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Sem duvida, conhecer melhor o potencial educativo do jogo
ndo é continuar a desenvolver um discurso limitado a sua
analise, mas compreender 0s processos informais de
aprendizagens. Quando soubermos mais sobre como se
aprende, mesmo sem procurar aprender, nas maultiplas
experiéncias de vida cotidiana, poderemos passar do mito a
realidade do potencial educativo do jogo (BROUGERE, 1998).



RESUMO

Neste trabalho, objetivamos investigar se 0 uso de jogos pedagogicos em uma de Sala de
Recursos Multifuncional contribui para a aprendizagem da linguagem escrita de alunos que
apresentam deficiéncia intelectual. Fundamentamos a pesquisa em autores que pesquisam
sobre jogos, como KISHIMOTO (2011a; 2011b; 2008), MOYLES (2006) ¢ BROUGERE
(1998; 2008). Tomamos, também, como base as pesquisas realizadas por Vygotsky (1983;
2004; 2007; 2008) e Piaget (1978) acerca do desenvolvimento e aprendizagem humana, além
de estudos sobre a aquisicdo da linguagem escrita (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999;
VYGOTSKY, 2007; MORAIS, 2005; 2012). Adotamos nos procedimentos metodoldgicos, a
pesquisa qualitativa do tipo intervencdo. Os dados foram coletados por meio de sessbes de
intervencdo realizadas e coordenadas pela pesquisadora em uma sala de recursos
multifuncional de uma escola publica da cidade de Fortaleza. Realizamos 36 sessdes de
intervencdo com trés sujeitos — 12 com cada um deles, que consistiam na proposicéo de jogos
de linguagem. Os resultados da investigacao indicaram avanco conceitual de todos os sujeitos
quanto a aquisicdo da linguagem escrita. Os dados sugeriram ainda que a mediacdo da
pesquisadora na situacéo de proposigédo dos jogos desencadeou o processo de interacdo social,
provocando a emergéncia dos processos internos que permitiram aos sujeitos evoluirem
quanto a compreensdo do sistema alfabético da escrita. Concluimos que o uso de jogos
pedagdgicos na SRM age como recurso facilitador da aprendizagem da linguagem escrita,
promotor dos processos internos que permitem a evolugdo conceitual da linguagem escrita de

sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual.

Palavras-chave: Aquisicdo da Linguagem Escrita. Deficiéncia Intelectual. Jogos de

Linguagem. Sala de Recursos Multifuncional.



ABSTRACT

This research study examined whether the use of educational games in one of Multifunctional
Room collaborates to students with intellectual disabilities to learn the written language. Our
theoretical foundation has authors like Kishimoto (2011a; 2011b; 2008), Moyle (2006) and
Brougere (1998; 2008) and researches made by Vygotsky (1983; 2004; 2007; 2008) and
Piaget (1978) on the development and human learning. For studies about the acquisition of
written language researched studies of the authors and Teberosky Blacksmith (1999);
Vygotsky (2007) and Mitchell (2005; 2012). The methodological procedures used was the
qualitative research intervention. Data were collected through visits and coordinated by the
researcher in a room multifunctional features in a public school in the city of Fortaleza. Were
made 36 visits with three people and 12 moments of language games with each person. The
survey results indicated a conceptual advancement of all people in the acquisition of written
language. The presence of the researcher contributed to a social interaction, to the speed of
internal processes and allowed the evolution of the people to understand the alphabetic
writing system. We conclude that the use of educational games in SRM is a resource
facilitator of learning written language, promotes internal processes and allows the conceptual
evolution of writing from people who have intellectual disabilities language.

Keywords: Acquisition of Written Language. Intellectual Disability. Language Games.

Multifunctional Room.
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1 INTRODUCAO

Em educacdo, as mudancgas que ocorrem no mundo provocam nos educadores o
anseio de ultrapassarem as fronteiras do conhecimento, dos costumes e de enfrentarem novos
desafios da atividade humana. Os desafios na educagdo sdo, dentre outros, a garantia dos
direitos fundamentais de todos, sem discriminagdo e sem preconceito. Nesse sentido, a escola
necessita saber conviver com as diferencas, a fim de que todos tenham os seus direitos
garantidos, destacando o acesso a sala de aula comum do ensino regular (BAPTISTA, 2009).

Segundo Mantoan (2006), historicamente, a escola sempre foi elitista e seletiva.
Nos dias atuais, ela ainda ndo consegue ensinar a todos e trabalha sob a égide da
homogeneidade, sem respeitar a singularidade dos alunos. Ao longo dos anos, a escola
tornou-se burocratica e com curriculo fragmentado, o que levou a crise do paradigma
educacional. E nesse cenario que surge a necessidade de transformar a escola para acolher a
todos de modo indistinto. No final do século XX, o desafio de universalizar o atendimento a
todas as criangas, inclusive aquelas consideradas “diferentes”, passa a contemplar a funcéo
social da instituicdo escolar (BAPTISTA, 2009).

Nesse contexto de transformacao da educacéo, cabe a escola promover a educacao
e a inclusdo de todos os alunos. O direito de ser diferente é um direito humano. Para que a
escola se transforme em espago acolhedor de todos, torna-se necessario reconhecer a
diversidade dos atores que dela participam, ou seja, que ndo se excluam aqueles que podem
necessitar de atencédo diferenciada e individualizada.

No Brasil, a legislacdo educacional orienta os sistemas escolares a incluirem, de
modo indistinto, todos os alunos. Se a realidade da cidade de Fortaleza, 16cus em que foi
desenvolvida a presente pesquisa for considerada, € possivel verificar um percurso historico
que caminha da escolarizacdo dos alunos com deficiéncia em espacos segregados ao
acolhimento nas salas de aula comuns. O percurso de segregacdo a inclusdo escolar
acompanha as mudancas ocorridas na legislagdo educacional mundial e, principalmente, na
brasileira.

A Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacgéo Inclusiva
(BRASIL, 2008), objetiva assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de
ensino a garantir o acesso ao ensino regular, com participacédo e aprendizagem, da educacgéo

infantil ao ensino superior. Prevé, também, a oferta do Atendimento Educacional
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Especializado (AEE), no espaco da Sala de Recursos Multifuncional (SRM), que é um espaco
mobiliado, com materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos. O professor de AEE tem a funcao de identificar as necessidades educativas dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, de elaborar, produzir e organizar servicos,
recursos pedagogicos de acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas
dos alunos de forma a construir um plano de atuacdo que permita a eliminacéo de toda forma
de exclusdo (BRASIL, 2009).

Segundo Figueiredo (2010a), o AEE oportuniza a crianca com deficiéncia sair da
posicdo passiva e automatizada diante da aprendizagem e passar a fazer parte do grupo de
atores ativos diante do processo de aprendizagem. Entretanto, o éxito desse modelo educativo
complementar e/ou suplementar depende, em grande parte, da postura do professor do AEE,
da visdo que ele tem dessa crianca, se ele considera os diferentes estilos e ritmos de
aprendizagem e se esse professor oferece as criangas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, diversas possibilidades de acesso ao
conhecimento.

Para Figueiredo (2010a), ndo basta garantir 0 acesso e a permanéncia desse aluno,
€ necessario que a escola organize o trabalho de forma colaborativa, envolvendo todos os
atores para que sejam oferecidos servigcos educacionais com vistas a aprendizagem escolar.
Segundo a autora, a transformacdo da escola ocorrera em fungdo do foco educacional a ser
concedido ao processo de aprendizagem e ndo as caracteristicas individuais dos alunos. Nessa
perspectiva, a educacao especial passa a integrar a proposta pedagogica das escolas e exigir
uma atuagdo pedagdgica voltada para superar a situacdo de exclusdo dos alunos publico-alvo
da Educacéo Especial.

Com base no desejo de ensinar a todos, desfrutamos da oportunidade de conviver
com um aluno com Sindrome de Down, que cursava 0 9° ano do ensino fundamental. Essa
convivéncia foi profundamente marcante, pois se tratava de um jovem desenvolvido e com
historia de escolarizagdo em escola de ensino comum. Nessa experiéncia, observamos que
esse aluno tinha potencial cognitivo que nao correspondia as suas habilidades demonstradas,
em funcdo das precéarias condi¢cdes de ensino, que ndo oportunizavam a esse aluno o
desenvolvimento adequado. Percebemos, entdo, que as estratégias pedagogicas, anteriormente
utilizadas em sala de aula, ndo haviam favorecido o desenvolvimento de seu potencial quanto

as competéncias necessarias para a aprendizagem escolar.
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Posteriormente, iniciamos a experiéncia como professora de alunos que
apresentavam deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem, a principio como professora de
Sala de Apoio Pedagdgicol. A partir do lancamento da Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), essa sala foi redimensionada
no municipio de Fortaleza para o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Na escola,
em que assumimos a funcdo de professora de SRM, muitos desafios se apresentaram. O
primeiro deles dizia respeito a presenca significativa de alunos que apresentavam deficiéncia
intelectual.

Outro desafio encontrado na escola era a concepgdo equivocada por parte de
grande numero dos professores acerca das potencialidades de aprendizagem dos alunos que
apresentavam deficiéncia. As barreiras atitudinais e a dificuldade de construgéo de estratégias
de ensino que favorecessem a aprendizagem de todos os alunos constituiam-se impedimentos
que se apresentavam intransponiveis naquele momento. Nessa escola, a definigdo sobre o
aluno que apresenta deficiéncia intelectual era muito confusa. Comumente, qualquer aluno
com dificuldade de aprendizagem era considerado pelos professores como deficiente
intelectual. Esse entendimento equivocado exigiu muito estudo e investimento profissional.

O atendimento a essas criangas nos preocupava e, ao mesmo tempo, instigava-nos.
Nessa época, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) promovia encontro com 0s
professores das SRM para estudo e trocas de experiéncias. Naguele momento, ndo havia ainda
definicdo e/ou orientacdo sobre a avaliagdo funcional do aluno que apresentava deficiéncia
intelectual, nem se sabia se havia especificidades quanto aos processos de aprendizagem
desses alunos. Frequentemente, nas ocasides desses estudos, os técnicos da SME orientavam
os professores da SRM a buscarem parcerias com Instituicdes de Saude e de Assisténcia
Social. Com base nas informac6es coletadas com a familia e, ainda, no relato da professora de
ensino comum, os professores da SRM elaboravam encaminhamentos para os profissionais da
Saude e da Assisténcia Social, a fim de evitar equivocos quanto a identificacdo das criangas
que, de fato, apresentavam deficiéncia intelectual.

Na funcdo de professora do AEE, estabelecemos parcerias com as mées das
criancas e jovens que apresentavam deficiéncia e com uma Organizacdo Ndo Governamental
(ONG) que atuava no mesmo bairro em que a escola estava situada. Essa ONG desenvolvia

assessoria as maes de criangas e jovens com deficiéncia na busca de seus direitos, inclusive 0s

1 O SAP tratava-se de um servico organizado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para atender
criangas com deficiéncia e dificuldade de aprendizagem nas escolas da rede municipal de Fortaleza.
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educacionais. Na escola em que trabalhava, havia 22 alunos com varios tipos de deficiéncia,
na sua maioria, deficiéncia intelectual. A maior parte desses alunos foi matriculada por ordem
judicial a pedido dessa ONG. Desse modo, o clima escolar era tenso e a quebra de barreiras
atitudinais foi um dos maiores desafios.

Em 2010, surgiu a oportunidade de cursar Especializagdo em AEE pela
Universidade Federal do Ceard (UFC). Essa formacdo proporcionou subsidios tedricos
associados a préatica ja desenvolvida na SRM. O curso era desenvolvido por meio de uma
metodologia colaborativa em rede acerca do atendimento educacional destinado aos alunos
publico-alvo da educagdo especial. As leituras propostas durante o curso foram importantes e
contribuiram para que a busca de novos referenciais tedricos que ampliassem 0s
conhecimentos na area, a fim de proporcionar maior qualidade do trabalho na SRM.

Segundo Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b), o professor de AEE deve planejar
atividades que desenvolvam no aluno a capacidade de generalizar ou transferir, propor
atividades que estimulem o desenvolvimento conceitual do aluno com deficiéncia intelectual,
além de propor situacdes vivenciais que possibilitem a esse aluno organizar o pensamento
operatorio. No trabalho na SRM, um dos maiores desafios enfrentados relacionava-se com a
organizacdo do plano de AEE e a previsdo de situacdes de aprendizagem para os alunos que
apresentavam deficiéncia intelectual. Frequentemente, depardvamo-nos com duvidas quanto a
definicdo das atribuigcBes relativas as atividades que focavam o ensino dos contetdos
curriculares. Propiciar ao aluno que apresenta deficiéncia intelectual oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades, que lhe permitam a construcéo da autonomia para 0 acesso a
aquisicdo da linguagem escrita, constituia-se um dos maiores desafios.

Diante de tais dificuldades, decidimos lancar mdo dos jogos pedagdgicos para
propor, no contexto desta pesquisa, atividades que estimulassem os alunos e, a0 mesmo
tempo, favorecessem a organizacdo de seu pensamento operatorio, contribuindo para a
aprendizagem da linguagem escrita. Para tanto, organizamos jogos de linguagem escrita em
trés dimensbes: 0s que suscitam a media¢do pedagdgica; aqueles que, atraves da mediacéo,
provocam o conflito sociocognitivo e 0s que emergem do jogo simbdlico. Ao propor essas
intervencdes, pretendiamos conhecer como emerge a aprendizagem da linguagem escrita das
criangas que apresentam deficiéncia intelectual através do uso de jogos pedagdgicos. Adiante,
conceituamos a palavra “jogo” dentro do contexto educacional.

Para o professor da SRM € importante compreender o funcionamento cognitivo

do aluno que apresenta deficiéncia intelectual, para selecionar estratégias eficazes que
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proporcionem a esse aluno situacdes de aprendizagem desafiadoras, capazes de contribuir
para a superacdo das barreiras cognitivas que esses alunos podem enfrentar. Nesse sentido,
neste estudo, partimos do pressuposto de que 0 uso de jogos pedagdgicos pode exercer papel
importante na resolucdo de problemas em situacdo de aprendizagem e, também, favorecer a
aquisicdo da leitura e escrita desses alunos no contexto da sala de recursos multifuncional, a
partir do desenvolvimento do atendimento educacional especializado. O trabalho do
profissional da SRM requer a elaboracdo de um Plano de AEE, que resulta de um estudo
criterioso, considerando as necessidades e peculiaridades de cada aluno.

O primeiro passo na elaboracdo de um plano de AEE para um aluno é conhecer
sua historia de vida, sua individualidade, seus desejos e diferengas, considerando que se trata
de um ser humano. Ao identificar suas necessidades, o professor, também, devera identificar
suas habilidades e, a partir de ambas, tracar o seu plano de atendimento, definindo o tipo de
atendimento, os materiais que serdo produzidos e/ou utilizados, entre outros elementos
constituintes desse plano. Ao executar o plano de AEE, o professor, ainda, avalia a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos utilizados, bem como verifica, junto ao
professor de sala de aula comum, se 0s servicos e recursos do atendimento estdo garantindo
participacao do aluno nas atividades escolares (ROPOLI, 2010).

Pessoas com deficiéncia intelectual podem evoluir durante o processo de
aprendizagem da linguagem escrita dependendo do uso de estratégias, ou seja, desde que
sejam inseridas em ambientes letrados e que lhes sejam oferecidas situacdes de encorajamento
(GOMES e FIGUEIREDO, 2010c; FERNANDES e FIGUEIREDO, 2010c; LINS e LIMA,
2010c; FIGUEIREDO, 2010a). A partir dessa compreensao, acreditamos que a construcgéo e a
utilizacdo de recursos pedagdgicos podem favorecer a aprendizagem desses alunos quanto a
evolucdo da linguagem escrita.

Diante do exposto, formulamos as seguintes questdes norteadoras: i) Quais jogos
pedagogicos funcionam como ferramenta de aprendizagem para alunos que apresentam
deficiéncia intelectual? ii) Como as intervencbes da pesquisadora mediante o uso de jogos
pedagdgicos contribuem para o processo de aprendizagem da linguagem escrita desses
alunos? e iii) Sera que o uso dos jogos pedagogicos contribuem para a aquisicdo da linguagem
escrita dos alunos que apresentam deficiéncia intelectual na sala de aula comum?

Tomando como base as inquieta¢des vivenciadas na trajetoria profissional e dada
a pouca exploracdo do campo de investigacao, esta pesquisa tem como objetivos 0s que estdo

especificados na sequéncia.
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Geral:

Investigar se 0 uso de jogos pedagogicos no contexto da mediacdo na Sala de
Recursos Multifuncional contribui para a aprendizagem da linguagem escrita de
alunos que apresentam deficiéncia intelectual.

Especificos:

e Identificar jogos pedagdgicos utilizados na SRM que favorecem a aprendizagem
da linguagem escrita de alunos que apresentam deficiéncia intelectual,

e Identificar jogos pedagdgicos que favorecam a emergéncia do conflito
sociocognitivo no aluno que apresenta deficiéncia intelectual por meio da
mediagédo na SRM;

e Analisar a influéncia da mediacdo sobre a aprendizagem da linguagem escrita de
sujeitos com deficiéncia intelectual a partir da proposicao de jogos de linguagem.
Esta dissertagdo foi organizada em cinco capitulos. Inicialmente, apresentamos a

introducdo, seguida do referencial tedrico e da revisdo da literatura. No capitulo do referencial
teodrico e da revisdo da literatura, baseamo-nos na teoria psicogenética e socio-histdrica para
discutir os dados deste estudo. Identificamos, também, categorias tedricas importantes que
embasam esta investigacdo. No capitulo da metodologia, evidenciamos a abordagem do
estudo, o local, a definicdo dos sujeitos, os procedimentos de investigacdo e a organizacdo dos
dados. No capitulo de analise dos dados, elegemos quatro categorias, a saber: os jogos de
linguagem e sua influéncia sobre a aprendizagem da leitura; os jogos de linguagem e sua
influéncia sobre a aprendizagem da escrita; os jogos de linguagem na SRM: a influéncia da
mediacdo sobre a aquisicdo da leitura e da escrita; a evolucdo da escrita e da leitura: uma
analise comparativa a partir dos resultados do pré e pos-teste de leitura e escrita e, por fim,
nas consideracdes finais destacamos os resultados conclusivos a partir dos objetivos

delineados.
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2 REFERENCIAL TEORICO E REVISAO DA LITERATURA

Eu ndo sei 0 que pareco para 0 mundo, mas para mim mesmo
eu pareco ter sido apenas um menino brincando na praia e se
divertindo e depois encontrando um seixo mais liso ou uma
concha mais bonita que o habitual, enquanto o grande oceano
na verdade se estendia inexplorado diante de mim
(BRONOWSKI, 1958 cita Newton em Ascent of Man).

Para fundamentar este trabalho, privilegiamos as abordagens socio-histdricas
tendo como referéncia as contribui¢cdes de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano, bem
como os estudos sobre deficiéncia intelectual, a teoria cognitiva psicogenética piagetiana
sobre a construgdo do simbolo na crianga e, ainda, os ensinamentos de Brougére sobre jogos
na educacdo. Essas teorias sdo fundamentais para a investigacdo, uma vez que contribuem
com as dimensdes dos jogos que pretendemos pesquisar. Apresentaremos, também, as
pesquisas realizadas no Brasil que discutem a tematica deste estudo.

2.1 Teoria psicogenética e socio-historica

Para Vygotsky (2008), os fatores ambientais, 0s sociais e 0s culturais séo
fundamentais para os processos de desenvolvimento e aprendizagem humana. Para o autor, 0
fundamento do funcionamento psicolégico tipicamente humano é social e, portanto, historico.
O homem €é um ser capaz de aprender com o outro por meio da linguagem e da experiéncia
humana compartilhada. Ao longo do desenvolvimento do individuo, a cultura, em um
processo historico, tornou-se parte da natureza humana.

Vygotsky (2008) rejeitou as concepg¢des inatista e ambientalista e contestou a ideia
de funcdes mentais fixas e imutaveis. O teorico trabalhou com a postulag¢éo de que o cérebro é
um sistema aberto, construido ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento humano.
Para melhor compreensdo do funcionamento do cérebro, é preciso entendé-lo como um
sistema funcional que possibilita ao individuo, dependendo da situacdo, a utilizacdo de
componentes diferenciados na resolugéo de uma questdo (OLIVEIRA, 1997).

Um conceito central na teoria vygotskyana é a mediacdo. Em termos gerais,
mediacdo é o processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relacdo. Vygotsky
trabalha com a nocdo de que a relagdo do homem com o mundo é fundamentalmente mediada.

O tedrico elegeu como elementos mediadores os instrumentos e os signos. E importante
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mencionar que tanto 0s processos de internalizacdo dos signos como a utilizagdo de sistemas
simbélicos s&o essenciais para o desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores?.

Nesse sentido, as relacdes entre 0 homem e o mundo sdo produzidas nas relagdes
interpessoais. A linguagem, como sistema simbolico, exerce importante papel na
comunicagdo entre os sujeitos e os significados sdo construidos culturalmente. A principal
funcdo da linguagem é a comunicagdo, entretanto, através do fendmeno do pensamento
generalizante, em que a linguagem agrupa todas as ocorréncias de uma mesma classe de
objetos, ocorre outra importante funcdo da linguagem, que se trata da fungdo do pensamento
generalizante (OLIVEIRA, 1997).

Essa fungdo do pensamento generalizante torna a linguagem um instrumento de
pensamento. Quando os processos de desenvolvimento do pensamento e da linguagem se
unem, surgem o pensamento verbal e a linguagem racional. Este processo possibilita ao ser
humano um modo de funcionamento cognitivo mais sofisticado. Além da preocupagdo com
0s processos de desenvolvimento, Vygotsky enfatizou em sua obra a importancia dos
processos de aprendizagem. Para ele, “é o aprendizado que possibilita o despertar dos
processos internos de desenvolvimento na crianca” (OLIVEIRA, 1997, p. 56).

Dessa forma, Vygotsky postula que os processos de aprendizagem ndo coincidem
com os de desenvolvimento. Entretanto, para o tedrico, 0 movimento sequenciado entre
desenvolvimento e aprendizagem resulta nas Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP). O
tedrico defende que o ensino escolar deve partir sempre do nivel de desenvolvimento
potencial da crianca e, progressivamente, deve estimular seu acesso a novos niveis de
competéncia e desenvolvimento, os quais sdo impulsionados pelo aprendizado.

A relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, no aporte tedrico de Vygotsky,
determinou como zona de desenvolvimento real as etapas de desenvolvimento alcangadas e
consolidadas por um individuo. Ele caracterizou a capacidade de realizar tarefas com a
intervencdo de parceiros mais experientes como zona de desenvolvimento potencial. Essa
possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela interferéncia de outra é
fundamental na teoria de Vygotsky. E a partir dessa postulagio que ele define a zona de
desenvolvimento proximal como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel

de desenvolvimento potencial.

2 Processos psicolégicos superiores sdo aqueles que caracterizam o funcionamento psicolégico tipicamente
humano: acgBes conscientemente controladas, atencdo voluntaria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato
comportamento intencional (OLIVEIRA, 1997, p. 23).
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A concepgéo de ZDP defendida por Vygotsky tem implicacdes diretas para o ensino
escolar. A acgdo transformadora da escola deve ser balizada, também, pelas possibilidades de
avancos no nivel de desenvolvimento potencial da crianca, sendo o objetivo do processo
escolar a prépria aprendizagem. O conceito de ZDP oferece elementos para a compreensdo da
integracdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Se a aprendizagem impulsiona o
desenvolvimento, a escola tem importante papel na construgéo psicoldgica dos individuos que
vivem em sociedades escolarizadas (VYGOTSKY, 2007).

Dessa forma, esses processos em que ocorrem as aprendizagens escolares devem ser
organizados adequadamente para incidirem na zona de desenvolvimento proximal das
criangas. A ZPD prové aos educadores instrumento no qual se possa entender o curso interno
do desenvolvimento. Vygotsky afirma que “o bom aprendizado é somente aquele que se
adianta ao desenvolvimento”, ou seja, que se dirige as funcdes psicologicas que estdo em vias
de se complementarem (VYGOTSKY, 2007, p. 102).

Com base nas referéncias desse teodrico, propusemos intervencdes em que a
pesquisadora pudesse atuar na ZDP de sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual,
incidindo diretamente sobre a aprendizagem da linguagem escrita. Considerando, também, a
socializacdo que o ambiente escolar proporciona, elegemos como fundamental o papel da
mediacgdo da pesquisadora durante as intervencoes.

Para isso se fez necessario ampliar o referencial tedrico deste trabalho, sendo
fundamental, também, a concepcdo da psicologia social de Doise e Mugny (2002) e suas
referéncias sobre desenvolvimento cognitivo. Os autores, ao definirem desenvolvimento
cognitivo, apoiam-se na concepgao da psicologia social, que trata das interagcOes sociais em
diferentes culturas que interferem no desencadeamento do desenvolvimento cognitivo.

Doise e Mugny (2002), ao discutirem a teoria de Piaget e Vygotsky na perspectiva da
psicologia social, afirmam que a teoria piagetiana ndo esclarece o aspecto social do
desenvolvimento cognitivo. Segundo os autores mencionados, Piaget, em sua Ultima pratica
de investigacdo, propds uma concepc¢do de desenvolvimento cognitivo, no qual destacava a
intervencdo e a énfase do papel da cooperacédo interindividual na elaboracdo da atividade
intelectual. Entretanto, os autores ndo concordam com essa tese e assinalam que as interacdes
sociais em diferentes culturas tém elementos comuns que intervém no desencadeamento dos
desenvolvimentos cognitivos.

Para 0s mesmos teoricos, enquanto Piaget insiste nas caracteristicas egocéntricas da

primeira linguagem na crianca, Vygotsky privilegia as relagdes sociais no processo do
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desenvolvimento dessa linguagem. As investigacOes de Doise e Mugny (2002) mostraram o
progresso cognitivo das criangas a partir das interagdes sociais. Para eles, apds essas
interacdes, as criancas sdo capazes de ndo apenas produzirem organizacfes cognitivas mais
elaboradas, mas também de tornarem-se capazes de retomar sozinhas as suas coordenacdes
apos as interacbes sociais. Segundo os autores, “essas aquisi¢cdes permitir-lhes-ao igualmente,
em seguida, enfrentar de maneira autdbnoma certos problemas cognitivos” (DOISE e
MUGNY, 2002, p. 52). Dessa forma, a interdependéncia e autonomia estdo intimamente
ligadas tanto nesse dominio como em outros.

Embora as intervencdes tenham ocorrido na SRM em interagdo apenas com a
pesquisadora, todos 0s sujeitos, concomitantemente a pesquisa, estavam se beneficiando das
interacdes sociais na sala de aula comum e em outros espagos escolares. A sala de aula
comum € locus de interacdo entre pares em situacao de igualdade, ou seja, é local onde todos
aprendem segundo suas potencialidades.

Para Doise e Mugny (2002), as interacOes sociais nas criangas sao analogas ao efeito
da mediacdo pedagdgica sobre a ZDP definida por Vygotsky. Segundo os autores, ap0s as
criancas sofrerem interferéncia de um adulto ou crianga mais experiente, sdo provocadas
condi¢des mais favoraveis para sua autonomia cognitiva.

Doise e Mugny (2002) pontuam que, a partir de seus estudos recentes sobre o
raciocinio formal, houve extensdo de duas das no¢Bes centrais em sua teoria: a marca social e
o conflito sociocognitivo. A extensdo da marca social analisa a intervencdo causal de
regulacbes sociais no desenvolvimento cognitivo, enquanto a marca do conflito
sociocognitivo resulta da coexisténcia em uma mesma situacdo e ao mesmo tempo de duas
centragdes opostas.

Para os autores, desenvolvimento cognitivo resulta de uma interagdo com o0 meio
fisico, mediada por relagcdes sociais com um ou varios individuos. Contudo, enfatizam os
tedricos, ndo se trata de qualquer interacdo em qualquer momento. “Quando certas
competéncias j& sdo bem dominadas por um individuo, uma interagdo social ndo produzird
uma capacidade de coordenacéo que ja esta presente” (DOISE e MUGNY, 2002, p. 50).

Sendo assim, objetivando empreender a marca do conflito sociocognitivo atraves da
mediagdo dos sujeitos com a pesquisadora, elegemos jogos de linguagem contextualizados
que pudessem suscitar competéncias ainda ndo consolidadas sobre a aquisi¢do da linguagem

escrita dos sujeitos investigados. Para Doise e Mugny (2002), ao mesmo tempo em que se
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trabalham os principios cognitivos, empreende-se, também, a marca dos principios sociais.
Para eles, somente dessa maneira, a dimensao cognitiva do sujeito tera éxito.

No que diz respeito a dimensdo cognitiva, Doise e Mugny (2002) propuseram a
nocdo de marca social para analisar a intervencdo das regulacfes sociais no desenvolvimento
cognitivo a fim de compreender a maneira como as criangas elaboram seu conhecimento da
realidade social. Para eles, existe marca social quando ha homologia entre as rela¢fes sociais,
caracterizando a interacdo dos protagonistas de uma dada situacdo, e a incidéncia das relacGes

cognitivas sobre certas propriedades dos objetos que mediatizam as rela¢6es sociais.

A nocdo de marca social deve precisamente permitir-nos estudar os lagos entre
principios de regulacdo sociais e principios de regulacdo cognitiva. Se o conflito
sociocognitivo da conta de grande eficacia no progresso cognitivo é, sobretudo,
porque o problema colocado a crianga ndo é simplesmente de ordem cognitiva, mas
também social (DOISE e MUGNY, 2002, p. 55).

A teoria de Doise e Mugny corrobora a teoria de Vygotsky, ao afirmar que um
ensino orientado até uma etapa consolidada de desenvolvimento é ineficaz do ponto de vista
do desenvolvimento geral da crianca, por ndo ser capaz de dirigir esse processo de
desenvolvimento na crianca. A teoria do ambito de desenvolvimento potencial elaborou a
seguinte formula: o bom ensino é aquele que se adianta ao conhecimento. O desenvolvimento
e a aprendizagem s&o, portanto, processos de constru¢do de conhecimentos que ocorrem em
um contexto social e na interagdo com outros participantes.

Dessa forma, 0 progresso cognitivo resultara da integracdo de centragdes diferentes
em um so sistema de regulacdes cognitivas, compensando as diferencas opostas em uma dada
situacdo, e da reversibilidade, efetuando-se, mentalmente, um regresso ao estado inicial da
situacdo dada. A teoria do equilibrio descreve a reacdo da crianga diante de eventuais
perturbacdes oriundas de conflitos entre as suas proprias respostas. A perturbacdo
desempenha um importante papel no equilibrio, por permitir o desenvolvimento para o
equilibrio de um nivel superior. A teoria piagetiana inclui a nocdo de “centragem”, em que a
crianga utiliza um esquema cognitivo que ndo esta ainda inserido em uma nocao de conjunto
(PIAGET, 1975 apud DOISE e MUGNY, 2002).

Para Doise e Mugny (2002), ao introduzir uma “centragem” oposta a da criancga, esta
ndo se encontra diante de um conflito de natureza apenas cognitivo, mas também social. Os
autores mencionados defendem a concepc¢éo de conflito sociocognitivo, cujo conceito parece
ser uma explicacdo da concepgéo de “cooperacdo” na elaboragdo do conhecimento descrito na

teoria de Piaget atrelado a teoria do conflito de comunicacéo utilizada por Smedslung (1966,
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p.165-166 apud DOISE e MUGNY, 2002, p.53), em que “a dindamica do desenvolvimento
resulta de um conflito de comunicacdo social”. A medida que aparecem os conflitos
sociocognitivos, pode-se afirmar que as relagbes sociais ocupam um lugar privilegiado por
assumirem um papel de produtor do desenvolvimento cognitivo.

Assim na SRM, ao realizar as sessdes com 0s jogos, definimos a introdugédo de uma
nova “centragem”, uma vez que as intervencdes foram organizadas a partir de um pré-teste
que indicou o nivel psicogenético da linguagem escrita dos sujeitos. Dessa maneira, a partir
da identificacdo do nivel de escrita dos sujeitos, elegemos quais jogos seriam utilizados para
provocar o conflito sociocognitivo e, ainda, a capacidade de simbolizagéo do sujeito, bem
como para promover a mediacdo da pesquisadora com o uso dos jogos no contexto do AEE.

Para possibilitar uma melhor compreensdo a respeito da aprendizagem da linguagem
escrita de criancas que apresentam deficiéncia intelectual, necessitamos construir
conhecimentos acerca das especificidades de aprendizagem desses alunos, a partir das
interacdes sociais desenvolvidas na sala de aula comum e na SRM. N&o podemos esquecer a
importancia do conhecimento de seu funcionamento cognitivo e do uso que se pode fazer de

jogos pedagogicos na SRM para aquisicdo da linguagem escrita.

2.2 Funcionamento cognitivo do aluno que apresenta deficiéncia intelectual

Ao abordar o funcionamento dos processos cognitivos do aluno que apresenta
deficiéncia intelectual, objetivamos propor uma discussdo acerca dessa tematica, visando a
compreensdo do ponto de vista funcional desse aluno.

Segundo Vygotsky (1983), historicamente, as praticas pedagdgicas nas escolas
burguesas europeias e norte-americanas tém demonstrado que aspectos negativos na inclusao

de criancas “retardadas mentalmente™>

séo critérios insuficientes na educacdo desses alunos.
Da dificuldade de compreenséo por parte dos professores do funcionamento sociocognitivo da
crianga que apresenta deficiéncia intelectual, surgem os equivocos a respeito da educagdo
desses alunos.

Em 2004, Vygotsky afirmou que o conceito de comportamento anormal € dificil de
ser definido. Segundo ele, formas de comportamento anormal podem ser encontradas em
pessoas normais representando, portanto, um comportamento passageiro, embora possa

apresentar um carater mais duradouro ou permanente. Desse modo, procuramos conceituar,

¥ Termo utilizado por Vygotsky.
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neste trabalho, comportamento de carater permanente em criangas que se encontram na fase
de aprendizagem escolar.

Para discutirmos o funcionamento cognitivo do aluno que apresenta deficiéncia
intelectual, utilizamos o aporte tedrico de Vygotsky (1983), destacando seus estudos sobre
lesbes cerebrais, perturbacBes da linguagem e organizagdo das fungdes psicoldgicas
superiores em condi¢cBes normais e patoldgicas. Esses fendmenos estdo relacionados, na sua
maioria, a alguma deficiéncia organica do sistema nervoso ou a doencas congénitas. Para
Vygotsky (2004, p. 389), “as deficiéncias se manifestam nas formas enfraquecidas de
acumulo de experiéncia individual”. As deficiéncias causam lentiddo na formag&o de novos
reflexos condicionados e essas criangas podem apresentar fragilidades quanto a possibilidades
de elaborar um modo de comportamento suficientemente rico, diversificado e complexo.
Desse modo, para o tedrico, a educacdo das criangas com deficiéncia mental* se configura
como um complexo desafio para os educadores.

A deficiéncia de uma funcdo ou lesdo de um 6rgdo faz com que o sistema nervoso
central e o aparato psiquico assumam a tarefa de compensar o defeito. Essa tese constituiu a
ideia central das proposicdes sobre o desenvolvimento de criangas com deficiéncia mental ao
afirmar que “todo defeito cria os estimulos para elaborar uma compensacdo” (VYGOTSKY
1983, p.14). Para ele, um importante aspecto para se compreender o processo de
desenvolvimento da crianga com deficiéncia mental € o conceito de compensacdo, que
consiste em criar certas condicdes e estabelecer interagcdes que possibilitem aos sujeitos com
deficiéncia mental se desenvolver. Acrescentando, ainda, que toda deficiéncia gera estimulos
para criar uma compensacgao dos processos psicologicos.

Dessa forma, para educar as criancas “retardadas mentalmente”, € importante
conhecer como ela se desenvolve. A deficiéncia em si € menos importante do que a relagédo
que nasce da construcdo da personalidade dessa crianca durante seu processo de
desenvolvimento, em resposta a dificuldade que deriva dessa deficiéncia. A crianga que é
“retardada mentalmente” ndo esta constituida s6 de defeitos e caréncias, seu organismo se
reestrutura como um todo e é compensado pelos processos de desenvolvimento
(VYGOTSKY, 2004).

Para que surja o efeito da compensacdo, é preciso que a crianga tome consciéncia da
sua deficiéncia (VYGOTSKY, 1983). A dificuldade da crianca “retardada mentalmente”

consiste na falta de senso critico sobre si mesma, por ndo extrair uma conclusdo eficaz para

* Termo utilizado por Vygotsky.
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superar sua limitacdo cognitiva. Entretanto, observa-se que, a partir do processo de interagéo
da crianca com 0 meio, cria-se uma situa¢do que impulsiona a crianga a compensacgdo de sua
fragilidade cognitiva. Nesse sentido, ndo € possivel apoiar-se no que a crianga ndo sabe, mas
no que ele pode aprender. Por isso, segundo Vygotsky (1983), ndo pode ser negada a crianga
que apresenta deficiéncia intelectual a possibilidade de compensar sua deficiéncia.
A escola adleriana na Austria e a escola belga negam a crianca retardada as
possibilidades de desenvolvimento intensivo dos processos compensatorios. Para as
escolas, para que surja a compensagao, é preciso que a crianga tome consciéncia e
sinta profundamente a sua deficiéncia. Mas a dificuldade da crianga retardada
mentalmente consiste em que é muito acritico nas atitudes sobre si mesmo. Como

pode, entdo, chegar a ser consciente de sua deficiéncia e extrair uma conclusao
eficaz para superar seu retardo (VYGOTSKY, 1983, p.135).

Entretanto, Vygotsky (1983) afirma que, do ponto de vista da acdo compensatoria
dos processos de desenvolvimento, ndo é possivel uma nogdo completa sobre essa crianca. A
teoria que apresenta uma explicacdo real dos fendmenos da compensacéo leva em conta que,
incluso em niveis inferiores de desenvolvimento, os processos de compensacao estdo ligados
ao funcionamento da consciéncia. Entretanto, uma forca motriz do desenvolvimento
compensatdrio emerge, proporcionando uma compensacao que a ciéncia ainda ndo conseguiu

explicar. As investigacGes demonstram que:

[...] nenhuma das funcdes psicoldgicas (memoria e atencao) se realiza habitualmente
do mesmo modo, sendo que cada uma delas, se realiza de modos diversos. Por
conseguinte, onde temos uma dificuldade, uma insuficiéncia, uma limitagdo, ou
simplesmente uma tarefa que supera as possibilidades naturais de uma funcéo, esta
ndo sera mecanicamente anulada; emerge, é posta em agdes, se realiza gragas ao fato
do que tem. Por exemplo, o carater de memorizacgdo direta, sendo que se converte
em um processo de combinacdo, imaginacdo, pensamento (VYGOTSKY, 1983, p.
138).

Para esse teorico, a crianca dita normal apresenta peculiaridades quantitativas em
cada etapa do desenvolvimento. De forma semelhante, a crianca com deficiéncia intelectual
apresenta um nivel qualitativamente distinto e peculiar®. No estudo de Figueiredo, Poulin e
Gomes (2010b), os autores distinguem algumas dessas diferencas. Segundo eles, as diferencas
referem-se a finalizacdo da construgdo operatoria, que se revela inacabada nessas pessoas, €
ao ritmo de desenvolvimento, que é mais lento. Vygotsky (1983) argumenta que o tipo de
educacéo para as criancas que apresentam deficiéncia mental coincide com a educagéo para as

ditas normais, apontando apenas o ritmo um pouco atenuado das primeiras.

® Traduc&o da pesquisadora.
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Segundo o mesmo autor, oferecer elementos pedagdgicos baseados na
“compensacgdo” ndo possibilita a “cura” da deficiéncia, mas propGe alternativas que podem
contribuir para o desenvolvimento de areas potenciais. Essa concepc¢do antecipa a ideia de
plasticidade do funcionamento humano. Portanto, a promocéo do desenvolvimento do sujeito
com deficiéncia mental esta diretamente relacionada as possibilidades de “compensar” seu
déficit. O autor alerta, também, para a importancia do convivio com outras criangas de forma
mais ampla possivel e defende que o papel da escola deve ser o de realizar uma adaptacao
minima das criangas ao meio para que elas se tornem membros Uteis da sociedade e se
beneficiem de uma vida dotada de sentido e trabalho.

O autor supracitado aponta o equivoco do método de ensino baseado no concreto
utilizado pela escola especial, que consistia em um ensino embasado apenas nas operacoes
concretas. Ele demonstra que esse tipo de ensino impede as criancas “retardadas” de superar
suas deficiéncias inatas suprimindo, assim, os rudimentos de qualquer pensamento abstrato
que essa crianca possa vir a apresentar. Nesse sentido, o processo de desenvolvimento e
aprendizagem em criancas que apresentam deficiéncia intelectual ndo é espontaneo, mas
mediado pelo outro. Desse modo, a aprendizagem escolar deve orientar e estimular os
processos internos de desenvolvimento das criangas que apresentam deficiéncia intelectual.

As intervengdes na SRM mediante o uso dos jogos pedagdgicos tiveram o carater de
investigar se ocorre o desenvolvimento da representacdo simbolica da linguagem escrita dos
sujeitos da pesquisa. Nas intervencgdes, visamos privilegiar o desenvolvimento do pensamento
abstrato, ultrapassando, assim, as atividades que contemplam apenas o campo do concreto. As
sessGes com 0s jogos, também, objetivaram estimular processos internos de aprendizagem dos
sujeitos como atencdo e memoria, bem como estabelecer a mediacao entre a pesquisadora e 0s
sujeitos, para mais tarde, eles adquirissem autonomia na sua aprendizagem.

Vygotsky (2007) argumenta que a mediacdo social contribui para a ativacdo das
funcgdes psicoldgicas superiores, porque permite que a deficiéncia ndo seja empecilho para o
desenvolvimento dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de criangas que
apresentam qualquer tipo de deficiéncia. O autor reforca o papel da inclusdo dessas criangas
em escola regular e acrescenta que a escola tem de se adaptar as condi¢Ges da crianca com
esse tipo de deficiéncia. As ideias de Vygotsky revelam de maneira mais evidente 0s
principios de educacdo inclusiva defendidos na atualidade.

Esta pesquisa se torna importante pela possivel contribuicdo para a adaptacdo das

escolas regulares em incluir de fato os alunos que apresentam deficiéncia intelectual,
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principalmente, no que diz respeito ao trabalho desenvolvido na SRM, que, de acordo com
pesquisas realizadas no Brasil, encontra-se ainda em processo. Ao proceder ao levantamento
de estudos no site da CAPES, ndo identificamos pesquisas que privilegiassem o uso dos jogos
para criangcas que apresentam deficiéncia intelectual em contexto de SRM que pudessem
contribuir com esse trabalho.

Pesquisas realizadas na Universidade Federal do Ceard (GOMES, 2001;
FIGUEIREDO e POULIN, 2008; FIGUEIREDO POULIN e GOMES, 2010b; FIGUEIREDO,
2012) revelaram o potencial cognitivo dos alunos que apresentam deficiéncia intelectual
acerca da aquisicdo da leitura e escrita. Para Poulin (2010a), é somente através da
aprendizagem que as sociedades atuais poderdo entrar na era da inclusao social.

Consoante com os estudos de Vygotsky (1983), Figueiredo e Poulin (2008), nas
pesquisas sobre as caracteristicas do desenvolvimento cognitivo em seus aspectos estruturais e
funcionais, observaram que, do ponto de vista estrutural, as criangas regulam seus esquemas
de assimilacéo e se organizam por diferenciacdo e coordenacdo em estruturas cada vez mais
complexas, ndo se diferenciando, portanto, da génese do conhecimento de criancas ditas
normais. Entretanto, o desenvolvimento de suas estruturas ndo chegaria a uma completude,
sendo caracterizado por um estado de falso equilibrio do raciocinio.

Do ponto de vista funcional, Figueiredo e Poulin (2008), em estudo longitudinal com
criangas que apresentam esse tipo de deficiéncia, observaram um fenémeno de oscilacdo do
raciocinio em alguns sujeitos. Esse fendmeno sugere o desenvolvimento de esquemas que
permitem as criancas evoluirem nas suas conceitualizagdes, porém, ndo de conservar esses
esquemas. Essas oscilagcbes indicam que fatores extracognitivos podem influenciar os
mecanismos operatorios de individuos que apresentam deficiéncia intelectual. O mesmo
episddio foi observado nas pesquisas de Inhelder (1963).

Em seus estudos, Figueiredo e Poulin (2008) concluem que esse comportamento de
oscilagdo impede o sujeito de se adaptar e de tratar os problemas de forma objetiva,
dificultando o processo de decisdo na resolucdo destes. Os autores afirmam ainda que, caso o
sujeito acumule experiéncias exitosas em suas trocas com o0 meio, pode ultrapassar seu
potencial. Em contrapartida, se ele acumula experiéncias negativas, sua capacidade de
aprendizagem poderd ser afetada. Dessa forma, em ambiente estruturado, muitas criangas com
deficiéncia intelectual podem ascender ao nivel das operagdes concretas, as quais, certamente

ndo conseguiriam de forma espontanea.



29

Essa evidéncia foi confirmada em pesquisas de Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b),
que teve como objetivo desvelar o funcionamento cognitivo da crianca que apresenta
deficiéncia intelectual. Os pesquisadores observaram que 0 comportamento dessas criangas
apresentava oscilacfes no raciocinio que influenciam os mecanismos operatérios e podem
interferir na coeréncia da construcdo do pensamento. O resultado dos estudos realizados por
esses pesquisadores permite a conclusdo de que a dificuldade ndo estd em construir as
estruturas operatorias concretas do pensamento, mas em construi-las espontaneamente.

Consoante com a afirmacéo de Vygotsky (1983), em que 0 ensino para essas criangas
coincide com o ensino de criangas ditas “normais”, as pesquisas de Figueiredo, Poulin e
Gomes (2010b) revelaram que a crian¢a que apresenta deficiéncia intelectual aprende com a
mediacdo de um adulto, no caso o professor. Dessa forma, ao mediar 0 acesso a aprendizagem
da linguagem escrita de criangas que apresentam deficiéncia intelectual, o professor deve
fazé-lo utilizando estratégias que foquem nas potencialidades e necessidades de aprendizagem
desse aluno. Tais estratégias devem ser planejadas para atender a turma toda.

No estudo de Inhelder, (1963 apud FIGUEIREDO, 2012) sobre o comportamento de
sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual, a autora identificou trés tipos de fatores
extracognitivos que os impedem de adaptar-se e de tratar os problemas de forma objetiva: a
inquietude, a sugestionabilidade e a hesitagcdo. A inquietude resulta de problemas das trocas
afetivas com o meio social, a sugestionabilidade resulta das constantes dificuldades cognitivas
vivenciadas pelo sujeito. Em decorréncia desses fatores, o sujeito apela para busca de
aprovacao pelo outro, impedindo, assim, de adaptar-se, resultando em um comportamento de
hesitacdo. A hesitacdo impede o sujeito de tomar as decisdes de modo autbnomo.

Dessa forma, os estudos apresentados demonstraram que fatores extracognitivos sao
capazes de influenciar nos mecanismos operatorios e, ainda, que o desenvolvimento de
estratégias de resolucdo de problemas por esses sujeitos, depende, algumas vezes, da
importéncia da deficiéncia e, em outras, dos suportes sociais e contextuais que lhe sdo
oferecidos. Em ambiente estruturado e estruturante, criangcas com esse tipo de deficiéncia
podem ascender ao nivel das operagdes concretas. Enfim, os trabalhos realizados por Inhelder
(1963) e Figueiredo (2008) indicam que o raciocinio de criancas com deficiéncia intelectual
apresenta grande fragilidade, podendo em determinadas situacdes ser dificil de mobilizar-se,
impedindo o sujeito de adaptar-se.

No subitem a seguir, discutiremos a aquisicdo da linguagem escrita, com base na

abordagem sociointeracionista.
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2.3 Aquisicao da linguagem escrita: abordagem sociointeracionista

Durante muito tempo acreditou-se que a aprendizagem da escrita tratava-se de um
acumulo de reflexos condicionados. Dentro dessa visdo, a crianga deveria incorporar um
objeto exterior - a lingua escrita - utilizando para isso, 0s 6rgdos dos sentidos. Entretanto,
estudos mais recentes contrariam essa ideia e indicam a necessidade de proporcionar
oportunidades de utilizar a escrita em contextos significativos (BARBOSA, 1994).

Estudos realizados por Teberosky e Colomer (2003), Ferreiro e Teberosky (1999) e
Vygotsky, Luria, Leontiev (2006) permitiram conhecer os aspectos da formacéo da linguagem
escrita na crianca. Trata-se, portanto, de estudos importantes para a construcao deste trabalho.

Para compreender o processo de aquisi¢do da linguagem escrita, partimos da teoria
de Vygotsky sobre aprendizagem escolar, segundo a qual toda aprendizagem da crianga na
escola tem uma pré-historia, ou seja, é precedida por uma etapa de desenvolvimento
alcancada pela crianca antes de entrar na escola. Vygotsky apresenta o gesto visual como
signo que contém a futura escrita. Para ele, 0s gestos sdo a escrita no ar, enquanto os rabiscos
e a acdo de desenhar objetos complexos estdo ligados a origem dos signos escritos.

Segundo Vygotsky (2007, p. 140), um momento importante na evolucdo da
linguagem escrita é quando a crianga percebe que pode desenhar ndo somente 0 objeto, mas
também as palavras, “[...] o desenvolvimento da linguagem escrita nas criancas se da pelo
deslocamento do desenho de coisas para o desenho de palavras.”. Porém, é dificil precisar
como se ocorre essa passagem, do desenho de coisas para o desenho de palavras. Para o autor,
0s sinais escritos constituem simbolos de primeira ordem, e revela que a raiz dessa aquisi¢do
se encontra no desenho.

Assim, do ponto de vista pedagdgico, o ensino da linguagem escrita deve preparar e
organizar adequadamente essa transi¢do. Considerando que a escrita é uma atividade cultural
e complexa, Vygotsky (2007, p. 143) argumenta que “0 ensino tem de ser organizado de
forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criancas”. Dessa forma, a escola
desenvolve um importante papel no ensino da linguagem escrita (VYGOTSKY, 2007;
LURIA, 2006).

