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RESUMO

Criangas e jovens com Sindrome de Down (SD) podem apresentar dificuldades ao entrar no
mundo das letras, devido a um conjunto de fatores que podem ser além dos de origem organica,
interacionais. Consideramos que os fatores de maior impacto para a apropria¢ao do Sistema de
Escrita Alfabético (SEA) s3o resultantes do desconhecimento da sindrome e das
potencialidades dessas pessoas. Esse trabalho avaliou, a luz da Neurolinguistica Discursiva
(ND) e da Teoria Historico-Cultural, a efetividade de atividades aplicadas em pessoas com SD
em processo de desenvolvimento inicial da leitura e da escrita. Foram selecionados 3
participantes para essa investigagao, os quais fazem parte dos atendimentos do grupo de estudos
e pesquisa em sindrome de Down — FALA DOWN, que faz parte do Laboratorio de Pesquisas
em Neurolinguistica— LAPEN, localizado na Universidade Estadual da Bahia (UESB), campus
Vitoria da Conquista -BA. A abordagem de anélise dos dados do presente estudo ¢ qualitativa,
sendo assim, na perspectiva da ND, o ambiente ¢ uma fonte direta de dados e o investigador, a
partir do que ja conhece do caso clinico do investigado, ¢ responsavel por interpretar os
acontecimentos diante das situacdes discursivas. Objetivando conhecer e tragar um perfil
respeitando as especificidades desses individuos, foram realizadas entrevistas com as maes.
Com a finalidade de termos como base um pardmetro que analisasse as atuais competéncias
exigidas para apropriacdo do sistema de escrita alfabético, foram utilizados os documentos do
programa governamental Mais Alfabetizagdo, tais como suas avaliagdes, diretrizes, matrizes e
manuais. As aplicagdes dessas avaliagdes foram realizadas de maneira diferenciada do modelo
executado em escolas. Foram realizados atendimentos em sessdes de intervencdes semanais,
individuais e coletivas, de 45 minutos cada uma. Os problemas encontrados foram analisados e
feito uma selecdo de atividades planejadas de identificacdo das dificuldades encontradas.
Analisamos a eficacia da proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire, consideramos a sua
compatibilidade na apropriacao das estruturas linguisticas exigidas pelo SEA, na aquisi¢ao da
linguagem escrita para as pessoas com SD em faixas etarias diferentes de seus coetineos
neurotipicos. Dessa forma, fazendo algumas adaptagdes nas atividades propostas aos sujeitos
dessa pesquisa, utilizamos o método de Paulo Freire e as fichas chamadas “fichas da
descoberta”. Podemos considerar, pelos resultados finais, mas ndo esgotando as possibilidades
de analise, que o uso de estratégias significativas elaboradas pela pesquisadora foi fundamental
para que estruturas do sistema de escrita alfabético (SEA) fossem internalizadas e apropriadas
pelos sujeitos participantes da pesquisa. Concluimos que um dos sujeitos ainda ndo alcangou
convengdes bdasicas de apropriagdo do SEA, todavia se encontra em processo de
desenvolvimento, os outros dois se apropriaram de muitas regras e convencoes do sistema de
escrita alfabético, podendo ser considerados letrados e capazes de serem alfabetizados no que
rege as determinagdes oficiais do sistema de alfabetizacao do Brasil.

PALAVRAS-CHAVE
Sindrome de Down. Linguagem Escrita. Mediagao.



ABSTRACT

Children and young people with Down Syndrome (DS) may experience difficulties when
entering the world of letters, due to a set of factors that may be beyond those of organic,
interactional origin. We consider that the factors with the greatest impact on the appropriation
of the Alphabetical Writing System (SEA) are the result of the ignorance of the syndrome and
the potential of these people. This work evaluated, in the light of Discursive Neurolinguistics
(DN) and Historical-Cultural Theory, the effectiveness of activities applied to people with DS
in the process of initial development of reading and writing. Three participants were selected for
this investigation, which are part of the attendance of the group of studies and research in Down
syndrome - FALA DOWN, which is part of the Laboratory of Research in Neurolinguistics -
LAPEN, located at the State University of Bahia (UESB), Vitéria da Conquista campus -BA.
The data analysis approach of the present study is qualitative, so, from the perspective of DN,
the environment is a direct source of data and the researcher, based on what he already knows
about the investigated clinical case, is responsible for interpreting the events in the face of
discursive situations. In order to get to know and draw a profile respecting the specificities of
these individuals, interviews were conducted with the mothers. In order to have as a base a
parameter that would analyze the current competencies required for the appropriation of the
alphabetical writing system, the documents of the government's More Literacy program, such
as their assessments, guidelines, matrices and manuals, were used. The applications of these
evaluations were carried out differently from the model performed in schools. Attendances
were made in weekly, individual and collective intervention sessions, each lasting 45 minutes.
The problems found were analyzed and a selection of planned activities was made to identify
the difficulties encountered. We analyzed the effectiveness of Paulo Freire's literacy proposal,
considered its compatibility in the appropriation of the linguistic structures required by SEA, in
the acquisition of written language for people with DS in different age groups than their
neurotypical peers. Thus, making some adaptations in the activities proposed to the subjects of
this research, we used the method of Paulo Freire and the cards called “discovery cards”. We
can consider, by the final results, but not exhausting the possibilities of analysis, that the use of
significant strategies developed by the researcher was fundamental for the structures of the
alphabetical writing system (SEA) to be internalized and appropriated by the subjects
participating in the research. We conclude that one of the subjects has not yet reached basic
conventions for the appropriation of SEA, however it is still in the process of development, the
other two have appropriated many rules and conventions of the alphabetical writing system,
being able to be considered literate and capable of being literate in what governs the official
determinations of the Brazilian literacy system.

KEYWORDS
Down's syndrome. Written language. Mediation.
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1 INTRODUCAO

O presente texto apresenta a pesquisa de mestrado intitulada Apropriagdo do sistema de
escrita por pessoas com sindrome de Down, desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduagao
em Linguistica (PPGLIN), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). A pesquisa
se apresenta ante a necessidade de analisar estratégias que contribuam na aquisi¢do e
desenvolvimento da escrita em pessoas com sindrome de Down, para que através da
apropriacdo do sistema de escrita esta populagdo seja cada vez mais incluida e participante na
sociedade.

Ao trabalhar com alfabetizacdo de criancas vivenciei que esse processo muitas vezes
acontece de forma peculiar para alguns, ainda que essa ndo apresente comprometimento de
natureza organica, ou deficiéncia intelectual, cada uma percorre um caminho, no qual podem
surgir dificuldades e, muitas vezes, ¢ preciso uma media¢do especifica do professor ou
alfabetizador. Na alfabetiza¢do de criangas com deficiéncia fisica e intelectual nao ¢é diferente,
todavia esse processo necessita de maior atencdo, ¢ necessario planejamento de mediagdes
especificas que atendam o surgimento de dificuldades que porventura ocorram.

Nessa pesquisa buscamos compreender como se da a apropriacdo do sistema de escrita
alfabético brasileiro (SEA) por pessoas com sindrome de Down, apresentando algumas de suas
dificuldades especificas encontradas nesse processo, bem como a elaboragdo e execugao de
atividades mediadoras que contribuiram no desenvolvimento da escrita dos sujeitos
selecionados para essa pesquisa.

A fim de embasar nossas concepgdes tedricas, bem como as intervencdes praticas,
fizemos uso da Teoria Historico-Cultural (THC) e da Neurolinguistica Discursiva (ND), para
realizar, assim, um estudo no qual a mediacdo assume papel fundamental para que o sujeito seja
capaz de realizar processos de significacao e apropriacdo do sistema da escrita produzido pelo
homem ao longo do seu desenvolvimento historico.

Dessa forma, efetivamos essa pesquisa considerando que toda crianga pode aprender
para tanto fazemos uso da proposta da Neurolinguistica Discursiva (ND), a qual entende a
linguagem como atividade constitutiva do sujeito e viabiliza um acompanhamento longitudinal
de mediagdes. A Neurolinguistica Discursiva foi estruturada por Maria Irma Hadler Coudry
(1981), doutora, professora de linguistica e pesquisadora, que introduziu a ND como dominio
de estudo na Universidade de Campinas (UNICAMP), e atua na linha de pesquisa que relaciona

linguagem, cérebro e mente voltada para o estudo da afasia, sob uma visdo discursiva.
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Como dito anteriormente esse estudo encontra-se ancorado também na Teoria Historico-
Cultural tendo como seu maior expoente o psicologo russo Lev Semiovitch Vigotski. Esse
autor ¢ conhecido na atualidade em varios paises, com suas obras publicadas e ditadas em
diversas linguas. No entanto, a pesquisadora Zoia Ribeiro Prestes (2010), em sua tese de
doutorado, apresentou uma anélise das obras traduzidas no Brasil e demonstrou como certos
equivocos na traducao de alguns conceitos influenciaram na compreensiao de muitos ideais.

Os estudos de Vigotski (1997), grafia escolhida para nosso trabalho, em relacao a
historia do desenvolvimento da crianga, sustenta um conjunto de ideias, das quais a principal &
de que o ser humano ¢ formado por uma dupla série de fung¢des: as naturais, que se referem ao
bioldgico e as culturais, que sdo geridas pelas leis historicas. Dessa forma, as fungdes
biologicas acabam por transformar a acao das fungdes culturais e a segunda tém nas biologicas
0 que necessita para constituir-se. Assim, as fungdes culturais se constituem em ritmo do
amadurecimento biologico.

Pensando em uma proposta de transformacao de nossos sujeitos pelas fungdes culturais,
buscamos propor a apropriacdo do SEA por meio de instrumentos de alfabetizacao que gerem
essa transformagdo despertando o interesse em significar o que ¢ aprendido através da escrita e
ndo somente escrever por escrever ou copiar.

Na busca de que alfabetizar ¢ também promover compreensdo de mundo e
conhecimento da realidade social, principalmente naquela a qual o sujeito estd inserido, e
conscientizar acerca dos problemas cotidianos, nos debrucamos sobre a visdo liberadora de
alfabetizar de Paulo Freire, o qual pensou num método que, além de alfabetizar, modificasse e
despertasse o interesse nesses individuos de que ler e escrever seria libertador e lhes serviriam
de instrumentos para participar de maneira eficaz na sociedade. Freire (1967) pensou que
somente um método ativo, dialogal e participante, poderia causar essa modificagao explicitada
acima e fazer essa transformacao.

Neste contexto, pensamos que os adolescentes e jovens com sindrome de Down (SD)
que ndo estdo alfabetizados ou encontram-se no inicio do processo de alfabetizagdo e,
entretanto, ndo avangaram por motivos diversos, tais como falha de incentivo da escola, falta de
expectativa dos pais no que diz respeito as potencialidades de seus filhos, auséncia de
tratamentos ¢ acompanhamento profissional adequado quando necessdrio entre outras
particularidades, devem ser acompanhados e influenciados de forma diferenciada, assim como
o publico adulto ndo alfabetizado de Paulo Freire que, por outros motivos, ndo foram

alfabetizados em idades escolar, precisava de agentes motivadores especificos, dessa maneira
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buscamos instrumentos motivacionais que além de alfabetizar gerasse apropriagdo e
transformagao de pensamentos e acdes nessa populacao.

Analisamos a eficacia da proposta de alfabetizagao de Paulo Freire, consideramos a sua
compatibilidade na apropriagdo das estruturas linguisticas exigidas pelo sistema de escrita
alfabético (SEA), na aquisicao da linguagem escrita para as pessoas com SD em faixas etarias
diferentes de seus coetaneos neurotipicos. Dessa forma, fazendo algumas adaptagdes nas
atividades propostas aos sujeitos dessa pesquisa, utilizamos o método de Paulo Freire e as fichas
chamadas “fichas da descoberta”.

Esta pesquisa justifica-se pela constatacdo, por meio das situagdes vivenciadas e
observadas em laboratorio, de que a maior parte de nossas criangas e jovens apresentam um
significativo atraso na entrada do mundo da escrita. E também denotam dificuldades
especificas, como outras crian¢as que nao possuem a sindrome de Down em processo de
alfabetizagdo. Surge, assim, a necessidade de identificar o que provoca a falta de motivacao,
que, na maioria dos casos, geram resisténcias especificas de comportamentos de cada sujeito
para, dessa maneira, intensificar esse processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabético,
doravante SEA.

Nessa perspectiva, a pergunta central que norteou este trabalho foi: qual a efetividade
das atividades propostas direcionadas a contribui¢ao no processo de alfabetizagdo e dominio do
sistema de escrita em pessoas com sindrome de Down? Caracterizando as dificuldades dos
sujeitos e propondo procedimentos que minimizem as dificuldades, interrogamos ainda: a)
Quais sdo as dificuldades especificas desses sujeitos? b) Em que nivel de producao se encontra
a escrita de cada sujeito (organizacgdo, escrita de palavras, frase, pequeno texto)? ¢) Quais
instrumentos auxiliam na aprendizagem da leitura e escrita dos nossos sujeitos?

As perguntas norteadoras, acima apresentadas, subsidiaram a formulagdo dos objetivos
que desejamos alcancar e, assim, definimos como objetivo geral: Avaliar a luz da ND e da THC
se os sujeitos se apropriaram ou nao do SEA e se modificaram sua relagdo com a escrita
alfabética, em fun¢ao das atividades propostas realizadas.

Para que ocorresse essa apropriagao do sistema de escrita alfabético foram elaboradas
atividades que atendessem as diferentes especificidades encontradas em nossos sujeitos por
meio de objetivos especificos os quais discriminam o processo que os individuos estdo
submetidos. Sdo eles: a) Caracterizar o perfil linguistico de cada sujeito, compreendendo suas
especificidades sociais, organicas e emocionais; b) Identificar niveis de aquisi¢ao e processo da

escrita em que se encontram os participantes da pesquisa, por meio de analise do banco de dados
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do laboratorio; ¢) Caracterizar as possiveis dificuldades no processo da linguagem escrita dos
sujeitos da pesquisa por meio de andlise de atividades de leitura e escrita propostas em sessdes
individuais e entre pares;

Partindo desses questionamentos e objetivos construimos a hipdtese de que por meio de
intervencdes planejadas para aquisi¢do e uso das estruturas do sistema alfabético ¢ possivel
proporcionar a apropriacdo da escrita de pessoas com sindrome de Down. Identificando suas
dificuldades e potencialidades partimos para a efetivacdo da apropriacdo de conhecimentos
necessarios a aprendizagem da escrita.

Em sua estrutura textual essa dissertacdo esta organizada em introducao, seguindo mais
seis sec¢des, as cinco primeiras de revisdo de literatura, a sexta a respeito do percurso
metodologico e os sujeitos participantes da pesquisa e, por fim, a sétima secdo apresenta os
dados e as conseguintes analises e discussdes, seguida das consideragdes finais e das
referéncias.

No capitulo 2, abordamos o porqué a Teoria Historico-Cultural e a Neurolinguistica
discursiva terem sido adotadas como bases tedricas que conduzem nossa percep¢ao acerca do
desenvolvimento da linguagem. Bem como sua relagdo com a constitui¢do do sujeito,
adentrando nos estudos propostos por Vigotski pela Teoria Historico-Cultural, assim como da
Neurolinguistica Discursiva, convergindo para uma revisdo a respeito da compreensdo dos
processos intermediarios de significagdo e esclarecimento sobre a importancia da mediacao do
outro para o desenvolvimento da linguagem em sujeitos com deficiéncia.

J& no terceiro capitulo sdo apresentadas as questdes relacionadas a linguagem na
constitui¢do do sujeito, conceitos de linguagem, signo e significagdes.

Na secdo seguinte ¢ realizada uma reflexdo sobre a inclusdo das pessoas com
deficiéncias na sociedade contemporanea, bem como as peculiaridades da pessoa com sindrome
de Down, considerando as especificidades organicas e sociais e sobre o processo de apropriagao
da linguagem das pessoas com essa deficiéncia.

Ja o capitulo 5 apresenta a construcao historica da escrita e uso social, o Sistema de
Escrita Alfabético, bem como os problemas desse sistema de escrita, na alfabetizagao do Brasil.
Buscamos abordar as questdes sobre o processo de alfabetizacdo atual, considerando os
conceitos de alfabetizacdo e letramento e os principais documentos que regem as leis da
Educacao Basica do Brasil. Destacando o documento da Base Nacional Comum Curricular-
BNCC que explicita a apropriagdao do sistema de escrita alfabética da Lingua Portuguesa

brasileira e quais mudancas no curriculo foram feitas até o ano atual (2019) sobre as habilidades
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que regem o processo de alfabetizacdo. Ainda nessa se¢do tratamos da alfabetizagdo e a
linguagem escrita das pessoas com SD.

No sexto capitulo apresentamos o percurso metodoldgico, a luz da Neurolinguistica
Discursiva, explica como se deram as intervengdes realizadas, apresenta os trés participantes da
pesquisa por meio de um breve resumo, analisa as entrevistas realizadas as maes sobre seu
percurso de vida e de como ¢ a perspectiva de seus familiares e das escolas em que foram
matriculados a respeito do seu desenvolvimento, especificamente do processo de aquisicao da
linguagem escrita. Os materiais utilizados também sdo apresentados nessa se¢do, bem como o
porqué do uso das avaliagdes do programa Mais Alfabetizagao.

Por fim, na sétima secdo, apresentamos os dados obtidos em situa¢des enunciativo-
discursivas, mostrando as estratégias utilizadas nas mediagdes para que os sujeitos avangassem
em seus processos linguisticos, conquistando, por meio da linguagem escrita, maior autonomia
e apropriacdo do sistema de escrita alfabético, conseguindo interpretar o significado da
linguagem escrita.

Nas consideracgdes finais, retomamos alguns aspectos relevantes para o entendimento
da pesquisa, pontuamos as estratégias que apresentaram maior resultado frente as mediagdes
realizadas e apresentamos os resultados finais de cada sujeito investigado, concluindo que o uso
de estratégias significativas elaboradas pela pesquisadora foi fundamental para que as estruturas
trabalhadas do sistema de escrita alfabético (SEA) fossem internalizadas e apropriadas pelos

participantes da pesquisa.

2 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E NEUROLINGUISTICA DISCURSIVA

A Neurolinguistica Discursiva (ND) e a Teoria Histérico-Cultural (THC) partilham os
mesmos pressupostos em relagdo ao processo de internalizagdo da linguagem, ou seja, para
ambas a linguagem ¢ uma atividade pela qual n6s compreendemos o mundo e damos sentido as
nossas proposi¢des. Tanto a ND quanto a THC compreendem que a formagao dos processos
mentais superiores pressupde uma contextualiza¢do historica que se realiza pelas praticas

culturais em uma determinada sociedade. Para as duas teorias as abordagens sdo de fundamental



19

importancia no processo de mediacdo realizado com e pela linguagem por meio do outro, o
interlocutor, o qual permitira que a linguagem seja internalizada, considerando, de forma
consistente, as condi¢cdes do proprio sujeito e seu modo de vida em sociedade (GHIRELLO-
PIRES, 2020).

A Neurolinguistica discursiva toma como ponto de partida teérico a interlocugao e tudo
aquilo que a ela diz respeito em diversos dominios da linguistica, tendo como foco o estudo das
relagdes entre cérebro, linguagem e sociedade. Compreende que a linguagem nao esta pronta e
determinada aprioristicamente, mas € construida a partir das relagdes estabelecidas entre os
homens. A Neurolinguistica de orientagdo discursiva nasce, segundo Novaes-Pinto (2012),
justamente para se contrapor a um discurso que chamamos de “tradicional” no campo das
patologias, que privilegia as dicotomias e cujas reflexdes nao incluem, segundo Coudry ( 1988),
as teorias linguisticas e quando essas estdo presentes, em geral, se restringem a aplicagdao de
modelos estruturalistas ou gerativistas, que nao foram formulados para dar conta do uso efetivo
da linguagem ou da relagdo do sujeito com a lingua, nem para explicar questdes relativas ao seu
funcionamento nas patologias (COUDRY, 1986/1988; NOVAES-PINTO, 1999).

Coudry (1988) e Novais-Pinto (2012) consideram que na perspectiva tradicional,
direcionada as patologias da linguagem, a linguagem ¢ geralmente reduzida a analise das
estruturas da lingua (aspectos fonético/fonolégicos, sintaticos, lexicais), dando origem ndo s6
aos protocolos de avaliacdo de natureza exclusivamente metalinguistica, mas também aos
manuais terapéuticos centrados em tarefas e exercicios descontextualizados, como a
leitura/repeticao/producdo de unidades abstratas da lingua (sons, silabas, listas de palavras e
sentengas), pautadas por uma concep¢do de lingua como sistema estatico, como cddigo,
apartado das condicdes de producdo e das atividades reais dos sujeitos. Para a ND, tém
fundamental relevancia os conceitos de sujeito, de processos dialogicos, de processos de
significagdo e de interacdo, dentre outros, que compdem a concepgao de linguagem que orienta
a formulacao de principios tedricos e metodoldgicos.

A ND parte da perspectiva discursiva, a qual orienta a avaliacdo e o acompanhamento
longitudinal de sujeitos quanto a analise de dados de linguagem, e toma como ponto de partida

teorico a interlocugdo e tudo a que diz respeito a ela:

as relacdes que nela se estabelecem entre sujeitos falantes de uma lingua,
dependentes das histdrias particulares de cada um; as condigdes em que se ddo
a produgdo e interpretagdo do que se diz; as circunstancias historico-culturais
que condicionam o conhecimento partilhado e o jogo de imagens que se
estabelece entre os interlocutores (COUDRY; FREIRE, 2010).
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Nessa perspectiva, ¢ possivel manter as articulagdes entre diferentes suportes teoricos,
principalmente entre a neurociéncia e as ciéncias humanas, buscando foco no estudo das
relacdes entre a linguagem e o cérebro, considerando também a vida em sociedade (COUDRY
FREIRE, 2010).

Como ja dito nessa sec¢do, a fim de compreender o cérebro humano, a ND tem apoio nos
trabalhos desenvolvidos por Luria, que assim como Vigotski percebe o cérebro como sistema
funcional complexo e que afirma também a existéncia de uma variacdo funcional do 6rgao
determinada pela contextualizacdo historica dos processos linguistico-cognitivos
(VYGOTSKY, 1984; 1987; LURIA, 1979; COUDRY; MORATO, 1988; 1990; COUDRY;
FREIRE, 2010). Novaes-Pinto (2012) complementa esse pensamento ao explicitar que o
cérebro pode ser entendido como um 6rgado que pode ser moldado pelas experiéncias externas.

Luria (1980) também afirmou que os processos mentais superiores, responsaveis pelas
sensacdes, 0 pensamento, a percep¢do, a linguagem e a memoria sdo regidas por uma
plasticidade cerebral, se constituindo em um sistema dindmico e complexo e ndo localizados em
areas concretas e particulares no cérebro. Essa plasticidade cerebral nao ¢ interrompida na fase

adulta:

O ambiente que acolhe e desafia ¢ a base de influéncia do input, assim como a
sua constincia e repeticdo exercem efeitos nas organizagdes e estruturas
corticais, ampliando a potencialidade de crescimento da arborizagdo
dentritica. E sabido que hd uma maior expansio da neuroplasticidade nos
meses iniciais de vida, mas esse processo ndo se interrompe por todo o
desenvolvimento maturacional. Conceitos como plasticidade cerebral estdo
ligados ao de reorganizacdo funcional quando atrelados ao espaco de
aprendizagem (BRIDI FILHO; BRIDI, 2016, p. 20).

Nessa concepgdo, mesmo que com o passar dos anos se torne menor a expansio da
neuroplasticidade ela continuard existindo, bem como maneiras de potencializa-las, isso
acontece diante da presenca de uma tarefa constante na qual mecanismos diferentes podem ser
acessados, possuindo, dessa forma, uma composicdo complexa de impulsos aferentes e
eferentes nos quais informagdes sdo recebidas e respostas diversas sdo fornecidas pelo sujeito
(LEITAO et al., 2010).

Devemos considerar um aspecto muito importante que ¢ proposto na ND, que os
constituintes de uma mensagem sao necessariamente ligados ao codigo de determinada lingua,

assim para que mensagens sejam trocadas ¢ necessario que exista entre os interlocutores uma
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forma de proximidade, a fim de que a transmissdo do contetido das mensagens seja assegurada.
A equivaléncia entre os simbolos utilizados ¢ essencial para que as mensagens possam atingir o
receptor (JAKOBSON, 1969;1999).

Morato (1996), ao pensar nessa troca de mensagens entre interlocutores, ressalta a
importancia dos processos de significagdo e afirma que independentemente da visdo corrente de
compreensdo e significagdo em Neurolinguistica, ser ancorada a linguistica saussuriana a
responsabilidade de repor elementos excluidos da tradi¢ao estruturalista, tem sido assumida
pelas teorias enunciativas, discursivas e pragmaticas. Todavia para a ND, a linguagem ndo ¢
apenas signo, mas uma atividade do pensamento, posicionando em relagdo a linguagem e
cognicdo que a construcao do sentido se da de forma subjetivada, administrada pelo sujeito por
meio de suas conexdes cerebrais, a margem da cultura.

A Neurolinguistica em sua abordagem discursiva se destina a estudar a:

[...] questdo do sentido, da heterogeneidade da linguagem, na analise das
interagdes humanas, posturas ou gestos interpretativos dos sujeitos, ao debate
em torno de universos discursivos como a questdo normal x patoldgico, a
inscricdo historico-cultural dos processos cognitivos, a relacdo constitutiva
entre linguagem e cognicdo (MORATO, 2001, p. 160).

Percebemos na afirmagdo acima a referéncia estabelecida entre “lingua, discurso,
cérebro e mente como se relacionam” (COUDRY, 2008, p. 16). Essa abordagem adota o
pressuposto linguistico-discursivo o qual ¢ edificado nas praticas discursivas, que valorizam o
uso funcional da linguagem, tanto no uso social da fala quanto da leitura e da escrita.

Para a Teoria Histérico-Cultural o desenvolvimento da linguagem, o uso dos signos
representa um avango significativo no percurso da formagdo do psiquismo e,
consequentemente, da consciéncia humana. Vigotski, considera que o emprego dos signos
promove uma complexidade nas fungdes psiquicas ultrapassando o nivel da captagao sensorial
imediato, direcionando-se para a capacidade de pensar, de forma simbolica, reflexiva. Para o
autor, no caso de uma deficiéncia, o que € organico, no caso a sindrome, ndo deixara de existir,
mas sera suplantado pouco a pouco, pelo exercicio das praticas culturais, por fungdes psiquicas
superiores que definem a especificidade humana (VIGOTSKY, 1997).

Ao propormos analisar as produgdes de linguagem escrita de criangas e jovens que
apresentam sindrome de Down, devemos considerar as diferentes dimensdes que envolvem o
género humano e sua apropriagao cultural, destacando o papel da linguagem na constitui¢ao do

sujeito. Compreendemos a linguagem como uma forma possivel de significagdo, “atividade
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significante por natureza” (LURIA, 1988) e no arcabougo da Neurolinguistica Discursiva, a
qual possibilita tracar um percurso metodologico e entender os processos de significagdo no
desenvolvimento da linguagem.

Vigotski foi pioneiro no conceito de que o desenvolvimento intelectual das criangas ¢é
modificado em fun¢do de interacdes propiciadas pelo meio em que estdo inseridas, tendo dessa
forma relagdes diretas com as marcas culturais da sociedade. Esses conceitos constituiram
como base na elaboracao da teoria Historico-Cultural.

Nesta dire¢do, chamou atencdo para a compreensdo da linguagem escrita como
aquisicao psicoldgica complexa, isto é, como conquista instrumental do psiquismo, € ndo como
um hébito motor especifico. Considerou que o problema da linguagem escrita ainda era
insuficientemente estudado pela psicologia e que, consequentemente, essa importante aquisi¢ao
permanecia subjugada a uma diversidade imensa de teorias pedagogicas de parcos fundamentos
cientificos (MARTINS, 2013)

Vigotski defendia que a aquisi¢@o da leitura e da escrita ndo corresponde a instalagdo de
comportamentos externos € mecanicos em que a motricidade da escrita e a decodificacao das
letras possa se destacar em detrimento dos contetidos significativos da linguagem, o autor
postulava que “é preciso ensinar a crianga a linguagem da escrita e ndo a escrita das letras”
(VYGOTSKI, 1995, p. 203). Para ele, o dominio da linguagem escrita representa para a crianga
o dominio de um sistema simbdlico altamente complexo e dependente do desenvolvimento de
fungdes psiquicas superiores.

Neste dominio, o da escrita, Vigotski reconheceu a importancia e a necessidade do
outro, ao considerar a cultura e os aspectos historicos na formulagdo de seu trabalho tomando
como base: a acdo mediadora na interrelagdo com o grupo social, pois 0 grupo com base nas
vivéncias mostra para a crianga as suas potencialidades.

Luria se respaldou no principio de organizagao extracortical, postulado por Vigotski, ao
se referir as influéncias que as atividades sociais e intersubjetivas desempenham na organizagao
neuronal e neurofuncional do cérebro. Para Vigotski (1997) tudo que ¢ interno, subjetivo, ja foi
um dia externo, ou seja, as relagdes estabelecidas com o outro assegurardo o processo de
internalizacdo de conceitos e formagdo de fun¢des mentais superiores.

Desta forma, tanto a ND quanto a Teoria Historico-Cultural procuram compreender o
sujeito, que apresenta uma determinada dificuldade com a escrita e ndo somente a escrita,

procura entender sua trajetoria, a relacdo que esse sujeito tem com a linguagem, os fatores
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contextuais e psiquicos que interferem nesse processo, pois essa relacdo ¢ heterogénea, nao
acontece da mesma forma com todos os sujeitos.

Para a ND interessa tanto o que o sujeito deixa de dizer, escrever, ler, perceber,
gestualizar, como o que ele diz, escreve, percebe e gestualiza. Importa a relagcdo que ele
estabelece com a linguagem, no caso a oralidade e a escrita, sua percepg¢ao, praxis e atengao para
e com a linguagem. Nosso olhar ¢ para o sujeito que opera com a escrita € ndo somente para a
escrita. Importa para nos as operagdes, as hipoteses que o sujeito langa mao para alcangar seus
objetivos nesse processo com a linguagem escrita.

Diante de todo esse contexto, explicitamos que a mediagdo do outro, principalmente no
caso de sujeitos com deficiéncia, ¢ fundamental para que os processos intermediarios assumam
o papel estruturante na linguagem e possibilitem a troca frente as situacdes enunciativo-
discursivas. Dessa forma para maiores esclarecimentos ao leitor na proxima se¢ao trataremos

dos aspectos da linguagem na constituicdo do sujeito.
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3 LINGUAGEM NA CONSTITUICAO DO SUJEITO

Questionamentos como: o que ¢ linguagem? Qual sua fungdo? Desde a antiguidade
despertaram interesse de muitos filésofos: Aristoteles, Platdo, os alexandrinos, os sofistas, entre
outros, e até os dias atuais ainda provocam muitas discussdes entre pesquisadores de diversas
areas e filosofos, acreditamos que esse tema ainda sera motivo de discordancia e estudos por
muito tempo. Todavia, podemos dizer que muitos estudiosos concordam que a linguagem seja
de suma importancia no processo de humanizagao e constitui¢do do homem, afinal ¢ por meio

dela que podemos nos expressar, dialogar e reorganizar nossos enunciados.

3.1 Linguagem, signo e significacoes

A linguagem ¢ conceituada por Lyons (1987) como um sistema de comunicagao natural
ou artificial, humano ou ndo. Dessa maneira o autor se refere a qualquer meio de comunicagdo
como linguagem, sejam cognitivos (internos), socioculturais (relativos ao meio) ou da natureza,
como um todo. Constituindo como linguagem corporal, gestual, a maneira como nos vestimos,
expressoes faciais, as reagdes do organismo, linguagem de outros animais, musica, pintura,
sinais de transito, enfim, todos os meios de comunicacdo como linguagem.

