano de 2009 fiz um processo seletivo para contratagdo temporaria na Rede
Municipal de Educacdo de Uberlandia. Em fevereiro de 2010 comecei a carreira de
professora. Ao escolher a institui¢do de ensino, tive a imensa alegria de regressar para minha
primeira escola — de ex-aluna a professora. Sem nenhuma experiéncia de sala de aula, apenas
as observacoes do tempo de estagio, resgatei memorias e praticas de ex-docentes que as vezes
davam certo e as vezes, nao. Afinal, eram outros tempos. Além disso, tive o apoio de algumas
antigas professoras que se tornaram minhas colegas de trabalho. Por seis meses conciliei as
duas profissdes, no periodo matutino como auxiliar de escritério € no vespertino como
professora. A distingdo das areas me fez optar pela docéncia.

Em fevereiro de 2011 iniciei a graduagdo em Servico Social na Faculdade Catodlica
de Uberlandia, ja que tinha a inten¢ao de agregar as duas carreiras. Por ser professora
contratada, nesse ano trabalhei na Escola Municipal Professora Stella Saraiva Peano. Apos
seis meses, abandonei o curso e optei por progredir na carreira docente, pois senti reafirmada
minha vontade: queria ser professora.

Aprovada no concurso publico da Rede Municipal de Uberlandia, em outubro de

2012, fui efetivada no cargo de professora e retornei a Escola Municipal Afranio Rodrigues
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da Cunha. Assumi as aulas de Ensino Religioso de outubro até dezembro. Com desejo de
aperfeicoar meus conhecimentos, em marco de 2013 iniciei a pos-graduagdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional pela Faculdade Itanhaém — UNIDEZ. Em setembro
apresentei o Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado “Dificuldades de aprendizagem
decorrentes de relagoes familiares”.

Durante a especializacdo, assumi a regéncia de uma turma do primeiro ano do Ensino
Fundamental e atuei como professora de apoio de um aluno cadeirante com paralisia cerebral,
0 que me permitiu colocar em pratica os conhecimentos tedricos adquiridos no curso.
Interessei-me ainda mais pela Educag¢dao Especial, dado que o rompimento de barreiras
conceituais e atitudinais estava apenas comecando.

Em 2014, comecei a atuar como professora do Atendimento Educacional
Especializado — AEE! na Escola Municipal de Educagio Infantil do Bairro Shopping Park,
instituicdo na qual permaneci até dezembro de 2016. Paralelamente continuei como
professora alfabetizadora do primeiro ano na EMARC até 2015. Passei a atuar como
professora regente do segundo periodo da Educacdo Infantil em 2016. No ano seguinte,
comecei a atuar como professora de AEE da referida escola, atendendo criangas da pré-escola
ao quinto ano do Ensino Fundamental.

Iniciei a segunda poés-graduacdo na modalidade semipresencial, em Educagdo
Especial e Inclusdao Educacional, oferecida pela Faculdade de Educac¢dao na Universidade
Federal de Uberlandia — UFU, em dezembro de 2014. Nesse periodo participei do VII
Semindrio de Educa¢do Especial e VI Encontro de Pesquisadores em Educacdo Especial e
Inclusdo Escolar, no qual apresentei uma prévia do Trabalho de Conclusao de Curso na
modalidade comunicacao oral.

Conclui a especializagao em novembro de 2016, com o trabalho intitulado “Educacéo
Inclusiva na Educagdo Infantil: formacdo docente, saberes e praticas”. A tematica foi
decorrente de observagdes e conversas com colegas de profissdo que relataram ndo estar
preparados ou nao saber como ensinar as criangas com deficiéncia, em sala de aula.

No decorrer da docéncia, participei e ainda participo de formagdes, cursos de
aperfeicoamento e extensdo presenciais e a distdncia nas areas da alfabetizagcdo e Educacgao

Especial e Inclusiva. Visando aprimorar minha vida profissional e pessoal, iniciei uma

'E um servigo da educagio especial que identifica, elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras, para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas
(BRASIL, 2008).
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pesquisa em sites de universidades publicas e privadas sobre programas de mestrado, e
conversei com colegas que ja haviam se tornado mestres.

Ademais, meu interesse em investigar sobre o processo de aprendizagem dos alunos
com deficiéncia intelectual - DI em fase de alfabetizacdo iniciou-se a partir de minhas
observagodes enquanto professora do AEE. Além disso, as narrativas das professoras, colegas
de trabalho, sobre a breve abordagem da Educacdo Especial Inclusiva durante a graduagdo e
a auséncia de programas estaduais e municipais de formagao continuada para os professores
da sala comum que trabalham com alunos com deficiéncia fomentaram esse desejo. Os
atendimentos possibilitaram-me perceber que, ao estabelecer um paralelo entre atividades
ludicas e concretas com os registros dessas atividades, conseguimos estimular a autonomia
desses alunos em seu processo discente, pois, a0 vivenciar tentativas, trocas e erros, eles
poderiam desenvolver os esquemas de aprendizagem.

Essa busca, o desejo de aprimorar o ensino e aprendizagem e as inquietagdes advindas
de minha experiéncia profissional me conduziram, em 2018, a participar do processo de
selecdo no programa de mestrado da UFU — e por muito pouco ndo consegui. No entanto,
nao desisti, tentei outro processo seletivo, na Universidade de Uberaba - UNIUBE e desta
vez consegui ingressar no programa de mestrado que tanto almejava, com o projeto de
pesquisa intitulado “Educagfo Inclusiva na Educacdo Infantil: formagdo docente, saberes e
praticas”. Finalizadas as etapas do processo, em fevereiro de 2019 iniciei na quarta turma do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo: Formagdo Docente para Educag¢do Bésica -
Mestrado Profissional, em Uberlandia, optando pela linha de pesquisa sobre praticas
docentes para Educacao Basica.

Senti aquele “friozinho na barriga™ no primeiro dia de aula. O fato de estar em uma
cadeira como estudante ndo me incomodou, afinal, sempre fiz o paralelo entre professora e
aluna. A ansiedade em conhecer os professores e os colegas, as atividades a serem
desenvolvidas, as disciplinas a serem cursadas € o plano de ensino de um mestrado
profissional me deixaram um pouco preocupada, visto que a demanda de leitura e estudo
seria volumosa. Entretanto, a turma foi bem acolhida pelo corpo docente e pelas secretérias
do programa.

Em conversas com minha orientadora, a professora Dr.* Luciana Beatriz Oliveira Bar
de Carvalho, fui questionada diversas vezes sobre meu objeto de pesquisa € meu produto, o
que eu queria desenvolver e como minha pesquisa poderia contribuir para a educagao. Diante

das indagag¢des, comecei a me questionar: “Como posso contribuir significativamente para a
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educagao?”. Comeco entdo a pesquisar sobre alfabetizacdo, Educagao Especial e acrescento
a ludicidade em minhas buscas. Realizei um levantamento em sites académicos, reunindo as
tematicas, e encontrei artigos, dissertacdes e teses que abordavam os temas de interesse. Apds
essa investigacao, um novo projeto foi sendo elaborado.

Ao participar do seminario de pesquisa da UNIUBE, atividade obrigatoria para
conclusdo do primeiro semestre, compartilhei minhas ideias com colegas e os professores
mediadores da roda de conversa. Foram apresentados os apontamentos legais e bibliograficos
que sustentavam minha pesquisa até¢ aquele momento. Empenhada em desenvolvé-la, em
setembro de 2019 participei do X EPEDUC - Encontro de Pesquisa em Educagio?, na cidade
de Uberaba/MG. Até entdo o trabalho estava intitulado como “O uso de jogos na
alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual: desafios e possibilidades™. Durante o
encontro, foi possivel partilhar com outros futuros pesquisadores minhas ideias relativas ao
projeto de pesquisa.

Em novembro de 2019, faltando apenas uma semana para encerrar as aulas do
segundo semestre, fui informada do desligamento da coordenadora, professora e minha
orientadora, Dr.* Luciana, do quadro de funcionarios da UNIUBE. Foi uma situacao
desgostosa, ja que estadvamos trilhando um caminho significativo acerca da pesquisa. Ao
buscar dados sobre o ocorrido, soube que passaria a ser orientada pela professora Dr.* Sandra
Gongalves Vilas Boas.

Em meados de dezembro, noticiou-se que na cidade de Wuhan (capital de uma
provincia chinesa) uma doenca respiratoria aguda denominada Covid-19, provocada pelo
coronavirus SARS-CoV-2, estava causando infec¢des respiratorias intensas e, em alguns
casos, obitos. Entre os meses de fevereiro e marco de 2020, a doenca ja estava agindo na
Europa e alguns casos foram identificados no Brasil e em outros paises, o que fez com que a
Organizacao Mundial da Satide — OMS declarasse o quadro como uma pandemia.

Com muitas expectativas para o ano, pois iniciaria a pesquisa de campo, em marcgo
cursei a ultima disciplina do programa, Topicos Especiais em Praticas Docentes para

Educacgao Basica: Tecnologias e Educag¢do. Contudo, para evitar o avanco do coronavirus,

2 O X Encontro de Pesquisa em Educagio, o V Congresso Internacional Trabalho Docente e Processos
Educacionais, o VII Seminario de Formagao de Professores e IV Conferéncia Internacional de Formagao de
Professores, I Seminario de Educagio Profissional e Tecnologica ¢ a V Reunido Anual da Rede de Estudos
sobre Educacdo (REED), possui abrangéncia nacional e internacional e congrega pesquisadores de programas
de pos-graduacao em educacdo, pesquisadores de redes académicas nacionais e internacionais, estudantes de
mestrado, doutorado e licenciatura, assim como professores da educagdo basica em um espaco de discussao
e de socializacdo de conhecimentos produzidos nas pesquisas em educacdo. Disponivel em:
https://www.uniube.br/eventos/epeduc/2019/#apresentacao. Acesso em: 1° set. 2019.
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na terceira semana de marco, Estados e Municipios brasileiros decretaram medidas
temporarias de prevencdo. Desde o dia 18 de marco as atividades escolares estdo suspensas
em Uberlandia. Mediante o Decreto n° 18.550, publicado no Diario Oficial n® 5832-A, Edigado
Especial, em 19 de marco, servicos foram suspensos, dentre eles as aulas escolares e
académicas, por 60 dias.

Para respeitar as orientagdes da OMS referentes a prevencgdo da Covid-19, dentre elas
o distanciamento social, e para cumprir a ementa da disciplina 7opicos Especiais em Praticas
Docentes para Educagdo Basica: Tecnologias e Educagdo, as aulas ocorreram de maneira
remota por meio da plataforma do Moodle e de videoconferéncias no Google Meet. As
orientacdes também foram realizadas por meio desse mesmo recurso do Google.

Em abril, foi lancado o Programa Escola em Casa, disponivel no portal da Prefeitura
de Uberlandia, com o objetivo de garantir que os estudantes mantivessem uma rotina
educacional durante o periodo de suspensao das aulas. Devido ao avango continuo da Covid-
19, foi publicado no Didrio Oficial do Municipio n°® 5.869, em 15 de maio, o Decreto n°
18.628, prorrogando o decreto anterior por mais 60 dias. Tal fato ocasionou a antecipagdo do
recesso escolar de julho para a terceira e a quarta semanas de maio.

Em 1° de junho, as escolas municipais iniciaram as atividades escolares de maneira
remota com videoaulas na TV Universitaria e atividades no Plano de Estudos Tutorado
(PET), que poderiam ser impressas pelos estudantes. Com o agravamento da situagdo, em 15
de julho foi divulgado o Decreto n° 18.689, na Portaria n® 49.829, prolongando a suspensao
das aulas nas escolas de Ensino Fundamental e Educagdo Infantil municipais por 60 dias.

Ainda visando as medidas preventivas contra a Covid-19, no dia 15 de setembro,
publicou-se no Diario Oficial do Municipio o Decreto n°® 18.785, prorrogando a suspensao
das atividades escolares por mais 30 dias. No dia 13 de outubro, essa prorrogagdo ¢
prolongada por mais 30 dias, conforme consta no Didrio Oficial n° 5.970.

Diante do panorama, a qualificacdo aconteceu em agosto, por meio videoconferéncia
no Google Meet, ocasido em que a comissao examinadora contribuiu significativamente com
a producdo, pois teceu comentarios importantes para aprimorar o texto. Ainda em tempos de
pandemia, o tdo esperado momento da defesa aconteceu no dia 14 de outubro de 2020,
também por meio do Google Meet. Apds a apresentacdo e o parecer da comissdao
examinadora, ouvir a palavra “aprovada” fez-me recordar toda a trajetéria percorrida até esse

instante unico.
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1.2 Constituindo o cenario da pesquisa

A sociedade moderna ainda se depara com algumas dificuldades para oferecer uma
educagdo escolar que atenda as necessidades dos alunos com deficiéncia, uma vez que o eixo
central da proposta inclusiva € proporcionar condi¢des de aprendizagem para todos os alunos,
independentemente do fato de existir a deficiéncia.

E pertinente esclarecer que alunos com deficiéncia sio “aqueles que tém
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em
interacdo com diversas barreiras podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na
escola e na sociedade.” (BRASIL, 2008). A palavra “aluno™ origina-se do termo latim
alumnus, referindo-se a pessoa que se dedica a aprendizagem. O termo “deficiéncia” deriva
do latim deficientia, o qual significa impedimento ou restri¢ao para execugdo de algumas das
atividades cotidianas habituais, devido a alteragdo das fun¢des intelectuais ou fisicas de um

individuo.

A deficiéncia mental® desafia a escola comum no seu objetivo de ensinar, de levar
o aluno a aprender o conteudo curricular, construindo o conhecimento. O aluno
com essa deficiéncia tem uma maneira propria de lidar com o saber, que ndo
corresponde ao que a escola preconiza. (BRASIL, 2007c¢, p. 16).

Receber inclusivamente esse aluno significa preparar a escola em diferentes aspectos,
quais sejam: pedagdgico, arquitetonico, de comunicagdo e informacdo, tecnoldgico e
atitudinal.

No aspecto pedagogico, destacamos a importancia da formacgao de professores e a
utilizacdo dos materiais e recursos acessiveis. Em relacdo ao aspecto arquitetonico ¢
importante salientar a necessidade de banheiros adaptados, rampas de acesso e portas que
permitam o acesso de uma cadeira de rodas. No que concerne a comunica¢ao e a informagao,
¢ preciso que a escola cuide para que ndo haja obstaculos, atitudes ou comportamentos que
prejudiquem ou impossibilitem a expressao ou o recebimento de mensagens e informagoes
por intermédio de sistemas de comunicagdo e de tecnologia da informacdo, como, por
exemplo: /inks ndo acessiveis de navegagdo por teclado, imagens sem texto alternativo,

videos sem legenda e Libras, fontes muito pequenas, programas de televisdo que nao

3 Respeitamos a terminologia utilizada no texto publicado. Entretanto, essa terminologia foi substituida por
“deficiéncia intelectual” apods aprovagdo pela Confederagdo Espanhola para Pessoas com Deficiéncia
Intelectual, em 2002.
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oferecem audiodescri¢do, legenda e janela de Libras. E relevante que a escola oferega
condi¢des de acesso as tecnologias e que esses recursos sejam preparados para suprir as
necessidades dos alunos, tais como computadores, teclados, mouses e impressoras adaptados.
Outro aspecto € a atitude ou o comportamento que impeca ou prejudique a participacao social
da pessoa com deficiéncia em igualdade de condi¢des e oportunidades com os demais
individuos.

Desenvolver oportunidades para que todos tenham acesso ao ensino € essencial, pois
ao negar a matricula de um aluno com deficiéncia ou deixar esse aluno no fundo da sala de
aula, sem o atendimento adequado devido a sua condi¢cdo, a comunidade escolar esta
contrariando a Constituicdo Federal e as legislagdes que resguardam a inclusdo, visto que o
acesso a educagdo, em qualquer nivel, ¢ um direito incontestavel.

A inclusdo acontecera a partir do momento em que as praticas e os modelos de ensino
reconhecam e valorizem as diferencas e as especificidades de todos os alunos. Sabe-se, no
entanto, que, por mais que as politicas publicas de educagdo se esforcem para implantar
sistemas de apoio, visando a inclusdo e o pleno desenvolvimento dos alunos com deficiéncia
e/ou com necessidades educacionais especiais®, tais medidas ainda ndo conseguem dar conta
de crengas e valores que permeiam o espaco escolar € que, por sua vez, so expressos por
meio de concepcdes e praticas pedagodgicas diferenciadas.

Observamos que os desafios de alfabetizar sdo oriundos de uma historia, nos
diferentes contextos historicos, assim como suas implicagdes no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, da concep¢do de educagdo e das metas para a educagdo
em cada momento historico. Deste modo, ao pesquisar sobre a parte histérica da educagao
no Brasil, percebemos que o acesso a educagado até o final do século XIX era restrito, sendo

privilégio de alguns. Segundo Mortatti (2011), citado por Bordignon; Paim (2017, p. 54):

A escrita e a leitura quase ndo faziam parte dos contextos culturais da época. Com
a universaliza¢do da escola, o acesso foi ampliado. O ler e o escrever passaram a
ser organizados, estruturados, sistematizados e ensinados por professores nas
respectivas instituigoes.
Ademais, ao olharmos para a inclusdo no ciclo de alfabetizacdo, faz-se necessario
compreender que os alunos com deficiéncia intelectual, nessa etapa, necessitam de praticas

que oportunizem, potencializem e atendam as suas necessidades e individualidades.

4 De acordo com a Declara¢do de Salamanca (1994), o termo refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas
necessidades educacionais especiais se originam em fungao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
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Alfabetizar numa proposta ludica por meio dos jogos, enquanto ferramenta de apoio
e metodologia diferenciada, pode contribuir para despertar o interesse desse aluno no
processo de construcdo do conhecimento, sendo um importante aliado durante a
alfabetizacdo. Ter conhecimento desse fazer pedagdgico diversificado fortalece a Educagao
Inclusiva em seus objetivos e praticas, além de tornar-se um meio de aprimoramento do
ensino para todos os alunos.

“A utilizagdo do jogo potencializa a explora¢do e constru¢cdo do conhecimento, por
contar com a motivagao interna, tipica do ladico.” (KISHIMOTO, 2011, p. 42). Nesse
sentido, compreendemos que o uso de jogos no processo de alfabetizagdo permite ao
professor explorar esses momentos de prazer e imaginagao junto aos alunos com deficiéncia
intelectual nas atividades diarias, desenvolvendo neles as capacidades e habilidades
cognitivas.

Durante os sete anos de atuacdao no AEE, sendo trés deles exclusivamente na
Educacao Infantil e quatro na Pré-Escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, observei
0 quanto os jogos e os materiais ludicos sdo importantes para o desenvolvimento e a
alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, pois proporcionam melhor
compreensao sobre as atividades propostas. De minhas leituras sobre inclusao, reporto-me as
autoras Carvalho (2019), Mantoan; Prieto e Arantes (2006), Mantoan (2015) e Ropoli (2010).
Sobre jogos, a Kishimoto (1998, 2011), Ignachewski (2011) e Souza (2016). Sobre
alfabetizacdo, a Kramer (2002, 2019) e Soares (2018). Nesse movimento de revisdo
bibliografica e de reflexdo de minha pratica, percebi a importancia de unir essas trés
tematicas.

Nesse sentido, surgiu o desejo de investigar se existe na pratica dos professores a
conexao entre alfabetizacdo, deficiéncia intelectual e jogos. Assim, constitui-se a seguinte
pergunta de pesquisa: “Como um grupo de professores de uma escola publica do municipio
de Uberlandia/MG compreende e emprega os jogos no processo de alfabetizagdo das criangas
com deficiéncia intelectual?”.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017, p. 89),
“sistematiza-se a alfabetizacdo, particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se
ao longo dos trés anos seguintes a observagao das regularidades e a analise do funcionamento
da lingua e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos [...]”. Assim sendo,
compreendemos que os alunos com deficiéncia intelectual matriculados no 3° ano do Ensino

Fundamental e seus respectivos professores devem ser incluidos na pesquisa. As
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particularidades relacionadas ao seu desenvolvimento cognitivo, as vivéncias e as
capacidades foram consideradas partindo do principio de que esses alunos necessitam de
métodos de ensino diversificados e articulados ao conhecimento prévio.

Diante da pergunta da pesquisa, empreendemos como objetivo geral investigar as
narrativas sobre a pratica dos professores que atuam no 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental
quanto ao uso dos jogos na alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual. Elencamos
como objetivos especificos: (1) realizar um levantamento bibliografico em artigos impressos
e virtuais, livros, dissertacdes e teses acerca dos temas da pesquisa; (2) compreender o
percurso historico das legislagdes vigentes acerca de Educacdo Inclusiva, alfabetizagdo e
formagao de professores; (3) investigar e analisar como as praticas pedagogicas dos
professores colaboram no processo de alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual,
(4) elaborar um jogo para alfabetizagao de alunos com deficiéncia intelectual.

Para a efetivacdo dos objetivos apresentados, qual seja, compreender a pratica das
professoras alfabetizadoras por meio de suas narrativas, escolhemos uma escola da rede
publica do municipio de Uberlandia/MG, visto que o espago escolar, enquanto locus de
confluéncia de diferentes saberes, possibilita constru¢do e mudangas nas praticas

pedagdgicas, no ensino e na aprendizagem dos alunos, sejam eles com deficiéncia, ou nao.

1.2.1 A escola e as professoras participantes

Denominamos o locus da pesquisa como Escola Y, a qual ¢ constituida pelas
seguintes etapas e modalidades’: Pré-escola, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II,
Educagao de Jovens e Adultos — EJA e Educacao Especial. A escola tem 12 turmas de
Educacdo Infantil (de 4 e 5 anos) distribuidas entre os turnos matutino e vespertino,
totalizando 299 criancas matriculadas; 24 turmas de Ensino Fundamental I com 665 alunos
matriculados nos turnos matutino e vespertino; 11 turmas de Ensino Fundamental IT com 302
alunos no turno matutino; e 4 turmas de EJA com 114 alunos no turno noturno. A instituicao
atende 1.380 alunos.

Com relagdo a Educagdo Especial, a escola oferece o AEE, sendo que 17 alunos sdo
do turno matutino e 13 alunos, do vespertino, totalizando 30 alunos identificados com

deficiéncia intelectual, transtorno do espectro autista (TEA), paralisia cerebral, atraso do

3 Informagdes fornecidas pela equipe gestora.
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desenvolvimento neuropsicomotor e altas habilidades e superdotacdo. Dessa somatoria, 13
alunos t€m diagnostico de deficiéncia intelectual.

Na busca pela resposta a nossa pergunta de pesquisa, convidamos quatro professoras
alfabetizadoras® que se dispuseram a contribuir. O critério de inclusdo foi que em 2020 as
docentes tivessem alunos com deficiéncia intelectual na sala de aula. Sao elas: Adriana, pos-
graduada em Psicopedagogia, 12 anos de alfabetizagdo e ha oito atuando com alunos com
deficiéncia intelectual na sala de aula; Airam, pos-graduada em Psicopedagogia no Ambito
Escolar, alfabetizadora ha 23 anos e por 20 deles teve em sala de aula alunos com deficiéncia
intelectual; L. Rodrigues, graduada em Pedagogia e ha 3 meses professora alfabetizadora na
sala de aula, tendo 0 mesmo tempo de atuagdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual;
e Tatiana, pos-graduada em Psicopedagogia Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva, com
experiéncia de 14 anos na alfabetizacao e equivalente tempo como alfabetizadora de alunos

com deficiéncia intelectual.

1.3 Constituindo o percurso metodolégico da pesquisa

Segundo Minayo (1994, p. 16), metodologia ¢ “o caminho do pensamento e a pratica
exercida na abordagem da realidade”. Com o objetivo de conseguir informagdes e/ou
conhecimentos acerca de nosso objeto de estudo, a investigacdo configurou-se em uma
pesquisa de campo, de carater qualitativo, a qual proporciona um caminho que “lida e da
atencdo as pessoas € as suas ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que

estariam silenciosas”. (BORBA; ARAUJO, 2006, p. 19).

1.3.1 Constituindo o percurso bibliogridfico

Inicialmente realizamos um recorte temporal a ser investigado, partindo do ano de
1854, com a criagdo do Instituto Benjamin Constant — IBC até a aprovagdo da BNCC em
2017. Simultaneamente, fizemos um levantamento nas paginas da web do Ministério da

Educagao — MEC, do Portal da Camara dos Deputados e do Portal da Legislacao acerca das

6 Para preservar a identidade das participantes, foram utilizados nomes ficticios escolhidos por elas.
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politicas publicas educacionais que legitimam a Educacdo Inclusiva, a alfabetizagdo ¢ a

formagao de professores. Os resultados estdo apresentados no Quadro 1.

Quadro 1 — Legislagdes brasileiras que ratificam a Educacdo Inclusiva, a alfabetizacdo e a formagao de
professores a partir do século XX até os dias atuais (continua)

Ano Documento Normatizac¢io da alfabetizacio, da Educac¢ao Inclusiva e da
formacdo docente
1961 Lei n® 4.024 Fixa as Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional.
1971 Lein® 5.692 Fixa.DAiret'rizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus e da outras
providéncias.
Dispde sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua
integragdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integragao
- da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Corde, institui a tutela
1989 Lein®7.853 P . . .
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas,
disciplina a atuagdo do Ministério Publico, define crimes e da outras
providéncias.
1990 Lei n° 8.069 Disp?)eA sqbre o Estatuto da Crianga e do Adolescente e da outras
providéncias.
1996 Lein®9.394 Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional.
Regulamenta a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre
1999 Decreto n° 3.298 a Pol.iitica. Nacional. para a Integracdo da Pess~oa Porte}dora de
Deficiéncia, consolida as normas de prote¢do e da outras
providéncias.
2001 Lein®10.172 Aprova o Plano Nacional de Educagdo e dé4 outras providéncias.
2001 Resolugiio CNE/CEB n° 2 glas;zl: Diretrizes Nacionais para a Educac@o Especial na Educagio
Promulga a Convencgéo Interamericana para a Eliminagdo de Todas
2001 Decreto n® 3.956 as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia.
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
2002 Resolugdo CNE/CP n° 1 Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena.
Dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagio, pela Unido Federal, em regime de colaboragéo
2007 Decreto n° 6.094 com Municipios, Distrito Fed.eral e Estados, e a~participac';5(i da}s
familias e da comunidade, mediante programas e agdes de assisténcia
técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da
qualidade da Educa¢do Basica.
Politica Nacional de Educagdo | Acompanha os avangos do conhecimento e das lutas sociais, visando
2008 Especial na Perspectiva da constituir politicas publicas promotoras de uma educacido de
Educacdo Inclusiva qualidade para todos os estudantes.
Promulga a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
2009 Decreto n° 6.949 Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York,
em 30 de margo de 2007.
2010 Resolugio n® 7 do MEC Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de 9 (nove) anos.
2011 Decreto n° 7.611 Dispé; §obre a }?ducagﬁo Egp(iciql, o Atendimento Educacional
Especializado e da outras providéncias.
2014 Lei n° 13.005 Apro.vaAt 0 Plano Nacional de Educagdo — PNE e da outras
providéncias.
C Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
2015 Lein® 13.146 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
2019 Decreto n® 9.765 Institui a Politica Nacional de Alfabetizacgao.
~ o Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
2019 Resolugdo CNE/CP n"2 de Professores para a Educacao Basica e irIl)stitui a Base Nacional
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Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educag@o Basica
(BNC-Formagio).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas paginas decretos, leis e resolugdes disponiveis nas paginas
da web do MEC, do Portal da Camara dos Deputados e do Portal da Legislagao



Foram pesquisados 19 documentos normativos sobre Educa¢ao Especial Inclusiva,
alfabetizacdo e formacdo de professores. Dessas legislacdes, sete referem-se a Educacao
Especial Inclusiva (Decretos nos 3.298, 3.956, 6.949, 7.611, 13.146; Lei no 7.853; Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva); uma reporta-se a
Educagao Especial Inclusiva, bem como a formagao de professores (Resolugao CNE/CEB n°
2); duas explanam exclusivamente sobre a formac¢do de professores (Resolu¢do CNE/CP n°
1 e Resolugdo CNE/CP n° 2); e oito abordam a alfabetizagdo, assim como versam sobre a
Educagao Especial Inclusiva e a formagao de professores (Leis nos 4.024, 5.692, 9.394,
10.172 e 13.005; Decretos nos 6.094, 9.765; e Resolu¢ao n° 7 do MEC).