A crianca precisa fazer uma descoberta basica — a de que se pode desenhar, além de
coisas, também a fala. Foi a partir dessa descoberta que levou a humanidade ao

brilhante método da escrita através de palavras e frases; a mesma descoberta conduz
a crianca a escrita literal (VYGOTSKY, 2007, p. 140).
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Luria (2006) reforca a teoria de Vygotsky ao afirmar que o primeiro estdgio de
desenvolvimento da escrita na crianga se inicia muito antes dela frequentar a escola. Segundo
esse autor, as raizes desse processo remontam muito antes das formas superiores do
comportamento infantil. Assim, antes de atingir a idade escolar, a crianca ja desenvolveu
certo nimero de técnicas primitivas semelhantes ao que chamamos de escrita. A escrita pode
ser definida como uma funcdo que se realiza culturalmente por mediacdo. Por né&o
compreender o principio subjacente a escrita, a criangca toma sua forma externa e acredita ser
capaz de escrever, antes mesmo de saber o que deve ser escrito (LURIA, 2006).

Ainda, segundo Luria (2006), a fase da pré-escrita se caracteriza por total auséncia
de compreensdo do mecanismo da escrita. Nesse estagio, a crianca ndo apreende ainda o
sentido e a funcdo da escrita. Em fase posterior, ele descreve que a escrita pictografica (para
Vygotsky, desenho) trata-se de um registro ndo diferenciado e funciona como auxiliar da
memoria. Para ele, a escrita ndo se desenvolve em linha reta, como qualquer outra funcéo
psicoldgica cultural, ela depende das técnicas de escrita utilizadas e equivale essencialmente a
substituicdo de uma técnica por outra (LURIA, 2006).

Ao longo do desenvolvimento da escrita, a crianca desenvolve a diferenciacdo, ou
seja, 0 simbolo adquire um significado funcional e a crianca comeca a refletir graficamente o
conteddo a ser anotado. Na sequéncia desse desenvolvimento ocorre uma reorganizagcdo nos
mecanismos béasicos e a crianga - imposta por seu ambiente - constréi novas e complexas
formas culturais, as quais as conduzem ao mais inestimavel elemento da cultura - a escrita
(LURIA, 2006).

Do ponto de vista tradicional, a escrita alfabética tem sido definida como um codigo
gréafico de transicdo dos sons da fala. Nessa perspectiva, bastaria as criangas transportarem as
unidades sonoras para 0 meio grafico. Recentemente, linguisticos e historiadores reagiram a
essa Visdo e argumentaram que a escrita € um sistema de representacdo da linguagem com
uma longa historia social. Como tal, a aprendizagem desse sistema de representacdo consiste
na apropriacao do objeto de conhecimento que é de natureza simbdlica. Durante o processo de
apropriacdo, tanto a representacdo simbdlica como a linguagem sdo afetadas pela escrita,
tratando-se, portanto, de uma aprendizagem conceitual.

No que diz respeito ao ensino da escrita, Ferreiro (1996, apud TEBEROSKY E
COLOMER, 2003, p. 65) reforca a teoria de aprendizagem da escrita como aprendizagem

conceitual ao afirmar que “Entendido como uma maneira de representacao, sua aprendizagem
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consiste em assimilar novas formas para novas funcdes, formas e fungdes que afetardo as
aprendizagens anteriores; isto é, trata-se de uma aprendizagem conceitual”.

Vygotsky corrobora as ideias de Teberosky e Colomer (2003), ao afirmar que o
ensino da linguagem escrita deve ser significativo para a crianga e deve ser incorporada em
tarefas relevantes para sua vida. As criangas aprendem a escrita de forma cultivada e néo
imposta. Para Teberosky e Colomer (2003), a escrita adquiriu uma existéncia “objetiva” que
chama a atencdo dos individuos mais novos. Elas defendem que para apropriar-se da
linguagem escrita € necessario que as criancas participem de situacdes em que a escrita
adquire significado.

Para as autoras, as criangas ndo sdo aprendizes passiveis. Elas consideram que a
leitura e a escrita se encontram fora da sala de aula, por isso, as criancas nao esperam ir a
escola para iniciar o processo de aprendizagem da leitura. O material impresso, ao ser
exposto atraves da leitura, amplia o vocabulario e, da mesma forma, a compreenséo da leitura
e a producdo da escrita. Elas acreditam, ainda, que ambientes ricos em experiéncias de leitura,
podem influenciar positivamente as criancas para aprendizagens posteriores (TEBEROSKY e
COLOMER, 2003).

Para propiciar um ambiente que possa influenciar nas aprendizagens na SRM, ao
pesquisar se o0 uso dos jogos didaticos contribui para a aquisicdo da linguagem escrita,
optamos por construir jogos que fossem significativos para os sujeitos da pesquisa. Decidimos
usar obras da colecdo PAIC, Prosa e Poesia e do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) - Obras complementares, como material didatico para auxiliar o processo de
alfabetizacdo e historia infantil adaptada pela pesquisadora para contagdo de historias que
embasaram a aplicacdo dos jogos.

Acreditavamos que as intervencdes mediante o uso de jogos na SRM, com a leitura
de uma historia, teria significado para os sujeitos da pesquisa. Assim, seria possivel
mobilizarmos 0s sujeitos quanto aos mecanismos da atencéo, concentracdo e memoria. Desse
modo, os jogos foram construidos, tendo como base de contextualizagdo historias da literatura
infanto-juvenil. Procuramos criar um ambiente propicio na SRM, em que o material utilizado,
ou seja, 0s jogos fossem atraentes e contextualizados. Defendemos que o ambiente da SRM
nédo deve ter muitos apelos visuais para nédo interferir nos mecanismos de aprendizagem como
por exemplos a atencéo e a percepcao dos sujeitos, que devem ser focadas na intervencao e no

jogo.



33

Teberosky e Colomer (2003) defendem que criar um contexto de cultura escrita
significa dar oportunidades para que as criangas atribuam significado ao que estd escrito.
Nesse contexto de significacdo, o professor desempenha importante papel na aquisicdo da
escrita das criancas. Interagir com textos escritos, através da mediacao do professor que 1€ em
voz alta, é um processo de aprendizagem novo para a crianga, em que a mediacdo é quase
mais importante que a qualidade intrinseca do livro.

Assim, ao escutar a leitura em voz alta, a crianca pequena assiste a transformacéo das
marcas graficas em linguagem. Assim, entrar em contato com materiais de leitura e escrita
desde muito cedo constitui-se um meio para a crianga compreender as funcdes e as estruturas
da linguagem escrita. Teberosky e Colomer (2003, p. 78) acrescentam que “é necessaria a
mediacdo social dos adultos, principalmente porque a leitura é uma aprendizagem cultural de
natureza simbolica”. Dessa forma, iniciamos as intervencfes por meio da leitura de histérias
em voz alta, procurando dar oportunidade aos sujeitos da investigacdo de atribuirem
significado ao escrito e, através da mediacdo da pesquisadora com o uso do jogo,
compreendessem a estrutura da linguagem escrita.

As préaticas de leitura compartilnada também proporcionam a aprendizagem da
linguagem que, por sua vez, proporciona o desenvolvimento das atividades linguisticas e
cognitivas. Tal leitura facilita a ampliagdo de vocabulério e mantém importante relagdo com a
aprendizagem da linguagem escrita. A participagdo nesse tipo de leitura permite a crianca ter
acesso ao “mundo da linguagem escrita e apropriar-se de suas funcdes, formas e expressdes”
(TEBEROSKY e COLOMER, 2003 p. 112).

Ainda, segundo Teberosky e Colomer (2003), em um ambiente de leitura
compartilhada, as criangas sdo induzidas ao desenvolvimento de diversas habilidades
envolvidas na linguagem escrita. As situacfes cotidianas com a familia e a sociedade podem
oportunizar a crianca momentos de aprendizagem e formas para interagir com o texto escrito.
Além dos escritos da vida cotidiana, encontramos também os suportes préprios do mundo da
escrita. Nestes, além dos livros de ficcdo, relacionamos dentre outros os textos produzidos
pelas proprias criancas. “[...] Em funcdo da natureza da escrita como objeto cultural, o
conhecimento da escrita comeca em situacdes da vida real, em atividades e em ambientes
também reais” (TEBEROSKY e COLOMER, 2003, p. 67).

Dessa forma, a experiéncia escolar assinala padrdes de atuacgdes efetivas para que se
desenvolva a experiéncia com materiais escritos. O estudo de Wells (1988, apud

TEBEROSKY e COLOMER, 2003) concluiu que a preparacdo mais benéfica para a aquisi¢cdo
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da linguagem escrita consistia em ter escutado narra¢fes ou leitura de historias. A leitura em
voz alta faz com que as criangas conhegcam como é a sintaxe ou o Iéxico proprio da lingua
escrita. O acesso a escrita, portanto, deve ocorrer para as crian¢as como atividade social.

Durante o processo de construcdo da escrita, todas as criangas apresentam uma série
de regularidades. Constroem hipdteses, resolvem problemas e elaboram conceitualizaces
sobre o escrito. A construcdo das hipdteses se da na interagdo com o material escrito e com
leitores e escritores que informam e interpretam esse material. A relacdo entre o material
escrito e a formulacdo de hipoteses remete ao conceito de construtivismo interacionismo
presentes na teoria de Piaget e de Vygotsky.

A dimenséo de produzir e compreender textos escritos faz referéncia ao fato de que o
acesso a linguagem escrita ocorre por acesso aos textos. A crianca, ao se deparar com textos
escritos, tera contato com as formas da linguagem e com as apresentacdes graficas dos textos.
O processo de construcdo por parte da crianga e as praticas de escrita da sociedade em que
vivem significam a referéncia do curriculo de leitura e escrita. Partindo-se do principio de que
a competéncia com textos é influenciada pelas experiéncias com livros e leitores, as criangas
devem escutar leituras, ter contato com a escrita e com 0s modelos convencionais de tipos de
texto. Nesse sentido, buscamos a leitura de historias a fim de tornar os jogos significativos
para 0s sujeitos.

Algumas pesquisas como as de Bilge (1995), de Ferreiro, Pontecorvo e Morani
(1996) e de Teberosky (1995, apud TEBEROSKY E COLOMER, 2003) demonstraram que
0s textos apresentados para a reescrita equivalem a um modelo gerador. A crianca utilizando
esse modelo gerador fara uma transposicdo para seu proprio texto. Desta forma, a reescrita é
considerada um recurso para promover o uso diversificado de vocabulario.

Nesse contexto, a reescrita € considerada por Teberosky e Colomer (2003) como
um recurso para promover a ampliacdo do vocabulario, adequar o nivel da lingua e aprender
novas formas sintaticas. Para elas, “aprender a escrever” é “aprender a reescrever”. Reescrita
é, portanto, a imitacdo de um modelo que comporta certa adesdo ao modelo recomendado,
respeitando a organizacéo e as estruturas textuais e genéricas do texto-modelo. Na proposta,
priorizamos os procedimentos de escrever, com 0 objetivo de ajudar a crianga a entender e
participar do processo de escrita.

No subitem a seguir, tratamos da aprendizagem da linguagem escrita, destacando, em

particular, os alunos que apresentam deficiéncia intelectual.
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2.3.1 A aquisicéo da linguagem escrita por alunos que apresentam deficiéncia intelectual

Na escola, com frequéncia sdo levantadas discussdes a respeito da capacidade de os
alunos que apresentam deficiéncia intelectual aprenderem a ler e a escrever. Embora essa
mesma escola possa apresentar exemplos positivos dessa possibilidade, muitos professores
ainda insistem em negar o que ndo € mais possivel negar, que esses alunos tém capacidade de
se alfabetizar. Na escola regular, os alunos com deficiéncia intelectual apresentam potencial
de aprendizagem da leitura e da escrita, desde que suas especificidades e necessidades de
aprendizagem sejam respeitadas.

O acesso a linguagem escrita € um dos grandes obstaculos para a aprendizagem do
aluno que apresenta deficiéncia intelectual. Diante dessas dificuldades de aprendizagem,
vivenciadas pela maioria desses alunos, e do ensino praticado por alguns professores,
consideramos a possibilidade de investigar se 0 uso dos jogos pedagdgicos direcionado a esse
aluno no contexto de SRM contribuia para a aquisicao da linguagem escrita. Enquanto objeto
de estudo, a aquisicdo da linguagem escrita constituiu-se um dos principais temas desta
investigacdo, em virtude do grande desafio de acesso ao conhecimento escolar por esses
alunos, que necessita ser superado.

Importantes estudos na area da linguagem escrita se reportam ao comportamento
cognitivo de criangas que apresentam deficiéncia intelectual diante da construcédo da leitura e
da escrita. As pesquisas realizadas na Universidade Federal do Ceara (UFC) acerca da
aquisicdo da leitura e escrita com criancas que apresentam deficiéncia intelectual contribuiram
de forma importante para a construcao da reviséo de literatura do presente estudo. Dentre elas,
destacamos as pesquisas de Boneti (1999), Gomes e Figueiredo (2010c), Fernandes e
Figueiredo (2010c), Gomes (2001, 2012, 2013), Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b) e
Figueiredo (2003, 2012).

Boneti (1999) investigou o desenvolvimento da aprendizagem de criangas que
apresentam deficiéncia intelectual em idade pré-escolar. Analisou trés dimensdes:
correspondéncia que a crianca estabelece entre uma frase escrita e essa mesma frase
pronunciada oralmente, as interpretagdes que a crianca elabora sobre as relacbes entre
desenho e texto, e sua orientagé@o espacial na leitura. Nas trés dimensdes da pesquisa, algumas
diferencas foram evidenciadas em relagdo ao mesmo comportamento observado nas pesquisas

de Ferreiro e Teberosky (1986) com criangas ditas “normais”.
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Para Figueiredo (2010), essas diferencas podem ser determinadas pela dificuldade
das criancas que apresentam deficiéncia intelectual em expressar seus conhecimentos ou
estabelecer regularidades, ou ainda, por suas raras experiéncias com livros de literatura
infantil. Segundo a autora, os pais dessas criangas tendem a utilizar livros de literatura
infantil, em que o desenho é mais evidenciado. A pesquisadora observou que, na interpretacdo
da escrita, essas criangas passam pelos mesmos conflitos cognitivos que as criangas ditas
normais. Constatou, também, que as criancas que Sse situam nos niveis intermediario e
avancado da relacdo entre desenho e texto estdo equiparadas a esses mesmos niveis quanto a
correspondéncia que estabelecem entre os elementos da frase escrita e oral.

Em estudos equivalentes, Gomes e Figueiredo, Fernandes e Figueiredo (2010c)
observaram que sujeitos com deficiéncia intelectual passam por processos cognitivos
semelhantes aos ditos normais com relacdo a aquisi¢cdo da escrita corroborando, assim, o
estudo de Boneti (1999). As mesmas autoras observaram, também, que a deficiéncia
intelectual ndo é fator determinante ou impossibilidade para a evolugdo conceitual do sujeito
e, caso sejam oferecidas estratégias de ensino que considerem as especificidades do aluno que
apresenta DI, bem como, situacbes de encorajamento adequadas o aluno com deficiéncia
intelectual, podera haver desenvolvimento. As oportunidades de acesso e a forma de interacéo
beneficiam na evolugéo conceitual da leitura desses sujeitos.

Estudos realizados por Fernandes e Figueiredo (2010c) constataram que as
estratégias de ensino desenvolvidas na préatica pedagdgica das professoras alfabetizadoras ndo
favoreciam a construcdo de reflex@o sobre a lingua escrita. Lustosa (2002), pesquisando a
pratica pedagodgica das professoras alfabetizadoras com o aluno que apresenta deficiéncia
intelectual, observou que a auséncia de solicitacdo a esses alunos se dava em decorréncia da
concepcdo que as professoras apresentavam quanto aos sujeitos e suas possibilidades de
aprendizagem. Essas professoras acreditavam que alunos com deficiéncia intelectual néo
deveriam ser exigidos no contexto de ensino e aprendizagem, porque nao teriam capacidade
de corresponder as expectativas de aprendizagem.

Gomes (2001), em pesquisa que visava compreender a aprendizagem da leitura
vivenciada por pessoas com Sindrome de Down, bem como a influéncia da mediacéo
pedagogica para a formacdo desses leitores, verificou que os processos de aprendizagem de
leitura vivenciados por essas pessoas foram influenciados pelas contribui¢Oes de letramento

disponibilizadas no meio social, familiar e escolar. A pesquisadora concluiu que no meio
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escolar a forma como o professor concebe sua pratica pedagdgica e as expectativas diante
desse aluno refletem positivamente sobre o éxito de alunos com Sindrome de Down.

Em outro estudo sobre andlise de producéo escrita de alunos com sindrome de Down,
Gomes (2012) destacou importante beneficio da mediacdo na qualificacdo do texto. Os dados
da pesquisa revelaram que as fragilidades encontradas na producdo dos textos podiam estar
relacionadas ao tipo de texto e ao acesso a leitura e escrita por esses alunos. Segundo a autora,
é possivel pensar que alunos com experiéncia escolar em contexto significativo tém maior
condicdo de apresentar niveis de melhor coeréncia textual.

Para Gomes (2012, p.14 el5),

Ao longo do desenvolvimento da escrita, ocorrem mudangas significativas na
maneira como conceitualizamos e fazemos uso da linguagem. A expressdo desse
conhecimento depende, principalmente, da escolarizacdo. E possivel pensar que o
aluno com experiéncia escolar sistematica, em contextos significativos, tem maior
possibilidade de apresentar niveis de coeréncia textual mais elaborado. Tal
observacdo estaria relacionada também ao contato pessoal com textos, além do papel
representado pela escola, por meio da proposta de atividades pedagégicas que

exploram a diversidade de géneros e tipos de textos.
Em estudo comparativo que analisa a coeréncia textual, a partir da reescrita do conto
de Rapunzel por alunos com Sindrome de Down e alunos sem deficiéncia, Gomes (2013)
concluiu que a maioria dos alunos com Sindrome de Down revelou dificuldades na tentativa
de produzir um texto coerente. Os achados revelaram que alguns dos textos produzidos por
esses sujeitos ndo tinham coeréncia, evidenciando fragilidades no dominio da selecgéo,
controle e organizacdo das ideias para elaboragdo de um texto coerente. J& 0s alunos sem esse
tipo de deficiéncia operavam com maior competéncia os elementos que traduziam o cuidado

quanto a coeréncia na sequéncia narrativa.

Dessa forma, os resultados das producdes textuais de alguns sujeitos com Sindrome
de Down evidenciaram dificuldades na recomposicdo do sentido global dos eventos
narrativos. Esses sujeitos demonstraram compreensdo episddica ou desconexa dos eventos
narrativos presentes nos textos, comprometendo a coeréncia textual. Alguns desses sujeitos,
ao longo da reescrita, demonstravam dificuldades expressadas, principalmente, no esforco
demonstrado para compreender o detalhamento das situagdes presentes no texto. Apesar
dessas dificuldades, todos os sujeitos com Sindrome de Down foram capazes de formalizar
sua escrita.

Gomes e Figueiredo (2010c), ao realizar analise comparativa entre alunos com e sem

deficiéncia quanto a construcdo da linguagem escrita, concluiram que os avangos obtidos
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pelos participantes durante a pesquisa tinham relacdo com as experiéncias socioculturais e
praticas escolares de leitura. Os dados revelaram que a parceria com as familias se constituiu
importante ferramenta de motivacdo e regulacdo do processo de aquisicdo da linguagem
escrita. Portanto, a escola deve se beneficiar dessas experiéncias familiares estimulando a
ajuda dos pais na construcdo da competéncia leitora e escrita dos alunos.
Para Gomes e Figueiredo (2010c, p. 76),
Quanto mais cedo a crianga com deficiéncia intelectual comecar a vivenciar variadas
e significativas experiéncias e oportunidades de letramento, mediadas por usuarios

sociais da lingua escrita e pelos mediadores escolares, maiores as chances de
sucesso no aprendizado da leitura e da escrita.

De modo semelhante aos achados de Gomes e Figueiredo (2010c), o estudo de Faria
e Lins (2010c) concluiu que as familias, também, podem atuar como mediadoras no processo
de leituras significativas e, consequentemente, na aquisicdo da linguagem escrita de alunos
que apresentam deficiéncia intelectual.

Ainda de acordo com Gomes e Figueiredo (2010c), a aquisi¢do da linguagem escrita
por criancas que apresentam deficiéncia intelectual € produzida de forma progressiva e ocorre
de modo pessoal. Acrescentam, ainda, as autoras que o uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas desempenham importante papel para esse aprendizado. Nesse cenario, a
mediacdo pedagogica se faz necessaria por promover conflitos e desafios cognitivos, tendo
em vista que os argumentos utilizados pelas criangas serdo questionados, provocando, assim,
o0 desejo de justificar sua opinido.

Percebemos que o acesso a linguagem escrita € um dos grandes entraves para a
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual, pois, segundo Figueiredo (2003) e
Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b), a crianga com deficiéncia intelectual apresenta oscilacéo
no raciocinio, ou seja, essas criancas desenvolvem esquemas que lhes permitem evoluir,
contudo ndo conseguem conservar esses esquemas. Os autores observaram que a grande
dificuldade encontrada por essas criangas ocasiona a perda do interesse em resolver situacoes
problema, provocando incessante busca pela aprovagéo do outro.

Ja Figueiredo (2012) apresenta varias pesquisas sobre 0s processos cognitivos que
abarcam a aquisigéo da leitura e escrita de criancas que apresentam deficiéncia intelectual. Ela
confirma os achados de outras pesquisas ao afirmar que 0s processos cognitivos das criangas
que apresentam deficiéncia intelectual se desenvolvem de forma semelhante as criangas ditas
normais. Entretanto, esses processos se diferenciam de acordo com a importancia da

deficiéncia e o tipo de conhecimento envolvido na aquisi¢éo.
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A autora sugere, também, falta de coeréncia no comportamento das criangas durante
as tarefas de interpretacdo dos fragmentos da linguagem escrita, na relagdo entre letras e
numeros, como também na interpretacdo da ordem das letras do proprio nome. Para a autora,
“em muitas situacOes, as criancas com deficiéncia intelectual possuem os esquemas que Ihes
permitem proceder a uma interpretacdo coerente” (FIGUEIREDO, 2012, p. 38). Todavia, elas
manifestam dificuldade na aplicagcdo desses esquemas numa situagéo precisa, indicando um
processo de maturacdo em curso. A pesquisa ressalta que nao se deve subestimar a habilidade
dessas criancas na aplicagdo de esquemas cognitivos construidos na interpretacdo da
linguagem e propde que o ensino favoreca a aprendizagem da leitura como arcabougo para o
desenvolvimento da escrita.

O estudo de Figueiredo (2008) consistiu em analise do desenvolvimento de praticas
de ensino da leitura e escrita em sala de aula na perspectiva do ensino diferenciado. Os
achados de sua pesquisa permitiram concluir que praticas pedagdgicas que atendam as
diferengas implicam mudangas na concepc¢do da professora quanto as possibilidades de
aprendizagem dos alunos que apresentam deficiéncia intelectual. Observamos, neste estudo,
que a mediacdo pedagdgica € um elemento central para a organizacdo e gestdo da classe e
para o processo de aprendizagem da leitura e escrita dos alunos.

Os resultados do estudo revelaram que, apesar da atencdo a diversidade da sala de
aula, a professora enfrentava muitas dificuldades de natureza externa que interferiam no seu
fazer pedagdgico como falta de apoio pedagdgico e falta de recursos didaticos ou
pedagdgicos. O estudo revelou que a qualidade do acolhimento das criangas com deficiéncia
pela professora contribuia de forma direta para sua motivagdo na execugdo das atividades em
sala de aula. Revelou, ainda, a vantagem de uma pratica que valorize e atenda as diferencas
(FIGUEIREDO e POULIN, 2008).

Em seu estudo, Figueiredo (2010c) investigou a qualidade das praticas pedagogicas
de professores de criangas que apresentam deficiéncia intelectual em contexto de sala de aula
de ensino comum. A pesquisadora comparou a evolugéo da aprendizagem dos alunos de duas
turmas do primeiro ano em que uma das professoras era acompanhada em uma pesquisa
colaborativa e a outra ndo contava com esse acompanhamento. Os dados indicaram que a
professora acompanhada buscava mudancas em suas préticas, priorizando o envolvimento e a
aprendizagem de todos os alunos. A pesquisadora constatou que houve um significativo
avanco no desempenho dos alunos da professora acompanhada em relacdo ao desempenho

dos alunos da outra turma.
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Os resultados permitem concluir a importancia das possibilidades de ensino-
aprendizagem na diversidade de praticas pedagdgicas na sala de aula. A pesquisa revelou que
os alunos que mais se beneficiavam dessas praticas eram 0S que mais apresentavam
dificuldades. Segundo a pesquisadora, esse estudo esclareceu alguns aspectos sobre a
aprendizagem da linguagem escrita, o desenvolvimento de estratégias que favorecem a
aprendizagem da leitura e escrita, 0 conhecimento a respeito de praticas pedagogicas
inovadoras e diversificadas e, principalmente, o processo de construcdo de saberes e praticas
que atendam a todo o alunado.

As pesquisas de Figueiredo (2012) permitem concluir que os alunos que apresentam
deficiéncia intelectual desenvolvem esquemas de interpretagdo da linguagem escrita
semelhante as criancas sem essa deficiéncia. A diferenca que ocorre durante esse processo € a
falta de constancia na aplicacéo de seus esquemas da interpretacdo. A autora defende que essa
instabilidade se refere mais a um processo de maturacdo que se encontra inacabado, do que
pela cristalizacdo da deficiéncia. Segundo a autora, com a aquisicdo da escrita e as
oportunidades de contato com esta, a diferenciacao existente entre as criangas com e sem esse
tipo de deficiéncia tendem a desaparecer.

Diante do exposto, pretendemos investigar se 0 uso de jogos pedagdgicos na SRM
contribuia para a aquisicdo da linguagem escrita de sujeitos que apresentam deficiéncia
intelectual. Se, segundo Figueiredo (2012), a qualidade das experiéncias vivenciadas por esse
aluno favorece a mobilizacdo de seus esquemas na interpretacdo da escrita, admitimos que o
uso dos recursos podera favorecer a qualidade dessas experiéncias na escola, ajudando esse
aluno na evolugéo da linguagem escrita.

No subitem que segue, discutiremos acerca dos jogos pedagdgicos, destacando seus

usos e funcdes no processo de ensino e aprendizagem.

2.4 Os jogos pedagogicos: usos e funcdes no processo de ensino e aprendizagem

Para aplicabilidade dos jogos, usamos um referencial que nos proporcionou o
conceito de jogo como o de Brougere (1998), de Kishimoto (1998, 2011a e 2011b) e de
Moyles (2006).

A multiplicidade de fendmenos inseridos na categoria jogo traduz a dificuldade que
se encontra para conceituar tal palavra. Por tratar-se de termo que inclui uma grande
variedade de significados, podemos encontrar diversas situacfes em que recebem a mesma

denominacdo. A palavra jogo pode indicar desde um jogo de damas com o propdésito de
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diversdo entre amigos, uma brincadeira de um animal com uma bola, ou uma crianca que
brinca com um objeto, até um jogo educativo que tem objetivo educacional.

Diante da variedade de fatos considerados como jogo, observamos a dificil tarefa em
defini-lo diante de alguns significados. Se julgarmos os fatos em diferentes culturas, podemos
perceber que um mesmo objeto ou situacdo, pode ou nédo ser visto com jogo, uma vez que
significados diferentes podem ser atribuidos ao mesmo termo. E preciso identificar
caracteristicas comuns aos jogos para compreender a sua natureza.

O carater da nao-seriedade ndo implica que a brincadeira da crianca deixe de ser
séria. A liberdade presente no jogo caracteriza-se por ser uma atividade voluntaria da crianca.
A presenca de regras no jogo € uma caracteristica marcante que pode estar implicita ou
explicita nas atividades que ordenam a brincadeira. O prazer, como principio presente no jogo
que o difere de outra atividade, embora haja situacfes em que 0 jogo esta relacionado ao
desprazer, quando ha esfor¢co na busca do objetivo da brincadeira, € uma caracteristica
relacionada aos aspectos sociais do jogo (KISHIMOTO, 2011a).

A natureza improdutiva do jogo transforma-o em um fim em si mesmo, dessa forma,
“0 que importa é o processo de brincar da crianca, em que ela ndo esta preocupada com
aquisicdo de conhecimento ou desenvolvimento mental ou fisico” (KISHIMOTO, 2011a, p.
4). A autora se valeu de pesquisas recentes, para elaborar critérios de tragcos que distinguem os
jogos. Esses critérios dizem respeito a nao-literalidade, em que a realidade interna predomina
sobre a externa; ao efeito positivo em que o0 jogo é caracterizado pelo signo de prazer
(sorrisos); a flexibilidade que leva a crianca a buscar novas alternativas; a prioridade no
processo de brincar, uma vez que o foco da crianga se concentra na atividade em si e néo em
seus resultados; a livre escolha, que diz respeito a liberdade da crianga em escolher com o que
brincar e ao controle interno em que os jogadores determinam o desenvolvimento dos
acontecimentos.

O uso de jogos como recursos pedagogicos surgiu na Grécia antiga, periodo em que
as escolas encarregadas da instrugdo elementar se valiam dos jogos como aliados aos
primeiros estudos. Com o aparecimento da Companhia de Jesus, 0s jogos de exercicio foram
utilizados como recurso auxiliar de ensino. No inicio do século XIX, com o aparecimento de
inovacgdes pedagdgicas, houve uma busca das escolas em colocar em préatica principios em
que se vislumbrava a manipulacdo de materiais pela crianga na educacdo infantil, auxiliando

no desenvolvimento de habilidades e conhecimentos.
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A expansdo dos jogos voltados para 0 ensino ocorreu com 0 avango do comércio,
dando origem aos “brinquedos educativos”, cujo objetivo é o equilibrio entre a funcdo ludica
e a funcdo educativa. Kishimoto (2011a) adverte que 0s jogos usados na escola aparecem
sempre como recurso para auxiliar as atividades educativas. Dessa forma, desde que a sua
natureza seja respeitada, o jogo pode ser usado para fins educativos.

Neste estudo, entendemos por jogos pedagdgicos ou didaticos todos 0s recursos
fisicos utilizados com maior ou menor frequéncia em todas as disciplinas, areas de estudo ou
atividades que visam auxiliar o educando a realizar sua aprendizagem mais eficientemente,
constituindo-se em um meio para facilitar, incentivar ou possibilitar o processo ensino-
aprendizagem. Os estudos de Brougeére (1998, 2002) nos faz referéncia a dificuldade em
conceituar jogos e jogos de linguagem. N&o pretendemos estabelecer esse conceito, apenas
contextualizar o tipo de jogo utilizado nas intervencgdes feitas nesta pesquisa.

O levantamento de estudos acerca do uso de jogos pedagdgicos para a aprendizagem
revela escassez de investigacdes nessa area de estudo. Alguns autores como Almeida (2003),
Smith (2006), Brougére (2008, 2002, 1998), Kishimoto (2008, 201l1a, 2011b), Libaneo
(2013), Moyles (2006), Vygotsky (2007), Ribeiro (2011b), Bomtempo (2011b) e Mrech
(2011b) contribuiram de forma importante para o subsidio tedrico deste trabalho quanto ao
uso dos jogos pedagdgicos para a aprendizagem dos alunos.

Para Almeida (2003), os jogos sempre foram uma atividade inerente ao ser humano.
Entre os povos primitivos, algumas atividades eram tidas como sobrevivéncia e, as vezes,
essas mesmas atividades tinham carater restrito de divertimento e prazer natural. Segundo
esse autor, as criangas faziam parte desse pequeno e coerente mundo. O autor indica também
que, na Grécia antiga, Platdo ja afirmava que os primeiros anos da crianga deveriam ser
ocupados com jogos educativos sob vigilancia, e em jardins de crianca®. Ainda, segundo esse
autor, Platdo introduziu também uma matematica lidica e afirmava que “Todas as criangas
devem estudar a matematica, pelo menos em grau elementar, introduzindo desde o inicio,
atrativo em forma de jogos” (ALMEIDA, 2003, p. 19).

Sobre isso, Kishimoto (2008) afirma que muitos educadores como Platdo,
Aristoteles, Rebelais e Montaigne destacaram a importancia do aprender brincando e
valorizaram 0 jogo como instrumento de educacao para ensinar conteudos. Esses educadores
reconheceram o jogo como instrumento da linguagem e do imaginario, além de privilegiarem

jogos que valorizavam a escrita (KISHIMOTO, 2008). Na obra classica, Gargantua e

® Expressdo utilizada pelo autor
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Pantagruel (s.d), Rebelais fala do jogo utilizando personagens da época para desenvolver a
trama de suas historias. No fundo, Rebelais “critica o jogo como futilidade e o valoriza como
instrumento de educagdo para ensinar conteudos, gerar conversas, entre outros”
(KISHIMOTO, 2008, p. 62).

Segundo Almeida (2003), com a ascensdo do cristianismo, 0s jogos foram
considerados algo profano e sem significado, havendo, nessa época, uma tendéncia ao seu
desaparecimento, ressurgindo a partir do século XVI. Nesse periodo, 0s humanistas
reconhecendo o seu valor educativo, comegaram a resgatar a pratica de jogos nos colégios
jesuitas, que usaram 0s jogos de azar em pratica educativa para a aprendizagem da ortografia
e da gramatica.

Na Europa Ocidental, durante os séculos XVIII e XIX, o brincar ndo era valorizado
em termos educacionais. Acreditava-se que as criangas necessitavam de instrucdo. Nesse
contexto, alguns educadores como Platdo, Comenius, Pestalozzi, Froebel, Dewey, Owen e
Montessori passaram a defender o uso do jogo como auxiliar no processo de aprendizagem.
Montessori priorizava o valor construtivo do brincar e Rousseau, reforcando seu pensamento,
fez referéncia ao aprendizado da leitura e escrita através do brincar. Platdo acreditava que as
criancas poderiam atingir um nivel superior de abstracéo através dos jogos (ALMEIDA, 2003;
SMITH, 2006).

Ja 0 Romantismo especifica no pensamento da época um novo lugar para a
crianca e seu jogo, tendo como representantes os filosofos e educadores que consideravam o
jogo como conduta espontéanea livre e instrumento de educacéo da primeira infancia.

No século XX, “o brincar espontaneo” passou a ser visto pelos educadores como
componente essencial no desenvolvimento social e intelectual da crianga. Esse ponto de vista
pode ser chamado de etos do brincar®. N&o existem muitas evidéncias sélidas confirmando a
visdo positiva do brincar espontaneo. Os educadores e 0s psicologos permanecem inseguros
guanto ao valor educativo do brincar espontaneo. Embora o etos do brincar continue
influente, houve, na Europa Ocidental, um retorno as atividades curriculares mais estruturadas
(SMITH, 2006).

Apesar da diversdo e aprendizagem que ocorrem nas formas livres do brincar,

argumentamos sobre o valor da mediagdo do professor nesse momento. Os adultos podem

" Na obra, o autor satiriza os sofistas da época mostrando a deseducacdo de Gargantua que ndo valoriza
conhecimentos, habitos de higiene e alimentacdo etc. Critica a educacdo dos sofistas, cita 204 jogos em que
predominam os de azar, movimentos, simulagéo, enfim, jogos tradicionais da época.

® Termo utilizado por Smith (2006) para apresentar seu ponto de vista sobre a importancia do brincar
espontaneo.
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organizar por meio dos materiais e proporcionar estrutura e desafio ao participar do brincar
infantil. Smilansky (1968) e Smilansky e Shefatya (1990, apud SMITH, 2006) “argumentam
que o jogo simbolico € importante para o desenvolvimento de habilidades sociais, cognitivas e
linguisticas da crianca pequena” (p. 31). Segundo Smith (2006), Smilansky experimentou
varios métodos para encorajar esse brincar e descobriu que, atraves da mediacdo do adulto,
era a forma mais efetiva de aumentar a complexidade do brincar, dos jogos de faz de conta e
de sociodramatico na crianca pequena.

Conceituar a palavra jogo ndo é uma tarefa das mais faceis (BROUGERE, 1998).
Para isso, teriamos que esclarecer o uso do emprego da palavra jogo dentro de uma dada
sociedade em um determinado momento. Para esse autor, jogo €, também, um sistema de
regras, implica de maneira explicita um uso ludico que assume a forma de uma regra. A nogéao
de jogo para Brougére (1998) vem do uso cotidiano, na maior parte das vezes, “tomam o
termo da lingua usual, postulando uma clareza suficiente” (BROUGERE, 1998, p. 16).

Ainda, de acordo com Brougere (2008), o que se designa como jogo em cada cultura
depende da analogia que se estabelece a partir do que se constréi em uma esfera delimitada.
Assim, 0 jogo s0 existe dentro de um sistema de designacédo e de interpretacédo das atividades
humanas. Uma das caracteristicas do jogo consiste no fato de ndo dispor de nenhum
comportamento especifico que permitiria separar a atividade ludica de qualquer outro
comportamento (BROUGERE, 2008, p. 20-21).

Para o autor supracitado, ha jogo a partir do momento em que a crianca aprende a
designar algo como jogo. Chegar a essa constatacdo exige da crianca a consciéncia de jogar.
Essa consciéncia resulta da aprendizagem linguistica que advém de seus contatos desde as
primeiras semanas de vida. Podemos dizer que ha jogo quando a crianca dispde de
significacOes, de esquema, em estrutura que ela constrdi no contexto de intera¢fes sociais.

Ao aprender a jogar, a crianga aprende também a centralizar seu universo
simbdlico particular. Brougére (2008) nos induz a considerar 0 jogo como atividade que
supde atribuir as significacdes de vida comum, outro sentido, o que remete a ideia do fazer de
conta, de ruptura com as significagdes da vida cotidiana. “Aprende-se primeiramente aquilo
que se relaciona com o jogo, para depois aplicar as competéncias a outros terrenos nao ludicos
da vida” (BROUGERE, 1998, p.23).

Neste trabalho, buscamos subsidios tedricos que nos levasse a compreender as
diversas ligacOes entre jogo e educacdo. Basta considerar a diversidade dos fenémenos

considerados “jogos” para perceber a necessidade de esclarecer o significado da palavra jogo
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na educacdo. Saber por que usamos 0 mesmo termo em situacdes tdo diversas € explorar a
linguagem em seu funcionamento e, a0 mesmo tempo, reunir indicios que nos relevem as
representacdes da palavra jogo. Com base nessas afirmacdes, fizemos intervencdes mediante
0 uso dos jogos no contexto de SRM, considerando a mediacao, o conflito sociocognitivo e 0
jogo simbdlico e sua contribuicdo na aprendizagem da linguagem escrita de alunos que
apresentam DI.

Em seu estudo, Dias (2009) verificou que ao utilizar jogos nas salas de educacao
infantil era mais importante a mediacdo do que o jogo em si. Esse achado corrobora a teoria
de Brougere acerca das interagGes sociais presentes na situacdo de jogo. Segundo ele, 0s
contetdos dos jogos sdo tomados das situagdes sociais, depois abstraidos, aperfeicoados,
modificados para deles, fazer uma situacdo ladica com suas restricdes (2008). O termo jogo
agrupa comportamentos ou situagdes que podem ter tracos comuns negativos sem que iSso
torne ineficazes as tentativas de designagio (BROUGERE, 1998).

Quanto ao jogo de linguagem, Brougére (1998) sugere que a linguagem esta
diretamente ligada ao seu contexto de utilizacdo. Para ele, um mesmo termo pode ter
significacOes distintas de acordo com seu uso. Quanto ao termo “jogo”, o autor se refere ao
pensamento de Wittgenstein, que se recusa a pensar 0 jogo como um termo independente de
Seus usos concretos. A expressdo “jogo de linguagem” evidencia que o falar faz parte de uma
atividade cotidiana. Desse modo, “jogo” é tomado como um sistema de regras.

Para Brougére (1998), existe uma diversidade de jogos de linguagem e pluralidade
das formas de consequéncia das diversas regras. Para pensar o jogo de linguagem, € preciso
refletir sobre os jogos. Em uma analogia sobre os diversos tipos de jogos tais como jogo de
xadrez, de cartas e de bola, percebemos que ha neles tragcos especificos e, em outros,
partilhados por varios tipos de jogos. Disso resulta a auséncia de uma definicdo dos conceitos
de jogos, 0 que ndo impede seu uso, nem impossibilita a delimitacdo parcial em funcdo do seu
uso (BROUGERE, 1998).

Dessa forma, ter um conceito fechado sobre jogos de linguagem evidencia apenas um
tipo de jogo de linguagem. Podemos saber do que estamos falando sem estabelecer um
conceito delimitavel. Segundo Brougere (1998, p. 21), Wittgenstein diz que a auséncia do
conceito de jogos deve ser transportada para os jogos de linguagem, mostrando a necessidade
de analisar o jogo em funcdo de sua utilizagdo efetiva nos atos de linguagem. As diversas
ciéncias existentes ndo construiram um conceito operacional de jogo, somente o que se chama

“teoria dos jogos”.
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Essa teoria estuda as formas gerais do conflito e da cooperacdo, e refere-se as
situacBes precisas e gerais. O materialismo dos jogos de estratégias possibilita novas
perspectivas de aplicacdo ao mundo social. O emprego constante do modelo de jogos pelas
ciéncias sociais resultou em um efeito na percepgdo e no uso do termo que atualmente se
considera jogo. Ainda, segundo Brougére (1998, p. 23), “O jogo, nada mais é do que a
denominacgdo usual da emergéncia visivel de um trago psicoldgico profundo, ou seja, em
termos piagetianos, a predominancia da assimilacéo sobre a acomodacao”.

Os psicologos infantis utilizaram o jogo para “ilustrar os processos fundamentais do
desenvolvimento e sua execucio pela crianga em comportamentos naturais” (BROUGERE,
1998, p. 25). Dessa forma, o jogo é estudado em fungdo do que € executado pela crianga e ndo
do jogo em si mesmo. Para os psicélogos, o jogo é testemunha de um processo e de seu
comportamento. A psicologia faz uso recorrente do termo comum e remete ao funcionamento
usual da lingua. Em Brougeére (1998), Hurtig reconhece que 0 jogo ndo € uma categoria da
psicologia, mas observa que é necessario se interrogar sobre o proprio termo jogo
(BROUGERE, 1998). O autor adverte, ainda, que o jogo deixa menos marca que a linguagem
e hd quem pense que 0 jogo s6 pode ser associado a subjetividade de um individuo que
obedece ao principio do prazer.

Ide (2011), em seu trabalho sobre criancas que apresentam deficiéncia mental® que
frequentam classes especiais, revelou que a educacdo destinada a estas criangas deve
corresponder ao das criancas ditas normais. Afirma, ainda, que 0s jogos pedagdgicos sdo
importantes para estimular o desenvolvimento cognitivo e do conhecimento escolar mais
elaborado, como escrever e ler. Defende que 0s jogos séo fundamentais para que a crianga que
apresenta deficiéncia intelectual leve possa favorecer o desenvolvimento das fungGes mentais

superiores.
2.4.1 O jogo e suas teorias

Para dar énfase a algumas teorias a respeito do jogo, Kishimoto (2008) nos fala sobre
a teoria de Froebel. Segundo essa autora, Froebel instituiu uma pedagogia tendo a
representacdo simbolica como eixo do trabalho educativo e compreende que “ndo se pode
separar 0s estagios de desenvolvimento da infancia, juventude e maturidade como se fossem
distintos” (KISHIMOTO, 2008, p. 57). Froebel percebe que o jogo resulta em beneficios

intelectuais, morais e fisicos e o erige como elemento importante no desenvolvimento integral

% Termo utilizado por Sahda Marta Ide.
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da crianca. Ele ndo foi o primeiro a analisar o valor educativo do jogo, mas foi o primeiro a
coloca-lo como parte essencial no trabalho pedagdgico. Baseando-se nesse principio,
construimos jogos para propor intervencOes, visando investigar se 0 uso de jogos de
linguagem contribui para a aquisicdo da linguagem escrita de criangas que apresentam
deficiéncia intelectual.

Em Kishimoto (2008), Froebel coloca o jogo como importante atividade para o
desenvolvimento humano no periodo da infancia. Afirma que, apesar de 0s sujeitos da
pesquisa terem idade que ultrapassa a primeira infancia, “o brincar em qualquer tempo néo é
trivial, é altamente sério e de profunda significacdo Froebel (1912c, p. 55 apud KISHIMOTO,
2008, p. 68). Froebel ilumina sua teoria, ao ver a capacidade simbolica da crianca criar
significacOes a partir de objetos do seu mundo (KISHIMOTO, p. 75).

O jogo é um importante recurso que permite a crianca a assimilacéo e a sua insercéo
na cultura, na vida social e no mundo. Para Piaget (1971, apud LIMA, 2008), o jogo, nos
diferentes niveis de desenvolvimento, € um tipo de atividade que se caracteriza pela
predominancia da assimilacdo sobre a acomodacdo. Quando, porém, algum fator externo
pressiona a crianca a um esforco adaptativo, ocorre a mudanca da natureza da atividade, que
deixa de ser jogo e, também, o equilibrio entre a acomodacao e a assimilacéo, transformando-
se numa situacéo de trabalho ou de adaptacéo.

O jogo como atividade ludica de aprendizagem deve seguir algumas recomendacdes.
Para autores como Brougeére (2008, 1998) e Kishimoto (2008), o preceito da significacdo é a
caracteristica mais importante do jogo. Com base nesses autores, resolvemos construir jogos
baseados nos jogos de linguagem que fazem parte do material complementar do Pacto
Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC e alguns jogos de acervo do Projeto
Trilhas, do Instituto Natura. Os jogos sdo todos voltados para alfabetizacdo, exceto um jogo
“quebra cabeca” e um jogo dos “7 erros” utilizados para ativar 0s mecanismos de atencéo e
percepcao do aluno.

Perrot (2008) considera que o modo como os livros infantis sdo apresentados e a
dramatizacdo do ato de ler devem ser encarados como estratégias para atrair os nao-leitores,
pois a aparente gratuidade dos livros infantis fornece a qualidade de presente e de distragéo,
tirando os estudantes do contexto das obrigagdes e dos trabalhos escolares. “O prazer de ler
que se fundamenta no faz de conta é constantemente antecipado pela dindmica das invencGes
editoriais” (PERROT, 2008, p.34). Perrot (2008) adianta que o prazer do leitor vem da

compreensdo implicita das leis que governam o campo das representacdes. A ficcdo, para ele,
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“reforga um sistema estrutural, cujo maior lucro, além do prazer dos relacionamentos afetivos,
parece ser a integragdo dos processos cognitivos” (PERROT, 2008, p. 41).

Na visdo de Kishimoto (2008), Bruner, como Vygotsky, relaciona a cultura, a
inteligéncia e a educacao mostrando que todo ser humano esta inserido dentro de um contexto
cultural que determina suas formas de pensar e agir, molda sua inteligéncia e que a educagéo,
quando se realiza pela narrativa, contribui para que a crianga desenvolva suas representacoes
peculiares do mundo. “As brincadeiras de faz de conta também constituem efeitos positivos
no desenvolvimento, quando ha imagens mentais para subsidiar a trama” (KISHIMOTO,
2008, p. 150). Atraves da brincadeira, as criancas aprendem a decodificar o pensamento dos
parceiros pela metacognicdo, o processo de substituicdo de significados, permitindo, assim, o
desenvolvimento cognitivo.

Amaral (2008), ao analisar a teoria de Dewey, nos ensina que ele pesquisava escolas
gue procuravam de diferentes modos dar énfase ao crescimento I6gico como instrumento de
desenvolvimento de habilidades intelectuais. Todas essas escolas apontavam 0 jogo como
fator decisivo para assegurar o desenvolvimento natural da crianca. Para Dewey, as
possibilidades oferecidas pelos jogos ou representacfes teatrais sao infindaveis, sendo sempre
possivel encontrar um assunto que oferecera as criangas oportunidade de aprendizagem da
leitura, escrita, historia, literatura e entre outras, do que através da rotina dos livros
(AMARAL, 2008, p. 101).

Educar ¢ sindbnimo de alimentar o jogo simbdlico, a funcdo simbolica em todas as
suas manifestacOes. “Desde brincar com lingua até abastecer com fantasias e objetos
suscetiveis de serem usados como significante (...). Existe uma grande diversidade de canais
para a expressdo de si: as histdrias magicas, o bal das fantasias” (DANTAS, 2008, p. 117).
Dantas, através da contacdo de histérias que deram origem a contextualizacdo dos jogos
construidos para a pesquisa, pretendeu instigar 0s sujeitos a expressarem a representacdo da
escrita de palavras e frases que resultaram das intervengdes feitas.

Para tornar os jogos utilizados nas intervencdes significativas, contextualizamos cada
um deles a partir de historias infantis e infanto-juvenis. O jogo elaborado, construido, variado
¢ mais util para o ser humano que o estereotipado, vazio e descontinuo. Para a crianca e 0
adulto, € o espaco para usar a inteligéncia (...) viveiro para experimentar formas de combinar
0 pensamento, a linguagem e a fantasia (KISHIMOTO, 2008).

Libaneo (2013) classifica como meios de ensino 0s recursos e 0s materiais utilizados

pelos professores e alunos para condugdo do processo de ensino e aprendizagem. Ele enfatiza
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que o professor, ao fazer uso desses meios auxiliares de ensino, precisa conhecer e se
apropriar de seu manuseio. Segundo esse autor, a escolha do uso de determinado material,
depende do trabalho docente pratico, no qual se adquire a experiéncia na manipulacdo dos
recursos pedagogicos. Para corroborar com a teoria de Libaneo (2013), fizemos um estudo
piloto com os jogos escolhidos para que, no momento da intervencdo, a pesquisadora ja
tivesse uma experiéncia com cada jogo utilizado.

O trabalho docente, caracterizado como atividade intencional planejada, requer
estruturacdo e planejamento. O uso dos jogos pedagdgicos na SRM requer a elaboragdo de um
Plano de Atendimento Educacional Especializado (Plano de AEE), contendo o planejamento
das atividades a serem desenvolvidas nas intervengdes para cada aluno. “O planejamento é
um meio para se programar as acdes docentes, mas é também um momento de pesquisa e
reflexdo intimamente ligado & avaliacdo” (LIBANEO, 2013, p. 245). N&o é objetivo deste
trabalho a elaboracgéo do plano de AEE para 0s sujeitos.

O trabalho docente na Sala de Recurso Multifuncional ocorre através da mediagao
da professora especialista e o aluno com deficiéncia ou entre os alunos e a especialista. Nas
intervencdes, houve a mediacdo da pesquisadora com os sujeitos mediante 0 uso dos jogos
pedagdgicos, em que a cada desafio vencido era posto um grau de dificuldade maior para que
surgisse um novo desafio e assim pudéssemos chegar a ZDP de Vygotsky. O papel da
mediacdo no brincar remete & ZDP defendida por Vygotsky e scaffolding™ (andaime),
defendida por Bruner (1976, apud SMITH, 2006).