E necessario mencionar que acerca dos estudos sobre a lingua e a linguagem, destaca-se
o trabalho de Ferdinand de Saussure, linguista sui¢o, nascido em Genebra em 1857. Foi por
meio dele que a Linguistica passou a ser uma ciéncia autonoma, tornando-se cientifica.
Conforme Benveniste (1988, p. 40), “Saussure afastava-se da sua época na mesma medida em
que se tornava senhor da sua propria verdade, pois essa verdade o fazia rejeitar tudo o que entao
se ensinava a respeito da linguagem”. No Curso de Linguistica Geral (1916), publicado
postumamente pelos alunos Bally e Séchehaye, Saussure discutiu profundamente a nogao de
valor, bem como apresentou um estudo dicotomico, ou seja, “a distingdo lingua x fala, a
distingdo forma x substancia, a nogao de pertinéncia, ¢ as nogdes de significante, significado e
signo” (ILARI, 2004, p. 57).

Saussure (1999) define a lingua como um sistema de signos que exprime ideias, ela &,
segundo esse autor, “parte social da linguagem, exterior ao individuo, que, por si s6, ndo pode
nem crid-la nem modifica-la; ela nao existe sendo em virtude duma espécie de contrato
estabelecido entre os membros da comunidade” (SAUSSURE, 1999, p. 22). Para esse linguista,
o signo linguistico ¢ a unido de um conceito € uma imagem acustica, sendo ele psiquico, ndo se

tratando apenas do som material puramente fisico.
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Quanto ao signo linguistico, Saussure (1999) enuncia dois principios que regem a
defini¢do, o primeiro se refere a arbitrariedade do signo e o segundo a imutabilidade do signo.
Saussure considera o signo arbitrario, pois ¢ produto de uma convencdo reconhecida por
falantes de uma lingua, ndo podendo ser modificado por uma pessoa, o segundo principio,
quanto a imutabilidade do signo, esté relacionado ao aspecto social do signo, uma vez que sendo
esse produto de convengdes de uma determinada comunidade, s6 podera ser modificado por
essa comunidade linguistica em seu uso efetivo e pelo tempo.

Assim, a base para o estudo da linguagem seria a lingua, a delimitagdo de um signo
verbal, foco dos estudos saussurianos. O linguista sui¢o em seus estudos considerou a existéncia
de diferentes signos, mas evidenciou que o signo linguistico ¢ o foco do interesse da
Linguistica.

Peirce, contempordneo a Saussure, publicou seus estudos sobre signo na primeira
década do séc. XX. Peirce (1980) faz referéncia a um aspecto fundamental de sua teoria,
partindo do principio de que o signo € social, arbitrario e imutavel, todavia cabe ao individuo, de
acordo com seus processos mentais, com as influéncias recebidas do meio e seu percurso
historico, ter uma interpretacio individual de cada signo. Dessa forma, para Peirce, apesar do
signo ser social, necessita da interpretacdo particular de cada individuo, a essa interpretagao
Peirce denomina “interpretante”. Essa nogao de interpretante do signo demonstra que mesmo
subordinado a uma ideia geral e social, cada significado de um signo sera diferenciado de um
individuo para o outro.

Explicitaremos agora sobre o signo para Vigotski (1934), o qual constata que esse evolui
como produto do desenvolvimento dos processos cognitivos do individuo. Vigotski (1989)
concluiu que os signos sao formagdes dinamicas e ndo estaticas e que seu desenvolvimento ndao
¢ social e sim individual. O autor esclarece que a natureza psicoldgica e a estrutura do signo se
modificam de acordo o desenvolvimento da crianga (VIGOTSKY, 1989).

Esses conceitos citados pelos autores Saussure, Peirce e Vigotski foram esquematizados

no quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Esquema de conceitos basicos de signo

Autor Signo = Significante +Significado
Saussure social vocabulo sentido objetivo imutavel.
Peirce Social vocabulo sentido objetivo
Individual vocabulo interpretante
Vigotski Social vocabulo sentido objetivo mutavel, de acordo
Individual vocabulo com o desenvolvimento  dos
processos cognitivos
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Fonte: Fernandes, (2003, p. 20).

Analisando o quadro 1 acima percebemos que os signos sao considerados por esses
autores como sociais, ja que sao utilizados em uma comunidade linguistica, sdo constituidos de
significante e significado. Mas também para os autores Peirce e Vigotski os signos podem ser
considerados individuais, ainda que pondere diferentes aspectos.

Com base nos conceitos dos autores apresentados, relacionamos de forma mais clara o
papel da linguagem, da lingua ndo s6 como meio de comunicagdo, mas também como
instrumento de desenvolvimento dos processos cognitivos € do pensamento humano. Em se¢ao
especifica trataremos dessa utilizacdo da linguagem como instrumento no desenvolvimento
cognitivo especificamente da comunidade das pessoas com deficiéncia. Mas antes disso, €
necessario explicitarmos sobre a inclusdao dessas pessoas na sociedade contemporanea e trazer

consideragdes importantes sobre a sindrome de Down.
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4 INCLUSAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA

Segundo o Relatério Mundial Sobre a Deficiéncia, documento elaborado pela OMS e
langado pela ONU em 2015, no mundo existem mais de um bilhdo de pessoas com algum tipo
de deficiéncia. Isso quer dizer que a cada sete pessoas uma apresenta algum tipo de deficiéncia
que pode ser fisica, mental ou sensorial, o que compromete de forma direta ou indireta em seu
desenvolvimento no meio social em que esta inserido.

O conceito de deficiéncia ainda tende a torna-se impreciso, uma vez que ¢ na interagao
do sujeito com as dificuldades que podem interromper a efetiva participacdo do chamado
“deficiente” na sociedade, na qual ele se torna deficiente. Quanto a isso, Stratford (1989, p. 82)
revela que “nenhuma crianga ¢ deficiente no ambito de sua propria existéncia. Ela se mostra
deficiente apenas diante das exigéncias feitas a ela pela sociedade da qual ela faz parte”.

Seguindo o pensamento capitalista quem tem sua capacidade de producao reduzida ou
nao possa de fato produzir nessa sociedade, lhe sera negado a participacao ativa social. Dessa
forma, os autores Carvalho e Martins (2012, p. 22) afirmam que as pessoas que possuem
necessidades especiais, de origem organica, psiquica e até mesmo social, em detrimento dessa
relacdo entre “ser e produzir”’, que tem capacidade reduzida de produgdo terdo menor ou
nenhuma qualificacdo na escala social.

No decorrer da histéria a inser¢ao das pessoas com deficiéncia na sociedade se deu de
forma bastante penosa. A postura frente as ocorréncias das deficiéncias tendia a ser
preconceituosa e, muitas vezes, equivocadas. Segundo Lepri (2011) ¢ importante refletir e
reconstruir historicamente as representagdes da deficiéncia, ndo apenas como um exercicio de
abstracdo, mas como forma de reconhecer imagens que por séculos orientaram posturas de
acordo com as condigdes culturais. Dessa maneira, a forma como a deficiéncia se constituiu e
evoluiu ao longo do tempo € que determinou novas representagdes socioculturais das
deficiéncias.

Somente por volta da década de 1960 ¢ que a imagem da pessoa com deficiéncia foi a de
um individuo com perspectivas educativas e culturais mais amplas. A partir desse momento ¢é
que seus direitos de cidaddo comegaram a ser assegurados. Podemos dizer que desse periodo até
os dias atuais avangamos na dire¢cao de uma cultura da diversidade humana e o reconhecimento
de direitos, conduzindo a sociedade a um comportamento inclusivo. Todavia, este processo

ainda acontece lentamente.
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Mendes (2010) ressalta que mesmo que a historia retrate algumas experiéncias
precursoras desde o século XVI o acesso a educacdo pelas pessoas com deficiéncia foi
conquistado vagarosamente pela ampliacdo das oportunidades educacionais. Entretanto, a
autora chama a atencao ao retrocesso nessa historia no final do século XIX, com a retomada do
cuidado custodial. As institui¢des como asilos € manicOmios passaram a ser a resposta como
tratamento aos considerados alienados da razdo como protecdo a sociedade e, paralelamente,
nesse periodo acontece também a institucionalizacao de escolaridade para os casos das criancas
que ndo avangavam, criando classes separadas nas escolas publicas, conhecidas nos dias atuais
como classes especiais.

No inicio do século XX surge um novo pensamento que previa uma postura terapéutica,
todavia a visao médica da deficiéncia continuou institucionalizando pessoas consideradas fora
da normalidade, com o objetivo de controle e classificacdes, ainda ndo considerando aspectos
psicossociais. No fim desse mesmo século, a educagdo para as pessoas com deficiéncias ainda
tinha como objetivo atender as pessoas com necessidades especiais e favorecer integracao
social em instituicdes a fim de treiné-las para trabalhos de baixa complexidade (CARVALHO;
MARTINS, 2012).

Somente por volta da década de 1960, na segunda metade do século XX, ¢ que a imagem
da pessoa com deficiéncia foi a de uma pessoa com perspectivas educativas e culturais mais
amplas e dignas. Uma vez que ¢ a partir desse momento que seus direitos de cidaddo comecam a
ser assegurados. A partir desse periodo até os dias atuais avancamos na dire¢do de uma cultura
da diversidade humana e o reconhecimento de direitos, levando-nos a um comportamento
inclusivo, mesmo que esse processo ainda se encontre em constru¢ao e de forma considerada
lenta.

E importante mencionar que a respeito da legislacdo direcionada e que delibera sobre a
educagdo inclusiva, tomamos como base dois de seus documentos mais importantes: o Plano
Nacional de Educagao — (PNE) (Projeto de Lei 8.035/10) e a Declaragao de Salamanca, langada
na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais de 1994.

O PNE (Projeto de Lei 8.035/10, Meta 4, p. 5) visa: “Universalizar, para a populagao de
4 a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino.” Entre as
principais estratégias do PNE estdo: garantir repasses duplos a estudantes incluidos do Fundo de
Manuten¢ao ¢ Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da

Educacao (FUNDEB); implantar mais salas de recursos multifuncionais; ampliar a oferta do
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Atendimento Educacional Especializado (AEE); promover a formacao de professores de AEE;
promover a articulagdo entre o ensino regular e o AEE; manter e aprofundar o programa
nacional de acessibilidade nas escolas publicas; monitorar o acesso a escola de quem recebe o
beneficio.

A Declaracdo de Salamanca, apresentada em Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, realizada entre 7 ¢ 10 de junho de 1994, na cidade Salamanca, na
Espanha, trata de principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais.
Dentre varios pontos importantes dessa declaracao destacamos dois, primeiramente a adog¢ao do
principio de educagdo inclusiva em forma de lei ou de politica, assegurando o direito a matricula
de todas as criangas em escolas regulares ¢ o segundo ponto que valoriza os resultados das

pesquisas, que diz respeito a

estimular a comunidade académica no sentido de fortalecer pesquisa, redes de
trabalho e o estabelecimento de centros regionais de informagdo e
documentagdo e da mesma forma, a servir de exemplo em tais atividades e na
disseminagdo dos resultados especificos e dos progressos alcangados em cada
pais no sentido de realizar o que almeja a presente Declaracdo
(DECLARACAO DE SALAMANTA, 1994, p 4).

Sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, Klein e Silva (2018) apontam que a
deficiéncia ndo deve ser posta como algo pertinente exclusivamente a pessoa que a possui, mas
uma condicdo que esta relacionada a toda uma estrutura social, regida pela propriedade privada
e meios de producdo da sociedade. Baseados nessas reflexdes, podemos elucidar a
responsabilidade da sociedade e leis que a regem frente ao processo de inclusdo da pessoa com
deficiéncia, os 6rgaos competentes devem investir seu esfor¢o para criacdo de instrumentos
capazes de oportunizar a quaisquer pessoas ampliacdo das suas capacidades, promovendo
individuos antes vistos como inativos, produtores e ativos na sociedade.

Baseados nos estudos dessa pesquisa, queremos mencionar que acreditamos que a
deficiéncia nao retira da pessoa a sua humanidade e que, ao recorrer a mediagdes oportunizadas
pelo meio e imposi¢des colocadas a partir de marcadores culturais, o tipo de comprometimento
exercido por uma determinada deficiéncia ird se manifestar de forma menos ou mais
significativa.

Para que sejam elaboradas estratégias favoraveis a reorganizagao de fungdes cognitivas
que possam estar comprometidas pela condi¢do genética € de suma importancia que as pessoas
compreendam o que ¢ a deficiéncia e quais aspectos bioldgicos, relacionados a ela, podem

interferir no processo de desenvolvimento da linguagem.
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4.1 Consideracoes sobre a sindrome de Down

Primeiramente, vamos diferenciar o termo doenca e sindrome os quais tem significados
bem distintos. Doenga, do latim: dolentia = padecimento, significa um distirbio das func¢des de
determinado 6rgdo, do organismo ou da psique relacionado a sintomas especificos. Sindrome,
do grego syndromé, cujo significado ¢ '"reunido", em medicina descreve um estado
caracterizado por um conjunto determinado de sinais e sintomas clinicos que definem uma
determinada patologia podendo ter causas diversas, nem sempre conhecidas. Dessa forma, a
medicina indica que uma sindrome nao deve ser classificada como uma doenga (ABCMED,
2016).

O que ¢ a sindrome de Down?

Em 1866, a sindrome de Down foi apresentada pelo médico John Lagdon Down. E
somente quase um século depois, em 1959, o geneticista ¢ médico pediatra francés Jérdme
Lejeune faz a descoberta da trissomia e relata detalhadamente suas caracteristicas, que leva o
nome Sindrome de Down (SD) em memoria da pessoa que primeiramente a descreveu
(SCHWATZMAN, 2003).

O oftalmologista Waardenburg, em 1932, foi o primeiro a indicar que a SD poderia
ocorrer de uma “aberracdo” cromossdmica e em 1934 Adryan Bleyer sugeriu ser uma trissomia
(SCHWATZMAN, 2003). Brunoni (2003), médico especialista em genética clinica, bem como
outros autores na area da satde, explica que a SD ¢ uma “cromossomopatia”, tratando-a como
uma doenga que € constituida por um desequilibrio na constituigdo cromossomica, o que, neste
caso, seria caracterizada por trissomia do par cromossdmico 21, devido a presenga de um
Cromossomo extra.

E necessario esclarecer que ndo negamos as condigdes organicas que podem ou nio
acompanhar a trissomia do par cromossomico 21, uma vez que essas pessoas apresentam
principalmente algumas dificuldades como hipotonia e déficit cognitivo. Todavia, juntamente
com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural de Vigostki e seus seguidores, discordamos
do autor Brunoni (2003) no sentido de considerar a pessoa com a sindrome de Down como
detentora de uma doenga, uma vez que estudos realizados pelo geneticista francés Jerome
Lejeune, ja comprovam que esta ¢ uma condigdo genética.

Caracterizada em 1959, por Jerome Lejeune, como condi¢do genética, ndo como uma

doenga, como ja dito anteriormente, pois essa diferenciagcdo dos termos € essencial, uma vez que
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o conceito de “doenga” esta ligado a uma patologia, enquanto situagdo definida pela forma de
concebé-la pelo sujeito e por aqueles que estdo a sua volta.

Dessa maneira, acordamos com Stratford (1989) que a SD ¢ uma condigao decorrente da
trissomia do par cromossdmico 21, ndo apresentando graus de acometimento e ¢ irreversivel por
sua condicdo genética em virtude da alteragdo organica ocorrida na fase de desenvolvimento
embriondria.

O que acontece ¢ que durante o desenvolvimento das células do embrido sdo formados
47 cromossomos, ao invés dos 46 que normalmente os compdem e gera, dessa forma, excesso
de material genético no cromossomo 21, por esta razdo conhecida como Trissomia do 21. Essa
alteracdo genética resulta em caracteristicas peculiares no desenvolvimento da pessoa e varia de
acordo cada organismo e também por estimulagdo social (GOLDERBERG, 2002).

Schwatzman (2003) aponta para uma sucessdo de implicagdes no desenvolvimento
neurologico da crianga com sindrome de Down, fato esse que causaria variagdo na dosagem
genética, ocasionando prejuizos em suas fungdes cognitivas e atraso no desenvolvimento
neuropsicomotor.

Embora existam caracteristicas que ocorram com alguma regularidade no
desenvolvimento do sistema nervoso central (SNC) das criancas com SD, ndo hd uma
apresentacdo neurologica especifica. Schwatzman (2003) afirma que n3o ha padrio
estereotipado, nao dependendo o desenvolvimento intelectual e de comportamento da alteragao
cromossomica ¢ chama a atengdo as importantes influéncias do meio em que a crianga esta
inserida, bem como o restante de seu potencial genético (SCHWATZMAN, 2003).

Ainda sobre o SNC das criangas com SD, o autor supracitado destaca algumas questoes
importantes em relacao as alteragdes neuropsiquiatricas, portanto, neste topico sobre aspectos
genéticos e clinicos, vale ressaltar as especificidades de desenvolvimento, personalidade e
aprendizagem.

Schwatzman (2003) considera a deficiéncia mental como uma das principais
caracteristicas da SD configurada no atraso de algumas areas de desenvolvimento. O autor
discorre sobre estudos de testes de QI e concluiu que na maioria dos estudos publicados as
criangas com SD pontuam entre 20 e 85. Todavia, Schwatzman chama a aten¢do e usa o termo
“medida grosseira” quanto a discussdo sobre as medidas de QI e enfatiza que a cada idade as
criancas com SD que tém o desenvolvimento mais lento sdo comparadas as criangas tipicas,

entdo os testes de QI que se referem a declinio das criangas mais velhas estdo sendo
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interpretados de forma errdnea, por ndo considerar algumas limitagdes em suas funcdes
cognitivas e atraso no desenvolvimento neuropsicomotor das criangas com SD.

Podemos dizer que a SD pode manifestar-se de trés formas: Trissomia Padrdo ou Livre,
que ¢ a mais comumente encontrada, cerca de 90% dos casos, Trissomia por Translocacao,
quando ocorre uma separagdo cromossomica mal sucedida seguida da meiose ou divisdo das
células; e Trissomia em Mosaico (mosaicismo), encontrada apenas em dois ou trés porcento da
populagdo com a sindrome, sendo por este motivo tomada como caso raro (ESCRIBA, 2002).

Schwatzman (2003) ressalta que principalmente nos primeiros meses de vida das
criancas com SD ndo ha elementos de prognosticos seguros que confirmem o grau de
comprometimento. Com os avancos das ciéncias na area da saude e de instrumentos
tecnologicos, como a incorporacdo da ultrassonografia na rotina obstétrica das gestantes, ainda
durante os exames pré-natais, passou a ser possivel identificar a sindrome de Down (SD) em
idade gestacional.

O pesquisador Bunduki et al. (2001) explicita algumas caracteristicas observadas em
ultrassonografias que evidenciam a presenca da sindrome de Down: fémur curto, ossos do nariz
pequenos, falange média do quinto dedo dos membros superiores ausente ou hipoplasica,
umero curto, cistos de plexo coroide, aumento do angulo iliaco, intestino fetal hiperecogénico
espessamento anormal da nuca, hipotonia pielocalicial renal e més-formagdes estruturais, em
especial as cardiacas.

Ghirello-Pires (2010) elucida que desde o momento em que a familia recebe a noticia
que terd uma crianga com SD, a designacdo “Down” confere a crianga uma nova identificacao.
Se durante a gestagdo outrora a preocupacao era com a saude do bebé, de modo geral, ou a
semelhanga com o pai ou com a mae, cor dos olhos, entre outras expectativas, os familiares
passam a evidenciar apenas a sindrome atribuida e, muitas vezes, vivenciam um processo de
luto, morte das expectativas sociais geradas para a crianca. Abrocesi (2005) afirma que esse
luto, para as familias e, principalmente, para os pais, pode ter um periodo breve ou permanecer
durante a vida toda.

Existem também aspectos fisioldgicos que sdo comuns as pessoas com SD, como:
predominancia de cardiopatia congénitas, problemas visuais, problemas auditivos, doencas
respiratdrias, maior risco de sofrer com infec¢des, hipotonia generalizada, obesidade e
deficiéncia intelectual (TEZZA, 1995; LACERDA, 1997; ESCRIBA, 2002).

Sobre o desenvolvimento motor das criangas com SD, Goldberg (2002) considera

semelhante com o de criancas “ditas normais”, a diferenga sdo as etapas que podem se
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apresentar lentamente. O desenvolvimento sensorio motor comega quando ela descobre com
movimentos das maos seu rosto e todo seu corpo, conhece sua mao e os dedos colocando-os na
boca, juntando as maos e brincando com elas.

No desenvolvimento da inteligéncia, a memoria desempenha uma consideravel fungao.
Estudos que envolvem a SD e memoria t€ém também corroborado na compreensao da mesma e
na visualizag@o das potencialidades dessas pessoas. Segundo Escamilla (1998), a memoria pode
ser classificada em: sensorial, mecanica e 16gica intelectual.

Atualmente, a populagdo com SD tem tido uma melhor qualidade de vida e um aumento
na longevidade, de acordo com Schwatzman (2003) esses avancos sdo proporcionados pela
medicina e destaca-se a importancia de estender beneficios a essas pessoas. Schwatzman e
outros estudiosos na area de saude descreveram protocolos de atendimentos com o objetivo de
detectar o mais cedo possivel os comprometimentos, o que pode proporcionar avangos € evitar
condi¢des que afetem a qualidade de vida.

Schwatzman (2003) chama a atengdo que esses protocolos devem ser utilizados de
forma “elastica”, uma vez que devem atender as particularidades de cada pessoa, levar em conta
também a familia e comunidade inserida. Os protocolos de Schwatzman foram sistematizados
considerando faixa etaria e para cada uma dessas considerou aspectos particulares. Organizados
em periodo neonatal e primeiros meses de vida; periodo pré-escolar (um a cinco anos); periodo
escolar e vida adulta.

Apesar dos protocolos de acompanhamento servirem como guia de dire¢ao médica
percebemos a importancia do acompanhamento de véarios profissionais em cada periodo no
desenvolvimento desses individuos e, dessa forma, podemos confirmar analisando os
protocolos do periodo pré-escolar e escolar citados no quadro 2 a seguir, que € proposto a

procura de orientacao, mediacao e intervengao de outras areas.

Quadro 2 — Protocolos de Schwatzman

Periodo pré-escolar (um a cinco anos) Periodo escolar

1-Avaliagdo ortopédica 1-Visitas periodicas ao dentista, com especial
atencdo para possiveis doencas gengivais

2-Avaliacdo e orientacdo oral 2-Avaliacdo auditiva anual

3-Seguir os esquemas habituais de vacinagdo e | 3-Exame oftalmologico anual
considerar com seu pediatra a possibilidade do
uso de vacinas contra influenza, pneumococica e
hepatite B
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4-Exame dos condutos auditivos externos; | 4-Testes de funcdo da tireoide anuais
avaliacdo auditiva anual

5- Exame oftalmologico completo aos 12 meses | 5-Orientagdo nutricional e desenvolvimento de
um programa adequado de exercicios fisicos

6-Dosagem do TSH e T4 livre uma vez ao ano 6-Orientacdo quando ao tipo de escola mais
adequada

7-Manutengao do programa de intervengdo com
avaliagdes continuas por parte da equipe
(fisioterapeuta,  terapeuta  ocupacional e
fonoaudidloga)

8-Atencdo especial ao desenvolvimento dos
habitos alimentares e da fala e comunicagdo

9- Aos quatro anos, raio x da coluno cervical em
perfil neutro, flexdo e extensdo para estudo da
articulacdo atlanto-axial.

10-Discussdo e orientagdo quanto ao tipo de
escola mais adequada

Fonte: Schwatzman (2003, p. 19).

Ao observar o quadro 2 acima percebemos a importdncia de cada profissional
realizando assim um acompanhamento integrado. E nos dois periodos notamos o topico de
orientacdo quanto ao tipo de escola adequada, ainda que seja um modelo de protocolo médico,
nos confirma que ¢ imprescindivel o acompanhamento detalhado de cada individuo, para, dessa
forma, sanar cada especificidade que seja necessaria ou que prejudique o desenvolvimento da
crianga com SD.

Vimos que ¢ possivel identificar um conjunto de caracteristicas relacionadas a SD no
que tange o desenvolvimento motor, cognitivo, fisiologico e genético e € consonante entre as
mais distintas perspectivas de estudos que o meio que a crianga esta inserida sera o diferencial
em seu desenvolvimento.

A depender da forma que for analisada a condig¢@o orgénica poderd ou ndo ser salientada.
Dessa maneira, se pensarmos em termos deterministas, daremos €nfase nos aspectos bioldgicos
e se pensarmos enquanto condicdo social e humana, que ¢ a abordagem dessa pesquisa,
buscaremos ressaltar a valorizacdo da individualidade do ser humano (CANGUILHEM, 2009).

Assim, pautados em Vigotski (2018), o qual define que a deficiéncia ndo ¢ o destino da
pessoa, mas sim as consequéncias sociais que determinam suas limitagdes decorrentes da

condi¢do apresentada por essa pessoa, adotamos uma postura que vise o potencial social e
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linguistico desses individuos, em detrimento de situagdes biologicas. Neste sentido, Stratford
(1989) corrobora com esse pensamento quando afirma que a crianga nao € deficiente no dmbito
de sua existéncia, mas se mostra deficiente diante das exigéncias da sociedade que ela faz parte.
As limitagdes e dificuldades devem estar direcionadas nas relagdes que se estabelecem em seu

meio ¢ ndo estarem centradas na crianga.

4.2 Apropriacao da linguagem das pessoas com Sindrome de Down

Como ja dito anteriormente, quando propomos analisar as produgdes de linguagem de
criangas ¢ jovens com SD por meio da mediagdo com instrumentos da linguagem e do outro,
nao podemos deixar de considerar as diferentes dimensdes que envolvem o género humano e
sua apropriagdo cultural, destacando o papel da linguagem na constituicao do sujeito.

Em se¢do especifica ja mencionamos que a SD ocorre com uma grande incidéncia, essa
¢ uma das razdes de ser uma das sindromes mais estudadas atualmente. Todavia, apesar disso,
Ghirello-Pires e Moreschi (2016) argumentam que talvez por sua complexidade, algumas
questoes ainda carecem de esclarecimentos. E uma dessas importantes questdes € o caso do
processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem de criangas com SD.

Ghirello-Pires e Moreschi (2016) também chamam a atencdo ao fato de que alguns
“mitos e mal entendidos” podem influenciar na postura das pessoas que atuam ou convivem
com a crianga com SD. Esses mitos estdo relacionados a negativagdo de que a crianga nao vai
falar, que ndo tem capacidade de raciocinio 16gico, ndo possui senso critico, entre outros. As
autoras consideram que a depender de como as informacdes sdo oferecidas aos profissionais,
familia e sociedade a respeito do potencial desses individuos, os mitos serdo dissolvidos,
oportunizando uma vida saudavel e possibilitando o desenvolvimento de diversas capacidades.

Para leigos e até para alguns profissionais, a condi¢do orgéanica estabelecida ndo
permitiria a essas pessoas interpretar e produzir linguagem. No entanto, no decorrer da historia,
estudos acerca dos processos cognitivos das pessoas com SD demonstraram que apesar da
linguagem ser uma das areas que, se comparadas aos seus coetaneos sem deficiéncia, podem
apresentar dificuldades e atrasos, as pessoas com SD também serdo capazes de alcangar
desempenho satisfatério quanto aos processos linguisticos.

Alguns autores como Miller (1987), Meyers (1990) e Horstemeier (1987) compartilham
do mesmo pensamento ao afirmarem que as pessoas com SD encontram-se em zona de risco na

apropriagdo dos processos que envolvem a linguagem. Esses estudiosos utilizam justificativa de
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ordem organicas que elas apresentariam: problemas de audi¢do — acarretando distor¢cdes dos
sons; déficit na coordenagdo, o que ocasionaria descompasso de movimentos necessarios das
articulagcdes para a producao oral. Esses fatores agrupados, efetivamente, reproduzem um
quadro desfavoravel para a aquisi¢do da linguagem.

Gunn (1985) e Meyers (1989) entendem a linguagem como uma consequéncia dos
processos cognitivos ¢ Meyers (1989) considera que se comparadas com as criangas
neorotipicas as com SD usam menos vocalizagdes em seus processos comunicativos. A autora
explicita que quando comparadas no processo em que a crianga com SD ainda estd no inicio do
uso da fala telegrafica para se expressar, a sem SD ja produz sentengas complexas.

Gunn (1985) também compara a linguagem de criangas com e sem a SD e percebe que
elas passam pelas mesmas etapas, porém a pessoa com SD, nas situagdes de interlocugao,
demonstra dificuldade em abstrair ideias, o que resulta em uma diferenga qualitativa fazendo
com que a crianga com SD permaneca no mesmo estagio cognitivo, por um periodo mais longo.
A partir dos comentarios de Gunn, podemos considerar que a autora sinaliza aspectos
qualitativos e quantitativos em relagao ao desenvolvimento da linguagem.

Rondal (1991) utiliza dois critérios para estabelecer as comparagdes entre os
“portadores” e ndo “portadores” da SD: idade mental e nivel de desenvolvimento da linguagem.
O autor também elucida que existem aspectos que proporcionam a compreensao da linguagem
nesses sujeitos, como a compreensao que varios subcomponentes funcionam de forma
integrada nas pessoas com SD, em relacdo aos aspectos fonologicos, lexicais, semanticos,
morfoldgicos, sintdticos e pragmaticos.

Borghi (1990) considerou que os problemas consonantais apresentados pelas pessoas
com SD sdo originados pelos problemas organicos, dos padrdes inadequados de articulagao,
que permanecem por toda a vida da pessoa. Bodine (1974), em relacao ao sistema fonoldgico de
criancas com SD, também identificou dificuldades na fala, que estariam relacionadas aos
prejuizos no conteudo semantico do que a crianga gostaria de expressar por meio da
comunicagao oral. Podemos observar que os autores citados estao pautados em uma perspectiva
voltada aos aspectos organicos, creditando somente a pessoa tais dificuldades, sem considerar
demandas contextuais, tais como: quais possibilidades interacionais estdo ambientadas, quais
sdo os modelos de fala apresentados a essa crianga, o convivio social em que ela esta inserida e
intervengdes que teve acesso.

E inegavel a importancia de conhecer e reconhecer as questdes organicas que permeiam

a linguagem das pessoas com SD, contudo, numa perspectiva Historico-Cultural, corroborando
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com autores como Camargo (1994), Carvalho (1995), Freitas (2002), consideramos como foi
proposto por Vygotski (1997), que as leis que regem o desenvolvimento das criangas com ou
sem SD sdo as mesmas, ou seja, elas seguirdo as mesmas etapas, porém as criangas com SD
poderdo seguir por caminhos diferentes nesse mesmo desenvolvimento. Por caminhos
diferenciados, podemos entender a necessidade de mais tempo para a consolidacdo do
aprendizado e maior necessidade de mediacdo (GHIRELLO-PIRES; MORESCHI, 2016).

As autoras Lima, Delgado e Cavalcante (2017), por meio de um estudo recente acerca do
desenvolvimento da linguagem na sindrome de Down, demonstraram que existe uma caréncia
nessa tematica, especialmente, no campo da Linguistica. As pesquisas evidenciaram que ndo ha
um determinismo apontado pelos estudos nacionais e as criangas com SD, assim como todos as
criancas podem evoluir com base nas condi¢des oferecidas. Devemos pontuar algumas

implicagdes que foram encontradas nas pesquisas:

As criangas com SD apresentam um déficit no desenvolvimento da linguagem
e do simbolismo, contudo ha evolugéo desses aspectos com o avanco da idade
e com a estimulag@o fonoaudiolégica [...] H4 um predominio do uso de gestos
no processo de desenvolvimento da linguagem e observa-se a preferéncia pelo
uso das produgdes gestuais em contextos atipicos, e das producdes verbais em
contextos familiares a crianca. [...] Ndo ha diferencas entre a intera¢ao social
de criangas com SD e com DT, mas as com sindrome de Down tém mais
dificuldades em estabelecer contato inicial. Por isso, sdo necessarios ajustes
na atividade dialogica para garantir a interagao da crianga com SD; entdo seus
sujeitos interacionais devem se preocupar com isso € pensar em estratégias
que facilitem esse processo [...] (LIMA; DELGADO; CAVALCANTE, 2017,
p- 361-362).

