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APRESENTACAO

A Educacao Infantil, como primeira etapa da Educacao Badsica, traz
consigo a responsabilidade e o compromisso com a igualdade de opor-
tunidades para todas as criancas, independentemente de suas condicoes
fisicas, mentais, intelectuais ou sensoriais. Desse modo, compreendemos
que a escola deve ser reafirmada como espaco publico de formag¢ao huma-
nizadora e de educacdo para a diversidade. Nesse contexto, o direito fun-
damental a educacao publica, gratuita e de qualidade para todos deve ser
amplamente defendido e valorizado, desde essa etapa.

Deste modo, a escola deve se propor a promover praticas que trans-
mitam as pessoas uma ideia de espago inclusivo, com acolhimento a diver-
sidade humana e propostas que considerem diferentes formas e recursos
capazes de proporcionar condi¢Oes de aprendizagem e desenvolvimento,
sobretudo, para as criancas do chamado publico-alvo da Educagao Especial.

Ao mencionarmos sobre a Inclusiao Escolar no contexto da Educacao
Infantil, sabemos que o servi¢o de Atendimento Educacional Especializa-
do tem um papel fundamental nos mais diversos tipos de acessibilidade,
com atencao especial para as acessibilidades arquitetonica e metodoldgi-
ca/curricular, mas, acima de tudo, almejamos que esse espago seja, desde
essa fase de desenvolvimento, um espaco com acessibilidade atitudinal.

Com certeza, se desde essa fase as agcoes da escola ajudarem a extin-
guir todos os tipos de atitudes preconceituosas que impecam o pleno de-
senvolvimento das potencialidades da pessoa com deficiéncia, nas etapas
seguintes, essa ndo precisard ser uma preocupacio. Por isso, desde as rela-
cOes até os espacos, brinquedos, mobilidrios, comunicagao e informacgoes,
deve haver essa preocupacio.

Assim, pensar a Educacao Infantil em uma perspectiva de Educagio
Inclusiva € pensar uma educacdo para todos com prdticas capazes de iden-
tificar e romper com as barreiras que impedem e/ou limitam a participagao
de qualquer crianca nos diferentes espagos ou nas atividades propostas.

O nosso livro, Educac¢ao Infantil, Linguagem e Inclusao Escolar,
traz trés secOes que nos ajudam a pensar sobre essas questdes e, também,
sobre aspectos especificos, a exemplo do processo de avalia¢ao de lingua-
gem em criancas com deficiéncia e das caracteristicas desse processo em
condicoes diferentes de desenvolvimento.

Na SECAO 1, que denominamos de Politicas publicas e desafios
da formacao profissional no contexto da Educacao Inclusiva, contamos
com capitulos que nos indicam um panorama que vai desde “o percurso
da garantia do acesso a etapa da Educacio Infantil até o cendrio atual de
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cobertura dessa etapa”, com textos que nos exemplificam experiéncias de
formacao inicial capazes de fornecer elementos de andlise em relagio a
esse percurso, em pleno contexto da Pandemia de Covid-19. E o caso dos
capitulos que relatam uma experiéncia inicial do PIBID, com alunos vin-
culados ao curso de Pedagogia da FaE/UFMG. Ainda, nessa secao, con-
tamos também com um capitulo sobre reflexdes da formacao docente no
contexto do trabalho com criancas que possuem Sindromes Raras.

Na SECAO 2, intitulada Leitura e literatura numa perspectiva in-
clusiva, somos presenteados com textos que envolvem a magia da litera-
tura infantil com a aquisicao inicial da leitura. Os capitulos dessa secao,
além de indicarem o livro como instrumento lidico, mostram que ele pode
conter personagens do chamado publico-alvo da Educacgao Especial, tra-
balhando, portanto, questdes que vao desde o respeito as diferengas em
ambiente escolar até a representatividade dessas criancas.

Nessa se¢do também temos a oportunidade de conhecer estraté-
gias diferenciadas para promover a leitura de criancas surdas, crian-
cas cegas e com baixa visdo. Esses textos introduzem, também, alguns
aspectos que serdo trabalhados na SECAO 3, denominada Linguagem
infantil e inclusao escolar.

Na SECAO 3, temos uma importante reflexdo sobre possiveis causas
das dificuldades de aprendizagem, a partir de percepcoes de professoras
da Educacao Infantil. Temos, ainda, uma proposta de um instrumento que
vem sendo utilizado para tracar perfis comunicativos funcionais de crian-
cas que nao utilizam a fala como principal forma de se comunicar, ou que
apresentam dificuldades no momento de se expressarem por meio dela.

E, por fim, temos uma andlise de producdes cientificas atuais que
abordam a temadtica de Comunicagdo Alternativa como recurso de Tecno-
logia Assistiva para promover a comunicacao e a aprendizagem de alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no contexto escolar.

Os capitulos presentes nesta coletanea pretendem reforcar as inime-
ras demandas da Educagio Infantil, com uma perspectiva inclusiva desde
a infancia. Perspectiva essa, capaz de reconhecer a crianga pequena como
um sujeito de desejos, direitos e saberes, conforme observamos nas diretri-
zes educacionais para essa etapa de escolarizacao. Por isso, essa concepcao
de crianca deve ser o centro do planejamento curricular, com valores e
direitos que se desenvolvem nas relagoes com a diversidade humana, me-
diadas com intencdo pedagdgica em ambiente escolar e enriquecidas por
outras relacoes estabelecidas com adultos, criangas e outros grupos e con-
textos culturais nos quais essa crianga se encontra (BRASIL, 2009, 2013)".

1- BRASIL. Ministério da Educacao; Secretaria de Educacdo Bésica; Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Incluséo. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica. Brasilia: MEC; SEB; DICEI, 2013.
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Enfim, esperamos que a nossa coletanea sobre Educac¢ao Infantil,
Linguagem e Inclusdo Escolar seja um convite para essas reflexdes e,
também, um apoio para os profissionais que trabalham ou que preten-
dem trabalhar com criangas.

Jaima Pinheiro de Oliveira
Simara Pereira da Mata
Marilia Bazan Blanco
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POLITICAS PUBLICAS E DESAFIOS
DA FORMAGCAO PROFISSIONAL NO
CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA






CAPITULO 1

A educacao da primeira infancia no Brasil:
tendéncias, desafios e cenarios atuais

Ana Maria Alves Saraiva
Josiane Pereira Torres
Francilene Macedo Rocha

Introducao

Um olhar atento para a produgao cientifica que tem como proposta
analitica a politica educacional brasileira para a etapa da Educacgao Infan-
til, nas ultimas décadas, aponta para a recorréncia das desigualdades em
dimensdes que entrelacam os contextos escolares, sociais e econdmicos
(SOARES, 2020; ROSEMBERG, 2010, 1999).

As temadticas do acesso e garantia do direito a educacao da crianca
sao abordadas com frequéncia, o que nos indica que, apesar de questionada
em sua capacidade de promover a necessdria justica social pela via da esco-
larizacao, a educagao escolar permanece fortalecida como a institui¢ao de
passagem obrigatdria para quase todas as criangas e jovens, que transitam
nessa institui¢do um tempo significativo de suas vidas (FERREIRA, 2009).
Sendo, cada vez mais reivindicada, a obrigatoriedade e a oferta para uma
faixa etdria que abarque todo o periodo da infancia.

Percebe-se nessas analises que, a partir da década de 2.000, a uni-
versaliza¢do do acesso aos anos iniciais da etapa do Ensino Fundamental
vai incrementar as demandas sociais pela ampliacdo de outras oportuni-
dades de ingresso. E nessa perspectiva que é promulgada no ano de 2009,
a Emenda Constitucional n.? 59 (EC 59), que entre outros, vai reconhecer a
Educacao Infantil como etapa obrigatdria da Educagao Basica, outorgan-
do as criangas que se encontram na faixa etdria compreendida entre 4 e 5
anos, o direito subjetivo a educacao.

Nesse sentido, o objetivo deste capitulo € evidenciar o percurso da
garantia do acesso a etapa da Educacao Infantil até o cendrio atual de co-
bertura dessa etapa. Para consecuc¢do desse objetivo, o capitulo encontra-
-se assim organizado: na primeira parte, apresentamos um necessario res-
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gate do percurso histdérico e dos marcos legais e normativos referentes a
essa etapa. A segunda parte € dedicada a apresentagio e analise das taxas
de acesso e cobertura. Na terceira parte, sdo problematizadas as demandas
para o cumprimento do direito a Educacao Infantil pautada na perspectiva
de uma Educacgao Inclusiva da infancia, que reconheca a crianca pequena
como sujeito de desejos, direitos e saberes.

Percurso histérico e principais marcos legais e normativos para a
Educacao Infantil

O processo de expansido da Educacao Infantil Brasileira foi marca-
do pelos debates a respeito de seu cardter assistencial e a necessidade de
incorporacgao de sua perspectiva educacional. Tais debates decorrem da
luta por creches e pré-escolas de qualidade iniciados ao final dos anos de
1970, trazendo em sua esséncia as tensOes de interesses entre sujeitos da
sociedade civil e instancias governamentais, tendo como protagonistas
0s movimentos sociais, tais como os de mulheres e das comunidades de
base (LOCATELLI, 2018).