Para Smith (2006), as ideias da ZDP e scaffolding podem ser usadas para
implementar as ideias de um curriculo em que o adulto assume um papel ativo. Nos curriculos
que priorizam a estruturacdo do brincar ou o tutoramento do brincar, o adulto interage
individualmente com um aluno, ou em pequenos grupos. De maneira ideal, os adultos podem
agir na ZDP da crianca, construindo um andaime (scaffolding) para uma tarefa levemente
mais complexa, de modo que as criangas sejam capazes de realiza-la naquele momento com
ajuda e mais tarde sozinhas (SMITH, 2006).

Na sociedade atual, o educador deve ter especial cuidado na escolha dos jogos a
serem utilizados em sua pratica pedagdgica. O sistema de producdo passa a ser a extensdo do
homem. Dessa forma, a crianga e mesmo o adulto passam a ser bombardeados pelo “falso
jogo”, muitas vezes disfarcado de brinquedos, modismos pedagdgicos, impostos pelos meios

de comunicacdo de massa e usados para desviar o ser humano dos problemas que o subjugam.

19 Conceito adotado por Bruner (1976, apud Smith, 2006) scaffolding significa andaime.
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O falso jogo ndo visa a educacdo, mas a alienagdo consumista e a crianga é o sujeito que mais
se ressente desse processo alienatdrio do consumismo. Segundo Almeida (2003), o falso jogo
ou o brinquedo como objeto de consumo traz a superficie a oposic¢ao entre 0 jogo e o trabalho
(ALMEIDA, 2003).

Assim, para uma pratica pedagdgica equilibrada, capaz de levar o aluno ao dominio
de um conhecimento mais abstrato, cabe ao professor a tarefa de realizar o trabalho escolar de
modo ludico, transformando a aprendizagem em um jogo bem sucedido. E preciso que o
professor atente para as estruturas de alienacdo do saber que ambos, professor e aluno,
carregam em relacdo ao jogo pedagdgico. Para Mrech (2011b), um professor que ndo sabe ou
ndo gosta de brincar precisa desenvolver sua propria ludicidade. A incompatibilidade com o
material ou com o aluno leva o professor a tratar os jogos pedagogicos de forma reducionista
e por isso ndo proporciona ao aluno as potencialidades contidas nesse material.

Portanto, é fundamental a concepcdo que a crianga adquire do jogo pedagogico para
gue possa encarar 0 seu uso de forma a contribuir com seu aprendizado. Nesse sentido, Mrech
conclui:

[...] material pedag6gico como um objeto construido durante o processo (ensino-
aprendizagem), que se funda em trés elementos articuladores basicos: o objeto
pedagdgico, a matéria-prima pedagogica e o substrato pedagdgico. Com isso,
queremos dizer que o material pedagdégico tem uma concretude ou esséncia, uma

multiplicidade de imagens dessa concretude e um simbolo representativo da mesma
Mrech, (1989, p. 50, apud MRECH, 2011b, p. 140)

Isso nos mostra quao importante é que o professor perceba que, embora a esséncia do
objeto seja a mesma, 0 universo simbdlico construido pela crianca é diferente. E fundamental
a percepcao por parte do professor do objeto em construcdo pelo aluno. Segundo Mrech
(2011b, p. 141), “ndo € s6 o objeto do conhecimento e do saber que estd sendo construido,
mas também a modalidade de aprendizagem do aluno”. A modalidade de aprendizagem revela
a forma de aprendizagem do aluno, incluindo a criagdo dos jogos pedagdgicos que tem como
caracteristicas a singularidade e a especificidade. O jogo pedagdgico construido pelo aluno €
sempre unico, dessa forma, cada sujeito construird o contexto de um dos jogos, qual seja o
utilizado nas trés Gltimas intervencoes.

De acordo com Mrech (2011b), os jogos pedagdgicos trazem em seu bojo um
potencial de aprendizagem que pode ser ativado pelo aluno. Pode-se caracterizar o jogo
pedagdgico como um material dinamico que se altera em funcéo da cadeia simbolica de cada
aluno. Ao se empregar jogos pedagogicos, tende-se a privilegiar o eixo cognitivo e
potencializar a aprendizagem de determinados contetdos de forma ludica. De acordo com
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Vygotsky (1983), o ensino da crianga que apresenta deficiéncia, coincide com o ensino da
crianga “dita normal”. Dessa forma, o uso de jogos pedagdgicos na SRM serd utilizado para
atingir a ZDP da crianga, procurando eliminar as barreiras de acesso a linguagem escrita,
impostas por essa deficiéncia. “N&o € possivel apoiar-se no que a crianga ndo sabe, mas no
que ele pode aprender” (VYGOTSKY, 1983, p. 132).

O processo ensino-aprendizagem de alunos que apresentam deficiéncia intelectual
tem sido marcado por praticas tradicionais, baseadas em atividades repetitivas,
desinteressantes e sem nenhum nivel de desafio, negando o potencial de aprendizagem desse
aluno. O aspecto ladico na escola ndo se relaciona com esse tipo de prética pedagdgica.
Atualmente, existem vérias discussfes que giram em torno de mudangas no desenvolvimento
curricular do ensino para criancas que apresentam deficiéncia intelectual. Entretanto,
observamos esforcos isolados de alguns professores que tentam flexibilizar seu modo de
trabalho com esse aluno. Mudancas realmente efetivas na educagdo que fagam surgir os
efeitos desejados pela sociedade através dos documentos legais, ainda, ndo podemos
testemunhar (RIBEIRO, 2011b).

Tais mudancas sO serdo possiveis quando o professor encarar com naturalidade as
mudancas de seu papel. Segundo Ribeiro (2011b), a abordagem psicogenética encara o sujeito
como o “[...] centro na busca do seu préprio conhecimento e a aprendizagem € o produto da
atividade do sujeito e depende do desenvolvimento de suas estruturas cognitivas” (p. 151).
Nesse sentido, o professor deixa de ser o centro do processo educativo e passa a mediar as
aprendizagens do aluno, a promover oportunidades de realizacdo das trocas com 0 meio e a
agir como interlocutor que auxilia o aluno na busca de solucdo para os conflitos cognitivos.

Na busca pela promog¢do de mudanca de atitude frente as novas exigéncias de postura
do professor, Ribeiro (2011b) orienta a insercdo do uso de jogos e brincadeiras na escola,
alertando para algumas dificuldades que se apresentam em decorréncia dos aspectos de
incerteza que 0s jogos pedagdgicos podem ocasionar. Segundo a autora, 0 jogo contém um
paradoxo: “Se de um lado, favorece a consecucdo de certos objetivos, ha aprendizagens
especificas que terdo dificuldades de passar por ele” (p. 152). Nesse caso, € preciso ter
consciéncia dos limites do jogo pedagogico na atividade pedagdgica. A autora enfatiza que o
uso do jogo nas atividades pedagdgicas traz importante contribuicdo no desenvolvimento da
ZDP defendida por Vygotsky e acrescenta que o jogo vivido pela crianga que apresenta
deficiéncia intelectual diminui a distancia da ZDP, além de permitir ao professor a revisao de

seu papel.
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Dessa forma, Brougére (1994, apud RIBEIRO, 2011b) sugere alguns aspectos a
serem considerados na utilizagdo do jogo em atividades pedagdgicas: coeréncia na
organizacdo do espago, materiais que permitam as criangas assumirem papéis complementares
e complexos, preservacdo do espaco do jogo e acdo cultural paralela. Ja para Ribeiro (2011b),
trabalhar sobre os temas da brincadeira concede a crianga elementos culturais de transferéncia
para outras brincadeiras e possibilita a ampliagdo no universo de suas experiéncias.
Entretanto, a autora pondera sobre o trabalho escolar em momentos de uso de jogos e
brincadeira em que o adulto faz intervencGes para o desenvolvimento da crianca. Para ela, o
jogo ocupa na escola lugar compativel com a representacdo de escola e de sociedade que
temos, atualmente, e por que ndo dizer também da deficiéncia intelectual (RIBEIRO, 2011b).

A reflex@o sobre o uso dos jogos pedagdgicos na SRM permite-nos compreender que
0 processo de aprendizagem ocorre dentro de uma dimensdo mais ampla na escola e que,
nesse processo, é exigido das criancas compreender e refletir sobre conceitos ali construidos.
O uso dos jogos pedagogicos implica a elaboracdo de estratégias que facilitem a
aprendizagem da linguagem escrita, especificamente de alunos que apresentam deficiéncia
intelectual.

Pesquisadores brasileiros como Pletsch e Braun (2008), Arnal e Mori (2009),
Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b), Silveira e Figueiredo (2010c), Figueiredo (2010c),
Pletsch e Glat (2011), Silva, Belo e Drumont (2011), Pletsch (2012), Stelmachuk e Mazzotta
(2012) realizaram estudos importantes nessa area de formacao.

Pletsch e Braun (2008), a partir do estudo de caso que versou sobre a inclusdo de
uma crianga com sete anos de idade em sala de aula comum, discutiram o desenvolvimento e

1! incluidos nesse

0 processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia menta
contexto. Os dados revelaram que a qualidade do acolhimento desse tipo de crianca na escola
é fator decisivo na permanéncia dessa crianca no espacgo escolar. Outra evidéncia enfatizada
pelas pesquisadoras foi a ansiedade e a constante manifestacdo da professora de que néo era
preparada para atender esse tipo de crianca. Aspecto esse enfatizado em outras pesquisas
(GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA, 2003; PLETSCH & GLAT, 2007; GLAT,
FERNANDES & PLETSCH, 2008, apud PLETSCH e BRAUN, 2008).

As mesmas autoras seguem afirmando que acompanhar pedagogicamente o aluno
com deficiéncia intelectual tem sido apontado como um dos grandes desafios para a educagéo.

Entretanto, caso sejam percebidas as peculiaridades pertinentes ao contexto de

1 Termo utilizado por Pletsch e Braun.
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desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual, as possibilidades de avanco e
aproveitamento escolar se tornam reais. Ressaltaram, ainda, a importancia fundamental da
relacdo escola-familia para discutir colaborativamente os encaminhamentos pedagdgicos para
os alunos que apresentam deficiéncia intelectual.

O trabalho desenvolvido na sala de recursos multifuncional deve atender aos
interesses, necessidades e dificuldades de aprendizagem especificas de cada aluno, oferecendo
subsidios pedagogicos e contribuindo para a aprendizagem dos contetdos da classe comum.
Arnal e Mori (2009), em seu estudo sobre pratica pedagdgica na SRM, apontam para a
necessidade de observacdo das areas de desenvolvimento cognitivo, motor, social, afetivo e
emocional, com vistas a subsidiar os conceitos e conteldos defasados no processo de
aprendizagem, para contribuir com o desenvolvimento do curriculo na classe comum.

Para elas, o papel fundamental no trabalho escolar é a permanéncia e o
desenvolvimento do aluno com necessidades educacionais especiais no decorrer de toda a sua
escolarizagdo. Para isso, todo o sistema deve estar em processo de transformacao, refletindo
uma nova visdo do direito a educacdo que comeca na concepc¢édo do ensino. Tal transformacao
pressupde a alteracdo da educacéo de pessoas e da acdo docente na organizacao dos recursos
necessarios e na estrutura pedagogica, com o objetivo de efetivar a educacéo inclusiva.

Os resultados do estudo de Arnal e Mori (2009) mostraram, também, como 0s
professores de SRM estdo trabalhando as dificuldades dos alunos e evidenciaram ndo
responder as necessidades educativas deles e nem avancar na aprendizagem e na eficacia do
ensino. Nas atividades escritas, ndo se verificaram momentos que levassem o aluno a tomar
consciéncia da forma da escrita das palavras. Para desenvolver um trabalho de qualidade, o
professor da sala de recursos, além dos saberes especificos, tem que conhecer 0s principios da
aprendizagem, do desenvolvimento, de como o aluno aprende e de que modo ele pode
ensinar.

Dessa forma, uma prética realmente mediadora implica um trabalho
intencionalmente organizado para que o aluno, com ajuda, adquira os contetdos planejados.
Essa intencionalidade e organizacdo devem estar presentes no plano de AEE, que deve conter
atividades de aprofundamento dos conceitos socialmente construidos por meio de métodos e
técnicas adequados, que facilitem a apropriacdo do saber necessario. Todavia, afirma Arnal e
Mori (2009), a sala de recursos sé pode ser considerada instrumento de inclusdo se a acdo

pedagdgica conseguir atender a diversidade, assegurando ao aluno a participacdo em situacoes
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de aprendizagem no ensino regular. A aprendizagem € o elemento essencial para garantir a
incluséo.

Um dos pressupostos do presente trabalho € a importancia da mediagdo através do
uso de recursos pedagdgicos e se estes podem contribuir para a aquisi¢ao da linguagem escrita
de alunos que apresentam deficiéncia intelectual. Defende-se que a forma como o professor
trabalha, as estratégias e 0s recursos que utiliza para ensinar interferem na aprendizagem do
aluno na sala de aula comum. Uma préatica realmente mediadora e consistente implica um
trabalho intencional e organizado para que o aluno, com ajuda, aprenda os contetdos
ensinados. O planejamento das atividades talvez seja o ponto mais problematico nas praticas
pedagdgicas observadas nas salas de recursos multifuncionais.

Nesse sentido, para Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b), o professor de SRM deve
desenvolver um trabalho voltado para acdes que estimulem o desenvolvimento conceitual e
deve propor vivéncias que possibilitem a organizacdo do pensamento operatorio dos alunos
que apresentem deficiéncia intelectual. Nesse trabalho, o professor de SRM exerce o papel de
mediador do conhecimento, visto que, no caso do aluno que apresenta deficiéncia intelectual,
sua atividade cognitiva ndo é espontanea, necessita ser exercitada pela mediacdo do professor.
Trés fungdes principais regulam o trabalho desse professor na SRM: gestdo dos processos de
aprendizagem, avaliacdo e acompanhamento.

A gestdo dos processos de aprendizagem ocorre a partir da interlocugdo do professor
da SRM com o professor da sala comum. O primeiro, através de dialogo, obtém informacdes
sobre o funcionamento do aluno na sala de aula e identifica as praticas que favorecem ou
dificultam o processo de aprendizagem e de interagdo deste aluno em sala de aula. De posse
dessas informacdes, o professor de SRM organiza situagdes de aprendizagem no espaco da
SRM. Para potencializar a aprendizagem desse aluno, o professor da SRM podera usar
recursos pedagdgicos de alta ou baixa tecnologia. E, também, funcéo desse professor criar, em
parceria com o professor da sala de aula, materiais de suporte para 0 acesso ao conhecimento
na SRM (FIGUEIREDO, POULIN e GOMES, 2010b).

A avaliacdo dos processos de aprendizagem ocorre a partir da observacéo cuidadosa
do professor da SRM em trés ambientes que séo: a escola, a familia e a sala de aula. Apos as
observacgoOes, a avaliacdo se efetiva na construgdo do estudo de caso que visa criar um perfil
do aluno que possibilite a elaboracdo do plano de intervencdo. O estudo de caso € de
atribuicdo do professor de AEE em colaboragdo com outros profissionais que trabalham com

esse aluno no contexto escolar.
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Segundo Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b),

“a avaliacdo realizada na sala de recurso multifuncional, na sala de aula e na familia
visa recolher informagdes sobre o aluno, considerando alguns aspectos principais:
desenvolvimento intelectual e funcionamento cognitivo, linguagem oral, meio
ambiente, aprendizagens escolares, desenvolvimento afetivo social, comportamento
e atitudes em situacdo de aprendizagem e desenvolvimento psicomotor e saide do
aluno” (p. 19).

Assim, percebemos que o funcionamento cognitivo do aluno que apresenta
deficiéncia intelectual caracteriza-se por certa fragilidade. O professor ndo deve considerar
essas fragilidades como obstaculo para sua aprendizagem e, sim, levar em conta essas
caracteristicas para propor estratégias que permitam aperfeicoar suas intervencdes educativas.
O acompanhamento visa ao redimensionamento dos esquemas de aprendizagem do aluno e
das praticas dos que dela participam. “O acompanhamento consiste no desenvolvimento de
acOes gque visam ao progresso no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, bem como a
sua melhor interacdo no espaco escolar” (FIGUEIREDO, POULIN e GOMES, 2010b).

Para Silveira e Figueiredo (2010c), a escola precisa refazer suas praticas
pedagogicas, tendo como foco as diferentes situacdes sociais, cognitivas e culturais existentes
na sala de aula. Um ensino diferenciado que atenda a todas as criangas seria uma importante
estratégia para a melhoria da qualidade do ensino. De acordo com Gauthier e Poulin (2003,
apud FIGUEIREDO, 2010c), o ensino diferenciado € um conjunto de ajustes nas praticas
pedagogicas e na gestdo de sala de aula, com o intuito de respeitar as diferencas individuais
das criancas, de maneira a favorecer o desenvolvimento e as possibilidades de aprendizagem.

Estudos realizados por Figueiredo (2010c) e Pletsch e Glat (2011) apontam para a
necessidade de transformac@es na escola e afirmam que esta requer, antes de tudo, mudancas
atitudinais. Alguns professores parecem ndo ter consciéncia de que sua pratica ndo beneficia a
alfabetizacédo das criancas e muitos professores do ensino comum, na pratica, ndo assumem a
responsabilidade didatica dos alunos com deficiéncia intelectual incluidos em suas salas de
aula. Alem disso, as escolas, regular e especial, na maioria das vezes, contribuem para a
cristalizacdo da deficiéncia intelectual ao invés de sua superagao.

Pletsch e Glat (2011) realizaram uma pesquisa em trés escolas publicas do Rio de
Janeiro, visando apresentar dados de alguns estudos anteriormente realizados pelas autoras
sobre a escolarizagdo de alunos que apresentam deficiéncia intelectual em diferentes
contextos. Os dados revelam que ndo tém ocorrido transformagdes nas oportunidades e na

gualidade dos programas educacionais destinados a esses alunos. Mostram a grande
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resisténcia por parte de gestores e professores quanto a escolarizacdo de alunos que
apresentam esse tipo de deficiéncia em turmas comuns, mais até do que outras deficiéncias.

Os resultados mostraram, também, a precariedade nos processos de ensino-
aprendizagem oferecidos aos alunos que apresentam deficiéncia intelectual tanto no contexto
educacional comum como no especializado. Em ambos os contextos, evidenciaram-se as
contradicGes e as dificuldades vivenciadas pelos professores para desenvolverem propostas
educacionais que favorecam a aprendizagem desses alunos.

Silva, Belo e Drumont (2011) buscaram analisar as estratégias organizacionais e
didaticas que influenciaram o desenvolvimento e a aprendizagem de um aluno com Sindrome
de Down, com nove anos de idade, matriculado no Ensino Fundamental de uma instituicdo
escolar particular em Minas Gerais. O resultado do estudo revelou que o aluno teve um
desempenho semelhante ao das criancas ditas normais, dado similar encontrado em outras
pesquisas (GOMES, 2001; GOMES e FIGUEIREDO, 2010c; FERNANDES e
FIGUEIREDO, 2010c), visto que, além das estratégias de sala de aula, esses alunos contavam
com a participacdo efetiva da familia, o que se constituiu importante suporte para a
aprendizagem desses alunos.

Os dados da pesquisa de Silva, Belo e Drumont (2011) revelaram que, apesar do
aluno, sujeito do estudo, demonstrar que sabia ler e resolver adi¢Oes e subtragbes com o
auxilio de materiais concretos foi valorizada a avaliagdo classificatoria, o que resultou na sua
retencdo na mesma série. Observou-se na mesma pesquisa, que nao foram adotadas atividades
a ele direcionadas, bem como medidas de flexibilizacdo e dinamizacdo do curriculo e
avaliacdo em uma abordagem processual em funcéo de seu progresso. Com a investigagéo,
ficou claro que a estruturacdo pedagogica e a revisdo das praticas e métodos de avaliacdo nas
instituicOes de ensino podem ser necessarias para que melhor se atenda as especificidades e as
necessidades dos alunos, fazendo com que ndo haja exclusdo em ambientes que pensam estar
promovendo a inclus&o.

Estudos de Pletsch e Glat (2011) e Stelmachuk e Mazzotta (2012) revelaram que
mais de 50% dos alunos que apresentam deficiéncia, matriculados na educacdo especial,
apresentam deficiéncia intelectual. Esses dados quantitativos sdo importantes por
evidenciarem de forma cientifica, 0 que constatamos empiricamente no decorrer de nossa
pratica como professora de SRM. Diante dessa premissa, muitas indagagdes surgiram durante
o0 percurso profissional na SRM. Quais recursos podem ser utilizados para favorecer o acesso

desse aluno na construcdo da leitura e escrita? Como eles podem ser utilizados? Que
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estratégias pedagdgicas favorecem a aprendizagem desse aluno a partir do uso de recursos
pedagdgicos para leitura e escrita?

Pletsch (2012), em pesquisa que visou a implantacdo de instrumental de avaliagédo
para criancas que apresentam deficiéncia intelectual, confirma que as aprendizagens dessas
criangas ndo ocorrem de modo autdbnomo, sdo necessarias praticas curriculares planejadas e
sistematizadas a partir das interacfes. Em seu estudo, a autora verificou que as atividades
escolares ndo favoreciam o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais elaboradas
necessarias a construcdo de conceitos cientificos. O estudo evidenciou que a utilizacdo de
ficha de acompanhamento se constitui em importante estratégia para favorecer a inclusédo
educacional desses alunos.

O estudo de Stelmachuk e Mazzotta (2012) objetivou investigar a atuagédo
pedagdgica em sala de aula comum de 16 professoras e 10 supervisoras em 10 escolas no
municipio de Unido da Vitéria—PR com alunos que apresentavam deficiéncia intelectual.
Ressaltemos que em toda sala onde havia aluno com deficiéncia intelectual é garantido um
auxiliar. Os resultados indicaram que os professores da escola reconhecem a capacidade de
aprendizagem desses alunos e, ainda, que eles podem necessitar de tempo e recurso
diferenciado para isso. Ficou evidente a importancia dos servigos de apoio para alunos que
apresentam essa deficiéncia em sala de aula comum.

Os dados revelaram, ainda, a preocupacdo dos sujeitos em relacdo a construcdo da
autonomia do aluno com esse tipo de deficiéncia. Uma das supervisoras entrevistadas
considerou “perigosa” a presenca de auxiliar na sala de aula devido a possibilidade de causar
dependéncia na execucdo das atividades. Constatou-se, na pesquisa, a resisténcia por parte de
algumas professoras em acolher criangas que apresentam deficiéncia intelectual por
desconsiderarem as potencialidades de aprendizagem desses alunos, resultado, também,
presente nas pesquisas de Pletsch e Glat (2011).

O comportamento de professores que desconsideram a capacidade de aprendizagem
de alunos que apresentam deficiéncia intelectual foi caracterizado nos estudos de Figueiredo,
Poulin e Gomes (2010b), como “pedagogia da negacdo”. Nesse tipo de pedagogia, o professor
que desautoriza o aluno a aprender e construir sua autonomia ndo reconhece que o aluno que
apresenta esse tipo de deficiéncia possui capacidade de aprender, privilegiando, assim,
aprendizagens mecéanicas e sem significados. Assim, o professor age de forma superprotetora,
impedindo o aluno de buscar sua autodeterminacdo. Parece que se estar negando a esse aluno

a oportunidade de compartilhar saberes construidos em um mesmo espaco, o da sala de aula.
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Sabemos que € responsabilidade dos professores, de ensino comum e especial, 0
desenvolvimento intelectual e a autonomia do seu aluno (FIGUEIREDO, POULIN e
GOMES, 2010b).

Pudemos perceber, na revisdo de literatura, a escassez de pesquisas sobre o tema
investigado. A preocupacgdo com a incluséo educacional por parte da sociedade requer novas
demandas sob a responsabilidade da escola. A implantacdo de Programas Governamentais
(PAIC, PNAIC), que visam a alfabetizacao dos alunos até os oito anos de idade, imp&e novos
desafios as escolas e, principalmente, as professoras do ensino comum. Desafios relativos a
proposicao de atividades especificas que atendam as necessidades de aprendizagem de todos,
incluindo daqueles que apresentam deficiéncia intelectual, principalmente na constru¢do da
leitura e escrita.

Buscamos, na literatura, referenciais que nos levaram a refletir sobre a possibilidade
de contemplar o uso dos recursos pedagogicos na SRM. Tendo em vista a escassez de
pesquisas acerca dessa tematica, optamos por analisar também estudos em éareas afins. O
resultado do levantamento de pesquisas no site da Fundacdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no periodo de 2001 até 2012 sobre o
uso de recursos pedagdgicos evidenciou a caréncia de pesquisas relativas ao tema investigado.

As pesquisas de Figueiredo e Manzini (2002), Arnal e Mori, (2009); Fittipaldi
(2007), Albuquerque, Lima (2008), Dias (2009) e Malaquias, Lamounier Junior, Cardoso,
Santos e Pacheco (2011) contribuiram de forma significativa para a construcao deste trabalho.

Figueiredo e Manzini (2002) realizaram pesquisa com 33 alunos estagiarios do curso
de pedagogia com o objetivo de verificar as concepgdes e atribuicOes desses estudantes
guanto ao uso dos recursos pedagdgicos. A pesquisa de cunho qualitativo e quantitativo
versou sobre 0 uso de recursos pedagogicos que visam o desenvolvimento e aprendizagem de
alunos com deficiéncia. Os resultados mostraram que mais de 50% dos estudantes, sujeitos da
pesquisa, concebem o recurso pedagdgico de essencial importancia para sua atividade de
ensino. Destacaram a materialidade do jogo e relacionaram com a atividade planejada, faixa
etaria, interesse e dificuldade do aluno.

A pesquisa analisou respostas sobre o0s recursos utilizados com alunos com
deficiéncia fisica, visual, auditiva e mental'® Enfocaremos os resultados referentes a
deficiéncia foco de nossa pesquisa, no caso a deficiéncia intelectual. Os resultados apontam

para a necessidade de uma maior variedade de recursos para utilizagdo com esses alunos e

12 Termo utilizado por Figueiredo e Manzini.
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melhor potencializagdo no uso desses materiais. O estudo enfatiza a viabilidade de uso dos
Mesmos recursos para as criangas ditas normais, como argumenta Vygotsky (1983) quando se
refere aos processos de aprendizagem de alunos que apresentam deficiéncia intelectual.
Defendemos no presente trabalho que ndo se trata de um ensino diferente, mas de uma
diferenciacdo no ensino, que se explica pela complementacdo do uso de recursos
instrucionais.

Arnal e Mori (2009) investigaram a pratica pedagogica dos professores
especializados, com o propdsito de esclarecer davidas relativas ao trabalho entendido como
“um servigo de apoio especializado”. Foram estudadas trés salas de recursos de 12 a 42 series
do Ensino Fundamental, na 4rea da Deficiéncia Mental **, da rede municipal de Mandaguari e
Itambe, cidades localizadas no Noroeste do Estado do Parana. O estudo destaca o curriculo e
as relacdes curriculares, a avaliacdo continua do trabalho, a intervencdo psicopedagogica, a
qualificacéo da equipe de educadores, 0s recursos materiais € humanos e uma nova concepgéo
de educacéo especial.

Os achados da pesquisa revelaram diversidade quanto ao trabalho dos professores
das trés salas de recursos. Distinguimos entre eles, o trabalho de alfabetizacdo/aquisicao da
lingua escrita, producdo de textos, leitura de textos, problemas matematicos e jogos.
Destacamos que os resultados alcangados pelos alunos observados por meio da producédo de
textos e seu desempenho nas atividades parecem néo evidenciar avangos nas aprendizagens.
As pesquisadoras observaram a presenca de atividades com pouca exploracdo e sem
contextualizagcdo, prevaléncia de execucdo mecénica das propostas, que acumulam a
dificuldade dos alunos em generalizar conceitos e, praticamente, auséncia de mediagdo do
professor com o aluno e a apropriacdo do conhecimento que ele ainda ndo dominava com
autonomia.

No estudo, ficou evidente que, nas atividades escritas, ndo havia momentos em que o
aluno fosse levado a tomar consciéncia da forma da escrita das palavras ou preocupagdo com
a ortografia. A pesquisa mostrou ainda, que, nas salas de recursos, os professores trabalhavam
com uma diversidade de materiais pedagogicos, envolvendo jogos, recortes, material
concreto, dentre outras. Todavia, parecia que os professores de SRM nao refletiam de que
modo as atividades contribuiam para a superacdo das dificuldades escolares dos alunos com
que apresentavam deficiéncia intelectual, visto que ndo estabeleciam relacdo entre essas

atividades e os contetdos curriculares da sala de aula.

13 Termo utilizado pelo autor.
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Fittipaldi (2007), em pesquisa realizada em uma escola da capital paulistana,
investigou se 0 jogo pode constituir-se em recurso pedagogico capaz de promover a
construcdo dos conceitos escolares e o desenvolvimento de habilidades cognitivas em criangas
do ensino Fundamental I em interagdo com parceiros mais experientes. A pesquisa teve como
sujeitos quatro criangas de 10 anos matriculados na rede estadual de ensino. Os dados
indicaram que os alunos, ao jogarem com apoio e mediagdo, considerando 0s seus
conhecimentos e suas habilidades, mesmo aqueles considerados alunos de baixo rendimento,
passaram a apresentar ndo s6 novos conceitos cientificos como também uma nova estrutura
conceitual.

O estudo de Fittipaldi (2007) indica que 0 jogo € um recurso importante no processo
de aprendizagem e desenvolvimento das criancas, na medida em que permite uma interagdo
rica e proficua. Nesse sentido, 0 jogo merece ser considerado na pratica pedagdgica por
permitir ao professor: identificar o que as criancas j& dominam para propor situaces que
constituam desafios de serem realizados; verificar como fazem para resolver o problema
proposto; identificar o desenvolvimento das estratégias que os levaram ao acerto ou erro; e
efetuar intervencbes para promover a aprendizagem e o desenvolvimento desses alunos,
considerando o papel da mediacdo do conhecimento.

Do ponto de vista do aluno, o estudo aponta que o jogo permite levantar hipéteses,
confrontar ideias, articular conceitos cotidianos e cientificos, desenvolver habilidades e
construir conceitos escolares. Foi possivel verificar, também, que, apesar dos jogos terem sido
utilizados como recurso para auxiliar o aluno a desenvolver habilidades e construir conceitos
escolares, os alunos, durante as partidas, mantiveram-se concentrados e atentos procurando
resolver os desafios demandados pelos jogos. A pesquisa concluiu que, para a escola
comprometida com a educacdo de qualidade, o jogo deve ser um recurso importante na
proposicdo de desafios e possibilidade da aventura de conhecer o mundo.

Albuquerque (2008) investigou a pratica efetiva dos professores de trés escolas
estaduais de Maringd-PR. O foco do estudo versou sobre 0 modo como se apresentava 0
servico de apoio a inclusdo em Sala de Recursos Multifuncional. A pesquisadora buscou
aprofundar as questdes referentes ao processo de desenvolvimento e aprendizagem em uma
perspectiva sociocultural. Os resultados mostraram que as atividades nas trés salas
pesquisadas constituiam uma mera repeticdo da sala de aula, indicando que os atendimentos
diziam respeito, majoritariamente, a alunos sem deficiéncia ou dificuldades especificas, mas

vitimas de uma escola deficitaria.
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Albuquerque (2008) observou, ainda, que os atendimentos nas SRMs eram as Unicas
alternativas para aqueles alunos que necessitavam de um atendimento especifico. Nas salas
pesquisadas, havia escassez de materiais pedagdgicos bem como inadequacdo do espaco
fisico. Constatou-se que, durante os atendimentos, os alunos solicitavam recursos
tecnoldgicos ou brinquedos e, na maioria das vezes, eles ndo eram atendidos pelos professores
das SRMs. Para duas das trés professoras investigadas, o uso do computador como ferramenta
poderia minimizar o “tédio” dos alunos durante a realizacdo das atividades no atendimento
especifico.

Lima (2008), em sua pesquisa, elegeu como principal objetivo contribuir para a
superacao da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender, e analisar tambem diferentes aspectos
do jogo como recurso pedagogico. Segundo o autor, a capacidade de controlar o jogo é basica
para que o professor possa propor e adequar as situacdes ladicas ao estagio de
desenvolvimento proximal no qual a crianga se encontra, atendendo aos seus motivos e a suas
necessidades.

Os achados da pesquisa de Lima (2008) apontam para a capacidade de
desenvolvimento da crianga que utiliza o jogo. A crianca que mais joga apresenta mais
oportunidades de potencializar a sua aprendizagem. Por outro lado, a crianca que mais
aprende também incorpora um conjunto de novos conhecimentos que servem de suporte para
0 enriguecimento de seus jogos. Assim, quando mais recursos o professor disponibilizar para
a aprendizagem e para o desenvolvimento infantil, mais meios tera para alcancar as suas
finalidades educativas e promover avancos na qualidade do sistema educacional.

Dias (2009) prop6s-se a investigar a concepcdo e 0 uso dos jogos pedagdgicos no
ensino da linguagem escrita por professores de uma escola municipal de Fortaleza. Buscou
analisar as préticas de ensino da lingua escrita pelos professores da educacéo infantil e ensino
fundamental, que usavam jogos pedagogicos nas aulas de linguagem, verificando sua
implicacdo para a aprendizagem da linguagem escrita. O trabalho destacou a importancia de
se considerar o desafio de ensinar com jogos diante de diversos discursos acerca do seu uso,
apontando que sdo as situacdes de interacdo que promovem a aprendizagem e ndo o uso do
material lGdico em si.

O estudo da autora supracitada revelou que os professores consideram 0 jogo
pedagogico uma ferramenta atrativa no processo de aprendizagem da linguagem escrita,
apontando para a possibilidade de encontrar formas de tornar essa aprendizagem significativa

e, ainda, de recriar o sistema alfabético a partir das hipoteses elaboradas pelas criangas. Os
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resultados mostraram a postura dos professores em relacdo a zona de desenvolvimento
proximal dos alunos, ao organizarem situac0es de aprendizagem que os levavam a refletir e
construir novas estratégias. Entretanto, a autora relatou que durante a pesquisa novas
indagacdes surgem e abrem outras questdes ligadas a mediacdo pedagogica com 0 uso de
jogos desenvolvidos pelos professores.

Alguns autores (KISHIMOTO, 1997; BRENELLI, 1996; MACEDO, 1992; KAMII E
DECLARK, 1996; KAMII E DEVRIES, 1990 apud DIAS, 2009) defendem o uso do jogo
como recurso de aprendizagem. Eles sugerem que o professor avalie o seu uso, tomando
como referéncia o grau de interesse das criangas e a probabilidade de se jogar de forma lidica
e desafiadora para si mesma e seu grupo. O jogo pode oferecer a possibilidade de constatar
erros ou lacunas, favorecendo a tomada de consciéncia para construcdo de novas estratégias
aproximando o educador do mundo mental da crianca MACEDO, (1992 apud DIAS, 2009).

Supomos, entdo, que a utilizagdo de recursos pedagdgicos na SRM, para a aquisicao
da linguagem escrita de alunos que apresentam deficiéncia intelectual, podera exercer
importante papel no desenvolvimento de estratégias que tornem a aprendizagem da linguagem
escrita significativa para esses alunos. Ressaltamos que ndo existe um método especifico para
o direcionamento das atividades com alunos que apresentam deficiéncia intelectual na SRM,
mas refletir sobre oportunidades de intera¢do do aluno com o objeto de conhecimento através
de recursos pedagogicos pode favorecer a aquisi¢do da linguagem escrita de todo e qualquer
aluno.

O estudo de Malaquias, Lamounier Janior, Cardoso, Santos e Pacheco (2011)
objetivou a apresentacdo de um ambiente virtual educativo (VirtualMar) que se constitui uma
ferramenta interativa de apoio ao ensino de conceitos l6gico-matematicos para alunos com
deficiéncia mental™®. Entretanto, indicam os autores, pode ser utilizado também com
conteudos referentes a lingua escrita. A ferramenta foi testada com nove alunos em escola
inclusiva e os resultados mostraram que a utilizacdo desse recurso provocou motivacao nos
professores e seus alunos e contribuiu com a aprendizagem dos alunos ao permitir o seu
desenvolvimento. Os autores alertam que a mediacdo do professor ¢ fundamental para a
exploracdo do potencial da ferramenta. O estudo apontou, ainda, para a auséncia de recursos
com foco na aprendizagem do aluno que apresenta deficiéncia intelectual.

Malaquias, Lamounier Junior, Cardoso, Santos e Pacheco (2011), ressaltaram a

importancia da mediacdo do professor durante a realizacdo das atividades escolares para

¥ Termo utilizado por Malaquias, Lamounier Janior, Cardoso, Santos e Pacheco
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alunos que apresentam deficiéncia intelectual. Esse aluno ndo constrdi espontaneamente seus
esquemas cognitivos, porém com a ajuda de colegas mais experientes ou pessoas adultas, no
caso 0 professor, consegue desenvolver e manter esses esquemas, favorecendo sua
aprendizagem.

Desse modo, percebemos que o atendimento a alunos que apresentam deficiéncia
intelectual nas SRM necessita de reflexdo e estudo por parte dos professores especialistas,
dado que as pesquisas revelam que 0 acesso ao conhecimento ndo esta sendo contemplado
nesses ambientes. Desse ponto de vista, alguns questionamentos surgem: 0 uso de recurso
pedagogico na SRM contribui para a aprendizagem da leitura e escrita de criangas que
apresentam deficiéncia intelectual? Como o professor da SRM pode articular o processo de
aprendizagem desses alunos com o professor de sala de aula comum mediante o uso dos
recursos pedagdgicos?

Nosso objeto de estudo levantou como hipétese a possibilidade de o uso dos jogos
pedagogicos na SRM contribuirem para a aquisi¢do da linguagem escrita do aluno que
apresenta deficiéncia intelectual na sala de aula comum. Dessa maneira, o trabalho do
professor especialista deve ser articulado com o do professor de sala comum, ndo para
reproduzir suas praticas, mas para desenvolver uma pratica articulada com as reais
necessidades das criancas que apresentam deficiéncia. O trabalho de AEE sozinho néo garante
a aprendizagem desses alunos, é necessario mobilizar esforgos para a melhoria de uma
educacdo que atenda a todos (FIGUEIREDO, 2010a).

O presente estudo se configura como relevante, visto que ha escassez de estudos
relacionados a tematica. Compreendemos que cada aluno com deficiéncia intelectual demanda
necessidades especificas e que, de modo geral, esses alunos ndo tém facilidade em construir
conhecimentos, nem de demonstrar, espontaneamente, a sua capacidade cognitiva como 0s

demais sem esse tipo de deficiéncia.
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3 OS CAMINHOS DA PESQUISA: PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa baseia-se na abordagem qualitativa. Nesse tipo de pesquisa, €
necessaria a atencao do pesquisador que, além de interpretar os dados explicitos, deve assumir
0 compromisso de compreender os comportamentos e o0s significados que permeiam a
investigacdo. O termo pesquisa qualitativa implica:

“uma atividade sistematica orientada a compreensao em profundidade de fenémenos

educativos e sociais, a transformacdo de préaticas e cendrios socioeducativos, a
tomada de decisfes e também ao descobrimento e conhecimento de um corpo

organizado de conhecimento” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 127).

Na pesquisa qualitativa, o investigador € o principal instrumento na recolha dos
dados e interessa-se mais pelo processo do que pelos resultados, visando compreender 0s
significados que os participantes da pesquisa atribuem as suas experiéncias (BOGDAN e
BIKLEN, 1994). Ao desenvolver uma investigagdo com base em abordagem qualitativa, o

investigador:

E um praticante (...) ou alguém proximo da pratica, que pretende utilizar a
abordagem qualitativa para optimizar (sic) aquilo que faz. O individuo deseja tornar-
se mais eficaz no trabalho pedagdgico ou clinico, sendo determinados aspectos da
abordagem qualitativa um contributo para a reflexdo sobre a eficacia pessoal e sua
optimizacdo (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 266).

De acordo com Minayo (2012), em pesquisa social, trabalha-se com pessoas. Dessa
forma, esse tipo de investigacdo reporta-se aos sentimentos, as realizacOes, as frustragdes e
aos pontos de vista desses atores. Na presente investigacéo, essa diversidade de componentes
é consideravel, tendo em vista o envolvimento da pesquisadora no desenvolvimento desta
pesquisa, quando se implica diretamente na aplicacdo das sessdes por meio de jogos de
linguagem no contexto da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) em uma escola publica
municipal com a qual mantém vinculo funcional.

Esta pesquisa foi desenvolvida mediante a realizacdo de sessdes de intervencdo por
meio da proposicdo de jogos de linguagem para trés jovens que apresentam deficiéncia
intelectual, todos eles matriculados em Escola Publica Municipal de Fortaleza e frequentando
a SRM. No presente estudo, pretendemos investigar o uso de jogos de linguagem em contexto
de Sala de Recursos Multifuncional e seu papel na aquisicdo da linguagem escrita de sujeitos
que apresentam deficiéncia intelectual. Intencionamos, também, investigar se 0 uso de jogos
de linguagem no contexto de SRM proporciona ao sujeito que apresenta deficiéncia
intelectual a emergéncia do conflito sociocognitivo a partir da mediagéo da pesquisadora no
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decorrer das situacdes de aplicacdo de jogos de linguagem. Para o cumprimento desse
objetivo, adotamos um estudo do tipo intervencao.

Na pesquisa do tipo intervencdo, o interesse do pesquisador ndo é apenas o de
pesquisar a realidade. Seu objetivo maior € “investigar como acontece a intervencao, ou seja,
uma ac¢do metodologicamente planejada que, por sua vez, tem como meta principal provocar
mudangas na realidade investigada” WERTSCH, (1998 apud NORONHA, 2001).

Damiani chama a atencdo para o fato de que:

[...] denominam-se intervencBes as interferéncias (mudangas, inovagdes),
propositadamente realizadas, por professores/pesquisadores, em suas praticas
pedagdgicas. Tais interferéncias sdo planejadas e implementadas com base em um
determinado referencial tedrico e objetivam promover avangos, melhorias, nessas
praticas, além de pbr a prova tal referencial, contribuindo para o avanco do
conhecimento sobre os processos de ensino/aprendizagem neles envolvidos
(DAMIANI, 2012, p. 03).

A relacdo entre pesquisa-intervencao ndo se constitui como uma tecnologia derivada
de um conhecimento purificado a ser aplicado sobre um objeto que se quer aprimorar “(...)
mas como opgdo politica diante das formas de dominagdo em que ha dominacdo de préticas
académicas” (PORTUGAL, 2008, p.18). A relacdo entre a pesquisa e a intervencdo no
aprendizado da escrita pode ser concebida a partir da mediacdo realizada pela formacgéo
profissional ou através da transposicao didatica dos conhecimentos gerados pela investigacéo
cientifica (CORREA, 2008).

Spinillo e Lautert (2008) afirmam que pesquisas que acompanham a efetivacao de
praticas educacionais, implicam sempre em uma intervencdo em que o adulto é ao mesmo
tempo pesquisador e educador. O estudo de Spinillo (1996) evidencia a caracteristica da
pesquisa de intervengdo centrada no interesse em promover algum tipo de mudanga. Em
relacdo ao papel do pesquisador que adota esse tipo de pesquisa, Spinillo e Lautert (2008, p.

301) asseveram que:

“0 papel do adulto é o de pouco interferir, evitando a imposicdo de estratégias (...)
podendo, entretanto, contra-argumentar e gerar situaces de conflito e provocativas
que permitam testar a consisténcia e a seguranca do raciocinio da crianga, e também
torna-la consciente das contradigdes de sua forma de pensar.
Podemos destacar o carater colaborativo da pesquisa do tipo intervencédo, “uma vez
que permite, em situacOes experimentais através de interacdes individuais ou em pequenos

grupos, no laboratério ou em sala de aula, a constru¢do da aprendizagem no momento da
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investigacdo” (SPINILLO E LAUTERT, 2008, p. 301). Consideramos, ainda, este estudo do
tipo intervengédo, com fins experimentais.

Na pesquisa experimental, o objetivo € testar e validar as hipoteses levantadas no
inicio da pesquisa. Considerando a presenca de jogos como recurso auxiliar no
desenvolvimento do trabalho da professora das SRM nas escolas municipais de Fortaleza,
definimos os jogos de linguagem como objeto de estudo. Desse modo, realizamos 12 sessdes
para observar de que forma a aplicabilidade desses jogos interferiam na aprendizagem desses
alunos quanto a aquisi¢édo da linguagem escrita.

A presente pesquisa se configurou em cinco etapas, assim descritas: 12 etapa - O
campo da investigacdo; 22 etapa — Pre-teste; 3? etapa - Desenvolvimento das sessdes de jogos
de linguagem; 42 etapa - P0Os-teste e 52 etapa — Organizacéo e tratamento dos dados. A seguir,

detalharemos a fase do estudo exploratério do campo da investigacéo.

3.1 O campo da investigacéo

Para a selecdo do campo de investigacao, elegemos como critério principal escolas
da rede municipal de Fortaleza que possufam Sala de Recursos Multifuncional padrdo MEC*®
e que atendiam alunos com deficiéncia intelectual em processo de alfabetizagdo. Salientamos
gue nessa rede de ensino existem salas de AEE equipadas pela SME, que ndo atendem ao
padrdo MEC.

Para a escolha do campo de investigacdo, consideramos, dentre outros critérios, a
dificuldade da pesquisadora para realizar um estudo exploratério nas escolas da rede
municipal, visto que ndo se encontrava afastada das suas func¢des profissionais e, por essa
razdo, o tempo empregado na pesquisa seria limitado, o que exigiria maior dedicacao.

Considerando as dificuldades elencadas, definimos alguns critérios que a escola

I6cus da investigacdo deveria atender. Foram eles:

- A SRM deveria funcionar e atender ao aluno com DI,

- A SRM deveria funcionar de acordo com o padrdo MEC;

- A professora deveria atuar pelo menos ha um ano na SRM;

- A professora da SRM deveria ter cursado Especializacdo em AEE *°;

1> padrao estabelecido pelo Ministério da Educaco e Cultura.
18 Especializacdo em Atendimento Educacional Especializado.
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- A SRM deveria atender alunos que apresentam deficiéncia intelectual com
diagndstico e em processo de alfabetizacéo.

Para selecdo do I6cus da pesquisa, optamos por considerar a proximidade geogréafica
do local de trabalho, diante da exigéncia de constantes deslocamentos da pesquisadora para
avaliar os sujeitos e, realizar, no minimo, 10 sessGes com pelo menos dois alunos. Decidimos
gue o campo que melhor atendia aos critérios pré-estabelecidos para a coleta dos dados era a
escola na qual a pesquisadora mantinha vinculo funcional.

A escola onde a pesquisadora atuava na SRM atendia aos critérios da pesquisa.
Nessa escola, dentre os alunos com deficiéncia que frequentavam a SRM, a maioria deles era
de alunos com DI em processo de alfabetizacdo. Nesse contexto, avaliamos os procedimentos
a serem adotados e optamos pela realizacdo da pesquisa na propria escola da pesquisadora.

Nela, além de poder identificar os sujeitos e obter a permissdo dos seus pais para a
participacdo na investigacdo, contavamos, também, com as condi¢bes adequadas na SRM (a
prépria pesquisadora faria as intervencdes) para a técnica de coleta dos dados. No subitem a

seguir, descreveremos a escola onde a investigacao se desenvolveu.

3.1.1 A Escola lécus da investigacao

A escola esta situada em uma area de classe média na cidade de Fortaleza e atende a
680 alunos da Educagdo Infantil ao Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), nos turnos manha e
tarde. Dentre os alunos matriculados, 19 apresentam deficiéncia.

A escola funciona em um prédio construido hd 40 anos, que com frequéncia é
reformado, com a finalidade de garantir a acessibilidade arquitetébnica. As reformas
garantiram a construcdo de rampas, a adaptacdo de dois banheiros e uma passarela de acesso
aos diversos espacos escolares.

Para subsidiar a alfabetizacdo dos seus alunos, a escola oferece dois programas:
Programa Mais Educacéo e o Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa - PAIC.

O Programa Mais Educacéo tem como objetivo contribuir para a formacéo integral
de criancas, adolescentes e jovens. E um programa do Governo Federal que se desenvolve
atraveés de parcerias com os Estados e Municipios. Ele visa a alteracdo do ambiente escolar,
por meio da articulacdo de acOes, de projetos e de programas. Realiza-se no contra turno,
através da parceria entre a escola e a comunidade em torno de uma agdo comunitaria com a

escola comum. O Programa Mais Educacdo, mediante ampliagdo de tempo escolar, visa
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repensar 0s processos de aprendizagem e suas “possibilidades de forma a ampliar também os
contetidos e metodologias na relagéo ensino—aprendizagem” (BRASIL, 2009, p. 33).

O PAIC e um programa de cooperagdo entre Governo do Estado e municipios
cearenses, com a finalidade de apoiar os municipios na alfabetizacdo dos alunos da rede
publica de ensino até o final do segundo ano do ensino fundamental. Tem como objetivo a
formacédo de professores e a oferta do material didatico. O programa se desenvolve por meio
de cinco eixos que sdo: Eixo de alfabetizagdo, Eixo de gestdo municipal, Eixo de literatura
infantil e formacé&o do leitor e Eixo de avaliacdo externa (SEDUC, s.d.).

Para atender os alunos publico alvo da educacgdo especial, a escola oferta 0 AEE no
espaco da SRM no contra turno. Na SRM, sdo atendidos 20 alunos, dentre os quais 01 deles
estd matriculado em uma escola'’ préxima. Dentre os 20 alunos acompanhados na SRM, 12
possuem o diagnostico de deficiéncia intelectual, 02 apresentam deficiéncia fisica, 01
apresenta surdez, 02 tém o diagnoéstico de autismo, 02 apresentam sindrome de Down e um
ndo possui diagndstico definido.

A Sala de Recursos Multifuncional de padrdo MEC do Tipo 1'® foi equipada e
mobiliada com recursos do MEC através da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI). No ano de 2014, ano em que se realizou a presente pesquisa,
a escola adquiriu jogos e tecnologia de alto e baixo custo com recursos originados do Projeto
“escola acessivel” e do Programa Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (PNDE).
Segundo Oliveira Neta (2013), a estrutura fisica da SRM é adequada para o Atendimento
Educacional Especializado — AEE, uma vez que a organizacdo do espaco € adequada a
guantidade de equipamentos e materiais, bem como oferece acessibilidade e autonomia aos

alunos.
3.1.2 Escolha dos sujeitos

Esta fase correspondeu a selecdo dos sujeitos participantes da pesquisa obedecendo a

critérios estabelecidos:

- Estar matriculado na sala de aula regular do ensino comum;

- Estar matriculado na SRM:;

Y Por orientacdo da célula de educaco especial da secretaria da educacéo de Fortaleza o professor que atende na
SRM oferece 0 AEE também aos alunos publico alvo da educacdo especial de escolas circunvizinhas que nao
oferecem esse servico.