Vigotski (1993) considera a linguagem como a ferramenta mais importante e que age
decisivamente na estrutura do pensamento, sendo fundamental para a constru¢do do
conhecimento. A linguagem ¢ considerada como um instrumento, pois ela atua na modifica¢dao
e desenvolvimento da estrutura das funcdes psicoldgicas superiores, tanto quanto os
instrumentos criados pelos homens modificam as formas humanas de vida.

Dessa maneira, esse estudo apresentou, por meio do levantamento realizado, que apesar
das especificidades da SD, esses sujeitos poderdo avangar no processo de desenvolvimento da
linguagem e, especificamente na linguagem escrita, que ¢ o foco dessa pesquisa. A vista disso
na proxima secao levantamos consideragdes sobre a linguagem escrita brasileira, seu contexto

historico e o SEA.
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5 CONSTRUCAO HISTORICA DA ESCRITA

A escrita ¢ um fato social, uma conven¢do que ndo pode sobreviver apenas com um
pequeno grupo de pessoas. A escrita surgiu de acordo com fatos historicamente comprovados
do sistema de contagem feito com marcas em cajados ou 0ssos e usados para contar gado, numa
época em que o homem ja domesticava animais e possuia rebanhos (CAGLIARI, 1999).

As marcas graficas, em rochas e cavernas, deixadas desde a antiguidade pelo homem
podem ser consideradas como mecanismo de modelacdo do funcionamento de uma escrita.
Esses registros nos levam a crer que a necessidade de se expressar graficamente sempre

acompanhou o ser humano.

Entretanto, a historia do desenvolvimento da linguagem escrita ainda impoe
enormes dificuldades & pesquisa, porque esta ndo segue uma linha inica ou
direta. Ao contrario, ela nos oferece as metamorfoses mais inesperadas, como
transformacdes de algumas formas particulares de linguagens escritas em
outras (VIGOTSKY, 1989, p. 140-141).

Ao refletir sobre essas questdes acima faz-se necessario uma investigacao cientifica a
respeito de revelar a pré-historia da linguagem escrita, uma vez que pode ser observado que o
processo inicial que conduz a crianga a escrita, se assemelha, em certa medida, ao periodo
primitivo da historia da escrita, no qual o simbdlico foi primeiro expresso por gestos € desenhos.
Disso a uma escrita criptografica e a partir dessa a um sofisticado sistema de escrita alfabético.

Na época primitiva o que se escrevia se resumia em apenas um tipo de texto, entdo nessa
época ser alfabetizado significava saber ler os simbolos e repeti-los por meio de um modelo
padrao. Todavia, com a expansdo da escrita o sistema de simbolos para representar coisas foi
suprimido e seu uso passou a ser utilizado com o propdsito de representar sons da fala, como as
silabas (CAGLIARI, 1999).

Cagliari (1999) explicita que o sistema de simbolos para representar as palavras por
silabas tornou-se facil de ser memorizado, bastante reduzido e conveniente para a utiliza¢ao da
escrita na sociedade, uma vez que ha em média cerca de 60 tipos de silabas diferentes por
lingua.

O processo de invengdo de regras de alfabetizagdo estd incluido no surgimento da
escrita, uma vez que as regras permitem decifrar o que foi escrito. As regras direcionam o
funcionamento do sistema da escrita para que esse seja usado de forma apropriada

(CAGLIARI,1999).
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Mario Alighiero Manacorda, em seu livro Historia da Educagdo: da Antiguidade aos
nossos dias, apresenta investigagdes restaurando as linhas da institui¢cao escolar, reproduzindo
momentos historicos e refazendo o percurso humano em dire¢do a uma educagdo libertadora.
Na sua obra utiliza a histdria como fio condutor que explicita a desigualdade entre os que tém
acesso a cultura, poder e bens e aqueles que apenas os produzem.

Segundo Vigotski (1989) a humanidade s6 avangou no dominio desse conhecimento,
que possibilitou outros, dada a sua importancia ao estudo da lingua, o qual veio a se tornar uma
ciéncia com métodos proprios: a Linguistica. Cuja matéria € constituida inicialmente por todas
as manifestagdes da linguagem (SAUSSURE, 1973).

Cagliari (1999) considerou a invencao da escrita como o momento mais importante da
histéria da humanidade, pois somente por meio dos registros escritos o conhecimento
acumulado pode ser controlado pelos individuos e comparou a acuidade dessa invengao a
importancia da alfabetiza¢do na formacao escolar de uma pessoa. O autor chama a atengao para
o fato de que apesar de ler e escrever serem atos linguisticos, as participagdes significativas dos
linguistas foram recentes nessa area do conhecimento e que a atuacdo desses profissionais €
indispensavel ao processo de alfabetizacdo e compreensao da escrita.

Sobre o surgimento da escrita na sociedade, Marcuschi (2003) menciona que mesmo
criada tardiamente em relagdo a oralidade, a escrita atualmente esta em quase todas as praticas
sociais dos povos. Em todas as sociedades nas quais a escrita penetrou até os analfabetos estao
sob a influéncia do processo histérico social que convencionalmente ¢ chamado de letramento.
Quando as criangas chegam a escola para aprender a ler e escrever, principalmente em se
tratando de criangas que vivem nas cidades, elas ja viram muitas coisas escritas, nas placas de
rua, Onibus, televisdao, embalagens de alimentos, entre outros, dessa forma ainda que nao
entendam de que maneira os sinais escritos funcionam, sabem que aquela escrita quer dizer
algo, ou seja, tem algum significado (CARVALHO, 2001).

Em paralelo com a oralidade, a escrita ¢ utilizada em contextos sociais basicos da vida,
dentre esses contextos, Marcuschi (2003) destaca o dia a dia, a familia, a escola, o trabalho, a
vida burocratica e a atividade intelectual. O autor complementa destacando que, em cada um

desses contextos citados, os objetivos e énfases da escrita sdo variados.

5.1 Sistema de escrita alfabético
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Vygotsky (1998, p. 157) afirma “que o que se deve fazer € ensinar as criangas a
linguagem escrita, € ndo apenas a escrita das letras”. Diante disso, nesta se¢do, veremos que
desde o surgimento da escrita até o desenvolvimento de metodologias mais eficientes quanto ao
ensino desse sistema, a historia nos mostra situagdes politicas e também metodoldgicas
favoraveis e desfavoraveis a sua aquisi¢ao, que merecem ser estudas, numa visao critica, a fim
de tornar o ensino do sistema da escrita acessivel a todos os individuos, atendendo as suas
singularidades.

Segundo Luria (1986) esse processo de aprendizagem da escrita na crianca comega
antes da sua entrada na escola. Para o autor hd uma pré-historia da linguagem individual, na qual
cada crianca desenvolve mecanismos primitivos de concepgao da escrita. Nessa perspectiva, ele

afirma que:

O momento em que a crianga comega a escrever seus primeiros exercicios
escolares em seu caderno de anotacdes nao €, na realidade, o primeiro estagio
do desenvolvimento da escrita. As origens deste processo retomam a muito
antes, ainda na pré-historia do desenvolvimento das formas superiores do
comportamento infantil; podendo até mesmo dizer que quando uma crianga
entra na escola, ela ja adquiriu um patrimonio de habilidades e destrezas que a
habilitara a aprender a escrever em um tempo relativamente curto (LURIA,
1986, p. 143.).

Para Cagliari (1996) aprender a ler € o segredo para a alfabetizagao, ¢ por meio da leitura
que a pessoa toma conhecimento de como o sistema de escrita funciona, depois ¢ s6 colocar no
papel esses conhecimentos fornecidos pela leitura. Para o autor, o aprendiz precisa saber que as
letras sdao dispostas em linhas (horizontais de forma geral), e que uma letra sucede a outra, e
ainda que uma palavra se separa da outra por meio de um espago em branco, € que esta
segmentacdo deve observar a linguagem oral, no caso de frases e textos.

Cagliari (1999) considerou diversos aspectos importantes para saber ler e escrever, sao
eles: conhecer a lingua na qual foram escritas as palavras; conhecer o sistema de escrita;
conhecer o alfabeto; conhecer as letras; conhecer a categorizagdo grafica das letras; conhecer a
categorizacdo funcional das letras; conhecer a ortografia; conhecer o principio acrofonico;
conhecer o nome das letras; conhecer as relacdes entre letras e sons (principios de leitura);
conhecer as relagdes entre sons e letras (principios de escrita); conhecer a ordem das letras na

escrita; conhecer a linearidade da fala e da escrita; reconhecer uma palavra; nem tudo que se
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escreve sdo letras; nem tudo que aparece na fala tem representacdo grafica na escrita; o alfabeto
ndo ¢ usado para fazer transcri¢des fonéticas.

Esses aspectos sugeridos foram organizados por Cagliari em 17 regras para decifracao
da escrita. Para maior esclarecimento ao leitor descreveremos, de modo breve, sobre alguns dos
aspectos citados acima, as quais também serviram para analise dos dados dessa pesquisa.

1- Conhecer a lingua na qual foram escritas as palavras: a crianga faz isso distinguindo o
que esta escrito em sua lingua, para essa crianga saber que a palavra que ela estd usando de seus
conhecimentos para decifracdo esta escrita em outra lingua diferente da sua como exemplo em
chinés serd algo desanimador e a fara desistir (CAGLIARI, 1999).

2- Conhecer o sistema escrita, Cagliari (1999) se refere a saber diferenciar desenhos de
escrita que represente a linguagem oral.

3- Conhecer o alfabeto: para isso faz necessario conhecer o alfabeto por meio do
ensinamento de sua historia, que segue um conjunto de normas atuais, que cada letra tem um
nome e que esses foram lhes dado a fim de indicar sons possiveis que a letra representa na
lingua.

4- Conhecer as letras: ¢ importante que seja ensinado que elas sdo unidades do alfabeto e
representam os sons vocalicos ou consonantais que as palavras se constituem. As criangas
devem distinguir letras de outros sinais da escrita e também os diferenciados tipos de letras.

5- Conhecer a categorizagdo grafica das letras: uma vez que essas desempenham a
funcdo especifica no sistema que ¢ preencher determinados lugares na escrita das palavras, ¢
necessario saber a categorizagdo das letras no seu aspecto grafico e no seu aspecto funcional
(CAGLIARI,1999).

6- Conhecer a categorizacao funcional das letras: € muito importante porque, segundo
Cagliari, a ortografia controla a categorizagao grafica e funcional, muito mais do que o proprio
principio alfabético.

7- Conhecer a ortografia: comanda a funcdo das letras no sistema da escrita,
estabelecendo ordem dos caracteres nas palavras, bem como o valor fonético de cada um, de
acordo a linguagem oral.

8- Conhecer o principio acrofonico: o conjunto de regras que usamos para decifrar os
valores sonoros das letras.

9- Conhecer os nomes das letras: alguns dialetos tem outros nomes para algumas letras,

a fim de facilitar o uso do principio acrénico.
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10- Conhecer as relagdes entre letras e sons (principios de leitura): relacionar o som da
letra ao seu nome, estudar o contexto em que ocorre para saber utilizar uma regra especifica, que
pode modificar o som basico.

11- Conhecer as relagdes entre sons e letras (principios de escrita): o caminho partindo
das letras para chegar aos sons ¢ facil se aplicado conhecimentos basicos das relagdes entre
letras e sons.

12- Conhecer a ordem das letras na escrita: a sequéncia das letras obedece a uma ordem,
bem como 0 movimento da mao.

13- Conhecer a lincaridade da fala e da escrita: a fala e a escrita tem muitas diferencas e
nao ha uma correspondéncia direta entre o que se escreve e o que a escrita representa da fala.

14- Reconhecer uma palavra: na linguagem oral ¢ dificil definir uma palavra, ja na
escrita se torna mais facil uma vez que de acordo as normas ortograficas, todo conjunto de letras
separado por um espago em branco se constitui uma palavra.

15- Nem tudo que se escreve sao letras, diz respeito aos sinais de pontuagdo, acentos ¢
outras marcas.

16- Nem tudo que aparece na fala tem representacdo grafica na escrita: na alfabetizagao
o professor apenas precisa falar que o aluno deve ler com ritmo e entonacao, explicando o que
isso significa.

17- O alfabeto nao ¢ usado para fazer transcrigdes fonéticas: como os valores das letras
foram estabelecidos em fun¢do da ortografia da lingua e da fala dos dialetos e ndo das fungdes

articulatorias, € precario o uso do alfabeto para se fazer transcri¢ao fonética.

Ao analisar as regras propostas por Cagliari (1999), percebemos que aprender a escrita
alfabética nao ¢ apenas simplesmente aprender a usar um codigo. O alfabetizando devera se
apropriar de um sistema notacional, ou seja, o sistema de escrita alfabética e suas
complexidades.

A teoria da psicogénese da escrita, criada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979),
com intuito de apontar suas relevantes contribuigdes quanto ao tema de aquisi¢do da escrita
comega dizendo: Em primeiro lugar, precisamos reconhecer que, para o aprendiz da escrita
alfabética, as “regras de funcionamento” ou propriedades do sistema nao estdo ja “disponiveis”,
“dadas” ou “prontas” na sua mente.[...] (MORALIS, 2012, p. 26). Dessa maneira, a teoria da
psicogénese da escrita mostra que, assim como a humanidade levou muito tempo para inventar

o sistema alfabético, apos ter usado outros sistemas de escrita (sistemas pictograficos,
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ideograficos, silabicos etc.), a internalizacdo das regras e convengdes do alfabeto ndo ¢ algo que
se d4 da noite para o dia, nem pela mera acumulacdao de informagdes que a escola transmite,
prontas, para o alfabetizando (MORALIS, 2012).

Bakhtin (2004) explicita que quando uma crianga € exposta a um sistema linguistico, ela
internaliza a linguagem e passa de uma forma de pensamento pratico para uma forma de
pensamento simbdlico; a consciéncia desperta e comega a operar. Portanto, adquirir um sistema
de escrita alfabética, deve ser posterior a internalizagao dos signos.

Mostrar como funciona o sistema de escrita nada mais € que colocar o aprendiz diante de
situacdes de leitura e escrita para que a crianga possa criar suas hipoteses sobre como esse
sistema funciona. Dessa forma, dentre outras coisas ja explicitadas, em resumo a escola precisa
explicar como funciona o sistema de escrita, o que sao letras, como se decifra uma escrita com
letras, o que ¢ escrever a moda de uma transcri¢do fonética — com a qual linguistas registram os
sons da fala de acordo com a prontncia de cada um — e comparar esses modos de escrever com a
escrita ortografica (CAGLIARI, 1993).

Percebemos pelas contribuigdes dessa se¢ao que o dominio de um sistema complexo de
signos ndo pode ser alcangado de maneira puramente mecanica e externa; ao invés disso, esse
“dominio ¢ o culminar, na crianga, de um longo processo de desenvolvimento de fung¢des

comportamentais complexas” (VIGOTSKY, 1989, p. 140).

5.2 Problemas no sistema de escrita

Nao se aprende a usar o sistema de escrita de um dia para o outro, o processo de
letramento comega fora da escola e bem antes da alfabetizacao e deve estar inserido nos habitos
familiares em relagdo a leitura, como no ato de contar historias as criancas desde muito
pequenas. Esse processo deve comegar também durante a formacao do professor alfabetizador,
inicial e continuada, sedimentado em teorias conhecedoras do funcionamento da mente em
relagdo a lingua — a psicolinguistica e a neurolinguistica — por exemplo, ¢ em todo
desenvolvimento infantil.

O que ocorre ¢ que a escola nao trata adequadamente a escrita e a fala na alfabetizagao, o
que gera dificuldades sérias com a leitura, a qual tém como sua func¢ao bdasica a realizagdo do
objetivo de quem escreve. Assim, ao ndo tornar seus alunos bons leitores os mesmos terdo

dificuldades em continuar o processo escolar (CAGLIARI, 1999).
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Na linguagem verbal, mais especificamente na escrita e, sobretudo, como ela € ensinada,
que situaremos nosso estudo, Paulo Freire debateu amplamente a respeito dessas questoes e faz
critica a forma como a educacao como um todo era tratada, dando destaque a alfabetizacao, por
ser essa o alicerce de todo aprendizado subsequente. O educador criticou o carater restritivo e
elitista dos objetivos e métodos que circundavam a alfabetizacdo. Para ele ndo era somente
necessario ampliar o acesso da populagdo ao letramento, mas possibilitar que esse processo
fosse além da decodificagdo (correlagdo entre fonemas e grafema). Destarte, a maneira como o
alfabeto estava sendo ensinado, quais transformacdes seriam possiveis para que o0s
alfabetizadores se apropriassem de ferramentas efetivas, a fim de alcangar sucesso nesse
processo e desse modo formar bons leitores, se tornou uma das principais bandeiras freirianas.

Abaurre e Cagliari (1985) observaram que nao seria por coincidéncia que na historia do
fracasso escolar no Brasil, uma das piores atuacdes da escola esta relacionada diretamente ao
ensino da leitura e escrita. Precarios em diversos niveis, inclusive na auséncia de investimentos,
tanto individuais como institucionais, que promovam uma real experiéncia com a leitura, desde

a pré-escola até o ensino médio. Segundo os autores:

[...] a partir de seu primeiro contato com a escrita, as criangas sdo submetidas
de forma sistematica a uma série de exercicios que as distanciam
progressivamente da nocdo de texto, para elas tdo natural em termos de
produgdo oral quando ingressam na escola. As criangas passam a reproduzir
mecanicamente, nas primeiras séries, os exercicios que os varios métodos
impdem, de tal forma que na terceira ou quarta série, se supde que elas sao
capazes de produzir “redacdes”, o resultado costuma ser desastroso
(ABAURRE; CAGLIARI, 1985, p. 25).

Ainda que pesquisadores e estudiosos dessa area ndo sejam categdricos em um consenso
de como alfabetizar melhor, ¢ possivel fazer algumas criticas a determinados métodos, em
virtude dos resultados obtidos por eles, a saber, o j4 mencionado fracasso escolar cronico
vivenciado em nossas escolas, e os limitados niveis de letramento entre as pessoas com

deficiéncia intelectual. Morais (2012) baseando-se em estatisticas de 2010, declara:

Hoje as estatisticas mais recentes, reveladas pelo IBGE a partir do censo de
2010, indicam que teriamos 9,6 por cento da populagdo com idade acima de 15
anos analfabeta, o que, em termos relativos, significa que estamos em muito
pior situacao que paises latino-americanos como o Uruguai (1,7 por cento de
analfabetos), a Argentina (2,4 por cento), o Chile (2,95 por cento), o Paraguai
(4,7 por cento) e a Colombia (5,9 por cento) (MORALIS, 2012, p. 21).
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O autor supracitado declara que esses dados deixam a mostra que em um sistema escolar
excludente como o do Brasil, o fracasso no primeiro ano do ensino fundamental torna a
principal marca da ineficiéncia em alfabetizar em nossas escolas (MORALIS, 2012).

Morais (2012) declara que as praticas ou métodos tradicionais que possuem como Unica
teoria de conhecimento uma visdo empirista/associacionista de aprendizagem, reduz o
conhecimento a aquisicdo externa. Essa visdo valoriza métodos pedagdgicos que priorizam a
transmissdo do conhecimento pelo professor/emissor, € a reproducdo desse mesmo
conhecimento pelo aluno/receptor. Além de ser uma pratica meramente “conteudista”, ainda
inibe a capacidade criativa do aprendiz. Assim, a crianga tem um papel pouco significativo na
elaboracdo e aquisi¢do do conhecimento, cumprindo apenas o papel de memorizar e sintetizar.

O autor traz também a reflexdo que:

Por tras dessa visdo associacionista/empirista, a escrita alfabética é reduzida a
um codigo. Passa-se a usar, de forma banalizada, certa “metafora do codigo™.
Temos evitado, a0 maximo, essas trés expressdes - codigo, decodificar,
codificar — porque acreditamos que elas veiculam uma imagem errénea ¢
falsamente simplificada do trabalho cognitivo que qualquer aprendiz (crianga,
jovem ou adulto) precisa fazer para se alfabetizar (MORALIS, 2012, p. 47).

Concordamos com o autor uma vez que acreditamos que a crianca deve entender e
interpretar o que aprende e ndo apenas memorizar cddigos sem um significado social e
individual para ela.

Sobre os métodos de alfabetizagdo, apenas citaremos os principais, numa perspectiva
critica. Tradicionalmente, o aluno aprende repetindo ¢ memorizando a equivaléncia entre as
formas graficas e o correspondente sonoro (grafema), mas, na maioria das vezes, ndo
compreende ou interpreta o que acabou de ler, uma vez que diferentes tipos de letras podem
registrar 0 mesmo grafema. Morais (2012) declara que dessa forma o aluno se torna quase
sempre um ser passivo a receber informagdes prontas do meio externo. Além disso, muitos
métodos tradicionais enxergam a escrita como um mero cddigo de transcricao da lingua oral,
isto €, uma lista de simbolos que substituem fonemas.

Sobre o método das cartilhas, Cagliari faz vérias criticas:

As cartilhas usam um tipo de principio acrofonico para alfabetizar, ou seja, o
B4, B¢, Bi, Bo, Bu, etc. A maioria dos professores usam o mesmo recurso
como ferramenta principal do ensino da leitura e escrita [...] acontece, porém,
que ndo basta lidar com o principio acrofénico, [...] ele ¢ um bom ponto de
partida, mas nao um ponto de chegada, como a cartilha e alguns estudiosos
acham (CAGLIARI, 2001c, p.146).
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Sobre esses aspectos analisados por Cagliari (1999) cada licao traz apenas uma unidade
silabica, exercitada na forma de ‘“silabacao”. Com isso, ¢ possivel inferir que todos esses
métodos sdo bastante limitados quanto a proporcionar a crianga alguma atividade reflexiva,
além de ter uma perspectiva adulto céntrica dos processos de aprendizagem.

Morais (2012) apresenta a organizagdo das estratégias em grupos de métodos sintéticos
e analiticos, o primeiro grupo esté historicamente entre aqueles que tem tido maior influéncia na
pratica da alfabetizacdo de nossas escolas. Trés correntes ou tipos principais constitui esse
grupo: alfabéticos, silabicos e fonicos. Todos eles pressupdoem que a crianga deve partir de
unidades linguisticas menores: letras, silabas ou fonemas, para entdo fazer sinteses para chegar
a “codificar e decodificar” (MORALIS, 2012, p. 28) as partes maiores que as primeiras aprendeu.
J& o grupo dos métodos analiticos ¢ formado por trés tipos principais de métodos: a palavracao,
sentenciacdo e método global. Todos esses, assim como os métodos do primeiro grupo, levam o
aluno a trabalhar com unidades menores, todavia esses métodos propdem comegar com as
unidades maiores (palavras, frases, historias), levando os aprendizes a analisarem e pouco a
pouco “parti-las em pedagos menores” (MORALIS, 2012, p. 31).

Porém, Morais (2012) chama a aten¢@o nos dois tipos de métodos mais tradicionais
usados na alfabetizacdo das escolas brasileiras: o fonico e o silabico e analisa seus pressupostos
erros e consequéncias no processo de alfabetizagdo. Segundo o autor os principais equivocos
nesses métodos seriam que ambos acreditam que as criangas naturalmente e sem apresentar
dificuldades entendem que as letras substituem os sons nas palavras, tendo dessa forma uma
visdo “adultocéntrica” (MORALIS, 2012, p. 31), a qual ndo percebe o funcionamento infantil
diferente do adulto.

Soares (2017) discorre que nas ultimas décadas a aprendizagem da lingua escrita vem
sendo objeto de pesquisa em diversas ciéncias. A autora chama de facetas da aprendizagem
alguns problemas desse processo. E explicita que ha uma tendéncia em privilegiar na
aprendizagem inicial da lingua escrita apenas uma de muitas de suas facetas, adotando apenas
uma metodologia. Esse uso de apenas uma metodologia, faz com que sejam apontados todos os
problemas para apenas uma faceta. Alguns exemplos sdo considerar o método tradicional e/ou
ultrapassado apenas a faceta fonica, no chamado “construtivismo” voltar-se apenas para as
facetas que se referem ao letramento interpretado de forma equivoca (SOARES, 2017).

Soares (2017) chama a atengao para o motivo pelo qual tantos fracassos no ensino da

lingua escrita vem acontecendo, associando-os ao fato de que atualmente os conhecimentos que
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esclarecem os objetos de aprendizagem da escrita evidenciam algumas facetas e ignoram
outras, considerado pela autora um “descaminho”, ainda que na etapa inicial da aquisi¢do da
lingua escrita. A autora afirma que a articulagao de metodologias fundamentadas em diferentes
ciéncias e sua tradugdo em uma pratica de ensino que integrasse varias facetas a aquisi¢ao do
sistema da escrita, definido pela autora como processo de alfabetizagdo, seria o caminho para o
dominio e desenvolvimento de habilidades da lingua escrita bem como suas praticas sociais de
leitura e escrita, compreendendo também o processo de letramento.

Segundo Soares (2009) o exercicio da tecnologia da escrita implica varias habilidades,
sendo algumas delas: capacidade de ler e escrever a fim de atingir diferentes objetivos;
habilidades também de produzir e interpretar géneros orais e escritos de diferentes tipos;
habilidades de se orientar pelos protocolos de leitura e fazer uso dos mesmos na escrita.

Percebemos, nesta secdo, o quanto os métodos tradicionais tinham uma visao
equivocada sobre a atividade do aprendiz e que a escrita ndo ¢ simplesmente um codigo e sim
um sistema, devendo considerar os estudos dos métodos, analisando de forma critica quais

formas podem contribuir efetivamente na alfabetizagdo de nossas criangas.

5.3 Alfabetizacio atual

Percebemos que a sociedade incumbiu a escola o papel institucional de formadora de
cidadaos, de acordo com suas necessidades, nesse sentido as institui¢coes de ensino tém buscado,
ao longo de sua historia, se adequar a esses propdsitos. Nesta se¢do, vamos analisar o contexto
da alfabetizacdo atual brasileira, os conceitos de alfabetizacdo e letramento, habilidades
exigidas nesse processo, bem como, leis que a regem e suas propostas.

Considerando que a leitura e a escrita sdo atividades sociais, Soares (2017) afirma que
para o aprendiz viver os processos de leitura e escrita ¢ essencial ter dois passaportes: dominio
do sistema alfabético ortografico e o dominio de competéncias de uso desse sistema alfabético
ortografico, também chamado de tecnologia da escrita.

O dominio da escrita e da leitura se manifesta como essencial a pratica cidada que a
sociedade almeja. Nao ¢ suficiente que as pessoas apenas decifrem cddigos, mas ¢ necessario
compreender, dentro de um contexto, o que eles significam e, dessa maneira, conseguir utilizar
esses conhecimentos em sua vida em sociedade. Isto é tornar-se além de somente alfabetizado, é

ser letrado.
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5.3.1 Conceitos de alfabetizacdio e letramento

Se tomarmos apenas o termo etimoldgico da palavra alfabetiza¢do percebemos que o
seu significado ¢ apenas de ensinar o cddigo da lingua escrita e as habilidades de leitura e escrita
(SOARES, 2017). Soares (2017) considera que a alfabetizacdo é um processo abrangente que
vai muito além da leitura e escrita, que se estende por toda a vida da crianga e complementa que
esse processo nunca € interrompido, assim como no aprendizado oral da lingua materna, ocorre
o mesmo no aprendizado da escrita. Todavia a autora complementa alertando que € preciso
diferenciar os processos da aquisi¢ao e desenvolvimento da lingua oral e da escrita. Ja a palavra
letramento vem do latim littera, que significa letra. J& o sufixo — cy denota qualidade, condigao,
ou seja, literacy ¢ o “estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever”
(SOARES, 2009, p. 17).

Os autores Mamede e Zimmermann (2005) descrevem a alfabetizagdo como o dominio
do conhecimento e das habilidades de leitura e escrita num ambito pessoal e o letramento seria o
uso efetivo dessas praticas num ambito social. Essa concepgao de letramento estd de acordo
com as ideias de Freire: “o dominio sobre os signos linguisticos escritos, mesmo pela crianga
que se alfabetiza, pressupde uma experiéncia social que o precede — a da ‘leitura’ do mundo”
(FREIRE, 1978, p. 60). Para ele a “alfabetizagdo passa por questdes de ordem logico-
intelectual, afetiva, sociocultural, politica e técnica” (FREIRE,1996, p. 60).

O livro 4 Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999),
revolucionava o conhecimento que se tinha na época sobre a alfabetizagdo. Para as autoras, a
aquisicdo das habilidades de ler e escrever depende basicamente da relagdo que a crianca tem
desde pequena com a cultura escrita.

Segundo Soares o surgimento de novos termos emerge da necessidade de nomear coisas
e objetos para que realmente eles existam para a sociedade. Dessa forma, a palavra “letramento”
nasceu para caracterizar aquele que sabe fazer uso do ler e do escrever, que responde as
exigéncias que a sociedade requer nas praticas de leitura e de escrita do cotidiano (SOARES
2009, p. 39).

Pelo dominio da linguagem, o educando efetiva sua participagdo social, por conseguinte
essas competéncias podem ser compreendidas como libertadoras, pois capacitam o homem a ler
com seus proprios olhos (MARTINS, 1994). Partindo desse pressuposto, Paulo Freire foi um
dos grandes defensores da educacdo como processo fundamental a pratica democratica
consciente, libertadora. Sendo o real sentido da alfabetizagdo, para esse filosofo: “a

consequéncia de uma reflexdo que o homem comeca a fazer sobre sua propria capacidade de
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refletir” (FREIRE, 1967, p. 149). Dessa maneira, considerando no sentido de alfabetizacao

empregado por Paulo Freire o letramento:

[...] ¢ mais do que o simples dominio psicoldgico e mecanico de técnicas de
escrever e de ler. E o dominio dessas técnicas, em termos conscientes. E
entender o que se 18 e escrever o que se entende. E comunicar-se graficamente.
[...] Implica uma autoformacao de que possa resultar uma postura interferente
do homem sobre seu contexto. (FREIRE, 1967, p. 117).

O conceito de alfabetizagdo apresentado por Freire (1967) defende a plena formagdo do
sujeito. Destarte, ser alfabetizado ¢ entendido como ser letrado, capaz de compreender e inferir

em diversos géneros linguisticos, ou seja, esse sujeito se apropria efetivamente do saber.

5.4 Principais documentos da Educac¢ao Basica do Brasil

Atualmente, a educacao basica do Brasil ¢ regulamentada pela Constituigdo Nacional e
tem como diretrizes norteadoras a Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) e o Plano Nacional de
Educacao (PNE) e foram criados no intuito de melhor estruturar a educagao no pais. Destaca-se,
nesses instrumentos legais, a preocupagdo com o dominio da escrita e da leitura para a aquisicao
de habilidades que colaborem para a formagao do cidadao. Em seu art. 32 a LDB declara que o
objetivo do Ensino Fundamental ¢ “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo.” (BRASIL, 2004, p. 14).

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Portugués (BRASIL, 1997),
um dos motivos do fracasso escolar no ensino fundamental esta relacionado a falta de dominio
da leitura e da escrita. Segundo esses documentos, essa dificuldade também ¢ encontrada no
ensino superior, em que alguns alunos ndo conseguem entender os textos propostos, nem
transcrever o que entenderam de forma legivel. Centrados em colaborar na resolucdo dessa
problemdtica, os PCN de Portugués ressaltam como objetivo do Ensino Fundamental a
importancia de desenvolver nos alunos competéncias quanto ao uso da lingua, para que possam
emprega-la na resolucdo de problemas cotidianos, ter acesso aos bens culturais e poder
participar plenamente do mundo letrado. Para isso, cabe a escola, ao ensinar, “a
responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes linguisticos,

necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos” (BRASIL, 1997, p. 15).
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5.4.1 Consideragoes sobre a BNCC e o Sistema de Escrita Alfabético

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC — é um documento norteador da educagao
basica que define as aprendizagens essenciais e ¢, atualmente, a referéncia nacional e
obrigatéria para a formulacdo dos curriculos escolares. A BNCC estd prevista desde a
Constituicdo de 1988, em seu art. 210: “Serdo fixados contetidos minimos para o Ensino
Fundamental de maneira a assegurar formacgdo basica comum [...]” (BRASIL, 1988).
Construido e concebido, desse modo, ao longo de décadas com a finalidade de consolidar o que
ja estd na LDB, apos trés anos de revisdes a BNCC foi homologada pelo MEC (Ministério da
Educacao), em dezembro de 2017, e o prazo para que escolas e redes atendessem a lei encerrou-
se em dezembro do ano de 2019.