Além desses documentos, consultamos também o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, de 1990, que assegura os direitos educacionais desses individuos. Os
resultados de nosso estudo nos documentos oficiais estdo apresentados na segunda secao
deste trabalho, intitulada “Politicas publicas que permeiam a escola: um olhar para a
Educacdo Inclusiva™.

Acerca do levantamento bibliografico, Prodanov e Freitas (2013) esclarecem que “¢
um apanhado geral sobre os principais documentos e trabalhos realizados a respeito do tema
escolhido, abordados anteriormente por outros pesquisadores para a obtencao de dados para
a pesquisa.” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 80) e ressaltam que essa bibliografia deve
ser capaz de fornecer informagdes e contribuir com a pesquisa.

Seguindo a orientagdo dos autores, realizamos um levantamento bibliografico para
aprofundar nossos estudos sobre alfabetizacdo, deficiéncia intelectual, inclusdo e jogos,
abrangendo artigos impressos e virtuais, livros, dissertagdes e teses. Essa busca foi realizada
em plataformas e sites de pesquisa académica como SciElo, Google Académico, Portal da
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD, nos quais procuramos por producdes dos
ultimos cinco anos, em fung¢do de esse periodo ser capaz de fornecer dados atuais e relevantes
relacionados com o tema da pesquisa.

No site de pesquisa académica SciElo ndao foi encontrado nenhum documento
abrangendo em conjunto as palavras “alfabetiza¢do, deficiéncia intelectual, jogos™. Por essa
razao, optamos por dissociar esses termos e realizamos uma busca considerando duas
expressoes nas palavras-chaves: “alfabetizacdo — deficiéncia intelectual” (para a qual nio

encontramos nenhum documento nos ultimos cinco anos) ¢ “alfabetizagdo — jogos”, e
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encontramos quatro documentos, mas, somente um artigo de 2020 demonstra ser analogo ao
estudo.

A mesma metodologia foi realizada no Google Académico, no qual foi encontrada
apenas uma tese de 2018, com as palavras-chaves “alfabetizagdo - deficiéncia intelectual”,
que poderia contribuir com a pesquisa em questao.

Ao consultarmos por producdes no Portal da CAPES, nenhum escrito foi encontrado
contendo os vocabulos “alfabetizagdo, deficiéncia intelectual, jogos”. Quando selecionamos
as expressoes “alfabetizacdo — deficiéncia intelectual” e “alfabetizagdo —jogos™, também nao
encontramos nenhuma produgao entre 2015 e 2020.

Continuamos a busca na BDTD, na qual foram encontradas, nos ultimos cinco anos,
duas dissertagcdes, uma com as palavras-chaves “alfabetizacdo — deficiéncia intelectual” e
outra com “alfabetizacdo — jogos™. A partir desses resultados e para melhor visualizagao do

leitor, consolidamos as produgdes no Quadro 2.

Quadro 2 — Produgdes publicadas contendo as expressdes: “alfabetizagdo — deficiéncia intelectual” e
“alfabetizagio — jogos” entre 2015 e julho/2020

Ano de

publicagiio Titulo Autor(es) Tipo Local
Jogos como recursos didaticos na
2020 alfabetizagdo: o que dizem e fazem as Liane Castro de Araujo Artigo SciElo
professoras
Conhecimento e concepgdes de
2018 professores acerca do processo de Rose Mary Fraga Pereira Tese Google

alfabetizagdo da  crianga com Académico
deficiéncia intelectual

Os jogos como ferramenta de
2017 aprendizagem na alfabetizagdo em
uma escola do campo

Marlandes de Fatima

Evaristo Dissertacdo BDTD

O processo de alfabetizagdo de uma
2015 crianga com deficiéncia intelectual no Guida Mesquita Dissertacao BDTD
1° ano do Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A leitura dos resumos dessa selecdo indica que hd uma discussdo acerca dos
conhecimentos e das concepgdes de professores sobre o processo de alfabetizacao da crianca
com DI, articulagdo entre fun¢do ludica e fungdo nas praticas alfabetizadoras, bem como a
utiliza¢@o dos jogos nesse processo; a diferenciacao curricular sendo um dos indicadores na
efetivacdo da inclusdo e na aprendizagem. Esses resultados nos revelam ainda que ha uma
escassez em producdes académicas contemplando em conjunto as tematicas “alfabetizagao,

deficiéncia intelectual e jogos™.



Ainda aprofundando nossos estudos e para chegar aos objetivos propostos sobre as
tematicas mencionadas, tomamos como base tedrica os seguintes autores: Carvalho (2019),
Mantoan; Prieto; Arantes (2006), Mantoan (2015) e Ropoli (2010), que propdem argumentos
e orientacdes consistentes sobre a necessidade de mudancas nas instituigoes educacionais, na
pratica pedagdgica e na formacao de professores para se alcangcar uma Educagdo Inclusiva,
assim como a inclusdo em uma perspectiva reflexiva quanto a formas de ensinar; Jannuzzi
(2004) e Mazzotta (2011), os quais estabelecem um panorama quanto a Educacdo Especial
no Brasil; Kishimoto (1998, 2011), Ignachewski (2011) e Souza (2016), que demonstram que
o brincar surge ao longo da historia da humanidade relacionado a crianga e a educacao, além
de tratarem do ludico no processo de alfabetizacao e da fungdo dos jogos no desenvolvimento
integral da crianga; Kramer (2002, 2019) e Soares (2018), que compartilham seus
pensamentos e experiéncias valiosas sobre alfabetizagdo, leitura e escrita; Vigotski (2007) e
Vigotski; Luria e Leontiev (2010), ressaltando que o desenvolvimento ¢ resultado das

interagdes da crianga com o meio social no qual esté inserida.

1.3.2 Constituindo o percurso de producgdo de dados

Para darmos continuidade as nossas agdes, juntamos o projeto de pesquisa, o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, as cartas de autoriza¢do para pesquisa
fornecidas pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz —
CEMEPE e a Escola Y, a folha de rosto para pesquisa envolvendo seres humanos, a fim de
submeté-los ao Comité de Etica — CEP — da Universidade de Uberaba em 29 de outubro de
2019, por meio da Plataforma Brasil. Obtivemos aprovagdo sob o Parecer n°® 3.716.402, em
21 de novembro de 2019.

Em dezembro de 2019, ao serem convidadas a participar, as professoras
alfabetizadoras foram informadas sobre os objetivos da pesquisa. Todas concordaram
prontamente, porém, preocuparam-se em fornecer respostas adequadas. Por essa razao,
esclarecemos que a finalidade ndo consistia em respostas prontas e corretas, mas na
necessidade de que relatassem de maneira clara suas opinides e praticas cotidianas.

Margo de 2020 seria o periodo para o qual estava prevista a coleta de dados, mediante
entrevista semiestruturada, por meio de rodas de conversa, em uma sala reservada da

institui¢@o escolar parceira da pesquisa. Os registros de dudios e anotagdes seriam utilizados
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para o desenvolvimento e a descri¢do de agdes que seriam propostas e realizadas com
professores alfabetizadores em cujas turmas ha alunos com deficiéncia intelectual. No
entanto, devido a situagdo vivenciada pela pandemia da Covid-19, houve necessidade de
reestruturarmos os procedimentos.

Assim sendo, para a producao de dados, optamos pelos seguintes instrumentos de
pesquisa: questiondrio online e entrevista semiestruturada por meio de videoconferéncia.
Dessa forma, as informacgdes coletadas foram registradas em arquivos digitais (gravagdes de
video), os quais posteriormente foram transcritos.

Com base nas orientacdes de Marconi e Lakatos (2003) e Gil (2008), o questionario
foi construido a partir do formulario online disponivel na plataforma de aplicativos do
Google, o Google Forms, com 15 questdes (Apéndice B) articuladas e pertinentes ao
problema da pesquisa. Em seguida, o /ink do questionério foi enviado para o e-mail das
participantes da pesquisa, além do TCLE, para assinatura digital.

Apoiando-nos em Marconi e Lakatos (2003), escrevemos na introdugao do formulario
uma breve descri¢cdo da pesquisa, contendo seus objetivos, sua natureza, sua importancia e a
finalidade das respostas, tentando despertar o interesse das participantes no sentido de que
preenchessem e devolvessem o documento dentro de um prazo estabelecido.

A fim de conhecer o perfil das participantes, solicitamos que nos repassassem alguns
dados, tais como tempo de atuagao enquanto professora alfabetizadora e como professora
alfabetizadora de alunos com DI e ultima formacao, visto que, de acordo com Szymanski,
Almeida e Prandini (2011, p. 26), “Em estudos com professores, € necessario saber qual sua
formacgao, tempo de magistério, um pequeno historico de seu percurso profissional € o que
for necessario, conforme os objetivos da pesquisa”. Desse modo, essas informagdes foram
declaradas nos itens preliminares do questionario online.

Sobre o questionario, Gil (2008) o define como “Técnica de investigacdo composta
por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter
informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
aspiragoes, temores, comportamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 121). Ademais,
o autor recomenda que as questdes devem ser claras, concretas e objetivas; além disso, ndo
devem sugerir respostas.

Para realizarmos as entrevistas semiestruturadas, de tal forma que as falas
contemplassem o interesse da pesquisa e esclarecessem as indagacdes, um roteiro foi

elaborado com o objetivo de entender como o grupo de professoras participantes da pesquisa
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compreende e emprega os jogos no processo de alfabetiza¢do das criangas com deficiéncia
intelectual. Por ser uma forma de interacdo social adequada ao pesquisador, a entrevista ¢

definida por Gil (2008) como:



[...] técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula
perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que interessam a investigacdo. A
entrevista ¢, portanto, uma forma de interacdo social. Mais especificamente, ¢ uma
forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra
se apresenta como fonte de informagdo. (GIL, 2008, p. 109).

As entrevistas foram realizadas por meio de videoconferéncia no Google Meet,
possibilitando que as docentes compartilhassem seus pontos de vista e vivéncias. Foram
agendadas via aplicativo de mensagens WhatsApp, conforme a disponibilidade de cada
participante, e organizadas conforme o Quadro 3, que apresenta a data da entrevista, o nome
da pessoa e o tempo de duracdo. E importante ressaltar que, para preservar a identidade das
professoras, tanto no questiondrio, quanto na entrevista, os nomes sdo ficticios e foram

escolhidos por elas.

Quadro 3 — Cronograma das entrevistas

Data da entrevista Participante Duracio
26/5/2020 Airam 1h 10 min
4/6/2020 Adriana 30 min
18/6/2020 Tatiana 31 min
18/6/2020 L. Rodrigues 31 min

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Finalizadas, as entrevistas foram transcritas com o auxilio da pagina da web
Amberscript’. Posteriormente foram compartilhadas com as entrevistadas, para apreciacio,
antes de serem utilizadas. E importante que haja essa devolugdo, pois, de acordo com
Szymanski, Almeida e Prandini (2011, p. 59), “Os participantes deparam-se com suas ideias
organizadas de modo compreensivo, o que, em muitos casos, ajuda os proprios participantes

a sistematizarem suas concepgoes sobre o tema”.

1.3.3 Constituindo os procedimentos de sistematizagdo dos dados

Como ja dito, o material foi organizado mediante as informagdes coletadas com as
professoras alfabetizadoras que trabalham com alunos diagnosticados com deficiéncia
intelectual, por meio de questiondrio online e entrevistas semiestruturadas virtuais. As
respostas foram analisadas com o propdsito de interpretacao da pergunta da pesquisa, qual

seja, “Como um grupo de professores de uma escola publica do municipio de

" Disponivel em: https://www.amberscript.com/pt/.
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Uberlandia/MG compreende e emprega os jogos no processo de alfabetizacido das
crianc¢as com deficiéncia intelectual?”.

Nas palavras de Tuzzo e Braga (2016, p. 152), “a relagdo entre um conjunto de fatores
(causas) faz surgir um fendmeno (o efeito), que chamamos de objeto — fenomeno”. No
“sujeito e no objeto que o fendmeno se instala, se operacionaliza e se constroi enquanto lugar
de pesquisa.” (TUZZO; BRAGA, 2016, p. 147). Assim, como possibilidade de anéalise dos
dados da pesquisa qualitativa, utilizamos o método da triangulagdo, uma vez que houve
relacdo entre sujeito (professores), objeto (utilizagao de jogos para alfabetizagdo) e fendmeno
(pratica docente), viabilizando a integra¢dao ¢ a compreensao de diferentes perspectivas e a
reflexd@o sobre as praticas pedagogicas educativas.

A respeito da triangulacdo, Flick (2004) explana o seguinte:

A triangulagdo pode ser aproveitada como urna abordagem para embasar ainda
mais o conhecimento adquirido através dos métodos qualitativos. O embasamento

aqui ndo significa avaliar os resultados, mas ampliar e completar sistematicamente
as possibilidades de produg@o do conhecimento. (FLICK, 2004, p. 238).

Figura 1 - Triangulagdo

Compreensao e utilizacao
dos jogos no processo de
alfabetizacdo das criancas ‘

com deficiéncia intelectual

Prética docente
Alfabetizagao /
Alfabetizacdo com jogos

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Utilizamos triangulagdo como uma alternativa de analise de dados, visto que essa
técnica pode possibilitar uma melhor articulagdo e coeréncia das ideias, bem como confirmar

e explorar as informagdes de forma qualitativa, ampliando a compreensao dos resultados.



Ademais, consideramos que esse método oferece uma alternativa e um estimulo para
possiveis pesquisas em temas transversais no ambiente escolar.

Para apresentacdo das andlises dos dados, elegemos trés eixos. Apresentamos o
primeiro deles ao final da descri¢do de cada pergunta do questionario e refletimos sobre as
praticas alfabetizadoras, bem como a compreensao das professoras em relagdao aos jogos e
sua utilizagdo enquanto recurso ludico. O segundo eixo ¢ exibido ao final de cada pergunta
da entrevista. Nele, buscamos compreender a aplicagdo dos jogos no processo de
alfabetizacdo das criancas com deficiéncia intelectual. No terceiro, intitulado “Analise

geral”, evidenciamos o cruzamento desses dois processos de coleta de dados.

1.4 Constituindo a apresentacio do texto

A pesquisa esta estruturada em cinco sec¢des, da seguinte maneira: a Introducdo, na
qual narramos o movimento de constituir-me pesquisadora, o cenario da pesquisa € o
percurso metodologico.

Em seguida, abordamos a Educagdo Especial, a partir da metade do século XIX até o
inicio do século XXI, além de tragar a trajetoria historica das legislagdes brasileiras acerca
da Educagdo Especial na perspectiva inclusiva, elaboradas tendo como base documentos
internacionais como Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), Declaragao
dos Direitos das Pessoas Deficientes (ONU, 1975), Declaracao Mundial sobre Educagao para
Todos (UNICEF, 1990), Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), Convengdao de
Guatemala (UNESCO, 1999), Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000), Declaragao
Internacional de Montreal sobre Inclusio (CONGRESSO INTERNACIONAL
SOCIEDADE INCLUSIVA, 2001), Conveng¢ao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2006) e Declaragdo de Incheon (UNESCO, 2015), além das mudangas
nos regimentos que legitimam a alfabetizagcao e a formacao de professores.

A Secdo 3 apresenta dissertagdo sobre a conceituagdo de deficiéncia intelectual,
desenvolvimento e aprendizagem, bem como a alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual na perspectiva da Educacdo Inclusiva, a contribui¢do dos jogos nesse processo e
a atuacao do professor diante do contexto inclusivo.

Na quarta se¢do, tecemos a sistematizacdo dos dados acerca dos questiondrios,

refletimos sobre as praticas alfabetizadoras e a compreensao das professoras em relacdo aos
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jogos e sua utilizagdo enquanto recurso ludico, assim como analisamos as entrevistas para
compreender a aplicacdo dos jogos no processo de alfabetizacdo das criancas com deficiéncia
intelectual. Por fim, a andlise geral, na qual fazemos o cruzamento desses dois processos de
coleta de dados.

Na Segao 5, apresentamos como produto educacional, consequéncia deste estudo, um
jogo intitulado Palavra Certa, o texto de seu encarte, que traz os objetivos de aprendizagem,
os objetos de conhecimento e as habilidades envolvidas no jogo, referenciados na BNCC;
além das regras e o seu desenvolvimento.

Por ultimo, versamos as Considerac¢des Finais.



2 POLITICAS PUBLICAS QUE PERMEIAM A ESCOLA: UM OLHAR PARA A
EDUCACAO INCLUSIVA

Esta se¢do tem como objetivo analisar as primeiras impressdes sobre a Educacao
Especial, a partir da metade do século XIX, durante o século XX, indo até o inicio do século
XXI; assim como estabelecer um panorama historico acerca das legislagdes brasileiras
fundamentadas nas contribui¢des sancionadas por organizacgdes internacionais na tematica
inclusiva, na alfabetizagdo e na formacao de professores no Brasil, sob a perspectiva do

direito a Educagdo para todos.

2.1 O atendimento educacional das pessoas com deficiéncia nos séculos XIX, XX e XXI

No século XIX, influenciados por experiéncias na Europa e nos Estados Unidos da
América, segundo Mazzotta (2011), brasileiros iniciaram a organizacao de alguns servigos
para o atendimento a cegos, surdos, deficientes intelectuais e fisicos. Por um século, alguns
educadores manifestaram interesse pelo atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia, surgindo, assim, as primeiras institui¢des.

De acordo Jannuzzi (2004, p. 68):

A partir de 1930, a sociedade civil comega a organizar-se em associagdes de
pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia; a esfera governamental
prossegue a desencadear algumas agdes visando a peculiaridade desse alunado,
criando escolas junto a hospitais e ao ensino regular; outras entidades filantropicas
especializadas continuam sendo fundadas; ha surgimento de formas diferenciadas
de atendimento em clinicas, institutos psicopedagogicos e centros de reabilitagdo
geralmente particulares, a partir de 1950, principalmente.

Durante as décadas de 1930, 1940 e 1950, acontece a criagdo de instituigdes de
atendimento, com limitadas atua¢des do Poder Publico. Somente no final dos anos 1950 e
inicio da década de 1960 a “educagdo de deficientes”, a “educa¢do dos excepcionais” ou a
“educacdo especial” é introduzida na politica educacional brasileira. (MAZZOTTA, 2011).

Desta forma, a educacdo para as pessoas com deficiéncia, bem como 0 acesso ao
ensino, ocorreu de maneira vagarosa. Segundo Mazzotta (2011), no periodo de 1854 a 1956,

iniciativas oficiais e particulares isoladas aconteceram, sendo que, para atender os deficientes
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visuais e fisicos foram criadas trés instituicdes para cada deficiéncia. Ja para o atendimento

dos deficientes auditivos, quatro institui¢des foram fundadas; além de seis para os deficientes

intelectuais. Tais iniciativas estdo descritas no Quadro 4.

Quadro 4 — Institui¢des brasileiras criadas para atendimento a deficientes, do final do século XIX

até os anos 60 do século XX

Ano Instituicio Local
Atendimento Império Instituto dos Meninos Cegos — atual Instituto . .
a deficientes 1854 Benjamim Constant — IBC Rio de Janeiro (RJ)
visuais 1928 | Instituto de Cegos Padre Chico Sdo Paulo (SP)
1946 | Fundagdo para o Livro de Cego do Brasil Séo Paulo (SP)
Imperial Instituto dos Surdos-mudos — atual Instituto . .
Atendi ‘ 1857 Nacional de Educa¢do de Surdos — INES Rio de Janiro (RJ)
enAmento 1929 | Instituto Santa Terezinha Campinas (SP)
a deficientes — = - S
auditivos 1951 Escola Municipal de Educagdo Infantil e de 1° Grau para Sio Paulo (SP)
Deficientes Auditivos Helen Keller
1954 | Instituto Educacional Sdo Paulo — IESP Sao Paulo (SP)
Atendimento 1931 | Santa Casa de Misericordia de Sdo Paulo Sao Paulo (SP)
a deficientes 1943 | Lar-escola S@o Francisco Sao Paulo (SP)
fisicos 1950 | Associacio de Assisténcia a Crianga Defeituosa (AACD)? | Sdo Paulo (SP)
1926 | Instituto Pestalozzi de Canoas Porto Alegre (RS)
1935 | Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais Belo Horizonte (MG)
. 1948 | Sociedade Pestalozzi do Estado do Rio de Janeiro Rio de Janeiro (RJ)
Atendimento - - ~ =
. 1952 | Sociedade Pestalozzi de Sdo Paulo Sao Paulo (SP)
a deficientes A 0 do Pais o Amizos dos E onais - APAE d
intelectuais 1954 ssoctagao de Fals ¢ Amigos dos bxcepeionats - © | Rio de Janeiro (R))
Rio de Janeiro
1961 A~ssomagao de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE de Sio Paulo (SP)
Sao Paulo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Mazzotta (2011).

Todas essas instituigdes permanecem com suas atividades, porém, no decorrer dos

anos, algumas alteraram seu nome e ampliaram o atendimento. Atualmente as entidades sdo

conhecidas como: Colégio Vicentino Padre Chico (Instituto de Cegos Padre Chico); Escola

Municipal de Educagao Especial Helen Keller, desde 1998 (Escola Municipal de Educagao

Infantil e de 1° Grau para Deficientes Auditivos Helen Keller); Divisdo de Educagao e

Reabilitagdo dos Distirbios da Comunicagdo — DERDIC, antigo Instituto Educacional Sao

Paulo — IESP, que foi doado para a Fundacdao Sao Paulo em 1969 e incorporado a Pontificia

Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP e, subordinado a institui¢do, passou a chamar-

se Centro de Educacdo e Reabilitagdo dos Distarbios da Comunicagdo — CERDIC e

posteriormente DERDIC; Pavilhdo Fernandinho Simonsen — antigamente chamava-se Santa

Casa de Misericordia de Sdo Paulo e atendia no modelo de Classe Hospitalar®, criando em

8 Ao completar meio século em 2000, a institui¢do passou a chamar-se Associa¢do de Assisténcia a Crianca

Deficiente.

% Classe hospitalar é o atendimento pedagdgico-educacional que ocorre em ambientes de tratamento de satde,
seja na circunstancia de internag¢@o, como tradicionalmente conhecida, seja na circunstancia do atendimento



1932 uma classe especial na Escola Mista do Pavilhdo Fernandinho da Santa Casa de
Misericordia; Lar-Escola Sao Francisco, incorporada a estrutura da AACD em 2012; Instituto
Pestalozzi de Belo Horizonte (Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais); Sociedade Pestalozzi
do Brasil - SPB/Brasil (Sociedade Pestalozzi do Estado do Rio de Janeiro) e Associagao
Brasileira de Assisténcia e Desenvolvimento Social — ABADS, antiga Sociedade Pestalozzi
de Sao Paulo, que modificou seu nome baseando-se nos principios e praticas da inclusdo
social, passando a atender pessoas com deficiéncia multipla e autistas.

Essas instituicdes foram criadas para atender exclusivamente pessoas com
deficiéncia, na intengdo de ampara-las. Somente a partir da década de 1970, a Educagao
Especial tornou-se preocupacao dos governos, com a criagdo de institui¢des publicas e, apos
muitos esforcos, organizagdes e leis adequadas aos deficientes, iniciou-se a discussdo sobre
essa modalidade educacional.

Sob influéncia da Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994), a Educag¢ao Inclusiva
no Brasil adquiriu visibilidade e, a partir da aprovag¢ao da Constitui¢do Federal (BRASIL,
[1988], 2016) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do — LDB em 1996 (BRASIL, 1996),
garantiu-se o acesso dos alunos com deficiéncia, preferencialmente, a sala de aula comum do
ensino regular. Embora a legislagcdo assegure a educagcdo como direito de todos, tornar a
escola possivel e acessivel a todos parece ser um objetivo complexo quando focamos os

alunos com deficiéncia, os quais, perante a lei, possuem o mesmo direito a educacao.

2.2 A trajetoria da legislacio brasileira acerca da Educacao Inclusiva e as contribui¢oes

dos orgaos internacionais

Nas discussdes sobre politicas publicas educacionais, encontramos com frequéncia
referéncias a dimensao global do ensino, tornando evidente a participa¢do de organizagdes
internacionais, que nao so intensificaram o debate, como também colaboraram para que o
Brasil elevasse seu marco legal e fomentasse programas governamentais em favor das
pessoas com deficiéncia.

Sendo assim, foi proclamada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas — AGNU, em

Paris, no ano de 1948, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos — DUDH, cuja

em hospital-dia e hospital-semana ou em servigos de atencdo integral a saude mental. (BRASIL, 2002b, p.
13).
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elaboragdo contou com representantes de origens juridicas e culturais de todas as regides do
mundo, sendo de extrema relevancia para a historia dos direitos humanos, pois promoveu o
respeito a todos os individuos, independentemente de sua condi¢do. De acordo com o Artigo
I da DUDH, “Todos os seres humanos nascem livres e sdo iguais em dignidade e direitos.”
(ONU, 1948).

Ademais, conforme o Artigo XXVI do documento:

1. Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrugo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar serd obrigatoria. A
instru¢do técnico-profissional sera acessivel a todos bem como a instrucio
superior, esta baseada no mérito.

2. A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e
pelas liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a compreensao, a tolerancia
¢ a amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos, ¢ coadjuvara as
atividades das Nag¢des Unidas em prol da manutengio da paz. (ONU, 1948).

No campo educacional, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB,
aprovada em 1961, por meio da Lei n° 4.024, fundamentava o Atendimento Educacional
Especializado as pessoas com deficiéncia, até entdo naquele momento, chamadas de
“excepcionais”. De acordo com Capitulo III, Titulo X, Art. 88 da referida lei, “A educagdo
de excepcionais, deve, no que for' possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagio, a
fim de integrd-los na comunidade.” (BRASIL, 1961). Desta maneira, a expressao
“enquadrar-se no sistema geral de ensino” repassa a educagdo dos excepcionais a
responsabilidade dos Estados, assim como deixa transparecer a intencao de transferir para a
iniciativa privada o compromisso do atendimento aos chamados “alunos especiais” mediante
bolsas de estudo, empréstimos e subvengoes.

Durante o regime militar, em 1971, substituindo a legislagdo vigente, promulgou-se
a Lein®5.692, instituindo a reforma educacional, a qual, em seu Capitulo I, Art. 9°, menciona
que “Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais'!, os que se encontrem em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo'?> com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
Educagao.” (BRASIL, 1971). Entretanto, a lei ndo promovia a inclusdo no ensino regular,

determinando a abertura de escolas especiais para alunos com deficiéncias.

10 Respeitamos a gramatica utilizada no contexto em que a lei foi publicada.
! Respeitamos a terminologia utilizada no contexto em que a lei foi publicada.
12 Respeitamos a gramatica utilizada no contexto em que a lei foi publicada.
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Apo6s 27 anos, em 1975, a Assembleia Geral das Nag¢des Unidas aprovou a Declaragao
dos Direitos das Pessoas Deficientes, refor¢ando a necessidade de ““[...] prestar assisténcia as
pessoas deficientes para que elas possam desenvolver suas habilidades nos mais variados
campos de atividades e para promover, portanto, quanto possivel, sua integracdo na vida
normal.” (ONU, 1975).

Para legitimar a educagdo, a Constituicao Federal de 1988 afirma em seus Art. 205 e
206, respectivamente, que “a educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” e
“igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, [1988] 2016).

A Lei n°® 7.853, publicada em 1989, dispde sobre integracdo social das pessoas com
deficiéncia, e em seu Art. 2° paragrafo Unico, estabelece as seguintes medidas para a

educacao:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educagdo Especial como modalidade
educativa que abranja a educagdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a
supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com curriculos, etapas e
exigéncias de diplomag&o proprios;

b) a inser¢do, no referido sistema educacional, das escolas especiais, privadas e
publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em estabelecimento
publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatorio de programas de Educacdo Especial a nivel pré-
escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por
prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores'® de deficiéncia;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos
demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas de estudo;
f) a matricula compulsoria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no
sistema regular de ensino. (BRASIL, 1989).