'8 Tipo de sala definido pelo MEC quanto aos equipamentos enviados
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- Estar em processo de aquisicdo da linguagem escrita;

- Apresentar deficiéncia intelectual diagnosticada;

- Ter a permissao dos pais para participacdo na pesquisa.

Com base nos critérios acima definidos, selecionamos quatro sujeitos. Entretanto,
apenas trés participaram da pesquisa, em virtude de um dos sujeitos, na fase inicial da coleta
de dados, apresentar comportamentos que interferiram no desenvolvimento das intervengdes.
Esse sujeito, de forma constante, escondia 0 rosto com as maos e resistia a interacdo com a
pesquisadora. Diante dessa realidade, definimos a participacdo de trés sujeitos denominados
respectivamente de S1, S2 e S3.

O Quadro 01 a seguir apresenta de modo sintético o perfil dos sujeitos da pesquisa. A
identificacdo dos niveis de escrita foi feita a partir da realizacdo do pré-teste que detalhamos

adiante.

Quadro 01 - Perfil dos sujeitos

SUJEITOS IDADE NIVEL ESCOLAR DIAGNOSTICO

S1 15 anos 50 Deficiéncia intelectual
S2 16 anos 6° Deficiéncia intelectual
S3 13 anos 40 Deficiéncia intelectual

Fonte: Dados da pesquisa

O aluno S1 tem 15 anos de idade e cursa o 5° ano do ensino fundamental. Iniciou sua
escolarizacdo aos cinco anos e, desde entdo, sua trajetoria educacional ocorreu sempre em
escola regular. A deficiéncia intelectual do sujeito foi diagnosticada no inicio de sua
escolarizacéo, apds encaminhamento pela escola ao servico medico, que apresentou um laudo
médico, indicando que o sujeito apresentava deficiéncia intelectual. A familia de S1 é
composta pelos pais e mais duas irmas. Segundo queixa do sujeito, uma de suas irmas se
comporta de forma a desqualifica-la em funcdo de sua deficiéncia, comportamento que foi
comprovado mais tarde em conversa com a méde de S1. O preconceito sofrido por S1 na
familia e em situagdes narradas pelo sujeito também na propria escola fortalece o sentimento
de incapacidade, frustracdo e descrédito em suas potencialidades de aprendizagem. S1
encontra-se em processo de aquisi¢do do sistema de escrita alfabética no nivel psicogenético
pré-silabico. Em relacdo aos demais sujeitos da pesquisa, S1 demonstra melhor compreensao
sobre o sistema de escrita alfabética.

O aluno S2 tem 16 anos de idade e cursa 0 6° ano do ensino fundamental de uma

escola publica de Fortaleza localizada nas proximidades da escola l6cus da pesquisa. Sua
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escolarizacdo iniciou em escola regular aos cinco anos de idade. Segundo sua mée, S2
apresenta deficiéncia intelectual por exposi¢do de raios-X durante sua gestacdo. O S2 é
membro de uma familia composta pelos pais e mais duas irmds. Os pais desse sujeito
trabalham fora e ele é cuidado pelas duas irmés. Residem em uma favela das proximidades da
escola em que estuda e participa do AEE da escola lécus da investigagdo. Segundo sua mae,
S2 sofre preconceito na escola regular em funcdo da deficiéncia, motivo pelo qual sua irma
cacula sai em sua defesa e acaba se envolvendo em conflito com os colegas. Também, nédo
vivenciou na escola ou fora dela situagbes que 0 encorajasse a novas experiéncias de
aprendizagem. Sua mae confessa ser omissa em relagdo a aprendizagem escolar da filha,
justificando que necessita trabalhar e delega o cumprimento desse papel as irmas do S2. Nao
percebemos durante o periodo da pesquisa qualquer esforco por parte das irméas ou pais do S2
em contribuir com a aprendizagem escolar do sujeito que fosse além de leva-la a escola
regular e & SRM. Esse sujeito apresenta comportamento de timidez, que dificulta a
comunicagdo com colegas e pesquisadora, limitando-se a sorrir e contorcer o corpo quando
instigado a resolucdo de problemas no ambiente da SRM. Também se encontra em processo
de aquisicdo do sistema de escrita alfabética no nivel psicogenético pré-silabico.

O aluno S3 tem 13 anos de idade e cursa o 4° ano do ensino fundamental. E filho tnico
e mora com os pais. S3 adquiriu a fala aos sete anos de idade apds frequentar o servico de
fonoaudiologia encaminhado pela escola. Em conversa com 0 sujeito na presenca de mée,
percebemos que ao S3 era negada a sua expressao da comunicacdo. Sempre que era feita uma
pergunta ao S3, sua mée respondia sem lhe dar chance de sequer mobilizar seus processos
internos na tentativa de uma resposta. A escolariza¢do de S3 ocorreu desde o0 inicio em escola
regular e sempre apresentou dificuldades relacionadas as aprendizagens e lentiddo no
raciocinio, segundo queixa das professoras de sala de aula comum. A trajetdria escolar de S3
tem sido permeada por experiéncia de fracasso, com a participacdo em projetos que subsidiam
a alfabetizacdo de alunos com dificuldade de aprendizagem, oferecidos pela escola I6cus da
pesquisa, sem obtencdo de éxito no processo de alfabetizacdo. No ano de 2014, ap0s ser
encaminhado ao servico de satde, que forneceu laudo médico comprobatério™® de deficiéncia
intelectual, S3 passou a frequentar a SRM e contar com o servigo do AEE. Esse sujeito ainda
encontra-se em processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabética no nivel psicogenético
pre-silébico.

19 para a matricula na SRM néo é obrigatério o Laudo Médico.
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Apdbs a escolha dos sujeitos, a pesquisadora reuniu-se com 0s pais dos jovens
escolhidos para a assinatura do termo de consentimento esclarecido®. A pesquisadora
apresentou aos pais como seria desenvolvida a investigacdo, assim como o termo de
consentimento esclarecido, assegurando-lhes a preservacdo das identidades e o
comprometimento de divulgacdo dos dados estritamente para fins académicos.

Apos selecdo do locus da pesquisa, da escolha dos sujeitos e da permissdo dos pais
homologada através da assinatura do consentimento esclarecido, providenciamos oficio,
solicitando autorizacdo a SME para realizacdo da pesquisa na escola municipal. Diante da
concessao da SME para realizacdo da pesquisa, iniciamos a segunda etapa do processo, que
compreendeu a aplicagdo do pré-teste.

3.2 Pré-teste

Essa etapa objetivou identificar o nivel psicogenético da linguagem escrita dos
sujeitos. A etapa se realizou a partir da aplicacdo de avaliacdo inicial da linguagem escrita

descritas nos subitens a seguir.
3.2.1 Avaliagao inicial da linguagem escrita

Realizamos as avaliagdes de leitura e de escrita com base nas atividades de avalia¢do
da linguagem escrita em uma abordagem psicogenética desenvolvidas por Figueiredo, Gomes,
Faria e Melo (2009). Selecionamos quatro atividades de avaliacGes: trés de leitura e uma de
escrita, que serdo descritas a seguir pela pesquisadora.

As avaliagOes eram: a) Relacdo entre texto e contexto - palavra e gravura; b) Relacéo
entre texto e contexto - Frase e gravura-cena; ¢) Permanéncia na escrita e d) Ditado de quatro
palavras formadas de um mesmo campo semantico.

Os quatro testes selecionados foram aplicados com os sujeitos S1, S2 e S3 na Sala de
Recursos Multifuncional, no periodo correspondente a 10 dias no més de fevereiro de 2014.
Os testes foram realizados de modo individual, sendo cada teste aplicado em uma sessdo, com
duragéo aproximada de 20 minutos, na frequéncia de trés vezes por semana. Descrevemos as

atividades abaixo:

20 0 termo “consentimento esclarecido significa que o pesquisador conhece antes o fato que ser& observado e que
é capaz de prever a direcdo e os acontecimentos que surgirdo no desenvolvimento da pesquisa, sobre o0s quais

deve informar aqueles que serfio observados” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 217).
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a) A atividade denominada ‘““‘Relacdo entre texto e contexto-palavra e gravura”
objetivou verificar a relagdo que os alunos estabeleciam entre a escrita e a gravura. Para
aplicacdo desse teste, utilizamos um par de imagens idénticas, duas fichas com palavras,
sendo uma correspondente a imagem e a outra diferente, como mostra a ilustracdo abaixo:

Imagem 01 - Material da prova de avaliagdo da leitura “Relacdo entre texto e contexto — palavra e
gravura”.

Fonte: Figueiredo, R. V.; Gomes, A. L. L.; Melo, C. M. N.; Farias, M. C. Q. Avaliacdo da leitura e da escrita:
uma abordagem psicogenética. — Fortaleza: edigGes UFC, 20009.

Iniciamos o procedimento de aplicacéo do teste pela apresentacdo de uma das imagens
ao sujeito, seguida da solicitacdo para que ele identificasse a gravura. Posteriormente,
emparelhamos a ficha com o0 nome da gravura e solicitamos que o sujeito lesse. O terceiro
passo dizia respeito a apresentacdo da outra cartela e a solicitacdo para que 0 sujeito
identificasse a segunda gravura. A seguir, emparelhamos a ficha com a palavra nédo
correspondente e pedimos que o aluno lesse.

b) A segunda atividade de avaliacdo de leitura “Relacéo entre texto e contexto - Frase e

gravura-cena” objetivava verificar quais as hipoteses de leitura do aluno em relacéo a escrita

de uma frase acompanhada de uma gravura.



73

Imagem 02 - Prova de avaliacdo da leitura “Relacdo entre texto e contexto - Frase e gravura-cena”.

PEDRO FAZ BOLAS DE SABAO

Fonte: Figueiredo, R. V.; Gomes, A. L. L.; Melo, C. M.N.; Farias, M. C. Q. Avaliacdo da leitura e da escrita:
uma abordagem psicogenética. — Fortaleza: edigdes UFC, 2009.

O procedimento de aplicagdo consistiu na apresentagdo da cartela com a gravura.
Depois, apontamos para a imagem e perguntamos ao sujeito o que o sujeito via. Em seguida,
apresentamos a frase correspondente a gravura e perguntamos O que estava escrito.
Solicitamos que ele lesse a frase e identificasse na escrita da frase onde comecava e onde
terminava cada palavra pronunciada por ele, bem como os elementos da gravura.

C) A terceira atividade de avaliacdo de leitura, “Permanéncia na escrita” objetivava

verificar se 0 aluno considerava a permanéncia da escrita em relagédo a gravura.
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Imagem 03 - Prova de avaliacio da leitura “Permanéncia na escrita”.

RATO COELHO
\
MACACO ZEBRA BORBOLETA

Fonte: Figueiredo, R. V.; Gomes, A. L. L.; Melo, C. M.N.; Farias, M. C. Q. Avalia¢8o da leitura e da escrita:
uma abordagem psicogenética. — Fortaleza: edigGes UFC, 20009.

Inicialmente, apresentamos seis gravuras e as fichas contendo o nome correspondente

a cada uma delas. Solicitamos que o sujeito nomeasse cada gravura. Em seguida, pedimos que
lesse cada uma das palavras situadas embaixo das gravuras. Pedimos a seguir que o0 sujeito
trocasse as cartelas com as gravuras de lugar e solicitamos que ele lesse novamente as
palavras.
d) Quarta atividade destinada a avaliacdo da escrita “Ditado de quatro palavras
pertencentes a0 mesmo campo semantico”. Essa atividade consistiu na escrita de uma lista de
palavras ditadas pela pesquisadora, a fim de avaliar o nivel de linguagem escrita dos sujeitos
da pesquisa. A atividade de escrita objetivava verificar as hipdteses que o aluno elaborava
sobre a escrita de palavras.

A respeito da lista, Teberosky e Colomer (2003) classificam as listas em trés tipos:
lista de um termo, as que aparecem com um termo apenas; lista de dois termos, as que
aparecem com dois termos associados e lista com uma sucessdo de eventos, que sdo ligadas
por conjuncdo. Optamos pela lista de um termo para o pré e o pos-teste, por tratar-se de
sujeitos em processo de aquisicdo da linguagem escrita. A seguir a relacdo das palavras

ditadas no pré-teste
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O procedimento de aplicacdo desse teste foi solicitar que o sujeito escrevesse as

palavras que foram ditadas uma a uma.

APONTADOR CADERNO LAPIS Glz

Ap0s a descricdo sobre a etapa de aplicacdo do pré-teste, apresentaremos no proximo
subitem o desenvolvimento da pesquisa por meio da realizacdo de sessdes de intervencao a

partir do uso de jogos de linguagem escrita no contexto da SRM.

3.3 Desenvolvimento da pesquisa a partir do uso de jogos de linguagem escrita na Sala

de Recursos Multifuncional

Essa etapa consistiu no desenvolvimento de 12 sessdes por meio da proposicdo de
jogos de linguagem na SRM. As sessdes foram organizadas, propostas e desenvolvidas pela
pesquisadora no periodo correspondente aos meses de fevereiro a abril de 2014. As sessdes de
jogos, na frequéncia de trés vezes por semana, foram realizadas individualmente, no tempo
aproximado de 1 hora a 1 hora e 30 minutos, de acordo com a complexidade da atividade
proposta.

As intervencdes continham um nivel de complexidade crescente, ou seja, a cada jogo
aplicado, a pesquisadora evoluia o nivel do desafio. O quadro a seguir anuncia a relacdo de
jogos e seus aspectos cognitivos trabalhados nas sessdes. Salientamos que 0s aspectos
relacionados aos mecanismos de aprendizagem dizem respeito a atencdo, percepgdo e

memoaria.
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Quadro 02 - Jogos usados nas intervencdes

JOGOS USADOS NAS INTERVENCOES
N° JOGOS ASPECTOS COGNITIVOS
01 | JOGO DOS 7 ERROS MECANISMOS DE APRENDIZAGEM
02 | JOGO QUEBRA CABECA MECANISMOSE DE APRENDIZAGEM
03 | JOGO BINGO DAS LETRAS INICIAIS LINGUAGEM ESCRITA
04 | JOGO FRUTAS MAGICAS LINGUAGEM ESCRITA
05 | JOGO CAIXINHAS SURPRESA LINGUAGEM ESCRITA
06 | JOGO PARECE, MAS NAOE... LINGUAGEM ESCRITA
07 | JOGO TROCA LETRAS LINGUAGEM ESCRITA
08 | JOGO QUAL A PALAVRA INVASORA? LINGUAGEM ESCRITA
09 | JOGO 0S CONTRARIOS LINGUAGEM ESCRITA
10 | JOGO DA VELHA LINGUAGEM ESCRITA
11 | J0GO MAIS UMA LINGUAGEM ESCRITA
12 |  J0GO DASRIMAS LINGUAGEM ESCRITA

A organizacdo das sessOes de jogos de linguagem escrita compreendeu algumas
fases: a) identificacdo e construcdo dos jogos pedagogicos de linguagem; b) selecdo de
historias que contextualizavam os jogos; c) elaboracdo de um protocolo para aplicacdo dos
jogos e d) aplicacdo das sessdes de jogos. A seguir, descrevemos cada fase:

a) identificacdo e construcdo dos jogos pedagdgicos de linguagem - Pesquisamos na
escola — locus da pesquisa — quais 0S jogos que existiam para o uso na alfabetizagcdo das
criancas. Nesse levantamento, constatamos que havia uma caixa de jogos desenvolvidos pelo
Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL) da Universidade Federal de
Pernambuco. Esses jogos foram disponibilizados as escolas como material auxiliar do Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Havia, também, na mesma escola um
conjunto de jogos do projeto “Trilhas” desenvolvidos pela Comunidade Educativa (CEDAC)
com apoio do Instituto Natura e Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) que objetivava
auxiliar a alfabetizacao dos alunos.

Portanto, os recursos utilizados nas intervencdes foram inspirados em alguns dos
jogos de linguagem disponibilizados pelo programa PAIC/PNAIC desenvolvidos pelo CEEL
da UFPE, em jogos do projeto “trilhas”, ambos disponibilizados as escolas pelo MEC, bem

como, em jogos utilizados na SRM e ainda em um jogo inspirado no material do PAIC.
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Obijetivando tornar o jogo significativo para os sujeitos, optamos por contextualizar através de
cenarios visuais, que visavam despertar mecanismos de aprendizagem nos sujeitos, a partir do
enredo nas narrativas encontradas das historias utilizadas nas sessdes com 0s jogos.

b) selecdo de histdrias que contextualizavam 0s jogos - constituiu-se da escolha das
historias utilizadas nas sessdes com 0s jogos. Inicialmente, fizemos enquete com as
professoras das salas de primeiro, segundo e terceiro anos do ensino fundamental da escola
em que se realizou a pesquisa sobre a aceitacdo e a preferéncia de seus alunos pelas obras
complementares ao Programa PAIC, que também eram trabalhadas por elas em sala de aula
comum. As professoras indicaram uma lista com 10 titulos das obras que seus alunos mais
gostavam, e, a partir dessa lista, elegemos cinco das historias contadas nas sessdes com 0s
jogos.

Desse modo, construimos um significado para cada jogo, buscando motivar 0s
sujeitos a partir de contacdo de historia e a apresentacdo de cenario compativel com cada
narrativa e jogo. Escolhemos trés cléassicos da literatura infantil: Chapeuzinho Vermelho, O
Coelho e a Tartaruga e Os trés Porquinhos; dois contos integrantes do acervo PAIC/PNAIC e
PNLD Obras complementares: A revolta das letras e Matar sapo da& azar; duas obras da
literatura infanto-juvenil: Menina Bonita do Laco de Fita e Arca de ninguém; além de duas
historias infantis selecionadas de sites da internet: As frutas mégicas e O porquinho da
fazenda?, todas adaptadas pela pesquisadora, e ainda lemos uma entrevista de Mauricio de
Sousa.

c) elaboracédo de um protocolo para aplicagdo dos jogos - diz respeito a elaboragéo de
um protocolo de intervencGes constando a sequéncia das atividades realizadas para os trés
sujeitos (APENDICES 01-12). Nesse protocolo, apresentamos os objetivos de cada um dos
jogos, seus procedimentos e os desafios cognitivos. Nesta pesquisa, foi construido um
protocolo para cada jogo.

d) aplicagcdo das sessbes de jogos - consistiu na aplicacdo de doze sessdes de
intervencdo com cada sujeito, perfazendo trinta e seis sessdes. As sessdes tinham duracdo de
1hora a 1hora e 30minutos, dependendo do nivel de complexidade do jogo ou do desempenho
do sujeito. Em cada uma das sessdes, era utilizado um jogo diferente. Dos doze jogos, dez
deles eram predominantemente jogos de linguagem e dois jogos possibilitavam a emergéncia
dos mecanismos de aprendizagem. Dos doze jogos, dez acompanhavam histérias para

21Dispom’vel em:http://meucantinhosuperinfantil.blogspot.com.br/2013/05/historia-0-porquinho-da-fazenda.html
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contextualizagdo de cada jogo, cinco deles, além da histdria, acompanhava cenario que 0s
contextualizava.

Durante as sessfes, quando o0s sujeitos chegavam a sala, havia um momento de
acolhimento, em que a pesquisadora tentava articular um didlogo para que houvesse maior
disponibilidade para a realizagdo dos jogos. A sessdo iniciava sempre com a contagdo de
historias que contextualizava o contetido dos jogos. Durante a contacdo, articulavamos com os
sujeitos o reconto ou a interpretacdo da historia contada. Apos esse momento, inicidvamos o

jogo.

3.4 Pos-teste

Ao final das intervencdes foi aplicado o pos-teste. Nessa etapa da investigacdo, foram
aplicadas todas as atividades da fase do pré-teste ja descritas, com o propdsito de analisar de
modo comparativo. A analise comparativa objetivou verificar se, no decorrer das sessdes de
intervengdo com 0s jogos, ocorreu evolugdo dos sujeitos participantes quanto a aquisi¢éo da

linguagem escrita.
3.5 Organizacéo e tratamento dos dados

Em pesquisa cientifica, € necessario que haja rigor, atencdo e responsabilidade no
processo de desenvolvimento das intervencOes feitas durante a investigacdo para que revele
maior fidelidade do material coletado.

Ao analisar os dados colhidos no processo de investigacdo, usamos como referéncia
a proposic¢édo de Bodan e Biklen (1994) que discorre sobre o desenvolvimento de categorias de
codificacdo. “As categorias constituem um meio de classificar os dados que recolheu (...) de
forma que o material contido num determinado topico possa ser fisicamente apartado dos
outros dados (BODAN E BIKLEN,1994, p. 221).

Das sessGes com 0s jogos originaram-se trés Categorias de analise que denominamos
de: 4.1 Os jogos de linguagem e sua influéncia sobre a aprendizagem da leitura; 4.2 Os jogos
de linguagem e sua influéncia sobre a aprendizagem da escrita; 4.3 Os jogos de linguagem na
SRM: a influéncia da mediacdo sobre a aquisicdo da leitura e da escrita e a emergéncia do
conflito sociocognitivo. De cada uma dessas Categorias, emergiram subcategorias durante as
sessbes com 0s jogos. Essas subcategorias, com excecdo das subcategorias identificadas na

categoria 4.3, foram classificadas em: elementares, intermediérias e avancadas, de acordo com
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sua complexidade. Justificamos que as subcategorias da Categoria 4.3 ndo foram
classificadas em niveis de evolucdo, porque resultavam de intervencdes manifestas pela
pesquisadora mediante a necessidade de cada sujeito no decorrer das sessdes. Desse modo,
essas subcategorias foram analisadas por frequéncia absoluta. Salientamos que a organizagéo
das categorias em subcategorias foi inspirada em instrumentos desenvolvidos pelo grupo de
pesquisa LER (Leitura e Escrita Revisitada) da Universidade Federal do Ceara, sob a
coordenacdo das professoras Rita Vieira de Figueiredo e Adriana Leite Limaverde Gomes e,
ainda, conta com a consultoria do professor visitante Jean-Robert Poulin. Esse grupo
desenvolve pesquisas sobre a produgéo textual de alunos com deficiéncia intelectual, a partir
do uso de blogs. No desenvolvimento deste estudo, o grupo LER desenvolveu sofisticados
instrumentos de analise que inspiraram a elaboracdo das categorias e subcategorias desta
pesquisa.

Da Categoria 4.1. Leitura, surgiram 13 subcategorias; da Categoria 4.2. Escrita, 10
subcategorias; da Categoria 4.3. Os jogos de linguagem na SRM: a influéncia da mediagéo
sobre a aquisicdo da leitura e da escrita e a emergéncia do conflito sociocognitivo surgiram
dez subcategorias. As subcategorias foram analisadas em dois eixos de analises:
intersubjetivos e intrassubjetivos. Para fins de validacdo dos resultados da pesquisa, optamos
por analisar as subcategorias que apareceram em quantidade maior e menor frequéncia nos
JOgos.

No capitulo de analise de dados, incluimos também os resultados do pré e pos-testes,
discutidos e analisados no subitem 4.4 A evolucdo da leitura e da escrita: uma analise
comparativa a partir dos resultados do pré e pds-teste de leitura e escrita. Da aplica¢éo do pré
e do pds-teste, resultou um estudo comparativo dos resultados dessa fase da pesquisa em que

foram observados aspectos relacionados a aquisi¢do da linguagem escrita.
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4 ANALISE DOS DADOS

“Estudar o jogo é estudar fatos e, a0 mesmo tempo, a denominagéo
desses fatos. Sem a unidade da palavra jogo, por mais arbitraria que
seja, ndo haveria estudo possivel do jogo. Nosso recorte do real
remete a unidades linguisticas (BROUGERE, 1998)”".

Neste capitulo sdo apresentados os resultados e a analise da pesquisa relacionados ao
uso de jogos pedagogicos no contexto de Sala de Recursos, em uma escola puablica municipal
da Rede de Ensino de Fortaleza. Esses resultados s&o abordados com foco nos
comportamentos dos sujeitos com deficiéncia intelectual, que emergiram durante as sessoes
com 0s jogos pedagdgicos, sob a coordenacdo da pesquisadora na Sala de Recursos
Multifuncional.

Para situar o leitor, optamos por retomar o objetivo desta pesquisa, investigar se o
uso de jogos pedagogicos no contexto da mediacdo na Sala de Recursos Multifuncional
contribui para a aprendizagem da linguagem escrita de alunos que apresentam deficiéncia
intelectual, bem como as questdes norteadoras da pesquisa relacionadas ao uso dos jogos
pedagdgicos na SRM e sua contribuicdo na aquisicdo da linguagem escrita de sujeitos com
deficiéncia intelectual.

Os dados apresentados resultaram da emergéncia dos comportamentos dos trés
sujeitos da pesquisa durante as sessbes de intervencdo mediante o uso dos 12 jogos? assim
denominados: Jogo 01— 7 erros, Jogo 02 — Quebra cabeca, Jogo 03 — Bingo das letras iniciais,
Jogo 04 — Frutas Mdgicas, Jogo 05 — Caixinha surpresa, Jogo 06 — Parece, mas nao é..., Jogo
07 — Troca letras, Jogo 08 — Qual a palavra invasora?, Jogo 09 — Os Contrarios, Jogo 10 —
Jogo da velha, Jogo 11 — Mais uma e Jogo 12 — Jogo das rimas, propostos pela pesquisadora
na SRM, conforme descrito no capitulo anterior.

A organizacdo dos resultados esta apresentada em trés Categorias que, por sua vez,
subdividem-se em subcategorias. Estas subcategorias foram organizadas de modo crescente,
partindo do nivel elementar para o nivel mais avancado de acordo com 0s comportamentos
manifestados pelos sujeitos durante as sesses de jogos, na SRM. A Categoria 4.3 trata de
comportamento da pesquisadora junto aos sujeitos, assim ndo esta apresentada de modo
evolutivo, por compreendermos que todo tipo de mediagéo é importante.

22 para visualizar as regras, objetivos e desafios de cada jogo trabalhado na presente pesquisa ver apéndices 1-12.
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Na Categoria 4.1. Os jogos de linguagem e sua influéncia sobre a aprendizagem da
leitura séo apresentados os resultados obtidos a partir da emergéncia dos comportamentos dos
sujeitos relacionados a aquisicdo da leitura, nas sessdes de intervencdo mediante o uso dos 12
jogos propostos pela pesquisadora. Nessa Categoria, surgiram 13 subcategorias organizadas
em nivel crescente de evolucao.

As discussbes da Categoria 4.2. Os jogos de linguagem e sua influéncia sobre a
aprendizagem da escrita estdo organizadas com base nos comportamentos de escrita dos
sujeitos da pesquisa durante as intervengdes com o uso dos jogos. Nessa Categoria, foram
relacionadas 10 subcategorias de escrita em niveis evolutivos que vao do nivel elementar ao
nivel avancado.

O aspecto da mediacdo pedagogica esta presente na categoria 4.3. Os jogos de
linguagem na SRM: a influéncia da mediacao sobre a aquisicdo da leitura e da escrita e a
emergéncia do conflito sociocognitivo, composta por 10 subcategorias. Essa categoria esta
analisada por frequéncia absoluta, visto que apresenta comportamentos da pesquisadora em
funcdo das necessidades de mediacdo pelos sujeitos. Optamos por ndo classificar as
subcategorias que compdem essa categoria em niveis de evolucdo, por compreender que toda
estratégia de mediacdo é importante para a aprendizagem dos sujeitos da pesquisa.

Os aspectos da emergéncia do conflito sociocognitivo sdo tratados nessa mesma
Categoria tendo em vista que foram raras as manifestacGes que originaram a emergéncia desse
tipo de conflito nos comportamentos dos sujeitos da pesquisa. Os conflitos sociocognitivos
surgiram do confronto de pontos de vista, dessa forma, a mediacdo da pesquisadora buscou
estabelecer esse confronto a partir de intervengdes nas situagfes com 0s jogos. Optamos,
portanto, por analisar os comportamentos de mediagdo e emergéncia de conflito
sociocognitivo em uma sé categoria.

Além das categorias de analise mencionadas, ressaltamos que, neste capitulo,
também apresentamos o estudo comparativo do pré-teste e do pés-teste de leitura e escrita,
com o propdsito de verificar se 0s sujeitos participantes desta pesquisa evoluiram em relago
a aquisicdo da linguagem escrita. A analise evolutiva da aquisicdo da leitura e da escrita
corresponde ao item 4.4 deste capitulo.

Na presente pesquisa, analisamos as subcategorias identificadas nas trés categorias
de analises com base em duas dimensdes: intersubjetiva e intrassubjetiva. Devido ao volume
dos dados, consideramos para analise a subcategoria de maior e a subcategoria de menor

frequéncia em funcdo dos 12 jogos de linguagem, propostos pela pesquisadora no decorrer
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das sessdes de intervencdo com os trés sujeitos no contexto da SRM. Apresentamos e
discutimos a seguir as trés categorias mencionadas e as respectivas subcategorias
identificadas, bem como a analise e discussdo dos resultados correspondentes a aplicacdo do
pré-teste e pds-teste de leitura e escrita, e 0 processo de evolucdo durante as sessbes de

intervencao.

4.1 Os jogos de linguagem e sua influéncia sobre a aprendizagem da leitura

Nesta Categoria, identificamos 13 subcategorias, sendo quatro delas consideradas de
nivel elementar, sete de nivel intermediario e duas de nivel avangado. Inicialmente,
realizamos a analise dos dados quanto a dimenséo intersubjetiva, e, posteriormente, quanto a
dimensao intrassubjetiva.

Para procedermos a analise dos dados, baseamos nossa discussdo na Tabela 01 e no
Gréfico 01, que ilustram a ocorréncia quantitativa das subcategorias em relacdo aos jogos
propostos pela pesquisadora. As subcategorias foram organizadas na ordem crescente de
evolugcdo dos comportamentos dos sujeitos. Buscamos analisar a subcategoria de maior
frequéncia e a subcategoria de menor frequéncia dentre 0s jogos com o objetivo de
compreender quais e de que forma os jogos contribuem para a aquisi¢do da leitura nos sujeitos

que apresentam deficiéncia intelectual.

Tabela 01. Categoria Leitura: Frequéncia X Jogos
CATEGORIA LEITURA

Subcategorias

Frequéncia X
Jogo

1.1. Reage a mediagao na tentativa de interpretar a gravura 8

1.2. Lé com apoio da gravura

1.3. Identifica as letras

1.4. Apresenta dificuldade para localizar as letras inicial e final da palavra

1.5. Reage a mediacdo identificando a letra inicial e final da palavra

1.6. Apresenta dificuldade na relacdo entre som/letra/palavra

1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com os

fragmentos da escrita

1.8. L€ a palavra de modo global sem atribuir importancia as silabas que

compBem cada segmento da palavra

1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de gravuras

1.10. Ap6s mediacdo, reconhece as rimas entre as palavras

1.11. Formula hipdtese de leitura

1.12. Lé sem atribuir significado a palavra

1.13. L& palavras com mediagdo

Fonte: Dados da pesquisa
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Gréfico 01. Categoria Leitura: Frequéncia X Jogos

12

1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 16 1.7 1.8 19 110 1.11 1.12 1.13

Fonte: Dados da pesquisa

Como mostra a Tabela 01, as subcategorias 1.1 a 1.4 sdo consideradas de nivel
elementar, as subcategorias 1.5 a 1.11 pertencem ao nivel intermediario e as subcategorias
1.12 e 1.13 correspondem ao nivel avancado. Ao examinarmos as subcategorias que
emergiram a partir da proposicdo dos jogos de linguagem, verificamos que as subcategorias
de nivel intermediario predominaram quantitativamente sobre as subcategorias dos demais
niveis.

A subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com
os fragmentos da escrita, considerada de nivel intermediario, apresentou maior frequéncia nos
jogos. A subcategoria que teve menor frequéncia nos jogos foi a 1.9. Ap6s mediacao,
reconhece a sonorizacéo entre as palavras, também considerada de nivel intermediario. Essas
subcategorias se manifestaram nos trés sujeitos da investigacao.

Observamos a manifestacdo dessa subcategoria em 10 jogos, a saber: Jogo 01 — 7
erros, Jogo 03 — Bingo das letras iniciais, Jogo 04 — Frutas Magicas, Jogo 05 — Caixinha
surpresa, Jogo 06 — Parece, mas nao é..., Jogo 07 — Troca letras, Jogo 08 — Qual a palavra
invasora?, Jogo 10 — Jogo da velha, Jogo 11 — Mais uma e Jogo 12 — Jogo das rimas. Quanto
a subcategoria de menor frequéncia em funcdo da proposicdo dos jogos de linguagem,
identificamos a emergéncia da subcategoria 1.9 apenas no Jogo 12 — Jogo das rimas.

A subcategoria 1.7 emergiu dos comportamentos dos trés sujeitos da pesquisa em

situacbes com o0s jogos, quando lhes foi solicitada a leitura de palavras. Esses
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comportamentos surgiam gquando a pesquisadora solicitava que os sujeitos lessem as palavras
presentes no jogo e, em resposta, estes tentavam ler segmentando as palavras em silabas na
tentativa de fazer correspondéncia com as formas graficas.

A seguir, analisamos a subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a
correspondéncia com os fragmentos da escrita, manifestada por S1 nos seguintes jogos: Jogo
01 - 7 erros, Jogo 03 — Bingo das letras iniciais, Jogo 04 — Frutas Magicas, Jogo 05 -
Caixinha surpresa, Jogo 06 — Parece, mas ndo é..., Jogo 07 — Troca letras, Jogo 08 — Qual a
palavra invasora? , Jogo 09 — Dos Contréarios, Jogo 10 — Jogo da velha e Jogo 11 — Mais uma.
A manifestacdo dessa subcategoria ocorreu no terceiro jogo aplicado “Bingo das letras
iniciais”, o qual exigia a leitura apés identificacdo da letra para composicao da palavra.

No exemplo abaixo, apresentamos a tentativa de interpretacdo da lingua escrita de
um dos sujeitos (S1). Percebemos que esse sujeito, na tentativa de identificar a letra que
precisava para compor a palavra “cola”, fez a leitura da palavra por varias vezes. Inicialmente,
afirmou que precisava da letra “L”. Esse comportamento remete ao comportamento de nivel
pré-silabico discutido por Ferreiro e Teberosky (1999, p.76) em que, ao buscar letras-indices,
0 texto é considerado em funcéo de propriedades especificas. Pode ser uma “manifestacdo de
como o texto comeca a orientar as atribuicdes”.

Na tentativa de segmentar a palavra, o sujeito ndo fez relagdo com os fragmentos da
escrita e, nas duas tentativas que se seguiram, utilizou a silabacdo e estabeleceu relagdo com
os fragmentos da palavra escrita. Nos turnos a seguir, observamos que S1 apresentou
comportamentos que iam além dos expressos na subcategoria (estratégia de adivinhacao).
Consideramos importante o0 aparecimento dessa estratégia para a evolucdo qualitativa da
aquisicdo da leitura do S1.

P: Para escrever palavra cola vocé precisa de qual letra?

S1: Coo...l

P: De qual letra precisa?

S1: L [risos].

P: Tente ler a palavra.

S1: Co-la. Co-la.

P: Muito bem! Vamos para a segunda cartela!

S1: [Observa em siléncio a cartela]

P: Qual letra vocé precisa para escrever essa palavra? [apontando para a palavra
“ela”, a qual o sujeito deveria completar com a letra S]

S1: E bola é tia?

P: N&o. Qual € essa gravura?

S1: E uma cela?

P: Sim. Qual a letra que vocé precisa para escrever essa palavra?
S1: Ce-la.
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No fragmento acima, com a leitura da palavra “sela”, o S1 apresentou
comportamento de leitura que sugere estratégia de adivinhacdo. Segundo Gomes e Figueiredo
(2010c), a estratégia de adivinhacdo ocorre quando o sujeito apresenta intencdo de leitura
usando tentativas de acerto sem, no entanto, fazer associagdes ou inferéncia sobre o contexto.
Nesse momento, a pesquisadora fez intervencdo e S1 se apoiou na gravura para manifestar o
comportamento de segmentacdo, tentando realizar a correspondéncia entre a emissédo da
palavra e a pauta escrita.

Outro comportamento de S1 observado foi a ndo preocupacdo com a ortografia na
composicdo da palavra. Verificamos que o processo de aquisi¢cdo da leitura ndo ocorre de
forma linear. Apds a mediacdo da pesquisadora, S1 ndo respondeu o que Ihe foi perguntado,
inferindo que a palavra a ser completada era “sela” e verbalizando-a de forma segmentada, ao
mesmo tempo em que pegou a letra “c” e completou a cartela do bingo das letras. No inicio da
pesquisa, dois dos trés sujeitos (S1 e S2) apresentavam comportamentos semelhantes no
decorrer da aplicacdo dos jogos, entretanto, os comportamentos apresentados por S3 diferiam
dos demais.

Os sujeitos S1 e S2 se beneficiavam da mediacdo da pesquisadora, quando ela
solicitava a leitura das palavras e recomendava que eles apontassem a pauta escrita
correspondente. No decorrer das sessfes com 0S jogos, 0s comportamentos desses dois
sujeitos (S1 e S2) apresentaram evolucdo qualitativa na leitura das palavras. O S2 se
apropriava do recurso de ler as palavras segmentando-as, demonstrando semelhanca quanto
ao tipo de comportamento de S1.

O comportamento de S3 se diferenciou dos demais quando ele nomeou a letra “S”
em lugar de “C”, pegou e completou a palavra correspondente a gravura de uma tela. Ao ser
questionado pela pesquisadora quanto a correspondéncia entre a gravura e a leitura da palavra,
S3 deslizou, com o dedo indicador, a letra pela cartela do bingo até a lacuna correspondente a
gravura de uma cela. Entretanto, ao sortear outra letra, a pesquisadora repetiu, perguntou se
precisava da letra e o sujeito nomeou a letra P, mas ndo conseguiu relaciona-la com o som
correspondente. Percebeu-se, assim, que S3 nomeava as letras, mas ndo reconhecia 0 som
correspondente.

Passaremos a analisar a manifestacdo dos comportamentos de S2 emergidos na
subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com o0s
fragmentos da escrita, e a sua implicacdo para a aquisicdo da linguagem escrita. A

manifestacdo dessa subcategoria pelo S2 ocorreu em cinco jogos, a saber: Jogo 03 — Bingo
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das letras iniciais, Jogo 04 — Frutas Magicas, Jogo 06 — Parece, mas nao é..., Jogo 07 — Troca
letras e Jogo 08 — Qual a palavra invasora?

Os comportamentos manifestados por S2 diziam respeito a tentativa de ler a palavra
que representava a gravura segmentando e apontando. Entretanto, ele ndo fazia relacdo com
os fragmentos da pauta escrita. Esse comportamento se manifestou na quarta sessdo com 0S
jogos, especificamente no Jogo 04 (Frutas magicas). O procedimento para realizacdo desse
jogo consistia no lancamento de um dado, o qual apresentava, em suas faces, a gravura de
frutas. O sujeito deveria compor, em uma ficha correspondente, 0 nome da fruta disposta nas
faces do dado.

llustramos, no fragmento do didlogo entre S2 e a pesquisadora, a tentativa de escrita
de uma palavra pelo sujeito. O S2 identificou e nomeou a gravura da fruta abacate no dado e,
em seguida, escolheu a ficha correspondente para escrever. Para a resolucao desse problema,
a pesquisadora ofereceu as letras correspondentes para a composi¢cdo do nome “abacate”. O
sujeito dispbs as letras nas lacunas da ficha de forma aleatoria e a cada intervencdo da
pesquisadora propunha nova hipotese de escrita. As intervencfes da pesquisadora exigiam a
leitura da palavra a cada hipotese formulada pelo S2. Esse sujeito sugere a necessidade de um
tempo maior para atender o seu ritmo de aprendizagem.

P: Vamos la! Leia a palavra.

S2:A-ba-ca-te. [o apontar esta relacionado apenas ao fragmento inicial da escrita]
P:Aqui esta escrito “te””? [Apontando para a silaba te]

S2:A-ba-ca-te. [formula nova hipotese de escrita]

P:N&o entendi. Leia novamente.

S2: [Lé a palavra apontando sem relacdo com a hipotese de escrita] A-ba-ca-te.

P: Tem *““ca’ aqui? [Apontando para a silaba ca]

S2: [Lé a palavra apontando sem relacdo com a hipotese de escrita] A-ba-ca-te.

P: Vocé fez mais uma modifica¢éo na escrita da palavra, muito bem! Agora vamos ler
novamente. Aponte!

S2: [Lé a palavra apontando sem relacdo com a hipotese de escrita] A-ba-ca-te.

P: Vocé pode ler abacate do jeito que esta ai?

S2: [Lé a palavra apontando sem relacdo com a hipotese de escrita] A-ba-ca-te.

P: Vamos tentar mais uma vez.

S2: A-ba-ca...

P: [Segmenta a palavra, mas ndo estabelece relacdo com a hipotese de escrita]

O fragmento acima apresenta a separacdo entre a emissao dos sons das silabas que
compdem a palavra e o apontamento pelo sujeito das formas da escrita. O sujeito, ao ser
solicitado que indicasse onde lera, mostrava o texto sem estabelecer relagéo entre a emisséo e
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as silabas apontadas. Ele fazia a correspondéncia global da leitura da palavra, o que indicava
gue S2 “ndo se relaciona com as qualidades objetivas do texto” (FERREIRO e TEBEROSKY,
1999). Entretanto, o sujeito apontou para a correspondéncia da silaba inicial da palavra, o que
sugeria o0 inicio de uma silabacao termo a termo.

O recurso da silabacdo sem correspondéncia com os fragmentos da escrita é
considerado mais como “indices de um ato de leitura” do que tentativas de leitura que
correspondem aos niveis iniciais. O sujeito produz um enunciado diferente do pronunciado da
fala natural. Duas acOes diferentes sdo apresentadas: “ler o texto globalmente, ainda que a
leitura seja silabada e indicar a localizagdo do que leu”. A silabacdo sem correspondéncia
termo a termo ndo é um instrumento de interpretacdo da escrita (FERREIRO e TEBEROSKY,
1999).

A seguir, discutiremos os comportamentos manifestados por S3 na emergéncia dessa
subcategoria de maior frequéncia nos jogos. A manifestacdo dos comportamentos de leitura
de S3 se diferenciava de S1 e S2, haja vista o nivel psicogenético da lingua escrita desse
sujeito no inicio da pesquisa. Conforme vimos no capitulo anterior, esse sujeito € o que menos
se beneficiava de contato com a lingua escrita fora da escola, além de sua histéria de vida ndo
Ihe ter proporcionado experiéncias escolares e sociais que permitissem melhor
aproveitamento de suas potencialidades.

Esse sujeito manifestava comportamentos de leitura na subcategoria 1.7. Segmenta a
palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com os fragmentos da escrita, de maior
frequéncia nos jogos apenas no Jogo quatro (Frutas maégicas). Salientamos que esse
comportamento apareceu na quarta sesséo, da seguinte forma: ao langar o dado e escolher a
ficha com a fruta correspondente (macd), S3 formulou hipotese de escrita acompanhada pela
leitura da palavra. S3 alongava a emissdo sonora para coincidir com a hipdtese da escrita da
palavra maca. Verificamos que o sujeito ainda ndo apresentava correspondéncia sonora com
as partes da pauta escrita como mostra o exemplo a seguir.

P: Qual a cartela vocé vai escolher?

S3: [escolhe a cartela com a gravura da maca]

P: Tente escrever a palavra.

S3: [sujeito escreve “ACAM™].

P: Vamos ler.

S3: Maaaca.

P: Qual é essa letra? [apontando para a letra inicial da hipotese de escrita].
S3: A

P: A letra inicial da palavra maca pode ser o A?
S3: Néo.

P: E qual pode ser?
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S3: C.

P: Vamos ler a palavra.

S3: [sujeito modifica a hipotese de escrita e escreve “CAAM™].

P: Leia.

S3: Maaaca.

Ao analisar a leitura de S3, percebemos que ele alongou a emissdo sonora da silaba
na tentativa de coincidir com a hipdtese de escrita. O sujeito, inicialmente, ndo identificou a
letra inicial da palavra, mas apresentou a coincidéncia da emissdo sonora com as
extremidades da palavra (hipotese de escrita), ficando as correspondéncias internas sem a
devida resolucéo pelo sujeito. O resultado desse comportamento é que, em situacdo de leitura
de palavra maior, o sujeito realizou a leitura global da palavra e apontou para o restante da
palavra alongando a emisséo sonora, na tentativa de coincidir as extremidades da pauta escrita
com sua emisséo sonora.

A segmentacéo da palavra ndo ocorre de forma uniforme, surgindo questfes as quais
geram duas possibilidades: efetuar um recorte no enunciado e considerar a quantidade de
partes da palavra. “A silabacdo é um dos métodos para recortar a emissao, mas ainda sem
relacdo com as partes do texto” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 97). E interessante
notar que o comportamento de S3 manifestado nessa subcategoria se diferenciava do
comportamento de S1 e S2. No inicio da pesquisa, S3 apresentava nivel de leitura e escrita
inferior aos niveis de leitura e escrita dos demais participantes da pesquisa (S1 e S2), o que
justifica o seu comportamento de leitura em niveis menos evoluidos, em relacdo aos demais
sujeitos.

No decorrer da pesquisa, 0S sujeitos apresentaram a cada sessdo com 0s jogos, 0
processo qualitativo de evolugéo da leitura, gradativamente. Os comportamentos dos sujeitos
expostos na subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia
com os fragmentos da escrita, na 11? sessdo com 0s jogos, no Jogo 11 se manifestaram
sugerindo evolucdo qualitativa na leitura.

Iniciamos por analisar os comportamentos de leitura do S3 manifestados na
subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com o0s
fragmentos da escrita, durante a aplicacdo do Jogo 11 (Mais uma). O procedimento desse
jogo consiste na comparacdo entre duas palavras e a possibilidade de formulagdo de mais uma
palavra apoiada em gravura. Nesse jogo, S3 apresentou comportamento que sugeriu evolucao

conceitual da leitura em relacdo ao comportamento analisado anteriormente. Mostramos a
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seguir a passagem do didlogo entre a pesquisadora e 0 S3 que ilustra a evolugdo qualitativa da
leitura nesse sujeito.

P: Pegue a fichinha.

S3: [Escolheu apoiado na palavra da trilha, a ficha em que esta escrita a palavra
UVA]

P: O que vocé pode ler?

S3: UVA.

P: Qual é a palavra que representa essa gravura? [apontando para a gravura da
ficha que é diferente da palavra]

S3: Luva.

P: Qual a letra que colocada nesse espaco, forma a palavra LUVA?

S3: [Sujeito escolheu a letra A e preencheu o espaco].

P: Voceé pode escrever a palavra Luva desse jeito?

S3: Néo.

P: Qual a letra inicial da palavra LUVA?

S3:L?

P: Coloque no local.

S3: [O sujeito fez a modificacéo e completou a palavra].

P: Agora, vamos ler.

S3: Luva.

Como podemos perceber o S3 realizou a leitura das palavras de forma global, mas ao
ser solicitado pela pesquisadora, indicou a localizacdo das silabas lidas por ele. No exemplo
acima, o sujeito manifestou comportamento que comparava a palavra da trilha com a palavra
da ficha (idénticas) e com mediacdo conseguiu introduzir uma letra para formar mais uma
palavra. Durante o decorrer das sessdes com 0s jogos, S3 apresentou evolucdo qualitativa em
seu processo de aquisicdo da leitura em relacdo a aplicacdo do jogo 04 (analisada
anteriormente) em que néo apresentava esse tipo de comportamento.

S1, na 11? sessdo, apresentou comportamento relacionado a subcategoria 1.7.
Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com os fragmentos da escrita,
em que podemos observar a evolugdo conceitual da leitura. No trecho abaixo, verificamos que
esse sujeito se beneficiava da mediacdo da pesquisadora para perceber qual a letra que
precisava para formar outra palavra. Além de tentar utilizar estratégias de leitura na
interpretacdo da pauta escrita, S1 identificava a palavra na trilha e comparava com a palavra
da ficha, cuja gravura era diferente, mas que, com a inclusdo de uma letra, dava origem a
outra palavra.

S1: Pato, PA.

P: Pegue a ficha com a palavra pato.
S1: Eu acho que nédo tem.

P: Tem sim, olhe todas as fichas.

S1: Ah! tia, a gente jé fez.
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P: Nos fizemos, mas era diferente. A palavra escrita era “rato” e vocé formava
mais uma palavra “prato”.

S1:Tia, € pato, mas nado é...

P: Essa palavra é pato, qual a letra que vocé acrescenta para formar a palavra
prato?

S1:Néo sei. PA, PA, falta o O.

P: Esta aqui, 0 O. Que objeto é esse?

S1:Prato.

P: Vocé vai transformar a palavra pato na palavra prato. Qual a letra que falta?
S1:Eo0A.

P: E a letra A, ndo esta aqui? (risos)

S1:Prato. PA j& esté aqui. /PRR, PRR/ PO, ja tem.

P: Olhe, vocé transformou a palavra rato em prato. Agora vocé deve transformar a
palavra pato em prato. O que falta?

S1:Eu acho que é com I.

P: Leia a palavra.

S1:Prato. Aham! E o R.

P: Leia agora.

S1:Prato.

No trecho acima, observamos que S1 se referia a situacdo anterior em que era
envolvida a palavra prato. Com a mediagdo da pesquisadora, passou a verbalizar a pauta
sonora da palavra e compreendeu qual a letra que faltava para formar outra palavra. No
momento em que S1 conseguiu compreender a propriedade do sistema de escrita, em que a
inclusdo de uma letra a uma determinada palavra originava outra palavra, ele interpretava a
pauta escrita. Embora conte com a presenca de gravura relacionada a nova palavra formada
como apoio da leitura, fica claro no exemplo anterior, que S1 percebia o som da letra “R”,
fazia a inclusdo da letra na composicao de mais uma palavra.

No decorrer das sessfes com 0s jogos, 0s trés sujeitos da pesquisa manifestaram
comportamentos diferentes entre si relacionados a subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na
tentativa de fazer a correspondéncia com os fragmentos da escrita. Ao longo da pesquisa,
constatamos evolucdo qualitativa no processo de leitura do S1 e S3 conforme apresentado nos
exemplos anteriores. S2 apresentou um nivel de evolugdo da leitura mais avancado que 0s
demais sujeitos da pesquisa como veremos no exemplo a seguir por ocasido da aplicacdo do
Jogo 11.