Nos debrucamos sobre esse documento a fim de tomarmos como base o que ele explicita
sobre a apropriacdo do sistema de escrita alfabético e quais mudangas no curriculo foram feitas
sobre as habilidades desse processo.

Segundo a BNCC a acao pedagodgica deve ter como foco a alfabetizacdo nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, do primeiro (1°) ao segundo (2°) ano, a fim de garantir
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 importante
salientar que na BNCC a area de Linguagens ¢ composta pelos seguintes componentes
curriculares nos anos iniciais: Lingua Portuguesa, Artes e Educagdo Fisica. Para dessa forma
possibilitar aos alunos participarem de inumeras praticas de linguagem, permitindo ampliar
suas diversas capacidades expressivas

Os componentes curriculares da BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais trazem
como temas muitas praticas relativas as culturas infantis tradicionais e contemporaneas. Nesse
conjunto de praticas o processo de alfabetizagdo deve ser o foco da a¢do pedagdgica no primeiro
(1°) e segundo (2°) ano, devendo também contemplar a cultura digital, por meio de diferentes
linguagens e diferentes letramentos, desde os basicamente lineares, visto com baixo nivel de
hipertextualidade, até os que envolvem a hipermidia.

Considerando o conjunto de principios e pressupostos, os eixos de integragdao apontados
na BNCC de Lingua Portuguesa sdo os ja estabelecidos nos documentos curriculares da Area,
correspondentes as praticas de linguagem, sdo eles: oralidade, leitura/escuta, produgdo (escrita

e multissemiotica) e andlise linguistica/semidtica. Trazendo como elementos notacionais da
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escrita: conhecer as fungdes do uso de sinais de pontuagdo, percebendo os efeitos e sentidos
pelo seu uso e conhecer a acentuagdo grafica depreendendo suas relagcdes com a prosodia.

A BNCC considera as experiéncias com a lingua oral e escrita ja iniciadas na familia e
na Educagdo Infantil para basear seus objetos de conhecimento e habilidades de lingua
portuguesa no ensino fundamental nos anos iniciais. Tendo em conta, assim, as praticas letradas
em que a crianga ja se inseriu na sua vida social nas mais diversas situacdes familiares, bem
como na Educacgdo Infantil: no costume de cantar cantigas e recitar parlendas e quadrinhas,
ouvir e recontar contos, seguir regras de jogos e receitas, jogar games, relatar experiéncias e
experimentos. Essas praticas letradas, de forma progressiva, serdo intensificadas em dire¢ao de
géneros secundarios e mais complexos.

Dessa forma, segundo as convengdes governamentais, mesmo que desde que nasce e na
Educacao Infantil a crianga esteja cercada e participe de diferentes praticas letradas, na escola ¢
nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize.
Segundo o documento isso significa que a alfabetiza¢ao deve ser o foco da acdo pedagogica e
que, nesse processo, € necessario que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica da
escrita/leitura, consigam ‘“codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material
grafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica
bem como o conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em suas variadas formas escritas
(imprensa e cursiva, maiusculas e mindsculas).

A BNCC considera que dominar o sistema de escrita do portugués do Brasil ndo ¢
simples e seu documento considera que se trata de um processo de constru¢cdo de habilidades e
capacidades de analise e de “transcodificagdo linguistica”. O documento reconhece ainda que
estamos tratando de uma forma de representar o portugués do Brasil, ou seja, considera a lingua
com suas variedades de fala regionais, sociais, com seus alofones, ¢ ndo de fonemas
neutralizados.

A BNCC considera também o que diz Saussure, que ndo ha “motivagdo” na relacio
entre significado e significante, ou seja, diferente dos desenhos, as letras da escrita ndo
representam propriedades concretas desses sons, nao havendo uma regularidade nessas relagdes
e elas sdo construidas por convengao.

A BNCC (BRASIL, 2017, p. 91) relata que as pesquisas (ndo relata quais) sobre a
construgdo da lingua escrita, apontam que € necessario que as criangas nesse processo precisam:

» diferenciar desenhos/grafismos (simbolos) de grafemas/letras (signos);
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* desenvolver a capacidade de reconhecimento global de palavras (que chamamos de
leitura “incidental”, como € o caso da leitura de logomarcas em rotulos), que sera depois
responsavel pela fluéncia na leitura;

* construir o conhecimento do alfabeto da lingua em questao;

* perceber quais sons se deve representar na escrita € como;

* construir a relagdo fonema-grafema: a percepcao de que as letras estdo representando
certos sons da fala em contextos precisos;

* perceber a silaba em sua variedade como contexto fonoldgico desta representagao;

« até, finalmente, compreender o modo de relacdo entre fonemas e grafemas, em uma
lingua especifica.

Buscamos na BNCC, por considerar documento mais atual que rege as mudangas de
curriculo, especificamente do interesse nessa pesquisa, o que relata sobre alfabetizagao,

habilidades exigidas, idade escolar que compreende esse processo e se essas propostas

contemplam as pessoas com deficiéncia matriculadas na escola regular de ensino.

5.5 Alfabetizacgio e a linguagem escrita das pessoas com Sindrome de Down

Tezzari (2011) realizou estudos com base nos tedricos Jean Itard, Edouard Séguin e
Maria Montessori com o objetivo de investigar os deslocamentos da 4rea médica para a
educagao, esses estudos apontam que apesar do interesse por criangas com deficiéncia ter sido
despertado na medicina, muitas alternativas e respostas para o avanco do desenvolvimento
dessas pessoas, ndo foram encontradas nessa area, se descolando, dessa forma, para as areas de
educagdo. Fazendo com que o professor assumisse um papel de médico na educacao de criangas
com deficiéncia.

Rossato e Constantino (2017) chamam a aten¢@o para o trabalho dos professores e
realizou estudos a fim de compreender as relagdes implicadas na atuagdo docente do processo
educativo dos alunos com deficiéncia. As autoras revelam que outrora o trabalho do professor
era orientado por diagnosticos e, assim, as atividades eram voltadas ao proposito de corre¢ao do
desenvolvimento sensorial, ndo de corre¢do no sentido pedagogico. Decorrido um longo
processo histérico de contradigdes quanto a atendimento e/ou tratamento, na atualidade temos a
concretizagdo dos direitos a aprendizagem pela inclusdo desses sujeitos nas instituicdes

escolares.
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Rossato e Constantino (2017) analisando os estudos de muitos autores (BARROCO,
2007, BUENO, 1997; 2004; CONSTANTINO; ROSSATO, 2014, DE CARLO, 2001;
GARCIA, 2013; JANNUZZI, 2006; LANCILLOTTI, 2003; MIRANDA, 2003; OLIVEIRA,
2010; FACCI, 2011, SHIMAKI, 2006, entre outros) verificou que a concep¢do de
desenvolvimento de aprendizagem, de maneira geral, as atividades que sdo realizadas com os
alunos com deficiéncia intelectual ndo tem permitido o avango do ensino nesses sujeitos.

Baseados em suas pesquisas, Rossato e Constantino afirmam que:

As restritas atividades de ensino e de relagdes com os objetos da cultura, os
contetdos isolados, repetitivos e cingidos apenas ao concreto distanciam as
pessoas com deficiéncia da visibilidade de provocar experiencias novas e
conduzi-las para fora de um mundo de isolamento e de limitagdes
(ROSSATO; CONSTANTINO, 2017, p. 133).

Acordados com as autoras, ao analisarmos as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia diante das oportunidades que lhe sdo dadas, pelas
lutas empreendidas na sociedade atual, o desenvolvimento das politicas publicas, documentos
legais e registros dos avancos cientificos, ainda ndo encontramos concepcdes € praticas
docentes norteadoras para avanco de seus alunos em seu processo de escolarizagao.

Rossato e Constantino (2017) complementam afirmando que ocorre um processo de
aliena¢do no trabalho em que o professor estd submetido, influenciado pela historia das relagdes
com a deficiéncia, politicas educacionais, problemas na formagdo docente, entre outras
particularidades. Considerando a responsabilidade a uma sociedade capitalista, em que a
instituicdo escolar encontra-se submetida ao poder estatal, no qual as condi¢des sociais nao
estdo contextualizadas as diferengas, sucessos e fracassos no trabalho de aprendizagem para
com as pessoas com deficiéncias.

Apesar de na atualidade termos muitos profissionais que atuam no desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia, a apropriagdo de conhecimento na linguagem escrita por pessoas com
deficiéncia intelectual ainda se apresenta como um desafio a ser enfrentado pelos profissionais
da educagdo. Trataremos especificamente sobre esse processo de alfabetizagdo das pessoas com
SD, uma vez que, na maioria dos casos as criangas com SD apresentam atraso no
desenvolvimento da linguagem, todavia esse atraso ndo impede que as mesmas, quando
acompanhadas e direcionadas, possam adquirir e apropriar-se da linguagem escrita e da leitura.
Capazes de construir frases e realizar produgdes textuais, fazendo uso da estrutura do sistema de

escrita alfabético (SEA).
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Segundo a teoria Historico-Cultural, o ser humano se constitui pelas e nas relagdes
sociais e sua consciéncia ¢ formada a partir de sua atividade sobre o meio, materializada na
linguagem (VIGOTSKI, 1989). Oliveira (2002, p. 248) assegura que ¢ indispensavel viver a
leitura como pratica social, até mesmo pelas pessoas com deficiéncias intelectuais, “[...] s
assim ela podera assumir o carater que lhe ¢ proprio de constituicdo de sujeitos sociais, que
fazem uso da leitura para a emancipagao de seu pensamento e, consequentemente, de sua acao”.
A autora explicita que na alfabetizacao de criangas com deficiéncia intelectual, esse processo
pode ocasionar algumas dificuldades especificas, que ndo sdo presentes em outras criangas,
como: atrasos no desenvolvimento psicomotor ¢ na linguagem. Dessa forma respeitando suas
especificidades deve-se enfatizar o significado das palavras e ndo a decodificagdo das letras e
compreender o significado da escrita numa visdo mais abrangente € nao apenas restrita a
formalidade escolar. Isso também deve ser objetivado pela escola no ensino de alunos com
deficiéncia intelectual (OLIVEIRA, 2010).

Oliveira (2009) critica a educacao tradicional fundamentada no treinamento de fungdes
cognitivas bdasicas a favor de uma educagao que promova o desenvolvimento das funcdes
cognitivas mais complexas, como a linguagem, o pensamento, a aten¢do € a memoria. E
argumenta, baseada na Teoria Histérico-Cultural, que a escola devera superar essas atividades
mecanicas. Segundo a autora, as pessoas com deficiéncia intelectual ndo aprendem porque
repetem exaustivamente uma acdo, mas porque se apropriam de seu significado social.
Devemos valorizar o seu processo de aprendizagem, percebendo suas peculiares formas de
aprender e agir, considerando a relagdo de seus atos e conhecimentos com os contetdos
curriculares propostos pela escola (OLIVEIRA, 2010).

Constatamos que apesar de necessitar de mais tempo, a crianga com SD passa pelas
mesmas etapas de desenvolvimento que a crianga tipica, como observamos na pesquisa sobre o
processo de escrita de uma crianga com SD, desenvolvida por Rangel (2008). Foram analisados
dados coletados durante um ano, nos quais a autora observou que a crianga apresentou os
estagios previstos no desenvolvimento da escrita, conforme a teoria da psicogénese da lingua
escrita de Ferreiro e Teberosky (1999), passando do periodo pré-silabico ao alfabético, que
corresponde a relagdo grafema-fonema.

Baseados em Vigotski percebemos que ¢ necessario construir uma metodologia de

ensino adequada para que as pessoas com deficiéncia se desenvolvam:

Nao é um estudo pelo estudo em si, mas um estudo para encontrar as formas
ideais de agOes praticas para resolver a tarefa historica de superar realmente o
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atraso mental, esta enorme calamidade social que é uma heranca da estrutura
de classes da sociedade (VYGOTSKI, 1983, p. 132).

As discussdes indicam a importancia da educacdo escolar, mas também destaca a
atividade do professor, como mediador, essencial na formagdo dos sujeitos. E acordados com
Vigotski (2009) esperamos que a escola e seus profissionais propiciem aprendizagens
determinantes no desenvolvimento intelectual da crianga com SD, uma vez que lhe ¢
assegurado esse direito e também ja provado em estudos cientificos que ela é capaz de se

apropriar dos mesmos conhecimentos, ainda que precise de maior tempo que as criangas tipicas.
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6 METODOLOGIA

Fundamentados na ND podemos perceber que, a fim de ganharem sentido, as atividades
de linguagem necessitam representar o uso social da escrita. Dessa forma, buscamos
proporcionar aos participantes dessa pesquisa vivéncias e atividades que provocassem o
interesse e a necessidade de representar a linguagem oral utilizando-se do sistema de escrita
alfabético, alcancando, assim, os objetivos desse estudo. A mediagdo dos processos
apresentados nessa secdo realiza-se por meio da explicacdo tedrica que rege a metodologia de
investigagcdo, o corpus da pesquisa, as especificidades da histéria de vida dos sujeitos
investigados, os instrumentos e os procedimentos adotados.

Na pesquisa, de cunho longitudinal, a analise dos dados foi respaldada em propostas que
seguiram protocolos que, devido as variagdes, ndo foram totalmente controlados. A abordagem
para andlise dos dados dada ao presente estudo ¢ qualitativa, sendo assim, na perspectiva da ND,
o ambiente ¢ uma fonte direta de dados e o investigador, a partir do que ja conhece do caso
clinico do investigado, ¢ responsavel por interpretar os acontecimentos diante das situagdes
discursivas. A vista disso, trata-se de uma pesquisa em que investigador e investigado atuam
concomitantemente nas atividades de linguagem propostas.

A pesquisa foi devidamente submetida ao Comité de Etica, CAAE: 29933114.7.000.005
estando comprometida com os preceitos da Resolugdo 466/2012. As participagdes dos
informantes e autorizacdo de imagens foram também devidamente autorizadas por seus

responsaveis.
6.1 Conhecendo os sujeitos participantes e o local da pesquisa

Os participantes dessa pesquisa fazem parte dos atendimentos individuais do grupo de
estudos e pesquisa em sindrome de Down — FALA DOWN, idealizado pela professora Dr.?
Carla Salati Almeida Ghirello-Pires, no qual sdo desenvolvidos projetos relacionados a
aquisi¢do da linguagem de pessoas com SD. O grupo FALA DOWN foi criado no ano de 2011
e, desde entao vem desenvolvendo pesquisas em iniciacao cientifica, mestrado e a partir do ano
de 2019 doutorado. Entre bebés, jovens e adultos o grupo atende atualmente 30 pessoas com

sindrome de Down.
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O FALA DOWN faz parte do Laboratorio de Pesquisas em Neurolinguistica— LAPEN,
coordenado pela Prof* Dr* Nirvana Ferraz Santos Sampaio. Constitui-se em um espago
privilegiado de pesquisa e, sobretudo, um espago de humanizacdo. O LAPEN, localizado na
Universidade Estadual da Bahia (UESB), campus Vitéria da Conquista -BA, esta situado no
modulo medicina, térreo, sala 2. Esse espacgo encontra-se dividido em uma recepgao e/ou sala de
espera, sala de atendimento 1 — que possui um laboratoério de informatica, espelho, mesa oval
com cadeiras e dois armarios e sala de atendimento 2 — com mobiliario composto por uma mesa
oval, uma mesa com computador e impressora. As salas de atendimento 1 e 2 sdo ventiladas,
possuem janelas com cortinas persianas e na sala de atendimento 1 possui ar condicionado.

Um desses participantes faz parte do grupo de jovens FALA DOWN que é um grupo de
interacdo entre jovens que se encontram semanalmente para compartilhar vivéncias e
experiéncias no qual sao desenvolvidas atividades de autonomia dos participantes, tais como:
conversas, palestras e discussdes sobre assuntos escolhidos em reunido pelos integrantes do
grupo, organizagdo de passeios fora do laboratério, sem a participa¢ao dos pais, preparagdo e
treinamento para participacdo em eventos, como mesa redonda, orientagdes e treinamento para
deslocamento de lugares publicos.

As descri¢des dos sujeitos, que serdo apresentadas e detalhadas nas sessdes seguintes,
contém observacgdes feitas pela pesquisadora tomando como base a analise de banco de dados e
observagoes dos atendimentos no LAPEN dos sujeitos selecionados dessa pesquisa, bem como
de elementos retirados de entrevista realizada as maes.

Na selecdo desses sujeitos seguimos alguns critérios fundamentais: todos os individuos
deveriam apresentar diagnéstico da Trissomia do cromossomo 21; estarem no processo de
aquisicdo e desenvolvimento da apropriagdo do sistema de escrita alfabético e serem
acompanhados no grupo FALA DOWN. Foram excluidos sujeitos que ndo iniciaram o processo
de aquisi¢@o da escrita e que apresentem outras comorbidades como autismo ou que possuem
perda auditiva comprovada por avaliagdo do exame de um especialista e apresentado ao
laboratdrio, uma vez que para esse publico seriam necessarios outros estudos e estratégias de
trabalho para suas especificidades.

Foram selecionados 6 sujeitos: 2 criangas, 3 adolescentes e 1 jovem, de ambos os sexos
(5 do sexo feminino e 1 masculino), na faixa etaria entre 8 e 20 anos. Apds sugestdo da banca
examinadora do exame de qualificacdo dessa pesquisa, foram mantidos apenas 3 participantes,
ML, SB e LT, assim nomeadas seguindo as recomendagdes do Comité de Etica, a fim de

preservar a identidade dos mesmos, com a finalidade de analisar cautelosamente seus dados.
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Apesar da variabilidade de idade, cada um encontra-se num processo diferenciado de aquisi¢ao
e desenvolvimento da leitura e escrita, inclusive se comparados em relagcdo a idade uma das
participantes obteve mais avangos em suas producdes, do que outras duas de maior idade. Nos
capitulos seguintes, serd apresentado a descri¢do minuciosa de cada sujeito e seguiremos um
padrdo de narrativa a fim de expor detalhes que consideramos pertinentes.

No intuito de conhecermos e tragar um perfil respeitando suas especificidades foram
realizadas entrevistas abertas e gravadas as maes com o intuito de conhecer e tracar um perfil de
cada participante da pesquisa, para essa entrevista foi elaborado um questionario (APENDICE
A) dividido em duas (2) partes, sendo a primeira com perguntas sobre o nascimento, descoberta
do diagnostico da trissomia XXI, acolhida da familia e introdugao alimentar. A segunda parte da
entrevista foi de questdes direcionadas a vida escolar e o processo de entrada e desenvolvimento
do SEA dos sujeitos da pesquisa. No intuito de apresentar ao leitor os participantes dessa
pesquisa iremos analisar também alguns trechos da primeira e segunda parte das entrevistas.

Baseados nas informagdes obtidas nas entrevistas ¢ analise do banco de dados do
LAPEN foi possivel destacar, por meio de tabela 1, dados no intuito de conhecer um pouco da

realidade social familiar na qual os participantes dessa pesquisa estao inseridos.

Tabela 1 — Dados da idade, escolaridade e profissdo dos pais dos sujeitos

Sujeitos | Idade | Idade/ | Idade/ pai | Escolaridade/ | Escolaridade/ | Profissd | Profissa
atual mae atual mae pai 0/ mae o/ pai
Atual
ML 8 anos | 47 anos | 50 anos Pos doutora Superior Professor | Médico
completo a cirurgido
universit
aria
SB 9 anos | 49 anos | 48 anos Ensino médio/ | 4°ano Professor | Autonom
Magistério fundamental 1 | a 0
LT 14 anos | 51 anos | 51 anos Superior Superior Estudant | Bancario
incompleto completo e

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

De acordo os dados dispostos na tabela 1, as maes e pais dos sujeitos tem atualmente
idades médias de 47 a 51 anos respectivamente. O grau de instru¢do escolar e a profissdao
exercida sdo componentes que podem influenciar nas informagdes quanto as orientacdes
necessarias, bem como na busca de atendimentos especializados que seus filhos possam
necessitar, os quais lhe sdo assegurados por lei. O primeiro exemplo que podemos destacar € o
fato de que todas as maes nas entrevistas fizeram relatos das buscas por orientacdes efetivas

para desenvolvimento de seus filhos e duas delas destacaram que o fato de ter cursado o
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magistério lhes possibilitaram poder contribuir e buscar possibilidades interacionais para suas
filhas. Destacaremos mais exemplos dessas situagdes nas apresentacdes individuais dos
sujeitos.

Vale ressaltar que o quadro ndo serve para medir ou destacar a condi¢cdo econdmica
dessas familias e ndo ¢ essa condicao que favorece o acesso ao conhecimento desses individuos,
mas sim as orientacdes adequadas, uma vez que o responsavel por cuidar dos interesses ja
assegurados e conquistados, bem como proporcionar todos os atendimentos necessarios as

pessoas com deficiéncia € o sistema governamental o qual estamos inseridos.

6.2 Conhecendo as particularidades de cada sujeito

Como ja dito, percebemos a necessidade de analisar e descrever cada participante dessa
pesquisa, uma vez que em suas produgdes nas mediagdes realizadas o que mais se destaca ¢ a
caracteristica individual, tanto nas suas preferéncias por instrumentos utilizados, quanto no
valor motivacional, ou seja, interesse e desinteresse na escrita, no uso das formas da escrita,
dificuldades encontradas, entre outros fatores. Dessa forma, a seguir apresentamos em sessdes

os sujeitos: ML, SB e LT.

6.2.1 Conhecendo ML

ML ¢ uma crianca meiga de oito (8) anos, sexo feminino. Sua mae sé recebeu o
diagnostico da trissomia do XXI apos o parto, depois que fez o cariotipo “porque ela tinha
alguns tragos, mas o teste do pezinho ndo deu nada e s6 deu s6 no cariotipo” (SIC/Mae de ML,
2018). Para a familia o diagndstico foi um choque no inicio, ja que ndo esperavam, a mae teve
depressdo pos-parto. Hoje ML vive com sua familia: pai, mae e um irmao de vinte e dois (22)
anos que esse ano saiu para estudar em Sao Paulo, sua cuidadora e uma cachorrinha.

Ao analisarmos o arquivo de dados de atendimentos realizados no LAPEN, levantamos
que ML faz parte dos atendimentos desde 2017 e apresentava muitas dificuldades na fala em sua
produgdo oral, inclusive fala telegrafica. Neste sentido, varias atividades de mediacdo foram
desenvolvidas a fim de minimizar as dificuldades ocasionadas pelo atraso na organizagao dos
processos fonologicos na linguagem oral. Agora encontra-se em outro processo de producao
com vdarios avangos e continua tendo atendimentos de estimulo com psicopedagoga e
fonoaudidloga particular e também no LAPEN. Em dois (2) de abril de 2018 comecamos a

abordagem ao processo de aquisicao do sistema de escrita alfabético no LAPEN. Porém na
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escola ela comega a ter contato com o mundo das letras desde a educacdo infantil com trés (3)
anos.

Durante os atendimentos percebemos alguns comportamentos peculiares de ML, na
maior parte da realizagdo das atividades, principalmente de escrita, ela se debrucava sobre a
mesa, cobrindo com o corpo suas produgdes, o que despertou um olhar mais atento da
pesquisadora, esses gestos passaram a serem acompanhados da falta de motivagdo para
escrever, com falas de negacao “nao sei”, “t0 com preguiga”, “t6 com sono”. ML, que sempre
gostou de desenhar e registrar nomes em seus desenhos, estava sem estimulo. Foi entdo que
percebemos dois motivos: ela ndo estava considerando a letra de forma maiuscula (chamada
bastdo) como letra, uma vez que observou que suas colegas da escola escrevem cursiva ¢ a
maioria dos adultos com quem ela convive, dessa forma, ela queria escrever com a letra cursiva.
Outro aspecto observado foi o de que ML parecia ndo estar motivada devido as suas
dificuldades com a escrita e precisava de um objetivo para escrever.

Observamos a confirmagao de nossas hipoteses nos trechos da transcri¢ao da segunda

entrevista realizada com sua mae:

[...] ela quer aprender cursiva, s6 que ela ndo td com maturidade pra aprender
cursiva, tanto que se vocé reparou ela faz muito o que a gente fala que é o
“capinzinho”, o “capinzinho” pra ela ¢ cursiva. Outro dia ela mandou eu
escrever um negocio eu fui escrever, ela falou nao € assim, eu escrevi bastdo,
ela ndo € assim, ndo € assim, quando eu escrevi cursiva ela falou é assim. E
tanto que eu acho que ela vé€ as colegas ¢ tudo cursiva e ela ndo quer, ela quer e
pra ela a dificuldade que eu vejo € essa coisa que aquele caminhozinho de rato
¢ letra e ndo € a letra. Ela esta com essa questdo, ela botou na cabeca que ela
quer cursiva (Mae de ML, 2019).

Nesse trecho percebemos, de forma clara, que a mae de ML ja percebeu a resisténcia na
escrita e seu desejo de escrever somente com a letra cursiva, confirmando o que ja havia sido
observado em nossas interven¢des no LAPEN. Todavia, por orientagdo de psicopedagoga, teve
receio e prefere que a letra cursiva ainda ndo seja trabalhada neste momento. Partindo dessas
questdes comegamos recentemente um trabalho com ML apresentando outras formas de grafar
para reconhecimento das letras de forma a conscientizarmos a mae de seu potencial e
seguirmos, posteriormente, com a escrita cursiva.

“Agora que ela ta sentindo, que ela ta querendo, do interesse dela, ¢ o momento de ML,
um dia ela pediu pra mim que ela queria dirigir, aprender a dirigir, eu falei pra aprender dirigir

vocé tem que saber ler e escrever e tem que ter dezoito (18) anos” (Mae de ML).
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Percebemos, nesse outro trecho da fala da mae, que ML busca um valor motivacional
para escrever, nas intervengdes sempre buscamos objetos de interesse para realizarmos as
atividades e foi realizado um trabalho continuo de investigacdes de temas de estimulo para
realizagdo de suas produgdes que logo serdo apresentadas nas analises dos dados.

Assim, apesar de ML ter iniciado sua vida escolar ainda muito pequena com dois (2)
anos ¢ na escola fora-lhe apresentada ao mundo das letras, vivenciando a escrita em varios

contextos, somente a pouco tempo ML se permitiu a entrada da aquisicao do SEA.

6.2.2 Conhecendo SB

SB ¢ uma crianca de 9 anos do sexo feminino que encanta por sua originalidade, falante
e esperta. Nasceu em uma pequena cidade, Nova Canaa-Ba, apesar de ter realizado o
acompanhamento pré-natal sua mae so6 teve o conhecimento do diagndstico da trissomia do par
21 alguns meses apds o parto. Ao nascer SB foi levada para casa e, apesar da mae ter notado
algo diferente, principalmente em relagdo a hipotonia, nenhum médico ou profissional do
hospital informou ou orientou a familia. Sua mae, j4 em casa e passado algum tempo se
questionava porque SB “ndo segurava o pesco¢o porque era tdo mole”, somente apos cinco
meses ela procurou um médico pediatra em Vitdria da Conquista -Ba, o qual deu o diagndstico
da trissomia do par 21, esse pediatra indicou uma outra profissional que na época era
considerada especialista em criangas com SD. A partir dai sua familia buscou outros
especialistas necessarios para o desenvolvimento de SB.

Atualmente SB ainda reside em Nova Canaa-Ba com seus pais, € a filha mais nova, tem
um irmao e uma irma, ambos jovens e recentemente sairam para morar fora. Vale salientar que
SB ¢ a primeira crianga Canaense com SD que foi matriculada no ensino regular e frequenta a
escola regularmente.

Participa dos atendimentos no LAPEN desde 2014, sua oralidade sempre foi estimulada
e hoje SB se comunica com facilidade e clareza. SB também recebe no LAPEN intervengdes na
linguagem escrita e encontra-se no processo de apropriagdo e desenvolvimento para dominio do
SEA.

SB esta em processo de alfabetizacao e obtendo significativos avangos que serao
posteriormente apresentados na analise de dados. Analisamos na fala da mae que a familia ja
reconhece esse processo: “SB ja 1&. Como vocé né.... A parte da leitura, frases ela td com
dificuldade, mas palavras soltas de duas e trés silabas ndo complexas eu acho que t4 bem. Mas

quando se fala em relacao a frases, a texto vem uma dificuldade na escrita” (Mae de SB).
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SB esta matriculada em escola regular no quarto ano do Ensino Fundamental Anos
Iniciais e no ano seguinte (2020), serd matriculada em uma escola na cidade vizinha: Iguai-Ba,
situada a 8km de Nova Canad. A decisdo da familia pela troca de escola, foi pensando em
proporcionar a SB uma experiéncia desafiadora de estudar numa escola maior, com regras mais
rigidas, na qual ela fosse menos protegida do que na escola onde frequenta desde os 2 anos.
Apesar do ambiente acolhedor da primeira escola, ter-lhe favorecido todo apoio e seguranga
necessario a familia no processo de escolarizagao de SB, seus pais relataram que o momento de
SB agora ¢ de alcangar novos objetivos e autonomia.

SB s6 entrou em processo de apropriagdo do SEA, conseguindo se desenvolver na
aquisi¢do da leitura e escrita, por meio das intervengdes direcionadas e orientagdes a mae pela
equipe do FALA DOWN. Sua mae sempre buscou orientacdes no LAPEN e, dessa forma,

levava para a escola, no trecho transcrito a seguir ela declara:

O que eu aprendi aqui [...] entdo assim, o que eu aprendi aqui com as meninas
eu levava pra escola, porque assim é como eu lhe disse [...] tudo que eu
aprendi, tudo que eu aprendo até hoje eu passo pra escola, porque a escola
achou assim que ela deveria repetir, achou assim que os livros tinham que ser
diferentes, entdo assim SB ndo seria o que ela € hoje né? Entéo € isso, eu passo
para a escola as informacdes (Mae de SB, 2019).

Observamos logo a seguir a reafirmag¢do do que foi exposto acima, em outra questao da
entrevista quando perguntamos se ha algum tipo de orientagdo da escola ou professor sobre o

desenvolvimento de atividades que colaborem com a aprendizagem da leitura e escrita.

Eu sou grata assim sabe ao LAPEN que tem me ajudado muito, Conquista
Down também porque como eu falo tem mae: menina vocé vem de tao longe,
realmente porque eu preciso vir € eu quero o melhor pra ela, eu quero que ela
desenvolva, que ela cresca e se ndo for assim ... Entdo eu preciso de
informagdes e através do LAPEN e do Conquista Down, porque a escola pelo
contrario ndo tem nada ¢ assim ¢ eu que levo pra escola (Mae de SB, 2019).

Nesse trecho a mae de SB refor¢a que ¢ no LAPEN que ela adquire as informagdes a fim
de orientar o trabalho que deve ser desenvolvido a SB na escola em que se encontra matriculada.
Percebemos também que essas orientacdes embasaram a familia em todo um contexto social,
inserindo SB no atendimento aos clientes em comércio da familia, possibilitando que além de
interagdo com a comunidade, ela vivencia diversos tipos de letramentos, pelo contato com a

relagdo de compra e venda de produtos.
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Vale ressaltar que atualmente SB tem atingido avangos significativos no
desenvolvimento e apropriagdo do SEA e seus resultados serdo apresentados e discutidos em

capitulo especifico.

6.2.3 Conhecendo a adolescente LT

LT ¢ uma adolescente de 14 anos, ansiosa pela festa de 15 anos que sempre sonhou,
apesar de carinhosa, tem uma personalidade dominante, gosta de estar no controle, inclusive em
seus discursos tem necessidade de se destacar. Nas mediagdes de linguagem realizadas, sempre
questionava e ao recusar realizar uma atividade, utilizava de argumentos bem fundamentados.

O periodo gestacional foi tranquilo e a mae conta um fato curioso que assim que soube
da gravidez teve um sentimento que seria uma menina e que seria diferente, quando o médico
confirmou o sexo no terceiro més da gestacao, ela ja sabia. Mesmo tendo realizado todos os
exames solicitados no pré-natal, sua mae s6 soube do diagnostico logo apos o parto, a mae
acredita que o fato de os exames ndo apresentarem nenhum problema congénito: cardiopatia,
nem problemas do intestino, nem diferenca na transluscéncia nucal, contribuiram na nao
detec¢do da SD na gestagdo.