Na perspectiva inclusiva, a lei exclui uma grande parcela dos alunos com deficiéncia
ao sugerir que eles ndo sdo capazes de se relacionar socialmente, pois aconselham a inclusao
desses em escolas especiais, presumindo que sdo incapazes de aprender — pensamento
contestado atualmente, visto que, ao oportunizar interagdes em ambientes social e cultural,
esses alunos sdao capazes de alavancar seu desenvolvimento. No entanto, a lei foi
regulamentada em 1999 pelo Decreto n°® 3.298, com o objetivo principal de assegurar a plena

integracdo da pessoa com deficiéncia no contexto socioecondmico e cultural, além de

13 Respeitamos a terminologia utilizada no contexto em que a lei foi publicada. Entretanto, essa terminologia
foi substituida por “pessoa com deficiéncia” apds aprovagio pela Convencdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, em 13 de dezembro de 2006.
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enfatizar a atuacdo complementar da Educagdo Especial ao ensino regular. Referindo-se ao

acesso a educagdo, o Art. 24 do decreto propde as seguintes medidas:



I - a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos ¢
particulares de pessoa portadora de deficiéncia capaz de se integrar na rede regular
de ensino;

II - a inclusdo, no sistema educacional, da educagéo especial como modalidade de
educagdo escolar que permeia transversalmente todos os niveis e as modalidades
de ensino;

III - a insercdo, no sistema educacional, das escolas ou institui¢des especializadas
publicas e privadas;

IV - a oferta, obrigatdria e gratuita, da educacdo especial em estabelecimentos
publicos de ensino;

V - o oferecimento obrigatorio dos servigos de educacdo especial ao educando
portador de deficiéncia em unidades hospitalares e congéneres nas quais esteja
internado por prazo igual ou superior a um ano; e

VI - 0 acesso de aluno portador de deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais
educandos, inclusive material escolar, transporte, merenda escolar e bolsas de
estudo. (BRASIL, 1999).

A Lei n° 8.069 de 1990, conhecida como Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA, em seu Art. 53, inciso I, corrobora o Art. 206, inciso I da Constitui¢ao Federal em
relacdo ao direito a educagdo para todos, objetivando o pleno desenvolvimento da pessoa, o
preparo para o exercicio da cidadania e a qualifica¢@o para o trabalho. (BRASIL, 1990).

Resultado da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem, realizada pela ONU em 1990 na cidade de Jomtien,
na Tailandia, a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos fornece defini¢des e novas
abordagens sobre as necessidade basicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos,
tendo em vista estabelecer compromissos mundiais para garantir a todas as pessoas o0s
conhecimentos basicos necessarios a uma vida digna, visando uma sociedade mais humana

e justa. Conforme o documento:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atengdo especial. E preciso tomar as medidas que garantam igualdade de
acesso & educagdo aos portadores'* de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo. (UNICEF, 1990).

Para cumprir o acordo da Declaragao de Jomtien, no Brasil o MEC instituiu o Plano
Decenal de Educagdo Para Todos, que vigorou de 1993 a 2003 e tinha como um dos objetivos
“universalizar, com equidade, as oportunidades de alcangar € manter niveis apropriados de
aprendizagem e desenvolvimento.” (BRASIL, 1993, p. 38).

Em 1994, publicou-se a Politica Nacional de Educacdo Especial, embasada na
Constituicao Federal, na LDB, no Plano Decenal de Educagao Para Todos e no ECA, com a

intencdo de orientar o processo de integracdo social. Para tal, 1é-se como um de seus

14 Respeitamos a terminologia utilizada no contexto em que a lei foi publicada.

43



objetivos: “garantir o atendimento educacional do alunado portador de necessidades
especiais, cujo direito a igualdade de oportunidades nem sempre ¢ respeitado.” (BRASIL,
1994, p. 7).

No mesmo ano, acontece a Conferéncia Mundial de Educagao Especial, na cidade de
Salamanca, Espanha, na qual foi firmada a Declaragdo de Salamanca sobre Principios,
Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais, declarando como

principio fundamental das escolas regulares com orientagao inclusiva que:

[...] todas as criancas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que elas possam ter.
Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de seus
alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educagdo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. (UNESCO, 1994).

A LDB vigente, sancionada em 1996 pela Lei n° 9.394, institui em seu Titulo V,
Capitulo II, Secao I, Art. 22 que “A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.” (BRASIL, 1996).
A citacdo evidencia o preparo da pessoa para o exercicio amplo dos seus direitos e deveres
como cidaddo, bem como para o mercado de trabalho. Contudo, no que se refere as pessoas
com deficiéncia, o foco sdo suas limitagdes e incapacidades, tornando a educacao ineficiente
na garantia de seus direitos.

Ademais, a LDB elucida no Capitulo V, Art. 59 que os sistemas de ensino inclusivo
devem assegurar aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento

(TGD) e altas habilidades ou superdotacao:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos ¢ organizacao especificos,
para atender as suas necessidades;

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

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

IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢oes adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;
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V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (BRASIL, 1996).

Assim sendo, uma escola em que todos os alunos sdo bem-vindos tem como
compromisso educativo ensinar ndo apenas os conteudos curriculares, mas formar pessoas
capazes de conviver em um mundo plural e que exige de todos nos experiéncias de vida
compartilhada, envolvendo necessariamente o contato, o reconhecimento e a valorizagdo das
diferencas.

Em 1999, aconteceu a Convencao Interamericana para a Eliminacao de Todas as
Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, conhecida como
Convengdo de Guatemala, com objetivo de prevenir e eliminar todas as formas de
discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia, além de propiciar sua plena integragdo a
sociedade. Para alcangar os objetivos propostos na convencao, os Estados participantes

comprometem-se a contribuir para:

Sensibilizagdo da populagdo, por meio de campanhas de educacdo, destinadas a
eliminar preconceitos, esteredtipos e outras atitudes que atentam contra o direito
das pessoas a serem iguais, permitindo desta forma o respeito e a convivéncia com
as pessoas portadoras de deficiéncia. (UNESCO, 1999).

Em consequéncia dessa convencdao, em 2001 promulgou-se o Decreto n® 3.956,
reforgando que as pessoas com deficiéncia t€ém “os mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito de ndo ser submetidas
a discriminagao com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sao
inerentes a todo ser humano.” (BRASIL, 2001b).

Para ratificar a Declara¢ao Universal de Direitos Humanos, de 1948, ¢ a Declaragao
Mundial de Educagdo Para Todos, de 1990, aconteceu em 2000, no Senegal, o Forum
Mundial de Educac¢do, dando origem a Declaragdo de Dakar, com compromisso de fazer com
que 0s governos assegurem que os objetivos e as metas de educacdo para todos sejam
alcangados e mantidos. De acordo com a declara¢do, os participantes do forum devem
comprometer-se a atingir alguns objetivos, dentre eles “melhorar todos os aspectos da
qualidade da educacdo e assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos
resultados reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizagdo, matematica e

habilidades essenciais a vida.” (UNESCO, 2000).
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Além disso, conforme a declaragcdo, para cumprir com os objetivos referentes a
educacdo, governos, organizacdes, agéncias, grupos e associacdes representadas no Férum

Mundial de Educacdo comprometem-se a:

Mobilizar uma forte vontade politica nacional e internacional em prol da Educagao
para Todos, desenvolver planos de agdo nacionais e incrementar de forma
significativa os investimentos em educacéo basica [...]; criar ambientes seguros,
saudaveis, inclusivos e equitativamente supridos, que conduzam a exceléncia na
aprendizagem e niveis de desempenho claramente definidos para todos [...].”
(UNESCO, 2000).

Posteriormente, com a aprovagdao do Plano Nacional de Educagao — PNE em 2001,
por meio da Lei n® 10.172, diretrizes e metas para a educacao brasileira foram projetadas e
deveriam ser cumpridas em até dez anos (de 2001 a 2010). Em relagdo a Educacao Especial,
o Capitulo Oito, destinado as pessoas com necessidades especiais no ambito da
aprendizagem, provenientes de deficiéncia fisica (sensorial), intelectual, multipla ou altas
habilidades e superdotagdo, estabelece diagnostico, diretrizes, objetivos e metas. O Objetivo
e a Meta 16 asseguram “a inclusdo, no projeto pedagodgico das unidades escolares, do
atendimento as necessidades educacionais especiais de seus alunos, definindo os recursos
disponiveis e oferecendo formagdo em servigo aos professores em exercicio.” (BRASIL,
2001c¢).

No mesmo ano, a Resolugdo n® CNE/CEB n° 2, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educacdo Basica, determina que as escolas da rede regular
devem matricular, prever, prover e organizar o atendimento de todos os alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns. No que se refere a viabilidade e

sustentacdo do processo de constru¢do da educacdo inclusiva, o Art. 8° assegura:

I - professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais
dos alunos;

II - distribui¢@o dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas varias
classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes
comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de
todos os alunos, dentro do principio de educar para a diversidade;

I — flexibilizagdes e adaptacdes curriculares que considerem o significado pratico
e instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o
projeto pedagogico da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria;

IV — servigos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes comuns,
mediante:

a) atuagdo colaborativa de professor especializado em educagao especial;

b) atuagdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis;
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c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizagdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogio ¢ a
comunicagao;

V —servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas quais o
professor especializado em educacdo especial realize a complementagdo ou
suplementacdo curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais
especificos;

VI — condig¢des para reflexdo e elaboragdo tedrica da educagdo inclusiva, com
protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as
necessidades/possibilidades surgidas na relagdo pedagdgica, inclusive por meio de
colaboragdo com institui¢des de ensino superior e de pesquisa;

VII — sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa
em sala de aula, trabalho de equipe na escola e constitui¢ao de redes de apoio, com
a participagdo da familia no processo educativo, bem como de outros agentes e
recursos da comunidade;

VIII — temporalidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves
deficiéncias multiplas, de forma que possam concluir em tempo maior o curriculo
previsto para a série/etapa escolar, principalmente nos anos finais do ensino
fundamental, conforme estabelecido por normas dos sistemas de ensino,
procurando-se evitar grande defasagem idade/série;

IX — atividades que favoregam, ao aluno que apresente altas
habilidades/superdotagdo, o aprofundamento e enriquecimento de aspectos
curriculares, mediante desafios suplementares nas classes comuns, em sala de
recursos ou em outros espagos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive para
conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos termos do Artigo 24, V,
“c”, da Lei 9.394/96. (BRASIL, 2001a).

Em sintonia com tais iniciativas, a Declaracdo Internacional de Montreal sobre
Inclusdo, aprovada no Congresso Internacional Sociedade Inclusiva realizado em Quebec, no
Canada, afirma que “As declaragdes intergovernamentais levantaram a voz internacional
para juntar, em parceria, governos, trabalhadores e sociedade civil a fim de desenvolverem
politicas e praticas inclusivas.” (CONGRESSO INTERNACIONAL SOCIEDADE
INCLUSIVA, 2001).

Para consolidar o projeto de sociedade que se baseia nos principios da democracia,
da cidadania e da justica social, por meio de um mecanismo de constru¢ao de uma cultura de
direitos humanos que almeja o exercicio da solidariedade e do respeito as diversidades, foi
criado o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos — PNEDH. Sua elaboragao teve
inicio em 2003 e perdurou até 2006, ano em que foi publicada sua versao definitiva. De
acordo com o documento atualizado publicado em 2007, ¢ dever dos governos democraticos
garantir a educacgdo de pessoas com necessidades especiais, tendo como um de seus objetivos
“incentivar formas de acesso as a¢des de educacdo em direitos humanos a pessoas com
deficiéncia.” (BRASIL, 2007a, p. 27).

Em 2006, em reunido da Assembleia Geral das Nagoes Unidas para comemorar o Dia

Internacional dos Direitos Humanos, foi adotada a Convencgao Internacional sobre os Direitos
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das Pessoas com Deficiéncia, sendo um marco para os representantes da justica e da equidade
sociais, pois constituiu consideraveis avangos no atendimento as pessoas com deficiéncia,
com o propdsito de proteger os direitos e a dignidade desses individuos.

Em decorréncia da convengdo, o Brasil publicou em agosto de 2009 o Decreto n°
6.949, determinando a execucao e o cumprimento dos compromissos fixados. No que tange
a educacgdo, em seu Art. 24, o texto define que os Estados Partes reconhecem o direito das
pessoas com deficiéncia a educagdo. Para firmar esse direito fundamentado na igualdade de
oportunidade, os Estados devem garantir sistema educacional inclusivo em todos os niveis,

além do aprendizado ao longo de toda a vida, dispondo como objetivos:

a. O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e
autoestima, além de fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana;

b. O maximo desenvolvimento possivel da personalidade, dos talentos e da
criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como suas habilidades fisicas e
intelectuais;

C. A participacdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre.
(BRASIL, 2009b).

Voltando um pouco na cronologia, vale lembrar que foi langado em abril de 2007 o
Plano de Desenvolvimento da Educacao: razdes, principios e programas — PDE, que se refere
a uma politica de governo com o objetivo de melhorar a Educacao Basica em todos os niveis
e modalidades. De acordo com o documento, “As diretrizes do PDE contemplam ainda o
fortalecimento da inclusdo educacional, reconhecendo que as formas organizacionais e as
praticas pedagdgicas forjaram historicamente uma cultura escolar excludente e que, portanto,
ha uma divida social a ser resgatada.” (BRASIL, 2007d, p. 36-37). Junto com o PDE, foi
promulgado o Decreto n® 6.094, que dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, reforcando em seu Art. 2°, inciso IX, a garantia de
acesso € permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais nas classes
comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusdao educacional nas escolas publicas.
(BRASIL, 2007b).

Divulgada em 2008, a Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva propde implantar politicas publicas para fomentar uma educagdo de
qualidade para todos os estudantes, além de ratificar a inclusao escolar dos alunos com
deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacao ao recomendar que os sistemas de ensino

garantam o acesso, a participacgao e a aprendizagem desses alunos na rede regular de ensino.

48



A Resolugao n° 7, anunciada em 2010 para fixar as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de Nove Anos, a respeito da garantia do direito a educagdo em

Art. 22, elucida que:

O trabalho educativo no Ensino Fundamental deve empenhar-se na promogédo de
uma cultura escolar acolhedora e respeitosa, que reconheca e valorize as
experiéncias dos alunos atendendo as suas diferencas e necessidades especificas,
de modo a contribuir para efetivar a inclusdo escolar e o direito de todos a
educagdo. (BRASIL, 2010).

No ano seguinte, foi publicado o Decreto n® 7.611, que revogou o Decreto n® 6.571
de 2008, dispondo sobre a Educacao Especial, o Atendimento Educacional e dando outras
providéncias, além de estabelecer novas diretrizes como dever do Estado. Entre elas,
determina que o sistema educacional seja inclusivo em todos os niveis, que o aprendizado
seja ao longo da vida, e proibe o afastamento do sistema educacional geral em razdo da
deficiéncia. Da mesma forma, determina que o Ensino Fundamental seja gratuito e
compulsorio, proporcionando adaptacdes razoaveis de acordo com as necessidades
especificas, empregando medidas de apoio individualizadas e adequadas, em ambientes que
potencializem o desenvolvimento académico e social, conforme a meta de inclusdo plena.
(BRASIL, 2011).

Publicadas em 2013, as Diretrizes Curriculares Nacionais Para Educa¢ao Basica —
DCN vieram com a finalidade de estabelecer a Base Nacional Comum, cuja responsabilidade
¢ orientar a organizagdo, a articulagdo o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas
pedagogicas do Ensino Basico brasileiro. (BRASIL, 2013).

Concomitantemente, foram divulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica: diversidade e inclusao, corroborando as DCN acerca de acesso, inclusao,
permanéncia e sucesso na escola. Tais diretrizes reforcam que os sistemas de ensino, além de
matricular todos os estudantes com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagdo,
devem garantir as condi¢des para uma educagdo de qualidade para todos, considerando suas

necessidades educacionais especificas, assegurando:

[...] a busca da identidade propria de cada estudante, o reconhecimento ¢ a
valorizagdo das diferencas e potencialidades, o atendimento as necessidades
educacionais no processo de ensino e aprendizagem, como base para a constituigcao
e ampliacdo de valores, atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias [...].
(BRASIL, 2013, p. 42).
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Atualmente em vigéncia, o Plano Nacional de Educagao — PNE, aprovado pela Lei n°
13.005 em 2014, estabelece 20 metas a serem atingidas no prazo de dez anos. Em relacdo a

Educacao Inclusiva, a Meta 4 tem como finalidade:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, o acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014).

Sabe-se que toda mudanca na educacao carece de tempo, € ndo poderia ser diferente
quando se fala em inclusao escolar, visto que, entre garantir o direito ao acesso do aluno com
necessidades especiais e oferecer a ele um ensino de qualidade, h4 ainda uma longa trajetéria
a percorrer.

Assim sendo, reafirmando a percep¢ao de Educagdo para Todos, organizado pela
UNESCO, aconteceu em 2015 o Forum Mundial de Educacgao, na Coreia do Sul, que aprovou
a Declaracao de Incheon, cujos objetivos sdo pautados na educacao inclusiva, igualitaria e de
qualidade, além da aprendizagem ao longo de toda a vida, nos proximos quinze anos. Nessa

perspectiva, conforme o documento, a educagao é:

[...] é inspirada por uma visao humanista da educagdo e do desenvolvimento, com
base nos direitos humanos e na dignidade; na justiga social; na inclusdo; na
prote¢do; na diversidade cultural, linguistica e étnica; e na responsabilidade e na
prestacdo de contas compartilhadas. Reafirmamos que a educagdo € um bem
publico, um direito humano fundamental e a base que garante a efetivacdo de outros
direitos. Ela ¢é essencial para a paz, a tolerincia, a realizacdo humana e o
desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos a educagdo como elemento-chave
para atingirmos o pleno emprego ¢ a erradicagdo da pobreza. Concentraremos
nossos esfor¢os no acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na qualidade e
nos resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educagdo ao
longo da vida. (UNESCO, 2015).

Deste modo, a declaragdo evidencia uma visdo mais abrangente da Educacao Basica
enquanto direito, ao definir como objetivo universal a garantia de uma educacao de qualidade
equitativa e inclusiva, além da aprendizagem ao longo da vida para todos.

Em concomitancia com o PNE, em 2015, na cidade de Uberlandia-MG, publicou-se
a Lei Ordinaria n° 12.209, a qual aprova o Plano Municipal de Educacdo — PME, com
vigéncia de dez anos. O referido plano tem como objetivo cumprir o PNA assim como
garantir a identidade e a autonomia do municipio. Conforme o Eixo II do PME, denominado

Educagao Inclusiva: cidadania e emancipagao,
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Uma politica educacional, pautada na inclusdo, traz para o exercicio da pratica
democratica a problematizagdo sobre a constru¢do da igualdade social e as
desigualdades existentes. Essa construgdo pressupde o reconhecimento da
diversidade no desenvolvimento soécio/historico/cultural/econdmico e politico da
sociedade. (UBERLANDIA, 2015, p. 14).

Nessa perspectiva, o Eixo II do PME tem como principios basicos: garantir o direito
a formagdo continuada dos profissionais da escola, em servigo e em rede, considerando a
LDB e os programas de capacitacdo dos profissionais da educacdo; a obrigatoriedade do
sistema de ensino de oferecer condi¢des reais para o exercicio profissional, possibilitando
assim uma aprendizagem significativa dos alunos; e educacdo como direito de todos. Do
mesmo modo, visa efetivar a Meta 2 do documento, que propde fomentar a educacdo
inclusiva, cidadd e democrética para alunos da zona urbana e da rural. (UBERLANDIA,
2015).

No Brasil, no més seguinte, promulgou-se a Lei n® 13.146, que institui a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, também conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, a qual destina-se a assegurar e promover, em condigdes de equidade, o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais para a pessoa com deficiéncia, visando sua
inclusdo social e cidadania. O Capitulo IV do estatuto versa sobre os direitos a educagao
como um sistema educacional inclusivo em todos os niveis; aprendizado ao longo da vida;
prevé o aprimoramento dos sistemas educacionais para garantir condigdes de acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem por meio de servigos e recursos acessiveis,
eliminagdo das barreiras possibilitando a inclusdo plena e o atendimento dos estudantes com

deficiéncia. Segundo seu Art. 27:

A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas,
interesses ¢ necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015).

Para ratificar a Meta 4 do PNE, em 2018, por meio da Lei n°® 23.197, aprovou-se o
Plano Estadual de Educag¢do — PEE, com vigéncia de nove anos. O Art. 2° do documento
anunciado determina, em seu inciso II: “universalizar a plena alfabetizacdo”. Para tal, o PEE
estabelece 21 submetas. Dentre as que se referem a um sistema educacional inclusivo,

citamos as seguintes:
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4.5 Manter ¢ ampliar a¢gdes que promovam a acessibilidade nos estabelecimentos
de ensino da rede publica do Estado, para permitir o acesso e a permanéncia dos
estudantes com deficiéncia, por meio da adequagdo arquitetonica, da oferta de
transporte acessivel, inclusive para o atendimento no contraturno escolar, e da
disponibilizacao de material didatico proprio e de recursos de tecnologia assistiva.
4.7 Promover a educacdo inclusiva e a articulacdo pedagbgica entre o ensino
regular e o atendimento educacional especializado, vedados a recusa da matricula
e o impedimento da permanéncia do estudante no ensino regular em razao de sua
deficiéncia.

4.8 Fortalecer o acompanhamento € o monitoramento do acesso a escola e ao
atendimento educacional especializado, bem como da permanéncia e do
desenvolvimento escolar dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

4.10 Fomentar pesquisas interdisciplinares voltadas para o desenvolvimento de
metodologias, materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva,
bem como subsidiar a formulagdo de politicas publicas intersetoriais com vistas a
promog¢do do ensino e da aprendizagem e das condi¢des de acessibilidade dos
estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao.

4.12 Apoiar a ampliacdo das equipes de profissionais de educagdo para atender a
demanda do processo de escolariza¢do dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, garantindo a
oferta de professores do atendimento educacional especializado, profissionais de
apoio ou auxiliares, tradutores e intérpretes de Libras, guias-intérpretes para
surdos-cegos, professores de Libras, prioritariamente surdos, e professores
bilingues.

4.16 Promover a formagdo continuada dos profissionais de educagdo para o
trabalho com metodologias inclusivas e com materiais didaticos, equipamentos e
outros recursos de tecnologia assistiva.

4.20 Viabilizar aos estudantes com deficiéncia ou transtornos globais do
desenvolvimento matriculados na rede regular de ensino a permanéncia em turmas
reduzidas. (MINAS GERALIS, 2018, p. 8-9).

No ambito da inclusao educacional, como resultado das convencdes e declaragdes de
orgdos internacionais, principalmente a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
propulsora dos direitos da pessoa humana, a legislagdo brasileira, na perspectiva inclusiva,
teve significativos avancos. Entretanto, ainda € preciso reavaliar as necessidades e as agdes
educativas, propondo desenvolver, definir e mobilizar um contexto politico que exerca a
Educacao Inclusiva independentemente de governos e governantes. As politicas educacionais
inclusivas devem ser fundamentadas nas concepgdes e no reconhecimento de uma educagio
de qualidade como direito de todos, sendo possivel tornar a escola publica um espago
acolhedor, onde ha produgdo de conhecimento e respeito as potencialidades de cada um,
garantindo os direitos dos cidadaos, previstos na Constitui¢do Federal.

Diante do exposto, percebe-se que as legislagdes municipais e estaduais se
preocupam em implementar o que esta previsto na Meta 4 do PNA. Porém, enquanto as
politicas publicas educacionais continuarem a ser elaboradas e orientadas com base nos
pressupostos governamentais, ora de politicas de governo, ora por politicas de Estado, tais

acdes ndo terdo continuidade. Vale ressaltar que o conjunto de ideais, planos e medidas que
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compdem uma gestdo publica ¢ influenciado por diversos fatores, incluindo aliancas
politicas, apoio de instituicdes privadas e da propria sociedade civil — sdo politicas de
governo. Em relagdo a politicas de Estado, estas referem-se aos principios fundamentais que

devem servir de guia para o governo de uma nagao.

2.3 Politicas publicas de alfabetizacdo no Brasil

Decorrentes das politicas publicas, sdo perceptiveis as transformagdes no processo de
ensino-aprendizagem, o que torna a alfabetizagdo um acontecimento desafiador, tanto para o
docente quanto para o discente, visto que ¢ importante desenvolver estratégias que
proporcionem uma aprendizagem significativa, sobretudo quando se trata de alunos com
deficiéncia.

Ao falarmos de alfabetizagcdo, essa ¢ entendida como um processo de ensino-
aprendizagem da leitura ¢ da escrita, na fase inicial de escolarizagdo de criangas. E um
processo complexo e multifacetado que envolve acdes especificamente humanas e, portanto,
politicas, caracterizando-se como dever do Estado e direito constitucional de qualquer
cidaddo. Ao analisarmos as politicas publicas de alfabetizacdo direcionadas aos primeiros
anos do Ensino Fundamental, podemos observar que, ao longo dos anos, elas cruzam com
processos de mudangas, rupturas, consensos ¢ limitagdes. Acreditamos que a nao
continuidade das politicas de Estado, em detrimento das politicas de governo, contribui para
a ndo efetivacdo das propostas alfabetizadoras.

Para atender a LDB de 1961, foi elaborado em 1962 pelo MEC e aprovado pelo
Conselho Federal de Educacao o primeiro Plano Nacional de Educacao — PNE, um conjunto
de metas quantitativas e qualitativas a serem alcancadas até¢ 1970. Porém, sofreu revisao em
1965, quando foram introduzidas normas descentralizadoras e estimuladoras da elaboragao
de planos estaduais. Foi novamente reformulado em 1966, passando a chamar-se Plano
Complementar de Educagdo, e introduziu importantes mudangas, entre elas o atendimento de
analfabetos com mais de dez anos (BRASIL, 2001¢). Com a proposta da Constitui¢ao Federal
de um PNE plurianual, a Emenda Constitucional — EC n°® 59, de 2009, estabelece que o
referido plano seja decenal. (BRASIL, 2009a).

Segundo a LDB vigente, o Ensino Fundamental serd oferecido pela escola publica de
maneira obrigatoria e gratuita, com duragdo de nove anos, iniciando-se aos seis anos de idade,

tendo como objetivo a formagao basica do cidadao. Em relacdo a essa formagao essencial do
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sujeito, o Art. 32, inciso I, menciona “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, escrita e calculo.” (BRASIL, 1996).

Ap6s a aprovagdo da EC n° 59 de 2009, a Constitui¢do Federal teve como objetivo
articular o sistema educacional brasileiro em regime de colaboracao para definir as diretrizes,
0s objetivos, as metas e estratégias de implementacdo com o intuito de assegurar a
continuidade e o desenvolvimento do ensino em todos os niveis, etapas e modalidades por
meio de acdes agregadas a diversos setores federativos dos poderes publicos. O Art. 214 da
Constituicdo Federal propde: I — erradicagdo do analfabetismo; Il — universalizacdo do
atendimento escolar; III — melhoria da qualidade do ensino [...]. (BRASIL, [1988], 2016).

O Plano Nacional de Educagao, aprovado pela Lei Ordinaria n® 10.172 de 2001, cita,
em seu Capitulo Oito, como objetivo e finalidade, pretendendo fortalecer a importancia de
um processo inclusivo no sistema educacional, que “[...] O processo pedagogico devera ser
adequado as necessidades dos alunos e corresponder a um ensino socialmente significativo
[...].” (BRASIL, 2001c).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos,
aprovada em 2010 pela Resolucao n°® 7, indicam no Art. 30 incisos I, II e III, que os trés anos

iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

I — a alfabetizagdo e o letramento;

I — o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica ¢ demais artes, a Educacdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Histoéria e da Geografia;
IIT — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo
de alfabetizagdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino
Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o
segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro. (BRASIL, 2010).

Em sincronia com os objetivos e metas do PNE de 2001 e com o Art. 2°, inciso II do
Decreto n° 6.094 de 2007, em 2012 foi criado o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC, no qual governo federal, Distrito Federal, estados e municipios assumiram
o compromisso formal de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito
anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.

A fim de atender ao compromisso, o PNAIC instituiu os seguintes eixos: Formacao
Continuada de Professores Alfabetizadores; Gestao, Controle ¢ Mobilizagdo Social;
Avaliacdo e Materiais Didaticos e Literatura. Dentre esses materiais disponibilizados, foi
elaborado um caderno especificamente para a Educacdo Especial, intitulado 4 alfabetizagdo

de criangas com deficiéncia: uma proposta inclusiva, o qual propde discussdes sobre a
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Educagao Inclusiva, com a intencdo de ampliar e potencializar as possibilidades de ensino,
bem como orientar a utilizagdo de jogos e brincadeiras em contextos inclusivos de

alfabetizagdo. O caderno traz como objetivos:

» Compreender e desenvolver estratégias de inclusdo de criangas com deficiéncia
visual, auditiva, motora e intelectual, no cotidiano da sala de aula;

* Criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem das criangas em
espagos comuns;

* Conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo de apropriagao
do sistema alfabético de escrita, analisando jogos e planejando aulas em que os
jogos sejam inclusivos, aplicados como recursos didaticos. (BRASIL, 2012a, p. 5).