A esse respeito, Rosemberg (2003) ressalta que esse periodo dos anos
de 1970 até final dos anos de 1980 se caracteriza pela pretensao de implan-
tar, nessas décadas, a Educacio Infantil em massa, seguindo as orientacoes
da Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultu-
ra (Unesco) e da Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (Unicef) para
os paises subdesenvolvidos. Estas Organizacoes Internacionais “preconi-
zavam uma educagao pré-escolar compensatdria de “caréncias” de popu-
lagoes pobres e apoiada em recursos da comunidade, visando despender
poucas verbas do Estado para sua expansao” (ROSEMBERG, 2003, p.33).

Desse modo, administrativamente, ocorreu uma superposicao dos
setores da assisténcia social, da saude, da educacao e do trabalho. Com
poucas verbas destinadas a Educacao Infantil, as institui¢cdes funcionavam
precariamente, com pouca infraestrutura, com professoras leigas sem for-
macao especifica para atuar com as criangas e sem material pedagdgico.
A preocupagdo era apenas que as criancas ficassem num local onde pu-
dessem ser cuidadas, mesmo que esse local ndo tivesse interesse com o
desenvolvimento infantil (ROSEMBERG, 2003).

A década de 1980, no Brasil, constitui-se um periodo demarcado por
importantes alteragOes a respeito das concepcoes de infancia e de Educa-
cdo Infantil. As transformacdes ocorridas ocasionaram relevantes contri-
bui¢des para o campo do ordenamento juridico e processo de instituciona-
lizacdo da Educacao Infantil. Isso foi evidenciado nos varios documentos
oficiais aprovados e publicados a partir de 1980.

14
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A Constituicao Federal de 1988 (CF/1988) marca o inicio desse orde-
namento juridico da Educacio Infantil. Em seu artigo 205 € instituido que
a educagio € um direito de todos e dever do Estado e da familia. A referi-
da Lei dispde em seu artigo 72 inciso XXV que a Educacao Infantil deve
ser garantida enquanto direito constitucional dos trabalhadores urbanos e
rurais em forma de “assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o
nascimento até os seis anos de idade em creches e pré-escolas” (BRASIL,
1988) (dispositivo modificado para cinco anos, a partir da Emenda Cons-
titucional - EC n® 53/2006). A CF/1988 também instituiu as bases para a
criacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n® 8.060/1990,
assegurando que a crianca e o adolescente possuem direito a educacao, vi-
sando o seu pleno desenvolvimento, preparo para o exercicio da cidadania
e qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1990).

Estas prerrogativas foram reiteradas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394/1996, que afirmou, oficialmente,
a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacgdo Basica, integrada
aos sistemas de ensino. A finalidade da Educacao Infantil ficou estabeleci-
da como “[...] o desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de idade
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando
a acdo da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996). Essa Lei também es-
pecificou que a Educacao Infantil sera oferecida em creches para criangas
de até trés anos de idade e pré-escolas para as criangas de quatro a cinco
anos de idade, sendo que a esfera administrativa responsavel em primeira
instancia por sua oferta sio os municipios. A avaliacao deve ser realizada
mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das criancas,
sem o objetivo de promocéo para o Ensino Fundamental. A formacao mi-
nima do profissional para atuar nessa etapa da Educacao Bdsica é aquela
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

Entretanto, na LDBEN, assim como na CF/1988, ndo se previu uma
fonte especifica de recursos para a Educacao Infantil, mantendo o En-
sino Fundamental como prioridade nos investimentos educacionais em
detrimento de outras etapas e modalidades da educacao publica. Cabe
ressaltar que o contexto politico e econémico no qual se assentou a LD-
BEN fixou uma nova concepc¢ao de Estado e Politica Social, com influén-
cias do Banco Mundial e outras organizacdes multilaterais nas politicas
educacionais. Tal contexto estabeleceu um conflito, para o qual se tinha a
concep¢io de Educacao Infantil como direito universal, com a necessida-
de de sua regulamentacéo, e por outro lado, havia o intuito de implantar
modelos baratos que atendessem prioritariamente aos pobres, em virtu-
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de dos altos indices de pobreza registrados, propiciando dessa forma, a
retomada de modelos pautados no assistencialismo, como creches filan-
tropicas, entre outros (ROSEMBERG, 2003).

A esse respeito, Rosemberg (2003) destaca ainda que com a entra-
da do Banco Mundial retoma-se o modelo de Educacao Infantil de massa,
aproximando-o do modelo de educacao compensatdria adotado nos anos
de 1970 e 1980, portanto, de menor custo. Nesse modelo, o profissional que
atua na Educacgao Infantil perde suas especificidades de professor, visto
que programas para o desenvolvimento infantil podem ser implantados
por maes, visitadoras domiciliares, no contexto da rua, da casa, da brin-
quedoteca, sob responsabilidade de outras instancias administrativas além
das educacionais (ROSEMBERG, 2003).

Cabe considerar que, inicialmente, o artigo 62 da LDBEN vigente es-
tabelece que os professores, para atuarem na Educacio Bdsica, devem ter
nivel superior em curso de licenciatura plena. Contudo, admite-se, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacgao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a formacao em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, com redacao dada pela Lei n® 13.415,
de 2017). Esse dispositivo legal de admissdo de docentes com formacao em
nivel médio, na modalidade normal, para exercer o magistério na Educa-
cao Infantil, permite a contratacao e continuidade de um numero expres-
sivo de professores com apenas essa formagao de nivel médio.

Essa pratica amparada pela brecha do dispositivo no artigo 62 da
LDBEN que permite a formacido em Ensino Médio como critério para
lecionar no exercicio da Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é uma realidade constatada em vdrios Estados e municipios
brasileiros. A pesquisa realizada por Locatelli (2018) constatou que no
Estado do Tocantins ha um quadro significado de docentes que lecionam
na Educagdo Infantil com formagao apenas em nivel médio (média de
35,7%). Estudos, tais como de Campos et al. (2011) e Vieira (2011), eviden-
ciam que a Educac¢ao Infantil € a etapa da Educacao Bdsica em que sdo
alocados os professores com menores niveis de formacao e consequente-
mente com as menores remuneragoes.

Vale ressaltar que durante a primeira década do século XXI, mais
especificamente no Governo Lula, ocorreram algumas mudancas nas le-
gislacdes como tentativa de ampliar o acesso a Educacao Infantil e me-
lhorar a qualidade do atendimento ofertado. Exemplar foi a instituigcdo
da Emenda Constitucional n® 59/2009 que ampliou a obrigatoriedade e
gratuidade da Educacio Bdsica para a faixa etdria dos quatro aos dezes-
sete anos. No periodo, as grandes mudancas no ambito da sociedade e na
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normatizacao vao impactar diretamente no acesso das criancas a educa-
cao. Entretanto, como veremos nas proximas secdes, os desafios para a
etapa ainda estdo longe de serem superados.

A institucionalizacao do cuidado e da educacao

A primeira década dos anos 2.000 configura-se como um marco tem-
poral importante para as demandas e proposi¢cdes que tratam do acesso
a etapa da Educacao Infantil. Os fatores que concorrem para essa valori-
zacado da educagao das criangas apontam para cendrios diversos que, por
vezes, imbricam tendéncias mundiais para a educag¢do com politicas de
enfrentamento as desigualdades locais.

As transformacdes observadas no dmbito da economia, da producao,
da cultura e das relacoes sociais, incidem fortemente sobre o processo de ins-
titucionalizagido dessa etapa, conforme observado na primeira década deste
século. No bojo dessas mudangas, os novos arranjos familiares (familias com
numero reduzido de filhos), as novas configuracoes demograficas (aumento
dos arranjos monoparentais), a maior insercao da mulher no mercado de tra-
balho e um maior reconhecimento da crianca como sujeito de direitos, por
exemplo, vao redefinir a relagao entre a infancia e os sistemas de ensino.

Embora, conforme apresentado, ja tenhamos trilhado um impor-
tante caminho na Educacgdo Infantil, a relacdo de aproximacio entre a
crianga e a escola bdsica € ainda um campo de tensoes, disputas e desi-
gualdades. A garantia do direito por meio da CF/ 88, da EC 59 e a possibi-
lidade de investimentos mais robustos a partir da promulgacao da Lei n.
11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacio Bdsica e de Valorizacao dos Profissio-
nais da Educacdo - FUNDEB, vdo incrementar as matriculas das criancas
que se encontram na faixa etdria entre 4 e 5 anos, conforme pode ser ob-
servado no grafico abaixo (Gréfico 1).
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Taxa de Atendimento de criangas de 4 a
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Fonte: elaboragio propria.

Entretanto, o aumento na oferta de vagas vai deslocar a demanda
do acesso para a qualidade, pressionando os municipios para o necessa-
rio cuidado no atendimento, com adequacao da infraestrutura, a formagao
especifica e a valorizacdo dos profissionais da Educacio Infantil, o apoio
pedagdgico, entre outros. As demandas se situam também no campo da
ampliacdo do direito, em uma perspectiva que reconheca a crianca de 0 a
3 anos como portadora do direito a creche, um desafio que estd longe de
ser superado, conforme pode ser observado no gréafico abaixo (Grafico 2).