A mae percebeu, logo ao nascer, assim que viu sua filha, mas o médico pediatra s
relatou o diagndstico no dia seguinte, e conta que a forma como o profissional deu a noticia foi
impactante e o “choque” ndo gerou sofrimento e sentimento de luto, apenas um sentimento de
tristeza por preocupacdo ¢ medo do preconceito, esse sentimento passou em dois dias. No
decorrer do tempo a familia acostumou-se a lidar com olhares e situacdes de preconceito, a mae
acredita que em determinados momentos LT nem perceba, uma vez que uma de suas marcantes
caracteristicas ¢ sua autoestima. Seus irmdos, ambos mais velhos, desde pequenos sempre
tiveram uma boa relagdo, brigam, brincam e defendem.

No hospital ndo foram fornecidas nenhuma orientagdo e/ou encaminhamento a
especialistas que a familia devesse procurar, somente na sua primeira consulta com a médica
pediatra houve orientacdo sobre a necessidade de diversos atendimentos especializados:
fonoaudidlogo, fisioterapeuta, fisioterapeuta ocupacional e tudo que estivesse ao seu alcance,
alertou também, que esses fossem iniciados o mais breve possivel. Seguindo as orientagdes com
20 dias ela ja fazia o atendimento com a fisioterapeuta e com 3 meses atendimentos com a
fonoaudidloga, sob as orientacdes dos terapeutas, a mde improvisou um “estudio de
fisioterapia” em casa, comprou e confeccionou materiais, mesa de alimentagdo ente outras

coisas, tudo que era sugerido e realizado nas salas dos profissionais era reproduzido e refor¢ado
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em casa. Dessa maneira ela andou com 1 ano e seis meses e a familia acredita que todos os
estimulos precoces foram cruciais em seu desenvolvimento tanto motor como intelectual.

LT faz parte dos atendimentos do FALA DOWN desde o ano de 2012, desde os 7 anos,
de 14 para ca tem teve varios avangos nas suas producdes e expressdes orais, todavia no processo
de desenvolvimento da linguagem escrita at¢ o ano de 2018 apresentava varias lacunas,
causadas pela sua dificuldade em escrever, nas secdes de mediagdes e também em outros
contextos demonstrava interesse em aprender outras coisas, em especial, musica, falar sobre
filmes e pegas de teatro. “[...] e assim ela sempre foi muito inteligente, assim pra pegar as coisas,
ela pega as coisas no ar ela ndo ¢ de escrever c€ vé que ela ndo gosta de escrever ndo, mas ela
gosta de falar, de ouvir, musica ¢ com ela mesmo né¢” (Mae de LT, 2018).

Em 2019, finalmente, foi considerada alfabetizada, tanto pela familia, bem como pela
escola. Ainda estd no processo de organizagdo da escrita e dominio das convencdes do SEA,
mas como mostraremos nos dados dessa pesquisa, ja se apropriou de varios conhecimentos da
escrita.

Foi matriculada na escola com 2 anos e sua adaptacdo foi tranquila, porém sua mae

sempre teve que intervir e brigar pelos seus direitos.

Eu gostava muito da escola, eu coloquei la achando que ia fazer uma
diferenga, mas ela ficou 14 até os sete (7) anos de idade, s6 que assim, eu
lutando, eu pedindo pra poder fazer as atividades adaptadas né, ah mas a
professora ainda ndo estd adaptada, eu falei, mas ja tem cinco (5) anos, na
época ja tinha cinco (5) anos que tinham langado essa lei, que era obrigatorio
o professor se atualizar né, e eu falava, eu falava gente o professor tem que ta,
tem que procurar o conhecimento e vocés também tem que ajudar o professor,
eu brigava muito na escola (Mae de LT, 2018).

Nesse trecho, e em varias falas da mae, percebemos que essas lutas se tornaram

constantes e, no decorrer de sua trajetdria escolar, a mae teve que intervir diversas vezes a fim

de “ajudar” a escola exercer sua fungao.

[...] ela comegou a desenvolver e tudo. SO que teve um tempo, que teve um
professor que atrasou o desenvolvimento dela na educacdo infantil. Ai depois
passou pra outra que foi mais acelerada né? Entdo assim na alfabetizagdo, na
série de segundo periodo que comeca a aprender mesmo as coisas ela comegou
a desenvolver (Mae de LT, 2018).

Identificamos que a mae ¢ bastante ativa na busca dos interesses de sua familia, em

especial na “briga” com as escolas que frequentou:
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[...] quando ela comegou no terceiro ano, eu pedi pra escola, ela chegou no
terceiro ano ia passar pra o quarto ano, eu fui na escola e pedi um livro
adaptado pra ela, eu ndo queria t4 pagando os modulos e chegar no final do ano
sem nenhuma palavra escrita, porque eles ndo tinham aquele compromisso de
trabalhar os moédulos com ela né, era mais facil fazer as atividades adaptadas e
eu pagava os modulos pra qué? Nada! Entdo eu fui pedi pra escola pra pedir
com a rede, na época ela tava e pedi pra adaptar o livro, ele disse que é porque
a rede Pitagoras ndo tinha livro adaptado que eu tinha que pagar de qualquer
jeito e tudo eu fui e disse pode bater a transferéncia dela que eu vou tirar, [...]
eu fui e coloquei na [...], ai foi outro erro, mas a gente erra tentando acertar né
(Mée de LT, 2018).

Nesse trecho da transcricao da entrevista percebemos que, apesar da cobranca da mae e
orientagdes, a escola tinha dificuldade em fazer um trabalho de inclusdo com essa crianca.

Atualmente, LT frequenta outra escola, uma das maiores escolas da rede particular de
Vitoria da Conquista, estd adaptada, apesar de ter varios professores, uma vez que se encontra
matriculada no sétimo ano do ensino fundamental II, sua mae percebe que LT encontra-se
incluida nessa escola e nessa institui¢ao teve mais espacgo nesse sentido, percebemos isso nesse

trecho:

Com a escola assim eu tenho abertura, tudo que eu vejo que nio ta legal eu vou
chamo a coordenagao, converso, explico... Deu uma melhoradinha, mas ainda
ndo € o que eu quero, mas assim eu tenho muita abertura com a escola esse
ano, a gente ta tendo abertura € tanto que no dia mesmo, eu ia falar isso com
vocé, no dia 21 de margo desse ano eu fui chamada na escola, fiz uma
mensagem no alto falante, falei da sindrome de Down, falei uma mensagem
muito linda (Mae de LT, 2018).

Porém ha uma ressalva, quanto ao apoio no processo de alfabetizagcdo fora da idade
certa, ndo obteve o suporte necessario, nem recebeu as orientagdes necessarias quando nao
estava alfabetizada, quando questionamos se recebeu algum suporte e orientagdo nesse
processo: “Nao. Por G..., por C..., e vocé€ que de vez em quando me da umas coordenadas”.

Outro aspecto que chamou a ateng¢ao foi o fato de que foi a mae quem sinalizou a escola

que LT ja havia alfabetizado:

Com certeza ela estd alfabetizada, agora eu sei que ela esta alfabetizada. Quem
me perguntar eu respondo, ta alfabetizada, porque na escola, no inicio do ano
realmente ela ndo tava lendo tudo, ai quando foi agora que retornou eu chamei
os professores de redacdo, chamei a de portugués, falei cobre, porque ela ja
sabe ler, ela esta alfabetizada (M&e de LT, 2018).
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Entdo, somente no segundo semestre de 2019 que a escola foi comunicada pela mae e a
partir dai passaram a acreditar em seu potencial, inclusive, permitindo os professores avaliarem
de forma quantitativa, uma vez que, como era seu desejo e foi solicitado pela mae LT passou a
ser avaliada como seus colegas, e sentiu-se motivada ao receber sua primeira nota na avaliagao
de matematica e quis comparar com a nota de seus colegas, outrora era avaliada por conceitos e
ela sentia-se frustrada com a situagao.

LT hoje se reconhece alfabetizada, com autonomia na leitura e em seguimento das
aquisi¢des de conhecimentos necessarios de organizacdo da escrita. Embora esse processo teve
um consideravel atraso e devido as suas dificuldades ndo demonstre interesse na escrita e nega
suas dificuldades. LT possui muitas habilidades que demonstram sua capacidade intelectual. E
percebemos que tudo isso € possivel dado a todo processo de incentivo percorrido por sua mae,
na busca por condi¢des de diversas apropriacdes para sua filha. Vale ressaltar que essa mae
também reconhece o importante papel do FALA DOWN nesse desenvolvimento, em especial

na sua aquisi¢ao do SEA.

6.3 Instrumentos utilizados

Para a realizacdo das entrevistas com as maes, as quais permitiram acesso a varias
informacodes que, além de conhecer nossos sujeitos, contribuiram na analise de dados de suas
produgdes foi elaborado um questionario de carater informativo (APENDICE A).

Para as avaliacdes realizadas, foram utilizadas copias das avaliacdes de lingua
portuguesa do 1° ano fundamental do Programa Mais Alfabetizacdo: Avaliagdo diagndstica e de
percurso (ANEXO B).

Foi utilizado alfabeto mével em material plastico a fim de escrever de forma ludica
palavras e apresentar diferentes possibilidades de troca de letras na formagao de novas palavras,
para fixar em lousa de metal e possibilitar diferentes movimentos foi colado imas nas letras.

Livros da colecdo Mico Maneco I e Mico Maneco Il de Ana Maria Machado também
fizeram parte do material. As histérias dessas colegdes passam gradativamente de textos
simples, com palavras de silabas simples (CVCV) para textos mais complexos com situagdes
mais elaboradas de interpretagdo, seguido de palavras com silabas variando o grau de
dificuldade (CCV, CVC).

Alguns livros da colecdo Mico Maneco de Ana Maria Machado foram digitalizados e

impressos em gravuras plastificadas com o propodsito de trabalhar sequéncia da histdria, leitura e
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descri¢do escrita de imagens. Os livros foram comprados em lojas virtuais e ao serem recebidos
notamos que alguns tinham os textos impressos em letra de imprensa, de modo que objetivando
facilitar o processo de leitura os textos foram digitados, impressos e plastificados em letra de
forma maitiscula chamada bastao.

Durante os atendimentos também foram utilizadas letras de musicas escolhidas pelos
participantes da pesquisa, impressas em letra maiuscula, em caixa alta, com o proposito de
trabalhar leitura, fluéncia, rimas, versos, palavra inicial, silabas candnicas e ndo canonicas;

A fim de a pesquisadora e os participantes da pesquisa terem um instrumento
complementar para desenhar e escrever foi utilizado uma lousa branca, na dimensao 60x40, e
pincéis de quadro branco coloridos.

Utilizamos as “fichas de descobertas” de Paulo Freire, considerando as especificidades
de nossos sujeitos com algumas adequagdes, nas quais incluimos quadro para desenho das
palavras novas e espago para producao livre de frase. Utilizamos as fases do método de Paulo
Freire, uma vez que a proposta freiriana tem o mesmo desafio, com seus aprendizes, que
tivemos em nossas mediagdes: motivar e descobrir desejos de interesse de nossos sujeitos.
Além das fichas impressas, trabalhamos as “fichas de descobertas” em material mais dinamico
em uma prancha em PVC com velcros na horizontal e vertical, onde nossos sujeitos podiam
criar novas palavras e frases com cartdes de silabas, estes plastificados e com velcro no fundo.

Foi realizado registro por meio de fotos e videos das intervencdes realizadas por
gravador aplicativo iPhone e camera de celular iPhone6S.

Tendo como funcionalidade amplificar a voz, auxiliando na escrita bem como
proporcionar organizagdo mental na leitura antes da oralizagdo (leitura em voz alta) de nossos
participantes foi confeccionado pela pesquisadora e utilizado um instrumento de “cano cotovelo
e cano reto”, utilizado de forma lidica como um telefone e chamado susurrofone, o qual capta a
voz do estudante individualmente, amplificando o som e o retorno vem somente para quem
estiver utilizando, possibilitando dessa forma fazer uso da consciéncia fonologica.

Como amplificador de voz do pesquisador e auxilio na producao da escrita do sujeito foi
utilizado um “sifao sanfonado” em PVC, o qual capta a voz da pesquisadora, amplificando o
som limpo para cada sujeito de forma individual, proporcionando uma maior concentracao na

escuta das palavras lidas quando ha necessidade no decorrer de algumas atividades.

6.3.1 Avaliacoes e matrizes do Programa Novo Mais Alfabetizacdo
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Esta secdo tem o intuito de apresentar, com maiores detalhes, esses instrumentos ja
citados anteriormente, utilizados na pesquisa, que fazem parte do Programa Novo Mais
Educagao, criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela resolu¢cdo do FNDE de n°
17/2017, € uma estratégia do Ministério da Educacdo que objetiva melhorar a aprendizagem em
lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental das escolas brasileiras, vale ressaltar
que o instrumento continua em vigor no atual ano (BRASIL, 2019).

Dessa forma, analisamos e adaptamos o uso dessas avaliacoes com os sujeitos dessa
pesquisa, mesmo que nem todos encontram-se matriculados nas séries avaliadas pelo programa,
pudemos fazer uso dessas avaliacdes, bem como de suas matrizes para ponderar niveis e
habilidades e, posteriormente, fazermos as criticas necessarias se esses modelos de avaliagdes
atendem a realidade de compreensao e aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

O conceito do termo matriz de referéncia ¢ empregado no contexto de avaliagdes em
larga escala utilizadas a fim de indicar habilidades a serem avaliadas em etapas de
escolarizagdo, bem como orientar a elaboragdo de itens de testes e provas € na constru¢ao de
escalas de proficiéncia que definem o que e quanto o aluno realiza no contexto da avaliagao. A
Matriz de Referéncia do programa foca habilidades consideradas essenciais de alfabetizacdo e
letramento, avaliando apos o inicio do processo de alfabetiza¢do os conhecimentos acreditados
que os alunos tenham adquirido.

As matrizes fazem parte do Programa Mais Alfabetiza¢ao, o qual tem carater formativo,
qual seja, identificar como esta a aprendizagem de cada estudante, com o intuito de gerar
reflexd@o para a acdo pedagdgica do Professor, da Escola, da Secretaria e do MEC. O programa
esta fundamentado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB, Lei n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, a qual determina ter como basicos o dominio da leitura, da escrita e do
calculo. O programa Mais Alfabetizagdo cumpre também a determinagao da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, aprovada pelo Conselho Nacional de Educa¢ao — CNE, por meio
da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017. A BNCC estabelece que, a agdo
pedagdgica deve ter como foco a alfabetizagdo, com o proposito de proporcionar oportunidades
para que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética.

Segundo o manual operacional do sistema de orientagdo pedagodgica e monitoramento
do programa Mais Alfabetizacdo o estudante precisa compreender o funcionamento do sistema
alfabético de escrita para ser considerado alfabetizado em Lingua Portuguesa e deve construir
autonomia de leitura, apropriando-se de estratégias de producao e compreensdo de textos.

Acordados ao manual para verificagdo se os sujeitos participantes dessa pesquisa podem ser
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considerados alfabetizados seguimos a andlise da avaliacdo diagndstica da lingua portuguesa
utilizando a matriz de referéncia para avaliagdo diagndéstica lingua portuguesa — leitura — 1° ano
do ensino fundamental a qual faz parte do Programa Mais Alfabetizacdo. Com a finalidade de

realizar um melhor detalhamento resumimos a matriz (ANEXO A) e seus descritores no quadro

3 a seguir:
Quadro 3 — Matriz de referéncia para avaliagao diagnostica
OBJETOS DE DESCRITORES | DESCRICAO DAS HABILIDADES
CONHECIMENTO
Conhecimento do alfabeto do D01 Distinguir as letras do alfabeto de outros
portugués do Brasil sinais graficos
Conhecimento do alfabeto do D02 Reconhecer as letras do alfabeto
portugués do Brasil
Conhecimento das diversas grafias D03 Reconhecer as diferentes formas de
do alfabeto grafar uma mesma letra ou palavra.
Protocolos de leitura D04 Identificar as dire¢Oes da escrita
Decodificacdo /Fluéncia de leitura D05 Ler palavras formadas por silabas
canonicas.

Fonte: Adaptado das matrizes (BRASIL, 2019).

Observamos que essa matriz de avaliagdo diagndstica tem como objetos de
conhecimento aspectos gerais do processo inicial de alfabetizagdo e utiliza cinco descritores
bases para medir as avaliagdes das criangas. Segundo essa matriz os descritores 01, 02, 03 e 04
analisam o reconhecimento de convengdes do sistema alfabético, enquanto o descritor 05 avalia
a decodificagdo e fluéncia de leitura.

Tomando como referéncia as bases da matriz bem como da BNCC nos debrug¢amos em
como acontece a avaliacao dos individuos com sindrome de Down matriculados na escola
regular e proporcionar a esses individuos serem avaliados respeitando suas especificidades, mas
acompanhados em seus processos na apropriagdo do sistema de escrito alfabético a qual
também lhes ¢ direito. Utilizamos além da avaliagdo diagnostica a matriz de referéncia para
avaliacdo percurso (processo) de lingua portuguesa e leitura para o 1° ano do ensino
fundamental (ANEXO 5) a qual faz parte do Programa Mais Alfabetizacdo. E, para um melhor
esclarecimento ao leitor da matriz, organizamos a mesma e seus descritores no quadro 4 a

seguir:

Quadro 4 — Matriz de referéncia para avaliagao percurso (processo)
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OBJETOS DE DESCRITORES | DESCRICAO DAS HABILIDADES
CONHECIMENTO

Conhecimento do alfabeto do D01 Distinguir as letras do alfabeto de

portugués do Brasil outros sinais graficos.

Conhecimento do alfabeto do D02 Reconhecer as letras do alfabeto

portugués do Brasil

Conhecimento do alfabeto do D03 Reconhecer a ordem alfabética.

portugués do Brasil

Conhecimento das diversas grafias D04 Reconhecer as diferentes formas de

do alfabeto grafar uma mesma letra ou palavra

Protocolos de leitura D05 Identificar as dire¢des da escrita.

Reconhecimento da palavra como D06 Identificar o espacamento entre

unidade grafica palavras na segmentagdo da escrita.

Segmentagdo de D07 Identificar o nimero de silabas de uma

palavras/Classificacdo de palavras palavra.

por numero de silabas

Constru¢ao do sistema de escrita D08 Identificar silabas de uma palavra.

alfabético e da ortografia

Formas de composicdo de textos D09 Identificar rimas.

poéticos

Constru¢ao do sistema de escrita D10 Identificar variagdes de sons de

alfabético e da ortografia grafemas

Decodificag@o/Fluéncia de leitura D11 Ler palavras formadas por silabas
canonicas

Decodificagao/Fluéncia de leitura D12 Ler palavras formadas por silabas nao
candnicas.

Decodificacao/Fluéncia de leitura D13 Ler frases.

Compreensdo em leitura D14 Reconhecer o género textual.

Compreensdo em leitura D15 Reconhecer a finalidade de textos de
diferentes géneros.

Fonte: Adaptado das matrizes (BRASIL, 2019).

Observamos que essa matriz de referéncia para avaliagao percurso (processo) de lingua
portuguesa e leitura para o 1° ano tem como objetos de conhecimento aspectos do processo de
desenvolvimento de alfabetizacdo, diferindo da matriz diagndstica que abrangia apenas os
descritores basicos de entrada no processo de alfabetizacdo. Essa matriz utiliza quinze
descritores para medir as avaliagdes das criangas, de 01 a 06 avaliam o reconhecimento de
convencgodes basicas do sistema alfabético, de 07 a 13 a apropriacao das estruturas da escrita de
palavras e os descritores 14 e 15 avaliam as convengdes da estrutura de textos e interpretacao,
dessa forma avaliando os usos sociais da leitura e escrita.

Fizemos uso dos descritores dessas matrizes para analisar ¢ medir os resultados das
avaliagdes aplicadas aos nossos participantes da pesquisa, a primeira avaliagdao utilizando a
matriz de avaliagdo diagnoéstica foi aplicada e reaplicada, num intervalo de dois meses. A

segunda avaliagdo, a qual utilizou as matrizes das avaliagdes de percurso, foram aplicadas e
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reaplicadas num espaco de tempo de quatro meses, tendo em vista um nimero maior de
abstragdes e conhecimentos mais complexos da escrita a serem alcangados pelas mediacdes

realizadas.

6.4 Procedimento

ApoOs realizarmos revisao bibliografica e consulta em bases de dados eletronicas
prosseguimos com a selecdo dos sujeitos participantes dessa pesquisa que atendessem aos
critérios pré-estabelecidos e ja descritos anteriormente. Objetivando de conhecermos e
tracarmos um perfil respeitando suas especificidades foram realizadas entrevistas abertas e
presenciais, com as maes, as quais foram gravadas. Inicialmente foi elaborado e aplicado um
questionario de entrevista (APENDICE A) o qual objetiva o levantamento de dados acerca da
identificacdo e histéria desde o nascimento, e um segundo questiondrio foi elaborado
posteriormente, sobre escolarizacao, nivel de aquisi¢do e quais expectativas dos pais em relagdo
a apropriagio da escrita. Do primeiro questionario de entrevista (APENDICE A) utilizamos os
dados referentes a descri¢do e historia de vida dos sujeitos, o segundo questionario aplicado em
entrevista gravada foi transcrito (APENDICE C) com informagdes sobre escolarizago.

Apods andlise das entrevistas iniciamos os atendimentos as criangas e jovens.
Inicialmente houve uma tentativa de dividir em grupos por faixa etaria, niveis de aquisi¢ao da
escrita, interesses e afinidades, todavia devido as condigdes de disponibilidade de horario em
comum nao foi possivel criar grupos definidos, porém foram realizados encontros esporadicos
sendo possivel a efetivagdo de atividades coletivas de interagdo, essenciais no levantamento de
objetos de interesse de nossos sujeitos.

Foram utilizados os documentos do programa governamental Mais Alfabetizacao, tais
como suas avaliacgoes, diretrizes, matrizes e manuais, com a finalidade de termos como base um
parametro que analisasse as habilidades e competéncias exigidas atualmente para apropriagdo
do sistema de escrita. Com o propdsito de avaliarmos o processo de aquisi¢do da escrita de
nossos participantes utilizamos avaliacdes governamentais que avaliam o processo de
alfabetizagdo, optamos pelas avaliagdes do Programa Mais Alfabetizagdo de 2018, das trés
avaliagdes aplicadas no programa utilizamos duas, bem como suas diretrizes: avaliagdo
diagnostica de lingua portuguesa e a avaliagdao de percurso (processo) lingua portuguesa, ambas

do 1° ano do ensino fundamental e serdo explicitadas no decorrer das analises.
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As aplicacdes dessas avaliagdes foram realizadas de maneira diferenciada do modelo
executado em escolas, no qual essa aplicacdo € realizada coletivamente, ou seja, todos os alunos
ao mesmo tempo sobre os comandos do professor aplicador o qual segue o modelo de instrugdo
e aplicacdo (ANEXO 6). Com o objetivo de atendermos as especificidades de nossos sujeitos ao
invés de aplicacdo coletiva realizamos o procedimento individualmente e possibilitamos, dessa
forma, um maior nimero de instrug¢des até que o sujeito tenha compreendido a questdo, ja que
no manual a instrucao ¢ que as questdes devem ser lidas no maximo duas vezes pelo aplicador.

Apbs as aplicacdes das avaliagdes diagnodsticas do Programa Mais Alfabetizacdo foi
realizado o agendamento dos atendimentos em sessdes de intervengdes semanais e individuais
de 45 minutos, a fim de serem realizadas atividades selecionadas e especificas com cada sujeito,
entre elas testes de leitura e de apropriacdo do SEA. Também foram efetuadas intervencdes
coletivas: disputa de jogo de formagdo de palavras, escrita coletiva, em que cada participante
sugere uma parte da histéria e o outro complementa, leitura e recorte de musicas selecionadas
em comum acordo, para reescrita do texto fatiado, apresentagdo de rotulos representados em
desenho e em texto criados partindo de embalagens selecionadas. Essas dindmicas promoveram
interagdo entre pares, em alguns momentos em duplas e outros em trio, se ajudavam e
contribuiam com o outro, mesmo sem solicitagao.

Para cumprimento das atividades individuais e coletivas foi necessario uma selecdo e
construgdo de materiais pela pesquisadora ja detalhados na se¢do de materiais: o sussurofone;
impressao e laminacao de gravuras e textos fatiados das historias da colecdo Mico Maneco de
Ana Maria Machado, bem como uso de musicas; jogos silabicos; prancha em PVC para
formagao de palavras; varal de letras; adaptagcdo de imas em alfabeto moével.

Com o intuito de realizar a comparagado de resultados e acompanhamento dos avangos, a
avaliacdo diagnostica foi reaplicada apos dois meses de sua primeira aplicagcdo. Vale ressaltar
que a comparacdo de resultados se refere, neste momento, aos resultados de cada sujeito
comparado a ele mesmo. Dessa forma, os problemas encontrados foram analisados e feito uma
selecdo de atividades planejadas de identificagdo das dificuldades encontradas.

As atividades principais desenvolvidas foram relacionadas ao trabalho com os livros da
cole¢do Mico Maneco de Ana Maria Machado. Realizdvamos leituras e na escolha de palavras,
pelo sujeito, partiamos para as fichas do modelo Paulo Freire adaptadas, das quais surgiam as
primeiras construgdes das palavras pelas silabas da “palavra geradora” e, posteriormente, das
palavras para as frases até chegarmos a iniciacdo de produgdes de pequenos textos a fim de

atingir o dominio e apropriagdo do SEA.
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Em propdsito de avaliarmos os resultados das atividades mediadas desenvolvidas
utilizamos também a terceira aplicacao de avaliacao, a qual utilizou as matrizes das avaliagdes
de percurso, foram reaplicadas num espago de tempo de quatro meses, tendo em vista um
nimero maior de abstracdes e conhecimentos mais complexos da escrita a serem alcangados
pelas mediagdes realizadas.

Para a aplicacdo do método Paulo Freire foram adaptadas algumas fases retiradas do
livro Educagdo como pratica da liberdade, vale ressaltar que as fases citadas abaixo foram
ajustadas ao nosso trabalho, desde o levantamento vocabular, modelo de ficha, contexto da
palavra geradora, até a construcao da palavra e frases. A seguir as seguintes fases sao elencadas:

Primeira fase: Levantamento vocabular do grupo. Esse levantamento ¢ feito em
encontros informais e formais, conversas abertas sobre interesses, passeio a biblioteca,
entrevista sobre seus anseios e objetivos. Segunda fase: Escolha das palavras. Na sele¢do das
palavras seguimos os mesmos critérios: a) Riqueza fonética; b) Dificuldades fonéticas
(colocadas numa sequéncia que va gradativamente das menores para as maiores dificuldades) e
c¢) Teor pragmatico da palavra, que implica numa maior pluralidade de engajamento da palavra
numa dada realidade social, cultural, politica, etc. (FREIRE,1967, p.113). Terceira fase:
Criagdo de situacdes existenciais tipicas do grupo. Estas situagcdes como situagdes-problemas
codificadas, as quais guardam elementos a serem decodificados pelo grupo, com a intervengao
do pesquisador. O debate em torno das resolugdes leva os sujeitos a se conscientizarem para que
se alfabetizem. Quarta fase: Elaboracdo de fichas roteiro. Seguindo o método de Freire essas
fichas jamais devem ser uma prescricdo rigida e sim apenas subsidios para auxiliar o
acompanhamento do trabalho. Quinta fase: Feitura de fichas com a decomposicao das familias
fonémicas correspondentes aos vocabulos geradores.

ApOs escolha da palavra geradora, escolhida de acordo com base nos critérios citados
anteriormente, ¢ realizada representacdo grafica da expressdo oral da percepcao do objeto.
Dando inicio a um debate em torno de suas implicagdes, argumentando até esgotar as
possibilidades. Em outro cartaz, lousa pequena ou na placa de palavras, apresenta-se a palavra
sem o objeto e logo em seguida a palavra em silabas. Apds reconhecimento das silabas na etapa
de andlise, “passa-se a visualizacdo das familias fonémicas que compdes a palavra em estudo”
(FREIRE, 1967, p. 115).

Em um primeiro momento essas familias fonémicas sdo estudadas de forma isolada e
seguidamente apresentadas em conjunto, levando em tultima andlise, ao reconhecimento da

vogal. Essa ficha foi chamada “ficha da descoberta” pela professora Aurenice Cardoso,
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seguidora de Paulo Freire. Por meio dessa ficha a pessoa descobre que o mecanismo de
formagdo vocabular se faz por meio de combinagdes fonémicas. Apropriando-se criticamente,
0s sujeitos comegam a criar palavras com as combinag¢des fonémicas a sua disposi¢ao, partindo
de uma palavra geradora de trés silabas.

Tendo em vista maior efetivacdo nos resultados, buscamos a parceria dos pais dos
sujeitos dessa pesquisa e para tal foi organizada uma oficina de orientacdo aos pais sobre a
aquisicdo e desenvolvimento do sistema de escrita alfabético. A oficina: “De maos dadas na
aquisi¢do da leitura e escrita de criancas e jovens com sindrome de Down’, foi realizada no
LAPEN e teve a participagdo de cinco das seis maes dos participantes e, além das orientagdes e
dicas promovidas pela oficina, foi uma oportunidade de compartilhamento das experiéncias

entre as maes.
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7 APRESENTACAO DOS DADOS E DISCUSSAO

Com a finalidade de analisar e discutir os resultados, dividimos essa se¢ao em duas

etapas:

L. Apresentagdo e discussdo dos resultados das avaliacdes utilizadas das matrizes de
referéncias, ja apresentadas, as quais focam nas habilidades consideradas essenciais
de alfabetizacao e letramento

II. Analises dos dados de atividades individuais de escrita, selecionadas com a

finalidade de constatar resultados das mediacdes realizadas.

7.1 Discussao e resultados das avaliacoes

As avaliagOes utilizadas fazem parte do Programa Mais Alfabetizagdo, adaptamos a
aplicacdo e uso das matrizes aos sujeitos dessa pesquisa. Foram reproduzidas as copias das
avalia¢des do programa, todavia nas matrizes do programa utilizadas para ponderar niveis e
habilidades, fizemos adequacdes. A escolha por essas matrizes se justifica pela compatibilidade
das habilidades consideradas essenciais pelo programa Mais Alfabetizagdo, no processo da
aquisi¢ao da escrita, bem como para nossa pesquisa, respaldados nos autores e pesquisadores na
area da leitura e escrita, utilizados nessa pesquisa.

A primeira aplicacdo da Avaliacdo Diagnostica do Programa Mais Alfabetizagdo aos
participantes da pesquisa ocorreu no inicio das sessdes de mediagdes e uma segunda aplicagdo
da mesma ocorreu apos dois meses de atividades direcionadas as habilidades exigidas pela
matriz de referéncia dessa avaliacao.

A avaliacdo consta de quatorze questdes e a fim de classificar melhor os resultados
foram estabelecidos alguns critérios, baseados nos descritores sugeridos da matriz avaliagao
diagnostica. Dessa forma, apenas para quantificar, organizamos os resultados em niveis: Nivel
1 (Até 2 acertos) Nivel 2 (de 3 a 5 acertos) Nivel 3 (de 6 a 8 acertos) Nivel 4 (de 9 a 11 acertos)
Nivel 5 (de 12 a 14 acertos). Vale ressaltar que esses niveis foram criados apenas em carater

quantificativo. Os resultados foram organizados na tabela a seguir:
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SUJEITOS APLICACAO 1- | APLICACAO2-| APLICACAO1 APLICACAO 2
N° DE N° DE NIVEL NIVEL
ACERTOS ACERTOS
ML 9 12 N-4 N-5
SB 10 14 N-4 N-5
LT 10 13 N-4 N-5

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Com base na analise de dados da fabela 2 podemos afirmar que todos tiveram um maior
numero de acertos na segunda aplicacao da avaliacao, que foi realizada apds 2 (dois) meses da
primeira aplicagao, e todos obtiveram um conceito N5 comprovando que estao em avango € se
apropriaram das habilidades exigidas dessa avaliagdo, que sdo explicitadas pelos descritores da

matriz da avaliagdo diagnostica (quadro 3) os quais sao:

DO01- Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos;

DO02- Reconhecer as letras do alfabeto;

DO03- Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra;
DO04- Identificar as dire¢Oes da escrita;

DO05- Ler palavras formadas por silabas candnicas.