Em 2017, o PNAIC foi reformulado, tornando-se uma politica educacional
sistematizada, ampliando a perspectiva da alfabetizagdo, propondo o trabalho com a
alfabetizacdo na idade certa, a melhoria da aprendizagem nos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental, assim como o ingresso da
Educacao Infantil, garantindo as perspectivas e as especificidades das atividades de leitura e
escrita com as criangas.

Ainda sobre os beneficios do PNAIC, Cunha (2018) aponta que a proposta
metodologica incidiu diretamente nas praticas pedagdgicas das professoras alfabetizadoras,
pois elementos da proposta foram incorporados na rotina dessas docentes com as turmas de
alfabetizacdo. Lamentavelmente, o PNAIC foi extinto em 2018, sendo assim encerradas as
formagdes. Essa extingdo prejudicou sobremaneira o cumprimento da Meta 5, alfabetizar
todas as criangas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, proposta no novo PNE,
aprovado em 2014 (com vigéncia até 2024), contendo 20 metas.

Em relacdo a alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia, o PNE de 2014 estabelece na
sétima estratégia: “apoiar a alfabetiza¢ao das pessoas com deficiéncia, considerando as suas
especificidades, inclusive a alfabetizagdo bilingue de pessoas surdas, sem estabelecimento
de terminalidade temporal.” (BRASIL, 2014).

Fundamentado no PNE, o PME (UBERLANDIA, 2015) menciona como objeto
principal em seu FEixo I, nomeado Qualidade da educag¢do: democratiza¢do da
aprendizagem: “garantir o acesso, a permanéncia ¢ a conclusio dos estudos, com qualidade
social, das criangas, adolescentes, jovens e adultos, abarcando todas as etapas e modalidades
da educagio.” (UBERLANDIA, 2015, p. 29). A terceira meta do documento tem como
proposito garantir o acesso, a permanéncia, a conclusdo, além de elevar a qualidade social da

educacao.
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De acordo com o item trés da Diretriz II desse mesmo documento, denominada
Fomento, expansdo e promog¢do da qualidade do ensino fundamental, o municipio deve
“Promover a alfabetizac¢do de todas as criancas nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental,
com atendimento especializado aos alunos que apresentem ritmos diferenciados de
aprendizagem, a partir do segundo bimestre.” (UBERLANDIA, 2015, p. 32).

Deste modo, conforme a legislagdo municipal, assim que as dificuldades de
aprendizagem dos alunos forem identificadas, almeja-se que a equipe escolar elabore
estratégias que estimulem, incentivem e favorecam esses alunos na constru¢ao do processo
de alfabetizacao, de modo a desenvolver suas habilidades.

Retornando a esfera federal: a primeira versdo da BNCC, prenunciada na Constitui¢do
Federal de 1988; na LDB de 1996, nas DCN de 2013 e na PNA de 2014, foi elaborada em
2014, sendo disponibilizada para consulta ptblica por sete meses — entre setembro de 2015
e marco de 2016. Apds esse periodo, durante o qual se coletaram sugestdes e criticas parciais,
a segunda versdo foi langada, em abril de 2016. Finalizados esses ajustes, a terceira versao
foi validada pelo MEC em 2017. (MARSIGLIA et al., 2017).

A BNCC ¢ o documento que regulamenta quais sao as aprendizagens essenciais a
serem trabalhadas nas escolas brasileiras publicas e particulares, em todas as etapas da
Educacao Basica, com o propdsito de garantir o direito a aprendizagem e o desenvolvimento
pleno de todos os educandos. O documento prioriza a alfabetizacdo no 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental, no entanto, essa podera prosseguir no 3°, 4° e 5° ano dessa etapa. O documento

destaca que:

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acao pedagogica deve ter como
foco a alfabetizagdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se
apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento
de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas
diversificadas de letramentos. (BRASIL, 2017, p. 59).

Com relagdo a Educacao Inclusiva, a BNCC menciona a inten¢do de fazer com que
os alunos da Educacdo Especial se desenvolvam desde a Educagdo Infantil, considerando a
organizacdo dos curriculos e propostas adequando-se as diferentes modalidades de ensino.
No entanto, em nossos estudos nesse documento, percebemos a auséncia de uma proposta
especifica que d€ suporte aos professores para o ensino e aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia.

Seguindo o raciocinio temporal apresentado até entdo neste texto, chegamos ao ano

de 2018, quando temos a publicacdo do Art. 2°, inciso II do PEE, o qual propde como uma
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de suas diretrizes universalizar a plena alfabetizacao (MINAS GERALIS, 2018). Para tal, a
Meta 5 do referido plano determina alfabetizar as criangas até a conclusao do terceiro ano do
Ensino Fundamental, sem estabelecer terminalidade temporal para alunos com deficiéncia e
TGD. Ademais, sdo estabelecidas nove submetas, sendo que a Submeta 5.8 institui:
“Alfabetizar as criangas com deficiéncia, considerando as suas especificidades, inclusive a
alfabetizagdo bilingue de pessoas surdas, sem estabelecimento de terminalidade temporal.”
(MINAS GERALIS, 2018, p. 10).

Em 2019, foi aprovada a Politica Nacional de Alfabetizagdo — PNA. O Decreto n°
9.765, em seu Art. 5°, estabelece as diretrizes para a implementacao da citada politica. Os
incisos VI e VII mencionam, respectivamente, “respeito e suporte as particularidades da
alfabetizacdo nas diferentes modalidades especializadas de educacdo” e “incentivo a
identificacao precoce de dificuldades de aprendizagem de leitura, de escrita e de matematica,
inclusive dos transtornos especificos de aprendizagem.” (BRASIL, 2019a).

Conforme enunciado no PNE vigente, a PNA tem como proposito colaborar para a
alfabetizagdo das criangas até¢ o fim do 3° ano do Ensino Fundamental. Para tal, segundo o
plano, esta possibilidade existe, desde que este processo seja iniciado na Educagao Infantil.
No entanto a lei ressalta que “¢é no ensino fundamental que se inicia formalmente a
alfabetiza¢do.” (BRASIL, 2019c, p. 32).

Consideramos que nao se trata de alfabetizar na Educagdo Infantil, mas sim
oportunizar situagdes para que as criangas possam adquirir algumas habilidades relacionadas
a escrita e a leitura, como conhecer, reconhecer € nomear os grafemas; compreender a direcao
da leitura e da escrita; e desenvolver a consciéncia fonologica. Ha que se atentar para os
aspectos ludicos, fundamentais, a serem trabalhados na Educacao Infantil.

Pensar em alfabetizagdo na perspectiva inclusiva implica examinar as atuais praticas
de sala de aula e a formacdo inicial e continuada de professores, em que o respeito a
diversidade seja primordial, visto que a escola deve ser um espago que oportunize e
potencialize a alfabetizacao de todos, desenvolvendo praticas que atendam as especificidades
de cada aluno envolvido no processo educativo.

Virios educadores relatam ainda nao possuir clareza conceitual sobre o que realmente
significa a inclusdo na esfera do cotidiano escolar, demonstrando dificuldades no que se
refere aos conhecimentos relevantes e consistentes acerca dos direitos humanos e dos direitos

das pessoas com deficiéncia.
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2.4 Formacio de professores na perspectiva da Educacio Inclusiva

Corroborando os dispositivos legais e as diretrizes nacionais, ¢ relevante que os
professores sejam qualificados para que possam empregar seus conhecimentos, associando-
os a sua agdo e reflexdo teodrico-pratica. Visando uma educagdo inclusiva e de qualidade, o
professor ndo pode desconsiderar certos pontos no desenvolvimento de seu trabalho, como a
consciéncia de seu inacabamento e da constante aprendizagem. Nessa percepcao, Freire
(1996, p. 55) versa que “Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconcluséo € proprio da
experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”. Outro item importante ¢ a utilizagdo e a
constru¢ao de métodos e procedimentos que atendam aos estilos e ritmos dos alunos de uma
forma contextualizada e prazerosa durante seu desenvolvimento.

Embora seja necessario superar barreiras, Mantoan (2015, p. 79) salienta que “o
argumento mais frequente dos professores, quando resistem a inclusdo, ¢ ndo estarem (ou
ndo terem sido) preparados para esse trabalho™. Muitos profissionais da educagdo entendem
que devem receber a preparacao para trabalhar com alunos com deficiéncia, a partir de uma
formacao adequada que lhes possibilite atuar numa perspectiva de educar para a diversidade.

Tais processos de formagao adquirem sentido & medida em que se articulam com os
saberes que os educadores desenvolvem, tendo em vista suas historias de vida, suas relagdes
com 0 meio social, com a instituicdo escolar, com os outros atores educativos e os diversos

lugares de formagao. Nesse sentido, Novoa destaca:

A formagdo ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos, ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1995, p. 25).

Deste modo, ser professor ¢ ter conhecimento de que nosso objetivo ¢ mais que
ensinar; porém, compreender esse caminho € muito complexo. Ser professor ndo exige
apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também habilidades socioemocionais que
permitirdo uma atuacao adequada. Parafraseando Freire (1996), educar requer que o docente
tenha consciéncia do seu inacabamento; a formag¢ao docente deve ser continua.

Sabendo que a educagao ¢ um direito de todos, a formagao continuada representa um
espaco-tempo de constituicio e reflexdo da agdo educativa. E preciso aprender a respeitar e

a conviver com as diferencas e lutar por uma educagdo de qualidade, que possibilite o
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aprendizado a todos. E relevante destacar que a Proposta de Diretrizes para a Formagio
Inicial de Professores da Educacdo Bésica em Cursos de Nivel Superior (BRASIL, 2000)

apresenta as exigéncias para o desempenho da func¢io docente:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-se pelo
sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir ¢ saber lidar com a diversidade
existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimento curricular;
elaborar e executar projetos para desenvolver contetidos curriculares; utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboragdo
e trabalho em equipe. (BRASIL, 2000, p. 5).

E pertinente ressaltar que a propria LDB, em seu Art. 59, inciso III, reconhece a
importancia de se formarem professores especializados para atender alunos com deficiéncia,
matriculados na Educag¢do Bésica e na Superior. De acordo com o Art. 8° da Resolucdo
CNE/CEB n° 2 de 2001, as escolas devem prever e prover na sua organizacao professores
capacitados e especializados para atender as necessidades educacionais dos alunos nas
classes comuns. (BRASIL, 2001a). Assim sendo, as instancias educacionais da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios devem oferecer oportunidades de formagao
continuada, inclusive em nivel de especializagdes, aos professores em exercicio.

O citado documento reforca a necessidade de haver a capacitacdo dos profissionais
do ensino regular, para atender, de maneira diferenciada as necessidades dos educandos. Os
sistemas de ensino devem contar com professores especializados e capacitados, que tenham
em sua formacao a inclusdo de contetidos sobre Educagdo Especial, a fim de que possam
atuar junto aos alunos com algum tipo de deficiéncia.

Segundo o Capitulo Oito do PNE de 2001, que trata da Educagdo Especial, os
Objetivos e Metas 19 e 20 visam “incluir nos curriculos de formacao de professores, nos
niveis médio e superior, contetidos e disciplinas especificas para a capacitacdo ao
atendimento dos alunos especiais” e “incluir ou ampliar, especialmente nas universidades
publicas, habilitagdo especifica, em niveis de graduagdo e pods-graduacdo, para formar
pessoal especializado em educacido especial, garantindo, em cinco anos, pelo menos um curso
desse tipo em cada unidade da Federacao.” (BRASIL, 2001¢).

Ademais, a Resolu¢do CNE/CP n° 1 de 2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena, no Art. 3°, inciso II, define os conhecimentos exigidos para
a constituicdo de competéncias docentes para além da formagao especifica relacionada as

diferentes etapas da Educagao Bésica , envolvendo questdes culturais, sociais, econdmicas e
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o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia, contemplando
“conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades
dos alunos com necessidades educacionais especiais [...].” (BRASIL, 2002a).

De acordo com o item quatro da Diretriz II do PME de Uberlandia, publicado em
2015, cabe ao municipio “Promover a formacao especifica em alfabetizacdo e letramento
para todos os profissionais da educagdo que atuam até o 9° ano, inclusive no Programa
Municipal de Educagdo de Jovens e Adultos - PMEA [...]” (UBERLANDIA, 2015, p. 32). O
documento ainda prevé a valorizagdo dos trabalhadores da educagdo, além da formacao e
condig¢des de trabalho. Segundo o PME:

A qualidade da educagdo passa pela valorizacdo dos trabalhadores da educagao.
Essa valorizagdo precisa ser traduzida em processos que envolvam uma formagao
adequada ao projeto de sociedade expressa nos planos pedagogicos e de gestdo das
unidades escolares, abarcando tanto a formagao inicial como a continuada. E, nesse
sentido, engloba ndo s6 as escolas municipais, mas também as institui¢des
formadoras e o Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais - Julieta
Diniz - CEMEPE. Dessa maneira, esses 6rgaos precisam articular agdes no sentido
de promover uma formacgdo que atenda aos anseios dos trabalhadores da educagéo
e que, também, contribua para a melhoria da qualidade da educagdo em todos os
niveis e modalidades de ensino. (UBERLANDIA, 2015, p. 49).

Em relacao ao Estado, na intengao cumprir com o proposito de alfabetizar os alunos
até o fim do 3° ano do Ensino Fundamental, conforme consta na atual PNE, a submeta 5.7 do

PEE de 2018 de Minas Gerais assegura:

Promover e estimular a formacdo inicial e continuada de professores para
alfabetizagdo e letramento de criangas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulacdo entre
essas agdes e os programas de pos-graduagdo. (MINAS GERALIS, 2018, p. 10).

No plano federal, simultaneamente 8 BNCC, publicou-se a Resolu¢do CNE/CP n° 2
em 20 de dezembro de 2019, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica — BNC-Formagao, cuja intencao
¢ contribuir para a articulacao e a coordenacao das politicas e agdes educacionais em relacao

a formacao de professores. De acordo o Art. 2° do documento:

A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando & Educacdo Integral.
(BRASIL, 2019b).
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A resolugdo também apresenta a BNC-Formagdo, que, nos moldes da BNCC,
estabelece competéncias gerais e especificas para os docentes. Sdo 10 competéncias gerais e
12 competéncias especificas, estas Ultimas agrupadas em trés dimensodes (conhecimento,
pratica e engajamento profissionais), com descri¢des detalhadas de habilidades em cada uma.

Segundo a Competéncia Geral n° 9, o professor deve:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos ¢ a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizag¢do da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.
(BRASIL, 2019b).

Com relagdo a dimensdo do engajamento profissional, o documento menciona que o
docente deve “Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender.” (BRASIL, 2019b). Assim sendo, faz-se
necessario que os docentes tenham uma formagao inicial sélida e consistente acompanhada

de adequada e permanente atualizacdo em servigo. Pletsch (2009) destaca que:

[...] o atual e grande desafio posto para os cursos de formacdo de professores € o
de produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que permitam
a compreensao de situagdes complexas de ensino, para que os professores possam
desempenhar de maneira responsavel e satisfatoria seu papel de ensinar e aprender
para a diversidade. (PLETSCH, 2009, p. 148).

Deste modo, ¢ importante que haja um olhar atento aos cursos de formagao inicial e
continuada para os professores atuantes nos anos iniciais, especialmente na alfabetizagdao. O
conhecimento profissional do professor constitui-se durante sua formagao inicial, ampliando-
se nas ac¢des de formagdo continuada e na atuacdo em sala de aula, pois, durante esse
movimento, & medida que estuda e vivencia suas experiéncias, o docente consolida seus
conhecimentos adquiridos. Nessa perspectiva, segundo Souza (2019), as instituigdes de
formagdo inicial devem se empenhar numa reflexdo continua, tanto sobre os conteudos,
quanto a metodologia com que trabalham. A pesquisadora destaca ainda que as relagdes
pedagdgicas vivenciadas no processo de aprendizagem dos futuros professores funcionam
como modelos para o exercicio da profissao (SOUZA, 2019).

Ressaltamos ainda que o trabalho em equipe (dire¢do, coordenacdo pedagogica e

demais profissionais) reflete na maneira como os docentes buscam aprimorar constantemente
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suas praticas, fundamentais na constru¢ao de um processo de ensino-aprendizagem. Glat et

al. ressaltam que:

[...] um professor que tem sua pratica pedagogica orientada para a inclusdo ndo
pode perder de vista certos pontos no desenvolvimento de seu trabalho. A
capacidade de estudo, a preocupacdo com uma formagao continuada, consciente de
seu inacabamento e do constante aprendizado da sala de aula sdo alguns desses
pontos. (GLAT et al., 2006, p. 11).

Sobre essas agdes, ¢ pertinente que o professor da sala comum esteja preparado para
atuar com os alunos com deficiéncia, procurando conhecer metodologias que vao auxiliar no
ensino e aprendizagem dessas pessoas, para que possam trabalhar suas dificuldades e
potencialidades. E significativo que haja o desejo, a assessoria e a disponibilidade, de forma
que o docente possa aprimorar as habilidades em sala de aula as quais ajudardo no
desenvolvimento desses alunos.

Assim sendo, ¢ importante ressaltar que a formagdo continuada deve levar em
consideragdo o conhecimento prévio dos professores, bem como o ambiente de ensino,
favorecendo situacdes nas quais eles possam mobilizar seus recursos no contexto da acao
profissional e, a0 mesmo tempo, fazer uma analise reflexiva e minuciosa de sua pratica, na
busca de superarem suas dificuldades.

Tal formag¢ao continuada no contexto da Educacao Inclusiva deve ter como foco as
diferentes situacdes que constituem o ato educativo, a analise das praticas docentes e a
criacdo de espacos para a reflexdo coletiva, empenhando-se em criar no ambiente escolar
solugdes para as questdes que atravessam o direito a escolarizacdo, influenciem a formagao
do educador e tragam contribui¢cdes para o processo de inclusdo escolar que busca se
fortalecer.

Considerando a andlise até entdo empreendida sobre politicas publicas educacionais
inclusivas, alfabetizagdo e a formacdo de professores com vistas a democratizagdo das
escolas publicas para a inclusdo dos alunos com deficiéncia, vale destacar que, no processo
da atuagdo do professor, ele deve buscar uma formacao continua a fim de promover uma
educacdo de qualidade, o que exige constru¢do do saber permanentemente e o repensar das

praticas educacionais implantadas no ambiente escolar.
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3 CONSTITUINDO O CAMINHO TEORICO DA PESQUISA

Nesta secdo, abordamos o percurso tedrico, cujo propdsito ¢ apresentar a historia
descritiva da definicao e da nomenclatura da deficiéncia intelectual, bem como dialogarmos
com os autores e estudiosos sobre o desenvolvimento, a aprendizagem, a alfabetizacdo na
perspectiva inclusiva, os jogos como recursos pedagdgicos no processo de ensino-
aprendizagem e a incumbéncia do docente frente a educagdo escolar e a possibilidade da
construgdo de um saber significativo para alunos com deficiéncia intelectual.

O percurso tedrico foi elaborado em quatro partes. Na primeira, discorremos acerca
da trajetéria e das adversidades para definir, conceituar e nomear a deficiéncia intelectual,
devido as divergéncias na avaliagdo e no diagnostico de acordo com a American Association
on Intellectual and Developmental Disabilities (Associagdo Americana de Deficiéncias
Intelectuais e de Desenvolvimento — AAIDD), apresentadas por Almeida (2004) e Bridi e
Baptista (2014); além das defini¢des previstas no Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais — DSM-5 e na Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e
Problemas Relacionados a Saude — CID-10.

A segunda parte ¢ dedicada ao desenvolvimento e a aprendizagem, cujas reflexdes
sao reportadas as contribui¢des de Vigotski (2007) e Vigotski; Luria e Leontiev (2010), os
quais ressaltam que desenvolvimento ¢ resultado da interagdo da crianga com o meio social
em que estéd inserida; além dos estudos de Vigotski relativos a defectologia, referenciados
por Sierra e Facci (2011).

Na terceira abordagem do tema, falaremos da alfabetizacdo na perspectiva da
Educagao Inclusiva, visto que a legislagdao pressupde aos alunos com deficiéncia acesso a
educacdo, apoiando-se em recursos e praticas pedagdgicas apropriadas as suas necessidades
e especificidades, com a intengdo de promover a alfabetizacdo. Tais ideias sdo amparadas em
Kramer (2002, 2019) e Soares (2018), que compartilham conosco pensamentos e
experiéncias preciosas sobre alfabetizacdo, leitura e escrita; Carvalho (2019), Mantoan;
Prieto e Arantes (2006) e Mantoan (2015), que propdem argumentos e orientacdes em relacao
a necessidade de mudangas nas instituicdes educacionais, na pratica pedagogica e na
formacao de professores para se alcancar uma Educagao Inclusiva.

Por fim, a quarta parte discute a utilizagdo dos jogos como ferramenta ludica no

processo de alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual e a fun¢do do professor
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perante as demandas do ensino e da aprendizagem desses discentes. O texto esta
fundamentado nas convicgdes e interlocugdes de autores como Kishimoto (1998, 2011),
Ignachewski (2011) e Souza (2016), os quais afirmam que o brincar surge ao longo da
historia da humanidade relacionado a crianga e a educagao, além de discutirem o ladico no

processo de alfabetizagdo e a funcao dos jogos no desenvolvimento integral da crianga.

3.1 Deficiéncia intelectual: conceituacio e mudanc¢as de nomenclatura a partir do século

XX

Ampliar o acesso a escola regular, assim como promover a participagdo e assegurar a
permanéncia de todos os alunos, independentemente de suas especificidades, ¢ o foco
principal da Educacao Inclusiva. Nesse sentido, de acordo com Carneiro (2007), a Educacao
Inclusiva ¢ o conjunto de recursos educacionais decorrente da execugdo de politicas
articuladas que reprovam qualquer maneira de discriminacdo e isolamento, garantindo a
qualquer cidadao brasileiro a oportunidade de escolarizagao.

Ao longo dos anos, a deficiéncia intelectual (DI) recebeu varias denominacoes e
classificagdes, que incessantemente passaram por reformulagdes e reestruturacdes,
adequando-se ao contexto e as concepcdes de cada momento. Para melhor compreensao, a
principio abordaremos a historicidade do conceito, principalmente durante o século XX e o
inicio do século XXI, e discutiremos os desdobramentos das modificagdes da terminologia e
as convicgoes direcionadas as pessoas com deficiéncia intelectual durante a evolugdo da
sociedade.

Para compreender as alteragdes das nomenclaturas e defini¢des, ¢ relevante salientar
que a Associagio Americana de Deficiéncias Intelectuais e de Desenvolvimento — AAIDD',
fundada nos Estados Unidos, ¢ a mais antiga organiza¢do mundial no campo da deficiéncia
intelectual. A fim de adaptar-se as reflexdes de pensamento a respeito da deficiéncia
intelectual, alterou seu nome cinco vezes.

Em 1876, ano em que foi instituida, a AAIDD era conhecida como Associagdo de
Oficiais Médicos de Institui¢des Americanas para Pessoas Idiotas e com Dores de Cabega.
Passou a chamar-se Associagdo Americana para o Estudo dos Cegos, em 1906. No ano de

1933 alterou seu nome para Associacdo Americana de Deficiéncia Mental. Modificou

15 No decurso do presente texto, serd dada prioridade a atual nomenclatura - AAIDD.
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novamente em 1987 para Associacdo Americana de Retardo Mental. E finalmente, em 1° de
janeiro de 2007, alterou sua nomenclatura para Associacdo Americana de Deficiéncias
Intelectuais e de Desenvolvimento — AAIDD, substituindo a expressdo “retardo mental” por
“deficiéncia intelectual”.

Atualmente, utiliza-se “Deficiéncia Intelectual — DI por estar em concomitancia com
a AAIDD. No ambiente educacional, a expressao “deficiéncia intelectual” s6 passou a ser
empregada em 2004, apds a Declaracdo Internacional de Montreal sobre Inclusao. Passados
16 anos, ainda nos deparamos com a terminologia “retardo e/ou deficiéncia mental” em
algumas literaturas, visto que a mudanca ¢ relativamente recente.

Sobre defini¢cdes e terminologias nessa questdo, em 1908, Tredgold, citado por

Almeida (2004), estabeleceu que:

Deficiéncia mental era um estado de defeito mental a partir do nascimento ou idade
mais precoce em funcdo do desenvolvimento cerebral incompleto, ¢ em
consequéncia disso, a pessoa afetada se tornava incapaz de desempenhar suas
tarefas como membro da sociedade. (TREDGOLD, 1908 apud ALMEIDA, 2004,
p. 34).

Apo6s 30 anos, Tredgold (1937), referido por Almeida (2004, p. 34), apresentou uma
nova definicdo, estabelecendo que a deficiéncia intelectual “era um estado de
desenvolvimento mental incompleto, em nivel tal que a pessoa era incapaz de adaptar-se ao
ambiente normal de seus amigos de maneira a manter a existéncia independente de
supervisdo, controle e suporte externo”. Tal defini¢do enfatizou a deficiéncia como incuravel
e reavaliou-a como permanente, ou seja, algo que o individuo carrega durante sua existéncia.

Segundo Almeida (2004), em 1941, analogamente a definicdo de Tredgold, Doll

reafirmou a incurabilidade da deficiéncia intelectual ao expressa-la como:

Um estado de incompeténcia social obtido na maturidade e resultante de um
desenvolvimento aprisionado, na origem constitucional (hereditario ou adquirido),
sendo essa condicdo, essencialmente, incurdvel por meio de tratamento e
irremediavel por meio de treinamento. (DOLL, 1941 apud ALMEIDA, 2004, p.
34).

Posteriormente, em 1959, a AAIDD, administrada por Herber, conforme cita Almeida

(2004), deliberou que:

Retardo mental se refere a um funcionamento intelectual geral abaixo da média,
que se origina durante o periodo de desenvolvimento e esta associado a deficiéncias
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em uma ou mais das seguintes condigdes: maturagdo, aprendizagem e ajustamento
social. (HERBER, 1959 apud ALMEIDA, 2004, p. 34).



Contudo, ainda nao havia uma descri¢cao objetiva sobre maturagdo, aprendizagem e
ajustamento social, sendo necessario revisar a acepgao proposta. Assim, em 1961, de acordo
com Almeida (2004, p. 35), Herber estabeleceu que “retardo mental se refere a um
funcionamento intelectual geral abaixo da média, que se origina durante o periodo de

16 Egsa

desenvolvimento e esta associado a deficiéncias no comportamento adaptativo
definicdo considerou a possibilidade de avaliar o sujeito a partir de seu convivio e ambiente
social, estabelecendo o periodo de desenvolvimento do nascimento até os 16 anos de idade.

No entanto, os procedimentos para se estimarem os comportamentos adaptativos
foram questionados por pesquisadores da época, que perceberam a existéncia de adversidades
referentes a precariedade nos métodos de diagndstico, lacunas e contrariedades nas
avaliagdes, além dos erros de classificagdes, visto que os diagnosticos eram embasados
apenas nos testes de inteligéncia. Desse modo, sugeriram uma defini¢do mais especifica
sobre inteligéncia e comportamento adaptativo. (ALMEIDA, 2004).

Consequentemente, como mencionado por Almeida (2004, p. 35),em 1973 a AAIDD,
sob coordenacdo de Grossman, revisou os conceitos e definiu que “retardo mental se refere
ao funcionamento intelectual geral abaixo da média existindo concomitantemente com
déficits no comportamento adaptativo e manifestada no periodo de desenvolvimento™. Neste
momento, o periodo de desenvolvimento foi revisto, sendo considerado da concepgao aos 18
anos, € os comportamentos adaptativos foram definidos por grau e eficiéncia, nos quais os
sujeitos deveriam atingir niveis de responsabilidade social e independéncia pessoal
desejaveis para sua idade e seu meio cultural.

Passados dez anos, novas classificacao e terminologia foram definidas pela AAIDD.
De acordo com o que ¢ trazido por Almeida (2004), Grossman estabeleceu que “retardo
mental se refere ao funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da média
resultante ou associado a deficiéncias no comportamento adaptativo e manifestado no
periodo de desenvolvimento.” (GROSSMAN, 1983 apud ALMEIDA, 2004, p. 36).