Taxa de Atendimento de criangas de 0 a 3 anos
no Brasil
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Fonte: elaboragao prépria.
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A andlise dos dados apresentados nos Graficos 1 e 2 informa que as
metas do PNE 2001-2010 para a Educacéao Infantil ndo foram cumpridas'.
Da mesma forma, a redefinicdo das metas para o Plano seguinte, o PNE
2011-2020 também nao logrou éxito em seu cumprimento?.

E importante ressaltar que, para além das metas quantitativas de
matricula, que se constituem em instrumento de validacao da garantia do
acesso, o cumprimento do direito subjetivo a Educacao Infantil néo se es-
gota no ingresso. Cabe considerar para sua efetivacdo, o enfrentamento
das desigualdades que permeiam a etapa, que ainda apresenta desafios a
serem vencidos, sobretudo, quando € analisada a sua capacidade em se
constituir em uma perspectiva verdadeiramente inclusiva.

Educacao infantil na perspectiva de uma Educacao Inclusiva

No contexto da Educacdo Especial, é possivel identificar avan-
cos permeados por desafios no processo de cumprimento do direito de
acesso e escolarizacdo de criancas com deficiéncia na etapa da Educa-
cao Infantil. Muitos desses desafios podem ser identificados a partir
das matriculas registradas para essa etapa de ensino na Educacao Es-
pecial, cuja andlise do movimento e comportamento dessas matriculas
ao longo dos anos revela contextos politicos e histéricos muitas vezes
problemdticos no cendrio nacional.

Nesse contexto, sdo apresentados nas Figuras 3 e 4 o quantitativo
de matriculas de estudantes do publico-alvo da Educacao Especial (PAEE)
na Educacao infantil (creche e pré-escola), desde o registro no ano de
1998 até o ultimo disponivel no portal do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP referente ao ano de 2019.
Como opc¢ao, fragmentamos o periodo em dois intervalos considerando
o perfil de apresentacdo dessas informacoes pelo INEP. Na Figura 3 sao
apresentadas as matriculas de estudantes do PAEE na Educacgao Infantil
de 1998 a 2006, nesse periodo, considerando o tipo de atendimento, para o
setor publico as matriculas poderiam ocorrer entre as Classes Comuns (In-
tegracao), com Sala de Recursos e Classes Comuns (Integragao), sem Sala
de Recursos. J4 os registros de natureza privada consideravam as matricu-
las Escolas Exclusivamente Especializadas e classes especiais. A partir de
2007, os registros ocorrem considerando a Educacgao Especial em classes
comuns e classes exclusivas, conforme apresentado na Figura 4.

1 - Meta 1: “Ampliar a oferta da Educacéo Infantil de forma a atender, em cinco anos, 30% da populacio de até 03
anos de idade e 60% da populacdo de 4 a 6 anos ou 4 a 5”.

2 - Meta 1: “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacdo de 4 e 5 anos, e ampliar, até 2020, a oferta
de educacao infantil de forma a atender a 50% da populacdo de até 3 anos”.

3 - Ha registros anteriores, no entanto, a partir de 1998 ¢ possivel desagregar os dados registrados para classes
especiais e escolas exclusivas e para classes comuns.
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Considerando o primeiro periodo de 1998 a 2006, nota-se a preva-
léncia de matriculas de crian¢as do PAEE na Educac¢do Infantil em esco-
las exclusivamente especializadas e classes especiais. Sendo esse 0 mesmo
comportamento que € observado em relacao ao total de matriculas de es-
tudantes da educacao bdsica na Educacao Especial (REBELO; KASSAR,
2018). Esse comportamento reforca a vinculacgao tradicional da Educagao
Especial como oferta prioritdria do setor privado, consolidando a omissao
do Estado em relacao a atencao as pessoas com deficiéncia. Configuragao
essa que contribuiu com a marca do assistencialismo e a caridade na Edu-
cacao Especial, além de fomentar a privatizacao dos servicos direcionados
a essa populacao (MELETTI, 2008).

Figura 3 - Distribuicdo de matriculas totais, em classes/escolas comuns e
em classes/escolas especiais de alunos do PAEE na Educacéao Infantil no
periodo de 1998 a 2006

120000
100000
80000
60000
40000

20000

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
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—A— Total de matriculas da Educagéo Infantil na Educagéo Especial

Fonte: Elaboracao propria com base em: MEC/INEP. Censo Escolar da
Educacao Bdsica: microdados (1998 a 2006).

Em relacdo aos anos posteriores a 2006, € possivel verificar um com-
portamento distinto para a distribuicao de matriculas, conforme apresen-
tado no grafico da Figura 4. Como de se esperar, as matriculas de estu-
dantes do PAEE na Educacéo Infantil acompanham o comportamento das
matriculas totais da Educacao Especial na Educacao Bdsica, os quais pas-
sam progressivamente a concentrar-se em maior quantidade nas classes
do ensino comum (REBELO; KASSAR, 2018), cuja completa inflexdo pode
ser observada entre os anos de 2007 e 2008, coincidindo com o periodo de
discussao e aprovacao da Politica Nacional de Educagao Especial na Pers-
pectiva da Educacao Inclusiva no ano de 2008.
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Ja as matriculas da Educacao Infantil na Educacéo Especial eviden-
ciam que a mesma inversao ocorre a partir do ano de 2010, conforme pode
ser observado na Figura 4. A predominancia até entao do registro nos es-
pacos “segregados” (Figura 3) passa a pertencer aos espacos comuns. Esse
cenario revela que as criangas do PAEE, as quais anteriormente frequen-
tavam espacos de cardter segregado, agora conquistam o direito de ocupar
os espagos comuns e experienciar a diversidade advinda desses ambientes.
Conforme afirma Bruno (2008), a “educacéio infantil torna-se espaco pri-
vilegiado para lidar com a diversidade, diferengas culturais, sociais, bem
como para combater a situag¢ao de desigualdade e exclusao em que viviam
as criangas com deficiéncia” (p. 57).

Além disso, é importante dar destaque que essa mudanca no nimero
de matriculas € efeito de uma politica educacional com foco em univer-
salizar a educagdo no Pais (BAPTISTA, 2019), principalmente aos grupos
com histdrico de desvantagem, como € o caso das criancas do PAEE. Nesse
sentido, a partir do ano de 2003, foram implementadas no Pais uma série
de programas e a¢des no ambito do Governo Federal com propdsito de
implantar uma politica de “Educacgao Inclusiva”, na qual a prioridade era
garantir a matricula de estudantes do PAEE em salas comuns de escolas
publicas (KASSAR, 2011) e que refletia a compreensao de que todos os es-
tudantes com deficiéncia deveriam ser escolarizados em espagos comuns.

Figura 4 - Distribuicdo de matriculas totais, em classes/escolas comuns e
em classes/escolas especiais de alunos PAEE na Educagao Infantil no pe-
riodo de 2007 a 2019
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Fonte: Elaboracao prépria com base em: MEC/INEP. Censo Escolar da
Educacao Basica: microdados (2007 a 2019).
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Nota-se uma queda considerdvel nas matriculas na Educagdo In-
fantil por alunos do PAEE a partir do ano de 2009 até o ano de 2012, re-
tornando com crescimento a partir do ano de 2013. Esse comportamento
€ problemdtico uma vez que € previsto e assegurado que a escolarizagao
de criangas com deficiéncia ocorra em conjunto com as demais criangas
(BRASIL, 2006, 2015), além da Educacao Infantil ser reconhecida como eta-
pa obrigatdria da Educagao Basica (BRASIL, 2009).

Somente apds o ano de 2018 que as matriculas de estudantes do PAEE
nessa etapa de ensino voltam a registrar nimeros similares aos registrados
entre 2007 e 2008, ou seja, praticamente uma década em que o comportamen-
to das matriculas da Educagdo Infantil na Educacao Especial manteve-se
com valores abaixo do ano base de 2008. Essa queda pode ter sido influencia-
da pela amplia¢do do Ensino Fundamental para nove anos (BRASIL, 2006),
hipdtese essa reportada por outros autores (BUENO; MELETTI, 2011).

De maneira geral, até o ano de 2006 as criancas do PAEE tiveram
oportunidades restritas de participacao em espagos comuns de escolariza-
cao, visto que a prevaléncia de matriculas dessa etapa de ensino estava em
escolas especializadas e especiais. Essa configuraciao diminui as oportuni-
dades de desenvolvimento das criancgas, visto que a literatura reporta que
ambientes inclusivos oferecem mais estimulos ao desenvolvimento do que
ambientes segregados (MENDES, 2010). No entanto, esse cendrio comeca
a modificar-se a partir do ano de 2010, no contexto da Educac¢ao Infantil,
quando o protagonismo recai nas escolas comuns de Educagao Bdsica.
Esses resultados, efeitos do movimento politico ja mencionado, embora
possuam interesses econdmicos tém marcado a ampliacdo do acesso e
refor¢am a garantia do direito a escolarizacao de criangas do PAEE em
idade pré-escolar no ensino bdsico.