Para continuarmos avaliando nossos participantes, realizamos também uma avaliacio
com maior complexidade, a Avaliagao de Percurso (processo) Lingua Portuguesa — Leitura — 1°
ano do ensino fundamental do Programa Mais Alfabetizagdo. Segundo o manual operacional do
sistema de orientacdo pedagdgica e monitoramento do programa Mais Alfabetizagcdo por meio
desse instrumento € possivel avaliar o avanco das criangas ao longo da execugdo do Programa
nas escolas, nessa perspectiva, nossa pesquisa fez uso adaptado desse instrumento a fim de
avaliar o desenvolvimento de nossas criangas e jovens com sindrome de Down, analisando os
avancos pelas mediagdes realizadas dos dominios na apropriacao do SEA,

Realizamos a aplicacdao da Avaliagdo de Percurso do Programa Mais Alfabetiza¢dao no
andamento de nossas atividades de intervencoes direcionadas com o intuito de obter €xito nos
resultados dos descritores das habilidades exigidas pela matriz de referéncia dessa avaliagao a

qual foi detalhada no quadro da matriz de referéncia para avaliagdo de percurso, levando em
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conta seus 15 descritores (quadro 4), essa avaliacdo consta de 20 questdes objetivas fechadas e
3 de analise escrita.

Dessa forma a fim de padronizar as analises, como apresentado na tabela 2, apenas para
quantificar, organizamos os resultados em niveis: N-1 (Até 4 acertos) N-2 (De 5 a 8 acertos) N-3
(De 9 a 12 acertos) N-4 (De 13 a 16 acertos) N-5 (De 17 a 20 acertos). Apos aplicagao das
avaliagdes os resultados foram organizados na tabela 3:

Tabela 3 — Resultado comparativo de avaliagdo de percurso

SUJEITOS APLICACAO 1- | APLICACAO 2-| APLICACAO 1 APLICACAO 2
N° DE N° DE NIVEL NIVEL
ACERTOS ACERTOS
ML 08 11 N-2 N-3
SB 11 15 N-3 N-4
LT 11 14 N-3 N- 4

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Considerando que nessa avaliagdo o nivel de complexidade da produgdo escrita foi
maior, bem como o dominio de mais habilidades no sistema de escrita, como os apresentados
nos descritores da matriz dessa avaliagdo, os quais sao:

DO1- Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos.

DO02- Reconhecer as letras do alfabeto.

DO03- Reconhecer a ordem alfabética.

DO04- Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra.

DO05- Identificar as dire¢des da escrita.

DO06- Identificar o espagamento entre palavras na segmentagéo da escrita.

DO07- Identificar o nimero de silabas de uma palavra.

DO8- Identificar silabas de uma palavra.

DO09- Identificar rimas.

D10- Identificar variagdes de sons de grafemas.

D11- Ler palavras formadas por silabas candnicas.

D12- Ler palavras formadas por silabas ndo candnicas.

D13- Ler frases.

D14- Reconhecer o género textual.

D15- Reconhecer a finalidade de textos de diferentes géneros.

Dessa forma, consideramos que foram acrescentadas 10 habilidades e analisando os
resultados da fabela 3 percebemos que o resultado foi de menor niimeros de acertos do que na
avaliacdes diagnosticas ja realizadas nos primeiros quatro meses da pesquisa. E na comparagao

de resultados da primeira aplicagdo com a segunda (poOs-testagem) o porcentual acrescido
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também foi baixo. Na primeira testagem dessa avaliagdo o niimero de acertos total ¢ de
aproximadamente 50% e, com exce¢do do sujeito ML classificado em nivel 2 na primeira
aplicacdo, os demais sujeitos alcancaram o nivel 3. Na pds-testagem, realizada apos 2 meses,
apesar de nenhum dos sujeitos terem atingido o nivel 5, é notavel o avango consideravel de
acertos, tendo em vista o grau de complexidade dessa avaliagdo.

E necessario esclarecer que fizemos copias das avaliagdes e aplicamos, todavia, ndo
seguimos as orientagdes do programa na aplica¢dao, uma vez que nao atendia as especificidades
de nossos sujeitos, como na instrucdo da avaliagdo de apenas uma ou duas leituras pelo
aplicador, em algumas questdes fizemos a leitura das questdes até a compreensdo de nossos
sujeitos, também nao foram aplicadas coletivamente, mas individual, na sala de atendimento 2
do LAPEN, as aplica¢des foram gravadas.

No decorrer do programa, entre testagem e pds-testagens da primeira e segunda
avaliacdo, foram realizadas atividades mediadoras, ja apresentadas em secdo especifica, para
mediar com o propdsito de atingirmos resultados significativos avangando a aquisi¢do e
apropriacao do SEA.

As atividades individuas e coletivas, realizadas com os participantes da pesquisa
apresentada, foram: escrita do proprio nome com auxilio de ficha e alfabeto movel; escrita de
novas palavras partindo das silabas dos nomes (auxilio do sifao sanfonado e telefone de cano);
leitura e interpretacdo dos livros da colecdo Mico Maneco de Ana Maria Machado; leitura e
reescrita de imagens e palavras digitalizadas; jogos de memoria e de sequéncia da historia;
jogos com textos fatiados (disputa de quem atingiu o maior numero de acertos); intervencao
entre os pares na qual um sujeito que tenha menos dificuldade auxilie o outro na construgao da
escrita de palavras, fazendo uso do alfabeto movel e pequena lousa; leitura de rétulos de
embalagens; criacdo de texto para apresentagdo de rétulos de embalagens; uso de “ficha da
descoberta”(ficha esquema de Paulo Freire adaptada); escrita em fichas com correspondéncia
entre imagem e palavras; partindo das palavras retiradas do texto, jogo de constru¢ao de novas
palavras; disputa de escrita de frases com as palavras novas; jogos com textos fatiados; escrita
em fichas com correspondéncia entre imagem e palavras (auxilio do sifao sanfonado e telefone
de cano); escrita de frases com as palavras novas; producdo textual partindo das frases criadas;
producao textual livre e mediada;

No capitulo seguinte vamos analisar dados selecionados de algumas dessas atividades,

aplicadas aos nossos participantes.
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7.2 Descricao dos dados das atividades por participante

A ND parte de uma perspectiva discursiva a qual orienta tanto a avaliacdo e o
acompanhamento longitudinal, quanto a analise de dados de linguagem. Segundo Coudry
(2010) a perspectiva discursiva toma como principio tedrico a interlocugcao como, por exemplo,
nas relacdes que se estabelecem entre os sujeitos falantes da mesma lingua, as condi¢des em que
se ddo a producdo e também a interpretacdo do que se diz, além das condicdes historico-
culturais em que estdo condicionados o conhecimento partilhado.

Coudry (2010) explicita que para interpretar um fato como um dado requer uma
abordagem que nasce como resultado da articulagdo de teorias sobre o objeto e a pratica clinica
de avaliagdo e acompanhamento e, portanto, na interacao. O dado, nessa perspectiva, pressupde
um tratamento discursivo no momento de sua analise e nas formas do seu acontecimento, na
qual sujeito e investigador “cometem agdes com a linguagem” (COUDRY, 1996) assumindo o
investigador o papel de parceiro do sujeito no processo de produgao.

Todas os registros escritos das atividades realizadas foram arquivados e analisados.
Fundamentados na ND, podemos perceber que a fim de ganharem sentido as atividades de
linguagem necessitam representar o uso social da escrita, buscamos proporcionar aos
participantes dessa pesquisa vivéncias e atividades que provocassem o interesse ¢ a necessidade
de representar a linguagem oral utilizando-se do sistema de escrita alfabético.

A mediacgdo dos processos dessas atividades realizou-se por meio da explicacdo teorica
que rege a metodologia de investigacao, o corpus da pesquisa, as especificidades da historia de
vida dos sujeitos investigados, dessa forma, na secao a seguir apresentamos as analises de dados
individuais de escrita de cada participante dessa pesquisa, uma vez que entendemos que a partir
de suas peculiaridades, desejos de aprender com focos diferenciados, as mediagdes e resultados
também apresentardo resultados peculiares.

Todos os dados encontrados nos registros escritos das atividades realizadas foram
arquivados e analisados, todavia, pensando em uma forma que representasse melhor os
principais avangos dos nossos sujeitos, selecionamos amostras de dados de cada participante a
fim de analisar e discutir suas producdes e resultados das mediacoes. Utilizamos como critério

na escolha dos dados de todos os participantes a seguinte ordem: produgao antes da mediagao,
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produgdo na “ficha da descoberta” nas mediagdes iniciais, produgdo na “ficha da descoberta” e
uma produgao textual livre.

Como informamos anteriormente utilizamos os Descritores e habilidades da matriz da
avalia¢do de percurso do Programa Mais Alfabetizagdo (quadro 4) nessa pesquisa, visto que
esses descritores estdo de acordo com os aspectos que Cagliari (1999) considerou importantes
para saber ler e escrever, os quais foram organizados pela autora em 17 regras: RO1- Conhecer a
lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhecer o sistema de escrita; R0O3- conhecer o
alfabeto; R04- conhecer as letras; R05- conhecer a categorizagdo grafica das letras; R06
conhecer a categorizagdo funcional das letras; RO7- conhecer a ortografia; RO8- conhecer o
principio acrofonico; R09- conhecer o nome das letras; R10- conhecer as relagdes entre letras e
sons (principios de leitura); R11- conhecer as relagdes entre sons e letras (principios de escrita);
R12- conhecer a ordem das letras na escrita; R13- conhecer a linearidade da fala e da escrita;
R14- reconhecer uma palavra; R15- nem tudo que se escreve sdo letras; R16- nem tudo que
aparece na fala tem representagdo grafica na escrita; R17- o alfabeto ndo ¢ usado para fazer
transcrigdes fonéticas. (CAGLIARI 1999)

Dessa maneira para analise de alguns dados das atividades individuais realizadas com os
participantes dessa pesquisa, utilizamos os descritores da matriz de referéncia e as 17 regras dos
aspectos que Cagliari (1999) considerou importantes para saber ler e escrever, doravante
chamados R. Além de referenciar alguns autores, na area da leitura e escrita utilizados nessa

pesquisa.

7.2.1 Dados de ML

“Agora que ela ta sentindo, que ela t4 querendo, do interesse dela, ¢ 0 momento de ML.”
(mae). Partindo dessa fala da mae e da interagdo nas atividades com ML, podemos considerar e
afirmar que realmente ¢ o momento de ML, uma vez que ela ndo demonstrava no inicio das
mediagoes interesse pela escrita, devido as suas dificuldades. Gostava de acompanhar a leitura
das historias, realizar jogos de identificacdo de palavras e imagens, mas rejeitava as atividades
de producao escrita. Somente partindo de seu objeto de interesse, que era aprender a letra
cursiva, que seus pais e colegas da escola escrevem, foi possivel despertar o interesse de ML. A
motivacao foi o critério principal do seu desenvolvimento, em acordo a perspectiva de Paulo
Freire, que leva em conta essas peculiaridades e faz com que o individuo se dedique a aprender

algo
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Segundo Cagliari (1992) quando a crianca desenha algumas letras e diz que esta
escrevendo, ela ja possui uma ideia do que seja a escrita, entende mesmo nao sabendo que os
sinais que ela estd usando possuem uma ordem de significagdo, sao sinais necessarios para
escrever. Ao conhecer e comegar a escrever seu nome na escola, ML passa a usar algumas letras
de seu nome em todas as palavras que escreve em producdo livre e até em atividades
direcionadas. Em diversas atividades representa as palavras com as letras de seu nome e
preenche ora com letras aleatdrias, ora com a letra inicial ou final da palavra.

As figuras a seguir representam parte do registro de uma atividade que foi realizada apos
leitura do livro Mico Maneco, na qual fizemos um jogo da memoria com algumas das palavras
retiradas da historia. Realizamos o jogo da memoria e contagem do maior nimero de pares
encontrados, a pesquisadora escreveu na lousa todas as palavras que ML encontrou os pares e
em seguida solicitou que ela apagasse e escrevesse em folha de papel A4 as mesmas palavras

escritas anteriormente na lousa por meio de ditado enumerado em formato de lista.

Figura 1 — Lista do jogo da memoria de palavras

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).
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Observamos na figura 1 a lista de palavras escritas por ML. As palavras ditadas foram:
BONECO, LEVADO, MACACO, MENINO, PETELECO, MELADO, MALUCA,
MANECO.

ML visualizou as palavras na lousa, apagou e apo6s as palavras serem ditadas pela
pesquisadora, escreveu livremente fora da ordem apresentada. Utilizando os Descritores
percebemos o D01 e D02, uma vez que reconhece as letras do alfabeto e as distingui de outros
sinais graficos; o DO05- identifica as direcoes da escrita; o DOS8- identifica silabas de uma
palavra. Segundo as regras que Cagliari (1999) organizou, percebemos as R05 (cinco) e R06
(seis) que representa que conhece a categorizacdo grafica e funcional das letras, quando faz
registro aleatorios de letras, preenchendo a maioria das palavras com as letras de seu nome.
Baseados em Ferreiro (1985), percebemos também que ML se encontra na fase sildbica,

interpretando a letra a sua maneira, atribuindo valor de silaba a cada uma;

Figura 2 — Reescrita da lista com hipoteses silabicos alfabéticas

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).
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Na figura 2 temos a representagdo da sequéncia da atividade anterior, ML escreveu
utilizando apoio visual, copiando dos pares de palavras que ela acertou no jogo da memoria,
realizando a escrita alfabética por copia. Fez reconhecimento e leu as palavras, com mediagao
da pesquisadora, passando o lapis na escrita das palavras. Baseado na ND, segundo Jokobson
(1969; 1999) para que mensagens sejam trocadas € necessario que exista entre os interlocutores
uma forma de proximidade, a fim de que a transmissdo do conteudo das mensagens seja
assegurada. A equivaléncia entre os simbolos utilizados € essencial paras que as mensagens
possam atingir o receptor.

Utilizando os Descritores, percebemos D01 e D02, uma vez que reconhece as letras do
alfabeto e as distingui de outros sinais graficos; D05- identifica as dire¢des da escrita; DO8-
identifica silabas de uma palavra. Segundo as regras que Cagliari (1999) organizou, temos: RO1
- Conhece a lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R04-
conhece as letras; R05- conhece a categorizacdo grafica das letras; RO6 conhece a categorizagao
funcional das letras; R09- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes entre letras ¢
sons (principios de leitura); R11- conhece as relagdes entre sons e letras (principios de escrita);
R12- conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade da fala e da escrita; R14-
reconhece uma palavra.

Verificamos ainda na figura 2 que somente em duas palavras fez troca de letras.
Escreveu PETETECECO para PETELECO, fazendo a troca do L por C e escreveu MALULA
para MALUCA, trocando o C por L. Na relagdo grafema-fonema esse processo nao € muito
comum.

Carraher (1985), Nunes, (1992) e Lemle (1995) explicitam que na apropriagao do
sistema ortografico a crianca comete alguns erros que podem ser classificados em categorias,
nessa consideracao, no caso da figura 2, podem ser apontados como erros por troca de letras os
quais caracterizam-se pela escolha de letra errada para representar determinado som. As trocas

consideradas frequentes sdo entre p/b, t/d, c/g, ou seja, trocas entre consoantes surdas e sonoras.
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Figura 3 — ML reescrevendo a lista do jogo

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

A figura 3 revela um momento de interesse e concentragdo de ML, uma vez que, sendo
competitiva, foi motivada a escrever por se tratar da escrita da lista de palavras de mais acertos
que obteve no jogo da memdria de palavras (mesmo jogo das figuras 1 e 2).

Na observacdo da figura 3, acordados com Luria (1988) compreendemos a linguagem
como uma forma possivel de significa¢do e no arcabougo da ND, a qual possibilita tracar um
percurso metodologico e entender os processos de significagdo no desenvolvimento da

linguagem.

Figura 4 — Representacao escrita da palavra PETECA

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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A figura 4 trata-se de um recorte da atividade de ficha esquema adaptada. Vale ressaltar
que Freire so faz a analise e a sintese das silabas da palavra geradora (PG), depois de retira-la do
contexto em que ¢ produzida, com seu significado em uso real da linguagem. Assim, somente
apods contacao de historia fizemos a escolha da palavra geradora, perguntando qual brinquedo
ela mais gostou e se gostaria de escrever o nome, ML optou pela palavra PETECA. Apos
escrita, através de copia da lousa, ML escreveu a palavra no espaco adequado e seguimos com a
representacdo escrita das familias silabicas que podem ser trabalhadas nessa palavra.

Observamos, na figura 4, que ML consegue fazer o tracado das letras e escreveu com
apoio da pesquisadora falando no susurrofone, mas sem apoio visual da escrita, demonstrando
que reconhece as silabas que foram trabalhadas nessa atividade. Todavia, s6 foi possivel a
escrita da familia silabica da letra C por ML por conhecimentos escolares anteriores, método de
memorizacdo, por ndo serem regulares o CE e CI e representarem fonemas diferentes, na
estrutura das palavras com essas silabas, ML precisa de mediagdo de orientacdo oral dos
fonemas. Devido ao seu ritmo e assimilagdo mais lenta, nesse dia ndo foi possivel formar
palavras a partir das silabas. Freire jamais reduziu este passo de seu método, estritamente
linguistico, a repeticdo em coro de familias silabicas. Vale ressaltar que a ficha de descoberta
com as familias sildbicas da PG pode ser apresentada fora da ordem tradicional das cartilhas, a
fim de que os alunos ndo decorem essa sequéncia e também na ordem (a, e, 1, 0, u).

Observando os descritores, na figura 4 percebemos D01 e D02, uma vez que reconhece
as letras do alfabeto e as distingui de outros sinais graficos; D08- identifica silabas de uma
palavra. Segundo as regras organizadas por Cagliari (1999), nesta figura podemos perceber:
ROI- Conhece a lingua na qual foram escritas as palavras; R0O4- conhece as letras; RO5- conhece
a categorizagdo grafica das letras; RO6 conhece a categorizacdo funcional das letras; R09-
conhece o nome das letras; R11- conhece as relagdes entre sons e letras (principios de escrita);

R12- conhece a ordem das letras na escrita.
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Figura 5 — Ficha da descoberta de BONECA

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Na figura (5) a palavra escolhida foi BONECA e nessa atividade ML ja estava
avangando no processo do preenchimento das fichas. Entdo, além de escrever as familias
sildbicas dessa palavra, avangou, identificando com mediacao através de questionamento oral, a
possivel formagao de novas palavras, partindo da distribuicdo das familias silabicas dessa PG.
De acordo Ferreiro (1985), ML se encontra na fase sildbico-alfabética na qual acontece uma
transi¢do, a crianga comega a acrescentar mais letras na sua escrita, analisando algumas silabas
em seus fonemas constituintes, enquanto outras silabas permanecem grafadas com apenas uma
letra.

Observamos ainda na figura 5, acima, que partindo do quadro de silabas ML identificou
e assim pode formar as palavras BANANA, BONECO, CANECO e BOCA, vale ressaltar que a
identificagao foi realizada com mediagao pedindo que circulasse as silabas em sua atividade na
lousa (material de apoio). Ao solicitarmos a escolha de uma das palavras formadas para
escrevermos uma frase ML escolheu a palavra BONECA (PG), e disse: O nome da boneca ¢
Lica. Com mediago, através de copia da lousa escreveu: O BONECA E LCA. Notamos que

com o apoio visual (lousa), ela escreveu uma frase, com espacamento entre as palavras, ainda
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que tenha feito o apagamento da palavra NOME e do I na palavra Lica. Segundo Carraher
(1985) esse erro € considerado comum nesse processo.

Apontando os descritores, na figura 5 percebemos D01 e D02, uma vez que reconhece
as letras do alfabeto e as distingui de outros sinais graficos; D05- Identifica as dire¢des da
escrita; D06- Identifica o espacamento entre palavras na segmentacao da escrita; DO7-Identifica
o numero de silabas de uma palavra; D08-Identifica silabas de uma palavra; D11-Ler palavras
formadas por silabas canonicas.

Conforme as regras de Cagliari (1999), na figura 5 figura destacamos: RO1- Conhece a
lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R04- conhece as
letras; ROS5- conhece a categorizagdo grafica das letras; RO6 conhece a categorizacao funcional
das letras; RO7- conhece a ortografia; R09- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes
entre letras e sons (principios de leitura); R11- conhece as relagdes entre sons e letras
(principios de escrita); R12- conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade

da fala e da escrita; R14- reconhece uma palavra; R15- nem tudo que se escreve sao letras.

Figura 6 — Aprender a ler e escrever para dirigir um carrdo rosa

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Na figura 6 temos a primeira produgao textual de ML, realizada com mediagdo através
de questionamento e dire¢do oral, a escrita no formato organizado do segmento das palavras. Ao
questionarmos por que ML queria aprender a ler e escrever ela respondeu: PARA DIRIGIR UM
CARRAO ROSA. Solicitamos que ela escrevesse e ela pediu ajuda a pesquisadora. Dessa
forma a pesquisadora escreveu na lousa QUERO APRENDER A LER E ESCREVER
PARA , solicitando que ML copiasse e completasse livremente.

Percebemos que ao copiar da lousa teve dificuldade na segmentacdo das palavras, ela
registra o verbo LERESCREVER, nio separa os verbos LER e ESCREVER pelo conectivo E,
como se fosse apenas um. J& no trecho que escreveu livremente (sem nenhuma mediagdo ou

recurso visual) registrou a seguinte sequéncia: PODEA IDPATIDO para PODER DIRIGIR UM
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CARRO ROSA. Percebemos entdo que na palavra PODER ela apenas fez a troca do R por A,
porém o restante da frase ela resumiu em apenas IDPATIDO, onde consta as letras das palavras
que deveriam serem escritas, no entanto além de incompletas, de forma desorganizada.

Novamente, percebemos a fase silabico-alfabética, de acordo Ferreiro (1985), na qual
acontece uma transi¢do, a crianga comega a acrescentar mais letras na sua escrita, analisando
algumas silabas em seus fonemas constituintes, enquanto outras silabas permanecem grafadas
com apenas uma letra. Quando solicitado para ler o que tinha escrito, perguntou: “Vocé nao
sabe ler?” A pesquisadora disse: “Eu sei, mas quero que vocé leia”. Dessa forma fez a leitura:
“Quero ler e esquever dirigir carrdo osa”. ML ja consegue a produ¢do na fala de silabas
complexas, mas em determinadas situa¢des ainda faz algumas trocas, nesse caso trocou o CR
por QU ao falar ESCREVER e apagou o R na palavra ROSA.

Identificamos os seguintes descritores, na figura 6: D01 e D02, uma vez que reconhece
as letras do alfabeto e as distingui de outros sinais graficos; D05- Identifica as dire¢des da
escrita; D06- Identifica o espacamento entre palavras na segmentacao da escrita; DO7-Identifica
o numero de silabas de uma palavra; DO8-Identifica silabas de uma palavra; D11-Ler palavras
formadas por silabas canonicas; D12-Ler palavras formadas por silabas nao canonicas.

Das regras de Cagliari (1999), foram alcangadas: RO1- Conhece a lingua na qual foram
escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R04- conhece as letras; RO5- conhece a
categorizacao grafica das letras; RO6 conhece a categorizacdo funcional das letras; RO7-
conhece a ortografia; R09- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes entre letras e
sons (principios de leitura); R11- conhece as relagdes entre sons e letras (principios de escrita);
R12- conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade da fala e da escrita; R14-
reconhece uma palavra; R15- nem tudo que se escreve sao letras.

Vale ressaltar que nas analises das amostras das figuras aparecem alguns descritores e
regras que apenas nas imagens ndo sdo possiveis de serem visualizados, porém foram
identificados pela pesquisadora na aplicacdo e desenvolvimento das atividades representadas
nas fotos.

Percebemos, nas andlises das figuras anteriores, os avancos na escrita de ML.
Considerando a figura 4, periodo inicial dos preenchimentos das fichas de descoberta, ML s6
preencheu a primeira parte da mesma, enquanto, na figura 5, ela avanga no preenchimento,
partindo para a segunda etapa de produgdo de novas palavras, o que nao foi possivel nas
primeiras produgdes feitas, uma vez que, inicialmente, ela s6 conseguia fazer com mediagao a

organiza¢do no quadro das familias silabicas da palavra geradora. Posteriormente, passou a



&9

formar palavras por meio do quadro de silabas. Percebemos também a organizacdo na estrutura
de frase escrita de ML com mediacdo (sem apoio visual), com espagamento entre palavras e
coesdo. Em suas producodes de frases anteriores realizadas no LAPEN ela ndo fazia o
espacamento entre as palavras e sim uma sequéncia de letras aleatérias, sendo a maioria letras
de seu nome, situacdo semelhante explicitada na figura 1. Ja na figura 6 percebemos que, na
construcdo de frases, ML ja consegue com mediacdo da pesquisadora realizar uma pequena
producao textual por meio da escrita do que ela deseja aprender. Apesar de ter apenas
completado a frase que estava escrita na lousa, realizou a interpretacdo e sentido e através de
produgdo livre foi capaz de realizar a atividade.

A seguir, tomando como base os mesmos descritores das avaliagdes, apresentamos em
quadro os avangos que ja foram alcancados, os que estdo em processo € que até 0 momento nao
foram alcangadas por ML. Vale ressaltar que a analise apresentada no quadro 5 foi realizada
observando todas as atividades de mediacdes e ndo somente as figuras analisadas como amostra

nesta se¢ao.

Quadro 5 — Anélise de descritores das atividades individuais desenvolvidas por ML

Descritores Habilidades Alcancada Em Nio
processo alcancada
DO1 Distinguir as letras do alfabeto de X
outros sinais graficos.
D02 Reconhecer as letras do alfabeto X
D03 Reconhecer a ordem alfabética. X
D04 Reconhecer as diferentes formas de X
grafar uma mesma letra ou palavra
D05 Identificar as dire¢des da escrita. X
D06 Identificar o espagamento entre X
palavras na segmentacdo da escrita.
D07 Identificar o niimero de silabas de uma X
palavra.
D08 Identificar silabas de uma palavra. X
D09 Identificar rimas. X
D10 Identificar variacdes de sons de X
grafemas
D11 Ler palavras formadas por silabas X
canonicas
D12 Ler palavras formadas por silabas ndo X
canonicas.
D13 Ler frases. X
D14 Reconhecer o género textual. X
D15 Reconhecer a finalidade de textos de X
diferentes géneros.
TOTAL 2 11 2

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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No quadro 05 verificamos que dos 15 descritores analisados, ML alcanga 2, 12 encontra
-se em processo ¢ 2 ainda nao foram alcangadas por dependerem de conhecimentos prévios dos
descritores em processo até o0 momento observado.

Analisando todas as atividades e avaliacdes feitas observamos que até o presente
momento ML demonstra ter condi¢des de avangar no que rege a apropriagdo do SEA.
Considerando que no inicio da pesquisa ela ainda ndo estava no processo de entrada do sistema
de escrita, sua idade atual (8 anos) e os grandes avancgos apresentados, concluimos que ML esta
em desenvolvimento do SEA demonstrando capacidade de apropriagdo desse sistema, bem
como avangos no processo de letramento, devendo ser atendido seu desejo de aprender a letra

cursiva, o qual percebemos ser seu principal interesse atual, a pesquisadora ja tracou atividades

para este proposito e prosseguiremos dando continuidade em outros trabalhos.

7.2.2 Dados de SB

Partindo do pressuposto que na alfabetiza¢do o que funciona é o ensino integrado nas
multiplas aprendizagens da lingua escrita (SOARES, 2012), SB foi estimulada de diversas
formas, seguindo orientacdo do grupo FALA DOWN, foram realizadas atividades por sua
familia na escola, com orientacdes da mae, e no LAPEN.

Selecionamos algumas figuras de registros de algumas das atividades realizadas no
laboratorio, que serdo utilizadas como amostras de avaliagdo de dados. Vale salientar que a
figura a seguir trata-se de registro de uma atividade realizada antes das mediagdes planejadas,
na qual foi trabalhado uma histoéria com animais, ao solicitarmos a escolha do animal para
escrevermos o nome SB decidiu por GIRAFA. Trabalhamos na lousa a escrita e com o alfabeto

movel antes da produgdo no papel.
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Figura 7 — GIRAFA

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Na figura 7, SB reproduziu do modelo dado na lousa, o qual foi apagado antes de sua
producdo, primeiramente, mesmo ndo produzindo graficamente todas as letras e nem atendendo
a ordem de escrita, ela entendeu que a escrita representava o enunciado e a distribuicdo das
letras segue uma sequéncia. Como afirma Cagliari (1992) quando a crianga desenha algumas
letras e diz que estd escrevendo, ela ja possui uma ideia do que seja a escrita, entende mesmo
ndo sabendo que os sinais que ela estd usando, que possui uma ordem de significagdo, sdo sinais
necessarios para escrever. Vale ressaltar que desde o inicio do processo de entrada da aquisig¢@o
da escrita SB sempre utilizou a letra bastio e a cursiva, como observado na figura 7 ¢ em demais
producdes mistura os dois tipos de letra.

Pudemos identificar os seguintes descritores, na figura 7: D01 e D02, uma vez que
reconhece as letras do alfabeto e as distingui de outros sinais graficos; D04-Reconhecer as
diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra. Das regras de Cagliari (1999),
podemos perceber: RO1- Conhece a lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o

sistema de escrita; R04- conhece as letras; R05- conhece a categorizacao grafica das letras.
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Figura 8 — PG PETECA

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A figura 8 trata da reprodugdo de uma ficha da descoberta adaptada, na qual foi
selecionada palavra geradora, retirada de historia contada e lida juntamente com SB.
Salientamos que os registros ndo foram os primeiros preenchimentos de ficha por SB,
escolhemos essa amostra de quando ja estava dominando o processo € observamos que, mesmo
nessa pequena selecdo, ha avanco, partindo da constru¢do de novas palavras para uma estrutura
mais organizada, chegando a construcao de frase até produ¢ao de pequeno texto.

Na figura 8, percebemos que foi escolhida a PG PETECA, retirada do livro da cole¢do
Mico Maneco. Apds organizar as silabas dessa palavra em seus respectivos lugares SB
preencheu todas as lacunas solicitadas e com mediagdo partindo das silabas observadas no
quadro da ficha conseguiu formar duas palavras canonicas, ambas com duas silabas: PATO e
COPO e fez a leitura das mesmas. Baseados em Ferreiro (1985), percebemos também que se
encontra na fase alfabética, visto que, para atingir a compreensao entre grafemas e fonemas a
crianga passa por algumas etapas ou fases, as quais SB est4 passando.

Na anélise dessa figura identificamos os seguintes descritores: DO1-Distingui as letras

do alfabeto de outros sinais graficos; D02-Reconhece as letras do alfabeto; DO4-Reconhecer as
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diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra; D0O5- Identifica as dire¢des da escrita;
DO08-Identifica silabas de uma palavra; D11-Ler palavras formadas por silabas canonicas.

Na figura 8 podemos perceber as seguintes regras de Cagliari (1999): RO1- Conhece a
lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R04- conhece as
letras; ROS5- conhece a categorizagdo grafica das letras; RO6 conhece a categorizacdo funcional
das letras; RO7- conhece a ortografia; R11- conhece as relagdes entre sons e letras (principios de

escrita); R12- conhece a ordem das letras na escrita;

Figura 9 — Uso de trago entre palavras

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A figura 9 ¢ um recorte da continuidade da atividade da figura 8, na qual lhe fora
solicitado escolher uma das palavras para producao de uma frase. Notamos que nesse momento
SB ainda ndo compreendia a estrutura formal de frase e escreveu apenas as duas palavras
anteriores, sO que dessa vez fez apagamento do A escrevendo PTO para PATO, SB utilizou um

trago no espagcamento das palavras.