No Jogo 11 (Mais uma), S2 manifestou comportamento que sugeria evolucdo
conceitual na leitura, enquanto o sujeito era estimulado a jogar. O jogo exigia a leitura de uma
palavra (galo) que se apresentava acompanhado de uma gravura correspondente. Ao solicitar
gue S2 identificasse a gravura, este a nomeou de galinha, conforme o exemplo a seguir e, ao

ser solicitado a ler a palavra, S2 leu a palavra galo. Parece que a concepcdo desse sujeito de
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gue o texto é a etiqueta da gravura, deu lugar a tentativa de alinhar a pauta sonora com a pauta
escrita.

P: Que animal é esse?

S2:Galinha.

P: Esta escrito galinha aqui? [apontando para a palavra galo]

S2: Néao.

P: Leia a palavra.

S2:Galo.

P: Muito bem! Escolha a ficha que estéa escrito galo.

S2: [Observa as fichas sem encontrar a que procura]

P: Olhe todas as fichas.

S2: [Apontou para a ficha em que esta escrita a palavra galo]

P: Muito bem! Que figura é essa aqui? [Apontando para a gravura da ficha]
S2:Pedaco de planta.

P: Como é o0 nome do pedaco da planta?

S2: [Observa em siléncio]

P: Vocé sabe o0 nome desse pedaco de planta?

S2: Nao.

P: E um galho! Vocé tem a ficha com a palavra galo. Qual dessas letras aqui vocé
pode colocar pra formar a palavra galho?

S2: [Apontou para a letra J]

P: Nao sei. Coloque a letra na lacuna.

S2: [Pegou a letra J e colocou na lacuna da palavra galo]

P: Muito bem. Que letra é essa?

S2: J [Em seguida a pergunta da pesquisadora, retirou a letra J e substituiu pela
letra H]

No fragmento acima, observamos a forma peculiar de S2 manifestar seu
comportamento em relacdo a aquisicdo da leitura. Primeiramente, leu a palavra galo sem
utilizar a gravura como apoio e, em seguida, identificou, dentre as letras expostas (todas as
letras consoantes que completam as fichas do jogo), aquela que completava a palavra para
representar a gravura disposta na ficha.

A segmentacdo dos nomes consiste em corresponder uma silaba a cada fragmento
escrito. Essa correspondéncia continua evoluindo no estabelecimento de regras que levam o
sujeito a apropriacdo das regras do sistema de escrita. “Acomodar a emissao ao texto ou
acomodar o texto a emissdo sdo duas faces de uma mesma tentativa: superar o conflito que
representa a diferenca quantitativa dos termos a relacionar” (FERREIRO e TEBEROSKY,
1999, p. 97).

A segmentacao e a percepc¢do da fala sdo influenciadas pela experiéncia do falante. A
percepcdo da linguagem é um processo ativo no qual intervém, dentre outros fatores, a
natureza das palavras que séo percebidas. Entendido como uma maneira de representacéo, a

aprendizagem da linguagem escrita consiste em assimilar novas formas para novas fungoes
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que afetardo as aprendizagens anteriores. Trata-se, portanto, de uma aprendizagem conceitual
(TEBEROSKY e COLOMER, 2003).

Pesquisas realizadas por Figueiredo (2012, p. 38) com respeito a interpretacdo da
linguagem escrita de pessoas com deficiéncia intelectual revelaram que essas pessoas
possuem “...0s esquemas que Ihes permitem proceder a uma interpretagcdo coerente. Todavia,
elas manifestam dificuldade na aplicagdo desses esquemas numa situacéo precisa”. A autora
ressalta que os sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual desenvolvem esquemas de
interpretacdo da linguagem escrita semelhantes aos sujeitos sem esse tipo de deficiéncia.

A autora supracitada acrescenta que a diferenga quanto a interpretacdo da linguagem
escrita por esses sujeitos incide sobre a inconstancia na aplicacdo de seus esquemas de
interpretacdo. Ao longo da aquisicédo e desenvolvimento da linguagem escrita, a diferenciacéo
existente entre as criancas com e sem esse tipo de deficiéncia tende a desaparecer. A evolucgéo
desses sujeitos parece estar associada ao nivel conceitual em que 0s sujeitos se encontravam
no inicio da pesquisa coordenada pela autora, bem como a valorizagdo atribuida a leitura e a
escrita.

Em relacdo ao uso dos jogos de linguagem, acreditamos que os 10 jogos, dos quais
emergiu a subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com
os fragmentos da escrita, contribuiram para a aprendizagem da leitura dos trés sujeitos
participantes da pesquisa, tendo em vista que o aparecimento do aspecto da segmentacao
silabica pode indicar a correspondéncia entre segmentos graficos e sonoros. Segundo Ferreiro
e Teberosky (1999), ainda que os sujeitos se encontrem em nivel de conceitualizacdo da
escrita, sdo as formas de segmentar o enunciado que se pdem em correspondéncia com 0s
pedacos do texto. A presenca dessa subcategoria em cada jogo pode ser mais bem visualizada

no quadro abaixo.
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Quadro 03. Jogo X Subcategoria 1.7 X Sujeito

JOGO X SUJEITOS X FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA 1.7
Jogo X Sujeitos X Frequéncia da Subcategoria 1.7 F;I;(;taéa
Jogos Subcat. 1.7 X
S1 S2 S3 Jogo
Jogo 01 — Sete erros X - - 1
Jogo 02 — Quebra-cabeca - - - 0
Jogo 03 - Bingo das letras iniciais X X - 2
Jogo 04 — Frutas Mégicas X X X 3
Jogo 05 — Caixinha surpresa X - - 1
Jogo 06 — Parece, mas ndo é... X X - 2
Jogo 07 — Troca letras X - - 1
Jogo 08 — Qual a palavra invasora? X X - 2
Jogo 09 — Dos contrarios X - X 2
Jogo 10 - Jogo da velha X - - 1
Jogo 11 — Mais uma X X X 3
Jogo 12 - Jogo das rimas - - - 0

Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com o quadro 03, os Jogos 4 e 11 provocaram em todos 0s sujeitos a
emergéncia da subcategoria 1.7 Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia
com os fragmentos da escrita. Nos Jogos 1, 5, 7 e 10, apenas S1 manifestou essa
subcategoria. Nos Jogos 3, 6 e 8, a subcategoria 1.7 se manifestou no S1 e no S2. No Jogo 9,
S1 e S3 manifestaram essa subcategoria. O Jogo 2 ndo provocou em nenhum dos sujeitos a
emergéncia da subcategoria 1.7, visto que sua estrutura ndo apresentava elementos para ler e 0
Jogo 12 ndo provocou o surgimento dessa subcategoria por nenhum dos sujeitos.

Como podemos observar 0s jogos, a partir dos quais emergiu essa subcategoria 1.7
Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com os fragmentos da escrita,
sd0 recursos que objetivam garantir a todos os alunos oportunidade para atuarem como
sujeitos da linguagem de forma ludica, visando uma dimensdo mais “reflexiva num contexto
gue ndo exclui os usos pragmaticos e de deleite da lingua escrita através da leitura e
exploracdo de textos, e exploracdo de palavras” (BRASIL, 2009b, p. 16).

Segundo o Caderno de Jogos do Projeto Trilhas (BRASIL, 2011, p. 10), os jogos sdo
recursos pedagogicos que apresentam em seu interior uma relagdo com 0s aspectos sonoros e
0s aspectos gréafico-alfabéticos, os aspectos que trabalham o significado, a ampliagdo do
vocabulério e os aspectos morfoldgicos. Segundo esse documento, 0s jogos de linguagem

favorecem a aprendizagem das criancas “sobre a lingua e o sistema de escrita”. Entretanto, a
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natureza do jogo ndo é primordialmente educativa, mas pode tornar-se, pelo processo de
formalizagdo educativa que se inicia com um sutil arranjo e segue até a criacdo de uma
realidade especifica de jogo real (BROUGERE, 2002).

Segundo Janior (2011), um jogo de linguagem €é um sistema completo de
comunicagdo humana. Para examinar o papel que uma palavra desempenha no uso da
linguagem, é necessario considerar a totalidade do jogo e ndo apenas considerar a frase ou o
contexto particular em que o contexto é usado. Os jogos de linguagem sdo apresentados como
uma maneira mais simples de usar signos do que aquelas usadas na comunicacao cotidiana.

Quanto a menor frequéncia em funcdo da proposi¢cdo dos jogos, constatamos a
presenca da subcategoria 1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de gravuras, que foi
considerada de nivel intermediario. Essa subcategoria foi identificada apenas no Jogo 12 —
Jogo das rimas. Acreditamos que a baixa manifestacdo pelos sujeitos nesse jogo se deveu a
complexidade do jogo em relacdo ao nivel psicogenético dos sujeitos. Entretanto, Morais
(2005) apregoa que a consciéncia fonoldgica é uma habilidade necessaria para o aprendizado
da linguagem escrita, mas ndo indispensavel.

No quadro abaixo, mostramos a baixa frequéncia da subcategoria 1.9. Identifica

rimas entre palavras com apoio de gravuras, nos jogos de linguagem.

Quadro 04. Jogo X Subcategoria 1.9 X Sujeito

JOGO X FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA 1.9
Jogo X Sujeitos X Total
Frequéncia Da Subcategoria 1.9 Freq. da
Jogos Subcat. 1.9 X

S1 S2 S3 Jogo
Jogo 01 — Sete erros - - - 0
Jogo 02 — Quebra-cabeca - - - 0
Jogo 03 - Bingo das letras iniciais - - - 0
Jogo 04 — Frutas Mégicas - - - 0
Jogo 05 — Caixinha surpresa - - - 0
Jogo 06 — Parece, mas ndo é... - - - 0
Jogo 07 — Troca letras - - - 0
Jogo 08 — O invasor - - - 0
Jogo 09 — Dos contrarios - - - 0
Jogo 10 - Jogo da velha - - - 0
Jogo 11 — Mais uma - - - 0
Jogo 12 — Jogo das rimas X X X 3

Fonte: Dados da pesquisa
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Conforme a Tabela 01, ilustrada anteriormente, a subcategoria 1.9 foi considerada do
nivel intermediario. A manifestacdo nessa subcategoria ocorreu quando 0s sujeitos foram
convidados a jogar e, nessa situacdo, identificavam e relacionavam as rimas presentes nos
nomes das gravuras. Nesse jogo, 0s sujeitos deveriam realizar a correspondéncia das gravuras
por meio das rimas verbalizadas por eles mesmos e coincidir as gravuras colocando uma ficha
sobre a gravura correspondente.

Na sessdo com 0 Jogo 12, os trés sujeitos da pesquisa receberam uma placa com
vinte gravuras e mais cinco fichas com gravuras cujos nomes rimavam com 0s nomes de
cinco das gravuras da placa. Os sujeitos deveriam identificar as rimas das palavras para
relacionar as gravuras. Os comportamentos manifestados nessa subcategoria diziam respeito a
dificuldade de reflexdo sobre as partes sonoras das palavras pelos sujeitos com o auxilio dos
jogos. Os sujeitos necessitavam de mediacdo para reconhecer as rimas. Apds 0O
reconhecimento das rimas, eles ndo apresentaram dificuldade em jogar.

Nessa subcategoria, 0s trés sujeitos apresentaram comportamento semelhante durante
0 Jogo 12 (rimas), ou seja, necessitavam de intervencgdes da pesquisadora que indagava sobre
a identificacdo e comparacdo das gravuras das fichas e da placa. Apos a identificacdo dos
nomes das gravuras, solicitamos a comparacdo dos nomes para que 0s sujeitos identificassem
a presenca das rimas existentes entre os nomes de duas das gravuras (uma da ficha e uma da
placa).

Ao se deparar com palavras que conheciam de memoria (vaca/faca), 0s sujeitos
apresentavam comportamento de verbalizacdo das palavras identificando as rimas. Quando se
tratava de palavras em que os sujeitos ainda ndo apresentavam familiaridade visual, era
necessaria a intervencdo da pesquisadora que verbalizava vérias vezes o nome dos objetos
representados nas gravuras para que 0s sujeitos reconhecessem as rimas e relacionassem as
gravuras correspondentes. Autoras como Teberosky e Colomer asseguram que: “E necessaria
a mediacdo social dos adultos, principalmente porque a leitura é uma aprendizagem cultural
de natureza simbdlica” (2003, p. 78).

Ao verbalizar as palavras para identificar as rimas, 0s sujeitos elaboram esquemas
que permitem a aprendizagem da consciéncia fonoldgica, que se trata de uma importante
habilidade para o desenvolvimento da compreensdo sonora das palavras. Segundo Freitas
(2004), Morais e Leite, (2005 apud BRASIL, 2012, p. 20), a consciéncia fonoldgica “é um
vasto conjunto de habilidades que nos permitem refletir sobre as partes sonoras das palavras e

manipula-las intencionalmente”.
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Para Morais (2005), as palavras tomadas como objeto de reflexdo - em que se podem
analisar caracteristicas como semelhancas sonoras com outras palavras, se desprendendo do
significado destas - permite ao sujeito 0 avanco na aprendizagem do sistema de escrita
alfabético. Dessa forma, quando somos capazes de realizar uma reflexdo sobre a dimenséo
sonora da lingua separadamente do seu significado, demonstramos capacidade para realizar
um exercicio de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Para Solé (1998) e Morais (1996 apud MORAIS E LEITE, 2005), a consciéncia
fonologica trata-se de uma habilidade metalinguistica que se refere a representacdo consciente
das propriedades fonoldgicas, incluindo a capacidade de refletir sobre os sons da fala na
organizacdo das palavras. O dominio da leitura pressupde o aumento da consciéncia
metalinguistica e repercute no sistema dos processos cognitivos envolvidos nessa tarefa. As
pessoas que estdo aprendendo a ler e a escrever usufruem de todos os tipos de linguagem de
forma mais competente do que aquelas que ndo passaram por essa aprendizagem.

Com base nos autores supracitados, inferimos que os sujeitos com DI em contexto de
SRM manifestaram a categoria 1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de gravuras,
em apenas um dos jogos (jogo 12) por ndo fazer uso da reflexdo sobre a dimenséo sonora das
palavras. Também, acreditamos que a complexidade dos jogos influenciou a baixa
manifestacdo dessa subcategoria.

Apresentamos a seguir a analise intrassubjetiva das subcategorias de maior
frequéncia e de menor frequéncia em funcdo da proposicdo dos jogos de linguagem pela
pesquisadora como mostrado na Tabela 02 e no Gréafico 02. Vimos, na Tabela 02, que a
subcategoria 1.13. Lé palavras com mediacdo foi manifestada® ocorreu de forma mais
frequente - 28 vezes - no decorrer das sessdes de jogos, enquanto que a de menor frequéncia,
a subcategoria 1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de imagens, foi identificada
apenas trés vezes.

Como mostram a Tabela 02 e o Grafico 02, S1 apresentou maior frequéncia nos
jogos nas subcategorias 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com
os fragmentos da escrita e 1.13. Lé palavras com mediagdo, ambas em 10 dos jogos. S2 e S3,
também, manifestaram maior frequéncia nos jogos na subcategoria 1.13. L& palavras com
mediacdo, considerada de nivel avancado. As subcategorias que se manifestaram com menor
frequéncia nos jogos foi a subcategoria 1.9. ldentifica rimas entre palavras com apoio de

imagens, em todos 0s sujeitos da pesquisa.

2% Lembramos que, para o computo das subcategorias dentre os jogos na Tabela 1, desprezamos as repeticées.
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Além dessa subcategoria, manifestada por todos os participantes da pesquisa, S1
manifestou baixa frequéncia também nas seguintes subcategorias 1.4. Apresenta dificuldade
para localizar as letras inicial e final da palavra, 1.5. Reage a mediacdo, identificando a
letra inicial e final da palavra e 1.10 Apds mediacéo, reconhece as rimas entre as palavras,
todas em apenas um jogo.

S1 ndo manifestou comportamentos nas subcategorias 1.12. Lé sem atribuir
significado a palavra, nos jogos, enquanto S3 apresentou auséncia de manifestacdo de
comportamento na subcategoria 1.1. Formula hipotese de leitura durante a aplicacdo dos
jogos. A auséncia de manifestacdo de S1 na subcategoria 1.12. L& sem atribuir significado a
palavra, durante as sessdes com 0s jogos pode ser atribuida ao fato de o sujeito apresentar
comportamento que ndo dizia respeito a essa subcategoria, isto é, sua tentativa de leitura ja era
dotada de significado. De forma contraria, S3 apresentava dificuldade em manifestar os
comportamentos expressos na subcategoria 1.11. Formula hipétese de leitura, nas sessées
com 0S j0ogos.

A seguir, apresentamos a Tabela 02 e o Grafico 02, que mostram a ocorréncia
quantitativa das subcategorias em relacdo aos jogos coordenados pela pesquisadora,
organizados na ordem crescente de evolugcdo dos comportamentos de S1, S2 e S3
individualmente. Como na Tabela 01 e no Grafico 01, analisamos a subcategoria de maior e
de menor frequéncia dentre 0s jogos para compreender 0 mesmo objetivo de forma individual

em relacdo aos sujeitos da pesquisa.



Tabela 02. Categoria Leitura: Presenca da subcategoria X Frequéncia nos Jogos por Sujeito

CATEGORIA LEITURA
Presenca da Total
= subcategoria X da
2 Subcategorias Jogo por Sujeito | freq.
X
S1 S2 S3 Jogo
C 1.1. Reage a mediacgdo na tentativa de interpretar a imagem 6 3 3 12
g 1.2. Lé com apoio da gravura 4 3 3 10
g 1.3. Identifica as letras 5 8 4 17
@ 1.4. Apresenta dificuldade para localizar as letras inicial e final da
w 1 5 3 9
palavra
1.5. Reage a mediacao, identificando a letra inicial e final da 3 8
palavra
1.6. Apresenta dificuldade na relacédo entre som/letra/palavra 5 3 2 10
.8 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia
c . 10 5 1 16
:_g com os fragmentos da escrita
g 1.8. L€ a palavra de modo global sem atribuir importancia as 6 6 6 18
E silabas que compdem cada segmento da palavra
= 1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de imagens 1 1 1 3
1.10. Apds mediacdo, reconhece as rimas entre as palavras 1 2 6 9
1.11. Formula hipdtese de leitura 2 3 0 5
g g o |1.12. L& sem atribuir significado a palavra 0 2 3 5
©
<= 1.13. L€ palavras com mediag&o 10 9 9 28
Fonte: Dados da pesquisa
Gréfico 02. Categoria Leitura: Presenca da subcategoria X Frequéncia nos Jogo por Sujeito
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Fonte: Dados da pesquisa
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A seguir, apresentamos dados referentes as subcategorias manifestadas pelos sujeitos

gue mais e menos apareceram na proposi¢cdo com 0s jogos, destacando aspectos individuais

de seus comportamentos no interior das sesses, bem como a repercussao da presencga dessas
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subcategorias para apreciacdo da leitura de cada sujeito. As analises referentes aos
comportamentos individuais dos sujeitos, quando participavam das sessfes de intervencao por
meio de jogos de linguagem sob a mediacdo da pesquisadora, serdo apresentadas de modo
gradativo, iniciando pelos dados coletados nas sessfes realizadas com S1, seguida por S2 e,
finalmente, S3.

Em relagdo aos comportamentos manifestados por S1, observamos que as
subcategorias 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com o0s
fragmentos da escrita e 1.13. Lé palavras com mediacéo, de niveis intermediario e avangado,
respectivamente, apareceram com maior frequéncia nos jogos. S2 e S3 apresentaram maior
manifestacdo na subcategoria 1.13. L& palavras com mediacdo, considerada de nivel
avancado. Essas subcategorias apareceram em 10 jogos, a saber: Jogo 01 — Jogo 7 erros, Jogo
03 - Bingo das letras iniciais, Jogo 04 - Frutas magicas, Jogo 06 - Parece, mas ndo é..., Jogo
07 - Troca letras, Jogo 08 — Qual a palavra invasora?, Jogo 09 - Os contréarios, Jogo 10 - Jogo
da velha, Jogo 11 — Mais uma e Jogo 12 — Das rimas.

A subcategoria 1.7, analisada na dimenséo intersubjetiva, apareceu como de maior
frequéncia nos jogos, também, na dimensao intrassubjetiva no S1. Optamos por ndo analisa-la
novamente por considerar que foi explicitado o comportamento manifestado por S1 na
dimensdo intersubjetiva, bem como a analise dessa subcategoria. Analisamos, a seguir, a
subcategoria 1.13. L& palavras com mediagdo, manifestada pelos trés sujeitos da pesquisa.

Nessa subcategoria, S1 apresentou maior autonomia em relagdo aos demais sujeitos
ao tentar a leitura das palavras. Outra caracteristica particular desse sujeito que emergiu
dentro dessa subcategoria, nas sessdes com 0s jogos, foi o entusiasmo e o0 envolvimento com
as atividades ludicas na SRM. Observamos que S1 lia as palavras com mediagdo, mas ainda
estava em processo de construcdo de estratégias na tentativa de interpretar a lingua escrita. O
trecho abaixo ilustra uma dessas tentativas em que o sujeito com mediacdo realiza a sua
pratica de leitura.

P: Leia a palavra.

S1: A-BA-CA-TE. T4 certo!

P: Tem certeza que esta certo?
S1: Absoluta.

P: Olhe a palavra com atencéo e veja se vocé pode ler do jeito que esta escrita.
S1: Acho que sim.

P: Leia.

S1: A-BA-CA-CA-TE-TE, “TE”
P: Vocé pode ler?

S1: N&o.

P: Porque ndo da pra ler?
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S1: Taerradoo “T” e o0 “I”.

P: Ent&o tente escrever novamente.

S1: Boto o “E” aqui.

P: Ok! Veja como ficou. Leia.

Sl: “T” e 0 “E”

P: Agora leia.

S1: A-BA-CA-TE

P: Agora o que vocé acha?

S1: Eu acho que ta certo!!!

O fragmento acima representa um didlogo estabelecido entre a pesquisadora e o
sujeito durante a quarta intervengdo com o Jogo 04 - Frutas mégicas. Nesse jogo, S1 deveria
lancar um dado e escrever a palavra da fruta que aparecia em uma de suas faces. Durante a
escrita da palavra, o sujeito era convidado a ler com o intuito de verificar as hipoteses de
escrita formuladas por ele e mediadas pela pesquisadora, até que fosse possivel a leitura da
palavra. S1 se utilizava de estratégia da emissdo sonora, ou seja, pronuncia oral das silabas
para estabelecer relacdo com as hipoteses de escrita.

Podemos verificar que S1 apresentava comportamentos elementares de leitura, a
partir da formulagdo das hipdteses de escrita da palavra “abacate” que, quando convidado a
ler, tomou ciéncia de que a pauta escrita ndo estava de forma convencional. Inicialmente, o
trecho sugeria a autonomia do sujeito na leitura, entretanto, essa leitura ainda era apoiada na
gravura. Com a mediacdo, ao longo das sessbes de jogos, esse sujeito foi evoluindo e
conseguiu fazer relagdo da pauta sonora com a pauta escrita. Ao perceber que a Ultima silaba
da palavra nédo estava de acordo com a pauta sonora, verbalizava os fragmentos na tentativa
de interpretar a escrita e, finalmente, lia a palavra, apresentando um momento de ddvida
quanto a construcdo da pauta escrita.

Na 11?2 sessdo com 0s jogos, S1 deveria ler uma palavra em uma ficha, identificar
uma gravura que ndo correspondia a essa palavra e incluir uma letra para formar mais uma
palavra relativa a gravura. Diante das varias acOes exigidas pelo procedimento do jogo,
verificamos que esse sujeito apresentou comportamentos que sugeriam evolucdo conceitual na
leitura. Além da evolucdo conceitual, S1 apresentou iniciativa quanto a acdo de jogar.
Entretanto, sua atitude relacionada a leitura revelava baixa autoestima, pois apesar de
apresentar comportamento que sugeria a metacognicdo, 0 sujeito mencionou que palavras

dificeis ndo conseguia ler, ndo acreditando no seu potencial de aprendizagem.

P: Qual é a palavra na trilha?
S1: Sa, asa. Ah! Casa, com C.
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P: Muito bem! Eu tenho a palavra...
S1: Asa.

P: SeeucolocaroC, vira ...

S1: Casa. Tia eu s0 sei 0s nomes facil.

Esse sujeito acreditava que consegue ler e escrever palavras “faceis”. Entretanto, ndo
podemos esquecer que, no inicio da pesquisa, S1 apresentava nivel psicogenético pré-silabico.
Dessa forma, ndo se trata de manifestacdo pelo S1 em ler e escrever palavras “faceis”, mas de
uma construgéo evolutiva da linguagem escrita.

Nessa mesma subcategoria 1.13. Lé palavras com mediacédo, S2 e S3, também,
manifestaram comportamentos com maior frequéncia nos jogos em 09 dos jogos. Os
comportamentos manifestados por S2 nessa subcategoria ocorreram quando o sujeito se
deparava com as palavras presentes nos jogos em que era estimulado a ler. Aparentemente,
ele ignorava a mediacdo da pesquisadora e instantes depois realizava a leitura da palavra. S2
observava as palavras, em algumas situacdes, olhava para a pesquisadora e sorria sugerindo
aprovacao.

S2 demandava um tempo maior que S1 para dar a resposta esperada. Seu
comportamento em relacdo a leitura se manifestava de maneira diferente de S1 e S3. No
momento em que era convidado a ler, observava as palavras longamente, em siléncio, e
instantes depois lia-as de forma convencional. Esse sujeito demonstrava que necessitava de
media¢do em menor proporgdo em relagdo a S1. A seguir ilustramos com um fragmento de
didlogo entre S2 e a pesquisadora durante a realiza¢do do Jogo 11 — Mais uma e na 112 sessdo
com os jogos em que foi possivel perceber esse tipo de comportamento.

P: Leia a palavra.

S2: [Siléncio]

P: Qual é a letra inicial dessa palavra? [apontando para a palavra acompanhada
da gravura de uma pilha]

S2: [Apontou para a letra P].

P: Coloque no lugar [apontando para a lacuna da palavra ilha]

S2: [Observa a palavra, olha para a pesquisadora e sorri].

P: Vamos, coloque a letra para formar mais uma palavra.

S2: [Tenta pegar a letra e apresenta dificuldade]

P: Deixa eu pegar pra vocé. [Pego a letra P e entrego para o sujeito]

S2: [Segura a letra em siléncio]

P: Coloque a letra no espaco.

S2: [Coloca a letra no espaco em branco da palavra em siléncio, olha para a
pesquisadora e sorri].

P: Leiaagoral

S2: [Observa a palavra em siléncio]

P: Leia a palavra, apontando.

S2: [Observa em siléncio, olha para a pesquisadora e sorri].
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P: Vamos ler, apontando.

S2: Pilha. [Lé a palavra timidamente]

P: Eu nao entendi! Vocé pode falar mais alto?

S2: Pi...

P: Nao entendi. Fale mais alto.

S2: [Observa a palavra, olha para a pesquisadora e sorri]

P: Vamos la, leia,

S2: Pilha.

Nesse fragmento, verificamos que o sujeito apresentou uma necessidade de estimulo
para desenvolver as atividades propostas. S2 se apoiava nhas gravuras que representam as
palavras para realizar a leitura. Ele percebeu que a escrita representava 0s nomes dos objetos e
estabeleceu uma correspondéncia global entre a pauta sonora e a escrita. Segundo Ferreiro
(1996 apud TEBEROSKY e COLOMER, 2003), a aprendizagem da leitura, compreendida
como uma maneira de representacdo, consiste em assimilar novas formas para novas funcoes
que afetardo aprendizagens anteriores.

Em igual subcategoria, S3 apresentou maior dificuldade de leitura, visto que, no
inicio da pesquisa, S3 apresentava-se menos evoluido no nivel psicogenético da lingua escrita.
A manifestacdo dos comportamentos de leitura por S3 ocorreram durante as sessées com 0S
jogos na SRM. Ao ser convocado a ler as palavras presentes nos jogos ou tentar formular
hipoteses de escrita em que tentava ler, S3 verbalizava constantemente que nao sabia.

Os comportamentos relacionados com aquisicdo da leitura em S3 se manifestavam de
forma mais elementar em relagdo aos demais sujeitos da pesquisa quanto a leitura das
palavras nos jogos. Esse sujeito, ao tentar ler as palavras, utilizava, predominantemente, a
estratégia de leitura global com base nas gravuras. Ao ser questionado, estimulado ou
solicitado quanto a atividade de leitura nas sessGes com 0s jogos, apesar de ja estar em
processo de alfabetizacdo, reagia como se ndo compreendesse o funcionamento do sistema de
escrita.

Devido as experiéncias escolares de fracasso vivenciadas por esse sujeito e a falta de
estimulo de uma cultura escrita no meio social, acreditamos que S3 apresentava um nivel de
rendimento mais baixo que S1 e S2 em decorréncia dos fatores sociais e escolares e nao
propriamente da deficiéncia. Inicialmente, aparentemente, S3 apresentava dificuldade de
compreensdo dos comandos da pesquisadora, mas durante as intervencdes, percebemos que a
dificuldade era de expressao oral e ndo de compreensdo dos comandos.

S3 desenvolveu a fala aos sete anos de idade e a mde (com quem convive) ndo

oportunizava o sujeito a se expressar. Rotineiramente, a mae respondia em lugar de S3. Essa
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conduta preconceituosa, por parte da méae de S3, reforca a falta de credibilidade do sujeito em
seu potencial de aprendizagem na leitura. A seguir, apresentamos trecho do didlogo
estabelecido entre o sujeito e a pesquisadora em que se evidencia essa consideracao.

P: Entéo, o que tem aqui.

S3: UVA.

P: Vamos procurar uma ficha que tenha a palavra UVA.

S3: E essa.

P: Essa ficha tem a palavra UVA? [a ficha apontada n&o era a palavra UVA]
S3: Nao.

P: Olha a palavra na trilha.

S3: Essa? [Sujeito escolhe a ficha de forma aleatoria]

P: Esté escrito UVA nessa ficha?

S3: Nao.

P: Olhe uma por uma para vocé encontrar.

S3: [Sujeito identificou a ficha com a palavra UVA].

P: Vocé tem a palavra UVA. Qual é a palavra que representa essa figura?
[apontando para a gravura da ficha “LUVA”]

S3:Luva.

P: Procure uma letra para formar a palavra LUVA.

S3: Sujeito escolheu a letra A e preencheu o espaco.

P: Vocé pode escrever a palavra Luva desse jeito?

S3: Néo.

P: Qual a letra inicial da palavra LUVA?

S3:L?

P: Coloque no local, vamos ver se vocé conseguiu.

S3: [Sujeito modificou a hipotese de escrita e escreveu a palavra LUVA].
P: Leia a palavra.

S3:Luva.

Podemos verificar nesse trecho, j& na pendltima sessdo com o0s jogos, que S3
necessitava de mediacdo na leitura. Esse sujeito ainda ndo apresentava compreensao da
relagdo da linguagem oral e da linguagem escrita e, a cada intervencdo da pesquisadora,
modificava a sua hipotese de escrita de forma aleatoria. Ao ser indagado sobre a letra inicial
da palavra, S3 deu conta desse principio. Parece que, como afirma Ferreiro e Teberosky
(1999), ele consegue relacionar a emissdo vocal com as extremidades das palavras, ficando a
relacdo no interior delas para um periodo posterior.

A percepgdo pelo sujeito, de forma consciente, das unidades das palavras que
apresentam sons semelhantes, permite a identificacdo de rimas de palavras que comegam e
terminam com os mesmos sons. A exploracdo dessas rimas possibilita a criacdo de novas
palavras. O exercicio de percepcdo das rimas é importante porque pode favorecer a
aprendizagem da leitura e da escrita. Entretanto, Morais (2005) argumenta que ha divergéncia
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entre varios autores quanto a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica para
a alfabetizacéo.

Figueiredo (2012, p. 38) sugere que “em muitas situacdes, as criangas com
deficiéncia intelectual possuem os esquemas que Ihes permitem proceder a uma interpretacédo
coerente”. Todavia, elas manifestam dificuldade na aplicacdo desses esquemas numa situagdo
precisa, indicando um processo de maturagédo em curso. A autora pressupde que ndo se deve
subestimar a habilidade dessas criangas na aplicacdo de esquemas cognitivos construidos na
interpretacdo da linguagem e recomenda, ainda, que o ensino favoreca a aprendizagem da
leitura como arcabougo para o desenvolvimento da escrita.

Dentre os autores que discutem esse tema, segundo Morais (2005), hd os que
defendem que a consciéncia fonologica seria consequéncia da alfabetizacdo. Ha aqueles que
argumentam gue o contato com a lingua escrita concreta levaria as criangas a segmentarem as
palavras da lingua oral. E ha ainda aqueles que afirmam que a consciéncia fonoldgica seria a
causa do sucesso na aprendizagem da escrita alfabética. Para a presente pesquisa, SUpomos
que o desenvolvimento de atividades com jogos, cuja natureza apresenta aspectos que tratam
da identificacdo de fonemas semelhantes, como o Jogo das Rimas, pode favorecer a
apropriacdo e ampliacdo das regras do sistema de escrita. Trata-se de regras necessarias ao
aprendizado da leitura pelos sujeitos, independente deles apresentarem ou ndo deficiéncia
intelectual.

Apresentamos a seguir as subcategorias manifestadas por S1, S2 e S3 com menor
frequéncia nos jogos. A subcategoria 1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de
imagens emergiu dos comportamentos dos trés sujeitos da pesquisa como a subcategoria de
menor frequéncia dentre os jogos. Essa subcategoria surgiu em apenas um dos jogos, Jogo 12,
na UGltima sessdo. A emergéncia dessa subcategoria ocorreu quando 0s sujeitos eram
convidados a participar do jogo das rimas em que deveriam comparar uma gravura de uma
ficha com varias outras gravuras dispostas em uma placa e identificar as rimas existentes nas
palavras que as representam.

A subcategoria 1.9. Identifica rimas entre palavras com apoio de imagens emergiu dos
comportamentos manifestados pelo S1 durante a 122 sessdo no Jogo 12 — Jogo das Rimas.
Nesse jogo, S1 relacionou as fichas com as gravuras das placas de forma aleatéria. A
mediacgdo da pesquisadora partiu de um tipo de varredura (comparacgdo de todas as gravuras
com cada uma das fichas), em que o sujeito verbalizava o nome das gravuras e apreciava o

som final das palavras para dizer se identificava ou ndo as rimas existentes entre elas.
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Inicialmente, o sujeito ndo identificava os sons semelhantes, ou seja, ainda n&o havia
desenvolvido a consciéncia fonoldgica, que é uma habilidade necesséria para a aprendizagem
da linguagem escrita.

Na manifestacdo dessa subcategoria, S1 apresentou dificuldade em identificar as
rimas, mas diante da mediagdo da pesquisadora, que passou a verbalizar as palavras que
representavam as gravuras, S1 percebia as rimas existentes e relacionava-as com as gravuras.
No inicio da varredura em que a pesquisadora tentava estimular a percepcdo do S1 sobre a
semelhanca das unidades sonoras das palavras, este apresentava facilidade na percepcdo das
rimas de algumas palavras (vaca/faca; ledo/avido). Acreditamos que o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica de S1 estava em processo de desenvolvimento e que a mediacdo da
pesquisadora no jogo pode ter favorecido esse processo de aprendizagem.

S2 manifestou comportamento semelhante ao de S1 na identificacdo das rimas. Os
comportamentos de S2 emergiram no momento em que relacionava as gravuras na tentativa
de identificar as rimas presentes nas palavras e, também, verbalizava 0 nome das gravuras na
tentativa de perceber que os sons que apareciam no final das palavras eram semelhantes. O
sujeito se utilizava do apoio das gravuras para verbalizar as palavras correspondentes. A
presenca dessa subcategoria indica que S2 necessitava da imagem da gravura para realizar a
identificacdo de palavras.

Segundo Teberosky e Colomer (2003), para aprender a ler e a escrever 0s sujeitos
precisam entender a relagdo entre a linguagem oral e a escrita. O Jogo de rimas visa
estabelecer a comparacdo das palavras quanto as semelhangas sonoras. Abaixo, ilustramos
com um fragmento de um didlogo entre a pesquisadora e S2, durante a 122 sessdo, usando o
Jogo 12. Podemos observar que o sujeito percebeu a semelhanca sonora das palavras a partir
da intervencéo da pesquisadora.

P: Rainha rima com ledo?

S2: [néo]

P:Rainha rima com gato?

S2: [néo]

P: Rainha rima com vaca?

S2: [Observa em siléncio]

P: Rainha e vaca. Essas palavras rimam?

S2: [néo]

P: Rainha rima com galinha?

S2: [colocou ficha com a gravura da galinha sobre a gravura de uma rainha].

Nesse trecho, quando a pesquisadora realizou a varredura (comparagdo da palavra que

representa a gravura da ficha com as gravuras da placa), verbalizando as palavras que rimam e
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as que ndo rimam, S2 demonstrou que percebeu e identificou as rimas entre as palavras. Nesse
estagio, apos as intervengdes com 0s jogos, S2 evoluiu qualitativamente no processo de
aquisicdo da leitura. Acreditamos que 0 S2 estava em processo de aquisicdo da linguagem
escrita.
Foi aplicado a S3 0 mesmo procedimento dos demais sujeitos da pesquisa no Jogo 12
(Jogo das rimas). S3 talvez por ter iniciado a pesquisa em nivel psicogenético da lingua
escrita inferior a S1 e a S2 ndo identificou as rimas existentes nas palavras. No caso de S3, o
Jogo 12 ndo contribuiu para o desenvolvimento da consciéncia fonologica, habilidade
necessaria, mas ndo indispensavel para o aprendizado da linguagem escrita (MORAIS, 2005).
A manifestacdo dessa subcategoria por S3 difere dos demais sujeitos da pesquisa,
uma vez que o sujeito, diante da mediacdo da pesquisadora, apresentou comportamento que
gerava duvida. Diante da mediacdo da pesquisadora para reconhecer os sons dos nomes das
gravuras, S3 ora identificava as rimas ora ndo identificava. Desse modo, foram necessarias
diferentes mediacOes e constantes intervencdes, a fim de que o sujeito iniciasse e continuasse
a atividade, bem como compreendesse 0 que havia sido solicitado pela pesquisadora.
Teberosky e Colomer (2003) orientam que a crianca, ao ler com apoio da gravura, ainda ndo
construiu hipotese sobre o estatuto da representacédo da escrita. Ao interpretar a escrita, ela faz
relacdo com uma categoria da linguagem “o0s nomes”, ou seja, o texto € a etiqueta do desenho.
A identificacdo de fonemas semelhantes € uma tarefa complexa para o educando em
processo de aprendizagem do sistema de escrita (BRASIL, 2007, p. 27). Segundo esse

documento,

[...] No uso falado da lingua, as pessoas, em geral, cuidam apenas do assunto e nao
costumam da atencdo aos sons que produzem. Eventualmente, por alguma
necessidade comunicativa, elas destacam e enfatizam algumas por¢6es sonoras das
palavras, por exemplo, escandindo as silabas ou brincando com rimas e aliteracdes.
No entanto, para aprender a ler e escrever com autonomia, o requisito indispensavel
é ser capaz de operar racionalmente com unidades sonoras de apreensdo mais dificil
— os fonemas — e com as complexas relacGes entre os fonemas e o modo de
representa-los graficamente.

Para Pinto e Lamprecht (2008), existe uma relagdo positiva entre o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica e os niveis de escrita de sujeitos com sindrome de Down. As
autoras revelam que criangas com sindrome de Down apresentaram desempenho abaixo do
esperado em relacdo a sujeitos sem deficiéncia, em relacdo ao nivel psicogenético da lingua
escrita, enquanto os sujeitos no nivel pré-sildbico, silabico-alfabético e alfabético
apresentaram resultados muito proximos, iguais ou mais evoluidos que sujeitos sem

deficiéncia.
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O estudo de Cardoso-Martins e Silva (2008) sobre a relagdo fonoldgica e a leitura de
sujeitos com sindrome de Down e sindrome de Williams afirma que esses sujeitos aprendem a
ler através do processo de armazenamento de relacGes entre as letras e 0s sons nas palavras.
Entretanto, as autoras relataram que € possivel que os processos ndo fonoldgicos
desempenhem um papel mais importante na aprendizagem da leitura desses sujeitos, se
compararmos essa aprendizagem com sujeitos que nao apresentam deficiéncia.

Segundo Gomes e Figueiredo (2010c), a utilizacdo de estratégias de leitura por
sujeitos com deficiéncia intelectual é semelhante aquelas utilizadas pelos sujeitos sem
deficiéncia. Essas pesquisadoras, em seus estudos, verificaram que o avanco da leitura
apresentado por sujeitos com deficiéncia intelectual tinha relagdo direta com as experiéncias
socioculturais e com praticas escolares de leitura.

Além da subcategoria 1.9, S1 manifestou outras subcategorias de menor frequéncia
nos jogos, como 1.4. Apresenta dificuldade para localizar as letras inicial e final da palavra,
1.5. Reage a mediacédo identificando a letra inicial e final da palavra e 1.10. Apés mediagao,
reconhece as rimas entre as palavras, todas em apenas um jogo.

Na subcategoria 1.4, o S1 apresentou comportamento de duvida quanto a localizacao
da letra. Durante a sessdo com o jogo, S1, ao ser solicitado pela pesquisadora para identificar
a letra inicial e final das palavras, ora apontava para a letra correta, ora mencionava letras
localizadas no meio da palavra. Esse sujeito durante a emergéncia dessa subcategoria
manifestava comportamentos de irritabilidade, quando verbalizava para a pesquisadora sua
preocupacdo quanto a sua dificuldade em “acertar” a letra solicitada no Jogo 07- Troca letras.
Esse jogo ndo contribuiu para a evolugdo da leitura do S1, visto que o nivel de complexidade
ndo permitiu que o sujeito realizasse os procedimentos exigidos pelo jogo.

Esse jogo (Troca letras) foi desenvolvido pelo CEEL e sua indicagéo € para criangas
que se encontram em processo de alfabetizacdo e que ainda ndo compreendem alguns
principios do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Seu pré-requisito é que 0s sujeitos
percebam que a escrita tem relacdo com a pauta sonora. Embora S1 ja demonstrasse esse
conhecimento, ele apresentou dificuldade em compreender que uma letra em uma palavra, ao
ser trocada por outra, da origem a outra palavra. Verificamos que na subcategoria 1.4, S1
demonstrou comportamento que ndo dizia respeito a esse principio do SEA.

A subcategoria 1.5. Reage a mediacao, identificando a letra inicial e final da palavra
também manifestada por S1 em apenas um dos jogos, Jogo 03 - Bingo das letras iniciais,

sugere que S1 se beneficiava da mediacdo da pesquisadora para superar dificuldade de
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aquisicdo da leitura. Esse jogo exigia que 0 sujeito evocasse a letra inicial de uma
determinada palavra através do sorteio das letras e compusesse a palavra que faltava apenas a
letra inicial. Esse comportamento surgiu na terceira sessdo de jogos da seguinte forma: a
pesquisadora fez a intervencdo e estimulou o sujeito a buscar a identificacdo das letras
exigidas para completar as palavras das cartelas, ap6s a mediacdo, 0 Sujeito conseguiu
identificar a letra inicial/final das palavras presentes no jogo.

Na terceira sessdo com 0s jogos, S1 apresentou comportamento que foi superado com
a mediacdo da pesquisadora e identificou as letras iniciais e finais das palavras. Na sétima
sessdo, quando esse mesmo sujeito deveria compreender que ao trocar uma letra de uma
determinada palavra formaria uma outra, verificamos que ele ndo havia se apropriado desse
conhecimento. Acreditamos que 0 sujeito pode apresentar comportamento de oscilacdo do
raciocinio, haja vista a superacao de uma dificuldade na terceira sessdo e o reaparecimento de
dificuldade semelhante em sessdo posterior. Outro aspecto que pode ser considerado é a
dificuldade de transferéncia do conhecimento por esse sujeito, quando se deparava com um
desafio semelhante em uma outra sesséo.

Segundo o Manual do Jogo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2009b, p. 66), o jogo de
Bingo das letras iniciais “pode ser til para aluno que ainda néo tenha consolidado a ideia de
gue segmentos sonoros semelhantes sdo grafados pelo mesmo conjunto de letras em uma
mesma ordem”. Comportamento esse que corresponde ao nosso sujeito em questdo, uma vez
que ele demonstrou ao longo da pesquisa conhecimento das letras e de seu valor sonoro, e
muitas vezes demonstrou capacidade de identifica-las, seja com autonomia ou com a
mediacdo da pesquisadora.
Segundo Morais, Leite, S& e Pessoa in Brasil (2012, p. 19):

[...] o uso do alfabeto mével contribui com a reflexdo sobre as partes menores da
palavra e suas correspondentes formas graficas. Atividades em que as criangas
brinquem de substituir letras para formar novas palavras descubram palavras
“dentro” de outras, ou que utilizem o fonema/grafema inicial para produzir outras
palavras que comecem com 0 mesmo som/letra, também sdo importantes para o
desenvolvimento de habilidades fonoldgicas e dominio da escrita alfabética.

Na subcategoria 1.10 Apos mediacdo, reconhece as rimas entre as palavras, de
menor frequéncia nos jogos, S1 apresentou comportamento diferente daquele apresentado na
subcategoria 1.5. Nessa subcategoria, S1 apresenta a superacdo das dificuldades encontradas
na subcategoria 1.9, j& analisada anteriormente. Durante a proposicdo do jogo, S1
inicialmente relacionava as gravuras aleatoriamente por nao perceber a relacdo da pauta

sonora entre 0s homes das gravuras — esse dado corrobora os resultados da subcategoria 1.9.
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Ao verbalizar as palavras das fichas, a pesquisadora fazia a comparagdo verbal
também das palavras que representavam as gravuras da placa. Nessa condigéo, S1 identificava
as rimas e relacionava as gravuras que rimavam. Num segundo momento, S1, a partir da
mediacdo da pesquisadora, utilizou como estratégia para identificacdo das rimas a
verbalizagdo do nome das gravuras. Observamos que S1 alternava momentos em que
conseguia fazer a identificacdo com outros que ndo conseguia éxito. A dificuldade
evidenciada em S1 nas duas subcategorias (1.9 e 1.10) pode estar relacionada ao seu nivel de
interpretacdo da escrita ou ainda devido a complexidade do jogo.

A analise da dimensdo intrassubjetiva evidenciou comportamentos semelhantes e
diferentes dos sujeitos quanto aos niveis de evolugdo da leitura. S1 manifestou com maior
frequéncia a presenca de subcategorias pertinentes aos niveis avancado e intermediario e, as
de menor frequéncia, correspondiam aos niveis intermediario e elementar. Enquanto S2 e S3
apresentaram maior frequéncia de subcategorias do nivel avancado e menor frequéncia do
nivel intermediario. Contudo, S3, de modo diferente de S2 e de S1, apresentou a auséncia de
uma subcategoria de nivel intermediario.

Algumas pesquisas de Boneti (1998, 1996,1985 apud FIGUEIREDO, 2012) apoiam
a hipotese de que a génese operatoria da crianca com deficiéncia intelectual é semelhante
aquela da crianca sem deficiéncia com respeito a aquisi¢do da linguagem escrita. Pesquisas de
cunho internacional (DULANEY e ELLIES, 1994), citadas pela autora, demonstram que a
eficiéncia na aquisicdo da leitura de pessoas com DI, quando comparada a pessoas com
mesma idade mental, é a mesma, podendo até, nessas condicdes, a crianca sem deficiéncia ser
superada quanto a velocidade da leitura pela crianca com DI.

Ressaltamos que os resultados dessa Categoria Leitura respondem a um dos objetivos
da presente pesquisa, a que nos propomos, identificar jogos pedagdgicos utilizados na SRM
que favorecam a aprendizagem da linguagem escrita de alunos que apresentam deficiéncia
intelectual. Com base nos resultados do pré e pds-teste detalhados no item 4.4 desse capitulo,
observamos que as subcategorias da Categoria Leitura se apresentaram de forma positiva para
a aquisicao da linguagem escrita dos sujeitos participantes da pesquisa, uma vez que houve
evolucdo qualitativa das estratégias de leitura.

A seguir apresentamos a Categoria que trata da aprendizagem da Escrita por meio
dos jogos de linguagem na SRM. Essa Categoria foi composta a partir dos comportamentos
de escrita dos sujeitos durante as sessdes com 0s jogos e originaram subcategorias que foram

organizadas de modo evolutivo. Também nessa categoria, buscamos analisar a subcategoria
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de maior e de menor frequéncia dentre 0s jogos com o objetivo de compreender quais e de
que forma os jogos contribuem para a aquisicdo da leitura nos sujeitos que apresentam

deficiéncia intelectual individualmente.

4.2 Os jogos de linguagem e sua influéncia sobre a aprendizagem da escrita

Nessa categoria de andlise, apresentamos as subcategorias emergidas a partir da
manifestacdo dos comportamentos de escrita dos sujeitos da pesquisa. Esses comportamentos
revelam a evolucdo qualitativa na aquisicdo da escrita de S1, S2 e S3. As subcategorias serdo
analisadas inicialmente de forma intersubjetiva e, na sequéncia, de forma intrassubjetiva,
quando apresentaremos e discutiremos 0s dados manifestados pelos sujeitos individualmente.

Para procedermos a analise dos dados, basearemos nossa discussao na Tabela 03 e no
Gréfico 03, que ilustram a ocorréncia quantitativa das subcategorias manifestadas pelos
sujeitos, em relacdo aos jogos propostos pela pesquisadora, que foram organizadas na ordem
crescente de evolucdo dos comportamentos dos sujeitos. Nesta categoria, identificamos 10
subcategorias, sendo trés delas consideradas de nivel elementar, cinco de nivel intermediario e

duas de nivel avancado.

Tabela 03. Categoria Escrita: Frequéncia X Jogos

CATEGORIA ESCRITA
Nivel Subcategoria N° do Jogo
= 2.1. Escreve palavra com apoio do modelo 03
g 2.2. Nao percebe que a modificacdo da letra pode dar origem a outra palavra 01
£ |2.3. Completa com mediacéo a palavra com a letra que falta e compde a pauta 04
W | escrita.
< | 2.4 Escreve sem atribuir relagdo entre a pauta escrita e a pauta sonora 06
5 | 2.5. Verbaliza a palavra, alternando a segmentagdo com palmas na tentativa de 10
'S | fazer relagdo som/palavra
E | 2.6. Estabelece relacéo entre a pauta escrita e a pauta sonora com mediagao 07
2 [2.7. Formula hip6tese de escrita 08
~ |2.8. Escreve o proprio nome sem mediag&o 05
2.9. Parece refletir sobre a hipotese de escrita quando verbaliza a segmentacéo da
< 04
B |palavra
=3
o
3: 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenacéo 03

Fonte: Dados da pesquisa
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Gréfico 3. Categoria Escrita: Frequéncia X Jogos
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Fonte: Dados da pesquisa

Como mostra a Tabela 03, as subcategorias 2.1 até a 2.3 foram consideradas de nivel
elementar. As subcategorias 2.4 até a 2.8 pertencem ao nivel intermediario e as subcategorias
2.9 e 2.10 correspondem as de nivel avancado.