Em 1992, Ruth Luckasson, ao chefiar a publicagdo da 9* edi¢ao do Manual Retardo
Mental: Defini¢ao, Classificagdo e Sistemas de Suporte, apresentou mudangas que
enfatizavam a interacdo entre trés dimensdes: a competéncia da pessoa, o ambiente onde
atuava e a necessidade de apoio. Luckasson et al. (1992), mencionados por Almeida (2004),

definiram que:

16 Conforme Almeida (2004, p. 35), comportamento adaptativo, citado na definigfo, significava “uma adaptagfo
do individuo as demandas de seu ambiente”.
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Retardo mental se refere a limitagdes substanciais do funcionamento atual do
individuo, sendo caracterizado por um funcionamento intelectual
significativamente abaixo da média, existindo concomitante com a relativa
limitagdo associada a duas ou mais areas de condutas adaptativas, indicadas a
seguir: comunicagdo, autocuidado, vida no lar, habilidades sociais, desempenho na
comunidade, independéncia na locomog¢do, saide e seguranga, habilidades
académicas funcionais, lazer e trabalho. O retardo mental se manifesta antes dos
18 anos. (LUCKASSON, 1992 apud ALMEIDA, 2004, p. 37).

Almeida (2004) esclarece que essa definicdo se baseava na abordagem
multidimensional, cuja intencao era ampliar a conceituacao da deficiéncia intelectual, evitar
a confianca em Quociente de Inteligéncia — QI para determinar o nivel de deficiéncia e
relacionar as necessidades do individuo com os niveis apropriados de apoio. Entretanto,
apesar das varias alteragdes sobre a definicdo da deficiéncia intelectual, em 1996 a
Associacdo Americana de Psicologia publicou o Manual de Diagnostico e Pratica
Profissional em Retardo Mental, sob a coordenagdo de Jackbson e Mulick. Conforme

Almeida (2004), o manual descreve que:

Retardo mental se refere a limitagdes significativas no funcionamento intelectual
geral; limitagdes significativas no funcionamento adaptativo, que podem coexistir
de forma concorrente com o funcionamento intelectual; as limitagdes intelectuais
e adaptativas devem ocorrer antes da idade de 22 anos. (JACKBSON; MULICK
apud ALMEIDA, 2004, p. 41).

Desse modo, tal acepg¢ao retomou o conceito proposto pela AAIDD em 1983, porém,
com pequenas mudangas, como a substitui¢do da expressdo “comportamento adaptativo”
para “funcionamento adaptativo”, e a idade limite passou de 18 para 22 anos. Ademais, o
manual promoveu o sistema de mensuracao e classificacao da deficiéncia intelectual por
meios dos testes de Quociente de Inteligéncia nos seguintes niveis: DI leve - QI entre 50-69;
DI moderada - QI entre 35-49; DI severa - QI entre 20-34 e DI profunda - QI abaixo de 20.

Em 1997, segundo Almeida (2004), Greenspan propos uma defini¢ao na qual inseriu
os testes de QI, pois compreendia a deficiéncia intelectual como uma desordem cognitiva.

Sendo assim, descreveu que:

Pessoas com retardo mental sdo amplamente percebidas por necessitarem de amplo
suporte, acomodagdo e protecdo em fungdo de limitagdes persistentes em
inteligéncia social, pratica e conceitual resultantes da inabilidade de alcangar as
exigéncias intelectuais de uma variedade de ambientes e papéis. Essas limitacdes,
na maioria das vezes, sdo resultantes de anormalidades ou eventos que ocorrem
durante o periodo de desenvolvimento e que tém efeitos permanentes no
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desenvolvimento funcional do cérebro. (GREENSPAN, 1997 apud ALMEIDA,
2004, p. 41-42)



A respeito dessa definicdo, Almeida (2004) elucida que o sistema de classificagao,
além de incluir a teoria da AAIDD (suportes e diversidade de ambientes), sugeriu a divisao
da deficiéncia intelectual, de acordo com o grau, em trés subcategorias.

A primeira, denominada “apoio limitado”, que acontece ao longo do tempo, porém, ¢
limitado — mas ndo intermitente. Como exemplo, o treinamento do deficiente para o trabalho
por tempo limitado ou apoios transitorios durante o periodo entre a escola, a institui¢do e a
vida adulta.

“Apoio amplo”, elencado como a segunda categoria, € caracterizado pela
regularidade, normalmente diario pelo menos em alguma area de atuacdo, seja na vida
familiar, seja na social ou na profissional. Nesse caso, ndo existe uma limitagdo temporal
para o apoio, que normalmente se d4 em longo prazo.

A terceira categoria, “apoio permanente”, indica uma necessidade constante e intensa,
em diferentes areas de atividade da vida. Esse apoio exige mais pessoas € maior interferéncia
que os dois anteriores.

Diante das adversidades encontradas ao longo do tempo sobre a definicao de
deficiéncia intelectual, tais como a eliminacao dos niveis de severidade, a imprecisdo quanto
as habilidades do comportamento adaptativo e suas mensuragdes, entre outras, em 2002, a
AAIDD trouxe nova proposta, na qual Luckasson et al., citados por Almeida (2004),
estabelecem retardo mental como “uma incapacidade caracterizada por limitagdes
significativas em ambos, funcionamento intelectual e comportamento adaptativo e esta
expresso nas habilidades sociais, conceituais e praticas. A incapacidade se origina antes de
18 anos.” (LUCKASSON, 2002 apud ALMEIDA, 2004, p. 43).

Em relacdo ao comportamento adaptativo, Bridi e Baptista (2014) afirmam que as
habilidades sociais compreendem os relacionamentos interpessoais, a responsabilidade, a
autoestima, a credibilidade (probabilidade de manipulacdo), a ingenuidade, a capacidade de
cumprir regras e a obediéncia as leis. As autoras afirmam ainda que as habilidades conceituais
se referem ao conhecimento e a utiliza¢ao da linguagem, da leitura e da escrita, dos conceitos
do sistema monetdrio ¢ do autodirecionamento. Ja as habilidades praticas envolvem
atividades de vida diaria (alimentagdo, higienizagdo, mobilidade etc.), atividades
instrumentais da vida didria (preparar refei¢des, cuidar da residéncia, transportar-se, usar o
telefone etc.), as habilidades ocupacionais € manuten¢ao dos ambientes seguros.

Em vista disso, a AAIDD propds, em 2002, um modelo tedrico com cinco dimensdes

a serem consideradas no desenvolvimento para definir a deficiéncia intelectual, assim como
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a dinamica entre o desempenho do individuo no ambiente fisico e social e ao contexto de
sistemas de apoio. Diferente das defini¢des anteriores, essa considera, mesmo que
discretamente, a importancia do ambiente em relagdo ao individuo, pontuando a abordagem

multidimensional. De acordo com Bridi e Baptista (2014, p. 506-507):

e Dimensdo I — Habilidades intelectuais: compreende a intelig€ncia como uma
competéncia geral. Envolve o raciocinio, o planejamento, a resolugdo de
problemas, o pensamento abstrato, a compreensdo de ideias complexas, a rapidez
no processo de aprendizagem e a aprendizagem pela experiéncia. As habilidades
intelectuais sdo avaliadas objetivamente por meio dos testes de inteligéncia. As
limitagdes intelectuais constituem um dos indicadores a serem considerados em
relacdo as outras quatro dimensdes. Desse modo, a dimensdo intelectual ocupa
posicdo de destaque, mas ndo ¢ condi¢dao suficiente para o diagnostico de
deficiéncia mental.

e Dimensdo II — Comportamento adaptativo: compreende as habilidades
conceituais, sociais e praticas aprendidas e utilizadas pelos sujeitos diariamente, no
funcionamento de suas vidas. As habilidades adaptativas sdo avaliadas
objetivamente por meio de medidas padronizadas presentes nas escalas de
comportamento adaptativo.

e Dimensao III — Participag@o, interagdes e papéis sociais: refere-se a importancia
da participagdo do sujeito na comunidade e as interagdes estabelecidas com os
mundos material e social. A observagdo direta das atividades cotidianas reflete
melhor a participagdo e a interagdo do sujeito; quanto maior for essa participagdo
e essa interagdo, maiores as possibilidades de exercer papéis sociais valorizados.
o Dimensdo IV — Saude: defende as condicdes de saude fisica e mental e os
fatores etiologicos, influenciando o funcionamento humano e os seus efeitos,
podendo ser, ao mesmo tempo, amplamente facilitadores e inibidores da
participagdo dos sujeitos em sociedade. Dessa forma, afirma a necessidade de
serem considerados tais aspectos no diagnostico de deficiéncia mental.

® Dimensdo V — Contextos: refere-se as condigcdes de vida cotidiana. Essa
dimensao ¢ avaliada principalmente por meio das oportunidades propiciadas aos
sujeitos em relagdo a vida, a educagdo, ao trabalho, a recreacdo e ao lazer. Além
disso, objetiva identificar os fatores no ambiente capazes de estimular e melhorar
o bem-estar, considerando, em especial, a satde, a seguranga pessoal e financeira,
o conforto material, as atividades comunitarias e civicas, o lazer e a recreacao.

Ao fazermos uma andlise comparativa entre as definicdes sobre a deficiéncia
intelectual de 1992 e 2002, destacam-se os seguintes critérios: funcionamento intelectual,
comportamento adaptativo abaixo da média e idade de inicio da deficiéncia foram mantidos;
mantiveram-se a referéncia e o destaque aos sistemas de suporte; a classificacdo considera
os sistemas de suporte; reorganiza o comportamento adaptativo em trés categorias:
habilidades conceituais, sociais e praticas; expande o processo de diagnostico, classificagdo
e niveis de suporte, além de apresentar um modelo de abordagem multifatorial para a
deficiéncia. (ALMEIDA, 2004).

No decorrer dos anos, apds a ultima acep¢ao, ndo houve alteracdes significativas,
visto que a 11* edi¢do de tal defini¢do pela AAIDD (2010) menciona que “A deficiéncia

intelectual € uma deficiéncia caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento
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intelectual e no comportamento adaptativo, que abrange muitas habilidades sociais e praticas
cotidianas. Essa deficiéncia se origina antes dos 18 anos.” (AAIDD, 2010).

O Manual de Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5
(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 33) corrobora a AAIDD (2010)
em sua secdo II ao conceituar que “deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento
intelectual) ¢ um transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits
funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social e pratico”.
Entretanto, a Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas ¢ Problemas Relacionados

com a Saude - CID-10 (OMS, 2016) conceitua deficiéncia intelectual como:

Condi¢do de desenvolvimento mental interrompido ou incompleto, caracterizado
especialmente pelo comprometimento das habilidades manifestadas durante o
periodo de desenvolvimento, habilidades que contribuem para o nivel geral de
inteligéncia, ou seja, habilidades cognitivas, de linguagem, motoras e sociais. O
retardo pode ocorrer com ou sem qualquer outra condi¢do mental ou fisica. (OMS,
2016, tradugdo nossa).

Segundo a CID-10 (OMS, 2016), os niveis de deficiéncia intelectual sao
convencionalmente estimados por testes de inteligéncia padronizados, os quais podem ser
complementados por escalas que avaliam a adaptacao social em um determinado ambiente.
Essas medidas fornecem uma indicagdo aproximada do nivel da deficiéncia. O diagndstico
também dependera da avaliagdo geral do funcionamento intelectual, por um especialista.
Assim sendo, as habilidades intelectuais e a adaptagao social podem mudar com o tempo e,
por mais simples que sejam, podem melhorar como resultado de treinamento e reabilitagao.
O diagnostico deve ser baseado nos niveis de funcionamento presentes no momento da
avaliagao.

Bridi e Baptista (2014, p. 507) elucidam que:

A defini¢do de deficiéncia intelectual, proposta no Sistema 2002, a partir de uma
concepcao multidimensional — cinco dimensdes — € considerada um avango em
relacdo a definicdo dos outros manuais por considerar a relacdo, interacdo e
vivéncias dos sujeitos nas diferentes dimensodes. Outro ponto de divergéncia refere-
se a classificacdo. No sistema 2002, a classificacdo é baseada nas intensidades de
apoio enquanto, no CID-10 e no DSM-1V, a classificagdo ¢ realizada com base nos
escores de quociente de inteligéncia (QI).

A partir das leituras citadas, percebemos que por um longo tempo houve alguns
impasses na identificacdo da deficiéncia intelectual, pois o diagnostico era mensurado e

classificado conforme os testes de QI. Sabemos que tais testes (aplicados exclusivamente por
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psicélogos) ainda sdo utilizados, mas as influéncias sociais e tedricas nos servigos,
tratamentos e processos de identificacio das pessoas diagnosticadas com deficiéncia
intelectual foram notaveis para a ruptura de paradigmas.

Assim sendo, pode-se entender que serd possivel realizar um diagnostico de
deficiéncia intelectual se as limitagdes significativas no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo forem comprovadas, em idade anterior aos 18 anos — além de se
considerar a opinido da equipe multiprofissional (pediatra, neurologista ou neuropediatra,
fonoaudiologo, psicologo e psicopedagogo), bem como o relatorio pedagdgico da escola,
possibilitando a compreensao das habilidades desses alunos, ndo se atentando somente a

deficiéncia e focando suas limitagdes.

3.2 Desenvolvimento e aprendizagem

Conforme os pressupostos de Vigotski (2007, p. 19-20), “Desde os primeiros dias do
desenvolvimento da crianga, suas atividades adquirem um significado proprio num sistema
de comportamento social e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sdao refratadas através do
prisma do ambiente da crianga” — para tal, ¢ essencial proporcionar experiéncias a crianga a
fim de que ela desenvolva sua capacidade de aprender.

Vigotski (2007) considera o desenvolvimento como o controle dos reflexos
vinculados, ou seja, o processo de aprendizado ¢ indissociavel do processo de
desenvolvimento, visto que, antes do periodo escolar, em ambientes sociais, as criancas
estabelecem as primeiras vivéncias ao assimilar os nomes dos objetos. O aprendizado e o
desenvolvimento t€ém correlacdo desde o nascimento do individuo.

Para a crianca com deficiéncia, os processos bioldgicos e psicologicos geralmente
ocorrem de maneira diferente em relagdo aquelas sem deficiéncia, pois o desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores ¢ um pouco mais lento, o que provoca um atraso na
apreensao do conhecimento, sendo necessarios métodos alternativos para que haja tal
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2007).

A fim de compreender o vinculo entre aprendizado e desenvolvimento na vida da
crianga, o estudioso efetuou pesquisas cujo objetivo era verificar a influéncia do aprendizado

escolar ¢ como a escola poderia atuar de maneira diferente para proporcionar o
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conhecimento. Em seguida, Vigotski (2007) elaborou e definiu o conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal — ZDP como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (VIGOTSKI, 2007, p.
97).

O autor supracitado parte do principio de que a crianca apresenta dois niveis de
desenvolvimento: (a) o nivel real, o que estd consolidado quando ela soluciona algo de
maneira independente, sem ajuda de outra pessoa; e (b) nivel potencial, que sdo as situagoes
de aprendizagem em que ela realiza, porém, com auxilio do outro, que fornece instrugdes ou
demonstra como o problema pode ser solucionado.

Nas palavras de Vigotski (2007, p. 103):

[...] aprendizado ndo ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal ao processo
de desenvolvimento das fungdes psicolodgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas.

Na compreensdo vigotskiana, segundo Sierra e Facci (2011), a defectologia!’,
entendida como uma ciéncia, tem como ideia central a possibilidade de educag¢do das criangas
com deficiéncia, focando o desenvolvimento das capacidades, possibilitando a elas pensar e
agir de maneira consciente ¢ planejada. Além disso, justifica o desenvolvimento limitado
devido a essa condigdo, mas tal fator ndo impede que as capacidades sejam exploradas no
processo educativo. A acdo principal da defectologia ¢ descobrir tarefas tedricas, praticas e
positivas que permitam o progresso € a socializa¢ao da pessoa com deficiéncia.

Ademais, as autoras elucidam que, para Vigotski'® (1997, p. 201), a deficiéncia
intelectual caracteriza “[...] todo grupo de criangas, que em relacdo ao nivel médio, estd
atrasado em seu desenvolvimento e que, no processo de aprendizagem escolar, manifesta
incapacidade de seguir o mesmo ritmo dos demais alunos.” (SIERRA; FACCI, 2011, p. 136).

Vigotski (1997), citado por Sierra e Facci (2011), defende o processo de escolarizagao

das criancas com deficiéncia intelectual, afirmando que:

17 De acordo com Sierra e Facci (2011, p. 147), esse termo era utilizado por Vigotski e outros autores soviéticos
no inicio do século XX. Refere-se a area de estudos que hoje conhecemos como Educagio Especial.

18 VIGOTSKI, Lev Semenovich. Obras escogidas V. Fundamentos da defectologia. Traducdo Julio Guillermo
Blank. Madrid: Visor, 1997.
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Ainda que as criangas mentalmente atrasadas estudem mais prolongadamente,
ainda que aprendam menos que as criangas normais, ainda que, por ultimo se lhes
ensine de outro modo, aplicando métodos e procedimentos especiais, adaptados as
caracteristicas especificas de seu estado, devem estudar o mesmo que todas as
demais criangas, receber a mesma preparagdo para a vida futura, para que depois
participem nela, em certa medida ao par com os demais. (VIGOTSKI, 1997, p. 149
apud SIERRA; FACCI, 2011, p. 138).

Deste modo, mesmo que a crianga com deficiéncia nao se apodere do conhecimento,
¢ essencial que as relagdes sociais acontegam, principalmente com o professor. Para que haja
aprendizagem, ¢ importante que as criangas possam constituir seu desenvolvimento, uma vez
que os educandos, na maioria das vezes, espelham-se nas a¢gdes dos educadores e atuam com
base nelas.

Para Vigotski; Luria e Leontiev (2010), o docente tem como tarefa desenvolver nao
apenas uma capacidade, mas sim as capacidades de pensar em ambitos diferentes, as quais
possibilitem o desenvolvimento de multiplas competéncias.

De acordo com esses autores:

O docente deve pensar e agir na base tedrica de que o espirito ¢ um conjunto de
capacidades — capacidades de observagdo, aten¢do, memoria, raciocinio, etc. — ¢
que cada melhoramento de qualquer destas capacidades significa melhoramento de
todas as capacidades em geral. (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 107).

Partindo desse discurso, ¢ fundamental compreender que os educandos com
deficiéncia intelectual, durante o processo de alfabetiza¢do, necessitam de praticas que
oportunizem, potencializem e atendam as suas necessidades e individualidades. Nao se
devem focar apenas as limitagcdes ao oferecer atividades que requerem pouco empenho
intelectual, regulando a aprendizagem de assuntos mais complexos, pois, por meio de
experiéncias significativas, a crianga ira perceber-se como ser ativo no ambiente social.

Portanto, ao compreender que a alfabetizagdo propicia o aprendizado, analisa-se que
essa ocorre a partir da mediacdo e da sistematizagdo do conteudo escolar, respeitando os
direitos de aprendizagem, visto que os alunos com deficiéncia sdo capazes de assimilar o
conhecimento, desde que as oportunidades lhes sejam proporcionadas. Nesse sentido, os
jogos proporcionam agdes que oportunizam o desenvolvimento da aprendizagem (tema

apresentado no item 3.4).
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3.3 Alfabetiza¢ao na perspectiva inclusiva

Alfabetizar os alunos com deficiéncia intelectual ¢ um processo que exige do
professor a utilizagao de estratégias diversificadas para a aprendizagem. Além disso, a sala
de aula deve ser um ambiente estimulador que favoreca ao aluno a constru¢ao do processo
de alfabetizacdo de modo a ampliar suas competéncias de leitura e escrita, havendo o
aproveitamento de suas potencialidades e suas vivéncias. De acordo com as Diretrizes

Nacionais para Educacdo Especial na Educacao Basica (BRASIL, 2001d, p. 40):

O conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola comum, que
propde no projeto politico pedagdgico — no curriculo, na metodologia de ensino,
na avaliag@o e na atitude dos educadores — agdes que favoregam a interagao social
e sua opgao por praticas heterogenas. A escola capacita seus professores, prepara-
se, organiza-se ¢ adapta-se para oferecer educacdo de qualidade para todos,
inclusive para os educandos que apresentem necessidades educacionais.

Na perspectiva da Educagdo Inclusiva, os professores e a escola como um todo
necessitam considerar essas diferencas durante o processo educativo, planejar a atuacdo
docente adotando novas praticas pedagdgicas ou reelaborando as praticas existentes,
utilizando materiais didaticos acessiveis, enfim, repensando a praxis escolar, além de inserir
a busca por processos criativos para romper as barreiras que impedem a aprendizagem, pois,

segundo o documento supracitado:

[...] a inclusdo postula uma reestruturacdo do sistema educacional, ou seja, uma
mudanga estrutural no ensino regular, cujo objetivo ¢ fazer com que a escola se
torne inclusiva, um espaco democratico e competente para trabalhar com todos os
educandos, sem distingdo de raga, classe, género ou caracteristicas pessoais,
baseando-se no principio de que a diversidade deve n3o s6 ser aceita como
desejada. (BRASIL, 2001d, p. 40).

Nesse sentido, os professores alfabetizadores, juntamente a escola, podem
desenvolver praticas direcionadas as necessidades especificas dos alunos, preservando o
respeito a diversidade e zelando pela acdo pedagogica para que, na medida do possivel, os
alunos aprendam juntos.

A alfabetiza¢do ¢ um processo que vai além de decodificar palavras e memorizar
simbolos. Necessita de um conjunto de estruturas e habilidades psicomotoras que
proporciona a compreensao das formas de representagdo grafica da linguagem. Para Kramer

(2002, p. 98), “alfabetizar-se ¢ compreender o mundo, comunicando-se e expressando-se [...]
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alfabetizar ndo se restringe a decodificacdo e a aplicacdo de rituais repetitivos de escrita,
leitura e calculo™.

Sabe-se o quanto ¢ fundamental um processo de alfabetizagdo significativo, no
entanto, nao ¢ uma missao simples. Aprender a ler e a escrever deve ser entendido como um
processo de inimeros aspectos, os quais propiciardo ao individuo situacdes em que ele seja
um ser social atuante, considerando suas vivéncias e relacdes com seus semelhantes para que
possa conceber a escrita.

Para Soares (2018), tanto a alfabetizacao quanto o letramento sdo multifacetados, por
isso requerem a utilizagdo de estratégias diversificadas. Em vista disso, para atender as
particularidades de cada um s3o necessarios “[...] conhecimentos, habilidades e
competéncias especificos, que implicam formas de aprendizagem diferenciadas e,
consequentemente, procedimentos diferenciados de ensino.” (SOARES, 2018, p. 45).

Sendo assim, compreende-se que a alfabetizagdo a partir da perspectiva de letramento
resulta nas relacdes da escrita e da leitura, proporcionando uma pratica sociocultural
significativa. Ademais, a autora esclarece a importancia de reconhecer as mudangas no
conceito e nos sentidos atribuidos a alfabetizacdo e sugere que, ao ensinar a ler e a escrever,
o professor o faga no contexto do letramento, além de ressaltar a necessidade de diferenciar

“alfabetizacdo” de “letramento™:

[...] alfabetizagdo — entendida como a aquisi¢io do sistema convencional de escrita
— distingue-se de letramento — entendido como o desenvolvimento de
comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas
sociais: distinguem-se tanto em relacdo aos objetos de conhecimento quanto em
relacdo aos processos cognitivos e linguisticos de aprendizagem e, portanto,
também de ensino desses diferentes objetos. (SOARES, 2018, p. 64).

Visando essa etapa na concepg¢do inclusiva, o Caderno de Educagdo Especial A

alfabetiza¢do de criangas com deficiéncia: uma proposta inclusiva, do PNAIC, aponta que:

Assim como qualquer outra crianga, as com deficiéncia intelectual podem se
alfabetizar junto com os seus pares de idade. [...] Considerando as peculiaridades,
as criangas com deficiéncia intelectual devem ser contempladas na pratica
pedagogica planejada para a turma da qual fazem parte. (BRASIL, 2012a, p. 18)

Para alcancar conquistas no processo de alfabetizagdo € preciso sabedoria e empenho
por parte do professor, da equipe pedagdgica, de gestores e pais, trazendo assim métodos
adequados a turma, observando sempre a individualidade dos alunos. Paralelamente a esse

processo, € importante que as propostas educacionais oriundas das agdes governamentais
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estejam alinhadas ao processo inclusivo. Mantoan; Prieto e Arantes (2006) elucidam que “Se
a inclusao for uma das razdes fortes de mudanca, temos condi¢des de romper com os modelos
conservadores da escola comum brasileira e iniciar um processo gradual, porém firme, de
redirecionamento de suas praticas para melhor qualidade de ensino para todos.”
(MANTOAN; PRIETO; ARANTES, 2006, p. 28).

Muito se discute acerca da aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Ha
profissionais que sdo adeptos a adaptagdo curricular, enquanto outros presumem que na
medida em que o aluno se sente acolhido e ambientado ao contexto, as atividades vao
acontecendo sem a necessidade de adaptacao.

Carneiro (2007) destaca que:

Grande parte dos professores continuam na ilusao de que seus alunos apresentardo
um desempenho escolar semelhante em um mesmo tempo estipulado pela escola
para se aprender um dado conteudo escolar. Esquecem suas diferengas e
especificidades. Apesar de saberem que os alunos sdo pessoas distintas uma das
outras, lutam para que o processo escolar os torne iguais [...] a ansia de nivelar o
alunado segundo o modelo leva, invariavelmente, a exclusdo escolar ndo apenas
dos alunos com deficiéncia, mas também dos que possam apresentar dificuldades
ou mesmo uma deficiéncia que os impega de aprender, como se espera de todos.
(CARNEIRO, 2007, p. 144-145).

Apoiando a ideia de transpassar os obstaculos didatico-pedagégicos, Carvalho (2019)
evidencia que observar a pratica pedagogica com o objetivo de identificar as barreiras da
aprendizagem ¢ desafiador para todos os professores. Deste modo, a flexibiliza¢do contribui
para a eliminagdo dessas barreiras e, para tal, o professor deve ter a percep¢dao a fim de
adaptar planos e atividades a medida que os alunos vao fornecendo-lhe indicacdes.

Para melhor compreensao, ¢ significativo diferenciar “flexibiliza¢do curricular” de
“adaptacao curricular”. Enquanto a primeira objetiva respeitar a individualidade de cada
aluno, sem a obrigatoriedade de que todos alcancem o mesmo grau de conhecimento no
mesmo decorrer de tempo, além de considerar que, ao preparar as atividades para a turma, o
professor utilize trabalhos paralelos, cooperativos e participativos. J& a adaptacao curricular
deve garantir que os alunos com deficiéncia participem das aulas de maneira apropriada,
considerando suas peculiaridades e necessidades. (BARBOSA; SOUZA, 2016).

Segundo os autores supracitados:

O fazer pedagogico e a responsabilidade docente perante a proposta inclusiva é a
de promover o desenvolvimento das fungdes cognitivas mais complexas, como a
linguagem, o pensamento, a atengdo e a memoria, constituindo alunos autores de
sua propria historia, inseridos culturalmente no mundo, realizando agdes com
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sentido e principalmente levando os alunos com deficiéncia intelectual & inser¢do
social, significando suas atitudes, sua fala, sua aprendizagem, utilizando a leitura e
a escrita como pratica social. (BARBOSA; SOUZA, 2016, p. 93-94).

Incluir os educandos com deficiéncia intelectual requer que toda a equipe escolar e
os profissionais que nela atuam repensem o trabalho pedagogico e as estratégias educativas
implicadas no processo de ensino e aprendizagem, com recursos € servicos adequados que
possam atender as suas diferencas e necessidades. Nesse sentido, a inclusdo acontece a partir
do momento em que as praticas e os modelos de ensino reconhecem e valorizam as diferencas
e as especificidades desses alunos, que devem ser estimulados na constru¢do do
conhecimento e para a demonstragao da compreensao sobre determinado assunto.

Acerca dessa premissa, Kramer (2019) versa que:

De maneira a que possamos dar contribuicoes efetivas a pratica do ensino da lingua
e da alfabetizagdo, ¢ preciso aprofundar e ampliar nosso conhecimento sobre os
determinantes pedagogicos da alfabetizagdo. Isto significa considerar elementos,
relagdes e processos de cunho pedagdgico que viabilizam a alfabetizacao [...].
(KRAMER, 2019, p. 238).

Nesse sentido, alfabetizar em uma proposta ludica, com jogos, atividades e
metodologias diversificadas, pode despertar o interesse do aluno no processo construgao do
conhecimento, bem como permitir a reestruturacdo e a reelaboracdo em sua forma de
compreender, pensar, sentir e interagir com a sociedade.