Figura 10 — A mala ¢ rosa

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Na figura 10 foi solicitada, apds preenchimento da primeira parte da ficha, a escolha de
uma palavra para formacao de frase, SB escolheu MALA ¢ falou: “A mala ¢ rosa”. Com
mediagdo escreveu: ALAEROSA, e conseguindo fazer a escolha de uma palavra e um adjetivo,
ela utilizou o conectivo E no lugar do trago da figura 9. Todavia, ainda ndo fez a separagao das

palavras, escrevendo ALALEROSA para: A MALA E ROSA.
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Analisando a figura 10 podemos identificar os seguintes descritores: DO1-Distingui as
letras do alfabeto de outros sinais graficos; D02-Reconhece as letras do alfabeto; DO04-
Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra; D05- Identifica as
direcdes da escrita; DO8-Identifica silabas de uma palavra; D11-Ler palavras formadas por
silabas canonicas; D13-Ler frases.

Destacamos as seguintes regras de Cagliari (1999): RO1- Conhece a lingua na qual
foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R04- conhece as letras; ROS5-
conhece a categorizacdo grafica das letras; RO6 conhece a categorizacdo funcional das letras;
R10- conhece as relagdes entre letras e sons (principios de leitura); R11- conhece as relagdes
entre sons e letras (principios de escrita); R12- conhece a ordem das letras na escrita; R14-
reconhece uma palavra.

Seguimos realizando com SB vdrias atividades de escrita a fim de obtermos mais
avangos em seu processo de aquisi¢do e dominio da escrita. A seguir selecionamos um registro
de uma atividade de produgao textual, num estagio que SB ja havia avancado e se apropriado de

muitas convengoes do SEA.

Figura 11 — Passeio no shopping

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Com o propésito de continuar motivando e provocar o desejo de dominar o sistema da
escrita em nosso sujeito, trabalhamos com algumas atividades de incentivo sobre desejo de
aprender. Ap6s trabalharmos com histéria fizemos alguns questionamentos e gravamos. A
figura a seguir € o registro de uma producao textual, ao ser questionada sobre algo que gostaria

de escrever SB relatou: “Que vou passear no shopping”. Entdo, apds analisarmos nossa
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conversa gravada, partimos para a seguinte produgdo que sera analisada na reproducdo da
figura 11.

Observamos, na figura 11, que SB ja domina vérias estruturas linguisticas exigidas pelo
SEA, entendeu a proposta textual. Escolheu e utilizou um titulo, escreveu: PACSIO NO
JOPIOS para: PASSEIO AO SHOPING. Utilizando a consciéncia fonologica para escrever,
com apoio da pesquisadora apenas na mediagdo oral, sem nenhum apoio visual. Seguiu a escrita
do texto: EU VOU NO JOPINI PUGARNO PINA DE BOLEMA GERO 40 REAS PALAR
GASTA VU TOMA SORVETE PDE BAOLIILA. DEPOIS VOMO MEDICO. Fizemos a
tradugdo pela leitura de SB do que escreveu: EU VOU NO SHOPING PULAR NA PISCINA
DE BOLINHA. QUERO 40 REAIS PARA GASTAR, VOU TOMAR SORVETE DE
BAUNILHA. DEPOIS VOU AO MEDICO. SB escreveu todo o texto utilizando letra cursiva,
fazendo espacamento entre as palavras, teve dificuldade em grafar algumas letras, mas escreveu
com coesao e sequéncia ldgica, sem apoio visual, apenas mediacao oral, faz uso de conectivos
textuais e sua producdo ¢ compreensivel ao leitor.

Analisando pelos descritores podemos constatar todos, os quais sd@o: DO1-Distingui as
letras do alfabeto de outros sinais graficos; D02-Reconhece as letras do alfabeto; D03-
Reconhece a ordem alfabética; D0O4-Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma
letra ou palavra; D05- Identifica as direcdes da escrita; D06- Identifica o espagamento entre
palavras na segmentacao da escrita; DO7-Identifica o numero de silabas de uma palavra; DOS8-
Identifica silabas de uma palavra; D09-Identifica rimas; D10-Identifica variagdes de sons de
grafemas; D11-Ler palavras formadas por silabas canonicas; D12-Ler palavras formadas por
silabas ndo candnicas; D13-Ler frases; D14-Reconhece o género textual e D15-Reconhece a
finalidade de textos de diferentes géneros.

Com essa atividade, foi possivel identificar 16 das 17 regras de Cagliari (1999), sao elas:
RO1- Conhece a lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita;
RO3- conhece o alfabeto; R04- conhece as letras; RO5- conhece a categorizagdo grafica das
letras; RO6 conhece a categorizacdo funcional das letras; RO7- conhece a ortografia; ROS-
conhece o principio acrofonico; R09- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes entre
letras e sons (principios de leitura);R11- conhece as relacdes entre sons e letras (principios de
escrita); R12- conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade da fala e da
escrita; R14- reconhece uma palavra; R15- nem tudo que se escreve sao letras; R16- nem tudo

que aparece na fala tem representagdo grafica na escrita.
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E importante mencionar que nas analises das amostras das figuras aparecem alguns
descritores e regras que apenas nas imagens ndo sao possiveis de serem visualizados, porem
foram identificados pela pesquisadora na aplicacdo e desenvolvimento das atividades
representadas nas fotos.

Retomando as figuras analisadas anteriormente, podemos observar os avangos
gradativos em suas produgdes de escrita, na figura 7 encontrava-se ainda no inicio do processo
de alfabetizagdo, nas figuras 9 e 10 ja compreendia a estrutura de frase, escrevendo duas
palavras separadas por um traco, dando a ideia que entendia que deveria ter um espacamento,
posteriormente ela faz uso de mais palavras e alguns conectivos, embora nao utilizou nenhum
espacamento. E, finalmente, partindo para os avangos mais significativos na figura 11, sua
producao ganha uma estrutura de texto, demonstrando que se apropriou de varias convengoes €
faz uso com propriedade do sistema escrita alfabético.

A seguir, apresentamos no quadro 6 os avangos e resultados alcan¢ados, os que estdo em
processo e aqueles que até o momento ainda ndo foram alcancadas por SB. Como ja foi
informado anteriormente, na apresentacao do quadro 05, a andlise foi realizada observando

todas as atividades de mediacdes e ndo somente as figuras explicitadas acima.

Quadro 6 — Analise de descritores das atividades individuais desenvolvidas por SB

Descritores Habilidades Alcancada Em Nao
processo alcancada
D01 Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais X
graficos.
D02 Reconhecer as letras do alfabeto X
D03 Reconhecer a ordem alfabética. X
D04 Reconhecer as diferentes formas de grafar uma X
mesma letra ou palavra
D05 Identificar as dire¢des da escrita. X
D06 Identificar o espacamento entre palavras na X
segmentacdo da escrita.
D07 Identificar o nimero de silabas de uma palavra. X
D08 Identificar silabas de uma palavra. X
D09 Identificar rimas. X
D10 Identificar varia¢des de sons de grafemas X
D11 Ler palavras formadas por silabas candnicas X
D12 Ler palavras formadas por silabas ndo candnicas. X
D13 Ler frases. X
D14 Reconhecer o género textual. X
D15 Reconhecer a finalidade de textos de diferentes X
géneros.
TOTAL 11 04 0

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Observamos no quadro 6 que dos descritores analisados SB alcangou 12, somente 3
ainda se encontram em processo € 0 ndo foi alcancado. Ressaltamos que esse significativo
resultado foi adquirido em avangos gradativos, em cada sessdo realizada, no decorrer das
atividades no LAPEN em parceria com a familia que sempre buscou as orienta¢des precisas,
ndo sO para desenvolver aas atividades com SB em casa, mas também para levar esses
conhecimentos a escola em que ela se encontra matriculada.

Dessa forma, considerando que do inicio da pesquisa até o presente momento SB
apresentou avancos significativos e ao final dessa pesquisa apresentamos resultados que regem
ao processo de letramento e dominio da escrita, concluindo que SB ja se apropriou de varias

convengdes do SEA.

7.2.3 Dados de LT

Antes de apresentarmos os dados de LT devemos fazer algumas consideragdes.
Depreendendo que a ND compreende que a linguagem ndo estd pronta e determinada
aprioristicamente, mas ¢ construida a partir das relagdes estabelecidas entre os homens,
percebemos que nosso sujeito tem um excelente desenvolvimento intelectual, interessa-se por
varios assuntos, todavia, na aprendizagem da escrita, devido algumas dificuldades que LT nao
gosta de demonstrar, por muitos anos nao demonstrava desejo de aprender a escrita, apesar de
todo estimulo proporcionado pela sua familia, escola e atendimentos no LAPEN.

Acordados com Ghirello-Pires (2016) podemos entender que algumas pessoas
necessitam de mais tempo para a consolidagdo do aprendizado e por caminhos diferenciados
maior necessidade de mediagao.

Dessa maneira, a construcao dos conceitos de aprendizagem estava acontecendo pelas
relagdes e meio nos quais LT estava inserida. Tanto que, apesar de, pela padronizagdo da idade
escolar, estivesse em atraso e muitos duvidarem de seu potencial, LT apropriou-se das
convencdes do SEA, necessarias para ler e escrever.

Dessa forma nao compete essa pesquisa explicar quais motivos levaram a esse atraso em
LT, mas analisar quais motivacdes levaram a aquisi¢do e apropriagdo dessas aprendizagens.
Assim, considerando as peculiaridades positivas, analisamos os dados dos diversos registros
arquivados e selecionamos alguns como amostras para apresentacao nessa se¢ao.

No inicio das media¢des LT nao realizava nenhuma produgao escrita sem apoio visual,

era considerada “copista”, pois escrevia tudo que lhe fosse solicitado ou ndo, em casa, escola e
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no LAPEN. Escolhemos a figura 12 como primeira amostra, pois antes de iniciarmos as nossas
mediacoes planejadas, realizamos essa atividade, apds discussao em grupo sobre a leitura do
livro o Pequeno Principe, LT escolheu essa parte para apresentar aos seus coetaneos. Solicitei
que escrevesse para ndo esquecer, o trecho do livro: “Essa ¢ a caixa. O carneiro que queres esta

ai dentro.”

Figura 12 — Trecho do Pequeno Principe

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

LT escreveu através de copia, olhando o livro a primeira vez: E A CAXA O CANANE
QUE EUE E PARA TENO. Solicitei que olhasse novamente o trecho no livro, entdo ela disse
“esta errado, vou corrigir”, assim, fez a segunda escrita sem copiar do livro: ESTA E CAIXA
ESTA AI DENTRO. Ela nio reproduziu como costumava fazer, mas essa auséncia de algumas
letras e at¢é mesmo de palavras, na escrita e reescrita, sem copiar do livro, tendo apenas a
memoriza¢do do que tinha acabado de ver e seu texto para corrigir, representou que tinha o
conhecimento global dessa escrita. A partir desse momento percebi que LT ndo realizava
apenas a copia, ela sabia o que estava escrevendo, sO tinha pressa, analisava rapidamente e
escrevia o mais rapido que podia, sem pensar. Estava no desenvolvimento alfabético, mas tinha
dificuldade de escrever. Esses comportamentos estavam presentes também na leitura, nao
queria demonstrar sua dificuldade, dessa maneira tinha pressa e queria adivinhar as palavras.

Realizando essa atividade identificamos os descritores: D0O1-Distingui as letras do
alfabeto de outros sinais graficos; D02-Reconhece as letras do alfabeto; D03-Reconhece a
ordem alfabética; DO5- Identifica as dire¢des da escrita; D06- Identifica o espacamento entre
palavras na segmentacao da escrita; DO7-Identifica o nimero de silabas de uma palavra; D08-
Identifica silabas de uma palavra; D10-Identifica variacoes de sons de grafemas; D11-Ler
palavras formadas por silabas canonicas; D12-Ler palavras formadas por silabas ndo canonicas;

D13-Ler frases; D14-Reconhece o género textual.
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Foi possivel identificar as seguintes regras de Cagliari (1999): RO1- Conhece a lingua na
qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R03- conhece o alfabeto;
RO4- conhece as letras; RO5- conhece a categorizagao grafica das letras; R06 conhece a
categorizacdo funcional das letras; RO7- conhece a ortografia; RO8- conhece o principio
acrofonico; R09- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes entre letras e sons
(principios de leitura);R11- conhece as relagdes entre sons e letras (principios de escrita); R12-
conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade da fala e da escrita; R14-

reconhece uma palavra.

Figura 13 — Ficha LT

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A figura 13 ¢ o primeiro registro de preenchimento da “ficha de descoberta” por LT,
mesmo partindo do seu nome, ap0s distribuir as familias silabicas, recusou-se a refletir sobre o a
ultima silaba de seu nome e quis apenas preencher a primeira parte da ficha. Concluimos que
mesmo partindo do seu nome, essa mediagdo ndo a motivava. A escolha dessa amostra ¢ apenas
para representar a sua nega¢do em fazer qualquer atividade que ndo a agrada. Essa situacao
ocorreu em varias situagdes, nao apenas em atividades direcionadas de escrita, mas até mesmo

em discursdes coletivas sobre um livro que ela ndo tivesse interesse, ela ndo manifestava sua
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opinido aos seus coetdneos. Até ocorrer um acontecimento que influenciou muito seus
interesses.

LT comegou a frequentar o grupo de jovens do FALA DOWN no inicio de 2019, ela
passou a ser ainda mais comunicativa, sempre emitindo opinides, criticas em muitos momentos,
participando de rodas de conversa em eventos. Notamos que essa participagdo no grupo era a
motivagdo necessaria para que LT avangasse também no SEA. Continuando nossas analises

vamos exemplificar essa afirmacao.

Figura 14 — Ficha-Beijo

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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A figura 14 ¢ o registro da atividade da “ficha da descoberta”, LT retirou a PG da
historia, realizou o preenchimento das familias silabicas, partindo para formagdo de novas
palavras escreveu: BOCA, BACANA, BICAO E BOCECA para BONECA. Fazendo, dessa
forma, apenas uma troca comum no processo inicial da escrita, trocando uma oclusiva nasal por
uma oclusiva oral, ela manteve a classe de palavras.

Ainda na figura 14, observamos o ultimo registro escrito. Quando solicitado para
escolher uma palavra para essa produgdo escolheu BOCA. Escreveu: LANHA FPO, BOIJS
BOCA. Na palavra BOJS o J est4 invertido. Quando solicitado a leitura ela disse: “LETICIA E
FELIPE BEIJA NA BOCA. Dessa maneira escreveu LANHA para LETICIA, FPO para
FELIPE, BOJS para BEIJO. Evidenciando que ela ja estava avangando da hipdtese silabica
alfabética e se apropriado de uma parte do funcionamento do SEA. E interessante revelar que
esse casal, a qual ela faz referéncia, fazia parte do grupo de jovens, que naquela ocasido estavam
namorando e frequentavam as reunides e passeios do FALA DOWN sempre juntos.

Analisando pelos descritores podemos constatar 13 dos 15, os quais sdo: DO1-Distingui
as letras do alfabeto de outros sinais graficos; D02-Reconhece as letras do alfabeto; DO03-
Reconhece a ordem alfabética; DO4-Reconhecer as diferentes formas de grafar uma mesma
letra ou palavra; D05- Identifica as direcdes da escrita; D06- Identifica o espagamento entre
palavras na segmentacao da escrita; DO7-Identifica o nimero de silabas de uma palavra; D08-
Identifica silabas de uma palavra; D09-Identifica rimas; D10-Identifica variagdes de sons de
grafemas; D11-Ler palavras formadas por silabas candnicas; D12-Ler palavras formadas por
silabas ndo canonicas; D13-Ler frases.

Com essa atividade, foi possivel identificar as seguintes regras de Cagliari (1999): RO1-
Conhece a lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de escrita; R03-
conhece o alfabeto; R04- conhece as letras; R05- conhece a categorizagdo grafica das letras;
RO6 conhece a categorizacdo funcional das letras; R07- conhece a ortografia; ROS- conhece o
principio acrofonico; R09- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes entre letras e
sons (principios de leitura);R11- conhece as relagcdes entre sons e letras (principios de escrita);
R12- conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade da fala e da escrita; R14-
reconhece uma palavra.

Vale ressaltar que, conforme observado nos individuos anteriores, nas analises das
amostras das figuras aparecem alguns descritores e regras que apenas nas imagens nao sao
possiveis de serem visualizados, porém foram identificados pela pesquisadora na aplicagdo e

desenvolvimento das atividades representadas nas fotos.
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Figura 15 — Noite do pijama

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A tltima amostra a ser analisada, foi também a ultima produ¢do de LT em nossas
sessoes o registro estd representado na figura 15. Uma produgdo textual do evento organizado
pelo grupo de jovens FALA DOWN, o qual teve toda programacao decidida por eles em
reunides no LAPEN, LT contribuiu sugerindo atividades e, apoés o acontecimento, na nossa
ultima sessdo, ela disse que queria escrever sobre, que avanco: ela pediu para escrever! Foi
muito gratificante para a pesquisadora, porque era uma escrita espontinea e foi a que ela
descreveu mais detalhes.

Antes da produgao escrita, ela mesmo, como de costume em outras mediagdes pediu que
gravasse o que ela falou, entdo, apds gravacdo, LT reproduziu partindo de sua gravacdo e
algumas vezes solicitando apoio oral da mediadora. No titulo escreveu: MOTI DO PIGEMA,
para: NOITE DO PIJAMA. Tradugdo do texto: NO DIA 15 NA ASSOCIACAO CONQUISTA
DOWN EU E MEUS AMIGOS FIZEMOS A PRIMEIRA FESTA DO PIJAMA.
COMECAMOS COM AS MUSICAS DE FUNK, EU DANCEI E CANTEI NO
MICROFONE. DEPOIS TEVE MEU ANIVERSARIO COM BOLO, TORTA, DOCES, PAO
COM CARNE, SUCO E REFRIGERANTE. TAMBEM ASSISTIMOS O FILME ALADIM
NO ESCURO. TEVE BEIJO NA BOCA E PEDIDO DE NAMORO. MEIA NOITE FOMOS
DORMIR.
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Com ariqueza dessa producao concluimos que nao ha davidas que LT avangou muito no
processo de alfabetizagdo, capaz de ler e escrever de forma entendivel ao leitor, passando
dominar muitas convengdes ortograficas

Analisando toda a atividade realizada em detalhes podemos observar todos os
descritores, os quais sdo: DO1-Distingui as letras do alfabeto de outros sinais graficos; D02-
Reconhece as letras do alfabeto; D03-Reconhece a ordem alfabética; D0O4-Reconhecer as
diferentes formas de grafar uma mesma letra ou palavra; D0S5- Identifica as dire¢des da escrita;
DO06- Identifica o espacamento entre palavras na segmentacdo da escrita; D0O7-Identifica o
nimero de silabas de uma palavra; D08-Identifica silabas de uma palavra; D09-Identifica
rimas; D10-Identifica variagdes de sons de grafemas; D11-Ler palavras formadas por silabas
canodnicas; D12-Ler palavras formadas por silabas ndo canonicas; D13-Ler frases; D14-
Reconhece o género textual e D15-Reconhece a finalidade de textos de diferentes géneros.

Com essa atividade, foi possivel identificar também 16 das 17 regras de Cagliari (1999),
sdo elas: RO1- Conhece a lingua na qual foram escritas as palavras; R02- conhece o sistema de
escrita; RO3- conhece o alfabeto; R0O4- conhece as letras; R05- conhece a categorizagdo grafica
das letras; RO6 conhece a categorizagdo funcional das letras; RO7- conhece a ortografia; R0O8-
conhece o principio acrofonico; R0O9- conhece o nome das letras; R10- conhece as relagdes entre
letras e sons (principios de leitura); R11- conhece as relagdes entre sons e letras (principios de
escrita); R12- conhece a ordem das letras na escrita; R13- conhece a linearidade da fala e da
escrita; R14- reconhece uma palavra; R15- nem tudo que se escreve sdo letras; R16- nem tudo
que aparece na fala tem representagdo grafica na escrita.

O quadro abaixo apresenta os avangos e resultados alcangados, os que estdo em processo
e aqueles que at¢ o momento ainda ndo foram alcancadas por LT. Como j& foi informado
anteriormente, na apresentacdo do quadro 05 e 06 a analise desses descritores, foi feita
observando todas as atividades de mediacdes e ndo somente as figuras explicitadas neste

capitulo.
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Quadro 7 — Analise de descritores das atividades individuais desenvolvidas por LT

Descritores Habilidades Alcancada Em Nao
processo alcancada
D01 Distinguir as letras do alfabeto de X
outros sinais graficos.
D02 Reconhecer as letras do alfabeto X
D03 Reconhecer a ordem alfabética. X
D04 Reconhecer as diferentes formas X
de grafar uma mesma letra ou
palavra
D05 Identificar as dire¢Oes da escrita. X
D06 Identificar o espacamento entre X
palavras na segmentagdo da
escrita.
D07 Identificar o nimero de silabas de X
uma palavra.
D08 Identificar silabas de uma X
palavra.
D09 Identificar rimas. X
D10 Identificar variagdes de sons de X
grafemas
D11 Ler palavras formadas por silabas X
candnicas
D12 Ler palavras formadas por silabas X
ndo canonicas.
D13 Ler frases. X
D14 Reconhecer o género textual. X
D15 Reconhecer a finalidade de textos X
de diferentes géneros.
TOTAL 15 0 0

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Concluimos, agora, com base no quadro 7, que LT alcancou todas as habilidades

descritas nesse e também se apropriou de varias competéncias e convencdes do SEA, partindo

de seu desejo de aprender, desenvolvendo os critérios necessarios para avangar quanto as

complexidades da escrita a partir de agora. E necessario registrar que no segundo semestre do

ano de 2019, foi reconhecida, pela escola em que se encontra matriculada, como alfabetizada e

letrada.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da pesquisa, discorremos sobre os pressupostos das teorias que regem nossa
concepcdo de sujeito e sociedade, sendo: a Teoria Histérico-Cultural e a Neurolinguistica
Discursiva. Apresentamos as particularidades da sindrome de Down, pontuando aspectos sobre
as condicdes organicas estabelecidas e as possibilidades de compensagdo e reorganizagao
perante a mediagdo, que contou com estratégias especificas. Para que ocorresse a apropriacao
do sistema de escrita alfabético foram elaboradas atividades que atendessem as diferentes
especificidades encontradas em nossos sujeitos.

Nossa pesquisa corrobora com a relevancia dada por Vigotski quanto ao papel do
mediador, ja que esse pode favorecer a organizacdo do pensamento do sujeito e, como
consequéncia, contribuir para suas producdes de linguagem, que independe da comorbidade
descrita. Acordados ainda com Vigotski, que ¢ por meio da internalizagdo da linguagem que a
pessoa ¢ capaz de produzir novas significagdes, potencializando as conquistas histdrico-
culturais. Todavia, para que essa internalizagdo ocorra pela mediagcdo, entendemos a
importancia do estabelecimento de estratégias direcionadas as particularidades do sujeito e seus
comprometimentos frente aos contextos das situagdes enunciativo-discursivas.

Assim, a fim de conhecermos melhor essas especificidades, levantamos a historia de
cada sujeito, por meio de investigaciao no banco de dados do LAPEN, entrevistas com as maes e
observacgao dos objetos de interesse e motivacao nas sessoes de mediacao pela linguagem, em
que a pesquisadora era apenas um instrumento mediador. Dessa forma foi possivel caracterizar
as dificuldades no processo da linguagem escrita dos participantes da pesquisa por meio de
analise de atividades de leitura e escrita propostas em sessdes individuais e entre pares. Vale
ressaltar a importancia dos instrumentos selecionados para a realizagao dessa pesquisa, desde os
documentos que utilizamos para analisar as atuais competéncias exigidas na aquisicdo do SEA
aos materiais de mediacdo que contribuiram na apropriagdo dos conhecimentos necessarios
desse processo.

Nas aplicagdes das avaliagdes do programa Mais Alfabetizagdo, de forma diferenciada e
individualmente com cada sujeito, percebemos a importancia de as escolas realizarem essas
avaliagdes em cardter especial a cada especificidade das pessoas com deficiéncia matriculadas
no ensino regular. Pois, até o presente momento, as pessoas com sindrome de Down e outras
deficiéncias ndo participam dessas avaliagdes oficiais governamentais. Salientando que o

objetivo do programa, explicitado no manual operacional (ANEXQO?), ¢ a partir das avaliacoes,
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contratar um professor alfabetizador que dé suporte nesse processo as criangas que tiverem
maiores dificuldades. A vista disso, se as criangas com deficiéncia participassem das avaliagdes
e constatasse suas dificuldades, teriam acesso ao programa, tendo assim um professor
alfabetizador trabalhando suas especificidades.

No nosso trabalho podemos, por meio dos resultados das avaliagdes utilizadas, fazendo
uso das matrizes do programa, destacar os avangos dos participantes dessa pesquisa e, também,
caracterizar suas dificuldades, bem como planejamos atividades de intervencdo especificas a
cada dificuldade registrada. Pudemos também constatar quantitativamente por meio dos
quadros, elaborados com base nas diretrizes do programa Mais Alfabetizacdo, os resultados
dessas avaliagoes, e a critério apenas de destaque desses resultados criamos niveis que puderam
quantificar os avangos de cada sujeito.

Ao analisarmos os resultados da ultima avaliacdo de percurso, o qual apresentava
questdes de nivel de complexidade mais avangado do que a avaliagdo diagndstica € um maior
numero de descritores de competéncias, constatamos que o numero de desacertos no total foi
aproximadamente 50%. Dessarte, buscamos intensificar as mediacdes, pontuando suas
dificuldades e acrescentando ao nosso programa atividades inspiradas na perspectiva Freiriana,
nas quais foram aplicadas atividades selecionadas a partir de eixos de interesses individuais e
desejos de aprender dos individuos, respeitando o tempo e forma de assimilagdo de cada um. Ao
utilizamos as fases e fichas adaptadas do método de Paulo Freire aos nossos sujeitos, os
resultados foram analisados a partir dos registros das fichas e gravac¢des, acompanhando e
registrando os avangos das produgdes que partiram de palavras geradoras, para a criagdo de
novas palavras, formacao de frases e producao de pequenos textos significativos. Na ultima pds-
testagem, com a segunda aplicacdo das avaliagdes de percurso, o numero de acertos foi de
aproximadamente 60%, percebemos significativos avangos, porém os registros escritos das
fichas freirianas adaptadas foram o que chamaram mais aten¢do na graduacao de propriedades
do sistema adquiridas nas produgdes de casa participante da pesquisa: todos tinham evoluido
em suas produgdes escritas.

Podemos considerar, pelos resultados finais, que o uso de estratégias significativas
elaboradas pela pesquisadora foi fundamental para que as estruturas trabalhadas do sistema de
escrita alfabético (SEA) fossem internalizadas e apropriadas pelos sujeitos participantes da
pesquisa e, concluimos, que o sujeito ML saiu do processo de aquisicdo e entrada da escrita,
estando agora em processo de apropriagao e desenvolvimento do SEA, capaz de ler algumas

palavras e escrever com apoio visual e os sujeitos SB e LT se apropriaram das convengdes do
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SEA trabalhadas e podem ser considerados letrados e capazes de ler e escrever de modo
entendivel no que rege as determinagdes oficiais do sistema de alfabetiza¢do do Brasil, sendo
capazes de continuar avancando nesse processo partindo para estruturas linguisticas mais

complexas do sistema de escrita brasileiro.
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APENDICES
APENDICE A - QUESTIONARIO/ENTREVISTA

Questionario - Entrevista
Parte 1
1-Nome da crianga ou
jovem:
Mie:
Pai:

2-Com quem vive a crianga (irmaos etc.)?

3- Fez pré-natal? Ficou sabendo da trissomia na gestagao ou pos-parto?
4- Como foi para vocé receber o diagndstico?

5- E para o restante da familia?

6- A crianca foi amamentada?

7- E como foi a introdugdo alimentar solida?

8- Ap0s o diagnostico quais profissionais foram orientados a procurar?
9- Quais profissionais a familia conseguiu procurar?

Parte 2

1-Como foi a escolha da primeira escola?

2-Quantos anos tinha a crianga?

3- Como foi a adaptagao da crianga no primeiro ano escolar?

4- Como era a relacdo da mae (familia) com a escola?

5- Como foi a relagdo da mae (familia) com a professora e principalmente em relagdo a
aprendizagem da leitura e escrita nos anos iniciais?

6- Em que série/ano escolar a crian¢a ou jovem encontra-se matriculada atualmente?
7- Como ¢ a relagdo da mae (familia) com a escola atualmente?

8- Como ¢ a relacdo da mae (familia) com a professora atual? (Ou professor de lingua
portuguesa, caso a crianca tenha outros professores).

9- Ha algum tipo de orientagdo da escola ou professor sobre o desenvolvimento de atividades
que colaborem com a aprendizagem? Se sim, quais sdo essas orientacdes?
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10- Para vocé o que ¢ alfabetiza¢ao?
10.1- Seu filho (a) esté alfabetizado (a)? Como vocé observou/a esse processo?

11- Voce consegue identificar se filho(a) tem alguma dificuldade em relagado a leitura e escrita?
Quais?

13- Se ndo considera alfabetizado? Por qué? Vocé Acredita que ele € capaz de ser alfabetizado?
14- Vocé realiza atividades com seu filho (a) relacionadas a leitura e escrita? Quais atividades?

15- O que vocé acha que pode ser feito para ajudar no processo atual de alfabetizacdo dele(a)?
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APENDICE B — FICHA ESQUEMA
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APENDICE C - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM MAES

DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

P 1- Como foi a escolha da primeira escola?

SB

“Eu nao tive opg¢do, porque eu moro no interior e 14 tem uma unica escola
particular. E ai eu mandei um recado a diretora que estava na hora de sair da
escola ela mandou que eu fosse 14 pra gente conversar e ai fui falar de Sarah, da
matricula, ai ela foi assim bem taxativa né? Reagdo normal de quem ndo
conhece muito a realidade do Down. Ai ela falou assim: A gente pode fazer uma
experiencia de uma semana pra ver se ela pode ou ndo continuar, eu disse a ela
que tudo bem, mas eu ja tinha meus argumentos, meu conhecimento de que teria
que continuar mesmo que a escola dissesse nao mas eu fiquei na minha né?
Reagi como se ndo tivesse informacdo nenhuma e ai levei SB pra escola na
segunda-feira. Com dois (2) anos e meio. Ela entrou na escola com dois (2) anos
e meio. E ai ela foi e falou que...Repetiu a fala, eu falei tudo bem, depois a gente
conversa. Af isso foi na segunda, quando foi na quarta-feira, no terceiro dia, eu
ia saindo, ela me chamou ao portdo. Disse: - Conceicdo! Eu disse: -Oi! Ela
disse: - Olha, SB vai ficar. Ela ¢ de boa. Ai eu disse pra ela: Mas mesmo que
vocé ndo aceitasse e tivesse qualquer contratempo ela ia continuar porque ¢ um
direito dela. Ai também ela se silenciou e SB seguiu e estd nessa escola até
agora. Porque ¢ a inica escola particular do municipio. Mas ano que vem ela vai
para a cidade vizinha que ¢ 7 km. Que ja t& me preocupando muito.”

ML

A psicopedagoga que acompanha ML desde que ela tinha um pouco antes de
dois (2) anos, ai eu conversei com ela e outras pessoas falaram de algumas
escolas e ai o indicativo foi a creche V, incialmente ela fez algumas orientagoes,
fiz algumas visitas 14, gostei, foi mais uma recomendag¢do externa da
psicopedagoga. E ai deu certo.