A conquista da garantia a escolarizacdo de criancas do PAEE na
Educacao Infantil € um avango inquestionavel, dado a ampliacao do aces-
so. No entanto, o desafio posto na atualidade é que se efetive também a
permanéncia com qualidade dessas criancas nesse ambiente, para que as-
sim se cumpra uma inclusio escolar que atenda a todos os pilares na busca
do sucesso educacional de todos os estudantes.

Consideracoes finais

O caminho trilhado neste texto buscou evidenciar que, apesar da
garantia do direito ao acesso em instituicoes educativas préprias, na
Educagao Infantil, como primeira etapa da Educagao Bdsica no Brasil,
ainda hd desafios que se apresentam para a permanéncia e a qualidade.
Apesar das conquistas dos movimentos de luta pela educacao na infancia
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e dos avancos nas matriculas, incrementadas nesta dltima década, obser-
vam-se lacunas na cobertura do atendimento, sobretudo para as criangas
na faixa etdria de 0 a 3 anos.

Para aquelas que se encontram atendidas, os desafios sao de outra
natureza, como a superacao de modelos centrados na seguranca, alimen-
tacao e higiene, distanciados de propostas pedagdgicas reconhecedoras da
infancia como etapa de vivéncias e aprendizados. Outro aspecto a ser ob-
servado € o crescente processo de diferenciagido escolar na infancia, com a
convivéncia de modelos diversificados de oferta que transitam entre o vo-
luntdrio, o comunitdrio, o conveniado e as redes de ensino. Cabe reafirmar
que, apesar dos avangos evidentes, nao se pode perder de vista que € dever
do Estado ofertar a Educacgao Infantil em instituicoes publicas, norteadas
pelo principio da qualidade social.
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CAPITULO 2

Criancas com sindromes raras:
contribuicoes a formacao docente

Rogério Drago
Israel Rocha Dias
Paulo da Silva Rodrigues

Introducao

Neste capitulo apresentaremos pesquisas que foram desenvolvidas
no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacido e Inclusao - GEPEI -
vinculado ao Programa de Pds-Graduagao em Educacao da Universidade
Federal do Espirito Santo -, que dialogam com a educacio de criangas de
0 a dez anos de idade.

Salientamos que outras pesquisas com foco em outras etapas da
Educacao Basica sao produzidas pelo Grupo, entretanto, por entendermos
que a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental com-
poem um bloco quase indissolivel, no qual as criangas entram em contato
com o conhecimento cientifico produzido pela escola, optamos por trazer
parte dos estudos: aqueles que tiveram como foco analitico processos de
inclusao de criancas com sindromes raras na Educacgio Infantil e anos ini-
ciais do Ensino Fundamental.

O GEPEI tem focado seus estudos em sujeitos com sindromes ra-
ras por entendermos que estas ainda sdo pouco conhecidas pelo publico
em geral e muitas vezes confundidas com outras sindromes, ou mesmo
colocadas no bojo geral da deficiéncia intelectual, o que nao é uma ver-
dade, uma vez que nem todas as sindromes trazem como caracteristica a
deficiéncia intelectual. Algumas podem ter como caracteristica prepon-
derante a deficiéncia fisica, surdez ou cegueira, por exemplo, e algumas
podem nao ter comprometimento algum que requeira Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE).

Entretanto, nosso grupo tem se debrucado quase que exclusiva-
mente naquelas que trazem comprometimentos de ordem intelectual, ou
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seja, temos focado praticamente nosso olhar em criancas com deficiéncia
intelectual, causada por sindromes, em processo de inclusiao nas salas
comuns da Educacéao Bdsica.

Salientamos, ainda, que o GEPEI tem ancorado suas pesquisas em
Vigotski e seus colaboradores, como Luria, Leontiev, Mukina. E naqueles
que entendem o ser humano como ser que produz cultura, histdria e co-
nhecimento; sofre a influéncia da cultura, histéria e conhecimento de ou-
trem; e deixa sua marca na sociedade a qual faz parte, independentemente
de quaisquer caracteristicas, sejam elas, por exemplo, fisicas, sensoriais,
sociais, culturais, étnicas.

Entendemos, ademais, que o conhecimento de sujeitos com sin-
dromes peculiares e tdo especificas pode trazer uma contribui¢do muito
grande para a formagao continuada de professores que atuam na Educacéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso ocorre uma vez que
a formacao inicial para docentes que atuam nessas etapas da educacao no
Brasil tem se dado essencialmente em cursos de Pedagogia - e em algumas
realidades ainda com o curso de magistério de Ensino Médio - que pos-
suem uma carga hordria muito pequena para a drea da Educacgao Especial,
isso quando a disciplina é contemplada no curriculo do curso.

Conhecer essa producio pode contribuir para a formacao continua-
da dos docentes e, consequentemente, para sua pratica pedagdgica. Exis-
tem particularidades tao especificas, entre outros aspectos, que podem
fazer toda a diferenca no cotidiano escolar de criancas que possuem uma
sindrome rara (por exemplo, algumas que preferem ambientes mais silen-
ciosos, ou tém predilecdo por musica, por determinado tipo de jogo). E
quando percebidos, podem ser usados como ferramenta para o processo de
aprendizado e desenvolvimento das criangas.

Nesse contexto, traremos neste capitulo resumos de estudos desen-
volvidos no GEPEI que focaram o processo educacional em uma perspec-
tiva inclusiva de criancas com sindromes raras no contexto da Educagdo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Criancas com Sindromes Raras na Educacao Infantil e anos iniciais:
o que revelam os estudos?

Nesta secao apresentaremos os trabalhos selecionados dentre o rol de
estudos produzidos no ambito do GEPEI com foco na tematica do capitu-
lo, esperando que sejam mola propulsora tanto para outros estudos quan-
to para a formacao continuada de docentes que trabalham com criancas de
zero a dez anos de idade. Acreditamos que a formacao continuada nao se da
somente a partir de cursos, palestras, eventos, que muitas vezes sio momen-
taneos e nao aprofundam temadticas importantes do cotidiano escolar.
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Defendemos uma formacao continuada que realmente dé conta de
parte daquilo que a formacao inicial nao traz de modo aprofundado. So-
mos a favor de que a formacao continuada de docentes que atuam na Edu-
cacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental também se dé a par-
tir de leituras e estudos de interesse do proprio docente, como parte de seu
processo formativo, para além daquilo que € oferecido pelo sistema ao qual
este docente esteja vinculado.

Destacamos que os estudos aqui apresentados estdo disponiveis no
sitio eletronico do banco de dissertagdes e teses do PPGE/CE/UFES e po-
dem ser acessados na integra por qualquer pessoa que tenha interesse em
aprofundar conhecimentos na drea.

O primeiro estudo selecionado € o de Dias (2015), cujo titulo é “O
bebé com Sindrome de Down: um estudo no Centro de Educacao Infantil
Criarte-Ufes”, e que apresentou levantamentos de dados produzidos em
uma pesquisa no curso de Mestrado em Educacgao.

Este estudo teve como objetivo principal: descrever e compre-
ender o processo de inclusdo de um bebé com Sindrome de Down no
Centro de Educacao Infantil CEI Criarte Ufes. Especificamente, pre-
tendeu-se: (a) descrever as principais caracteristicas, peculiaridades e
particularidades da sindrome de Down; (b) compreender, no contexto
da Educacao Infantil, as prdticas pedagdgicas desenvolvidas com foco
na inclusao do bebé com Sindrome de Down; (c) descrever e proble-
matizar os modos de organizag¢ao de uma escola de Educacgao Infantil
federal para o atendimento e inclusdo do bebé com Sindrome de Down,
a partir da contribui¢do histdrico-cultural.

Na elaboragao do estudo de Dias (2015), o referencial metodoldgico
adotado, a partir da natureza qualitativa, assumiu o panorama do estudo
de caso com enfoque descritivo numa perspectiva historico-cultural, dia-
logando essencialmente com Vigotski e seus seguidores.

O propdsito desta pesquisa ndo foi levantar um unico dado e, sim,
descrever e compreender como o processo de inclusdo de Lucas, sujeito
da pesquisa, acontecia, a partir do envolvimento com o contexto in loco.
Em suma, pode-se enfatizar que tais objetivos especificos conduziram
plenamente ao alcance do objetivo geral, uma vez que permitiram en-
tender, descrever e compreender o cotidiano inclusivo desse bebé. Além
disso, o estudo revelou que quando a escola de Educagao Infantil e seus
profissionais entendem que o sujeito com ou sem deficiéncia € sujeito
produtor de histdria e cultura, tendem a trabalhar no sentido de que esse
sujeito pode e deve fazer parte de todo o cotidiano como membro ativo
do processo de ensino-aprendizagem.
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Dias (2020) deu continuidade ao estudo de criangas com sindromes
em processo de inclusdo e desenvolveu o estudo “O aluno com sindrome
de Smith-Lemli-Opitz no atendimento educacional especializado: um es-
tudo descritivo”, no qual apresentou levantamentos de dados produzidos
em uma pesquisa no curso de Doutorado em Educacao.