Ao examinarmos as subcategorias que emergiram durante a proposi¢do dos jogos de
linguagem, verificamos que o nivel intermedidrio predominou quantitativamente sobre os
demais. Se considerarmos particularmente os niveis de evolucdo, observamos que a
subcategoria com maior frequéncia nos jogos pertence, também, ao nivel intermediério, haja
vista que a subcategoria 2.7. Formula hipotese de escrita, apareceu em 08 jogos, a saber: Jogo
03 - Bingo das letras iniciais, Jogo 04 - Frutas magicas, Jogo 05 - Jogo das caixinhas surpresa,
Jogo 07- Jogo troca letras, Jogo 09 - Jogo dos contrarios, Jogo 10 - Jogo da velha, Jogo 11-
Mais uma e Jogo 12 - Jogo das rimas.

Quanto a menor frequéncia em funcdo da proposi¢cdo dos jogos, constatamos a
emergéncia da subcategoria 2.2. Nao percebe que a modificacdo da letra pode dar origem a
outra palavra, que foi considerada de nivel elementar. Esta subcategoria foi identificada
apenas em um dos jogos, no Jogo 07 — Troca letras. A seguir, apresentamos a analise
intersubjetiva da subcategoria de maior frequéncia dentre 0s jogos.

A subcategoria de maior frequéncia, 2.7. Formula hipétese de escrita, apareceu em
oito jogos e emergiu da seguinte maneira: durante as sessfes com 0s jogos em que era exigida
dos sujeitos a escrita de palavras com letras moveis em quantidade e repertério exato para a
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composicdo de cada palavra, inicialmente, os sujeitos organizavam as letras de modo
aleatorio. No decorrer das sessfes, as formulacGes das hipoteses de escrita foram aparecendo
e eles modificavam essa hipotese a cada intervencdo realizada pela pesquisadora. Na
intervencdo, a pesquisadora fazia questionamentos tentando levar 0s sujeitos a pensarem
sobre suas hipéteses. O trecho abaixo ilustra o comportamento manifestado por S1
correspondente a esta subcategoria.

P: Qual o nome dessa fruta?

S1: Peeeral

P: Muito bem! Pegue a cartela que tem gravura da pera.

S1: Vixe, tia. [Sujeito escolheu a cartela com a gravura da pera] - Quatro letras.
P: Escreva nos espacos a palavra pera.

S1: E pera é tia?

P: Sim. Escreva.

S1: Eu acho que € assim. [P-A-E-R]

P: Vamos ler.

S1: PE-RA.

P: Sera que vocé pode ler...

S1: Eu acho que o ““e” é aqui. [Sujeito modifica a palavra - P-R-E-A]

P: Leia novamente.

S1: PE-RA.

P: Sera que da pra ler?

S1: Eu acho que da.

P: Qual a letra inicial da palavra pera?

S1: P.

P: Qual a letra final da palavra pera?

S1: A.

P: Mas aqui [apontando para a parte interna da palavra] sera que vocé pode ler a
palavra pera?

S1: PE... espera, 0 “é”’! [modifica a palavra e escreve de forma convencional]
P: E agora, vocé pode ler?

S1: PE-RA, pera!

O trecho acima ilustra o dialogo entre a pesquisadora e um dos sujeitos da pesquisa
(S1). Observamos o esforco cognitivo desse sujeito na formulacdo de nova hipdtese de escrita
a cada intervencdo da pesquisadora. O primeiro procedimento desse sujeito, ao receber as
letras para compor as palavras, era a de contagem das letras. Essa acdo de contar as letras
sugeria reflexdo sobre a correspondéncia das formas graficas com as sonoras. Ao realizar essa
contagem, S1 se mostrava pensativo, sugerindo estar realizando um trabalho de reflexao sobre
0 sistema de escrita, 0 que nos faz crer que os jogos de linguagem contribuiram para a
aquisicao da linguagem escrita desse sujeito.

O trecho mostrado ilustra a quarta sessdo com 0s jogos no Jogo 04. Nessa sessdo, S1

demonstrou que desenvolveu certo grau de reflexdo sobre a escrita quando tentava dar um
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valor sonoro as letras que compunham as palavras. Essa reflexdo pode levar a compreensdo
sobre as unidades que compdem a palavra, ou seja, pode sugerir a compreensdo de que as
palavras sdo formadas por unidades menores, as silabas. Acreditamos que a exploracdo dos
jogos pelos sujeitos ndo promoveu essa aquisicdo por si sO, creditamos a mediacdo da
pesquisadora como fundamental para a formulacdo da hipdtese de escrita dos sujeitos.

Nessa subcategoria, S2 manifestou comportamento semelhante ao de S1, quando
tentava atribuir valor sonoro as letras. Entretanto, seu comportamento diferia do
comportamento do S1, quanto ao ritmo na tomada de decisdo. Ao ser solicitado a realizar a
jogada, demorava por longo periodo de tempo para realiza-la. Contorcia o corpo na cadeira
manifestando comportamento de timidez e, passado algum tempo, S2 realizava a proposta do
jogo.

Em semelhante sessdo e jogo, apresentamos um trecho que ilustra 0 comportamento
de S2 na escrita da palavra “maca”. Inicialmente, o sujeito escreveu “AMCA”. Apos a
mediacgdo da pesquisadora, ele olhava e sorria, sugerindo aprovagéo. A pesquisadora realizava
intervencao quanto a leitura da palavra, tentando provocar S2 para reflexéo sobre sua hipotese
de escrita. Passado alguns instantes, depois de varias intervengdes, o S2 compfs a pauta
escrita. No exemplo abaixo, podemos observar que S2 formula a hipoOtese da escrita da
palavra macd e, em seguida, evoluiu e escreveu a palavra a partir da mediacdo da
pesquisadora.

P: Jogue o dado novamente.

S2: [Lancou o dado]

P: Qual a fruta que vocé escolhe?

S2: Maca.

P: Pegue as letrinhas da palavra maca para vocé escrever.
S2: [Sorri e enrosca o0 corpo em torno de si]

P: Vamos, escreva a palavra “maca”.

S2: [Sorri e olha para a pesquisadora]

P: Vamos, tente escrever.

S2: [Escreveu “AMCA”’]

P: Leiaa palavra.

S2: Ma-ca.

P: Qual a letra inicial da palavra maca?

S2: A?

P: Alinicial é a primeira letra. Qual é a primeira letra da palavra ma¢a?
S2: M?

P: O que vocé acha?

S2: [Sorri olhando para a pesquisadora]

P: Coloque a letra “M” pra ver.

S2: [Olha para a palavra e para a pesquisadora]

P: Vamos! Coloque a letra “M” no inicio da palavra.
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S2: [Realizou a modificacéo na construcao da hipdtese e compds a pauta escrita].

P: Agora leia a palavra.

S2: Ma-ca.

P: Muito bem!

Esse trecho demonstra a evolugdo qualitativa do S2 na diregdo da formulacdo das
hipdteses de escrita. Nesse jogo, 0 sujeito recebeu as letras moveis para compor as palavras e,
diante da presenca dessas letras, ndo atribuiu uma letra para cada silaba. Ele formulou
hipoteses na composi¢do das palavras, tentando relacionar a emissdo sonora com a construgdo
da escrita. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 209) “o surgimento dessas hipdteses
proporciona aos sujeitos um salto qualitativo nos niveis precedentes da escrita”.

O S2 demanda maior necessidade de intervencdo para realizar as hipoteses de escrita,
conforme vimos no fragmento ilustrado acima. Entretanto, essa intervencéo ndo dizia respeito
a resolucdo do problema da construcdo da escrita, mas ao estimulo para essa resolucdo. Apos
observar a sua primeira hipotese de escrita, S2 apresentava comportamento que sugeria
hesitacdo e, ao perceber a letra inicial da palavra, resolveu o conflito e compés a palavra com
uma correspondéncia termo a termo. Podemos inferir que esse sujeito foi o que mais se
beneficiou das sessbes com 0s jogos para a aprendizagem da linguagem escrita. Nessa sessao,
S2 ja utilizava a hipotese silabica de escrita em algumas palavras dos jogos.

Em sessdo equivalente, em que foi apresentado ao S3 o Jogo 04 — Frutas magicas, as
hipoteses de escrita apresentadas nos comportamentos desse sujeito faziam relagdo com a
correspondéncia global entre 0 nome e a escrita. Entretanto, as formas fixas da escrita ainda
ndo eram percebidas por S3. A seguir, mostramos um exemplo dos comportamentos do S3 na
quarta intervencdo que dizem respeito a subcategoria 2.7. Formula hipoteses de escrita. Os

comportamentos de S3 diferem qualitativamente dos comportamentos dos demais sujeitos.

P: Jogue o dado novamente.

S3: [Langou o dado].

P: Que fruta é essa?

S3: Pera.

P: Escolha a cartela correspondente e escreva a palavra “pera”.
S3: [Em siléncio escreveu “APRE™].

P: Qual é essa letra? [apontando para a letra inicial].
S3:A.P.R.E.

P: Qual a letra inicial da palavra pera?

S3: R.

P: Coloque a letra no inicio da palavra.

S3: [Modifica a hipbtese e escreve “RPAR™].

P: Qual é essa letra? [apontando para a letra inicial].
S3: R.
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P: Vocé pode ler a palavra “pera’ da forma como esta escrita?

S3: [Em siléncio, modifica a hipdtese e escreve “EPAR™].

P: Olhe bem para a palavra escrita, vocé pode ler pera?

S3: [Siléncio].

P: Qual a letra inicial da palavra pera?

S3: [apontou para a letra A, hesita e aponta, em seguida, para o E].

P: Vocé pode ler pera do jeito que esta?

S3: Sujeito escreve PEAR.

Como mostra o trecho acima, ndo podemos observar se S3 conservou a quantidade
minima de letras para escrever uma palavra, visto que ele recebeu uma quantidade exata de
letras para escrever cada palavra. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 202), a hipotese
central desse nivel de escrita é “para poder ler coisas diferentes, deve haver uma diferenca
objetiva nas escritas”. O fator conceitual mais importante nos comportamentos apresentados
por S3, no trecho acima, diz respeito a hipotese da variedade das letras. A disponibilidade de
letras que S3 manipula é limitada, dessa forma, expressa a diferenga de significacdo por meio
de variacdo de forma linear da posigdo das letras. S3 esta descobrindo (em pleno periodo pré-
operatorio) os antecessores de uma combinatoria.

Morais (2012) afirma que a fase pré-silabica constitui um grande periodo em que a
crianca desenvolve muito trabalho cognitivo. Ao discutir a evolucdo da escrita nessa fase, o
autor enfatiza que a crianca ainda ndo compreende que a escrita representa no papel a pauta
sonora. Na busca de escrever com letras, as criancas formulam hipéteses. Nessa fase, também,
a crianca descobre que pode fazer diversas combinacdes, que propiciam um trabalho reflexivo
sobre a escrita e que corresponde a algumas das propriedades do SEA, tais como: saber que se
escreve com letras e que elas tém formatos fixos e quais combinag¢bes séo permitidas na
lingua.

Com o objetivo de mostrar a evolugdo dos sujeitos da pesquisa na aquisicdo da
lingua escrita, apresentamos a seguir fragmentos dos didlogos que mostram 0sS
comportamentos de escrita surgidos na décima sessdo com 0s jogos. Nessa sessdo, 0s trés
sujeitos deveriam escrever o nome de um dos animais presente no cenario do jogo, cujas
letras se encontravam em um envelope que deveria ser sorteado por meio do lancamento de
um dado. Inicialmente, mostramos a analise dos comportamentos de S1 e, na sequéncia, de S2
e S3.

Os comportamentos de escrita de S1 evoluiram em relacdo aos apresentados na
quarta sessdo ja analisada. Quanto a subcategoria 2.7. Formula hipotese de escrita se

manifestaram quando S1 foi solicitado a escrever com as letras do envelope sorteado 0 nome
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de um animal. Esse sujeito, na primeira tentativa, formulou uma hip6tese de escrita e, ao ler a
sua hipétese, apds a mediacdo da pesquisadora, reformulou-a, atribuindo valor sonoro as
letras, percebendo que “escrever algo é ir representando, progressivamente, as partes sonoras
desse nome” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999).

Nesse momento da pesquisa, S1 formulou hipotese de escrita que ndo correspondeu a
sua pauta sonora, em seguida, empreendeu um grande esforgo cognitivo e realizou a escrita
convencional. O trecho abaixo mostra a manifestacdo dos comportamentos emergidos por S1
na subcategoria 2.7 Formula hipdtese de escrita.

P: Que palavra que vocé pode escrever com essas letras?

S1:Ichi tia, eu ndo sei.

P: E um animal que tem no cenario.

S1: [Formula a hipdtese de escrita “CAMACQO”. Vibra e sorri.]

P: Muito bem! Leia a palavra que vocé escreveu.

S1: E macaco.

P: Leia apontando.

S1: [Tenta ler. Realiza esfor¢o cognitivo para ler o que esta escrito].
P: Da para ler?

S1:Ah, ndo. [Organiza as letras e forma a escrita convencional].

P: Muito bem! Parabéns. Vocé pode colocar um porquinho no jogo da velha.

Mostramos a seguir o exemplo dos comportamentos manifestados por S2 na
subcategoria 2.7 Formula hipétese de escrita. Nessa subcategoria, S2 manifestou no Jogo 10
e na sessdo 10, comportamentos que demandaram uma necessidade importante de mediagéo
na direcdo da formulacdo de hipoteses de escrita da palavra do jogo. Esse sujeito, também,
necessitou de maior tempo para realizar as atividades propostas. Entretanto, parece ser o
sujeito que mais evoluiu em relacdo a aquisicdo da linguagem escrita, se compararmos em
relacdo ao seu nivel de desenvolvimento no inicio da pesquisa.

P: Qual palavra vocé pode escrever com essas letras?
S2: Nao sei.

P: Que letras séo essas?

S2: [Siléncio].

P: Que letra é essa aqui? [Apontando para a letra V].
S1: Nao sei.

P: E essa aqui? [Apontando para a letra A].

S2: A.

P: E essa? [Apontando para a letra C].

S2: C.

P: E essa? [Apontando para a letra V].

S2: V.

P: E essa aqui? [Apontando para a letra A].

S2: A.

P: Qual a palavra que vocé pode escrever com essas quatro letras?
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S2: [Siléncio].

P: Olhe para as letras. Qual a palavra que vocé pode escrever com essas letras?
S2: Vaca.

P: Muito bem! Ent&o, escreva!l

S2: [Formulou a hipotese de escrita - VCAA]

P: Qual a letra inicial da palavra vaca?

S2: V.

P: E aletrafinal da palavra vaca?

S2: A.

P: Muito bem! Vocé pode ler a palavra vaca?

S2: [Acena positivamente com a cabeca].

P: Olhe para a palavra e leia apontando.

S2: Va-ca.

P: Vocé pode ler a palavra vaca?

S2: Pode.

P: Leia 0 que voceé escreveu apontando.

S2: [Lé apontando e modifica a hipotese de escrita — VAAC].
P: Muito bem! Leia novamente apontando a palavra.

S2: Va-ca.

P: Vocé pode ler a palavra vaca desse jeito?

S2: [Modifica a hipotese de escrita e escreve a palavra VACA].

Como podemos observar, S2 demonstrou comportamento de hesitacdo na formulagéo
da hipotese silabica a escrita. Na sessdo quatro e no Jogo 04, analisado anteriormente, esse
sujeito demonstrou melhor desempenho no desenvolvimento da hipétese de escrita, enquanto
que, na décima sessdo, demonstrou um desempenho com maior dependéncia da mediacéo da
pesquisadora. O fendmeno da hesitacdo, segundo Figueiredo (2012, p. 38), “indica a presenga
dos esquemas, mas a crianca encontra uma grande dificuldade para utiliza-los”. Acreditamos
que S2 se beneficiou da mediacdo por meio do uso dos jogos para a aquisicdo da linguagem
escrita, entretanto, consideramos que, no caso desse sujeito que demanda mais tempo em seu
ritmo de aprendizagem, um mesmo jogo deve ser trabalhado mais vezes, para um melhor
dominio e desempenho por parte do sujeito.

Observamos que, na subcategoria 2.7 Formula hipdtese de escrita, S3 apresentou
dificuldade em formular as hipdteses de escrita no Jogo 10, realizado na décima sess&o.
Verificamos que, no Jogo 04, na quarta sessdo, esse sujeito apresentava comportamento que
indicava dificuldades com alguns dos principios do sistema de escrita como a classificagdo e a
ordenacdo das letras. Nao foi possivel analisar se S3 conservava um numero fixo de grafias
com base em modelos conhecidos, visto que ele recebeu as letras em ndmero exato para a
escrita da palavra e tentou ordenar todas as letras recebidas. A seguir, mostramos um
fragmento do didlogo durante a décima sessao com 0s jogos.

P: Tente escrever o nome de um animal.
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S3: [Formula hipotese de escrita e compde a palavra — MAOCA].

P: Leia a palavra.

S3: Macaco.

P: Acho que tem uma letra dentro do envelope ainda. [retira do envelope a letra C e
oferece ao sujeito, perguntando]. Onde vocé pode colocar essa letra?
S3: [Imediatamente colocou apds a palavra].

P: Qual a letra inicial de macaco?

S3: [Aponta para a letra M].

P: Qual a letra final da palavra macaco?

S3: S.

P: Essa letra e S?

S3: C.

P: A palavra macaco termina com qual letra?

S3: [Modifica a palavra formulando a hipdtese de escrita].

P: Muito bem! Escreveu sozinho, a palavra macaco.

Embora S3 apresente a dificuldade com a combinacdo e distribuicdes das letras,
nessa sessao com 0Ss jogos, observamos que 0 sujeito realizou a escrita silabica, sem, no
entanto, estabelecer regularidade nas letras. Ao perguntar a S3 a letra final da palavra, este
respondeu que era o “S”, confundindo a letra em funcdo de seu valor sonoro. Apds a
mediacdo da pesquisadora, S3 comp0s a palavra com as letras moveis. Acreditamos que a
subcategoria 2.7 Formula hipotese de escrita contribuiu para a aquisicdo da escrita dos
sujeitos da pesquisa, visto que tais hipoteses resultam da tentativa de compreensdo das regras
do sistema de escrita.

Segundo Vygotsky (2008), Teberosky e Colomer (2003, p. 124), na fala, a crianca
mal toma consciéncia dos sons que emite e ndo tem consciéncia das operacdes mentais que
executa. Enquanto a escrita exige um trabalho consciente e a crianga tem de “tomar
conhecimento da estrutura sonora de cada palavra, dessecé-la e reproduzi-la em simbolos
alfabéticos, que devem ser estudados e memorizados antes”. Os esforcos realizados pelas
criancas para a aquisicdo da escrita podem ser contemporaneos as tentativas de compreenséo
da correspondéncia fonogréfica.

Segundo pesquisas de Morais (2005, 2012), a formulacdo de hipotese de escrita é
importante para a compreensdo do sistema de escrita pelas criangcas em processo de
alfabetizacdo. Na fase pré-silabica (fase inicial em que se encontravam 0s sujeitos da
pesquisa), 0 sujeito precisa compreender que a escrita representa a sequéncia de pedagos
sonoros das palavras que falamos. O sujeito constrdi respostas proprias para entender o que e
como a escrita representa algo. A partir das evolugcBes por que passa, ao estar em contato com

a lingua escrita, ele descobre que ndo se pode escrever todas as palavras do mesmo jeito.
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Para Gomes (2013) e Gomes e Figueiredo (2010c), as criancas que apresentam
deficiéncia intelectual passam por processos cognitivos semelhantes aos das criangas normais,
demonstrando que o individuo que apresenta essa deficiéncia tem capacidade de evoluir
conceitualmente na aprendizagem da leitura e da escrita, desde que sejam oferecidas situactes
de encorajamento adequadas. Apesar das dificuldades encontradas, a maioria dos sujeitos com
deficiéncia intelectual demonstrou capacidade de formalizar sua escrita, aspecto que indicou a
capacidade desses sujeitos de utilizar maior grau de abstracdo, uma vez que a linguagem
escrita € uma aprendizagem simbdlica e conceitual.

Em relacdo a menor frequéncia das subcategorias nos jogos, identificamos, na Tabela
03, a subcategoria 2.2. N&o percebe que a modificacdo da letra pode dar origem a outra
palavra, considerada de nivel elementar. Esses comportamentos surgiram no Jogo 07 - Troca
Letras, na sétima sessdo com 0s jogos, em que 0s sujeitos deveriam trocar uma letra de uma
determinada palavra escrita pela pesquisadora com base em uma figura para formar outra
palavra, cuja diferenca ocorria apenas quanto a letra inicial. Nessa subcategoria, nenhum dos
sujeitos conseguiu perceber que a troca das letras dava origem a outra palavra.

Essa subcategoria foi manifestada pelo S1 quando ele tentava trocar a letra inicial de
uma palavra apoiada na gravura para dar origem a outra, também, apoiada na gravura
correspondente. Nessa acéo, ele ndo percebia que, ao realizar a troca da letra, escrevia outra
palavra. Porém, ao visualizar todas as letras do alfabeto, S1 conseguiu realizar a troca das
letras iniciais, parecendo que sua dificuldade maior era de evocacgéo das letras.

Nessa subcategoria, 0 comportamento manifestado por S2 era equivalente ao de S1
quanto a identificacdo das letras que dariam origem a outra palavra apds a sua manipulag&o.
Inicialmente, S2 também ndo percebia que poderia trocar uma letra da palavra do jogo para
dar origem a outra, mas, apdés manipular as letras e experimentar dentre elas quais a que
melhor se adequava, ele indicava uma letra para compor a palavra relacionada a outra
gravura. Esse comportamento ocorria a partir da mediac¢do da pesquisadora.

Na manifestacdo dessa subcategoria, S3 também apresentou comportamentos
semelhantes aos de S1 e S2. Esse dado é importante, pois verificamos que, embora o jogo
(Troca letras) proporcionasse habilidades consideradas elementares para a apropriacdo do
sistema de escrita como conhecer os nomes das letras, comparar palavras, dentre outras, 0s
trés sujeitos da pesquisa ndo compreenderam que se trocassem uma letra de uma palavra a

transformariam em outra.
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Consideramos essa subcategoria como importante contribuicdo para a aquisi¢do da
linguagem escrita dos sujeitos, visto que a observagédo das palavras escritas pela pesquisadora
poderia transformar essas palavras em um objeto estavel, capaz de possibilitar a compreensao
de algumas das propriedades do sistema de escrita. Certas palavras se tornam estaveis para um
sujeito que esta em processo de aquisi¢do da escrita, quando sdo reconhecidas de memodria.
Segundo Morais (2012, p.136), podem *“tentar reproduzi-las a partir do que memorizou sobre
as letras que as constituem e sobre a ordem em que se encontram dispostas”.

Convem assinalar que, segundo Luria (2006), Teberosky e Colomer (2003), ao
compreender que as marcas gréficas sdo para ler, as criancas em processo de aquisi¢do da
escrita elaboram hipoteses sobre a combinagdo e a distribuicdo das letras. Trata-se do
principio organizador das palavras que possibilita a interpretacdo de um texto ou a realizacao
de uma leitura. Ao longo do desenvolvimento do processo de aquisicdo da escrita, a crianca
desenvolve a diferenciagdo e comeca a refletir graficamente o contetdo a ser anotado. Na
sequéncia desse desenvolvimento, ocorre uma reorganizagdo nos mecanismos basicos e a
crianca - imposta por seu ambiente - constroi novas e complexas formas culturais, que a leva a
escrita.

Vale ressaltar que Morais (2005, 2012) assegura que, para as criancas, O
funcionamento das letras ndo faz sentido no inicio da aprendizagem da escrita. Segundo o
autor, as criangas ndo pensam os fonemas como unidades isoladas, para escrever precisam
desenvolver representacdes adequadas sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabética.
H& uma grande jornada de trabalho cognitivo a ser depreendida pelos iniciantes do
aprendizado da lingua escrita e a crianga precisa compreender as propriedades do sistema de
escrita para aprender seu funcionamento e usa-lo do modo como os sujeitos alfabetizados o
utilizam.

Smolka (2012) constatou, em seu estudo, que as criancas nas séries iniciais tém
basicamente a nogdo da escrita. As criangas revelam tentativas de aproximacao e interpretacao
levantando hipéteses e suposi¢des. Quanto menos a crianga detém conhecimento especifico
sobre a linguagem escrita mais nogédo da funcionalidade desta ela apresenta. Para a autora, 0s
sentidos que as criancas atribuem a escrita e seus esquemas de interpretacdo dependem das
experiéncias vivenciadas por elas. A autora constata, ainda, que a escola desconhece o valor
desses esquemas e confunde falta de conhecimento com incapacidade mental.

O estudo de Gomes e Figueiredo (2010c) aponta para as diferencas qualitativas no

aprendizado da leitura e da escrita em sujeitos com deficiéncia intelectual, que frequentaram
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escolas comuns e que tiverem o apoio da familia em relagdo aqueles que ndo tiveram essas
mesmas oportunidades. Segundo as autoras, quanto mais cedo a crianga que apresenta
deficiéncia intelectual vivenciar experiéncias significativas mediadas por usuarios sociais da
lingua escrita maiores serdo as oportunidades de aprendizagem da escrita.

Quanto ao uso dos jogos de linguagem?*, acreditamos que os 08 jogos, em que
emergiram a subcategoria 2.7. Formula hipotese de escrita, contribuiram para a aquisicéo da
linguagem escrita dos trés sujeitos participantes da pesquisa, tendo em vista 0 aparecimento
da formulacéo de hipdteses de escrita nos trés sujeitos. Segundo Teberosky e Colomer (2003),
a construcdo das hipoteses de escrita se elabora na tentativa de compreender quais sdo as
regras de composicdo e de distribuicdo gréficas das letras nos nomes. A presenca dessa

subcategoria em cada jogo pode ser melhor visualizada no quadro abaixo.

Quadro 05 - Jogo x Subcategoria 2.7 x Sujeito

JOGO X SUJEITOS X FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA 2.7
Jogo X Sujeitos X Frequéncia da Subcategoria Total
Jogos 2.7 Freq. da Subcat.
S1 2 33 2.7 X Jogo
Jogo 01 — Sete erros - - - -
Jogo 02 — Quebra-cabeca - - - -
Jogo 03 - Bingo das letras iniciais X - - 1
Jogo 04 — Frutas Magicas X X X 3
Jogo 05 — Caixinha surpresa X X - 2
Jogo 06 — Parece mais ndo é X X X 3
Jogo 07 — Troca letras - X X 2
Jogo 08 — O invasor X - - 2
Jogo 09 — Dos contrarios - X X 2
Jogo 10 — Jogo da velha X X X 3
Jogo 11 — Mais uma X - - 1
Jogo 12 — Jogo das rimas X X X 3

Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com o Quadro 05, os Jogos 04, 06, 10 e 12 provocaram nos sujeitos a
emergéncia da subcategoria 2.7. Formula hipotese de escrita, enquanto nos Jogos 03, 08 e 11,
essa subcategoria apareceu apenas no S1. O Jogo 05 provocou O surgimento dessa
subcategoria nos sujeitos S1 e S2. Os jogos 07 e 09 provocaram a emergéncia da subcategoria
nos sujeitos S2 e S3. Os jogos 01 e 02 ndo suscitaram a emergéncia das subcategorias da
escrita. Esse quadro mostra a contribui¢cdo dos jogos em cada um dos sujeitos em relacdo a

emergéncia dessa subcategoria.

2 para visualizar as regras, objetivos e desafios de cada jogo trabalhado na presente pesquisa ver apéndices 1-12.
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Quadro 06 - Jogo x Subcategoria 2.2 x Sujeito
JOGO X FREQUENCIA DA SUBCATEGORIA 2.2

Jogo X Sujeitos X Total
Freq. da Subcat.

2.2 X Jogo

Jogos Frequéncia Da Subcategoria 2.2
S1 S2 S3

Jogo 01 — Sete erros - - _

Jogo 02 — Quebra-cabeca - - _

Jogo 03 - Bingo das letras iniciais - - -

Jogo 04 - Frutas Mégicas - - -

Jogo 05 — Caixinha surpresa - - -

Jogo 06 — Parece mais ndo é - - -
Jogo 07 — Troca letras X X X

Jogo 08 — O invasor - - -

Jogo 09 — Dos contrérios - - -

Jogo 10 - Jogo da velha - - -

Jogo 11 — Mais uma - - -

ol O O O O w| ol ol ol ol ol o

Jogo 12 - Jogo das rimas - - -

Fonte: Dados da pesquisa

O quadro 06 mostra que a subcategoria 2.2. Ndo percebe que a modifica¢do da letra
pode dar origem a outra palavra, apareceu apenas em um dos jogos. Os comportamentos
manifestados pelos sujeitos da pesquisa provocaram o surgimento da subcategoria 2.2 no Jogo
07 - Troca letras. Ao analisar essa subcategoria, acreditamos que o Jogo 07 pode ser
considerado complexo para a compreensdo dos sujeitos em decorréncia da identificagédo do
nivel psicogenético de escrita dos participantes da pesquisa que correspondia ao pré-silabico.

Convem assinalar que Vygotsky (2007) observa que, a partir do processo de interagao
do sujeito com o meio, constroi-se uma situacdo que impulsiona a crianga a compensacao de
sua fragilidade cognitiva. Nesse sentido, ndo é possivel apoiar-se no que a crian¢a nao sabe,
mas no que ela pode aprender. A mediacdo contribui para a ativacdo das fungdes psicoldgicas
superiores, porque permite que a deficiéncia ndo seja empecilho para o desenvolvimento dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento de criancas que apresentam qualquer tipo de
deficiéncia.

Consoante a afirmacdo de Vygotsky (1983), em que 0 ensino para sujeitos que
apresentam deficiéncia intelectual coincide com o ensino de sujeitos ditos “normais”, as
pesquisas de Figueiredo, Poulin e Gomes (2010b) revelaram que o sujeito que apresenta esse
tipo de deficiéncia aprende com a mediacdo de um adulto, no caso, o professor ou a mediagéo
de outros parceiros como, por exemplo, os colegas da sala de aula. Em estudos equivalentes,
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Boneti (1999), Gomes e Figueiredo, Fernandes e Figueiredo (2010c) observaram que sujeitos
com deficiéncia intelectual passam pelos processos cognitivos semelhantes aos dos sujeitos
ditos normais com relacdo a aquisicdo da escrita.

Com base nos estudos desses autores, acreditamos que 0s sujeitos que apresentam
deficiéncia intelectual podem aprender a linguagem escrita por meio dos jogos. Assim,
decidimos aplicar o Jogo 07 — Trocas letras com o objetivo de, através da mediagdo, intervir
na ZDP dos sujeitos. Nessa sessdo (07), os sujeitos nao apresentaram o resultado esperado,
porém, outros resultados foram encontrados como, por exemplo, a identificacdo e o
reconhecimento dos nomes das letras.

O estudo de Dias (2009) indicou que, ao utilizar jogos nas salas de educacdo infantil, a
mediacdo pedagdgica se fazia mais importante do que o0 jogo em si. A autora observou que 0
professor precisa atuar como mediador entre as criangas e o conhecimento da linguagem
escrita. Os resultados dessa pesquisa destacaram como ponto positivo o aspecto motivador e
atrativo do jogo, que possibilita, a0 mesmo tempo, prazer e aprendizagem. Quanto as
limitacGes impostas pelo uso do jogo como instrumento de aprendizagem, a autora destaca
que ndo é o jogo em si que promove a aprendizagem, mas a presenca da mediacdo do
professor.

Esses achados corroboram a teoria de Brougere acerca das interagdes sociais presentes
na situacdo de jogos, que sdo tomados de situagdes sociais, depois abstraidos, aperfeicoados e
modificados para deles fazer uma situacéo ludica com suas restrigdes (2008). Quanto ao jogo
de linguagem, Brougere (1998) sugere que a linguagem esta diretamente ligada ao seu
contexto de utilizacdo. Para ele, um mesmo termo pode ter significagOes distintas de acordo
com seu uso. Estudos desse autor (1998, 2002) fazem referéncias a dificuldade em conceituar
jogos e jogos de linguagem.

Convem assinalar que, para Brougere (1998), a expressao “jogo de linguagem”
evidencia que o falar faz parte de uma atividade cotidiana. Segundo ele, para pensar o jogo de
linguagem € preciso refletir sobre os jogos. Disso resulta a auséncia de uma definigdo dos
conceitos de jogos, 0 que ndo impede seu uso, nem impossibilita a delimitacdo parcial em
funcdo do seu uso. Ter um conceito fechado sobre jogos de linguagem evidencia apenas um
tipo de jogo de linguagem. Segundo Brougére (1998, p. 21), Wittgenstein afirmava que a
auséncia do conceito de jogos deve ser transportada para os jogos de linguagem e mostrava a

necessidade de analisar o jogo em funcao de sua utilizacéo efetiva nos atos de linguagem.
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Como ja mencionado na Categoria Leitura, lembramos que 0s jogos, em que
emergiram a subcategoria 2.7. Formula hipdtese de escrita, sdo recursos que promovem a
reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética. Esses jogos sdo Uteis “para a reflexdo sobre os
principios do sistema alfabético” (BRASIL, 2009b, p. 22). Consideramos, portanto, que a
manifestacdo dessa subcategoria apresentou-se como positiva para a evolucdo qualitativa na
aquisicdo da escrita dos sujeitos da pesquisa por propiciar a formulacdo de hipdteses de
escrita, condicdo indispensavel para a compreenséo do sistema de escrita.

Nessa perspectiva, a pesquisa de Dias (2009) revelou que os professores consideraram
0 jogo pedagdgico como ferramenta atrativa no processo de aprendizagem da linguagem
escrita. Seu estudo apontou para a possibilidade de encontrar formas de tornar a aprendizagem
da linguagem escrita significativa e de recriar o sistema alfabético a partir das hipdteses
elaboradas pelas criangas nas situagdes com 0s jogos. Ao Se propor a investigar a concepgao e
0 uso de jogos no ensino da linguagem escrita de criangas da educacdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, a autora destacou a importancia de se considerar o desafio de ensinar
com jogos diante de diversos recursos acerca do seu uso, apontando que sdo as situacdes de
interacdo que promovem a aprendizagem e ndo o uso do material ladico em si.

Apresentamos a seguir a analise intrassubjetiva das subcategorias de maior
frequéncia e de menor frequéncia em funcdo da proposicdo dos jogos de linguagem pela
pesquisadora como mostra a Tabela 04 e o Grafico 04. A subcategoria® 2.7. Formula
hipdtese de escrita e 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenagdo foram
manifestadas pelos sujeitos de forma mais frequente - 20 vezes cada uma - no decorrer das
sessdes de jogos, enquanto que as de menor frequéncia foram as subcategorias 2.1. Escreve
palavra com apoio do modelo e 2.2. N&o percebe que a modificagéo da letra pode dar origem
a outra palavra, identificada apenas trés vezes, em cada uma delas.

Como mostra a Tabela 04 e o Grafico 04, verificamos que os comportamentos
manifestados por S1, nas subcategorias 2.6. Estabelece relacdo entre a pauta escrita e a
pauta sonora com mediagdo e 2.7. Formula hipétese de escrita, ambas de nivel intermediario,
apareceram com maior frequéncia nos jogos. O S2 manifestou maior frequéncia nos jogos na
subcategoria 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenacdo, em sete jogos e S3
apresentou maior manifestacdo nas subcategorias 2.7. Formula hipotese de escrita, de nivel
intermediéario e 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenacéo, consideradas de nivel

avancado, ambas em seis jogos.

2> Lembramos que, para o computo das subcategorias dentre os jogos na Tabela — 01, desprezamos as repeticdes.
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Dentre 0s jogos que contribuiram para esse resultado, destacamos oito dos 12
selecionados para serem aplicados nas sessOes de intervencdo, por observar que 0S sujeitos
manifestaram comportamentos que correspondiam as subcategorias de nivel elementar,
intermediario e avancado. Os jogos foram os seguintes: Jogo 03 - Bingo das letras iniciais,
Jogo 04 - Frutas Magicas, Jogo 05 — Caixinhas Surpresa, Jogo 06 — Parece, mas ndo é..., Jogo
08 — O invasor, Jogo 10 — Jogo da velha, jogo 11 — Mais uma e Jogo 12 — Jogo das rimas.

A subcategoria de menor frequéncia manifestada pelos trés sujeitos da pesquisa no
Jogo 07 — Troca Letras foi a 2.2. Nao percebe que a modificacdo da letra pode dar origem a
outra palavra, considerada de nivel elementar. Além dessa subcategoria de menor frequéncia
nos jogos, S2 também manifestou comportamentos que originaram a subcategoria 2.3.
Completa com mediagdo a palavra com a letra que falta e comp6e a pauta escrita, no Jogo
03- Bingo das letras iniciais. Enquanto S3 manifestou comportamentos em apenas um dos
jogos nas subcategorias 2.1. Escreve palavra com apoio do modelo, considerada de nivel
elementar e 2.8 Escreve o préprio nome sem mediacdo, de nivel intermediério nos Jogos 05 —
Caixinha Surpresa e 12 - Jogo das rimas, respectivamente.

S1 apresentou, ainda, auséncia de manifestacdo nos jogos nas subcategorias 2.1.
Escreve palavra com apoio do modelo, enquanto S2 apresentou auséncia de manifestacdo na
subcategoria 2.5. Verbaliza a palavra alternando a segmenta¢do com palmas na tentativa de
fazer relacdo som/palavra e S3 apresentou auséncia de manifestagédo nas subcategorias 2.5.
Verbaliza a palavra alternando a segmentacdo com palmas na tentativa de fazer relacéo
som/palavra e 2.6. Estabelece relacdo entre a pauta escrita e a pauta sonora com mediacéao.

A auséncia de manifestacdo dos sujeitos nos jogos, na subcategoria 2.1. Escreve
palavra com apoio do modelo, pode ser atribuida ao fato de S1 néo apresentar comportamento
que dizia respeito a essa subcategoria. De forma contréria, S2 e S3 apresentavam dificuldades
em realizar comportamentos expressos nas subcategorias 2.5. Verbaliza a palavra alternando
a segmentacdo com palmas na tentativa de fazer relacdo som/palavra e 2.6. Estabelece
relacdo entre a pauta escrita e a pauta sonora com mediagao.

A seguir, apresentaremos a Tabela 04 e o Gréafico 04 que ilustram a ocorréncia
quantitativa das subcategorias manifestadas, individualmente, pelos sujeitos. As subcategorias
foram organizadas na ordem crescente de evolucdo dos comportamentos manifestados.
Buscamos analisar a subcategoria de maior frequéncia e a subcategoria de menor frequéncia
dentre os jogos com 0 objetivo de compreender quais e de que forma os jogos contribuem

para a aquisicao da leitura nos sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual.
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CATEGORIA ESCRITA

Presenca da Total
=z subcategoria X da
= Jogo por Sujeito | freq.
< X

Subcategoria S1|S2 | s3 Jogo
| 2.1. Escreve palavra com apoio do modelo 0 2 1 3
% 2.2. Néo percebe que a modificacdo da letra pode dar origem a outra palavra 1 1 3
iE, 2.3. Completa com mediacéo a palavra com a letra que falta, e compGe a pauta 3 1 2 6
L | escrita.
< |24 Escreve sem atribuir relagdo entre a pauta escrita e a pauta sonora 7 6 3 16
= | 2.5. Verbaliza a palavra alternando a segmentacdo com palmas na tentativa de 6 0 0 6
S | fazer relagdo som/palavra
€ | 2.6. Estabelece relacéo entre a pauta escrita e a pauta sonora com mediagao 8 2 0 10
£ [2.7. Formula hipétese de escrita 8 | 6 | 6 | 20
~ | 2.8. Escreve o proprio nome sem mediagdo 4 2 1 7
< | 2.9. Parece refletir sobre a hipdtese de escrita quando tenta interpreta-la 4 6 2 12
g
S | 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenagao 7 7 6 20
<
Fonte: Dados da pesquisa
Gréfico 04. Categoria Escrita: Presenca da subcategoria X Frequéncia nos Jogo por Sujeito
9 -
8 8
8 — —
7 77
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Fonte: Dados da pesquisa

A seguir, apresentamos dados referentes as subcategorias manifestadas pelos sujeitos

gue mais e menos apareceram na proposi¢cdo com 0s jogos, destacando aspectos individuais

de seus comportamentos no interior das sesses, bem como a repercussao da presencga dessas
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subcategorias para apreciagdo da escrita de cada sujeito. As andlises referentes aos
comportamentos individuais dos sujeitos quando participavam das sessdes de intervengdo por
meio de jogos de linguagem, sob a mediacdo da pesquisadora, estdo apresentadas de modo
gradativo, iniciando pelos dados coletados nas sessdes realizadas com S1, seguida por S2 e
finalmente S3.

S1 manifestou comportamentos que deram origem as subcategorias 2.6. Estabelece
relacdo entre a pauta escrita e a pauta sonora com mediacdo e 2.7. Formula hipétese de
escrita. Optamos por analisar somente a subcategoria 2.6. visto que a subcategoria 2.7 foi
analisada na dimenséo intersubjetiva. Os comportamentos manifestados na subcategoria 2.6
emergiram quando S1, ao tentar realizar a escrita das palavras presentes no jogo, tentava
estabelecer a relacdo entre a emissdo sonora e a pauta escrita, 0 que ocorria somente a partir
da mediacdo da pesquisadora. Segue um fragmento do dialogo entre a pesquisadora e S1
durante a aplicacdo do Jogo 04 na quarta sessdo com os jogos, que ilustra o aparecimento
dessa subcategoria.

P: O que vocé esta vendo ai?

S1: Letras.

P: Serve para escrever o qué?

S1: Iche! Prin... [comp0e a palavra PINCERSA].

P: Leia a palavra.

S1: Prin-ce-sa.

P: Vocé pode escrever essa palavra do jeito que esta escrita?

S: Ta. Nao. [Modifica a hipbtese de escrita e recompde a palavra PISCERNA].
P: Vocé acha que da para ler essa palavra do jeito que esta?

S1: [Modifica novamente a escrita da palavra PICARSNE].

P: Leia a palavra novamente, apontando.

S1: [Modifica a pauta escrita PICENRSA].

P: Vocé acha que da para ler a palavra princesa?
S1:Prin-ce-sa. Oito letras. Prin... p cumi.

P: O que esta faltando para escrever a palavra princesa?

S1: [Modifica a pauta escrita e recompde a palavra PICSRNEA].
P: Da para ler a palavra princesa?

S1: [Modifica a pauta escrita, PIECRSNA].

Nesse fragmento, podemos destacar o esforgo cognitivo do sujeito na tentativa de
relacionar a emisséo sonora da palavra “princesa” com a constru¢do da pauta escrita. S1, ao
tentar ler a palavra de forma mais analitica, deu-se conta do nimero de letras que tinha para
escrever e entrou em conflito. Como vemos no fragmento acima, S1 nédo resolveu o problema
da escrita da palavra “princesa”, em virtude da complexidade do problema e o nivel

psicogenético em que ele se encontrava. Para Teberosky e Colomer (2003), a busca da
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correspondéncia entre as letras e as segmentacBes silabicas das palavras corresponde ao
periodo da fonetizagdo da escrita.

Ao tentar estabelecer a relacdo entre a emissdo sonora e a construgdo das hipoteses de
escrita, 0 sujeito segmenta silabicamente a palavra. Esse procedimento, segundo Teberosky e
Colomer (2003, p.55), representa um avango na compreensdo do sistema de escrita, “ja que
supde o0 passo da etapa da escrita pré-silabica rumo a uma escrita silabica”. Através da
segmentacdo da escrita, 0s sujeitos iniciam o trabalho cognitivo mediante a representacdo dos
sons e chegam a compreensdo de que as letras remetem as partes das palavras, ou seja, a
escrita silabica. Segundo Teberosky e Colomer (2003), ao tentar escrever, as criangas tentam
fazer coincidir os enunciados orais com a escrita. Assim, a segmentacao natural aparece como
um conhecimento reflexivo.

Considerando os dados obtidos, a subcategoria de maior frequéncia nos jogos
manifestada por S2 foi a 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenacdo, que
apareceu em sete jogos, a saber: Jogo 03 - Bingo das letras iniciais, Jogo 04 — Frutas Mégicas,
Jogo 05 - Caixinhas surpresa; Jogo 06 — Parece, mais néo é..., Jogo 07 — Troca letras, Jogo 10
- Jogo da velha e Jogo 11 — Mais uma. Apresentamos fragmento de didlogos entre a
pesquisadora e S2 que mostra comportamentos manifestados por esse sujeito, durante a quarta
sessdo com o Jogo 04, cujo procedimento era escrever algumas palavras existentes nos jogos.

P: Jogue o dado.

S2: [Lanc¢a o dado] Banana!

P: Estdo aqui as letras que vocé pode escrever a palavra banana. [oferece as letras]
S2: [Observa as letras e olha para a pesquisadora].

P: Vamos, tente escrever!

S2: [Inicia colocando a letra A e olha para a pesquisadora sugerindo aprovacao].

P: Escreva a palavra banana.

S2: [Coloca a letra B no segundo espaco, d& continuidade & composicédo da palavra e
formula a hipdtese - ABAANN].

P: Déapara ler a palavra banana?

S2: [Em siléncio, modifica a hipotese da escrita - AABANN]

P: Esta escrito banana?

S2: [Acena positivamente com a cabeca].

P: Leia apontando a palavra.

S2: [realiza leitura global da palavra banana].

P: Qual é a letra inicial da palavra banana?

S2: A?

P: A letrainicial, qual é?

S2: [aponta para a letra “N”’, olhando para a pesquisadora, esperando aprovacao].
P: Qual ¢ a letra inicial da palavra banana?



129

S2: [Apontou para a letra “B”’].

P: Coloque no local [Se referindo ao espago em branco na ficha].

S2: [Coloca a letra “B” no inicio da palavra].

P: Qual a letra final da palavra banana?

S2: [Pega a letra A coloca ao lado da letra B, (BANA) desprezando duas do total das

letras].

P: Leia a palavra apontando.

S2: [Lé de forma global].

P: Da para ler a palavra banana desse jeito?

S2: [Acena negativamente com a cabeca. Olha para a pesquisadora e sorri].

P: Leia novamente apontando.O que vocé vai fazer com essas letras que sobraram?

S2: [Hesita um pouco e coloca as letras, compondo a palavra].

Verificamos que S2 manifestou comportamentos que indicavam hesitacdo. Figueiredo
(2012), ao identificar esse fenbmeno no comportamento de sujeitos que apresentam
deficiéncia intelectual em situacdo de interpretacdo da escrita, afirma que a hesitacdo indica a
“presenca dos esquemas, mas a crianga encontra uma grande dificuldade para utiliza-los”.
Segundo a autora, é possivel que o sujeito supere o0 estado de ndo conservacdo dos esquemas
com uma intervencao adequada. Essa conservacao pode ser alcangada por meio da mediagéo.

Analisamos a seguir os comportamentos de S3 na subcategoria 2.10. Percebe que as
letras obedecem a uma ordenacéo, a qual apareceu em seis dos jogos, a saber: Jogo 04 —
Frutas Ma4gicas, Jogo 05 — Caixinhas surpresa; Jogo 07 — Troca letras, Jogo 09 — Dos
contrérios; Jogo 10 - Jogo da velha e Jogo 11 — Mais uma. S3 manifestou essa subcategoria
quando no Jogo 04 - Frutas maégicas tentava realizar a escrita das palavras sorteadas pelo
lancamento de um dado o qual trazia em seus lados gravuras de frutas. A escrita era realizada
em uma ficha que continha a gravura de uma das frutas do dado e espagcos com o nimero
exato de letras para composi¢do do nome da fruta.

S3, apbs ter reconhecido todas as gravuras, langcou o dado e escolheu a ficha
correspondente. Abaixo, mostramos 0s comportamentos desse sujeito, na tentativa de escrever
a palavra, que justificam a presenca dessa subcategoria. O sujeito tentava compor a palavra
macd, mas, como no inicio da pesquisa, encontrava-se em menor nivel de evolucdo da lingua
escrita, ndo conseguia estabelecer a ordem das letras para compor a palavra.

P: Que fruta é essa?

S3: Maga.

P: Escolha a cartela que vocé vai escrever.

S3: Essa aqui. [Escolhendo a ficha que contém a gravura da maca].

P: Pegue as letras que compdem a palavra maca. Tente escrever a palavra.
S3: [Escreve “ACAM™].

P: Leia a palavra que vocé escreveu.
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S2: Maga.

P: Qual a letra inicial dessa palavra?

S3: A.

P: A letra inicial de maca pode ser o A?

S3: Nao.

P: Entdo, qual é a letra inicial da palavra macga?

S3: C.

P: Tente escrever a palavra maca.

S3: [Modifica a palavra tentando estabelecer uma ordem nas letras “CAAM”’[.
P: Leia apontando a palavra.

S3: Maga.

P: A letra inicial da palavra macéa pode ser o C?

S3: M.

P: Tente escrever a palavra.

S3: [Troca a letra C pela letra M e escreve “MAAC”™].
P: Leia apontando.

S3: Maga.

P: Qual a letra final da palavra maga?

S3: A.

P: Vocé pode ler a palavra maca do jeito que esté escrita?
S3: Ndo. [Modifica as letras e escreve “MCAA™].

P: Vocé pode ler desse jeito?

S3: Néao.

P: Sera que vocé pode ler a palavra maca assim?

S3: Maca.

Nesse fragmento, percebemos que as diversas tentativas de composi¢cdo da palavra
por S3 resultaram na busca pelo principio da ordenacédo das letras. O sujeito compreendeu que
a palavra magé iniciava pela letra M e finalizava com a letra A, mas ainda né&o deu conta da
ordenacdo das letras no interior das palavras. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), descobrir
que ordens diferentes dos mesmos elementos podem gerar duas totalidades diferentes &€ uma
descoberta que tera consequéncias grandiosas para o desenvolvimento cognitivo nos mais
variados campos em que Se exerca a atividade do pensar.

Com base nessas autoras, acreditamos que S3 se encontrava nesse nivel de
descoberta da aquisicdo da linguagem escrita. O sujeito utilizava os fragmentos graficos de
forma linear, destacando-se a forma fixa anteriormente apreendida, o seu nome préprio.
Entretanto, quando a pesquisadora solicitava que lesse a palavra, sua leitura era global, ele
ainda ndo era capaz de analisar sua escrita. O mesmo comportamento ndo ocorria com S1 e
S2, esses sujeitos estavam avancando em direcdo da hipotese silabica da escrita de forma mais
relevante que S3.