E essencial que o professor tenha consciéncia da necessidade de uma formagéo
continua, com o propdsito de oferecer, efetivamente, o apoio educacional adequado as
condig¢des e necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual sob sua responsabilidade na
sala de aula, por meio de atividades diversificadas, respeitando a especificidade, a
competéncia e o interesse do aluno, sem deixar de trabalhar o conteudo curricular oferecido
aos demais educandos. Ao mesmo tempo, € necessaria uma escola que perceba e aperfeicoe
os conhecimentos dos alunos com deficiéncia intelectual, visto que eles sdo capazes de
adquirir e produzir conhecimento.

Partindo da concepgao de adaptagdo curricular, os jogos em sala de aula surgem como
uma ferramenta de apoio e como recurso diferenciado, pois contemplam todos os alunos e
contribuem de maneira relevante na aquisi¢do e no desenvolvimento da escrita e da leitura,
sendo assim um importante aliado para o ensino no processo de alfabetizagdao. Além disso,

permitem ao professor explorar a imaginacdo dos alunos com deficiéncia intelectual nas
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atividades diarias, desenvolvendo as capacidades cognitivas, como a atencao, a memoria € a
linguagem.

3.4 O jogo na alfabetizacao dos alunos com deficiéncia intelectual

Houve um tempo em que se buscava oposi¢ao entre o brincar e o aprender e, por isso,
as brincadeiras ndo aconteciam em sala de aula, tida como um espaco apenas para
aprendizagens. Felizmente estamos superando esse obstaculo. Nessa dire¢ao e considerando
os principios da alfabetizacdo na perspectiva da Educagao Inclusiva, optamos por investigar
a contribuicao dos jogos, enquanto ferramenta pedagogica, no processo de alfabetizacdo dos
alunos com deficiéncia intelectual, visto que Kishimoto (2011) salienta que o jogo ¢ capaz
de auxiliar na linguagem da crianga, proporcionando-lhe a elabora¢cdo do conhecimento
significativo.

Nesse sentido, a autora elucida que termos como “jogo”, “brinquedo” e “brincadeira”
ainda sdo empregados de forma imprecisa, indicando um baixo nivel de conceituagdo deste
campo em nosso pais. No que tange a palavra “jogo”, essa provém etimologicamente do
vocabulo latino iocus, que significa “brincadeira, graga, diversao frivolidade, rapidez,
passatempo”. Segundo Kishimoto (1998, p. 7), “Dar-se-a preferéncia ao emprego do termo
jogo, quando se referir a uma descri¢ao de uma acgao lidica envolvendo situacdes estruturadas
pelo proprio tipo de material como no xadrez, trilha e domino™.

De acordo com Bueno (2010, p. 25), “O jogo ¢ uma atividade que contribui para o
desenvolvimento da criatividade da crianga tanto na criagdo como também na execucao. Os
jogos sdao importantes, pois envolvem regras como ocupacao do espago € a percepcao do
lugar.”.

Ao trazermos os jogos para a alfabetizacdo, o documento Elementos Conceituais e
Metodologicos para Defini¢do dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo
de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental evidencia que “convém salientar
que o jogo, por exemplo, ¢ atividade sempre reelaborada e ressignificada pela crianca no
processo de experimentar a atividade ludica proposta no contexto educativo.” (BRASIL,
2012b, p. 20).

Kishimoto (2011) afirma que o uso do brinquedo/jogo educativo com fins
pedagdgicos reporta a importancia dessa ferramenta nos momentos de ensino-aprendizagem

e desenvolvimento infantil. A autora esclarece que:
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A utilizag@o do jogo potencializa a exploragdo e construgdo do conhecimento, por
contar com a motivagdo interna, tipica do lidico, mas o trabalho pedagdgico requer
a oferta de estimulos externos e¢ a influéncia de parceiros, bem como a
sistematizagdo de conceitos em outras situagdes que ndo jogos. (KISHIMOTO,
2011, p. 42).

No ambito educacional, ¢ importante que o jogo tenha objetivos estabelecidos pelo
docente. Além de estimular o desenvolvimento do aluno com deficiéncia
intelectual, deve ser pensado como um instrumento pedagogico para trabalhar
conteudos que fazem parte do curriculo. Os objetivos e o tempo ocupado pelas
atividades Iudicas devem ser definidos previamente pelo educador, da mesma
maneira que a organizacéo e a disponibilizagdo dos materiais ou objetos a serem
usados.

Os jogos, enquanto suporte pedagdgico, ao serem adotados no processo de ensino-
aprendizagem, oportunizam aos alunos com deficiéncia intelectual descobrir, perceber,
vivenciar situagdes de aprendizagem, inclusive na vida social, tendo notaveis contribui¢des
a sua formacao enquanto cidaddos e estudantes. Ademais, os jogos colaboram nas relagdes
interpessoais por meio das regras de convivéncia social e participagao.

De acordo com Borba (2007, p. 43):

Existem intimeras possibilidades de incorporar a ludicidade na aprendizagem, mas
para que uma atividade pedagogica seja ludica ¢ importante que permita a fruicao,
a decisdo, a escolha, as descobertas, as perguntas e as solugdes por parte das
criangas e dos adolescentes, do contrario, sera compreendida apenas como mais
um exercicio.

Préticas pedagogicas novas ndo sao faceis de serem aprovadas, principalmente se
forem ludicas e dindmicas como o0s jogos, pois necessitam de transformacdes,
modernizagdes, novas ideias, ruptura de paradigmas que vao além da escola e da sala de aula.
Desse modo, os jogos, ao serem abordados de maneira sistematizada, intencional e planejada,
proporcionam o desenvolvimento das habilidades relacionadas a linguagem, leitura, escrita,
matematica, raciocinio, conhecimento, memoria, entre outros, fazendo com que o ambiente
escolar tenha sentido e significado.

Acerca do jogo, enquanto educativo, Kishimoto (2011, p. 40) pontua que:

Entendido como recurso que ensina, desenvolve e educa de forma prazerosa, o
brinquedo educativo materializa-se no quebra-cabeca, destinado a ensinar formas
ou cores, nos brinquedos de tabuleiro que exigem a compreensido do niimero e das
operagdes matematicas, nos brinquedos de encaixe, que trabalham nogdes de
sequéncia, de tamanho e de forma, nos multiplos brinquedos e brincadeiras, cuja
concepgao exigiu um olhar para o desenvolvimento infantil [...].

Um educador que atua na perspectiva inclusiva nao ¢ aquele que proporciona o ensino

diferenciado para alguns, mas sim aquele que organiza atividades variadas para todos os
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alunos, com ou sem deficiéncia; € aquele que incentiva o aluno com deficiéncia a prosseguir
nos niveis de conhecimento, entendimento e acomodacdo desse conhecimento; que usa
métodos de ensino diversificados e dinamicos. Tais métodos devem permitir que os alunos
expressem suas opinides € valorizem suas vivéncias, assim como a garantia de que suas
necessidades ndo sejam desprezadas, mas tornem-se parte constituinte da fase escolar. Para

Ferreira (2005, p. 45):

Uma metodologia de ensino inclusiva deve ser capaz de garantir que o aluno se
sinta motivado para frequentar a escola e participar das atividades na sala de aula,
deve possuir qualidade curricular e metodologica, deve identificar barreiras a
aprendizagem e planejar formas de remové-las, para que cada aluno seja
contemplado e respeitado em seu processo de aprendizagem.

Por meio de atividades ludicas, os alunos tém a oportunidade de descobrir, inferir e
experimentar situagdes de aprendizagem significativas e agradaveis. Os jogos podem
despertar essa motivagdo, a imaginacdo, a linguagem comunicativa, a aten¢do, a
concentragdo, dentre outras habilidades, e a construgdo do saber. Nesse sentido, “[...] eles
[jogos] podem ser poderosos aliados para que os alunos possam refletir sobre o sistema de
escrita, sem, necessariamente, serem obrigados a realizar treinos enfadonhos e sem sentido.”
(BRANDAO et al., 2009, p. 13).

Apesar de todas essas indicagdes sobre a importancia da utilizacao dos jogos no
processo de aprendizagem, muitos educadores ainda dissociam o liadico da vivéncia dos
alunos em sala de aula, pois trabalhar de maneira ludica exige tempo e dedicagdo, além das
dificuldades de organizagao e conservacao da disciplina nas turmas numerosas.

Na inten¢ao de proporcionar um apoio ao professor € que este estudo se desenvolveu.
Ademais, temos o propdsito de contribuir com o processo de alfabetizacao dos alunos com

deficiéncia intelectual, tendo em vista a perspectiva inclusiva.
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4 SISTEMATIZACAO DOS DADOS

Tecemos aqui a sistematizagdo dos dados advindos dos questionarios e das
entrevistas. Nos questiondrios refletimos sobre as praticas alfabetizadoras, bem como a
compreensdo das professoras em relagdo aos jogos enquanto recurso ludico para
alfabetizagdo e a pratica alfabetizadora junto aos alunos com deficiéncia intelectual. Com o
objetivo de trazer a tona o que ndo foi respondido nessa etapa, realizamos as entrevistas, para
melhor entendimento sobre a aplicagdo dos jogos e as praticas de alfabetizacao das criangas

com deficiéncia intelectual. Por fim, na anélise geral, cruzamos esses dois processos de coleta

de dados.

4.1 Um olhar sobre os questionarios

As pesquisas na area de educacao sdo, em geral, originadas por inquietagdes que
nasceram no ambiente escolar — e esta ndo ¢ diferente. Foi impulsionada pelo desejo de
compreender e contribuir com a pratica dos professores alfabetizadores que tém em sala de
aula alunos com DI. Borba; Almeida e Gracias (2018) dizem que essas pesquisas sao
impulsionadas por problemas diversos e por questdes a serem discutidas, investigadas e
modificadas e até propor metodologias diferenciadas para colaborar com o ensino e a
aprendizagem escolares.

Na concepcao de Mantoan (2015, p. 24), “Se o que pretendemos € que a escola seja
inclusiva, ¢ urgente que seus planos se redefinam para uma educacdo voltada a cidadania
global, plena, livre de preconceitos, que reconhece e valoriza as diferengas™.

Ropoli (2010) compartilha desse pensamento ao afirmar que “A escola comum se
torna inclusiva quando reconhece as diferencas dos alunos diante do processo educativo e
busca a participacdo e o progresso de todos, adotando novas praticas pedagodgicas.”
(ROPOLI, 2010, p. 9).

Ao iniciar a secdo de andlise, rememoramos que a pergunta da pesquisa entre
alfabetizacdo, jogos e deficiéncia intelectual constituiu-se a seguinte: “Como um grupo de
professores de uma escola publica do municipio de Uberlandia/MG compreende e

emprega os jogos no processo de alfabetizacdo das criancas com deficiéncia
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intelectual?”. Para nos ajudar a encontrar a resposta, fizemos alguns questionamentos acerca
da pratica pedagogica alfabetizadora e os jogos como recurso pedagogico. Ressaltamos que
todo o processo de elaboracdo e aplicagdo esta descrito no percurso metodologico.

Ensinar requer um conjunto de esforgos, decisdes que se refletem em caminhos
propostos. Nas palavras de Carvalho (2019, p. 48), “[...] remog¢do de barreiras para a
aprendizagem pressupoe as caracteristicas do aprendiz (o que ndo deve ser confundido com
diagndstico) bem como as caracteristicas do contexto atual no qual o processo de ensino-
aprendizagem ocorre [...]”.

O professor organiza e propde situagdes em sala de aula a fim de apresentar o
conteudo a ser ensinado. “A metodologia de ensino se concretiza pela aplicacdo dos métodos
de ensino em seus pressupostos tedricos e a metodologia utilizada pelo professor esta
relacionada a sua visdo de mundo e de conhecimento.” (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS,
2018, p. 40).

Nesse sentido, faz-se importante para esta pesquisa conhecer a pratica de
alfabetizagdo junto aos alunos com deficiéncia intelectual; assim, na sequéncia passamos a
descrever e a analisar as respostas do questiondrio onl/ine com questdes abertas.

Na pesquisa qualitativa, as vozes dos participantes trazem indicios que nos ajudam a
compreender o contexto de pesquisa. Nessa visdo e tal qual descrito no percurso
metodoldgico — percurso de producao de dados —, utilizamos as técnicas de triangulacao
(sujeito, objeto, fendmeno) e elegemos as seguintes categorias: 1) perfil das participantes da
pesquisa; 2) pratica docente do professor regente na alfabetizagcdo de alunos com deficiéncia
intelectual; e 3) contribuicdo dos jogos para o processo de alfabetizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual.

Quanto as questodes e suas respectivas categorias, estdo apresentadas no Quadro 5, na
pagina a seguir.

Embora as perguntas tenham sido elaboradas na constru¢do do projeto de pesquisa
enviado ao Comité de Etica da Universidade de Uberaba, elas foram se delineando a partir
das respostas das participantes, da codifica¢dao e da conceituacgdo teorica, para nos conduzir
as questoes da entrevista semiestruturada. Ou seja, olhamos para os dados tal qual proposto
por Borba; Almeida e Gracias (2018), impregnadas por uma visdo de conhecimento e por
diversas leituras que englobam o tema da pesquisa.

Uma vez que “os dados ndo provam; eles sao construidos pelas perguntas dos autores,

eles dao vozes aos sujeitos investigados” (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018, p. 80),
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nesse sentido, indagamos sobre as expectativas durante a alfabetizagdo de alunos com

deficiéncia intelectual e em que nivel de alfabetizacdo tais educandos se encontravam.
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Quadro 5 - Questdes e suas categorias

Categorias Perguntas

Tempo de atuagdo como professora alfabetizadora.

Tempo de atuagdo como professora alfabetizadora tendo em
sua sala de aula alunos(as) com deficiéncia intelectual (DI).
Ultima formagao.

Fale de sua experiéncia como professora alfabetizadora de
alunos (as) com DI.

Qual(is) método(s) de alfabetizacdo vocé utiliza?

Qual(is) procedimento(s) vocé utiliza para flexibilizar e/ou
adaptar o curriculo visando atender as necessidades dos(as)
alunos(as) com DI?

Qual(is) o(s) recurso(s) que vocé utiliza para auxiliar na
alfabetizago de alunos(as) com DI?

Como vocé vé a utilizagdo de jogos no processo de
alfabetizagdo?

Qual sua percepgdo quanto ao desenvolvimento das
competéncias e as habilidades (BNCC, Brasil, 2017, p. 9-10)
dos(as) alunos(as) com DI ao fazer uso dos jogos?
Contribuicdo dos jogos para o processo de | Vocé ja fez ou faz uso de jogos durante o processo de
alfabetizagdo de alunos com deficiéncia | alfabetizacdo dos(as) alunos(as) com DI? Em caso afirmativo,
intelectual qual(is) jogo(s) foi(foram) utilizado(s)?

Referente a pergunta anterior, em caso negativo, por qual
motivo ndo foi possivel realizar uma atividade ladica?
Durante a atividade ludica (utilizacdo dos jogos), como os
demais alunos sdo envolvidos?

Quais critérios sdo considerados para a escolha do(s) jogo(s)?
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Perfil das participantes da pesquisa

Pratica docente do professor regente na
alfabetizagdo de alunos com deficiéncia
intelectual

Em relagdo as expectativas durante a alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia

intelectual, todas tém consciéncia da necessidade de um processo diferenciado.

L. Rodrigues: Espero alcangar e obter os melhores resultados no seu processo de
alfabetizagdo, identificando as suas competéncias e habilidades a fim de adaptar
as aulas, utilizar os recursos diddticos certos.

Tatiana: Desejo sempre a sua alfabetizagdo, apesar de ter a consciéncia que é um
processo lento.

Sobre o nivel de alfabetiza¢do desses alunos, as entrevistas informaram que a maioria
se encontrava entre a garatuja e o nivel pré-silabico, reconhecendo somente as vogais e, em
alguns casos, ndo sabendo escrever o nome. A professora Adriana destaca: “7Trabalho com o
nome, alfabeto, coordena¢do motora”.

Nas palavras de Carvalho (2019, p. 48), “Examinar a pratica pedagdgica objetivando
identificar as barreiras para a aprendizagem ¢ um desafio para todos nos educadores que até
entdo, as temos examinado sob a otica das caracteristicas do aprendiz”. Assim, consideramos
importante ouvir as participantes sobre a sua experiéncia como professoras alfabetizadoras

de alunos com deficiéncia intelectual.



Todas as docentes informaram que, ao longo de sua trajetdria, procuram desenvolver

o trabalho de acordo com as necessidades e as particularidades de seus alunos.

Airam: [Inicialmente ndo tinha conhecimento em como trabalhar com esses
alunos, mas sempre demonstrei um olhar para com todos os alunos, independente
de ser aluno com ou sem deficiéncia. No decorrer da minha trajetoria, resgatei
lembrangas do acolhimento que tive enquanto estudante. Procuro trabalhar com
todos os alunos buscando estimular a capacidade individual de cada um.

L. Rodrigues: Este ¢ o primeiro ano com alunos com deficiéncia intelectual. Nesse
pouco tempo, a principio, observei o aluno para identificar seu nivel de
alfabetizagdo.

Sobre os métodos de alfabetizacdo que utilizam, Adriana, L. Rodrigues e Tatiana
mencionaram o método sildbico. J4 Airam combina o método sildbico com o método global.

Acerca dos métodos de alfabetizagdo, Frade (2005) explica que sdao divididos em
sintéticos e analiticos. O sintético compreende o método alfabético, que apresenta como
referéncia as letras do alfabeto, a fim de formarem silabas ou partes que dao origem as
palavras; o método fonico, que considera ensinar as relacdes entre sons ¢ letras, cuja unidade
minima de analise ¢ o fonema; e o método silabico, que se inicia das partes para o todo e
considera a silaba como unidade linguistica fundamental. Ja o método analitico corresponde
ao método global, no qual o ponto de partida ¢ o texto e, posteriormente, analisam-se as
sentencas, identificando as palavras, comparando as suas composigoes sildbicas; no método
da palavragdo, apresenta-se uma palavra que em seguida ¢ decomposta em silabas; e, por fim,
no método da sentenciagdo, a proposta ¢ partir da frase, na qual se deve reconhecer e
compreender o sentido de uma sentenga para s6 depois analisar as suas partes menores
(palavras e silabas).

“A flexibilizacdo ¢ outro fator que contribui para a remocdo das barreiras de
aprendizagem. Traduz-se pela capacidade do professor de modificar planos e atividades a
medida que as reagdes dos alunos vao oferecendo novas pistas.” (CARVALHO, 2019, p. 52).
As participantes contam sobre os procedimentos utilizados para flexibilizar e/ou adaptar o
curriculo, visando atender as necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual. Conforme

as professoras:

Adriana: Procuro adaptar de acordo com a necessidade do aluno, buscando
embasamento teorico e supervisdo de uma coordenadora da area.

Airam: Ndo faco um planejamento separado, mas, dentro da proposta das
atividades da sala, faco atividades paralelas de acordo com a capacidade de
entendimento do aluno. Ele realiza a atividade de sala com o auxilio da
profissional de apoio sob a minha orientagdo e depois a atividade adaptada
conforme o conteudo.
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Tatiana: Trabalho de acordo com a necessidade do aluno com atividades
diferenciadas para sua aprendizagem.

A partir das respostas, pode-se inferir que todas t€ém uma preocupagao em atender os
alunos em suas necessidades por meio de atividades diferenciadas. Somente a professora L.
Rodrigues relatou que ainda ndo foi possivel flexibilizar e/ou adaptar as atividades. Esta
afirmagao ¢ decorrente do fato de que a professora iniciou sua pratica de alfabetizacdo com
alunos com deficiéncia intelectual em 2020 e, passados 19 dias do inicio do ano letivo, as
aulas foram suspensas devido a situagao da pandemia da Covid-19.

Tais procedimentos estdo em concomitancia com a concepg¢ao de Carvalho (2019, p.

66):

Entende-se por adaptagdes curriculares as modificagdoes realizadas pelos
professores, espontaneamente, e todas as estratégias que sdo intencionalmente
organizadas para dar respostas as necessidades dos alunos. Quando se fala em
adaptagoes curriculares esta se falando de planificagdo e de atuagao do docente e
nao da organizacdo de outro curriculo, muito empobrecido pela errdnea suposigao
da impossibilidade do aluno em aprender.

Diante da importancia das adaptacdes curriculares para alfabetizagdo dos alunos com
deficiéncia intelectual, uma vez que essas sao mencionadas em documentos orientadores e
legais, de ambito nacional e internacional, tais como a Declaragdo de Salamanca (UNESCO,
1994); a LBD (BRASIL, 1996); o Decreto n° 3.298, que dispde sobre a Politica Nacional
para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (BRASIL, 1999); as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a) e a Politica
Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008),
consideramos essencial conhecer quais os recursos que as docentes participantes utilizam

para auxiliar na alfabetizacao desses alunos.

Adriana: Utilizo muito de material ludico e concreto.

Airam: Atividade adaptada com direcionamento e jogos.

L. Rodrigues: Ainda ndo foi possivel utilizar.

Tatiana: Jogos e atividades de acordo com a sua necessidade e busco sempre
uma parceria com as professoras de apoio para obtermos um resultado positivo.

Os momentos ludicos como processos educativos precisam estar nas rotinas diarias
das salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nas palavras de Souza (2016, p.
40), “O ludico torna-se essencial no desenvolvimento do aluno, pois no brincar ndo se

aprendem somente conteudos, mas se aprende para a vida”. As professoras relataram utilizar

&9



material ludico e concreto, jogos, assim como atividades adaptadas, como recursos auxiliares
na alfabetizacdo, de tal forma que seja possivel que os alunos com deficiéncia intelectual
possam assimilar o contetido.

As agdes das educadoras nos indicam o que Ignachewski (2011) refor¢a sobre a
ludicidade ser uma necessidade do ser humano em qualquer idade, e ndo poder ser vista
apenas como diversao. A autora ressalta ainda: “O desenvolvimento do aspecto ludico facilita
a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural; colabora para uma boa satide
mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de socializacao,
comunicagao, expressao e constru¢cdo do conhecimento.” (IGNACHEWSKI, 2011, p. 82).

Assim sendo, acreditamos que a ludicidade pode ser entendida como um processo de
diferentes dimensdes, se considerarmos as experiéncias e interacdes de um aluno com DI
com seus pares, com o objetivo de que ele possa desenvolver a escrita — visto que ela e a
leitura estdo inseridas no cotidiano —, possibilitando que a crianga faca parte do processo de
construcao da sua propria alfabetizacao.

De acordo com Souza (2016, p. 43), “Por meio dos jogos, o educando explora muito
sua criatividade, melhora sua conduta no processo ensino-aprendizagem e sua autoestima”.
Posto isso, dialogamos sobre a compreensao acerca da utilizagao dos jogos no processo de
alfabetizagdo. Todas a consideram importante e apresentam como justificativa a contribui¢do

positiva desse recurso.

Adriana: E um recurso muito importante, pois aproxima mais o aluno a
aprendizagem, eles ficam mais interessados.

Airam: £ positivo, porque proporciona a crian¢a uma interagdo liidica para o seu
desenvolvimento cognitivo.

L. Rodrigues: 4 utilizagdo de jogos no processo de alfabetizacdo é importante,
visto que proporciona ao aluno melhores condigdes de avangos em seus niveis de
conhecimento, partindo [da ideia de] que, através dos resultados obtidos, é
possivel identificar o que ndo estd dando acerto, permitindo avan¢ar naqueles
resultados que deram certo.

Tatiana: Muito importante, pois o aluno aprende de forma ludica.

Considerando os aspectos positivos da utilizagao dos jogos, as professoras relatam
que tal ferramenta contribui para o aprendizado dos alunos, uma vez que possibilita
desenvolver o conhecimento, fazendo com que eles fiquem mais interessados, permitindo
ainda avaliar o processo de aprendizagem. Contudo, uma delas ressalta a auséncia de espago
apropriado e interessante além da sala de aula para realizar atividades lidicas. De acordo com
a professora Airam: “Porém, infelizmente na nossa realidade ndao dispomos de espago

adequado e atrativo para organizar atividades ludicas fora da sala de aula’.
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Desde 2018, as escolas publicas e privadas brasileiras sdo orientadas a organizar seu
planejamento de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), objetivando a mobilizacdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida

cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Tais competéncias sao:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imagina¢ao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solucdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas ¢ culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora ¢ digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagio e comunicagio
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental € o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua satde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes € as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resoluc@o de conflitos e a cooperagao, fazendo-
se respeitar ¢ promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p. 9-10).

Sendo assim, perguntamos as professoras sobre suas percepgdes quanto ao
desenvolvimento das competéncias e das habilidades dos alunos com deficiéncia intelectual

ao fazerem uso dos jogos. De acordo com as entrevistadas:



Adriana: O uso de jogos é de suma importincia, mas deve ser escolhido com
cautela e cuidado, de acordo com a especificidade de cada aluno. Na maioria das
vezes, o resultado com jogos ¢ bastante satisfatorio.

Airam: Durante o uso dos jogos na sala de aula, principalmente em jogos de
grupo, oriento os alunos para que exercitem a colaborag¢do com o colega que
precisa de ajuda, proporcionando a interagdo socioafetiva a capacidade de troca
de ideia e opinioes, promovendo o respeito mutuo.

L. Rodrigues: Com a utilizagdo de jogos teremos um recurso a mais para o
desenvolvimento dessas competéncias e habilidades, considerando o aluno com
deficiéncia intelectual.

Todas as professoras reconhecem a importdncia dos jogos como recurso para
contribuir na aprendizagem. Destacam a interacao e a colaboracdo, possibilitando o agir
pessoal e coletivo, o respeito muatuo, o didlogo e a interagao entre os pares, tal qual descrito
nas competéncias 9 e 10 supracitadas. No entanto, para a utilizacdo dos jogos, mencionam a
importancia de um planejamento. Além disso, a professora Tatiana expde: “Acho que é
necessdario mais investimentos em jogos e atividades diferenciadas”.

Solicitamos as professoras que relatassem o tipo de jogos que utilizam durante o
processo de alfabetizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual. Somente L. Rodrigues
ainda ndo empregou esses recursos devido ao pouco tempo em sala de aula, mas, pensa em
utilizd-los bastante. As professoras Adriana, Airam e Tatiana ja usaram: letras moveis; jogos
de cores, de encaixe, de quantidade, de alfabeto, da memoria; bingo; domind; jogo Olho de
Lince e quebra-cabeca — todos fazem parte do acervo da escola, conforme consta na

entrevista.

Figura 2 — Jogos de alfabetizac¢do disponiveis na escola

Jogo Alfabeto Silibico Jogo Dominé de A a Z
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Fonte: Imagens retiradas da internet '

1 Em fung¢io da pandemia e o consequente fechamento das escolas municipais estabelecido pelo Decreto n°
18.689 de 15 de julho de 2020, as imagens dos jogos que fazem parte do acervo da escola vieram de busca
na internet, no Google.
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Para Ignachewski (2011, p. 83), “As interagdes sao fundamentais no processo de
desenvolvimento e aprendizagem do ser humano”. Diante disso, perguntamos sobre o
envolvimento dos demais alunos nas atividades ludicas (utilizagdo dos jogos). Segundo as

entrevistadas:

Adriana: Eu particularmente gosto de trabalhar individualmente com o aluno com
deficiéncia intelectual, pois no coletivo nunca obtive resultados satisfatorios, pois
os alunos com deficiéncia intelectual ndo conseguiam se concentrar.

Airam: Divido os alunos em grupo.

L. Rodrigues: Ndo foi possivel utilizar os jogos, mas quando isso ocorrer, todos
os alunos devem ser envolvidos no processo.

Tatiana: Procuro trabalhar jogos com toda a sala.

Pudemos constatar que as professoras compreendem que os jogos permitem aos
alunos a descoberta do universo ao seu redor e, através deles, podem aprendem a relacionar-
se com os colegas, criar estratégias e regras, cooperar, raciocinar, aceitar limites, concentrar-
se e sentir prazer quando aprendem brincando.

Conforme Kishimoto (2011, p. 111), “Os jogos educativos ou didaticos estao
orientados para estimular o desenvolvimento cognitivo e sdo importantes para o
desenvolvimento do conhecimento escolar mais elaborado — calcular, ler e escrever”. Com
essa compreensdo, indagamos sobre os critérios que sdo considerados para a escolha dos

jogos. De acordo com as professoras:

Adriana: O laudo e necessidade do aluno, sempre pensando em qual objetivo deve
ser alcangado.