Este estudo teve como objetivo principal: descrever e analisar o
processo vivenciado por um aluno com a sindrome de Smith-Lemli-Opitz
no contexto do Atendimento Educacional Especializado. Com isso, pre-
tendeu-se: conhecer as principais caracteristicas, particularidades e pe-
culiaridades da sindrome de Smith-Lemli-Opitz; descrever e analisar as
praticas pedagdgicas no contexto do Atendimento Educacional Especia-
lizado de um aluno com a sindrome de Smith-Lemli-Opitz; e investigar
como se dava o processo de desenvolvimento de algumas fun¢des psico-
l6gicas superiores (linguagem, memoria, atengdo e imaginacido) de um
aluno com a sindrome de Smith-Lemli-Opitz no ambito educacional, a
partir da contribuicao historico cultural.

Na elaboragao do estudo, o referencial metodoldgico adotado, a par-
tir da natureza qualitativa, assumiu o panorama do estudo de caso com
enfoque descritivo numa perspectiva histérico-cultural, dialogando essen-
cialmente com Vigotski e seus seguidores. Em suma, o autor salientou que
os dados obtidos permitiram entender, descrever e analisar o cotidiano
inclusivo do sujeito em processo de inclusdo tendo uma sindrome rara e
pouco estudada no contexto académico educacional. Mostrou, ainda, que
quando sdo planejadas atividades pensadas para o sujeito a partir do que
os estudos jd revelaram, pode-se obter éxito no desenvolvimento do pro-
cesso de ensino e aprendizado, indo além daquilo que o sujeito jd domina,
incidindo diretamente em sua zona de desenvolvimento iminente.

Outro estudo de mestrado que julgamos necessdrio ser publicizado,
pois trata do processo de alfabetizacdo - que ainda € um gargalo na escola
para alunos sem deficiéncia e, mais ainda, com deficiéncia intelectual - foi
o desenvolvido por Mesquita (2015), intitulado, “O processo de alfabetizacao
de uma crianca com deficiéncia intelectual no 1° ano do ensino fundamen-
tal”. O trabalho analisou como aconteceu a alfabetizacdo de uma crianga
com deficiéncia intelectual causada pela sindrome de Rubinstein-Taybi ma-
triculada no 1° ano do ensino fundamental. Observou o trabalho pedagégico
efetivado regularmente em sala de aula comum sobre a alfabetizacio e como
acontecia o AEE na Sala de Recursos Multifuncionais (SRMs).

A perspectiva tedrica adotada nesse estudo esta fundamentada nos
pressupostos de Bakhtin, que defendeu uma abordagem dialdgica, e nos
estudos de Vigotski, que aborda as questdes da aprendizagem por meio
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da mediacdo com o outro, contemplando, também, outros autores que
trazem uma abordagem histdrico-cultural, tecendo seus discursos sobre
a Educacao Especial e alfabetizacao.

Na andlise realizada nesta pesquisa, foi observado que a criancga fazia
as atividades de leitura e escrita acompanhada pelo professor e por uma
estagiaria. A crianca também identificava e escrevia o seu nome, reconhe-
cia as letras do alfabeto, sabia contar histdria dos livros fazendo leitura de
imagens, realizava atividades no caderno e livro diddtico, participava de
todos os eventos, lia e escrevia algumas palavras.

A pesquisa apontou que a Sala de Recursos Multifuncionais contri-
buiu muito na aprendizagem da crianca e a diferenciagao curricular faz
parte dos principais indicadores na efetivaciao da inclusao e, consequen-
temente, na aprendizagem. Destacou ainda que existia um elo de comu-
nicacdo entre profissionais de sala comum e de SRMs, portanto as ativi-
dades continuavam sendo trabalhadas no AEE, mas de forma diferente,
utilizando outros materiais. Constatou que o AEE € um espaco legitimo
de aprendizagem dos conhecimentos culturais, como a linguagem escrita,
pela crianga com deficiéncia intelectual.

Em sala de aula, a crianca acompanhava utilizando a oralidade para
interagir em todas as atividades, participava das atividades coletivas, res-
pondia as perguntas feitas pelo professor; mas, quando precisava escrever
0 que ja aprendeu, ainda necessitava de um tempo maior para finalizar a
tarefa e precisava de orientagao individual do professor, estagidria ou da
professora do AEE. Todo o trabalho educativo dos profissionais envolvidos
contribuiu para que a crianca conseguisse obter os resultados de leitura e
escrita relatados. Os resultados mostraram que a participa¢do do outro no
processo de apropriagdo da leitura e da escrita contribuiu no desenvolvi-
mento intelectual dessa crianca no que diz respeito a sua participacao nas
atividades, na percepcao, no raciocinio, na fala, na escrita, na interacao
com o grupo e no seu relacionamento com as pessoas.

Lellis (2015), por sua vez, desenvolveu o estudo de mestrado, “O alu-
no com Sindrome de Prader-Willi na escola Comum: inclusio, escolariza-
cao e processos de subjetivacao’”. Esse estudo teve por objetivo entender
como se dava o processo de inclusao de um aluno subjetivado como tendo
a Sindrome de Prader-Willi, no contexto do Ensino Fundamental, de uma
escola publica municipal de Vitdria/ES.

Especificamente, o estudo pretendeu: (i) investigar caracteristicas
comportamentais da Sindrome de Prader-Willi; (ii) conhecer o sujeito
com Sindrome de Prader-Willi a partir da contextualizagcao deste sujei-
to na sala comum; (iii) identificar se ha articulacao entre os panoramas
legislativos da Educagao Inclusiva e as praticas educativas perante ao
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contexto escolar; (iv) entender os processos de subjetivagao do sujeito
subjetivado como tendo sindrome; (v) conhecer as prdticas educativas
desenvolvidas com tal sujeito, no ambito da escola comum e no AEE, a
partir das contribuic¢des sdcio histdricas. A partir da realizacdo de um
estudo de caso do tipo etnografico, concluiu-se que o sujeito foi além de
um diagndstico patologizante e foi capaz de construir a partir dos seus
diversos didlogos, processos de ensino e aprendizagem com o outro, para
além da subjetivacao da Sindrome de Prader-Willi.

Intitulado “A crianca com sindrome de Asperger na educacéo in-
fantil: um estudo de caso”, Gonring (2014), em sua pesquisa de mestrado,
teve como objetivo compreender as acdes pedagogicas constituidas por
uma unidade municipal de ensino de Vitdria/ES, visando ao processo de
inclusdo escolar de uma crianga com Sindrome de Asperger no contexto
da Educacao Infantil. Contou com as contribui¢des tedricas dos estudos
da matriz histdrico-cultural e de autores dedicados a estudar a infancia,
como Kramer, Sarmento, Aries, entre outros, bem como de pesquisado-
res interessados em investigar os pressupostos da Educacao Especial em
uma perspectiva inclusiva.

O trabalho de pesquisa foi realizado em uma unidade municipal de
Educacao Infantil de Vitdria/ES, envolvendo uma criangca com Sindro-
me de Asperger, professores, pedagogos, dirigente escolar e responsavel
pelo estudante investigado. Para a organizacao do estudo, o autor tra-
balhou com quatro eixos: a) agcdes implementadas em favor do processo
de inclusao escolar de alunos com Sindrome de Asperger no contexto da
Educacao Infantil; b) proposta pedagdgica do CMEI Alegria da Cindere-
la: espagos de planejamento, formacao e utilizagdo dos apoios pedagdgi-
cos para a inclusao escolar; c) concepcoes dos profissionais envolvidos na
pesquisa e da familia sobre a inclusao escolar da crianca com Sindrome
de Asperger; d) principais possibilidades e/ou dificuldades encontradas
pela unidade de ensino mediante o processo de ensino-aprendizagem da
crianca com Sindrome de Asperger.

Como resultados, a pesquisa apontou a importancia de pensar nes-
sas criancgas como sujeitos de direitos e capazes de aprender; a necessida-
de de investimentos na formacao inicial e continuada de professores para
que os estudantes tenham maiores possibilidades de aprender; a urgén-
cia de o professor assumir a inclusdo escolar como um movimento ético
comprometido com a formacao e com o reconhecimento da diversidade/
diferengca humana; a necessidade de reconhecer o cotidiano da Educacao
Infantil como um rico espaco para todas as criangas se desenvolverem
e produzirem conhecimentos com seus pares e por meio das mediagdes
pedagdgicas dos professores.
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Em 2014, Braga realizou o estudo de mestrado cujo titulo foi “O aluno
com deficiéncia causada pela sindrome de Williams na escola comum: pro-
cessos inclusivos pela fala daqueles que os vivenciam”. Este estudo buscou
entender como vem se dando o processo de inclusao do aluno com defici-
éncia causada pela Sindrome de Williams no contexto da escola comum.