Entretanto, para proceder a uma anélise comparativa dos resultados encontrados em

S1, S2 e S3, optamos por analisar os comportamentos manifestados pelos trés sujeitos da
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pesquisa em sessdo e jogo posterior. O objetivo dessa analise é aferir se houve ou ndo
evolugéo na aquisicdo da linguagem escrita mediante o uso dos jogos de linguagem, dos trés
sujeitos da pesquisa. Abaixo, apresentamos um exemplo do didlogo estabelecido entre S1 e a

pesquisadora na décima sessdo com os jogos com o Jogo 10 - Jogo da velha.

P: Qual a palavra que vocé pode escrever com essas letras? E um animal do cenario.

S1: [Observa as letras e percebe que pode escrever a palavra macaco. Vibra e sorri e

compde a palavra - CAMACO].

P: Muito bem! Mas da pra ler a palavra macaco?

S1: E macaco.

P: Leia apontando.

S1: [Faz um esforgo cognitivo para ler o que esté escrito].

P: D& para ler?

S1:Ah! N&o. [Verbaliza a palavra macaco ao escrever convencionalmente].

P: Parabéns! Vocé pode colocar uma peca no jogo da velha.

A emergéncia da subcategoria 2.6. Estabelece relacdo entre a pauta escrita e a pauta
sonora com mediacdo se justifica pela manifestacdo dos comportamentos de S1 na décima
sessdo, em que esse sujeito estabelecia relagdo entre a pauta sonora e a pauta escrita. Nessa
sessdo, consideramos que S1 apresentou maior autonomia na composi¢do das palavras. A
necessidade de mediagédo por S1 nessa sessdo com 0s jogos se fez menos presente, visto que o
sujeito adquiriu maior autonomia no desenvolvimento dos jogos e, consequentemente, na
aquisicdo da lingua escrita.

Em sessdo e jogo semelhante, analisamos os comportamentos manifestados por S2 e
S3 na subcategoria 2.10. Percebe que as letras obedecem a uma ordenagdo. Nessa
subcategoria, 0s sujeitos manifestaram comportamentos que indicavam compreensdo do
principio da ordenacdo das letras para a construcdo de palavras. S2 demandava ritmo mais
lento nas suas aprendizagens, o que exigia mediacdo da pesquisadora na percepgdo da
ordenacdo das letras.

O trecho abaixo mostra que esse sujeito precisava de tempo e mediacdo da
pesquisadora para compor a palavra. Apds a composicdo da primeira versdo da palavra, o
sujeito necessitou de uma leitura mais analitica para perceber que a ordem das letras precisava
de modificacdo para poder ser lida. Esse fato ndo significa, entretanto, que S2 ndo apresente
avanco em seu processo de escrita. Significa, apenas, que seu ritmo de aprendizagem é mais
lento que o ritmo dos outros sujeitos da pesquisa.

P: Qual a palavra vocé pode escrever com essas letras? A dica é o nome de um dos
animais que esta no cendrio.
S2: [Observa as letras em siléncio].
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P: Qual o nome de animal que vocé pode escrever com essas letras?

S2: [apontou para a gravura do porco].

P: Vocé pode escrever o nome do “porco’” com essas letras?

S2: [Aponta para a gravura da vaca].

P: Muito bem!

S2: [Sorri e se remexe na cadeira].

P: Tente escrever a palavra vaca.

S2: [Observa as letras em siléncio].

P: Qual a palavra que tu pode escrever com essas quatro letras?

S2: Vaca.

P: Tente escrever.

S2: [Comp6s a palavra - VCAA]

P: Leia a palavra apontando.

S2: Va-ca.

P: Vocé pode ler desse jeito?

S2: Néo.

P: Leia apontando.

S2: [Apos a leitura apontando, modifica a hipdtese de escrita, observando a ordem

das letras].

Abaixo mostramos o0 exemplo dos comportamentos manifestados por S3 na
subcategoria em analise. Em comparacdo aos comportamentos manifestados por S3 na quarta
sessdo, verificamos que houve um avanco significativo na apropriagdo por esse sujeito da
propriedade da ordenacgéo das letras. S3, ao ser solicitado a escrever a palavra com as letras do
envelope, tentou escrever a palavra “macaco”. Esse fato se confirma na tentativa de
interpretacdo da escrita em que o sujeito leu de forma global a palavra macaco. Nesse trecho,
0 sujeito manifestou, também, atitudes de hesitacdo e sugestionabilidade, isto é, ele necessitou
da aprovacao do outro, o que ndo permitiu a busca de solu¢Ges com interesse de resolugédo do
problema, mas em busca de aprovacao.

Figueiredo (2012), ao discutir o comportamento do sujeito que apresenta deficiéncia
intelectual, identificou fatores extracognitivos que impedem o sujeito de se adaptar e de tratar
0s problemas de forma objetiva, tais como a inquietude, a sugestionabilidade e a hesitacdo. A
inquietude resulta de problemas das trocas afetivas com o meio social, que levam a
sugestionabilidade. Esta resulta das constantes experiéncias de fracasso vivenciadas pela
criangca. Como consequéncia desses fatores, a crianga apela para busca de aprovacdo pelo
outro, impedindo, assim, de se adaptar, o que resulta em um comportamento de hesitagéo.

Inhelder (1963 apud FIGUEIREDO, 2012) demonstra que fatores extracognitivos
sdo capazes de influenciar os mecanismos operatérios dos sujeitos com deficiéncia intelectual
e, ainda, que o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas, depende algumas

vezes da importancia da deficiéncia e em outras dos suportes sociais e contextuais que lhe séo
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oferecidos. Em ambiente estruturado e estruturante, criangcas com esse tipo de deficiéncia
podem ascender ao nivel das operagdes concretas.

As autoras acima supracitadas observaram que a deficiéncia intelectual ndo é fator
determinante que impossibilite a evolucdo conceitual do sujeito e, caso sejam oferecidas
estratégias de ensino que considerem as especificidades do aluno que apresenta DI, bem como
situacOes de encorajamento adequadas, ele pode se desenvolver. As oportunidades de acesso e

a forma de interacdo beneficiam a evolucdo conceitual da leitura nesses sujeitos.

P: Tente escrever o nome de um animal. Esse animal esta na fazenda.

S3: [Em siléncio, coloca as letras na mesa e escreve a palavra - MAOCA].

P: Leia a palavra.

S3: Macaco.

P: Ficou uma letra dentro do envelope. [retira a letra C e entrega ao sujeito].

S3: [Imediatamente colocou ap6s a palavra composta — MAOCAC].

P: Qual a letra inicial de macaco?

S3: [Aponta para a letra M].

P: Qual a letra final da palavra macaco?

S3: S.

P: Como € o nome dessa letra? [Apontando para a letra C final].

S3: C.

P: Tente escrever a palavra macaco.

S3: Essa aqui? [Apontando para a letra C, olhando para a pesquisadora sugerindo
aprovacao].

P: Na&ao. Com todas as letras. Tente escrever a palavra macaco.

S3: [Observa as letras, hesitante].

P: A palavra macaco termina com qual letra?

S3: [Em siléncio, modifica a palavra escrevendo de forma convencional].

Dessa forma, acreditamos que a presenca das subcategorias analisadas possibilitou
um avango qualitativo na evolucdo da aquisi¢do da linguagem escrita dos sujeitos. S1 evoluiu
conceitualmente na escrita, visto que, no inicio da pesquisa, era 0 sujeito que apresentava
nivel psicogenético mais elevado se compararmos a S2 e S3. Os trés sujeitos, apds as
intervencdes, rumaram em busca de uma escrita silabica. Consideramos que a emergéncia das
subcategorias foi um aspecto positivo para a aquisi¢do da escrita dos sujeitos, haja vista que
resultaram da emergéncia dos comportamentos manifestados por todos os sujeitos durante as
sessdes com 0s jogos.

Com base nas concepcdes de Vygotsky, acreditamos que a mediacdo da pesquisadora
teve carater facilitador no processo de aprendizagem dos sujeitos. As intervencles da

pesquisadora podem ter influenciado na zona de desenvolvimento proximal dos sujeitos.
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Assim, podemos sugerir que 0s jogos contribuiram para a aquisicdo da linguagem escrita,
com a presenca da mediacdo pedagdgica.

Nessa direcdo, Dias (2009) afirma que o jogo € usado no ambiente de sala de aula
comum, como instrumento de aprendizagem da linguagem escrita. A autora observou a
perspectiva do professor, que precisa atuar como mediador entre as criangas e 0 conhecimento
da linguagem escrita. Os resultados dessa pesquisa destacam como ponto positivo 0 aspecto
motivador e atrativo que possibilita ao mesmo tempo prazer e aprendizagem. Quanto as
limitacGes impostas pelo uso do jogo como instrumento de aprendizagem, a autora destaca
que ndo é o jogo em si que promove a aprendizagem, mas a presenca da mediacdo do
professor.

Nessa perspectiva, Gomes (2006) destaca que ndo € sO a atividade que produz a
interacdo, a intencionalidade do professor, mas, também, seus conhecimentos acerca da
construgdo da escrita e a sua sensibilidade em relacdo as necessidades dos alunos que
potencializam as aprendizagens. Nesse sentido, além de promover atividades que despertem o
interesse dos alunos quanto a aprendizagem do sistema de escrita, o professor precisa estar
atento aos atendimentos individualizados, ou seja, as interacBes entre professor/aluno séo
momentos imprescindiveis para a construcdo da linguagem escrita.

Segundo Lima (2003), para assumir estratégias mediadoras, o professor precisa
construir pontes relacionais, as quais poderdo ajudar na capacidade de resolver os conflitos.
As interacdes sociais estdo presentes nas atividades variadas e ocorrem de forma especifica
para cada sujeito. Através da mediacdo, os professores trabalham os contetidos sistematizados
e para isso precisa ser coerente nas suas decisdes para demonstrar habilidade de gestdo. E
preciso ter competéncia de regulagéo para ter postura de mediador.

De acordo com Gomes e Figueiredo (2010c), a aquisicdo da linguagem escrita por
criancas que apresentam deficiéncia intelectual é produzida de forma progressiva e ocorre de
modo pessoal. As autoras acrescentam, ainda, que o uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas desempenham importante papel para esse aprendizado. Nesse cenario, a
mediacdo pedagdgica se faz necessaria por promover conflitos e desafios cognitivos, tendo
em vista que os argumentos utilizados pelas criangas serdo questionados, provocando, assim,
0 desejo de justificar sua opiniao.

De acordo com estudos concernentes a hipétese silabica de Ferreiro e Teberosky
(1999), na tentativa de dar um valor sonoro a cada letra que compde a pauta escrita, 0 sujeito

passa a atribuir uma letra para cada silaba. No processo de evolucdo conceitual, as autoras
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descrevem que o sujeito passa por importante avango quanto a qualidade da sua evolugéo, ou
seja, a superagdo da etapa de correspondéncia global, em que o sujeito relaciona a forma
escrita com a expressdo oral para uma fase de correspondéncia entre partes da escrita com
partes da expresséo oral.

Para Ferreiro e Teberosky (1999), os avancos alcancados ao lado de uma dada
hipotese para uma hip6tese procedente implicam novos conflitos cognitivos para 0s sujeitos
em fase de aquisicdo da linguagem escrita. Nessa direcdo, as autoras apontam que o conflito
entre a hipotese silabica e a exigéncia da quantidade minima de caracteres torna-se mais
evidente quando se trata da escrita de nomes dos quais a crian¢a ndo tem uma imagem visual
estavel.

Segundo as autoras supracitadas, o surgimento da hipotese silabica se da pela
tentativa do sujeito em dar valor sonoro a cada uma das letras que compdem a pauta escrita.
Nessa suposi¢do, 0 sujeito trabalha com a hipotese de que a escrita representa as partes
sonoras da fala. O surgimento dessa hipotese traduz um salto qualitativo na evolugdo
conceitual do sujeito. As autoras afirmam, também, que a hipotese silabica pode aparecer
tanto com grafia ainda distante das formas das letras, como com grafias bem diferenciadas.

Durante o processo de construcdo da escrita, todas as criangas apresentam uma série
de regularidades. Elas constroem hipoteses, resolvem problemas e elaboram conceitualizages
sobre o escrito. A construcdo das hipdteses se da na interagdo com o material escrito e com
leitores e escritores que informam e interpretam esse material. A relacdo entre o material
escrito e a formulacdo de hipoOteses remete ao conceito de construtivismo interacionista
presentes na teoria de Piaget e na teoria de VVygotsky.

Para Morais (2012), a teoria da psicogénese da lingua escrita parte do pressuposto de
que os conhecimentos do sistema de escrita se constroem de forma evolutiva em fases que sdo
comuns a todos os aprendizes da lingua. Assim, pode-se inferir que as experiéncias com a
lingua escrita vivenciada pelos sujeitos afetam diretamente o ritmo de apropriacdo do SEA.
Para esse autor, a percepcao pelo sujeito, de forma consciente das unidades das palavras que
apresentam sons semelhantes, permite a identificacdo de rimas de palavras que comegam e
terminam com 0s mesmos sons e a sua exploracdo possibilita a criacdo de novas palavras.

Segundo Morais (2012), especial atengdo merece a escolha de exercicios escolares
que favoregcam uma agdo consciente das observagdes das mudangas que ocorrem quando 0s
sujeitos realizam transformacdes na sequéncia e no repertorio das letras. Entretanto, adverte o

autor, que as atividades de escrita de palavras sdo também atividades de leitura, visto que, ao
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escrever, 0s sujeitos retomam a leitura do escrito. Segundo ele, “as situacdes de escrita de
palavras, podem e devem se valer dos jogos” (p. 156).

Apresentamos a seguir a analise da manifestacdo pelos sujeitos da pesquisa nas
subcategorias de menor frequéncia nos jogos. A subcategoria 2.2. Nao percebe que a
modificacdo da letra pode dar origem a outra palavra, manifestada pelos trés sujeitos da
pesquisa foi analisada anteriormente. Dessa forma, detemo-nos na analise das subcategorias
2.3. Completa com mediacdo a palavra com a letra que falta e compde a pauta escrita, de
nivel elementar, manifestada por S2 no Jogo 03 - Bingo das letras iniciais, e as subcategorias
2.1. Escreve palavra com apoio do modelo, considerada de nivel elementar e 2.8 Escreve o
proprio nome sem mediacdo, de nivel intermediario nos jogos 05 — Caixinha Surpresa e 12 -
Jogo das rimas respectivamente, ambas manifestadas por S3.

A subcategoria 2.3. Completa com mediacdo a palavra com a letra que falta e
compde a pauta escrita, manifestada a partir dos comportamentos de S2, apareceu no Jogo 03
- Bingo das letras iniciais. Essa subcategoria emergiu quando S2 apresentava dificuldade em
identificar, dentre as letras sorteadas, qual a que deveria selecionar para a composi¢do da
palavra da cartela. S2 ndo identificava as letras sorteadas no bingo. Apos o sorteio de todas as
letras, a pesquisadora colocou-as sobre a mesa e convidou S2 a escolher, dentre as letras
expostas, a que se adequava para completar a letra inicial das palavras.

S2, ao visualizar as letras expostas, identificava, com a media¢do da pesquisadora, a
que deveria usar para completar as palavras na cartela do jogo e compor as palavras.
Verificamos que S2 apresentava dificuldade de evocar as letras, porém com as letras expostas,
ele escolhia com cuidado, quais delas poderia usar para montar as palavras. Esse mesmo
comportamento foi manifestado por S1 na subcategoria 2.2. N&o percebe que a modificacao
da letra pode dar origem a outra palavra, na dimensdo intersubjetiva. Sobre esse aspecto,
Morais (2012) defende a proposta de atividade com letras mdveis (presentes nos jogos
utilizados) por considerar que esse tipo de material permite ao sujeito vivenciar varios tipos
de deciséo sobre o0 como escrever.

Nas contribui¢cbes de Morais (2005), para o sujeito compreender como funciona o
sistema de escrita, ele necessita desvendar as propriedades desse sistema tais como: saber que
se escreve com letras, que elas tém formatos fixos e quais combinagdes séo permitidas na
lingua, dentre outros. Para o autor, esses aspectos ndo dependem unicamente da memodria,
trata-se de questdes conceituais. Para a compreensdo dessas e de outras propriedades

fundamentais, os sujeitos precisam organizar-se internamente. Desse modo, a subcategoria
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2.3. Completa com mediacéo a palavra com a letra que falta e compbe a pauta escrita,
analisada acima, pode representar para o sujeito 0 momento de decifrar esse enigma chamado
SEA.

No que diz respeito ao ensino da escrita, Ferreiro (1996 apud TEBEROSKY E
COLOMER, 2003, p.65) reforca a teoria de aprendizagem da escrita como aprendizagem
conceitual. Para a autora: “Entendido como uma maneira de representacéo, sua aprendizagem
consiste em assimilar novas formas para novas funcdes, formas e fungdes que afetardo as
aprendizagens anteriores, isto &, trata-se de uma aprendizagem conceitual”.

Dando prosseguimento a andlise das subcategorias, passamos a examinar 0S
comportamentos manifestados por S3 na emergéncia da subcategoria de menor frequéncia nos
jogos. A subcategoria 2.1. Escreve o proprio nome sem mediacdo apareceu em apenas um
dos jogos, no Jogo 12- Jogo das rimas. Ao concluir o jogo, a pesquisadora solicitou que o
sujeito escrevesse palavras com rimas e, nesse momento, S3 escreveu 0 proprio nome para
identificar a atividade do jogo sem mediagdo. Seu nome foi escrito com letras em bastéo e foi
a primeira palavra escrita por ele dotada de estabilidade e significado.

As contribuicdes de Ferreiro e Teberosky (1999) dao conta de que a escrita do nome
proprio é derivada da hipotese silabica e inicio da escrita alfabética. Nessa subcategoria, 0 S3
superou a evidéncia da leitura global e tentou realizar a correspondéncia das partes do seu
nome com partes da expressao oral. Ressaltamos a condicdo histérico-cultural do S3 que, até
aos sete anos de idade, nao falava e suas experiéncias escolares foram permeadas de fracasso,
além de o meio néo lhe favorecer a crenca em suas potencialidades de aprendizagem.

Nessa etapa da aquisicdo da escrita, S3 adquiriu uma forma fixa que reproduz na
auséncia de modelo (nome proprio), entretanto, a correspondéncia entre a escrita e 0 nome é
ainda global. De modo contrario, S1 escreve seu nome completo em letra cursiva, fazendo a
correspondéncia termo a termo. No inicio da pesquisa, esse sujeito escrevia seu proprio nome
completo, mas em letras bastdo, enquanto S2, no inicio da pesquisa, escrevia seu pré-nome
em letras bastdo e avancou para a escrita do pré-nome, mas em letra cursiva. Os sujeitos da
pesquisa realizaram a forma fixa da escrita de modo individual e de diferentes formas.

No trecho do didlogo entre a pesquisadora e S3, ilustrado anteriormente, fica claro
que a evolucdo na aquisicdo da escrita de S3 ocorreu com menor qualidade em relacdo aos
demais sujeitos da pesquisa. Sabemos que a aquisi¢do de determinadas formas fixas depende
de condigdes culturais e pessoais. O ambiente familiar de S3 ndo Ihe favoreceu um contato

proeminente com as formas da escrita. Desse modo, esse sujeito, no inicio da pesquisa,
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apresentava nivel psicogenético da lingua escrita menos desenvolvido que S1 e S2.
Semelhante ao comportamento encontrado nos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), S3
apresentava como reacao a solicitacdo para escrever “o bloqueio” em que, para ele, aprende-
se a escrever utilizando o modelo de outras escritas.

A outra subcategoria manifestada pelo S3 com menor frequéncia nos jogos foi 2.8.
Escreve a palavra com apoio do modelo, que apareceu apenas no Jogo 05- Jogo das caixinhas
surpresa. Essa subcategoria surgiu no momento em que, para escrever as palavras com as
letras das caixinhas, S3 necessitou de modelo da palavra para comparar com sua hipétese e
escrita. Nessa subcategoria, S3 formulou varias hipoteses de escrita, mas ndo chegou a escrita
convencional. Apds a pesquisadora apresentar 0 modelo da pauta escrita, S3 se apressou em
corrigir as suas hipdteses, comparando-as com o modelo de escrita oferecido.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 206), “a utilizacdo de modelos conhecidos
para prever novas escritas, compartilha as caracteristicas das escritas de nivel precedente”, ou
seja, o nivel que leva em conta a variedade de grafias e a quantidade minima de letras para
escrever. Parece que S3, a partir do modelo da escrita apresentado pela pesquisadora,
construiu novas hipoteses, utilizando critérios que ajudaram na apropriacdo de regras do
sistema de escrita.

Para Teberosky e Colomer (2003), deve-se estabelecer certa precaugdo para
compreender a evolugdo das criancas. E necessario entender que as criangas desenvolvem
uma capacidade precoce de escrever e os adultos precisam reconhecer e interpretar essa
capacidade, como sendo uma escrita ndo convencional. Do ponto de vista educativo, deve-se
levar em conta o trabalho a partir de uma unidade com significado, ndo se tratando, portanto,
de trabalhar os processos de escrita e leitura de modo individualizado.

Nessa categoria, verificamos que 0s sujeitos participantes da pesquisa, evoluiram do
nivel pré-silabico para o nivel silabico. Essa constatacdo sera melhor visualizada, quando
apresentarmos de modo detalhado o item 4.4, no qual discorremos, a partir de um estudo
comparativo, sobre a evolugdo dos sujeitos quanto & aprendizagem da leitura e da escrita, com

base nos resultados do pré e do pds-teste da linguagem escrita.

4.3 Os jogos de linguagem na SRM: a influéncia da mediacdo sobre a aquisicdo da
leitura e da escrita e a emergéncia do conflito sociocognitivo

Esta categoria corresponde aos aspectos relacionados a mediacdo da pesquisadora no

interior das sessGes com 0s jogos junto aos trés sujeitos da pesquisa e, ainda, a emergéncia de
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conflitos sociocognitivos pelos sujeitos. Buscamos responder o objetivo da pesquisa que trata
da influéncia dos comportamentos de mediagcdo da pesquisadora para a aprendizagem da
linguagem escrita dos sujeitos com deficiéncia intelectual por meio de jogos de linguagem na
SRM.

Nessa categoria, identificamos 10 subcategorias, sendo que, diferentes das demais
subcategorias apresentadas anteriormente, estas ndo foram classificadas nos niveis elementar,
intermedidrio ou avancada, visto que consideramos todas as intervencdes necessarias,
variando apenas de intensidade e importancia mediante as interacbes e demanda de cada
sujeito. Mantivemos a logica de analise, iniciando a discussdo dos dados pela dimensdo
intersubjetiva e, posteriormente, quanto a dimens&o intrassubjetiva.

E importante esclarecer ainda que, considerando o volume dos dados, realizamos um
recorte das sessdes com 0s jogos, para a catalogacdo dos dados dessa categoria. Esse recorte
atendeu as duas primeiras sessfes, as duas sessdes intermediarias e as duas Ultimas sessdes
com 0s jogos, ou seja, analisamos as sessdes 01 e 02, 06 e 07 e 11 e 12, em que trabalhamos
com os jogos: Jogo 01 — 7 erros, Jogo 02 — Quebra-cabeca, Jogo 06 - Parece, mas néo ¢&...,
Jogo 07 - Troca letras, Jogo 11 — mais uma e Jogo 12 - Jogo das Rimas. Assim, preservamos
um intervalo equidistante de quatro jogos entre as sessdes iniciais intermediarias e finais da
pesquisa.

Para a computacdo quantitativa dos dados referentes a categoria mediacdo,
consideramos o valor absoluto das intervencdes, ou seja, a frequéncia de quantas vezes essas
subcategorias apareceram ao longo da pesquisa durante as sessdes dos jogos selecionados.
Para procedermos a analise dos dados, baseamos nossa discussdo na Tabela 05 e no Gréafico
05, que ilustram a ocorréncia quantitativa das subcategorias em relagéo aos jogos propostos

pela pesquisadora.

Tabela 05 — Categoria Mediagdo X Frequéncia nos jogos

CATEGORIA MEDIACAO

SUBCATEGORIAS Freq.
3.1 Propde o comando do jogo 98
3.2 Estimula a percepc¢do dos elementos do jogo 133
3.3 Instiga o sujeito a resolucdo do problema do jogo 55
3.4 Faz elogio 70
3.5 Encoraja o aluno a jogar 96
3.6 Intervém nas respostas do sujeito 157
3.7 Chama atencdo do sujeito sobre o funcionamento do jogo 64
3.8 Realiza pergunta que influencia o pensamento do aluno 133
3.9 Oferece subsidio ao aluno para resolucdo do problema 132
3.10 Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e hip6tese de escrita 678

TOTAL 1.617

Fonte: Dados da pesquisa
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Grafico 05 - Categoria Mediacdo X Frequéncia nos jogos
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Fonte: Dados da pesquisa

Ao considerarmos a evolucdo dos indices das subcategorias da categoria mediacéo,
observamos que a 3.10. Questiona 0 sujeito quanto as estratégias de leitura e hipdtese de
escrita apresentou maior frequéncia, aparecendo, junto aos trés sujeitos da pesquisa, 678
vezes dentre as sessdes com 0s jogos selecionados. Quanto a menor frequéncia, constatamos a
presenca da subcategoria 3.3. Instiga o sujeito a resolu¢do do problema do jogo, junto aos
participantes da pesquisa, 55 vezes.

A subcategoria 3.10. Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e hipdtese
de escrita, apresentou-se com alto nivel de frequéncia, tendo em vista a dificuldade
encontrada pelos sujeitos em refletir sobre suas estratégias de leitura e hipo6teses de escrita.
Essa subcategoria se manifestava quando os sujeitos tentavam realizar a leitura ou a escrita
das palavras presentes nos jogos, em que apresentavam dificuldade. Nesse instante, a
pesquisadora realizava perguntas que oportunizavam aos sujeitos a reflexdo sobre a
formulacdo de suas estratégias de leitura e hipdteses de escrita.

Apds a mediacdo da pesquisadora, essa reflexdo era possibilitada por meio de
perguntas dos sujeitos a eles direcionadas, que suscitaram duvidas sobre as regras do jogo ou
sobre o sistema de escrita. As discussdes que se estabeleciam entre 0s sujeitos e a
pesquisadora revelavam a presenca de conflito sociocognitivo, uma vez que a resposta nao era

dada, mas sim confrontada com as hipoteses levantadas pelos sujeitos, com o objetivo de
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possibilitar a busca de solugdo para os problemas encontrados sobre a construcdo da
linguagem escrita.

Segundo Peralta (2010), para autores como Mugny, De Paolis e Carugati, o conflito
sociocognitivo pode surgir nas interagcdes entre “sujeitos com nivel cognitivo distinto”, entre
“sujeitos com um mesmo nivel cognitivo, porém com centragem oposta”, “entre sujeitos com
igual nivel cognitivo, porém com pontos de vista opostos” e, ainda, pela interagcdo de sujeitos
desiguais. A autora alerta que um conflito sociocognitivo estabelecido sobre respostas opostas
poderia levar a progressos cognitivos, porém ressalta que ndo ha a necessidade da presenca de
respostas certas. Roselli (1999, citada por PERALTA, 2010) assegura que o conflito
sociocognitivo é simplesmente a introdugdo de um ponto de vista distinto, ndo
necessariamente oposto .

Nessa direcdo, Dias (2003) mostra que os efeitos da intervencdo por conflito
sociocognitivo em sujeitos com deficiéncia intelectual mostraram-se positivos para as
situacOes experimentais de aprendizagem. Entretanto, no caso de situagdes distintas, os
sujeitos de seu estudo apresentaram alta porcentagem de auséncia de movimentagédo
cognitiva, ou seja, menor indicativo do nivel de aprendizagem com a intervencdo de um
conflito sociocognitivo.

Consideramos as intervengdes da pesquisadora como fator que desencadeou, por
algumas vezes, a emergéncia do conflito sociocognitivo nos sujeitos que apresentam
deficiéncia intelectual, por compreender que suas aprendizagens ndo se dao de forma
espontanea, mas por meio da mediagdo. Pesquisas como as de Silva (2012), Oliveira (2011) e
Figueiredo (2010c) mostram que sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual evoluem
conceitualmente no processo de aquisicdo da lingua escrita a partir das estratégias de
mediacdo, durante a realizacao das atividades sugeridas.

A pesquisa de Silva (2012) apresenta resultados que evidenciam a superacdo de
dificuldades vivenciadas por sujeitos com deficiéncia intelectual na aquisi¢cdo da linguagem
escrita pela presenca da mediagdo pedagogica no ambiente da sala de aula comum. Segundo
Vygotsky (1998, apud NASCIMENTO, 2007, p. 81), “a crianca pode realizar atividades
quando em interacdo com o outro, que ndo consegue fazer sozinha”. Vygotsky argumenta, em
seu estudo, que a capacidade de o professor propiciar as interacdes de seus alunos pode
ampliar o desenvolvimento das capacidades dos alunos.

2% Traduzido pela pesquisadora
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Segundo Silva (2012), a estratégia de mediacao entre alunos com e sem deficiéncia
intelectual, em contexto de sala de aula comum, favoreceu de modo importante a producéo
escrita dos alunos que apresentam deficiéncia intelectual. Também, foi observado, nesse
estudo, a passagem de niveis psicogenéticos e a ampliacdo do vocabulario de dois dos trés
sujeitos da pesquisa. Outro dado importante desse estudo foi a possibilidade de participagéo
nas discussdes sobre a construcdo da lingua escrita a partir da mediacdo dos colegas. A autora
observou que o0s sujeitos com deficiéncia intelectual realizavam alteracbes em seus textos, por
meio das estratégias de mediacdo de colegas sem deficiéncia. Tais estratégias se configuram
como elemento importante no processo de aquisi¢do da lingua escrita.

Essa subcategoria 3.10. Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e
hipdtese de escrita se manifestou nesta pesquisa com maior frequéncia durante as sessdes com
0S jogos, aspecto que pode ser considerado como positivo para a evolucdo dos sujeitos na
aquisicdo da linguagem escrita, visto que das 1.617 intervencdes, 678 foram intervengdes que
estimulavam a reflexdo sobre o sistema de escrita, perfazendo um total de 42,4%. Isso
evidencia que os sujeitos, de uma forma geral, apresentaram esses comportamentos em maior
quantidade nessa subcategoria, favorecendo a apropriacao do sistema de escrita.

Quanto a menor frequéncia das subcategorias em funcdo da proposi¢éo dos jogos de
linguagem, identificamos predominancia de emergéncia da subcategoria 3.3. Instiga o sujeito
a resolucdo do problema do jogo, 55 vezes. Essa subcategoria surgiu da necessidade de
estimulos da pesquisadora para que 0s sujeitos continuassem a atividade ou, ainda, na situacédo
em que a pesquisadora os auxiliava na resolucdo do jogo. Os sujeitos, ao longo das sessdes
com 0s jogos, apresentavam comportamentos que sugeriam hesitacdo e, em outros momentos,
comportamentos que pareciam estar sem motivagdo, principalmente quando apresentavam
dificuldade de resolucéo de problemas.

Esse dado se manifestou, nesta pesquisa, com menor frequéncia, aspecto que pode
ser considerado como favoravel para o progresso quanto a aquisicao da linguagem escrita dos
sujeitos, visto que das 1.617 intervencdes, 55 foram intervengdes de carater motivacional,
perfazendo um total de 3,4%. Isso evidencia que 0s sujeitos de uma forma geral apresentaram
esses comportamentos em pequena quantidade. Assim, acreditamos que 0s jogos apresentam
natureza motivadora para os sujeitos na aquisic¢ao da linguagem escrita.

Segundo Figueiredo (2010a), esse tipo de mediagdo em que o profissional
estimula/motiva o0 aluno a permanecer na atividade ou a ultrapassar obstaculos € fundamental

para a supera¢ao ou minimizacédo das limitacbes em decorréncia das experiéncias de fracasso,
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geralmente vivenciadas por sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual. O sujeito percebe-
se como pessoa que contribui para o processo do desenvolvimento de saberes e se beneficia
disso na busca de aprendizagens novas.

Para Costa (2011), o professor tem uma funcao preponderante de favorecer as formas
superiores de pensar e aprender, através das atividades desempenhadas em sala de aula, ou
seja, através da mediacdo pedagdgica. Nesse sentido, a autora observa que a relacdo entre
professores e alunos constroi um espaco enriquecedor de aprendizagem. Desse modo, a
mediacdo da pesquisadora, presente nessa categoria, pode ser considerada positiva, bem como
pode ter favorecido os avangos alcancados pelos sujeitos da pesquisa.

Dando continuidade a analise dos dados, examinamos também a maior e menor
frequéncia das subcategorias em relacdo aos seis®’ jogos de linguagem selecionados, na
dimensdo intrassubjetiva, destacando os comportamentos manifestados pela pesquisadora
junto ao S1, S2 e S3 de modo individual no decorrer das sessdes de intervengdo no contexto
da SRM. Além dos aspectos individuais dos comportamentos dos sujeitos no interior das
sessOes, destacamos a repercussdo da presenca dessas subcategorias para apreciacdo da

mediacdo junto a cada sujeito.

Tabela 06 - Categoria Mediagdo: Frequéncia X Subcategoria X Sujeitos

CATEGORIA MEDIACAO

Frequéncia Total da

Subcategorias Freq. X

S1 S2 S3 | Subcateg.
3.1. | Propde o comando do jogo 38 17 43 98
3.2. | Estimula a percepcao dos elementos do jogo 34 46 53 133
3.3. | Instiga o sujeito a resolucdo do problema do jogo 6 20 29 55
3.4. | Fazelogio 19 26 25 70
3.5. | Encoraja o aluno a jogar 21 38 37 96
3.6. | Intervém nas respostas do sujeito 61 52 44 157
3.7. | Chama atencdo do sujeito sobre o funcionamento do jogo 17 27 20 64
3.8. | Realiza pergunta que influencia o pensamento do aluno 27 59 47 133
3.9. | Oferece subsidio ao aluno para resolucdo do problema 40 51 41 132
3.10. Sstéer:itziona 0 sujeito quanto as estratégias de leitura e hipotese de 198 296 | 184 678

TOTAL DE FREQUENCIA 461 632 | 523 | 1.617

Fonte: Dados da pesquisa

Lembramos que selecionamos os jogos 1 e 2, 6 e 7 e 11 e 12 para a andlise da categoria mediagéo.
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Gréfico 06: Categoria Mediagdo: Frequéncia X Subcategoria X Sujeitos
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Fonte: Dados da pesquisa

Os dados apresentados a seguir dizem respeito as subcategorias manifestadas a partir
da necessidade de mediacdo manifestada nos comportamentos dos sujeitos participantes da
pesquisa mediante o uso dos jogos. As andlises referentes aos comportamentos individuais
dos sujeitos quando participavam das sessfes de intervencdo por meio dos jogos de
linguagem, sob a mediac¢do da pesquisadora, sdo apresentados de modo gradativo, iniciando
pelos dados coletados nas sessdes realizadas com S1, seguida por S2 e finalmente S3.

A subcategoria 3.10. Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e hipdtese
de escrita surgiu em maior frequéncia junto aos trés sujeitos da pesquisa. Junto a S1, apareceu
198 vezes, junto ao S2, surgiu 296 vezes e junto a S3, apareceu 184 vezes. A subcategoria que
apareceu com menor frequéncia junto ao S1 foi a 3.3. Instiga o sujeito a resolu¢do do
problema do jogo, seis vezes, enquanto que a subcategoria 3.1. Propde o comando do jogo,
apareceu com menor frequéncia junto ao S2, 17 vezes e a 3.7. Chama atencdo ao sujeito
sobre o funcionamento do jogo apareceu com menor frequéncia junto ao S3, com 20
ocorréncias.

Notamos que a subcategoria 3.10 apareceu em maior frequéncia nos trés sujeitos da
pesquisa, 0 que indica que o S1, S2 e o S3 apresentam dificuldade na formulacdo das
hipdteses da lingua escrita, bem como da construcdo das estratégias de leitura, haja vista a

constante necessidade de mediacdo diante das atividades com os jogos. Os trés sujeitos
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divergiram entre si quanto a necessidade de mediacdo emergidos nas subcategorias que
apareceram em menor frequéncia. A seguir, iniciamos a andlise das subcategorias da
dimensao intrassubjetiva.

A subcategoria 3.10. Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e hipdtese
de escrita se manifestou junto ao S1 quando, nas sessbes de intervencdo, ele tentava ler e
escrever as palavras presentes nos jogos. Quando esse sujeito demandava mediacdo, a
pesquisadora realizava perguntas relativas as estratégias de leitura e as hipoteses de escrita
como, por exemplo, sera que vocé pode escrever dessa forma? Ou, ainda, da para ler essa
palavra do jeito que esta escrita? No trecho abaixo, apresentamos um fragmento que ilustra a
mediacgdo da pesquisadora junto ao S1.

P: Escreva a palavra jabuticaba.

S1: Vixe! Tia é dificil. Ja... ja... G.

P: Tem a letra G?

S1: N&o. /j4, bu, ti, ca, ca, b/. [escreve a palavra AUIABTBJCA]
P: Vocé pode ler a palavra jabuticaba?

S1: [Ié jabuticaba]

P: Da para ler a palavra jabuticaba do jeito que esta escrita?
S1: DA, tia.

P: Vocé tem certeza?

S1: Absoluta.

P: Qual a letra inicial da palavra jabuticaba?

S1: Bu. — J&. — Ai tia tem dois ““A” tia — Eu acho t& certo.
P: Leia novamente.

S1: Jabuticaba, eu acho ta certo tia.

P: Tente mais uma vez.

S1: [modifica a palavra e escreve BAUIACTBJ].

P: Qual a letra inicial da palavra jabuticaba?

S1: [aponta para a letra J].

P: Qual é o nome dessa letra?

S1:J.

P: Escreva a palavra.

S1: [modifica a palavra e escreve JABUIABCTA].

P: Sera que vocé pode escrever dessa forma?

S1: [modifica a palavra e escreve convencionalmente]

Esse fragmento mostra varios comportamentos do sujeito. Através da mediagdo da
pesquisadora, S1 formulou hipoteses e utilizou a verbalizagcdo da palavra na tentativa de
compreender o sistema de escrita. O comportamento de S1 revelou que ele compreende que €
possivel escrever uma palavra que contenha mais de uma letra igual, ao fazer o seguinte
comentario ao tentar escrever (Ai tia tem dois “A” tia — Eu acho ta certo). Esse sujeito

compreendeu a propriedade da ordenacéo.
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Observemos, na quarta linha, a qualidade da hipOtese de escrita de S1
(AUIABTBJCA). Segundo Morais (2005), essa hipotese de escrita se baseava na hipbtese pré-
silabica, em que S1 ndo fazia correspondéncia entre a escrita e a pauta sonora. Por meio da
mediacdo, S1 chegou a escrita alfabética. Ndo estamos querendo dizer, entretanto, que o
sujeito evoluiu conceitualmente. A partir desse exemplo, argumentamos que, através da
mediacdo da pesquisadora com 0 jogo, 0 sujeito contou com a possibilidade de formular
diversas hipoteses de escrita de uma palavra.

Durante as sessdes com 0s jogos, S1 apresentou, também, comportamentos mais
complexos de interagdo social com a pesquisadora se compararmos com S2 e S3. Esse dado
mostra que S1 interagiu com a pesquisadora manifestando perguntas e respostas participando
em todos os turnos do dialogo, aspecto que facilitou a promoc¢do da emergéncia do conflito
sociocognitivo. Esse fato pode ter influenciado diretamente no avanco do sujeito quanto a
aquisicao do sistema de escrita.

No trecho destacado, percebemos, também, que S1 entra em conflito sociocognitivo
por meio da interagdo com a pesquisadora no momento em que verbalizou a palavra na
tentativa de relacionar a emissdo sonora com a escrita, entretanto, seu comportamento sugeriu
que seus esquemas cognitivos ndo se completaram. O sujeito alegou falta de memaoria, mas o
gue parece ocorrer é uma fragilidade cognitiva, nesse caso, 0 jogo favoreceu a emergéncia do
conflito sociocognitivo e, como consequéncia, a aprendizagem da linguagem escrita de S1.

Analisamos, a seguir, a mediacdo realizada pela pesquisadora junto ao S2 nessa
mesma subcategoria, 3.10. Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e hipotese de
escrita. A mediacdo da pesquisadora surgiu quando S2 tentava ler ou escrever palavras
presentes no jogo, nesse momento, a pesquisadora percebia sua dificuldade de interacdo e
realizava intervencdo no sentido de provocar o sujeito a fazer reflexdo sobre sua hipdtese de
escrita ou estratégia de leitura. Na tentativa de proporcionar ao S2 reflexao sobre a construcéo
da sua linguagem escrita, a pesquisadora perguntava sobre as hipoteses de escrita do S2
repetindo a pergunta varias vezes para que 0 sujeito pudesse pensar sobre as suas hipdteses.
Esse sujeito demandou maior necessidade de mediacao que 0s outros sujeitos da pesquisa.

A mesma subcategoria 3.10. Questiona o sujeito quanto as estratégias de leitura e
hiptese de escrita surgiu junto ao S3 durante as atividades com o0s jogos, quando este
apresentava atitude de timidez diante das situacGes de aprendizagem mediante os jogos. A
pesquisadora tentava instigar o sujeito para realizar as jogadas e, posterior a esse

comportamento, refletir sobre suas hipdteses de escrita ou leitura conforme o momento. O S3
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se apresentava timido diante do jogo necessitando de mediagdo da pesquisadora de forma
mais enfatica. Vale salientar que esse sujeito apresentou menor desempenho nas interacdes
com a pesquisadora, tendo em vista o desenvolvimento da fala aos sete anos de idade
conforme anteriormente citado.

Nessa subcategoria, observamos que S1 manifestou comportamentos que sugeriam
necessidade de mediagdo em todos os jogos analisados. Destacamos que na subcategoria 3.10,
esse sujeito necessitou de um percentual substancial de intervencGes para proporcionar a
compreensdo do sistema de escrita, em decorréncia das necessidades apresentadas. Esse
sujeito apresentava hesitagdo frente aos problemas nos jogos necessitando de mediagéo,
principalmente, quanto as atividades que diziam respeito a aquisi¢do da linguagem escrita.

No S3, a subcategoria que mais se manifestou foi também a 3.10, quando indicava
atraves de seu comportamento que necessitava de mediacdo para realizar as atividades nos
jogos. Por apresentar comportamento que ndo considerava a mediagdo da pesquisadora,
observamos que as interagdes sociais surgidas entre S3 e a pesquisadora através dos jogos
aplicados na SRM ndo permitiram a motivacdo do sujeito para realizar as atividades presentes
no jogo.

O conceito de mediacao da teoria socio-historica de Vygotsky (2008) diz respeito ao
processo que caracteriza a relagdo do homem com o mundo e com os outros homens. Segundo
esse autor, o uso de instrumentos como mediadores de uma atividade muda todas as fungdes
psicologicas, bem como amplia de modo ilimitado a gama de atividades no interior de novas
funcBes psicologicas, ou seja, 0 uso do instrumento como mediador de uma atividade,
interfere diretamente na qualidade das operagdes psicoldgicas.

Na concepcdo de Brougere (2008), a caracterizacdo de um jogo esta mais ligada ao
modo como se brinca do que o que se espera dele, isto €, a mediacdo pedagogica pode definir
os resultados esperados no jogo. O professor, ao desenvolver uma atividade com jogos,
oferece ao aluno a oportunidade de desempenhar uma atividade escolar sem se perceber disso.
Desse modo, o professor satisfaz a necessidade de o aluno brincar e favorece seu desempenho
escolar.

Segundo esse autor, 0 material utilizado na escola faz dela um ambiente especifico,
mas “é por meio da intervencdo do professor, inclusive no jogo, que se pensa essa
especificidade de uma agdo educativa” (BROUGERE, 2008, p. 208). Entretanto, se 0
professor intervém com a vontade de dominar o contetdo e o resultado do jogo através do

jogo educativo, as caracteristicas especificas do jogo tendem a desaparecer. O autor
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supracitado relata ndo ter certeza quanto ao valor final do jogo, mas afirma que aprendizagens
essenciais parecem sair ganhando com o jogo.

Segundo Vieira, Silva e Figueiredo (2010c), ao realizar pesquisa sobre as
implicacbes da mediacdo pedagoOgica para a configuracdo do conflito sociocognitivo em
situacdo de producdo escrita em contexto digital por individuos com deficiéncia intelectual,
focalizou que a influéncia da mediag&o na producéo escrita desses sujeitos constituiu-se como
aspecto relevante no sentido de producdes textuais mais elaboradas. Os resultados da pesquisa
sugerem que, apesar das pessoas com deficiéncia intelectual apresentarem dificuldade na
memoria de curto prazo, com mediacdo, eles sdo capazes de recuperar suas ideias.

Segundo Doise e Mugny (1997), a interacdo social s é construtiva de um conflito se
for induzido um confronto entre as solucGes divergentes dos parceiros. Segundo os autores, a
divergéncia entre parceiros pode levar a progressos substanciais. As interagdes pautadas nos
comportamentos expostos nessa subcategoria (3.10) junto ao S2 e S3 dificultaram um
confronto das ideias da pesquisadora com as ideias do sujeito uma vez que seus pontos de
vista ndo eram expostos. Assim, ndo foi possivel observar a emergéncia de conflito
sociocognitivo no S3.

Consoante com Doise e Mugny (1997), o trabalho de Figueiredo, Poulin e Gomes
(2010a) acrescenta que o conflito sociocognitivo resulta de uma oposi¢do entre pontos de
vista entre colegas em situacdo de resolucdo do problema de natureza cognitiva. Segundo
esses autores, o conflito cognitivo pode emergir da constatacdo pelo sujeito de uma néo
aprovacdo de um resultado antecipado ou, ainda, da solicitacdo de diferentes esquemas que
entram em contradicao.

Para Facci e Branddo (2008), a crianca, ao aprender a utilizar os mediadores
culturais, desenvolve varias estratégias auxiliares internas, derivando na organizagéo interna
de si mesma. Ao relacionarem essas estratégias auxiliares entre diferentes elementos, revelam
o0 estabelecimento de conexdes entre as diversas aprendizagens com éxito e até criatividade.
As criancas que apresentam deficiéncia intelectual demonstram a necessidade da mediagéo de
um adulto com exemplos concretos e critérios comparativos que partam das experiéncias
praticas. Com esses alunos, é clara a necessidade do uso de varios mediadores para auxiliar o
desenvolvimento de suas capacidades cognitivas.

Em seu estudo, Silva (2012) observou alto indice de frequéncia de mediagéo entre
sujeitos com e sem deficiéncia intelectual no contexto de sala de aula comum. Os resultados

dessa pesquisa apontam para o fato de que a presenca da mediacdo entre pares favorece a
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manifestacdo da escrita do sujeito com deficiéncia intelectual. Outro fator observado nessa
pesquisa foi a emergéncia da oportunidade de discussdo e ampliagdo de ideias para a
construcao do texto dos sujeitos com deficiéncia.

Na sequéncia, analisamos as subcategorias com menor frequéncia, que revelam os
comportamentos de mediagdo da pesquisadora junto aos sujeitos da pesquisa. A subcategoria
de menor frequéncia manifestada junto ao S1 foi a subcategoria 3.3 Instiga o sujeito a
resolucéo do problema do jogo, apareceu seis vezes, enquanto que a subcategoria 3.1 Propoe
0 comando do jogo, apareceu com menor frequéncia junto ao S2, 17 vezes, e a 3.7 Chama
atencéo ao sujeito sobre o funcionamento do jogo, apareceu com menor frequéncia junto ao
S3, com frequéncia de 20 vezes.

A subcategoria 3.3 se manifestou junto ao S1 durante a aplicacdo dos jogos quando a
mediadora questionava as respostas dadas por esse sujeito. A pesquisadora realizava a
mediacdo na tentativa de incentivar S1 a buscar a resolugdo do problema. A manifestacéo
dessa categoria se apresentou como um aspecto positivo para a evolugdo do S1, uma vez que
esse sujeito se apresentava envolvido com as atividades dos jogos, apés a mediacdo da
pesquisadora, tentando cumprir o protocolo de toda a sesséo.

A subcategoria 3.1. Propde o comando do jogo surgiu junto ao S2 quando o sujeito
nas sessfes com 0s jogos parava de realizar a atividade e ficava aguardando a orientacdo da
pesquisadora. Nesse momento, a pesquisadora propunha ao sujeito continuar o jogo. S2
demorava algum tempo para depois reagir e continuar a jogar. Esse comportamento do S2
demonstrou sua necessidade de um tempo maior para realizar a atividade. Embora
conseguisse realizar as atividades propostas pelo jogo, seu ritmo de execucdo do jogo e
aprendizagem do SEA era lento. Abaixo, mostramos o exemplo da mediacdo da pesquisadora
frente ao ritmo de aprendizagem de S2.

P: Em qual ficha esta escrita a palavra galo?

S2: [Siléncio]

P: Escolha a ficha em que esta escrita a palavra galo.

S2: [Sorri e se enrosca na cadeira, olhando para a pesquisadora]

P: Olhe todas as fichas.

S2: [Observa as fichas com atencéo].

P: Entre essas fichas, esta escrita a palavra galo. Procure que vocé encontra.
S2: [Observa as fichas e aponta para a palavra galo].

Nessa subcategoria, S2 demonstrou que necessitava de mediacdo para desenvolver as
atividades presentes no Jogo 11, na décima primeira intervencdo. S2 permanecia em siléncio

observando as fichas com as palavras enquanto a pesquisadora tentava estimula-lo a realizar a
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escolha da palavra dentre vérias ali dispostas. S2, além de apresentar hesitacdo, diante da
identificacdo da palavra, apresentou também comportamento que sugeria aprovacdo da
pesquisadora quando olhava para a pesquisadora e para as fichas.

A subcategoria que apareceu com menor frequéncia junto ao S3 foi a 3.7. Chama
atencdo ao sujeito sobre o funcionamento do jogo. Durante 0s jogos, S3 apresentava
dificuldade com a memoria de curto prazo e de compreensdo sobre o funcionamento do jogo.
A pesquisadora tentava chamar a atencdo do sujeito varias vezes durante as sessdes com 0S
jogos. Essa subcategoria se apresentou de modo positivo para a aprendizagem do S3, haja
vista suas respostas quanto ao funcionamento do jogo. A mediacdo realizada junto ao S3
talvez o tenha impulsionado para uma maior interacdo com 0 jogo.