Airam: Dependendo do jogo, observo a funcionalidade do mesmo. Por exemplo:
com o jogo Olho de Lince trabalho a percep¢do visual e auditiva, pois no jogo tem
letras e imagens, o aluno precisa fazer associagdo entre imagem conforme a letra
ditada.

L. Rodrigues: Nivel de alfabetiza¢do que o aluno se encontra, as habilidades e
capacidades para determinados tipos de jogos, aqueles que todos os alunos da sala
possam participar.

Tatiana: A necessidade e o nivel de ensino.

Observa-se que, como critérios a serem considerados para a escolha dos jogos, as
participantes da pesquisa atentam-se ao objetivo de aprendizagem, ao nivel de alfabetizacao,
as necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual, as habilidades que o jogo possibilita
desenvolver nesses alunos.

Segundo as respostas, com base em sua trajetoria docente, verificamos a preocupagao
das professoras em conhecer as especificidades dos alunos, para assim utilizar o método de

alfabetizacdo que poderd favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Ademais, elas

93



demonstram aten¢ao ao realizar atividades adaptadas e/ou flexibilizadas, além de considerar
os recursos ludicos uma ferramenta colaboradora durante a alfabetizacdo dos alunos com
deficiéncia intelectual.

A partir das respostas ao questiondrio, entendemos que essas profissionais
compreendem que a escolha do jogo deve: ser executada pelo professor; estar em sincronia
com sua proposta de atividade; visar a constru¢do de um novo conceito ou aperfeicoar um ja
desenvolvido. Em relagdo aos alunos com deficiéncia intelectual, as docentes nos sinalizam
que ¢ preciso analisar o nivel de alfabetizagao desses educandos, para organizar os jogos de
modo a possibilitar sua interagao e colaboragdo com os colegas.

Por fim, apreendemos que as participantes percebem a importancia da mediagdo
docente junto ao aluno com deficiéncia intelectual e que essa ¢ essencial e deve constar no

seu planejamento pedagdgico, acontecendo em momento pertinente.

4.2 Dialogando com as professoras

Rememoramos que as entrevistas semiestruturadas aconteceram por meio de
videoconferéncia. Assim, as informagdes repassadas pelas professoras foram registradas em
gravacoes de video e posteriormente transcritas. Segundo Szymanski, Almeida e Prandini
(2011, p. 77), “O processo de transcricdo de entrevista ¢ também um momento de andlise,
quando realizado pelo pesquisador. Ao transcrever, revive-se a cena da entrevista, e aspectos
da interagdo sdo relembrados”.

Durante o percurso teorico abordamos o uso do jogo como ferramenta de ensino no
processo de constru¢ao do conhecimento em fase de alfabetizagdo, considerando a defini¢ao
de alfabetizagdo e de jogos sob a perspectiva de Soares (2018) e Kishimoto (1998),
respectivamente, com a finalidade de entender a necessidade da aprendizagem ludica com a
utilizacao dos jogos.

E importante que o professor se apoie em algum método de alfabetizagdo para que
possa ensinar e consiga alcangar os objetivos do processo alfabetizador de maneira
significativa. O método deve ser apropriado ao perfil dos alunos, de modo que eles consigam
compreender o que esta sendo ensinado. De acordo com Soares (2018, p. 124), método ¢ “a
soma de agdes baseadas em um conjunto coerente de principios ou de hipoteses psicologicas,

linguisticas, pedagdgicas, que respondem a objetivos determinados™.
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Assim sendo, iniciamos a entrevista perguntando as professoras o porqué da escolha
do método silabico para alfabetizar, uma vez que elas nos informaram sobre o uso desse

método no questiondrio. Adriana, L. Rodrigues e Tatiana responderam:

Adriana: Eu acho particularmente que ele atinge melhor as criangas. Partir do
alfabeto, depois as silabas, parece que eles vdo assimilando mais.

L. Rodrigues: Eu comecei a utilizar esse método silabico porque ele é o mais
conhecido, é o mais facil.

Tatiana: Mas assim, é o método que eu achei mais facil, de melhor compreensado
para os alunos. Que eu acho assim, eles chegam na alfabetizagdo de uma forma
melhor. Esse foi o melhor método que eu achei até hoje.

Airam: [...] a sala é heterogénea, entdo, as vezes o silabico funciona para um e
ndo funciona para outro. Ai, para facilitar para aqueles que tém dificuldades com
silabico, eu trabalho também o alfabético, porque ele é a soletragdo — que eu passo
bastante trabalho nesse sentido, com a soletragdo. E eu acho que é o que ajuda o
alfabético. Ele ajuda o silabico porque as vezes a crian¢a conhece a letra, mas ndo
sabe juntar [...]. Esses dois métodos juntos, pra mim, sempre funcionam, é o que
eu sempre trabalhei.

As professoras afirmam que escolhem o método silabico por ser o mais facil e de
melhor compreensdo para as criangas. Airam relata que faz uso do método silabico e do
alfabético, justificando a juncdo de ambos por eles se complementarem. Dessa maneira, os
métodos sdo formas de orientar o trabalho docente, sdo a conexao entre o conteudo e o aluno,
sdo acoes realizadas para determinados fins, assim como sdo as praticas empregadas para
atingir os objetivos da alfabetizagcdo e desenvolver as habilidades de escrita e leitura.

Os jogos contribuem com os aspectos formativos dos seres humanos, tendo em vista
que, na alfabetizag¢do, servem como recreagdo, favorecendo a aprendizagem da escrita e da
leitura, a0 mesmo tempo que podem ser utilizados como recurso para adequar o ensino as
necessidades educacionais. Para Kishimoto (2011), ao assumir a fung¢do ludica e educativa,
o brinquedo educativo merece algumas consideragdes. Segundo a autora, em sua “funcéo
ludica: o brinquedo propicia diversdo, prazer e até desprazer, quando escolhido
voluntariamente; e [na] funcao educativa: o brinquedo ensina qualquer coisa que complete o
individuo em seu saber, seus conhecimentos e sua apreensao do mundo.” (KISHIMOTO,
2011, p. 41).

Diante disso, indagamos quanto aos recursos mencionados (quando, no questionario,
perguntamos quais eram os recursos utilizados para auxiliar na alfabetizacdo de alunos com
DI — letras moveis, jogos de cores, jogos de encaixe, jogos de quantidade, jogo de alfabeto,
bingos, jogo da memoria, jogo domind, jogo Olho de Lince e quebra cabega), solicitando as

professoras que exemplificassem o material ludico utilizado. Devido a grande diversidade de
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jogos de domind disponiveis na escola, evidenciada no questionario, procuramos saber,

especificamente, qual — ou quais — sdo utilizados.

Adriana: Na minha sala tenho muita letra movel, muito joguinho de alfabeto, as
vezes tem o desenho para achar a letrinha e encaixar [...]. Eu tenho um de vogais
para identificar as vogais e ir encaixando, tipo quebra-cabegas para encaixar na
vogal com a figura. Eu comprei esses jogos pensando nos meus alunos especiais
porque no ano passado eu senti falta disso. Mas voltados para alfabetizagdo,
encaixe de palavras com desenho, qual é a primeira letra e coloca o prendedor.
Pecinha de montar para os alunos especiais, que trabalha a coordenagdo um
encaixe muito bom na sala também. Tem muito bingo, de letras, de silabas, de
numeros, tem bastante jogos. [Sobre o jogo domind] Fu uso mais o ‘figura x
palavra” da escola e de madeira. Tem muitos que eu confeccionei, plastifiquei e
recortei.

Tatiana: Jd trabalhei com jogo da memoria “figura x imagem”, jogo separa¢do
de silabas e 0 jogo da memoria de figuras. [Sobre o jogo domind] Ja trabalhei com
os dois, tanto com o [de] separa¢do de silabas quanto de figuras também.
Airam: Usamos bastante [jogo da memoéria]. Eu gosto muito de usar. Eu, no jogo
da memoria, assim, eu pego o jogo da memoria, eu faco bastante coisa com ele.
[Jogo de encaixe] Esse ai, assim, depende do avango da crianca, se ela ja tem como
uma coordenag¢do boa. Dependendo, por exemplo, Lego bem colorido a gente pode
‘ta trabalhando cores, trabalhando forma, montagem de objetos. Da para gente
trabalhar bastante coisa. [Sobre o jogo domind] O domind, no caso, depende de
aluno porque, as vezes, ele ja esta naquela fase mais avangada de reconhecer as
silabas.

Além de utilizar o jogo seguindo as regras, a professora Airam exemplifica as

possibilidades de explorar o jogo da memoria. Segundo ela:

Airam: Depois que terminou o jogo, vocé pode trabalhar uma matematica, como
0 que é o mais, o que é menos, contar quantas fichas, contar quantos pares.
Dependendo do jogo que esta fazendo, porque geralmente, no caso, voltando no
caso da minha aluna, seria ela reconhecer. Por exemplo, nos temos la o jogo da
memoria de hortalicas, com coisas variadas, que vocé pode fazer o processo de
classificagdo, o que é verdura, o que é legume, separagdo. Entdo, o jogo da
memoria da para gente fazer muita coisa, da para trabalhar muita coisa com uma
crianga.

No momento da entrevista, os jogos citados pelas professoras foram: letra mével,

joguinho de alfabeto, quebra-cabecas, encaixe de palavras com desenho, jogo do prendedor,

dominé (figura x palavra, separacao de silabas) e o jogo da memoria (figura x palavra,

hortalica).
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Figura 3 — Alguns dos jogos citados pelas entrevistadas

Jogo quebra-cabeca Jogo da memoéria

Fonte: Imagens retiradas da internet?

A partir das falas das entrevistadas, observamos que os jogos mais utilizados sdo o
domind e o da memoria, tanto para alfabetizagdo, como para conceitos bdsicos da
matematica. As professoras fazem uso do jogo enquanto funcdo educativa. Conforme
Kishimoto (1998, p. 19), “Se o professor escolhe um jogo da memodria com estampas de
frutas destinado a auxiliar na discrimina¢do das mesmas, mas as criangas utilizam as cartas
do jogo para fazer pequenas construgdes, a funcdo ludica predomina e absorve o aspecto
educativo definido pelo professor: discriminar frutas™.

A professora Tatiana explica sobre a metodologia para escolha do jogo e exemplifica

suas agoes:

Tatiana: A7 eu pego também o jogo de acordo com o que os alunos sabem. Entdo,
os alunos que sdo alfabetizados, eu trabalho com jogos... Quando a gente estd
trabalhando multiplicagdo, no ano passado deu certo, ai os meninos que ja sabiam,
eu trabalhava com jogos; os que sdo do Atendimento Educacional Especializado
[AEE], eu tentava pegar de imagens, alguns que estavam na fase de alfabetiza¢do
de silabas e assim por diante, dependendo do que o aluno sabe, partindo dessa
pratica.

Tatiana relata também sobre o resultado obtido:

Ai, tinha dia que eu conseguia, pegava varios jogos e trabalhava com a sala toda.
Agora, quando eles ficava mais agitados, ai as vezes trabalhava atividades com
uns, jogos com os do AEE e outro tipo de jogo com os que iam terminando a
atividade. Eu ia dando os jogos e ia auxiliando todos na sala, né?

20 Em funcdo da pandemia e o consequente fechamento das escolas municipais estabelecido pelo Decreto n°
18.689 de 15 de julho de 2020, as imagens dos jogos que fazem parte do acervo da escola vieram de busca
na internet, no Google.



Ao fazer uso do jogo, percebe-se que a professora Tatiana tem o cuidado de
flexibilizar, olhando tanto para o conteudo, quanto para a atitude dos alunos em sala de aula.
Nesse sentido, as acdes docentes passam por varios desafios, especialmente quando ocorrem
na perspectiva inclusiva. Proporcionar aos alunos com deficiéncia uma aprendizagem
significativa requer do professor observacao e constante renovagao da pratica.

E importante que ele fique atento ao progresso de seus alunos, para que as atividades
ludicas propostas estejam de acordo com nivel de desenvolvimento e possibilitem novas
aprendizagens. “Cabe ao professor a responsabilidade de buscar desenvolver atividades que
estejam relacionadas com o embasamento tedrico € com as necessidades especificas de cada
aluno [...].” (SOUZA, 2016, p. 125). Nessa perspectiva, foi importante verificar quais tipos

de jogos as entrevistadas consideram ideal para alfabetizar as criangas com DI.

Adriana: Sinceramente, tem hora que eu ndo sei. A gente tem que adaptar esses
[jogos] que damos no coletivo, mas, parece que ndo atinge. Acho que depende da
deficiéncia da crianca. Para ser bem sincera, eu me sinto despreparada com
relagdo a isso. Parece que eu nunca sei montar o que é adequado.

Airam: Olha. Eu acredito mais naquele jogo, o Olho de Lince. Ele é muito
interessante. Entdo, eu gosto desse jogo pra estar trabalhando a crianga,
principalmente com deficiéncia intelectual, se bem que os meus casos, que eu ja
tive de deficiéncia intelectual, ndo chegaram a esse nivel. Vocé conhece a aluna
M., ela ainda ndo chegou nesse nivel, mas é um jogo que, quando eu estiver
trabalhando as familias sildbicas, usando o método alfabético, o jogo vai ser muito
util pra ela. E um jogo que prende a atencdo do aluno.

L. Rodrigues: Jogo da memoria.

Tatiana: Da escola [jogo da memoria e domind], os que eu usei sdo todos da
escola.

Figura 4 — Jogos citados pelas professoras

Jogo Olho de Lince Alfabeto movel

A f-/
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Fonte: Imagens retiradas da internet?!

21 Em funcdo da pandemia e o consequente fechamento das escolas municipais estabelecido pelo Decreto n°
18.689 de 15 de julho de 2020, as imagens dos jogos que fazem parte do acervo da escola vieram de buscas
na internet, no Google.
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Os jogos Olho de Lince, da memoria e domind foram citados pelas professoras. E
importante destacar que eles possibilitam o desenvolvimento de percepc¢dao visual,
concentragdo, aten¢dao, memorizacao, elaboracdo de estratégias e raciocinio.

A partir do momento em que o professor tem conhecimento da necessidade de atender
as particularidades de todos os alunos com necessidades educacionais especiais, adaptando
e/ou flexibilizando as atividades, de modo que possam ter acesso ao conhecimento, entende-
se que a inclusdo esta ocorrendo. De acordo com Heredero (2010), as adaptagdes curriculares

sao:

As adaptagdes sdao concebidas, entdo, como instrumento que pode e deve tratar de
avancar no desenvolvimento geral de cada pessoa. Sdo, em consequéncia, o
conjunto de modificagdes que se realizam nos objetivos, contetidos, critérios e
procedimentos de avaliagdo, atividades e metodologia para atender as diferengas
individuais dos alunos. Além disso, as adaptagdes ndo se centralizardo somente no
aluno/a; serdo relativas e flexiveis, formardo um continuo de menor a maior
significagdo, e deverdo ser revisadas e avaliadas constantemente. (HEREDERO,
2010, p. 199-200).

Com base nessa citagao, dialogamos com as professoras sobre as atividades adaptadas
preparadas por elas, para favorecer a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

De acordo com as entrevistadas:

Adriana: Eu tenho muita dificuldade. As vezes eu até verifico o CID para ver que
tipo de atividade vai atender, melhorar o aluno. Na medida do possivel, com o
pouco conhecimento que eu tenho, eu vou confeccionando.

Airam: Sdo planejadas por mim [atividades adaptadas]. A4 gente pede para elas
[profissionais de apoio] proprias fazerem, mas sempre a gente da orientagdo para
elas. Mas sdo planejadas pelo professor da sala.

Tatiana: Ultimamente eu estava trabalhando atividade totalmente diferente com
os meninos, assim, estou falando mais do ano passado, que esta turma desse ano
eu estava conhecendo. Até assim, o que eu comecei a trabalhar em marco deste
ano, também, eu estava fazendo atividades diferentes.

Segundo o relato de Adriana, fica evidente a necessidade de formagdo continuada
com vistas para a inclusdo, assim como a presenga de um profissional de apoio na classe
comum para auxiliar o professor na rotina dos alunos com deficiéncia.

As professoras nos relataram como realizavam essas adaptagdes.

Adriana: Igual o ano passado, tinha a aluna D., eu confeccionei a tabuinha das
letrinhas, para ela ir identificando o nome. Eu fiz muito de quantidade
(contagem/conceito de numero) pra ela, tinha um caminhdozinho e as bolinhas
para ela achar qual era o numero e a gente contava. E todos os meus alunos do
Atendimento Educacional Especializado tém um caderno separado. Com
atividades especificas para eles. Como, por exemplo, a aluna D., eu escrevia a
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letra D e ela pintava, era diferenciada das outras criangas. Mas quando eu ndo
estava proxima a ela, eu deixava ela fazer do jeito dela, a tarefa igual dos colegas.
Airam: Estou trabalhando com ela [aluna M.] as mesmas atividades de sala, que
sdo as nogoes basicas da matematica, agora que eu ia entrar no trabalho com ela
de vogais, das letras mesmo, mas, por enquanto, eu estava trabalhando com ela o
nome e as nogoes bdsicas da matematica. O que que eu fiz: pego aquela parte
assim, oriento, claro, porque esse ano eu tive a sorte de ter uma pessoa que estd
me ajudando, entdo o que que eu faco? Pega aquela atividade, por exemplo, eu
vou trabalhar com ela o grosso e o fino, por exemplo. Entdo eu oriento a
professora de apoio a explicar para ela, no material concreto, o que é isso ai. Vai
umas duas, trés aulas, porque ndo adianta nada s6 mostrar e mandar ela registrar
aquela atividade, né? Entdo, baseado nisso que foi trabalhado com o material
concreto com ela, ai eu estou conseguindo alguns avangos. Entdo ai ela registra
essa atividade, ela com a crianga apontando essa atividade. Essa eu ndo fago
adaptagdo por enquanto,; agora, ao longo do ano é que a gente vai ter que fazer
essa preparagdo pra ela, de algumas atividades. Hora que eu entrar nas familias
[silabicas] que vai ter que ser uma atividade diferenciada.

Tatiana: Entdo, eu trabalhava assim, com vogais, nomes, com os alunos do AEE
e os alunos que ndo sdo alfabetizados. Eu também estava trabalhando
alfabetizagdo dentro do que eles precisavam e, os alunos que ja sdo alfabetizados,
eu pegava o texto com a interpretacdo de texto, ia trabalhar outra atividade com
eles, porque a gente vé que ndo adianta, assim, era bom se eles conseguissem, mas
a gente vé que eles ndo conseguem. Entdo, assim é melhor: trabalhar em atividades
diferentes onde todos vdo produzir, do que pegar s6 uma e dar para a sala inteira
e eles ficarem perdidos. Entdo, eu estava fazendo assim no ano passado e esse ano.

Podemos inferir que as professoras procuram adaptar as atividades, por meio de
confeccao de jogos e utilizagdo de material concreto para que os alunos com deficiéncia
possam acompanhar. Durante o periodo das aulas, a professora Airam teve auxilio de uma
profissional de apoio, a qual era orientada a realizar as atividades com o material concreto.
Tatiana menciona que, enquanto trabalhava texto interpretativo com os alunos alfabetizados,
os demais realizavam atividades adaptadas para o nivel de alfabetizagao.

A professora Adriana nos conta: “Eu fui confeccionado bastante joguinho de uns trés
anos pra cad. Eu tenho metade e metade, no armario, uns sdo meus e alguns da escola”. As
professoras L. Rodrigues e Tatiana optam pelos jogos disponiveis na instituicao de ensino.

Foi importante saber se as docentes gostariam de falar sobre as principais dificuldades
enfrentadas ao alfabetizar alunos com deficiéncia intelectual e como essas situa¢des foram

sanadas.

Adriana: Eu acho que isso, essa questdo de saber o material adequado, como
lidar, as vezes com essa crianga, pela falta de preparo... eu acho que somos muito
despreparado para isso, para inserir essa criang¢a no ensino regular. Eu vou atras.
Se tiver algo, alguém do Atendimento Educacional Especializado para me ajudar,
um livro, pesquisa na internet... Eu vou tentando. Eu sou meio ansiosa com rela¢do
a isso.

Airam: Assim, dificuldade a gente sabe que tem. Porque é um tiro no escuro que
a gente da. Na realidade, a gente tenta, né? Vocé conhece os casos que eu ja tive,
né? Igual ao ano passado, além da gente ter que enfrentar, é assim, com a
deficiéncia que a gente tem certeza que tem, né, que é o caso do aluno J. — com
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ele era na base da troca, né? Porque eu acho que eu sou abengoada todo ano com
um tipo de aluno desse [risos]. Era troca! Se ndo fizer... Porque ele tinha uma
mania de ir no banheiro toda hora, né? Entdo, era feita uma troca com ele. E
assim, conversado, mesmo. Foi uma luta brava. Mas deu pra adaptar direitinho,
que no final do ano, assim, até sai feliz.

Tatiana: Olha, eu tive muita dificuldade. Tem dia que, ndo sei, parece que eles
ndo estdo a fim, tem dia que eles ndo querem entrar nem na sala, igual no caso a
aluna R. , né, chorava muito, entdo, assim, é muito complicado, sabe? Tanto que,
assim, a gente lutou L. Rodrigues, lembra? Foi o ano todo a gente assim, tentando
alfabetizar, e tudo, e, findo o ano, eles ndo foram alfabetizados.

Na fala das professoras, apesar de denotarem inseguranga no processo de
alfabetizacdo dos alunos com DI, percebe-se o empenho em buscar alternativas
metodologicas e atitudinais.

Foi possivel apreender, nas respostas do questionario, que elas observam as
particularidades dos alunos com DI. Assim sendo, perguntamos quais critérios eram

considerados para elaborarem os objetivos do planejamento. De acordo com as entrevistadas:

Adriana: O objetivo principal é saber o tipo de deficiéncia que a crianca tem —
autista, cerebral —, o que é primeiro. O que é a deficiéncia da crianga, de acordo
com isso — leve ou mais severo — que vamos tentando adaptar.

L. Rodrigues: Ah! Eu acho que o desenvolvimento de cada um. Que nem eu falei,
tem que observar, né, as particularidades de cada um, que cada um tem sua forma
de aprender melhor, seu tempo. Eu acho que isso conta muito pra gente poder
elaborar o planejamento e isso é com tempo que a gente vai observando o
desenvolvimento do aluno.

Tatiana: Eu concordo com a L. Rodrigues, é isso mesmo. A gente tem que estar
observando, o que o aluno sabe, o que ndo sabe, para a partir dai a gente fazer
um trabalho e tentar, por mais que tenha na sala 30 alunos, mas estar
acompanhando dia a dia. Individualmente, também, para ver o aprendizado, né, e
no que o aluno esta melhorando, o que falta para aprender, é isso ai. Eu concordo,
também.

Percebemos que elas se preocupam em elaborar um planejamento que visa atender as
especificidades, bem como o entendimento acerca dos conhecimentos prévios e a avaliacao
cotidiana. Nota-se que as professoras levam em consideracao que “Os alunos aprendem nos
seus limites e se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o professor levara em conta esses
limites e explorard convenientemente as possibilidades de cada um.” (MANTOAN, 2015, p.
69).

A analise de dados implica a compreensao de como o fendmeno se insere no contexto
do qual faz parte, ¢ o processo que conduz a explicitacdo da compreensdo do fenomeno pelo

pesquisador. Em sequéncia, tecemos nossas reflexdes sobre a pratica docente do professor
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regente na alfabetizacao de alunos com deficiéncia intelectual e a contribui¢do dos jogos para

o processo de alfabetizagdo, a partir das respostas dos questiondrios e das entrevistas.
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4.3 Analise geral

Conforme descrito na subsecdo 1.3.3, intitulada Constituindo os procedimentos de
sistematiza¢do dos dados (p. 31), as andlises dos questiondrios e das entrevistas foram
pautadas no método da triangulacdo, conforme versam Tuzzo e Braga (2016), visto que se
estabeleceu um tripé entre sujeitos, objetos e fenomenos.

De acordo com Borba, Almeida e Gracias (2018), na analise dos dados, “A voz da
literatura quase some, ja a voz dos dados (participantes da pesquisa) ¢ fortemente destacada
a partir da voz do autor, que entrelaca, tece e analisa mantendo viva a voz tedrica.” (BORBA;
ALMEIDA; GRACIAS, 2018, p. 81).

Observamos que, para a condu¢do do seu trabalho, as professoras atentam-se ao
objetivo de aprendizagem do ano escolar, ao nivel de alfabetizacdo, as necessidades dos
alunos com deficiéncia intelectual e, a partir dessas observagdes, elaboram atividades
diferenciadas que permitam a esses alunos inserirem-se no contexto de sala de aula.

Com base nas respostas sobre os procedimentos para flexibilizar e/ou adaptar as
atividades, podemos compreender que todas tém um cuidado para atender os alunos com
deficiéncia intelectual em suas especificidades. As agdes das professoras estdo
fundamentadas no que Pletsch (2014) elucida ao afirmar “ser necessdrio implementar
alternativas e ou mudancgas nas praticas curriculares para que os alunos com necessidades
educacionais possam participar das atividades escolares. Entretanto, essas mudangas devem
constituir caminhos pedagdgicos alternativos para atingir os mesmos objetivos.” (PLETSCH,
2014, p. 171).

Desta maneira, para a realizagdo das adaptacdes das atividades de sala de aula ¢
preciso aprofundar o conhecimento acerca das especificidades dos alunos, tal como sobre os
recursos que podem colaborar no processo de ensino e aprendizagem, o que reforca a
importancia da formagao continuada dos professores.

Conforme Souza (2016), fica evidente que as atividades ludicas constituem uma
ferramenta essencial para o desenvolvimento cognitivo e psicossocial da crianca. No que
tange aos recursos utilizados para contribuir no processo de alfabetizagdo desses alunos, as
entrevistadas declararam recorrer a materiais ladicos, concretos, € aos jogos, possibilitando
um ensino significativo, visto que procuraram diversificar e explorar os jogos.

Os procedimentos realizados pelas professoras estdo em concomitancia com o que

diz Souza (2016), pois, no processo de desenvolvimento das atividades, estas devem estar
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relacionadas com o referencial teorico utilizado pelo professor e com as necessidades
especificas de cada aluno. Tais cuidados, conforme a autora, proporcionam possibilidades de
desenvolvimento das capacidades cognitivas, sociais e afetivas dos alunos.

Assim, como ja dito, ¢ importante que o docente fique atento ao progresso de seus
alunos, a fim de que as atividades ludicas propostas estejam de acordo com o nivel de
desenvolvimento e favorecam novas aprendizagens.

As entrevistadas afirmam que os jogos contribuem para a alfabetizacdo dos alunos
com deficiéncia intelectual. No entanto, quando se pretende trabalhar com jogos em sala de
aula, ¢ essencial que haja uma organizacao para essa pratica. Os critérios de escolha dos jogos
vao desde os objetivos que o docente tem em mente para a realizagdo daquela atividade até
sua adequagdo espago-temporal. Ao planejar uma aula com a utilizacdo dos jogos, as
professoras consideram o nivel de alfabetiza¢ao no qual o aluno se encontra, em consonancia
com as habilidades e as capacidades que o jogo escolhido possibilitara, assim como a
oportunidade de participagdo e interacdo entre todos os alunos no momento do jogo.

Ao final da entrevista, achamos importante ouvir o que as professoras pensam sobre
alfabetizar uma crianca com deficiéncia intelectual. Neste momento, as participantes
salientam que possuem dificuldades em alfabetizar os alunos com deficiéncia intelectual,
pois sentem-se despreparadas por ndo terem participado de um curso (Adriana: “Ndo fizemos
um curso especifico. Tem especializagdo em Psicopedagogia, mas, ndo prepara porque cada
aluno tem uma deficiéncia. ). Sentem-se inseguras e ansiosas (L. Rodrigues: “E um processo
bem devagar.”); (Tatiana: “Vocé tem que ter muita paciéncia e ndo é algo rdpido.”’), mas
acreditam na possibilidade de desenvolvimento desses alunos (Airam: “E um desafio e é
aquela vontade de acreditar que o ser humano é capaz que ele é capaz de alguma coisa.”).

Apesar das dificuldades relatadas nos questionarios e nas entrevistas, percebemos que
as docentes buscam alternativas para favorecer o processo de alfabetizacdo dos alunos com
deficiéncia intelectual. Para tal, adaptam atividades, fazem uso de material concreto,
procuram suporte pedagdgico com os professores do AEE, assim como pesquisam maneiras
de promover a inclusdo dos alunos com deficiéncia matriculados em suas turmas.