Como metodologia, a pesquisa utilizou-se da abordagem qualitati-
va a partir da perspectiva metodoldgica das narrativas, que utiliza como
fontes de informacéo sujeitos, em relatos escritos ou falados, cujas expe-
riéncias de vida estejam diretamente relacionadas com o tema de estudo.
Esta pesquisa buscou realizar a caracterizacao da Sindrome de Williams e
o conhecimento produzido acerca da tematica de estudo.

O estudo apresentou como resultados das escutas realizadas em
campo, as narrativas dos sujeitos envolvidos que direcionaram as refle-
x0es acerca da inclusao escolar e do papel do professor no processo, bem
como os modos de utilizacdo do diagndstico clinico pelos profissionais
da educacao e os processos de aprendizagem do aluno com deficiéncia
causada pela Sindrome de Williams.

A pesquisa demonstrou que, apesar de muitos profissionais busca-
rem a inovacéao da pratica, muitos outros desafios, como a formacéo inicial
e continuada de professores, permeiam esse processo na luta pela imple-
menta¢do de uma educacao verdadeiramente inclusiva.

Em 2020 Braga deu continuidade aos seus estudos defendendo a tese
de doutorado em educagao intitulada “A crianca com deficiéncia intelec-
tual e o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores: um olhar
para as praticas pedagdgicas”. Nesse estudo, a autora teve como objetivo
geral investigar como as prdticas pedagdgicas podem contribuir para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores da crianga com defi-
ciéncia intelectual na Educacao Infantil.

Como objetivos especificos, buscou-se analisar o papel da mediacao
para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores nos proces-
sos de aprendizagem e desenvolvimento no contexto escolar; conhecer as
caracteristicas e potencialidades dos sujeitos com deficiéncia intelectual
no que diz respeito a sua aprendizagem e desenvolvimento; identificar e
analisar praticas pedagdgicas que potencializem o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores da crianca com deficiéncia intelectual na
Educacao Infantil. Para tal, foram utilizados, como aporte tedrico, os estu-
dos de Vigotski e seus colaboradores.

Para alcance dos objetivos propostos, por meio da abordagem qua-
litativa de pesquisa, utilizou-se a analise microgenética, que consiste na
compreensao dos fendOmenos a partir de seu acontecer histérico, com um
olhar voltado para o particular, sem perder de vista o objeto em sua totali-
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dade. Foram sujeitos desse estudo uma crianca de dois anos com diagnds-
tico clinico de deficiéncia intelectual, a professora de Educagio Infantil, a
Assistente de Educacao Infantil, a estagidria, a professora de Arte, a pro-
fessora especialista em Educacao Especial e a pedagoga. Como resultados,
percebeu-se que o diagndstico clinico, quando bem interpretado, pode se
tornar instrumento de poténcia no trabalho pedagdgico. Além disso, no-
tou-se que as praticas pedagdgicas se constituiram em agoes mediadoras
capazes de alavancar o processo educativo do sujeito.

No caso da crianca com deficiéncia intelectual, as prdticas peda-
gdgicas cumprem, ainda, o papel de conduzir por caminhos indiretos o
curso do desenvolvimento, colocando em movimento as fun¢des psico-
16gicas superiores. Observou-se que as fungdes psicoldgicas superiores
atuam de modo interfuncional em um sistema de (re)subordinagio e re-
estruturacdo. Por fim, percebeu-se que o aprendizado, quando organi-
zado de maneira adequada, pode resultar em desenvolvimento mental,
possibilitando a crianca com deficiéncia aprender e se desenvolver como
sujeito social, histdrico e cultural.

Bravo (2014) defendeu a dissertacao de mestrado intitulada “O pro-
cesso de inclusdo escolar de uma crian¢a com sindrome de Noonan: um
estudo de caso”, cujo objetivo central foi entender como tem se dado o
processo de inclusdao de uma crianca com deficiéncia intelectual, causada
pela sindrome de Noonan, no contexto da escola comum.

Com a finalidade de alcancar esse objetivo, a autora utilizou como
metodologia o estudo de caso do tipo etnograifico, evidenciando que a
aprendizagem da crian¢a com deficiéncia intelectual nao se diferencia
da dos demais alunos, porém necessita de outras vias para se realizar,
cabendo a interacao o papel de renovar, compartilhar e ressignificar co-
nhecimentos no ambiente escolar.

Considerando o objetivo central, o estudo revelou que o processo de
inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual causada pela sindrome em
questao surge do resultado da combinagio da histdria do individuo com o
meio social. Nesse contexto, os dados obtidos revelaram que € no cotidiano
escolar que se manifestam as diferencas, realidade na qual poderia haver
acoes curriculares para um curriculo flexivel adaptado as necessidades das
criancas com e sem deficiéncia, em uma pratica pedagdgica estimulante e
atrativa conforme as particularidades de cada crianga. Por fim, ressaltou-
-se que a apropriacdo do conhecimento pela crianca, independentemente
de suas condi¢Oes organicas, € possivel desde que o sujeito seja vislumbra-
do como um ser social e cultural e ndo apenas um ser bioldgico.

Em 2020, Bravo apresentou sua tese de doutorado tendo como tema-
tica “A crianca com sindrome de Moebius na educagio infantil: inclusao,
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aprendizagem e desenvolvimento”. Nesse estudo a autora teve como ob-
jetivo geral analisar os processos de inclusdo, aprendizagem e desenvol-
vimento de uma crian¢a com sindrome de Moebius na Educacao Infantil.
Como objetivos especificos, buscou-se tecer compreensdes e apontamen-
tos sobre os conceitos de inclusao, educacao infantil e infancia, que emer-
gem do cotidiano da Educagao Infantil; compreender a teoria de Vigotski e
sua relacao com a problematica central do estudo; analisar a prdtica peda-
gbgica voltada ao processo de inclusio, aprendizagem e desenvolvimento
da crianca com a Sindrome de Moebius na Educagio Infantil.

No que tange ao desenvolvimento desta pesquisa, optou-se por assu-
mir como aporte, os pressupostos teorico-filoséficos da abordagem sécio-
-histdrica, com base nas contribuicoes tedricas de Vigotski que concebia
o sujeito como possuidor de histdria e cultura, capaz de produzir e repro-
duzir a sociedade e novos conhecimentos, respeitando a individualidade e
subjetividade do outro e de si proprio.

Como principais resultados, a autora evidenciou que criancas com
sindromes raras, como a de Moebius, a partir das relacoes vividas/estabele-
cidas entre as praticas pedagdgicas, por meio da mediagdo que ocorrem na
esfera social, desenvolvem-se. Nesse sentido, as relacdes interpessoais, no
que tange ao desenvolvimento do psiquismo humano, possibilitaram: perce-
ber que sentimentos como o respeito, o afeto e a amizade uns pelos outros
sao fundamentais para que ocorra a mediacao e a constitui¢ao de praticas
educativas; entender que as situagdes de brincadeira sdo imprescindiveis
para a aprendizagem e o desenvolvimento, possibilitando avangos sociais e
cognitivos; compreender que o protagonismo infantil faz com que a crianca
desenvolva sua identidade pessoal, construindo assim seu mundo social.

Considerando o objetivo geral, enfatizou-se que os processos de
inclusao, aprendizagem e desenvolvimento da crianca com sindrome de
Moebius surgem do resultado da combinacao da histdria do sujeito com
o meio social, da mediacao realizada e das adequagdes para o ensino que
tangenciam novas/outras possibilidades de se pensar e desenvolver pra-
ticas pedagdgicas. Partindo dessa concretude, advoga que criancas com
sindromes raras, como a de Moebius, podem aprender e se desenvolver
como quaisquer outras criancas e, quando o meio educacional € pensado e
planejado para a inclusao, o aprendizado e o desenvolvimento acontecem
de modo equanime, quando associado aos objetivos da educacao.

Por fim, o estudo revelou que, quando a escola de Educacéao Infantil
e seus profissionais entendem que a assimilacdo do conhecimento pela
crianca depende de estimulos desafiadores, provocativos, instigantes e
criativos, € possivel que o sujeito seja conjeturado como um ser social que
produz e reproduz histdria, cultura e conhecimento.
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Intitulada “A crianga com sindrome de West na educacao infantil:
inclusdo e praticas pedagdgicas”, a dissertacdo de mestrado de Trento
(2020) teve como objetivo geral investigar como se da o processo de inclu-
sdo da crianca com Sindrome de West na Educac¢ao Infantil. Como objeti-
vos especificos, buscou-se conhecer a Sindrome de West, suas caracteris-
ticas, particularidades e peculiaridades; identificar e analisar as praticas
pedagdgicas voltadas para a crianca com Sindrome de West, e quais suas
implicagOes na inclusdo e aprendizagem dessa crianga; analisar as estraté-
gias de ensino e recursos pedagdgicos que os professores utilizaram para o
processo de inclusdo dessa crianca na Educacao Infantil.