LT

Foi tranquila, meus meninos ja estudavam na escola que ela estudou o primeiro
ano, eu ja gostava, eu gostava muito da escola, eu coloquei 1a achando que ia
fazer uma diferencga, mas ela ficou 14 até os sete (7) anos de idade, s6 que assim,
eu lutando, eu pedindo pra poder fazer as atividades adaptadas né¢, ah mas a
professora ainda ndo estd adaptada, eu falei, mas ja tem cinco (5) anos, na época
ja tinha cinco (5) anos que tinham langado essa lei, que era obrigatorio o
professor se atualizar né, e eu falava, eu falava gente o professor tem que ta, tem
que procurar o conhecimento e voc€s também tem que ajudar o professor, eu
brigava muito na escola n'r, ai eu coloquei 14, foi M a primeira professora dela,
me ajudou a desfraldar, com dois (2) ela ja ndo queria usar mais fralda, alias
com dois (2) anos e seis (6), porque eu coloquei na escola com dois (2) anos,
entdo as coleguinhas 14 a maioria ja ndo usava mais fralda e ela ia de fralda, ela
j& andava e tudo, entdo quando ela chegou na escola que ela viu as coleguinhas
de fralda, sem fralda as meninas s6 com as calcinhas né, iam tirar a roupa e
ficavam de calcinha, ela percebeu porque que ela usava fralda e ela mesma
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comegava a tirar 14 na escola, ela queria tirar e ficar sem fralda, entdo com isso,
foi bom porque ajudou, estimulou a tirar, assim ela fez xixi na cama ainda até
uns trés (3) anos, trés (3) anos e meio, mas depois disso, trés (3) anos e meio
pronto, ndo usava de jeito, fralda ela ja ndo usou até dois (2) anos € meio eu ja
ndo botava mais fralda ndo, mas depois de dois (2) anos e meio.

P 2-Quant

0s anos tinha a crianga?

SB

“Ela entrou na escola com dois (2) anos e meio.”

ML

“Ela tinha 2 anos”.

LT

“2 anos”

P 3- Como foi a adaptacdo da crianca no primeiro ano escolar?

SB

“Foi muito boa. Porque assim como vocé sabe Sarah ela ¢ muito carismatica.
Todo mundo apaixona e isso gragas a Deus tem facilitado a vida dela e a minha,
mas também a professora né no dia que eu fui pra conversar, a professora tava
assustada né porque ¢ um lugar pequeno ¢ 14 SB ¢ a primeira Down que vai a
escola no municipio. Entdo assim a maioria, a falta de conhecimento, de
esclarecimento das familias, eles geralmente costumam esconder né, omitir,
tem vergonha. E com SB foi diferente gracas a Deus. E ai ela ficou um pouco
assustada, mas ai eu falei pra ela como era o comportamento de SB. Porque
também até entdo eu sei que € natural a pessoa nao tem conhecimento, ndo sao
preparadas, né? A professora ndo era preparada, na realidade até hoje ndo sao.
Porque assim, nao tem uma preparagdo voltada para crianca especial, mas
fazem o que podem, d4 o melhor de si, trabalha com amor, isso ajuda, conta
muito. E tanto que até hoje ela ¢ apaixonada pela professora do maternalzinho
né, a do maternal ela ¢ apaixonada e a do jardim um (1), marcou muito, eu sou
grata a Deus por elas assim, terem aparecido na vida de SB.”

ML

Foi 6tima. No primeiro dia eu fiquei uma hora s6 e fui embora, ela se adaptou
muito bem. Ela se adapta a tudo bem, em qualquer lugar ela ¢ muito adaptavel.

LT

“Entdo assim, na escola ela comegou né, ela comegou a desenvolver e tudo. So6
que teve um tempo, que teve um professor que atrasou o desenvolvimento dela
na educacdo infantil. Ai depois passou pra outra que foi mais acelerada né?
Entdo assim na alfabetizacdo, na série de segundo periodo que comeca a
aprender mesmo as coisas ela comecou a desenvolver e assim ela sempre foi
muito inteligente assim pra pegar as coisas, ela pega as coisas no ar, ela nao ¢ de
escrever c€ ver que ela ndo gosta de escrever nao ,mas ela gosta de falar, de
ouvir, musica ¢ com ela mesmo né, mas ai a escola comecou, quando ela
comegou no terceiro ano, eu pedi pra escola, ela chegou no terceiro ano ia passar
pra o quarto ano, eu fui na escola e pedi um livro adaptado pra ela, eu ndo queria
ta pagando o modulo e os médulos chegar no final do ano sem nenhuma palavra
escrita, porque eles ndo tinham aquele compromisso de trabalhar os modulos
com ela né, era mais facil fazer as atividades adaptadas e eu pagava os modulos
pra qué? Nada! Entdo eu fui pedi pra escola pra pedir com a rede, na época ela
tava na PG e pedi pra adaptar o livro, ele disse que é porque a rede P ndo tinha
livro adaptado que eu tinha que pagar de qualquer jeito e tudo eu fui e disse pode
bater a transferéncia dela que eu vou tirar, eu fui e coloquei na CC, ai foi outro
erro, mas a gente erra tentando acertar né? Que se eu tivesse colocado 14 na SR
ela ja tava bem mais adiante. Bem mais desenvolvida, mas tudo no tempo de
Deus e dela. T4 bom.”
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P 4- Como era a relacdo da mae (familia) com a escola?

SB

“Boa.”

ML

“Sempre foi assim, a gente conversa, principalmente na época da V, ndo sei se
vocé conhece a Tia Rose, entdo a gente tem, ¢ muito proxima, entdo a gente
conversava muito, além disso tinha T, que tinha um acompanhamento também
na creche, sempre foi muito proxima, qualquer davida, qualquer
questionamento, a gente tava sempre discutindo, sempre conversando.”

LT

(contemplou na resposta anterior) “Eu sempre sou uma mae presente.”

“Eu sempre fui na escola, no dia 21 de junho eu levava bolo, eu levava pra sala
dela, todo ano eu levava na turminha dela os bolos, eu levava um bolo pra os
meninos conversar, pra eu falar sobre a sindrome de Down, pedia licenga a
coordenadora da escola. Toda vez que tinha o ano eu falava na escola, eu
chamava a atenc¢do, gente hoje ¢ dia 21 de abril, de marco ¢ o dia internacional
da sindrome de Down, vocés ndo vao fazer nada? Vocés nio viao fazer nenhuma
divulgacdo? No ano seguinte ja fizeram né. Me chamaram para ir dar uma
palestra, eu fui. Sabe, vérias vezes eu fui conversar nas turmas, s6 que eu falei
com elas, vocés precisam fazer um momento no auditorio, com todos os alunos
da escola, com os professores, eu cansei de falar que C tava disposta a ir pra dar
uma aula pra os professores, pra conversar com os professores, foi uma vez s6
chamada, entdo perderam a oportunidade. E eles ndo fazem. Deixa muito a
desejar. Ai a partir dessa vez que eu cobrei, ai todo ano eles mandavam um
cartdozinho pra os meninos com Down da escola, colocavam um
chocolatezinho.”

P 5- Como foi o contato da mae (familia) com a professora e principalmente em relagdo a
aprendizagem da leitura e escrita nos anos iniciais?

SB

“Assim, o que eu aprendi aqui, porque ela esta aqui, eu acho que SB ta aqui, tem
uns cinco (5) anos, se ndo tiver ta completando cinco (5) anos que SB est4 aqui
no LAPEN, ¢ por ai, uns quatro(4) ha cinco (5) anos. Entdo assim, o que eu
aprendi aqui com as meninas eu levava pra escola, porque assim ¢ como eu lhe
disse, voltando até entdo eles tem muita dificuldade é tudo muito novo, entdo
assim a professora dela que ¢ amiga da familia e é professora da escola, ela
trabalha com o segundo(2°) ano, ela falava assim: -O Conceig¢io vocé nido acha
que SB tinha que ter livros diferentes, tinha que ter outros livros, outra maneira
de trabalhar? Ai eu falava pra ela: - Essa parte tem que ser introduzida sim, mas
ela precisa ter acesso aos mesmos livros, a mesma realidade, ndo pode fugir.
Entdo assim, a escola tem que se adaptar a crianca, mas a crianga também
precisa se adaptar ao meio e ¢ por conta disso que ndo se deve, ndo se pode
repetir de série né? Entdao assim, também como eu lhe disse eu sou professora
primaria e isso também me ajudou muito né? Eu fiz magistério, entdo quem fez
magistério tem uma certa didatica e isso me ajudou muito € eu nem queria fazer
magistério, hoje eu entendo porque Deus me direcionou ao magistério. Entao
1sso me ajudou muito e me ajuda ainda e vai me ajudar pra vida inteira. Entao
assim tudo que eu aprendi, tudo que eu aprendo até hoje eu passo pra escola,
porque a escola achou assim que ela deveria repetir, achou assim que os livros
tinham que ser diferentes, entdo assim SB ndo seria o que ela € hoje né? Entao ¢
1SS0, €u passo para a escola as informagdes.”




121

ML

Quando ela comegou o contato comegou na V ja, com trés (3), quatro (4) anos ja
comegava o contato com as letras ai o contato ndo era com a professora, o
contato sempre era com Tia Rose que ¢ a diretora, entdo todo esse contato com
essa parte escrita, sempre o contato que Rose tinha bastante experiencia com
criangas com sindrome de Down que frequentam a V entdo ja tinha e T também
sempre tava acompanhando essa parte do acompanhamento. Teve a questao
quando ela tava com cinco (5) anos ela teve que ficar numa turminha, mudar de
turma porque a turminha de cinco (5), € de cinco (5) a seis (6) anos, a turminha
dela saiu praticamente toda da escola , entdo ela teve que mudar de turma que
era um pouco mais avancada do que a dela, avancada ndo, era um pouco antes
dela, do que a turma dela, mas ai foi como se ela tivesse voltado, mas ela ficava
com a acompanhante sempre ali com a escrita e aquele contato entdo ela foi e
ainda tem nas letrinhas no conhecimento.

LT

Entao assim, foi muito complicado porque ela tinha muita dificuldade e a escola
nao dava aquele suporte, entdo assim, tudo eu tinha que trabalhar mais em casa
do que na escola, entdo eu tentei tudo que podia, eu comprava os jogos com
letras, com palavras, trabalhava com ela, até hoje ainda trabalho, fago muito,
fazia palavrinhas, ai comegaram a me orientar a fazer no computador né, que
ela consegue as letrinhas, ai ela comegou a fazer mais e assim de uns tempos pra
ca ela ja deu uma melhorada boa né e esse ano ela ja ta praticamente lendo ja.

P 6- Em que série/ano escolar a crianga ou jovem encontra-se matriculada atualmente?

SB

“Quarto(4°) ano, que ¢ a terceira (3%) série.”

ML

“Ela esta agora no segundo (2°) ano, ela foi pra S quando ela entrou com sete (7)
anos, ai ela foi pra S, sete ndo, seis (6) anos, s6 que ela ndo entrou na
alfabetizacdo no primeiro (1°) ano, ela entrou no grupo cinco (5), entdo ela foi
pra o grupo cinco (5) porque ai ndo tinha maturidade pra acompanhar, entao la
na escola achou melhor que ela ficasse no grupo cinco (5) pra ela poder, entao
foi uma excelente escolha.”

RL

No sexto(6°) ano.

P 7- Como ¢ a relacdo da mae (familia) com a escola atualmente?

SB

“Continua a mesma, porém nao tdo bem como estava. Porque esse ano a escola
estd assim sabe, deixando muito a desejar e como eu te disse na fala, por conta
disso que eu vou tirar para uma nova escola e até porque Céssia, eu acho que
também assim eu ndo culpo inteiramente a escola, ¢ um conjunto, ela t4 muito a
vontade ela estd 14 desde 2 anos e meio, ela completou 10 anos. E assim como
vocé ja percebeu Sarah tem autonomia, personalidade forte. Entdo CA, por
conta disso também, ¢ um conjunto. S6 que a escola mudou assim sabe de
coordenacdo, a professora despreparada inteiramente e e ta assim deixando a
desejar demais, demais, demais. E eu me chateei com o comportamento no geral
da escola. Entdo assim toma decisdes, ndo informa, ja trocou de professores
quatro (4) vezes esse ano, pra cabega de qualquer crianga, qualquer um, ai por
conta disso eu tomei a decisdo de trabalhar o meu psicoldgico, porque pra ela
né? E tirar ela da escola, eu vou levar ela pra Iguai ano que vem.”

ML

“L4 sempre conversava com a professora, a gente tem as reunides com a
psicopedagoga da escola e além disso T também ela tem esse contato, porque
toda tarefa, toda a parte pedagodgica ¢ discutida com a psicopedagogae T que € a
psicopedagoga que acompanha ela externamente, entdo sempre tem sobre as
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tarefas, como tem que ser, sobre a letra, se tem que ser bastdo, se tem que tirar
Xerox, entao isso e todo semestralmente eu tenho reunido com a psicopedagoga
que entrega a avalia¢do e ndo a professora da turma dela.”

LT “Com a escola assim eu tenho abertura, tudo que eu vejo que nao ta legal eu vou
chamo a coordenagdo, converso, explico. Deu uma melhoradinha, mas ainda
ndo ¢ o0 que eu quero, mas assim eu tenho muita abertura com a escola esse ano,
a gente ta tendo abertura € tanto que no dia mesmo, eu ia falar isso com vocé, no
dia 21 de margo desse ano eu fui chamada na escola, fiz uma mensagem no alto
falante, falei da sindrome de Down, falei uma mensagem muito linda do padre
Zezinho que chama Meu filho diferente, ja ouviu?

Entdo quando Leticia nasceu, dois antes de Leticia nascer eu ganhei esse CD
com essa musica, com essa mensagem do padre Zezinho né: Meu filho
diferente, menina e eu ouvi achei tdo lindo, fiquei com aquilo. Quando ela
nasceu, dois anos depois ela nasce com sindrome de Down, mas € muito linda a
mensagem, entdo, fiz essa mensagem 14, toda a escola minha filha ouviu, veio
me chamar e falaram que foi bonito, que a escola nunca tinha chamado uma mae
pra falar sobre isso que eu t0 fazendo a diferenca, entdo assim e todo ano eu
mexo, agora em setembro mesmo vai ter a semana a semana da pessoa, dia
internacional da pessoa com deficiéncia ¢ de luta, alguma coisa, é agora em
setembro e eu ja chamei a escola e ja falei que a gente precisa e sdo pra todas as
deficiéncias, ndo s6 pra Down, mas cada dia tem que falar uma coisinha 14 na
mensagem, falar uma mensagem sobre o autismo, sobre a sindrome de Down,
sobre... Ai eu t6 juntando, eu queria montar na escola uma associacdo de maes
de pessoas com deficiéncia, s6 que eu tenho que chamar cada pai ¢ mae, mas
tem pai e mae que ndo € aberto, se fecha demais. Ai se tivesse essa unido, dessas
associagdes, nossa! Eu ja tive vontade ja, de chamar os pais, alguns l1a que ja té
tendo assim abertura, eu t6 comecando aos pouquinhos, eu t6 comegando
conversando, chamando pra bater um papo, pra a gente lutar por eles mesmo.
Leticia tava vindo com um relatorio, ndo tava com notas. Entdo assim tava
vindo com esse relatorio e ela tava incomodada, desde o ano passado ela se
incomodou, s6 que eu continuei deixando com o relatério, quando eu cheguei
pra ela, ai eu cheguei na escola esse ano no dia da reunido, conversei com 0s
professores, todos professores falou: Olha mae, eu vou avaliar Leticia com nota,
entdao ndo tem porque, chamei a coordenagao, falei: -Olha, esta acontecendo isso
e isso, os professores deram nota pra ela, entdo e no dia de pegar, cadé o
boletim? Na hora de pegar o boletim, cadé o boletim dela? Nao tem o boletim. O
boletim dela estd sendo sé o relatério. Eu ndo quero mais o relatério, eu quero
notas. Entdo esse semestre agora, essa unidade ja vai vir com nota, porque os
professores avaliam ela o que ela sabe, eles ndo avaliam ela de acordo com
colega nao, em matematica mesmo ela ficou com nota 9, o professor ficou
impressionado e pra ela conversar com os colegas, minha nota foi tal, minha
nota foi tanto, ai pronto gragas a Deus. Precisa de um grupo de pais pra lutar
pelos filhos dentro da escola. Ter uma abertura com a dire¢do da escola.

P 8- Como ¢ a relagdo da mae (familia) com a professora atual? (Ou professor de lingua
ortuguesa, caso a crianga tenha outros professores).

SB “Isso que eu to6 te falando, ndo tem dialogo. Ela € uma pessoa muito fechada. Ela
¢ tipo assim, pegou as informacdes dos anos anteriores como trabalhar com
Sarah e assim como eu te disse no primeiro momento, nao sei se vocé se lembra,
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ela pegou o caderno e comegou a copiar pra Sarah né, fazendo as atividades pra
Sarah, coisas que nao se pode permitir, ai eu disse a ela ndo, ela tem que fazer no
tempo dela, se ndo da tempo na escola faz em casa, ndo pode. E assim, Sarah ndao
gosta dela, sabe, vocé ta entendendo? Entdo assim tudo levou ao negativo. Até
entdo eu percebi que o desenvolvimento dela deu uma caida, sabe?
Desmotivou.”

ML

“Assim, as outras professoras quando ela tava no grupo cinco (5) e primeiro (1°)
ano, como era mais formac¢ao entao eu tinha mais contato, durante as reunioes,
mais constantes, até na saida da sala era conversado era até mais tranquilo
porque a professora tinha uma auxiliar e ai ela tinha mais disponibilidade pra vir
conversar. Atualmente a professora estd sozinha ai fica mais dificil. Entdo o
contato com essa professora atualmente ¢ mais complicado, entdo nos primeiros
seis (6) meses foi mais dificil, primeiramente porque ela saiu do primeiro (1°)
ano sem ter a aquisi¢ao de escrita e leitura e ela passou pra o segundo (2°) ano
que precisa disso né? Entdo eu tive que comecar depois que eu conversei com a
professora, Tane4 foi 14 pra gente mudar as tarefas e pra poder ver se a
professora forcava mais ai deu uma melhorada, mas assim no primeiro
momento nao foi muito facil, ndo era que a relagdo seja dificil é que o contato foi
mais dificil, mas agora que ja ta mais, o segundo semestre a gente ta achando
que entrou ja com outra maturidade, ja t4 entrando com algumas tarefas e ela
tem uma auxiliar de turma que fica com ela, s6 que ela ndo fica integralmente,
ela fica metade do periodo, até o intervalo, até 4h e depois ela fica com a
professora sozinha.”

LT

A professora de redagdo, nos textos, na questdo do texto mesmo, na
interpretagdo de texto, faz assim Geisa, trabalha por aqui, esse ano sim.

P 9- Ha algum tipo de orientacdo da escola ou professor sobre o desenvolvimento de atividades
que colaborem com a aprendizagem da leitura e escrita? Se sim, quais sdo essas orientagdes?

SB

“Nao. Pelo contrério, ¢ eu que ajudo a escola. A escola ndo tem informagao
nenhuma pra mim, pelo contrario. Eu sou grata assim sabe ao LAPEN que tem
me ajudado muito, Conquista Down também porque como eu falo tem mae:
menina vocé vem de tdo longe, realmente porque eu preciso vir € eu quero o
melhor pra ela, eu quero que ela desenvolva, que ela cres¢a e se ndo for assim ...
Entdo eu preciso de informagdes e através do LAPEN e do Conquista Down,
porque a escola pelo contrario ndo tem nada é assim ¢ eu que levo pra escola.”

ML

“Na verdade, ¢ o contrario, geralmente vai de fora pra dentro e nao de dentro pra
fora e ela tem uma psicopedagoga da escola Thais, que ela uma vez por semana
Malu tem um acompanhamento l& com ela, entdo ela também vai
acompanhando e vendo e passando as informacgdes pra a professora e pra
auxiliar de turma, que essa auxiliar de turma ¢ diretamente vinculada a Thais. E
Taned tem esse externo e Daniela vai 14 e conversa com ela. Porque a
Sacramentinas esta com esse papel, o ano passado até porque era primeiro (1°)
ano era mais facil era com o segundo (2°) ano os pais reclamam até mesmo por
conta da exigéncia da maturidade, mas a Sacrementinas tem muito esse
feedback, ai quando eu peco reunido, quando eu solicito com a psicologa ou
com alguma coisa eu sou atendida.
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| LT

“Nao. Por G, por C e vocé, que de vez em quando me dd umas coordenadas.” |

P 10- Seu filho (a) estéd alfabetizado (a)? Como vocé observou/a esse processo?

SB “Ainda ndo. Porque ndo sei se t4 dentro da pergunta, SB ja I€. Como vocé né....
A parte da leitura, frases ela t4 com dificuldade, mas palavras soltas de duas e
trés silabas ndo complexas eu acho que td bem. Mas quando se fala em relagdo a
frases, a texto vem uma dificuldade e a escrita, entdo assim eu nao considero que
ela estd alfabetizada, mas t0 feliz sabe, pela condi¢cdo que ela se encontra hoje,
mas acho que ainda precisa melhorar, eu tenho que buscar muito ainda.”

ML “Nao. Em processo de alfabetizag¢do. Ela ndo desenvolveu, eu falo com C que
ML agora sim ela desenvolveu o interesse pela escrita e leitura, mas ela ndo
tinha interesse em saber ler e escrever, entdo até o momento que ela nao tivesse
esse interesse ela ndo ia comecar a andar.

Agora que ela ta sentindo, que ela ta querendo, do interesse dela, ¢ 0 momento
de ML, um dia ela pediu pra mim que ela queria dirigir, aprender a dirigir, eu
falei pra aprender dirigir vocé tem que saber ler e escrever e tem que ter dezoito
(18) anos. Ai ela s6 entendeu aquela parte eu t6 com medo quando ela aprender
a ler e escrever.” (risos)

LT Ta! Com certeza ela estd alfabetizada, agora eu sei que ela estd alfabetizada.
Quem me perguntar eu respondo, ta alfabetizada, porque na escola, no inicio do
ano realmente ela nao tava lendo tudo, ai quando foi agora que retornou eu
chamei os professores de redagdo, chamei a de portugués, falei cobre, porque
ela ja sabe ler, ela estd alfabetizada.

P 11- Vocé consegue identificar se filho(a) tem alguma dificuldade em relacdo a leitura e
escrita? Quais?

SB “Eo que eu to te falando, pra mim ¢ a frase, o texto, a construgdo ela tem essa
dificuldade.”
ML “Primeira dificuldade: Ela tem a questdo de querer adivinhar ela ndo se

concentra, ai o processo fonologico que eu ndo sei fazer, mas ela ndo quer, ela
quer adivinhar, ela quer adivinhar o que ta escrito, ela quer adivinhar como se
escreve e outra coisa que ela tem e eu ja conversei com T, com C, com todo
mundo, mas ninguém concorda comigo, ela quer aprender cursiva, s6 que ela
ndo ta com maturidade pra aprender cursiva, tanto que se vocé reparou ela faz
muito o que a gente fala que € o capinzinho, que o capinzinho pra ela € cursiva.
Outro dia ela mandou eu escrever um negocio eu fui escrever, ela falou nao ¢
assim, eu escrevi bastao, ela ndao ¢ assim, nao ¢ assim, quando eu escrevi cursiva
ela falou ¢ assim. E tanto que eu acho que ela ver as colegas e tudo cursiva e ela
nao quer, ela quer e pra ela a dificuldade que eu vejo € essa coisa que aquele
caminhozinho de rato € letra e ndo ¢ a letra. Ela esta com essa questao, ela botou
na cabeca que ela quer cursiva.”

LT Sim. Sim ela tem algumas dificuldades né, nas silabas complexas né, nha, ela
troca o cha pelo nha, algumas palavras ela troca ainda entendeu? Mas assim ela
ta caminhando, mas ela tem uma dificuldade eu sinto isso ai, ela tem essas
dificuldades na escola e tudo.

P 12- Se ndo considera alfabetizado? Por que?

SB Respondeu nas questdes anteriores.

ML
LT (Considera alfabetizado)




P 13- Vocé Acredita que ele (a) é capaz de ser alfabetizado?
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SB

“Claro. Com certeza, eu acredito, eu creio e verel. Eu tenho certeza, todo esse
empenho né?”

E eu menina por ser mae, claro, ansiosa, desejando ver o avango e por ser
professora, eu agora to6 mais tranquila sabe, sai daquele estagio, mas eu nesse
inicio de ano, quando eu me deparei com a bagunca, que eu fiz assim, minha
caracteristica foi a bagunca da escola, a indiferenga da escola, professor assim,
sabe, a professora, eu fiquei desesperada, eu tava entrando em parafuso. E ai eu
conversando com os filhos que j& sdo estudantes aqui, ai minha filha falou
assim, 0 mae porque que a senhora nao paga um reforco pra SB? La tem uma
alfabetizadora muito boa, (...). Ela é considerada muito boa e fui a ela e falei:-
Oh L SB ¢ assim, assim, assim ¢ assim, mas eu to desesperada e eu quanto mae
estou me sentindo assim impossibilitada quanto educadora, quanto professora,
porque eu ndo sou alfabetizadora e creio que alfabetizar ¢ um dom e tem que
realmente ter o manejo do alfabetizar né, porque alfabetizar nao ¢ s6 na
alfabetizacdo né, ¢ um processo, mas a gente acha que ¢ na alfabetizacdo ali no
primeiro ano que sai pronto. E isso menina me deu um desespero, quando eu vi a
escola aquela bagunca, um descaso, a professora sem saber assim sabe... Eu
fiquei desesperada, estava entrando em parafuso, eu falei Deus eu ndo posso,
entdo recuei e deu certo coloquei no refor¢o e to sentindo assim que esta me
ajudando, ajudando ela.”

ML

“Assim, com certeza. Eu acho que sim, paciéncia de mae ¢ incrivel né , mae ¢é,
eu to aprendendo a me conter, eu acho que ao longo dos anos eu t6 melhorando
isso, mas ela tém capacidade sim de aprender ler e escrever e ela tem uma coisa
que ¢ diferente que ela tem uma capacidade de interpretar. E ela tem um
cognitivo que ela entende as coisas. Entdo isso assim talvez ela a entender mais
entdo quando ela entende as coisas ela ndo acha que ha necessidade ainda, mas
eu acho que ela tem sim ¢ vai.”

LT

(Considera alfabetizada)

P 14- Vocé realiza atividades com seu filho (a) relacionadas a leitura e a escrita? Quais

atividades?

SB

“Realizo. Eu tenho muito material didatico, assim tudo que envolva nimero e
letras, trabalho muito com ela. Agora recentemente eu t0 mais relaxada porque
eu estou deixando com o refor¢o. Eu t6 s6 com a parte de exercicios da escola
entendeu? Ela ganhou agora que foi aniversario dela de dez (10) anos um livro
que eu ainda ndo sei quem deu, eu quero ainda descobrir quem deu, de historias,
366 historias, cada dia uma sabe, ¢ 6timo [...] as letras grandes porque ela
também tem a dificuldade, que eu acho que ela ndo estd mais avangada no
aprendizado da leitura e da escrita por causa da visdo.”

ML

Nao. Eu ndo faco, eu tento fazer uma leitura de vez em quando com ela, ler pra
ela, eu ainda quando eu faco a tarefa com ela, mas eu ndo consigo e ndo paro pra
fazer trabalhos em casa com ela, assim ndo s6 porque eu acho que eu nao tenho
capacidade mas também porque eu acho que ela ja tem muita coisa durante a
semana, ai quando ela t& comigo eu ndo acho que seria 0 momento de eu ta
assim, entdo as vezes quando eu td brincando com ela, ou uma brincadeira a
gente vai, mas ndo € uma coisa assim eu vou parar, eu ja pensei nisso uma época,
falei que eu tinha que fazer, mas assim eu fico com ela a noite, fico com ela
durante o final de semana ¢ ao invés de estar brincando, ai eu tenho fazer um
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jogo no tablet assim , ndo sei, indiretamente trabalhar algumas coisas mas nao
parar pra fazer isso. Eu acho que eu ja parei dessa neurose. Inclusive essa
questdo de acompanhamento pedagdgico o ano passado eu e Andreia a gente
fazia essa coisa de fazer tarefa, de fazer tudo e ela tava com muita resisténcia
com a gente. Entdo a gente demorava, tinha domingo que eu ficava uma hora,
duas horas e ndo conseguia, ai eu botei ela pra fazer acompanhamento de banca
mesmo. O que t4 melhorando pra mim, porque agora quando ela faz comigo ou
com Andreia ela vai.

LT

“Sim. E ela nem gosta muito. Ela diz, eu ja fiz isso, eu ndo quero fazer, eu falo
vai ter que fazer sim.”

P 15- Para

vocé o que ¢ alfabetizacao?

SB

“Pra mim, pessoa, ¢ que a crianga desenvolva a leitura e a escrita
desembaracadamente (risos). No dia que isso acontecer tu pode ter certeza que
eu vou estar em festa, mas até chegar esse processo eu to inquieta. E como eu te
falei estar aqui no LAPEN e no Conquista Down, isso me ajuda porque me da
informacgdes. Teve uma reunido, (...) pra falar dessa questdo. Eu vi maes, tem
uma mae que eu ndo sei assim o nome dela, falou pra mim que o filho com 14
anos ndo faz nada que Sarah faz, entdo isso me deu assim sabe, ndo ¢ que eu
fiquei feliz porque o filho dela ndo faga, mas me tranquilizou em saber que SB ta
avancada.”

ML

A alfabetizagdo pra mim nao ¢ apenas ler e escrever, € saber interpretar ¢ saber
entender o que té ali, entdo até como professora do ensino superior eu sei que 0s
meninos ndo sdo alfabetizados (risos), eles sabem ler e escrever, mas ndo sao
alfabetizados. Mas a alfabetiza¢do ¢ muito além que isso, a alfabetizacao nao ¢
s6 o reconhecimento do que t4 ali escrito, ¢ muito mais, € o entendimento do que
ta ali. Entdo € um conceito meu, mas...

LT

“Alfabetizagdo para mim, considerando Leticia, ¢ no tempo dela. Ela entrou na
escola com 2 anos de idade, fiz de tudo para ela alfabetizar no tempo certo,
porém ela s¢ alfabetizou a pouco tempo.

P 16- O que vocé acha que pode ser feito para ajudar no processo atual de alfabetizacao dele(a)?

SB

“E como eu to te falando, pra mim a dificuldade maior dela ¢ em relagdo a
escrita entdo assim eu ndo sei se to certa ou errada, mas eu exijo muito assim, eu
dou muito ditado pra que ela né force o raciocinio de formagao de palavras e
também coloco frases para ela copiar. Nao sei se... E assim uma das coisas que
eu acho que ajuda muito SB também ¢ porque nds temos um comércio e de trés
anos pra cd, nés mudamos pra o comércio, a gente mora em cima e 0 comercio €
embaixo, entdo eu acho que isso também ajuda muito, ela vai fica com o pai, os
meninos, brinca com ela, chega um cliente, ela d4 boa tarde, bom dia, ela ¢
comunicativa, entao isso tudo também eu acho que ajuda muito, a convivéncia
com muita gente.”

ML

“Eu nao sei o que pode ser feito, eu ndo sei. As vezes eu acho que poderia puxar
um pouquinho mais. Mas ai o que sempre T e C diz, ¢ que ta no ritmo. Ai assim
eu acho que se ela melhor as questdes da fala isso melhora também as outras
questdes também, eu acho que a fala se ela comegar também a falar direito e
tudo e ela sentir a necessidade também , quando ela sentir mesmo que ela
precisa, que ela quer ai eu acho ela vai ter.”




127

LT

“O mais compromisso na questdo da escola dos professores, eu acho que eles
precisavam ser mais concretos com ela, porque eles aprendem mais com o
concreto, ndo adianta a professora falar no quadro 14 e ndo pegar uma coisa e
mostrar pra ela, porque tudo que eu mostro pra Leticia, o concreto. -Oh Leticia
isso aqui ¢ feito disso.”

APENDICE D - AMOSTRA DE MATERIAIS UTILIZADOS

1-Pasta de atividades organizadas de cada sujeito

2-Sussurrofone sendo utilizado como suporte na escrita



3-Sussurrofone sendo utilizado como suporte na leitura

4-Texto fatiado e gravuras plastificadas
da digitalizacdo de livro da cole¢do Mico Maneco

5- Lousa branca (dimensao 60x40)
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6- Lousa magnética

7-Alfabeto mdvel em material plastico
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8- Alfabeto plastico com imas

9-Embalagens de alimentos para atividades
de leitura e escrita

10- Sifao sanfonado
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11- Prancha em PVC e velcro para formagao de palavras
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ANEXOS

ANEXO A - MATRIZ DE REFERENCIA PARA AVALIACAO DIAGNOSTICA
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ANEXO B — MATRIZ DE REFERENCIA PARA AVALIACAO DE PERCURSO
(PROCESSO)
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