“Para ensinar a turma toda, parte-se do fato de que os alunos sempre sabem alguma
coisa, de que todo educando pode aprender, mas no tempo e do jeito que lhe € proprio e de
acordo com seus interesses e capacidades.” (MANTOAN, 2015, p. 71). Nessa certeza,
apresentamos na sequéncia o produto educacional, fruto deste trabalho, e, posteriormente,

nossas consideracoes finais.
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5 O PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional, segundo Moreira e Nardi (2009), trata-se do relato de uma
experiéncia de implementacao de estratégias ou produtos de natureza educacional, visando a
melhoria do ensino em uma area especifica. Tais produtos podem ser apresentados como
“sequéncia didatica, um aplicativo, um CD, um DVD, um equipamento, enfim, algo
identificavel e independente da dissertacdo.” (MOREIRA; NARDI, 2009, p. 4). Pode ser
também uma nova estratégia de ensino, uma metodologia para determinados conteudos, um
ambiente virtual ou até mesmo um texto.

No mestrado profissional estamos falando em cria¢ao e aplicacdo de um produto a
uma sala de aula ou a outro ambiente educacional. Pode ser criado como suporte para uma
pesquisa e depois desenvolvido ao longo desse trabalho. Deve ser disponibilizado e
apresentado de forma que possa ser utilizado pelo professor interessado nele.

O produto desta pesquisa, desenvolvido junto ao Programa de Mestrado Profissional
em Educacdo: formagao docente para a Educagdao Basica da Universidade de Uberaba -
UNIUBE, apoia-se nos estudos realizados durante o levantamento bibliografico, nos
questionarios e nas entrevistas com as professoras participantes do estudo. Propomos, assim,
0 jogo Palavra Certa, cuja intengao € que possa servir de apoio no processo de alfabetizagao
e seja capaz de inspirar um trabalho pedagdgico cada vez mais conectado as necessidades
dos alunos com deficiéncia intelectual. O encarte que acompanha o Palavra Certa apresenta
os objetivos de aprendizagem, os objetos de conhecimento e as habilidades propostas na
BNCC que podem ser estimuladas e/ou desenvolvidas durante o jogo, assim como as regras

e seu desenvolvimento.

Nome do jogo??: Palavra Certa.

Descri¢do: o jogo ¢ composto por 104 cartas, contendo imagens e palavras (Figura 5), na

proxima pagina.

220 jogo sera registrado na Biblioteca Nacional para posterior divulgagio.



Figura 5 — Cartas do jogo Palavra Certa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2020).

Nuimero de participantes: quatro alunos, de forma que uma dupla jogue contra a outra.
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Objetivos de aprendizagem: compreender regras, aceitar limites, elaborar estratégias,

estimular o raciocinio, a concentragdo, a aten¢do, a memorizagdo e desenvolver a aquisi¢cao

das habilidades de leitura e escrita.

Objetos de conhecimento: listados no Quadro 6.

Quadro 6 — Objetos de conhecimento e habilidades que podem ser estimuladas / desenvolvidas

durante o jogo (continua)

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Habilidades 1° Ano

Habilidades 2° Ano

Habilidades 3° Ano

(EFO1LPO1) Reconhecer que
textos sdo lidos e escritos da
esquerda para a direita e de cima
para baixo da pagina.

(EF12LPO01) Ler palavras novas

com precisdo na decodificacdo, no
caso de palavras de uso frequente,
ler globalmente, por memorizagdo.

(EF12LPO1) Ler palavras novas
com precisdo na decodificagdo,
no caso de palavras de uso
frequente, ler globalmente, por
memorizagao.

(EFO3LPO1) Ler e escrever
palavras com correspondéncias
regulares contextuais entre
grafemas e fonemas — c¢/qu;
g/gu; r/rr; s/ss; o (e ndou) e e
(e néio i) em silaba dtona em
final de palavra — e com
marcas de nasalidade (til, m,

n).
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durante o jogo (continuagao)
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(EFO1LPO02) Escrever,
espontaneamente ou por ditado,
palavras e frases de forma
alfabética — usando
letras/grafemas que representem
fonemas.

(EFO1LPO03) Observar escritas
convencionais, comparando-as as
suas producdes escritas,
percebendo semelhangas e
diferencas.

(EF02LP02) Segmentar
palavras em silabas e remover
e substituir silabas iniciais,
mediais ou finais para criar
novas palavras.

(EFO3LPO02) Ler e escrever
corretamente palavras com
silabas CV, V, CVC, CCV, VC,
VV, CVV, identificando que
existem vogais em todas as
silabas.

(EFO1LP04) Distinguir as letras do
alfabeto de outros sinais graficos.

(EFO1LPOS) Reconhecer o
sistema de escrita alfabética
como representacio dos sons da
fala.

(EF02LPO03) Ler e escrever
palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t,d, p, b) e
correspondéncias regulares
contextuais (c e q; e e 0, em
posicio atona em final de
palavra).

(EFO3LPO03) Ler e escrever
corretamente palavras com os
digrafos lh, nh, ch.

(EFO1LP06) Segmentar oralmente
palavras em silabas.

(EFO1LPO07) Identificar fonemas e
sua representagdo por letras.

(EF02LP04) Ler e escrever
corretamente palavras com
silabas CV, V, CVC, CCV,
identificando que existem vogais
em todas as silabas.

(EF35LP13) Memorizar a
grafia de palavras de uso
frequente nas quais as relacoes
fonema-grafema siao
irregulares e com h inicial que
nio representa fonema.

(EFO1LPOS8) Relacionar elementos
sonoros (silabas, fonemas, partes
de palavras) com sua
representacdo escrita.

(EFO1LP09) Comparar palavras,
identificando semelhancas e
diferencas entre sons de silabas
iniciais.

(EF02LPO0S5) Ler e escrever
corretamente palavras com
marcas de nasalidade (til, m,
n).

(EFO3LP04) Usar acento
grafico (agudo ou circunflexo)
em monossilabos tonicos
terminados em a, e, 0 € em
palavras oxitonas terminadas
em a, e, 0, seguidas ou nao de s.

(EFO1LP10) Nomear as letras do
alfabeto e recita-lo na ordem das
letras.

(EFO1LP13) Comparar palavras,
identificando semelhancas e
diferencas entre sons de silabas
mediais e finais.

(EF02LP06) Perceber o
principio acrofénico que opera
nos nomes das letras do
alfabeto.

(EFO3LPO0S5) Identificar o
numero de silabas de palavras,
classificando-as em
monossilabas, dissilabas,
trissilabas e polissilabas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na BNCC.

Orientacoes metodolégicas: vale ressaltar a importancia de observar que toda metodologia

utilizada em sala de aula requer um planejamento e um procedimento coerente de discentes

e docentes. Ao utilizar os jogos na sala de aula, ¢ preciso entender que ndo ¢ possivel exigir

siléncio, sobretudo quando se envolvem criancas. Conversas, risadas, gargalhadas, pequenas

divergéncias e até gritos animados sdo decorrentes da propria atividade do jogo, fazem parte

da aula e devem ser compreendidos como parte importante do aprendizado naquele momento.
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Com vistas a se preparar para as circunstancias que podem ocorrer ao longo da
atividade com jogos, tanto do ponto de vista pedagogico quanto das atitudes em sala de aula,
em primeiro lugar, o professor devera conhecer o jogo com o qual ird trabalhar. Para que
possa explora-lo ao méximo, o docente pode utilizar diferentes estratégias antes, durante e
depois do jogo.

O Caderno do PNAIC Jogos de Alfabetizagdo de Matemdtica (BRASIL, 2014)
recomenda importantes encaminhamentos metodoldgicos para auxiliar o professor nas
situagdes de jogos. Antes de iniciar o jogo, conforme o nivel de desenvolvimento dos alunos,
educador poderd ler as regras junto com eles ou pedir que leiam individualmente e,
posteriormente, discuti-las, tanto para verificar se todos as compreenderam, quanto para
problematiza-las, se julgar apropriado.

A fim de que o jogo seja aproveitado em toda a sua potencialidade pedagogica, ¢
essencial que o professor acompanhe os grupos durante os momentos nos quais ele estiver
sendo desenvolvido. E, ao final, ¢ importante promover um momento de socializacdo das
impressdes e de reflexdo sobre o que se aprendeu com a atividade. Tal momento se torna
significativo por permitir que os conceitos envolvidos durante o jogo sejam explorados.

Assim sendo, sintetizar os momentos a serem considerados na realizacdo das
atividades com jogos, que parecem ser as mais relevantes para a andlise, estdo sugeridas por

Grando (2000) no Quadro 7.

Quadro 7 — Momentos do jogo (continua)

Os alunos entram em contato com o material do
jogo, identificando materiais conhecidos, como:
Familiariza¢io com o material do jogo dados, pedes, tabuleiros e outros, e experimentam o
material através de simulagdes de possiveis jogadas.
E comum o estabelecimento de analogias

com 0s jogos ja conhecidos pelos alunos.

Pode ser realizado de varias formas: explicadas pelo
orientador da a¢do ou lidas ou, ainda, identificadas
através da realizagdo de varias partidas-modelo, nas
Reconhecimento das regras quais o orientador da agdo pode jogar varias
partidas seguidas com um dos alunos, que
aprendera previamente o jogo, e os alunos restantes
tentam perceber as regularidades nas jogadas,
identificando as regras do jogo.

E 0 momento do jogo pelo jogo, do jogo espontineo
simplesmente, em que se possibilita ao aluno jogar
para garantir a compreensdo das regras. Neste
“Jogo pelo jogo” - jogar para garantir regras momento, sdo exploradas as no¢des contidas no
jogo. O importante ¢ a internalizagdo das regras,
pelos alunos. Joga-se para garantir que as regras
tenham sido compreendidas e que vao sendo
cumpridas.
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Intervencio pedagogica verbal

Trata-se das intervencdes que sdo realizadas
verbalmente, pelo orientador da agdo, durante o
movimento do jogo. Este momento caracteriza-se
por questionamentos e observagdes realizadas pelo
orientador da acdo a fim de provocar os alunos para
a realizacdo das analises de suas jogadas (previsao
de jogo, anlise de possiveis jogadas a serem
realizadas, constatacfio de “jogadas erradas”
realizadas anteriormente etc.).

Registro do jogo

E um momento que pode acontecer, dependendo da
natureza do jogo que ¢ trabalhado e dos objetivos
que se tém com o registro. O registro dos pontos, ou
mesmo dos procedimentos e calculos utilizados,
pode ser considerado uma forma de sistematizacao
e formalizagdo. E importante que o orientador da
acdo procure estabelecer estratégias de intervengao
que gerem a necessidade do registro escrito do jogo,
a fim de que ndo seja apenas uma exigéncia, sem
sentido para a situacdo de jogo.

Intervencio escrita

Trata-se da problematizagio de situagdes de jogo.
Os alunos resolvem situagdes-problema de jogo,
elaboradas pelo orientador da agdo ou mesmo
propostas por outros sujeitos. A resolucao dos
problemas de jogo propicia uma analise mais
especifica sobre o jogo, em que os problemas
abordam diferentes aspectos do jogo que podem nao
ter ocorrido durante as partidas.

Jogar com “competéncia”

Um 1ultimo momento representa o retorno a situacao
real de jogo, considerando todos os aspectos
anteriormente analisados (intervengdes). E
importante que o aluno retorne a agdo do jogo para
que execute muitas das estratégias definidas e
analisadas durante a resolucao dos problemas.
Optou-se por denominar este momento como “jogar
com competéncia”, considerando que o aluno, ao
jogar e refletir sobre suas jogadas e jogadas
possiveis, adquire uma certa “competéncia” naquele
jogo, ou seja, o jogo passa a ser considerado sob
varios aspectos e Oticas que inicialmente poderiam
nao estar sendo considerados.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Grando (2000).

Com relagdo ao registro dos jogos, Grando (2000) versa que “O registro é um

importante instrumento de que pode dispor o aluno, para a andlise de jogadas ‘erradas’

(jogadas que poderiam ser melhores) e construgdo de estratégias” (GRANDO, 2000, p. 45).

No que tange ao “jogar com competéncia”, Grando (2000) informa que a busca por

estabelecer um momento em que o processo de analise do jogo e intervencao realizada possa

fazer sentido, na ocasido do proprio jogo. A autora recomenda que seja feita uma analise para

jogar melhor, para identificar estratégias vencedoras e testd-las. Ademais, durante as

intervengoes verbais e escritas, procura-se intervir o minimo possivel, deixando o jogo seguir

a sua dinamica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sem a inten¢do de tecer conclusdes decisivas no tocante a realidade estudada, a
presente pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de investigar a compreensao e a utilizacao
dos jogos no processo de alfabetizacdo das criancas com deficiéncia intelectual, sendo
possivel constituir um entendimento acerca da pratica pedagogica.

Ao realizarmos o levantamento bibliografico nas bases de dados de: SciElo, Google
Académico, Portal da CAPES e BDTD, sobre alfabetizagdao ¢ deficiéncia intelectual e
alfabetizacdo e jogos, concluimos que hd uma escassez em producdes académicas
contemplando em conjunto as tematicas alfabetizacdo, deficiéncia intelectual e jogos.

Analisando as politicas publicas de Educagdo Inclusiva, bem como as legislagdes
acerca da alfabetizacdo, verificamos que houve uma evolu¢ao, partindo de uma legislagao
que segregava os deficientes em institui¢des especificas conforme a deficiéncia. Com os
debates dos 6rgdos internacionais, iniciaram-se no Brasil discussdes sobre a Educacio
Inclusiva, a partir da Declaragao de Salamanca, em 1994, com a criagao de politicas publicas
nesse sentido. No entanto, apesar da promulgacao de varias leis, verificamos a partir dos
nossos estudos que essas, em sua maioria, ndo foram plenamente implementadas. Esse fato
decorre do pouco investimento financeiro na area publica, o que resulta na dificuldade em
oferecer formacao continuada a professores para atuacdo na perspectiva inclusiva, material
didatico e recursos tecnologicos acessiveis, bem como a acessibilidade arquitetdnica.

Em relagdo a pergunta de pesquisa, qual seja, “Como um grupo de professores de
uma escola publica do municipio de Uberlandia/MG compreende e emprega os jogos
no processo de alfabetizacio das criancas com deficiéncia intelectual?”, entendemos que
as professoras participantes compreendem que 0s jogos:

e ecm sala de aula, sdo um importante aliado para o ensino no processo de alfabetizagao,
por serem uma ferramenta de apoio e um recurso diferenciado, pois contribuem de
maneira relevante para a comunicagdo oral e a aquisicdo ¢ o desenvolvimento da
escrita e da leitura; ademais, os jogos possibilitam aos professores adaptar e/ou
flexibilizar as atividades propostas em sala de aula;

e permitem aos alunos compreender regras, aceitar limites, elaborar estratégias,
raciocinar, concentrar-se, além de promoverem a descoberta do universo ao seu redor,

pois os educandos aprendem a relacionar-se e a cooperar com os colegas, o que torna
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possivel uma relagdo mutua, assim como o estabelecimento de relagcdes com a

comunidade escolar.

Ao se alfabetizarem, os alunos com deficiéncia intelectual poderdo desenvolver a
habilidade de comunicagdo através da leitura e da escrita, uma vez que serdo capazes de
atingir um nivel de compreensao importante para aprimorar suas potencialidades, bem como
desenvolver sua autonomia. Além disso, poderdo experimentar tentativas, trocas, tolerancia
de erros e assim desenvolver os esquemas de conhecimento para observar, identificar,
comparar, classificar, conceituar, relacionar e interferir. E importante observar que o jogo
pode propiciar a construcdo de conhecimentos novos, um aprofundamento do que foi
trabalhado ou, ainda, a revisdo de conceitos ja aprendidos, servindo como um momento de
avaliacdo processual pelo professor e de autoavaliagdo pelo aluno.

Ao adentrar o ambiente escolar, precisamos considerar algumas adversidades do dia
a dia do professor que tornam mais complexo o exercicio da profissao, como: a superlotagao
das salas de aula; as relagcdes socioafetivas com os alunos, os pais, os pares; a pouca
quantidade ou a escassez de material pedagogico; a auséncia de formacdo continuada para
professores regentes voltada para a Educagdo Inclusiva — exemplos de situagdes que
dificultam aos professores dedicar-se ao compromisso de ensinar de maneira apropriada.

Por mais que se empenhem em proporcionar um ensino adaptado ao aluno com
deficiéncia intelectual, ¢ importante que os professores os quais tenham em sala de aula esses
alunos, ou qualquer outro aluno com deficiéncia que demande mais aten¢do, possam contar
com a cooperagdo de um profissional de apoio para auxiliar na rotina escolar.

Vale ressaltar que as contribuicdes dos jogos para a alfabetizacdo sera tdo mais
significativa a medida que o professor traga para a sala jogos que possibilitem a criagdao de
estratégias, a comprovagao, a justificativa, a argumentac¢ao, o espirito critico; que favoregam
a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia dos discentes e docentes.

O desafio da inclusdo escolar ¢ entendido como uma nova forma de repensar e
reconstruir politicas e estratégias educativas, rompendo com crengas € valores que permeiam
0 espago escolar, de modo a ndo apenas criar oportunidades efetivas de acesso aos alunos
com deficiéncia, mas, sobretudo, garantir condi¢des indispensaveis para que estes possam,
além de manter-se na escola, sentir-se acolhidos no contexto, participando de todos os

momentos oferecidos nas aulas. Isso é fundamental.
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Deixamos aqui nossas contribui¢des por meio do texto e do produto educacional, com
a esperanca de que a alfabetizacdo na perspectiva da Educagdo Inclusiva se torne uma

realidade brasileira.
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APENDICE A - Termo de Consentimento e Livre Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE DE UBERABA
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUACAO E EXTENSAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: O lidico na alfabetizacio de alunos com Deficiéncia Intelectual:
Desafios e Possibilidades
Institui¢do onde serd realizado: informacdo ndo explicitada aqui neste volume, por questao
de preservagao de identidades, mas preenchida conforme a necessidade, no TCLE entregue
as participantes.
Responsavel: Juliana Ribeiro Quirino - E-mail: julianaprofa@gmail.com
CEP-UNIUBE: Av. Nené Sabino, 1801: 38055-500-Uberaba/MG, tel: 34-3319-8816 e-mail:
cep@uniube.br
Vocé estd sendo convidado (a) para participar do projeto “O lidico na alfabetizacio de
alunos com Deficiéncia Intelectual: Desafios e Possibilidades™, de responsabilidade da
pesquisadora: Juliana Ribeiro Quirino.
Este projeto tem como objetivo investigar como os professores alfabetizadores do 1°, 2° e 3°
ano do Ensino Fundamental compreendem a contribui¢do dos jogos no processo de
alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual. Este projeto se justifica porque as
legislagcdes referentes a alfabetizacdo e a Educacdo Inclusiva preveem o acesso, a
permanéncia e o desenvolvimento do educando, respeitando suas especificidades.
Se aceitar participar desse projeto, vocé ira responder a um questiondrio e participar de uma
entrevista semiestruturada realizada pela pesquisadora, registrada em 4udios e anotacdes. Os
participantes terdo seus nomes protegidos e os dudios serdo transcritos para impossibilitar o
reconhecimento. Pela sua participacdo no estudo, vocé ndo recebera nenhum pagamento e
também nao terd nenhum custo.
Vocé podera ter os seguintes beneficios por participar dessa pesquisa: possibilidade de
reflexdes quanto aos recursos ludicos e, assim, (re)significar as praticas pedagogicas e
inclusivas a partir do contexto em que atua, proporcionando que o aluno com deficiéncia
intelectual vivencie as tentativas, a troca, a tolerancia de erros para que desenvolva os
esquemas de conhecimento visando atender uma politica de Educagdo Inclusiva, além de
promover uma aprendizagem significativa.
Vocé pode deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhum tipo de
prejuizo ou coagdo. Sinta-se a vontade para solicitar, a qualquer momento, os esclarecimentos
que vocé julgar necessarios. Caso decida-se por ndo participar, nenhuma penalidade sera
imposta a vocé. Acompanharemos com cautela e responsabilidade os passos descritos e
aconselhados na Resolugao n® 510 de 2016, do Conselho Nacional de Saude, como o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido. Vocé receberd uma copia deste termo, assinada pelo
responsavel pela pesquisa, onde constam a identificacdo e os contatos da equipe de
pesquisadores, caso vocé queira entrar em contato com eles.

Uberlandia, , de de 2020.

() Eu ACEITO nparticipar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido
devidamente esclarecido.
() Eu NAO ACEITO participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap6s ter sido
devidamente esclarecido.

Assinatura do participante
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APENDICE B - Questionario

UNIVERSIDADE DE UBERABA
PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUACAO E EXTENSAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

QUESTIONARIO

Este questionario faz parte da pesquisa de Mestrado Profissional intitulada “O lidico na
alfabetizacdo de alunos com Deficiéncia Intelectual: Desafios e Possibilidades” realizada
no Programa de Pés-graduacao em Educacdo: Formacao Docente para Educac¢dao Basica da
UNIUBE, que tem como objetivo: conhecer a pratica de alfabetizagdo junto aos alunos com
deficiéncia intelectual. Suas respostas serdo utilizadas apenas para fins académicos e vocé
ndo serd identificada conforme as informagdes estabelecidas no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). Desde ja agradecemos sua colaboragao.

DADOS PESSOAIS

1) Tempo de atuagdo como professora alfabetizadora:

2) Tempo de atuagdo como professora alfabetizadora tendo em sua sala de aula
alunos(as) com deficiéncia intelectual (DI):

3) Ultima formagéo:

4) Por qual nome vocé gostaria de ser identificada na pesquisa?

PRATICAS PEDAGOGICAS ALFABETIZADORAS

1) Quais suas expectativas durante o processo de alfabetizacdo dos(as) alunos(as) com
DI?

2) Fale de sua experiéncia como professora alfabetizadora de alunos(as) com DI:

3) Qual (is) método (s) de alfabetizacao vocé utiliza?

() Método Alfabético ou Soletracdo ( ) Palavragdo () Método Silabico
() Método Fonico ou Fonético () Sentenciacao () Método Global

4) Qual(is) procedimento(s) vocé utiliza para flexibilizar e/ou adaptar o curriculo
visando atender as necessidades dos(as) alunos(as) com DI?

5) Qual(is) o(s) recurso(s) que vocé utiliza para auxiliar na alfabetiza¢do de alunos(as)
com DI?

6) De sua pratica profissional, em que nivel de alfabetizacdo os(as) alunos(as) com DI
encontrava(m)-se?

0S JOGOS COMO RECURSOS PEDAGOGICOS

1) Como vocé vé a utilizacdo de jogos no processo de alfabetizagao?



2)

3)

4)

5)

6)
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Qual sua percepcao quanto ao desenvolvimento das competéncias e as habilidades
(BNCC, Brasil, 2017, p. 9-10) dos(as) alunos(as) com DI ao fazer uso dos jogos?
Vocé ja fez ou faz uso de jogos durante o processo de alfabetiza¢ao dos(as) alunos(as)
com DI? Em caso afirmativo, qual(is) jogo(s) foi(foram) utilizado(s)?

Referente a pergunta anterior, em caso negativo, por qual motivo nao foi possivel
realizar uma atividade ladica?

Durante a atividade ludica (utilizacdo dos jogos), como os demais alunos sdo
envolvidos?

Quais critérios sao considerados para a escolha do(s) jogo(s)?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista

Perguntas elaboradas de acordo com as respostas do questionario
METODOLOGIA - RECURSOS — PROCEDIMENTOS
a) Para iniciar nossa discussdo, vocé utiliza o método sildbico, certo? Por que a escolha
desse método para alfabetizar?
b) Quanto aos recursos mencionados, pode exemplificar o material ladico que utiliza?
¢) E aatividade adaptada, como faz?
&) Com relagdo ao jogo domind, qual ou quais vocé usa?
e) Sobre os demais jogos citados (jogo de encaixe, quebra-cabeca, jogo da memoria)
como voce utiliza?
f) Os jogos utilizados sdo da escola ou sdo confeccionados?
g) Que tipo de jogo vocé considera ideal para alfabetizar as criangas com deficiéncia

intelectual?

PRATICA DOCENTE

a) Gostaria de falar sobre as principais dificuldades enfrentadas ao alfabetizar alunos
com deficiéncia intelectual? E como essas dificuldades foram sanadas?

b) No questionario, foi possivel perceber que vocé observa o nivel de alfabetizacdo e as
particularidades dos alunos com DI para planejar o trabalho. Quais critérios sao
considerados para elaborar os objetivos do planejamento?

c) Estamos chegando ao fim da nossa conversa e eu gostaria de ouvir de voceé:
“Alfabetizar uma crianca com DI é...”?

d) Gostaria de acrescentar algo que nao foi abordado na entrevista e vocé considera

importante?
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ANEXO A - Carta de autorizacido para pesquisa —- CEMEPE

i SN © o CEMEPE

' PROJETOS EDUCACIONAIS JULIETA DINIZ

AUTORIZACAO

A Secretaria Municipal de Educacao, no uso de suas atribuigdes legais, previstas no
Art. 2°, Inc. VIl da Lei Ordinaria n® 12.619 de 17/01/2017, autoriza a mestranda do
Programa de Mestrado Profissional em Educagdo: Formagdo Docente para a
Educacao Basica da UNIUBE — Campus Uberlandia/MG, Juliana Ribeiro Quirino,
brasileira, inscrita no CPF: 015.644.886-67, residente a2 Rua Estrela Dalva, 1253 -
Jardim Brasilia, a realizar pesquisa na E.M. Afranio Rodrigues da Cunha para
desenvolver o Projeto de pesquisa intitulado “O Lidico na Alfabetizacdo de

Alunos com Dificiéncia Intelectual: Desafios e Possibilidades”.

A presente autorizacdo resquarda a autonomia dos diretores e professores de

aceitarem ou ndo a participar da pesquisa, assim como fica a mesma condicionada

ao comprometimento da pesquisadora em apresentar os dados obtidos pela
pesquisa a Secretaria Municipal de Uberlandia, antes da divulgagédo em quaisquer

meios de comunicagéo cientifica ou néo.

Por ser verdade, firmamos o presenté instrumento em 03 (trés) vias de igual teor.

Uberlandia, 25 de setembro de 2019.

"

Divina Luagia de Sousa W& PE
Diretara/do CEMEPE piviné Hi30 ceme

ora S
Secretaria Municipal de Educagao D“etw 294 615

Declaro que estou ciente e de acordo com os termos da Autorizacdo acima:

ig/Ju lAW)-\[A PA \N:ilc) JMM

PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERLANDIA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO MUNICIPAL DE ESTUDOS E PROJETOS EDUCACIONAIS JULIETA DINIZ — CEMEPE
AV. PROF JOSE INACIO DE SOUZA, 1958 B. BRASIL
UBERLANDIA-MG 38400.732
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ANEXO B - Carta de autoriza¢io para pesquisa - Escola

CARTA DE AUTORIZAGAO PARA PESQUISA

Himo. Senhor{a),
lara Maria de Souza

Diretora da Escola Municipal Afranio Rodrigue da Cunha

Eu, Juliana Ribeiro Quirino, pesquisador{a} responsdvel pelo projeto de pesquisa
intitulado “O LUDICO NA ALFABETIZACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES”, a ser realizado no periodo de novembro de 2019 a
dezembro de 2019 solicito permiss3c para que realizagio de coleta de dados para
referida pesquisa nas dependéncias da Escola Municipal Afranio Rodrigues da Cunha.

Uberlandia, 29 de cutubro de 2019.

ooy Rbline dreno
" julizna Ribeiro Quirino
Responsével pela pesquisa

Concordo com a coleta de dados.

Jana W&@g%/\

Diretora de Escola Municinal
ut.: 471
tara Maria ¥ Souza

Diretora da Escola Municipal Afranio Rodrigues da Cunha




ANEXO C - Folha de rosto para pesquisa envolvendo seres humanos

{: Plaboforma MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satide - Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:
O LUDICO NA ALFABETIZAGAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

2. NGmero de Participantes da Pesquisa: 6

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

JULIANA RIBEIRO QUIRINO

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.%:

015.644.886-67 ESTRELA DALVA, 1253 JARDIM BRASILIA UBERLANDIA MINAS GERAIS 38401428
8. Nacionafidade: 9. Telefone: 10. Qutro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO 34988068616 julianaprofa@gmail.com

utilizar os

e dados

por todos os responsaveis e fara parte ints

nte da d

para os fins previstos no p
Aceito as responsabilidades pela eonduz;,éo cientifica do projeto actma Tenhe cuencaa que easa folha seré anexada ao projeto devidamente assinada
de
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