Ancorado na teoria socio-histérica de Vigotski e de seus colabora-
dores, esse estudo utilizou da proposta metodoldgica da pesquisa qualita-
tiva na perspectiva do estudo de caso. Como resultados, percebeu-se que
o processo de inclusdo da crianga com sindrome de West (SW) somente
ocorreu porque essa foi vislumbrada para além de suas marcas bioldgicas,
como um sujeito produtor de histdria e de cultura; que ao planejar suas
praticas pedagdgicas, as professoras buscavam partir das particularidades
e singularidades dessa crianga, oportunizando experiéncias significativas
e desafiadoras, refor¢cando suas potencialidades; que as estratégias de en-
sino e recursos pedagdgicos que as professoras utilizavam para o processo
de inclusao do sujeito com SW eram simples e corriqueiros, porém, faci-
litadores no seu processo de ensino e aprendizagem; que a crianga com
SW apresentou-se em constante movimento de aprendizagem e desenvol-
vimento, que por meio das interacdes com o outro e com o conhecimento
sistematicamente organizado, ela se “reequipou”, adquiriu outras habili-
dades, se transformou e se humanizou.

Por fim, tendo em vista o processo de inclusdo da crianca evidenciada
na pesquisa, a autora salientou que nao se pode conceber a ideia de que as
limitacoes bioldgicas sejam impeditivas de a crianga com deficiéncia parti-
cipar dos eventos da vida comum, de interagir com os diversos sujeitos nos
mais variados contextos, e, sobretudo, de ter acesso a educacio formal, e
nesse movimento, apropriar-se dos conhecimentos sistematizados, apren-
der e desenvolver caracteristicas superiores especificamente humanas.

Ja a dissertacao de Perovano (2020) versou sobre a temadtica “A crian-
ca com sindrome de Cornélia de Lange na educacao infantil: um estudo
de caso”. E teve por objetivo geral investigar o processo de aprendizagem,
desenvolvimento e inclusao de uma crianca com sindrome de Cornélia de
Lange (SCdL) na Educacao Infantil.

A pesquisa usou como metodologia o estudo de caso do tipo et-
nografico e foi desenvolvida em um Centro Municipal de Educacao In-
fantil no municipio de Vitdria/ES. Para fundamentagao tedrica e andlise
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e discussao dos dados, apoiou-se nos pressupostos de Vigotski e seus
interlocutores, depreendendo alguns de seus conceitos (brincar, fungdes
psicoldgicas superiores, internalizacao, mediagao, relacoes interpessoais
e zona de desenvolvimento iminente).

A pesquisa permitiu conhecer a sindrome de Cornélia de Lange por
meio de uma crianga na ultima etapa da Educagdo Infantil. Percebeu-se
que o Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI) tem tentado ao ma-
ximo incluir a crianca em todas as atividades em que a turma estd inseri-
da, mesmo em meio as dificuldades bioldgicas encontradas na sindrome.
Compreendeu-se que as mediacoes e interagdes entre criangas-criancas e
criancas-adultos tém contribuido para a aprendizagem e desenvolvimento
do sujeito da pesquisa, bem como sua inclusdo no processo educacional
como sujeito que aprende e ensina ao mesmo tempo em que se desenvolve.

Por fim, mas ndo menos importante, Santos (2020) desenvolveu a dis-
sertacdo nomeada “A crianc¢a com Sindrome de Joubert na escola comum:
um estudo exploratdrio”, que teve como objetivo central investigar a Sin-
drome de Joubert (S]) em seus aspectos genotipicos, fenotipicos e biblio-
graficos em conjunto com relatos de pessoas que vivenciam o cotidiano de
uma crianca com esta sindrome. Assim buscou-se: conhecer e descrever
por meio da bibliografia e entrevistas as principais caracteristicas, pecu-
liaridades e particularidades do sujeito com Sindrome de Joubert e anali-
sar a producao cientifica sobre o tema numa perspectiva inclusiva; refletir
teoricamente, a partir dos objetivos, em praticas pedagdgicas pensadas
para o processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Por entender que todos os sujeitos sdo capazes de aprender e se de-
senvolver independentemente de suas caracteristicas fisicas, mentais ou
sensoriais, optou-se por assumir a perspectiva histérico-social.

Como resultados, identificou-se que a SJ € rara. Ela foi descrita pela
primeira vez em 1969 e ocorre 1 em cada 100.000 nascidos vivos. A partir
das analises jd investigadas, foi possivel notar que, ainda nos dias de hoje,
existem poucos estudos que exploram a SJ. Até o fim da pesquisa, nao fo-
ram encontrados outros trabalhos, do Brasil, que abordam esta tematica.
Além disso, a maioria das pesquisas encontradas sao da drea da saude, por
isso, percebeu-se que hd a necessidade de mais trabalhos acerca deste tema
no ambito educacional para que os profissionais da educagao possam ofe-
recer um ensino que atenda as necessidades educativas desses estudantes
e proporcionar uma educacio verdadeiramente inclusiva e de qualidade.

No que tange ao processo de escolarizacao de uma aluna com diag-
nostico de SJ, foi possivel constatar que as profissionais que atuam com a
discente a veem como sujeito sdcio-histdrico e planejam atividades que
objetivam a promocao da aprendizagem e desenvolvimento. Os relatos da
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autora ressaltaram que durante o periodo da estudante na unidade escolar,
foi notdrio o seu avanco no desenvolvimento. O que comprova a teoria
preconizada por Vigotski de que a deficiéncia ndo é um impeditivo ao pro-
cesso de aprendizado e desenvolvimento de alunos com deficiéncia, desde
que atividades sejam planejadas e a formagdo continuada de profissionais
da educacao seja pensada com foco em sujeitos concretos.

Para além das pesquisas apresentadas, outras trés desenvolveram es-
tudos com foco em sujeitos com sindromes raras, entretanto, tais estudos
tiveram como foco sujeitos jovens/adultos. Assim optamos por apresentar
o autor e o titulo, entendendo que tais estudos também podem contribuir
para a formacgdo continuada de profissionais da Educacao Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, pois trazem relatos enriquecedores
e pistas de como agir no cotidiano escolar.

As pesquisas sao de Aratjo (2020), com a tese de doutorado, “Assim
como as borboletas: Bianca e a sindrome de Turner”, e com a disserta-
¢ao (2014) nomeada, “Para além do bioldgico, o sujeito com a Sindrome
de Klinefelter”. E de Ferrari (2017), com a tese “O sujeito com sindrome de
Christ-Siemens-Touraine ou Displasia Ectodérmica Hipoidrdtica: adoles-
céncia, corporeidade e subjetividade”.
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CAPITULO 3

Abordagem sobre a inclusao escolar numa
experiéncia pibidiana de revisao de um
projeto politico pedagdgico de Educacao
Infantil durante a pandemia da COVID-19

Ana Julia Lopes Souza

Ana Leticia Rocha

Ellen Jenifer Alves de Sousa
Raquel Abood Rodrigues

Introducao

No segundo semestre de 2020, nds, estudantes bolsistas do Progra-
ma Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), subdreas de
Educacao Infantil e Educacao Especial, acompanhamos o processo de atu-
alizacao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de uma Escola Municipal de
Educacao Infantil (EMEI), da capital Belo Horizonte. Essa foi uma das ati-
vidades incluidas no Programa que se relacionou ao estudo sobre as Pro-
posi¢oes Curriculares para Educagao Infantil de Belo Horizonte, com foco
para o debate sobre as questdes de inclusao escolar.

Este capitulo tem como objetivo principal discutir a importancia das
experiéncias tedrico/praticas adquiridas pelos bolsistas, durante essa revi-
sao do PPP da EMEI, para a formacao inicial de cada um. Nesse contexto, ao
participar efetivamente da atualizacdo do PPP, tornou-se nitido que o docu-
mento auxilia de forma concisa a gestdo e a organizacio de uma institui¢do
de ensino que almeja uma educacao democrdtica, eficiente e de qualidade.

Com base nisso, este capitulo contemplard, ainda, uma apresenta-
cao geral do PIBID, uma introducao a proposicao da Prefeitura de Belo
Horizonte (PBH) para a Educacao Infantil, com destaque para os aspec-
tos da Educacao Inclusiva, e uma analise das aproximacoes entre o PPP
da EMEI e as proposi¢des da PBH.
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A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica somada as impres-
soes dos bolsistas, adquiridas ao participar de maneira ativa, da atualizagio do
Projeto Politico Pedagdgico de uma Escola Municipal de Educagao Infantil.

Apresentacao geral do PIBID Pedagogia/UFMG 2020

No segundo semestre do ano de 2020, iniciou-se o Programa Insti-
tucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID), que selecionou 08 bol-
sistas e 04 voluntarios que estivessem realizando o curso de Licenciatura
em Pedagogia, contemplando vagas nas subdreas de Educac¢ao Infantil e
Educacao Especial, conforme chamada publica da Capes Edital n® 02/2020.
E importante mencionar que foi a primeira vez que o PIBID contemplou
o eixo da Educacao Especial, abordando discussdes a respeito da Inclusao
Escolar, com o apoio de docentes especializados na drea.

Esse grupo faz parte de um dos Nucleos do PIBID da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), chamado “Nucleo Diversidade”. Nesse
nucleo estdo ainda inseridas as Licenciaturas em Educa¢ao do Campo (LE-
Campo); e a Formacgao Intercultural de Educadores Indigenas (FIEI).