Para Dias (2009), a caracteristica essencial do jogo protagonizado é a presenca das
relacbes estabelecidas entre as pessoas mediante as acGes do homem com o objeto.
Consequentemente sua natureza é de origem social. Na SRM, nas sessdes com 0s jogos, as
interacdes sociais estavam centradas na dimensao subjetiva do processo de conhecimento com
vistas a complementar o conhecimento académico. Por tratar-se de um conflito de
comunicacdo, esse resulta de situacdes de natureza social.

As contribui¢des de Araruna (2013) demonstraram que a qualidade da mediacdo do
professor de AEE exerce papel fundamental no desenvolvimento cognitivo de alunos com
deficiéncia intelectual. Segundo essa autora, a realizagdo de atividades colaborativas em sala
de aula, principalmente para aqueles que apresentam limitacGes cognitivas, favorece a
evolucéo desses sujeitos no processo de aquisi¢do da linguagem escrita.

Silva (2012) investigou a evolugdo conceitual da lingua escrita de alunos com DI em
contexto de mediacdo em sala de aula comum. A autora realizou levantamento bibliografico
que evidenciou que o campo de investigacdo da mediacdo na lingua escrita desses sujeitos,
ainda, encontra-se como terreno fértil a producdo académica. Nesse levantamento, a referida
autora evidenciou que diferentes pesquisas (FIGUEIREDO 2008; HIROTSU, 2008;
LUSTOSA, 2002; OLIVEIRA, 2004 e PINTO e GOES, 2006) que atestam que a mediagio &
um instrumento de grande importancia para a aprendizagem da lingua escrita, bem como para
a ampliacdo do vocabulario desses sujeitos. A mediacdo durante a atividade de producdo da
escrita possibilita momentos de discusséo e de ampliacdo das ideias do sujeito sobre o texto.
Um dado importante foi revelado nessa pesquisa quando os sujeitos com deficiéncia
“puderam ser vistos como pessoas que podem também ensinar e exercer o papel de mediador”
(p. 133).
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Essa categoria foi importante para o avango na aquisi¢do da linguagem escrita dos
trés sujeitos participantes da pesquisa por evidenciar o papel da mediagdo na emergéncia do
conflito sociocognitivo dos sujeitos participantes da pesquisa, fator que facilita a aquisicdo da
linguagem escrita. Esse aspecto foi considerado preponderante na aquisi¢cdo da linguagem
escrita mediante o uso dos jogos no contexto de SRM, isto &, 0s jogos por si sO ndo interferem
na ZPD dos sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual, mas com a medicdo a
aprendizagem dos sujeitos é potencializada.

Na sequéncia, anunciamos a analise comparativa do pré-teste e do pos-teste de leitura
e escrita aplicado com os sujeitos da pesquisa antes e apds as sessdes com 0s jogos. A analise
sera ilustrada pela escrita dos sujeitos nos dois momentos da pesquisa (pré e pds), bem como
da andlise das atividades de leitura. Essa analise evidenciou que os sujeitos avangaram do
nivel psicogenético da lingua escrita para o nivel silabico. Consideramos que houve evolucéo
conceitual na aquisicdo da linguagem escrita dos trés sujeitos da pesquisa como veremos a

sequir.

4.4 A evolucdo da leitura e da escrita: uma analise evolutiva a partir dos resultados do
preé e pos-teste de leitura e escrita.

A presente analise esta apresentada mediante uma comparacao intrassujeito do pré e
pos-testes de leitura e de escrita realizados antes e depois das sessbes com 0S jogos.
Inicialmente, sdo apresentados os dados referentes aos testes da leitura e, em seguida, os da
escrita. Essa anéalise tem por objetivo responder se o trabalho com os jogos utilizados na SRM
favoreceu a aprendizagem da linguagem escrita de alunos que apresentam deficiéncia
intelectual.

Para responder a esse objetivo?, utilizamos trés atividades de avaliacdo da leitura
considerando: A) Relacdo texto e contexto (palavra e gravura), B) Relacdo entre texto e
contexto (frase e gravura-cena) e C) Permanéncia na escrita e, ainda, uma atividade de
escrita. Para realizagdo da atividade de escrita foi aplicado um ditado de quatro palavras de
um mesmo grupo semantico. A seguir, apresentaremos a analise das avaliacOes da leitura e da

escrita dos pré e pds-testes de cada um dos sujeitos.

4.4.1. Avaliacdo da Leitura

%8 Lembramos que, nos dois primeiros itens deste capitulo (4.1 e 4.2), ja foram discutidas as trajetdrias dos trés
sujeitos dentre as sessdes com 0s jogos, averiguando o aspecto processual da aprendizagem da leitura e da escrita
e identificando quais jogos influenciaram na qualificacdo dessa evolucéo.
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O resultado da avaliagdo da leitura é apresentado considerando os resultados comuns
aos trés sujeitos dentre as trés atividades de avaliagdo. Na avaliagdo do pré-teste de leitura, 0s
trés sujeitos apresentaram trés aspectos semelhantes. Todos eles realizaram leitura com apoio
na imagem e ndo identificaram as palavras na frase, ja dois dos sujeitos conservavam a
permanéncia da escrita das palavras. Na atividade C, ocorreu rara auséncia de conservagéo da
permanéncia da escrita no S1, ao apresentar duvida na leitura de uma das palavras apos ter
trocado a gravura correspondente.

O progresso apresentado pelos sujeitos da pesquisa entre o pré-teste e 0 pos-teste
ocorreu na dimensdo qualitativa da aquisicdo da leitura. Os trés sujeitos da pesquisa no pré-
teste apresentavam nivel pré-silabico de escrita e, apds as sessbes de intervencdes, no pos-
teste, evoluiram para o nivel psicogenético de escrita silabico. Quanto as estratégias de leitura,
S1 apresentou maior avango em relacdo aos outros sujeitos, talvez por ter iniciado a pesquisa
com o nivel psicogenético mais desenvolvido que os demais.

No aspecto da leitura com apoio na imagem, 0s trés sujeitos no pré-teste, ao serem
solicitados a ler, verbalizavam a resposta olhando e apontando para a imagem. S1 realizou a
leitura da palavra de forma global, mas, ao visualizar a outra palavra emparelhada,
diferenciou a letra inicial e final nas duas palavras. Esse tipo de leitura foi considerado na
leitura das palavras PATO/GATA, ambas relacionadas a gravura de um pato. O
comportamento de leitura de S2 nessa avaliagdo foi semelhante ao de S1, entretanto S2
diferenciou as letras das palavras, leu a segunda palavra emparelhada sem considerar o som
da letra final, mas ndo justificou a diferenciacdo entre as letras das palavras, enquanto que S3
apenas leu de forma global as duas palavras apoiado na gravura.

Quanto & identificacdo de palavras na frase, PEDRO FEZ BOLAS DE SABAO,
verificamos que nenhum dos trés sujeitos conseguiu identificar palavras na frase. S1 e S2, ao
tentar ler a frase, apontavam alongando a emissdao sonora para coincidir com as extremidades
espaciais do texto. S3 apresentava menor compreensao na leitura. Ao ser solicitado a apontar
onde estava “menino”, apontou para a gravura do menino e ndo para a palavra escrita. Na
concepcao de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 75), a leitura com base na imagem reflete a
compreensdo pela crianga de que o texto é a etiqueta do desenho. Nas palavras das autoras, “a
hipotese é de que a ‘etiquetagem’ constitui um momento evolutivo importante no
desenvolvimento da conceitualizagdo da escrita”.

No que diz respeito a avaliacdo que indica a permanéncia da escrita, 0s trés sujeitos

apresentaram aspectos da leitura que conservavam a permanéncia da escrita das palavras ao
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terem as gravuras correspondentes trocadas de posicdo em relagdo a escrita. Nessa avaliagéo,
S1 apresentou duvida quanto a leitura da palavra “coelho”. Os outros sujeitos da pesquisa
revelaram a conservacdo da escrita das palavras.

Quanto aos resultados no pos-teste, foram mantidas as atividades relacionadas ao
pré-teste. Os sujeitos apresentaram avancos qualitativos na leitura no pds-teste em
comparacao ao pré-teste. Todos os trés sujeitos demonstraram aspectos evolutivos na leitura
diferenciados que serdo discutidos e comparados a seguir. No pos-teste, foram identificados
aspectos da leitura que revelaram evolucdo conceitual nos trés sujeitos participantes da
pesquisa.

O primeiro aspecto diz respeito ao uso da estratégia de leitura com apoio nas letras
iniciais e finais das palavras. O segundo aspecto refere-se a identificacdo por parte dos trés
sujeitos de pelo menos uma palavra na frase. E, por fim, destacamos o terceiro aspecto no
qual os sujeitos reconheceram as diferencas entre a escrita das palavras, quando apresentamos
as atividades de avaliagdo sobre relacdo texto e contexto (palavra e gravura), relagéo entre
texto e contexto (frase e gravura-cena) e permanéncia na escrita.

No pos-teste, S1 leu e diferenciou as palavras sem mediagédo, decodificou e repetiu a
leitura de forma convencional. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 98), “segmentar o
nome em seus elementos formadores leva a totalidade dos sujeitos examinados a uma divisao
em silaba”. Na leitura das palavras macaco, coelho, cobra e rato, S1 realizou a leitura de
forma mais analitica apontando as partes da palavra. Na leitura da palavra borboleta, esse
sujeito leu apontando “borboletinha” sem relacionar as emissées sonoras com as silabas da
palavra. Ao ser solicitado a repetir a leitura, S1 leu relacionando a emissao sonora com a
pauta escrita. Na leitura da palavra “zebra”, S1 apresentou dificuldade na identificacdo da
gravura e interpretacdo da palavra escrita.

Ao ser solicitado a repetir a palavra, o sujeito realizou a leitura da palavra
decodificando-a e reconheceu 0 nome da gravura. S1 conservou a escrita de todas as palavras,
embora tenha apresentado uma tendéncia a interpretar uma das palavras de forma global sem
relagdo com a gravura, em seguida, realizando a leitura da referida palavra. Na avaliacdo da
escrita de uma frase, S1 interpretou a escrita atribuindo sentido ao texto e identificando trés
das palavras da frase.

S2 e S3 utilizaram estratégias de leitura semelhantes as utilizadas por S1, mas de
formas menos complexas. S2 apresentou 0 mesmo resultado do pré-teste, ou seja, leu as

palavras emparelhadas sem considerar o som da letra final das palavras, mas houve avanco
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guanto a esse aspecto na autonomia do sujeito. S2 apresentou maior independéncia na
realizacdo das atividades. Na interpretacdo da frase escrita, S2 leu de forma global e ao ser
solicitada a identificacdo das palavras na frase, identificou apenas uma palavra. Enquanto que
S3, no pos-teste, identificou a diferenca entre as letras das palavras, mas ndo justificou essa
diferenca. Conservou a permanéncia da escrita das palavras e leu a frase de forma global com
apoio da gravura e, também, identificou apenas uma das palavras da frase.

Quanto ao aspecto da leitura com apoio nas letras iniciais e finais, Ferreiro e
Teberosky (1999, p. 95) relatam em sua experiéncia a estratégia de correspondéncia termo a
termo, entre fragmentos graficos e segmentacdo sonora. As autoras afirmam que “a
possibilidade de efetuar um ‘recorte’ que corresponda a uma fragmentacdo gréfica”, é um
passo decisivo para uma concepc¢do distinta da escrita. O recurso utilizado pelo S1 na leitura
com apoio na letra inicial e final das palavras, se d& com correspondéncia termo a termo com
a pauta escrita.

Quanto ao aspecto da segunda estratégia de leitura identificacdo de pelo menos uma
palavra na frase, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 93) mostram que, nessa fase (diferenciacao
entre “0 que esta escrito” e o “que se pode ler”), as criancas partem de duas variantes: o
sujeito parte de um ou dois nomes que localiza no texto e logo Ié uma ora¢do” ou “o sujeito
antecipa uma oragdo, mas localiza no texto somente um ou dois nomes”. Segundo as autoras,
esse tipo de estratégia aponta para uma evolugdo nas estratégias de leitura.

Figueiredo (2012), ao pesquisar as estratégias de leitura em sujeitos com deficiéncia
intelectual, identificou niveis de conceitualizacdo que se aproximam dos mesmos niveis
classificados por Ferreiro e Teberosky com sujeitos sem deficiéncia. A autora afirma que as
diferengas observadas podem ser atribuidas as particularidades dos sujeitos com DI. Dados
semelhantes sdo encontrados no estudo de Gomes e Figueiredo (2010c, p. 37) em que as
autoras afirmam que os sujeitos com DI “utilizam estratégias de leitura semelhantes aquelas
usadas por sujeitos ditos ‘normais’”.

Quanto a terceira e Ultima estratégia apresentada pelos sujeitos no pds-teste,
diferencas entre a escrita das palavras, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 89) afirmam que a
diversidade grafica aparece como um conflito no que se refere a hipdtese do “nome do objeto
desenhado”. As autoras acrescentam que, para “transformar a descontinuidade grafica em
descontinuidade sonora”, é necessario apelar para algum tipo de segmentacéo.

Figueiredo (2012, p. 95) realizou pesquisa com sujeitos que apresentam deficiéncia

intelectual semelhante aos das pesquisas realizadas por Ferreiro e Teberosky com sujeitos sem
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deficiéncia. A autora verificou que, quanto ao nivel da diferenciacdo entre texto e gravura, 0s
sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual se situavam no nivel da “diferenciacdo entre
texto e desenho” ou no nivel seguinte em que “o texto € percebido como uma representacéo
do desenho”.

O estudo de Gomes e Figueiredo (2010c) identificou varias estratégias de leitura em
sujeitos com deficiéncia intelectual, revelando que o uso dessas estratégias pelo sujeito que
apresenta fragilidades cognitivas possibilitou o avanco conceitual na aprendizagem da leitura,
como também, a dificuldade encontrada pelos sujeitos na interpretacdo de seus escritos.

Acreditamos, portanto, que os resultados da presente pesquisa com 0 uso dos jogos
podem apontar para um avanco mais elevado nos niveis de leitura dos participantes em
relacdo aos resultados do estudo de Figueiredo (2012). Todos o0s trés sujeitos foram capazes
de reconhecer a diferenciacdo entre a pauta escrita das palavras. Em pesquisa realizada com
sujeitos leitores, com Sindrome de Down, Gomes (2012) ressalta que a apropriacdo de
estratégias de leitura, bem como de habilidades textuais, faz parte de um longo percurso que
envolve a construcao e a formacao do leitor.

Tomando como base o ritmo de aprendizagem de sujeitos que apresentam deficiéncia
intelectual, acreditamos que trabalhos longitudinais nesse campo de investigacao
apresentariam resultados mais consistentes na aquisi¢do da linguagem escrita desses sujeitos.
Os jogos de linguagem contribuiram para a aquisicdo da linguagem escrita dos sujeitos
participantes da pesquisa, pois a leitura apos a aplicacdo do pds-teste de pelo menos um dos
sujeitos se situa no nivel psicogenético da lingua escrita silabico.

Para analisarmos o0s resultados do pré-teste e o pOs-teste de escrita aplicados aos trés
sujeitos individualmente, realizamos a comparacdo da escrita dos sujeitos antes e apds as
sessOes com 0s jogos. Para procedermos a essa analise comparativa, utilizamos a escrita

realizada pelos sujeitos mediante ditado de palavras coordenado pela pesquisadora.

4.4.2. Avaliacdo da Escrita

Para a realizacdo das avaliagcdes do pré e do poOs-teste de escrita com 0s trés sujeitos,
solicitamos que eles escrevessem quatro palavras ditadas pela pesquisadora. As palavras
foram escolhidas em funcdo de alguns critérios: i) todas as palavras pertenciam a um mesmo
campo semantico; ii) as palavras ditadas no pré-teste e no pds-teste deveriam ser polissilabas,

trissilabas, dissilabas e monossilabas (apontador - caderno — lapis — giz). Para Lautert e
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Spinillo (2008), o desenvolvimento das criancas ndo depende exclusivamente das atividades
propostas, mas também dos conhecimentos prévios, identificados no pré-teste, que dispbem e
acionam durante as intervencdes. E importante lembrar que o nivel de complexidade das
atividades propostas para 0 pré e o pés-teste deve manter equivaléncia, sob hipotese de
comprometer os resultados da investigacdo (SPINILLO e LAUTERT, 2008).

Os resultados do pré e poés-teste sdo apresentados por sujeito, destacando o
desempenho inicial e final de cada sujeito. Inicialmente, apresentamos o resultado da escrita
de S1. Durante a atividade de escrita, S1 quando solicitado a escrever as quatro palavras
demonstrou confianga em grafar as letras. Contudo, verbalizou para a pesquisadora que a
atividade de escrita era dificil.

Imagem 04 — Pré-teste de escrita de S1 Imagem 05 — Pos-teste de escrita de S1
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Como mostra a Imagem 04, a pauta escrita de S1 apresentou caracteristica do nivel

pré-silabico, pois ele se expressou somente por letras e obedeceu ao eixo quantitativo. Nesse
nivel, o sujeito ndo fez correspondéncia entre a escrita e a pauta sonora.

Segundo Silva (2012), o nivel pré-silabico de escrita é caracterizado pela auséncia de
relacdo da pauta sonora com a escrita. Nesse nivel, sua representacao é iconica e ndo iconica.
Posteriormente, a criangca comeca a refletir sobre a relacdo existente entre os portadores de
texto e o texto. Em fase mais evoluida do nivel pré-silabico, a crianga comega a entender que
a escrita é a representacdo do que falamos e passa a escrever com letras e nimeros ou somente
com letras, variando a posicdo destas para escrever palavras diferentes. Ela, também, passa a
utilizar a hipdtese de no minimo trés a oito letras, 0 que caracteriza a escrita do pré-teste do
S1 da presente pesquisa.

Segundo Coutinho (2005), no nivel pré-silabico,



157

O aluno ndo faz correspondéncia entre escrita e pauta sonora nem no eixo da
quantidade, pois o nimero de letras ndo equivale ao nimero de silabas nem de
fonemas, nem no eixo da qualidade, uma vez que as letras escolhidas ndo
correspondem aos fonemas que ele precisaria representar (COUTINHO, 2005, p.53).

De acordo com Coutinho (2005), a sequéncia observada no sujeito em processo de
aprendizagem da escrita é o levantamento da hipétese da quantidade minima de letras e o
levantamento de hipéteses relacionadas a variedade de letras. Nessa fase, 0 sujeito acredita
gue uma mesma palavra ndo pode ser escrita com letras repetidas de forma sequenciada. A
respeito disso, Ferreiro e Teberosky explicam que “quando o sujeito ndo identifica o grafismo
correspondente a cada valor sonoro ou o valor sonoro a cada grafismo, inevitavelmente
produz substituicdes” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 255).

Dados semelhantes foram encontrados na pesquisa de Silva (2012) em que a autora
verificou que, no contexto de mediacao, sujeitos com deficiéncia intelectual alcancam niveis
conceituais mais complexos de escrita, visto que um dos sujeitos da pesquisa de Silva iniciou
no nivel silabico com valor sonoro e passou para o silabico-alfabético. Outro sujeito dessa
mesma pesquisa saiu do nivel sildbico com valor sonoro para o nivel alfabético, e outro
sujeito, ampliou qualitativamente suas producdes de texto e a qualidade dessas producdes,
visto que no inicio da pesquisa ja era alfabético.

No pos-teste, conforme a Imagem 05, a escrita de S1 apresentou evolugdo conceitual
em comparacao ao pré-teste, haja vista que, nesta escrita, ele apresenta caracteristica do nivel
silabico sem valor sonoro em trés das quatro palavras. Na escrita da palavia APONTADOR,
podemos observar uma maior proximidade com o valor sonoro ao escrever a letra inicial “A”
e a letra seguinte “P” para escrever essa palavra. Também foi observado na escrita das
palavras APONTADOR e CADERNO a presenca do elemento coringa. “O ato de assinalar se
faz correspondéncia simultaneamente a emissao verbal, alongando a duracdo da palavra até
coincidir com os extremos espaciais do texto” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 98).

Segundo Figueiredo, Gomes, Faria e Melo (2009, p. 11), “a crianga percebe a silaba
como unidade de som das palavras, logo, ela representa cada silaba com algum simbolo ou
letras correspondentes (vogal e/ou consoante)”. As autoras ressaltam que nesse nivel ocorre
uma evolucdo importante na forma de representacdo da escrita.

Segundo Coutinho (2005), para o sujeito aprender a escrever, € necessario que tenha
oportunidade de escrever, mesmos antes de se apropriar do sistema de escrita. Quanto mais
tenha oportunidade de escrever, mais podera refletir sobre sua organizacdo. A préatica da
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escrita, mesmo antes de saber, permite ao sujeito o levantamento de hipo6teses sobre o seu
funcionamento, como se organiza e para que serve a escrita.

Smolka (2012) explica que as criancas em processo de alfabetizacdo ndo meramente
copiam ou repetem as palavras, mas processam e elaboram esse conhecimento
dinamicamente. As criangas escrevem em momentos diferentes em diferentes momentos da
escrita.

Acreditamos que a evolucdo na leitura observada em S1 ocorreu de forma
progressiva, mas nado linear. S1, apds as intervencdes, realizava a interpretacdo da escrita das
palavras, apontando os elementos gréaficos na tentativa de estabelecer correspondéncia termo a
termo. Segundo Gomes e Figueiredo (2010c), a construcdo conceitual em relacdo a leitura e a
escrita € propria de cada crianca e ocorre de forma progressiva, mas nao linear, mesmo se
tratando de criancas sem deficiéncia intelectual.

Em relacdo ao pre-teste de S2, ao ser solicitado a escrever, o sujeito se portou de
forma pensativa, demorando a atender as solicitacOes e a escrita das palavras. Ressaltamos
que, durante a sessdo, observamos comportamentos de hesitacdo, quando o sujeito contorcia
seu corpo como se demonstrasse timidez. Conforme mostramos abaixo na Imagem 06, S2
apresentava nivel conceitual de escrita pré-silabica. No pré-teste, S2 apresentou uma base
qualitativa de escrita.

Imagem 06 — Pré-teste de escrita de S2 Imagem 07 — Pos-teste de escrita de S2
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Figueiredo, Gomes, Faria e Melo (2009, p. 9) afirmam que, no nivel pré-silabico com

base no eixo qualitativo,

a crianca varia a posicdo das letras para escrever nomes diferentes. Este critério
corresponde a hipétese de que ndo € possivel escrever repetindo a mesma letra.
Nessa fase, a crianga pensa em escrever séries de letras diferentes para palavras
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diferentes garante a escrita e a legibilidade da mesma. Ela ainda ndo sabe que as
diferencas entre as escritas correspondem a diferencas na sonoridade das palavras.

Morais (2005) defende que a aprendizagem da escrita € tarefa que exige o
reconhecimento da escrita alfabética como objeto de conhecimento e, ainda, que é preciso
sistematizar um ensino que auxilie as criancas a refletirem conscientemente sobre as palavras,
propiciando a compreensdo desse objeto do conhecimento e, assim, possibilitando a
memorizagéo de suas convengoes.

No poés-teste, S2 apresentou 0s mesmos comportamentos do pré-teste, quando foi
solicitado a escrever — e demorava bastante para escrever. Contudo, foi observado que o
sujeito, durante o poOs-teste, apés iniciar a escrita e compreender as solicitacdes, ndo precisou
mais de estimulo para terminar a escrita das palavras. A escrita no pos-teste pode ser
observada na Imagem 07.

A escrita de S2 no pos-teste apresenta nivel conceitual sildbico sem valor sonoro,
“estabelecendo a relagcdo entre o numero de simbolos graficos e o nimero de silabas que
compde a palavra” (FIGUEIREDO, 2009, p. 11). Esse sujeito, ao ser solicitado a escrever as
palavras, apresentava comportamento de hesitacdo, mas, passados alguns instantes, realizava
a escrita das palavras fazendo relacdo termo a termo, estabelecendo relacdo da pauta sonora
com a pauta escrita apenas na primeira silaba da palavra “apontador”.

Para Ferreiro e Teberosky (1999), os sujeitos em processo de aquisi¢do da lingua
escrita, ainda desconhecendo todas as regras de transcricdo grafica, sabem que se trata de dar
valor sonoro a escrita, ou seja, esses sujeitos descobriram as propriedades do sistema de
escrita e afirmam, ainda, que os “erros” nessa fase da escrita colocam em evidéncia os
organismos da construcdo do conhecimento.

J& S3, comportou-se no pré-teste de forma timida e introspectiva, apresentando
também comportamentos de impulsividade, haja vista que, ao ser solicitado a escrever as
palavras ditadas, prontamente comecava a escrita sem questionar, comentar ou solicitar
alguma explicacdo, bem como logo terminava a producdo. A respeito do pré-teste, podemos
observar na Imagem 08, uma escrita caracteristica do nivel pré-silabico. No pds-teste, 0 S3
apresentou escrita compativel com as hipdteses do nivel sildbico sem fazer relacdo entre

fonemas e grafemas como podemos observar na Imagem 09.



160

Imagem 08 — Pré-teste de escrita de S3 Imagem 09 — Pos-teste de escrita de S3
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Segundo Figueiredo, Gomes, Farias e Melo (2009, p. 8), o nivel conceitual de escrita
de S3 é caracterizado como pré-silabico com base no eixo quantitativo. No pos-teste, S3
apresentou evolugdo conceitual, pois em sua escrita de nivel sildbico sem valor sonoro, com
base no eixo qualitativo, utilizou letras variadas para a escrita de diferentes palavras. Segundo
Figueiredo, Gomes, Farias e Melo (2009, p. 11), esse critério de variacdo de letras ocorre
quando a crianca “ja sabe que para escrever se usa signos convencionais, por isso se indaga.
[...] no caso de conhecer poucas letras, muda a ordem das letras para escrever palavras
diferentes”.

Na presente pesquisa, 0s trés sujeitos iniciaram a pesquisa no nivel pré-silabico e ao
final da pesquisa evoluiram para o nivel silabico sem valor sonoro. Esse dado sugere que o
uso de jogos de linguagem na SRM pode contribuir para a evolugdo conceitual da lingua
escrita de sujeitos com deficiéncia intelectual. Contudo, observamos que o0 jogo por si s6 ndo
favoreceu a aprendizagem dos sujeitos da pesquisa. A mediacdo da pesquisadora presente
durante as sessfes com 0s jogos é o que possibilitou a evolucéo dos sujeitos mediante o uso

dos jogos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O Atendimento Educacional Especializado, ofertado na Sala de Recursos
Multifuncional (SRM), visa a proposicdo de estratégias que estimulem a mobilizacdo dos
processos cognitivos de sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual, para favorecer a
construcdo da autonomia dentro e fora do ambiente escolar (ARARUNA, 2013).

Nesta investigacdo, analisamos se 0 uso de jogos de linguagem na SRM favorece a
mobilizacdo de esquemas cognitivos de sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual e se
estes contribuem para a aquisicdo da linguagem escrita. Investigamos, também, se a
proposicéo desses jogos provoca a ativacdo do conflito sociocognitivo, quando 0s sujeitos que
apresentam deficiéncia intelectual se beneficiam ou ndo da mediacao da pesquisadora.

Nesta pesquisa, analisamos 0s comportamentos de trés sujeitos que apresentam
deficiéncia intelectual no decorrer das sessdes de intervengdo promovidas pela pesquisadora,
mediante a utilizacdo de doze jogos de linguagem escrita no contexto da SRM. Para a
realizacéo deste estudo, aplicamos inicialmente um pré-teste, com a finalidade de identificar o
nivel psicogenético da lingua escrita dos sujeitos participantes. Posterior a realizacao das doze
sessOes individuais de intervencéo, recorremos a utilizacdo do pos-teste, com o proposito de
efetuar um estudo comparativo dos desempenhos dos sujeitos quanto a aquisicdo da
linguagem escrita. No periodo compreendido entre a realizacdo do pré e pos- testes,
propusemos doze sessdes individuais de intervencdo em leitura e escrita.

Com base na analise comparativa entre os resultados do pre e pds-teste, verificamos
que todos o0s sujeitos evoluiram conceitualmente quanto a aquisicdo da linguagem escrita. Na
avaliacdo inicial, todos eles se encontravam no nivel pré-sildbico da lingua escrita, enquanto,
na avaliacao final, eles demonstraram evolucdo, manifestando hipdtese silabica. Neste estudo,
a utilizacdo de jogos de linguagem constituiu um procedimento privilegiado no processo de
coleta de dados. Desse modo, supomos que a adogdo desse procedimento contribuiu para a
evolugdo conceitual desses sujeitos, especialmente se considerarmos a importancia da
mediacdo da pesquisadora, que favoreceu a emergéncia do conflito sociocognitivo dos
sujeitos nas situacGes de jogos. Nesse contexto, inferimos que a utilizagdo de jogos de
linguagem escrita, estruturados de forma contextualizada, auxilia o trabalho do professor de
AEE na SRM e colabora para o desenvolvimento conceitual de sujeitos que apresentam

deficiéncia intelectual.
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No que se refere & aquisicdo da leitura, verificamos que na Categoria Leitura, a
subcategoria 1.7. Segmenta a palavra na tentativa de fazer a correspondéncia com o0s
fragmentos da escrita apareceu de modo mais frequente nos jogos propostos. A esse
resultado, atribuimos a evolucdo conceitual da leitura dos sujeitos, uma vez que essa
subcategoria colaborou para a utilizacdo de estratégias de leitura, que podem contribuir para a
formacgéo de potenciais leitores. Por outro lado, consideramos que a subcategoria 1.9.
Identifica rimas entre palavras com apoio de gravuras, apesar de apresentar menor frequéncia
nos jogos, mostrou um resultado positivo, nesta investigacédo, tendo em vista a complexidade
do jogo (Jogo das rimas) em que ela se manifestou.

Da analise intrassubjetiva, obtivemos resultados que destacamos como favoraveis para
a pesquisa por permitirem a evidéncia da evolucdo conceitual escrita dos sujeitos. Essa
evolucdo ocorreu de modo particular em cada um deles. Na Categoria Leitura, os dados
mostraram que S1 teve um nivel de evolucdo superior a S2 e S3. Destacamos que S1, no
inicio da pesquisa, apresentava-se em nivel de leitura mais elevado dentre os participantes.
Observamos, tambem, que dentre os trés sujeitos, S3 apresentou menor evolucdo na Categoria
Leitura. O nivel de evolucdo de S3, inferior em relacdo aos demais sujeitos, pode se justificar
pelas trocas sociais e escolares vivenciadas por ele ou, ainda, pelo seu atraso na aquisi¢do da
fala. O S2 também evoluiu conceitualmente na aquisi¢do da leitura conforme a comparagéo
do resultado do pré e do pds-teste, contudo, os resultados desse sujeito demonstraram que ele
apresentava um ritmo mais lento nas atividades com 0s jogos.

Nos resultados da Categoria Escrita, a subcategoria 2.7. Formula hipdtese de escrita,
foi identificada, neste estudo, como positiva, por interferir no avango do nivel psicogenético
de escrita dos sujeitos. Verificamos que essa subcategoria, que se apresentava com maior
frequéncia nos jogos, favoreceu a producdo da lingua escrita dos sujeitos (S1, S2, S3). A
subcategoria 2.2. Nao percebe que a modificacéo da letra pode dar origem a outra palavra se
manifestou em menor frequéncia nos jogos, em apenas um dos jogos. Essa subcategoria
contribuiu para o processo de aquisicdo da lingua escrita dos sujeitos deste estudo, visto que
0s sujeitos tiveram oportunidade de ter contato com a propriedade do sistema de escrita que
permite a troca de uma letra na palavra, dando origem a outra palavra.

Na analise intrassubjetiva da Categoria Escrita, os dados da pesquisa evidenciaram
evolucdo dos trés sujeitos. Essa evolugdo também ocorreu de modo particular em cada um
deles. Dentre os trés sujeitos, S1 apresentou maior evolucgéo, ja que iniciou no nivel de escrita

pré-silabico e evoluiu para o nivel de escrita silabico com valor sonoro no inicio da palavra
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(apontador) enquanto S2 e S3, apesar de apresentarem comportamentos de evolugéo (P.S/S),
ndo atingiram o nivel silabico com valor sonoro. Destacamos, também, que todos 0s sujeitos
apresentaram comportamentos de maior frequéncia nas subcategorias identificadas como de
nivel avancado, demonstrando assim que 0 uso dos jogos no contexto da SRM pode
influenciar positivamente o processo de aquisicdo da linguagem escrita de sujeitos que
apresentam deficiéncia intelectual.

Por fim, analisamos a categoria da mediacdo por sua frequéncia absoluta, visto que se
tratava de intervencdo da pesquisadora junto aos sujeitos e a emergéncia do conflito
sociocognitivo pelos sujeitos. Observamos maior frequéncia da subcategoria 3.10. Questiona
0 sujeito quanto as estratégias de leitura e hipotese de escrita, que ocorreu 687 vezes.
Enquanto a subcategoria 3.3. Instiga o sujeito a resolucéo do problema do jogo surgiu com
menor frequéncia, manifestou-se 55 vezes. Com base nesse resultado, apontamos que 0S
sujeitos desta investigacdo demonstraram dificuldades para refletirem sobre suas producdes e
interpretacdes da escrita no contexto de jogos. Contudo, admitimos que esse resultado indica a
influéncia desta categoria para a evolucdo conceitual da linguagem escrita dos sujeitos (S1,
S2, S3), bem como a emergéncia do conflito sociocognitivo.

Na categoria que visava averiguar a importancia da mediacdo por meio do uso dos
jogos na SRM para ativar o conflito sociocognitivo nos sujeitos através da interacao,
destacamos as interagdes de S1 com a pesquisadora, que favoreceram a emergéncia desse
conflito. Na analise intrassubjetiva, os resultados demonstraram que as subcategorias em que
todos os sujeitos manifestavam maior frequéncia nos jogos eram de subcategoria que visava
mediacdo sobre a reflexdo do sistema de escrita, confirmando assim o favorecimento da
mediacdo para a emergéncia do conflito sociocognitivo e para a evolugdo conceitual da
linguagem escrita.

Se compararmos 0s comportamentos de S1, S2 e S3, podemos destacar nessa categoria
qgue o conflito sociocognitivo emergiu mais em S1 e menos em S3 em decorréncia da
qualidade de suas interacdes. Quanto a S2, ele também se beneficiou da emergéncia do
conflito, o que o diferencia dos demais, é o ritmo de suas interacfes, que se manifesta de
modo mais lento.

Considerando a importancia da mediagédo para o desenvolvimento dos processos
cognitivos de sujeitos que apresentam deficiéncia intelectual, os resultados mostraram que 0s
trés sujeitos apresentaram necessidade de maior frequéncia da mediacdo da pesquisadora na

subcategoria 3.10, o0 que aponta para uma fragilidade desses sujeitos quanto a apropriacao de
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algumas propriedades do sistema de escrita. Na categoria de mediagdo, S2 apresentou maior
necessidade de intervengdo na construcdo da linguagem escrita em relagdo a S1 e a S3. Esse
dado ndo se apresenta como contraditorio aos demais resultados, ja que a necessidade de
maior intervencdo por S2 justifica-se pelo seu processo de evolugdo e seu ritmo de
aprendizagem. Ao final das 36 intervengfes com os jogos foram feitas 1.617 intervencoes
junto a S1, S2 e S3. Esse dado evidencia que a mediacdo pedagodgica pode ser considerada
importante no processo de aquisi¢cdo da linguagem escrita por meio do uso dos jogos na SRM
com sujeitos com deficiéncia intelectual.

Dos doze jogos trabalhados, dez apresentaram importancia junto ao desenvolvimento
da aprendizagem da linguagem escrita dos sujeitos com deficiéncia intelectual, tornando o
Atendimento Educacional Especializado mais dinamico e criativo. O Jogo das Rimas merece
destaque, por favorecer a construcdo das habilidades de “consciéncia fonologica” de sujeitos
em processo de compreensdo do sistema de escrita. Entretanto, esse jogo ndo contribuiu para
gue esses sujeitos refletissem sobre a lingua escrita. Acreditamos que 0s sujeitos ainda nédo
haviam desenvolvido as habilidades necessarias para a consciéncia fonoldgica. Assinalamos,
porém, que até o momento da escrita dessas consideragfes ndo encontramos, na literatura
especializada, subsidios teoricos sobre o tema, consciéncia fonoldgica, junto a sujeitos com
deficiéncia intelectual.

Por outro lado, verificamos que o0 jogo 07 - Troca Letras, também, merece énfase, pois
ndo contribuiu da mesma forma para a aquisicdo da linguagem escrita dos sujeitos envolvidos,
no que se refere a troca de letras para originar outra palavra, visto que esse jogo se apresentou
isoladamente em menor frequéncia na analise das subcategorias da Categoria Escrita.
Acreditamos que o seu nivel de complexidade impossibilitou que os sujeitos se beneficiassem
desse jogo para aquisicao da linguagem escrita.

Os dados desta pesquisa constituiram-se como significativos para a pratica do
professor do Atendimento Educacional Especializado, haja vista que investigamos se 0 uso
dos jogos contribui para a aquisicdo da linguagem escrita de sujeito que apresentam
deficiéncia intelectual no contexto da SRM, bem como se 0 uso dos jogos em contexto de
mediacdo favorece a emergéncia do conflito sociocognitivo de sujeitos com DI em processo
de aquisicdo da linguagem escrita.

Consoante nossa avaliagcdo, 0s objetivos desta investigacdo foram alcancados, porém,
ao longo da analise dos dados, deparamo-nos com algumas dificuldades quanto a limitacdo de

literatura especializada na area de jogos de linguagem e da Teoria Psicogenética da Lingua
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Escrita de pessoas com deficiéncia intelectual. Essas constatacOes instigam-nos a uma
necessaria dedicagdo a outras pesquisas para a ampliagdo de estudos que se concentrem em
elucidar o uso de jogos de linguagem no contexto de SRM, principalmente do aluno que
apresenta deficiéncia intelectual.

Ao final deste trabalho, destacamos a sua natureza instigadora para ampliagdo e
aprofundamento de estudos, para que futuras investigacdes elucidem outros aspectos que
norteiam a pratica pedagogica do professor do Atendimento Educacional Especializado para o

aluno com deficiéncia intelectual mediante o uso dos jogos de linguagem.
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APENDICE - A
JOGO 01 - JOGO 7 ERROS

DESCRICAO: O jogo é composto por duas laminas com gravuras aparentemente
idénticas, contendo sete pequenos erros em uma delas.

PROCEDIMENTO: Para iniciar a secdo acolhemos o sujeito tentando tornar a
comunicagdo acessivel. Em seguida, apresentamos uma das laminas e solicitamos que o
sujeito explorasse o cenario. Apos a exploracao do cenario, apresentamos a outra lamina
e solicitamos ao sujeito que identificasse 0s erros.

OBJETIVO: Perceber os erros existentes na associa¢do das duas imagens.

DESAFIO COGNITIVO: Ativar a percepgéo e atencdo do sujeito.
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APENDICE -B
JOGO 02 - JOGO QUEBRA CABECA

DESCRICAO: O jogo é composto por pecas de um quebra cabeca com a imagem de
dois personagens da turma da Monica e texto adaptado sobre a criagdo dos personagens.

PROCEDIMENTO: Iniciamos a sessdo com a contacdo da histéria. Em seguida
articulamos a interpretacdo do texto por parte do sujeito. Solicitamos que ele tentasse
montar as pecas para formar os personagens.

OBJETIVO: Associagdo das partes do corpo dos personagens.

DESAFIO COGNITIVO: Organizacdo do pensamento e identificacdo das partes do
corpo.
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APENDICE - C
JOGO 03 - BINGO DAS LETRAS INICIAIS

DESCRICAO: O jogo é formado de 09 cartelas de bingo, cada cartela contém trés
gravuras e 0s respectivos nomes sem as letras iniciais. Fichas com letras que completam
todas as palavras das cartelas e um saquinho de tecido para acondicionar as fichas
contendo as letras. Acompanha a historia “A Galinha Fofoqueira”.

PROCEDIMENTO: O procedimento inicial foi a contacéo da histéria e a articulagdo da
interpretacdo e reconto pelo sujeito. Em seguida ofereceu-se uma das cartelas ao sujeito.
Explicamos as regras do jogo e iniciamos o sorteio das letras.

OBJETIVO: ldentificar as letras iniciais das palavras da cartela do bingo e compor a
palavra na cartela.

DESAFIO COGNITIVO: Conhecer o nome das letras do alfabeto; Identificar o fonema
inicial da palavra e compreender que a cada fonema corresponde uma letra.
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APENDICE -D
JOGO 04 - FRUTAS MAGICAS

DESCRICAO: O jogo é composto por um dado grande contendo em cada uma de suas
faces a gravura de uma fruta. Seis cartelas com as gravuras idénticas as das faces do dado
e espacos iguais ao numero de letras que compdem o nome das frutas. Letras para
composicao de cada uma das respectivas palavras.

PROCEDIMENTO: Inicialmente contamos a historinha das “frutas magicas” e
mediamos junto ao sujeito a interpretacdo da historia. O procedimento seguinte, dizia
respeito ao lancamento do dado pelo sujeito e escolha da ficha na qual se encontra a
gravura da fruta correspondente a do dado. Oferecemos as letras e solicitamos que o
sujeito escrevesse 0 nome da fruta no espaco designado para tal.

OBJETIVO: Compor o nome das frutas com as letras mdveis.

DESAFIO COGNITIVO: Emergéncia de conflito sociocognitivo e formulagdo de
hipdtese de escrita.
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APENDICE - E
JOGO 05 - CAXINHAS DE SURPRESA

DESCRICAO: O jogo é composto por nove® caixinhas pequenas acondicionadas em
uma caixa maior. Sobre cada uma das caixinhas esta disposta uma gravura relacionada as
palavras chave da historia “Menina Bonita do Laco de Fita”, que acompanha o jogo.
Dentro de cada uma das caixinhas se encontram as letras que compdem o nome das
gravuras.

PROCEDIMENTO: A secdo foi iniciada com a contacao da histdria “Menina Bonita do
Laco de Fita”. Apds esse procedimento, criamos um clima de suspense e solicitamos que
0 sujeito abrisse a caixa maior. Apds a abertura da caixa, pedimos ao sujeito que
explorasse 0 seu conteudo. Perguntamos o que ele viu e apds sua resposta, pedimos que
ele dissesse quais as palavras que mais lhe chamaram a atencdo durante a contacdo da
histéria. Em seguida solicitamos que escolhesse uma das caixinhas para abrir e
explicamos que com aquelas letras, ele poderia escrever os nomes das gravuras. O
préximo procedimento foi a tentativa de escrever cada palavra.

OBJETIVO: Compor as palavras que representam as gravuras das caixinhas.

DESAFIO COGNITIVO: Emergéncia de conflitos sociocognitivos e formulagdo de
hipdteses de escrita
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APENDICE - F
JOGO 06 - PARECE, MAS NAOE...

DESCRICAO: Formado por 04 pares de cartelas com gravuras de animais que possuem
semelhancas e diferencas em suas caracteristicas e fichas com o nome dos respectivos
animais.

PROCEDIMENTOS: Apresentamos uma cartela contendo a gravura de um animal e
solicitamos que o sujeito explore as caracteristicas desse animal. Apds a exploracao pelo
sujeito, apresentamos cartela com gravura de animal semelhante e solicitamos que o
sujeito identifigue as semelhancas e as diferencas entre os animais. Depois de
comparados os 04 pares de cartelas, apresentamos 0 nome dos animais e solicitamos que
0 sujeito relacione-os as gravuras correspondentes.

OBJETIVO: Identificar semelhancas e diferencas das caracteristicas naturais dos
animais e a leitura das palavras.

DESAFIO COGNITIVO: Ativagdo dos processos internos e estratégias de leitura.
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APENDICE - G
JOGO 07 - TROCA LETRAS

DESCRICAO: O jogo é composto por um quadro de pregas, 04 pares de fichas com
gravuras cuja escrita das palavras correspondentes sdo semelhantes, se diferenciando
apenas quanto a primeira letra. Fichas com as letras e a histdria “Arca de ninguém”.

PROCEDIMENTO: O primeiro procedimento foi a contagdo da historia. A seguir
articulamos com o0 sujeito a compreensdo da mensagem. ApOS esse momento,
solicitamos que o sujeito escolhesse uma gravura para colocar no quadro de pregas.
Escrevemos 0 nome da gravura com letras moveis na presenca do sujeito. Pedimos que
lesse a palavra escrita no quadro de pregas, perguntando o nome da letra inicial e final da
palavra. Apos nos certificarmos de que o sujeito leu a palavra, colocamos sobre a
gravura que estava no quadro, o seu par. Solicitamos que 0 sujeito trocasse uma letra
para escrever o0 nome da gravura.

OBJETIVO: Conhecer as letras do alfabeto e seus nomes; compreender que cada
fonema corresponde a uma letra e comparar palavras identificando semelhancas e
diferencas sonoras entre elas.

DESAFIO COGNITIVO: Emergéncia do conflito sociocognitivo e compreensdo de
propriedade do sistema de escrita.
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APENDICE - H
JOGO 08 — QUAL A PALAVRA INVASORA?

DESCRICAO: O jogo é composto por seis cenas da historia, quatro cartelas com
gravuras, mais duas fichas com o nome “Invasor” a historia “Matar sapo da azar” e o
cenario.

PROCEDIMENTO: O jogo € dividido em trés momentos. O primeiro € a contacdo da
histéria com o apoio do cenario. No segundo procedimento solicitamos ao sujeito que
organizasse a sequéncia das cenas a partir da contacdo da histdria. No terceiro
procedimento explicamos as regras do jogo, apresentamos as cartelas e solicitamos ao
sujeito que identificasse a palavra invasora.

OBJETIVO: organizar em sequéncia dos fatos da historia e identificar a palavra
invasora.

DESAFIO COGNITIVO: Organizacdo dos processos internos, emergéncia do conflito
sociocognitivo e consciéncia fonoldgica.

D S e Invasor
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APENDICE - |
JOGO 09 - OS CONTRARIOS

DESCRICAO: Composto por 20 pares de cartas com gravuras de contrarios, um cenario
para contacao da historia e ainda a historia “Chapeuzinho Vermelho”.

PROCEDIMENTO: O jogo iniciou com a contacdo da historia usando o cenario.
Durante a contagdo da historia exploramos o fato do personagem ter optado por um
caminho contrario. Explicamos as regras do jogo e oferecemos as cartas ao sujeito que
jogou com a pesquisadora.

OBJETIVO: Formar pares de gravuras que representam palavras contrarias.

DESAFIO COGNITIVO: Desenvolver o conhecimento sobre a relagdo de sentido entre
as palavras e ampliacdo do vocabulario.
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APENDICE -J
JOGO 10 - JOGO DA VELHA

DESCRICAO: Formado de uma sacola de tecido com um cendrio de uma fazenda e o
jogo da velha em um de seus lados. Uma minibolsa contendo pecas que complementam o
cenario, oito pinos com carinha de animais (vaca e porco) para completar o jogo da velha
e seis envelopes contendo cada um, as letras que compdem o nome dos animais presentes
no cenario, um dado e a histéria “O porquinho da fazenda”.

PROCEDIMENTOS: Inicialmente contamos a historia e exploramos a tematica —
animais da fazenda — a seguir explicamos as regras do jogo. O sujeito ap6s langar o dado,
escolhe o envelope correspondente ao nimero sorteado. Apos 0 sujeito apreciar as letras
do envelope, perguntamos qual a palavra que ele pode escrever. Apontamos caminhos
para o sujeito formular hipéteses. Caso consiga escrever o nome do animal, terd a op¢ao
de completar o jogo da velha, caso ndo consiga quem joga é a pesquisadora.

OBJETIVO: Completar trés espagos do jogo da velha com pinos iguais.

DESAFIO COGNITIVO: Emergéncia do conflito sociocognitivo, ativacdo dos
processos internos e formulacdo de hipbteses de escrita.
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APENDICE - K
JOGO 11 - MAIS UMA

DESCRICAO: O jogo é composto por um livro confeccionado em tecido e E.V.A. com
imagens que correspondem as cenas da historia “Os trés porquinhos”. Uma trilha
contendo gravuras e as palavras respectivas, 10 fichas com gravuras e seus respectivos
nomes com lacuna de uma das letras, 15 fichas com letras, 01 dado e 02 pinos com cores
diferentes.

PROCEDIMENTO: Iniciamos com a apresentacdo do livro ao sujeito.  Apds
exploracdo dos aspectos ambientais e sociais da historia “Os trés porquinhos” pelo
sujeito, solicitamos que conte a histéria. O procedimento seguinte foi a colocacdo das
fichas (que contem a mesma palavra da trilha com lacuna e gravura diferente) sobre a
mesa em forma de fileiras e apresentacdo da trilha. Explicamos as regras do jogo, em
seguida o sujeito lanca o dado e conduz um dos pinos na trilha, contando a quantidade de
casas correspondentes ao numero indicado no dado. Solicitamos que identifique a
gravura e palavra na casa em que repousa o pino do jogador. Apds identificacdo da
palavra, solicitamos ao sujeito que encontre a mesma palavra nas fichas dispostas na
mesa. A seguir solicitamos que o sujeito escolha uma das letras para completar a lacuna
da palavra de forma que dé origem a palavra que representa a gravura da ficha.

OBJETIVO: Compreender que as silabas variam quanto ao numero de letras.

DESAFIO COGNITIVO: Emergéncia do conflito sociocognitivo, formulacdo de
hipdteses de escrita e leitura das palavras.
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APENDICE - L
JOGO 12 -DAS RIMAS

DESCRICAO: Formado por duas cartelas com 20 gravuras e 05 fichas pequenas com
uma gravura cujas palavras rimem entre si. Acompanha um tapete para ilustrar a
contacdo da historia “O coelho e a tartaruga”.

PROCEDIMENTO: O primeiro procedimento foi a exploracdo de um tapete com o
cenario da corrida. Nesse momento explicamos as regras da corrida e do jogo.
Oferecemos 0s personagens para gque o sujeito escolhesse aquele que mais gostasse e
iniciamos a corrida mediante a contacdo da histdéria. Depois da corrida, instigamos o
sujeito a interpretagdo da histdria. No procedimento seguinte oferecemos uma das
cartelas ao sujeito e 05 fichas. O proximo passo foi a explicacdo das regras do jogo. Cada
ficha deveria ser colocada encima da figura correspondente (figuras cujas palavras
rimam) na cartela.

OBJETIVO: Desenvolver a consciéncia fonologica por meio da exploracdo de rimas;
perceber que palavras diferentes podem possuir partes sonoras iguais, no final.

DESAFIO COGNITIVO: Emergéncia do conflito sociocognitivo e desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica.
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