O nucleo apresentou como objetivos principais: promover discus-
sOes e problematizacodes sobre a construcao intencional de processos edu-
cativos que considerem a aprendizagem de conteidos escolares e sabe-
res tradicionais que garantam a formac¢do humana para todos os alunos;
contribuir para a constru¢ao da autonomia e da profissionalidade dos li-
cenciandos, considerando questdes ligadas ao territdrio, as culturas indi-
gena e do campo, saberes tradicionais de cada grupo e diferentes formas
de aprendizagem que contemplem as diferengas®? a inclusdo escolar e a
construcao de uma escola inclusiva; e elaborar produtos contemplando te-
mas relacionados as diferencgas interculturais e a inclusao escolar.

1 - Neste capitulo foi priorizado o uso da palavra “diferenca” em detrimento da palavra “diversidade”, baseando-se
primeiramente em Candau (2011) que dentre os assuntos discutidos, é discorrido sobre as “diferentes concepcoes
de diferenca presentes nas praticas pedagogicas” (p.240), que muitas vezes visam a homogeneizacdo. Mas o que
nos orientou foi, principalmente, o recorte feito por Candau (2011) de um livro de Silva (2000), em que Silva (2000)
diferencia diversidade e diferenca, sendo a primeira um termo usado pensando-se na tolerdncia e respeitos as
diferencas, sem se levar em conta, diferentemente da segunda, a producao das diferencas e a sua associacdo com as
relacoes de poder.

2 - O segundo embasamento para o uso preferencial da palavra “diferenca” foi o texto de Silva (2000), em que ele
propbe uma pedagogia da diferenca, na qual “a pedagogia e o curriculo tratariam a identidade e a diferenca como
questdes de politica.”(p.99) Além disso, a pedagogia proposta deveria questionar os dois termos (p.100). Em seu texto,
Silva (2000) diz ser necessario “aproximar [...] a diferenca do multiplo e ndo do diverso” (p.100), pois “a multiplicidade
¢ ativa, [...], é produtiva” (p.100) e “a diversidade é estatica” (p.100). Além disso, Silva (2000) expressa que o diverso
visa a “tolerdncia e respeito” e s6 isso ndo é suficiente, sendo necessario ver “a identidade e a diferenca como
processos de producado social, como processos que envolvam relacoes de poder.”(p.96).
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As proposicdes curriculares para Educacao Infantil da PBH com destaque
para os aspectos da Educacao Inclusiva

As Proposi¢des Curriculares para Educacao Infantil de Belo Hori-
zonte sao as “diretrizes que norteiam a organizacao pedagdgica das esco-
las publicas e institui¢cdes parceiras do municipio” (BELO HORIZONTE,
2016, p. 13). A construgdo do documento teve inicio em 2007 com parti-
cipacao de mais de 2300 profissionais da educagio e estd organizado em
dois volumes voltados para os fundamentos e eixos que estruturam e fun-
damentam a pratica das Escolas Municipais da Educacao Infantil. Além
disso, ha também um volume sobre as linguagens nas Proposi¢des (BELO
HORIZONTE, 2016), e um documento sobre o processo de avaliacéo, dis-
ponivel no site® da Prefeitura de Belo Horizonte junto aos dois primeiros
volumes das proposicoes.

A construcao das Proposi¢coes Curriculares para a Educagao Infan-
til contou com a participagdo de profissionais da area de educacdo com
o “objetivo de registrar as construcoes pedagogicas nas instituicoes da
Educacao Infantil da rede Municipal” (BELO HORIZONTE, 2016, p.11),
visando aprimorar as praticas pedagdgicas e o atendimento de qualidade
(BELO HORIZONTE, 2016). Em 2009, houve a apresenta¢do de uma pri-
meira versdo aos profissionais da cidade, mas a versao final do documento
foi apresentada apenas em 2012, depois de muito debate coletivo. Um dos
objetivos dessas Proposi¢oes € orientar o sistema de ensino da Educagio
Infantil para a construgao e reformulacido de seus projetos politico peda-
gdgicos (BELO HORIZONTE, 2016).

Sob essa perspectiva, a partir do primeiro volume das Proposi¢oes
Curriculares de Belo Horizonte, buscou-se analisar os principios que
orientam a pratica pedagdgica de uma instituicao, dando enfoque as ques-
toes que tangenciam a Educacdo Inclusiva. Nesse contexto, ao analisar o
primeiro volume das Proposi¢des, identificaram-se alguns desafios que
devem ser superados pela sociedade no que se refere a visibilidade e atua-
cao da Educacao Infantil. Entre os desafios, encontram-se: as lacunas exis-
tentes na formacao do profissional que atua nessa etapa, a garantia de que
a crianca de 0 a 5 anos tenha o seu desenvolvimento integral e a superagao
do modelo antigo da Educacao Infantil como um lugar de guarda, visto
que, ainda hoje, muitos acreditam que essas instituicdes sdo secunddrias
e apenas fornecem um servi¢o de atendimento aos pais. Desse modo, €
preciso apresentar a sociedade civil o acesso a uma Educacao Infantil de
qualidade que contribua para o seu desenvolvimento de forma integra.

3 - PREFEITURA BELO HORIZONTE. PBH / Prefeitura de Belo Horizonte, 18 de nov. de 2020. Inicio. Educacéo.
Publicacées. Publicacoes da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Proposicées Curriculares da Rede.
Educacdo Infantil. Disponivel em: https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao/publicacoes. Acesso em: O1 mar. 2021.
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E pautada também pelas Proposicdes a necessidade da realizacio de
um trabalho educativo comprometido com as diferencas, e os critérios para
a distribuicao das vagas definem a pluralidade do publico a ser atendido:
matricula compulsdria das criangas com deficiéncia e criancgas sob medidas
de protecao judicial, 70% das vagas para o publico mais vulneravel inscrito
e 30% para sorteio. Deste modo, as Proposi¢coes buscam efetivar e reconhe-
cer as criangas como sujeitos de direito que constroem cultura, buscando
inserir no seu bojo criangas historicamente excluidas dessas oportunidades.

Além disso, as Proposi¢des Curriculares para a Educagdo Infantil
possuem um tépico a respeito da “Promocio da Igualdade Etnico-Racial”
(BELO HORIZONTE, 2016, p. 54), que trata da identidade de cada sujeito,
como um detentor de ideias proprias que € influenciado pelo meio. Acerca
disso, € notdrio no documento que esse é um ponto que exige a atenc¢ao dos
profissionais da educagdo (BELO HORIZONTE, 2016), visto que o Brasil
€ um pais marcado por um preconceito enraizado, isto €, historicamente
construido (CANDAU, 2011). Assim, o documento estabelece como neces-
sario um trabalho de desconstrucao, por parte dos educadores, com o obje-
tivo de cessar praticas discriminatdrias e o padrao eurocéntrico presentes
no cotidiano escolar (CANDAU, 2011).

Vale salientar, ainda, a presenga do topico denominado de “Inclusao
de Criangas com Deficiéncia” (BELO HORIZONTE, 2016, p. 56), que dis-
corre sobre a necessidade do rompimento de praticas educativas voltadas ao
meérito e a homogeneizagio (CANDAU, 2011). Desse modo, as Proposicoes
(2016) tém a pretensao de incluir, citando estratégias para que isso ocorra,
as criancas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacio, ou seja, o publico-alvo da Educacio Especial. E
importante mencionar que o documento aborda que a Educagao Inclusiva
nao se resume somente as criancas com deficiéncia, sendo imprescindivel a
inclusdo de todas as criangas. Ademais, discute-se no topico “Interagdo com
Familias e Comunidades” (BELO HORIZONTE, 216, p. 59) acerca da neces-
sidade de conhecer as raizes e o meio das criangas, para que seja possivel
promover uma educacgio integral e significativa para elas.

Finalmente, podemos observar que as Proposi¢coes Curriculares da
PBH abordam diferentes campos da organizacao escolar e curricular. A
compreensao e a concretizacdo do trabalho educativo busca conceder o
desenvolvimento integral da crianga e, por isso, precisa se originar e aten-
der as concepgdes de diferentes setores da sociedade. Moreira (2007), cita-
do pelas Proposi¢oes Curriculares da PBH (2016, p. 18), afirma que:

A pluralidade cultural do mundo em que vivemos e que se
manifesta, de forma impetuosa, em todos os espagos sociais,
inclusive nas escolas e nas salas de aula. Essa pluralidade
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frequentemente acarreta confrontos e conflitos, tornando
cada vez mais agudos os desafios a serem enfrentados pelos
profissionais da educacio.

As Proposicoes destacam, também, que nos contextos social e politi-
co dos ultimos anos ocorreram varias mudangas na realidade da Educagao
Infantil, sendo elas: “o reconhecimento da Educacao Infantil como pri-
meira etapa da Educacao Bdsica” (p.19); a reformulagao de conceitos como
“educacao, escola, familia” (p.19); mudancas nas dreas de conhecimento
“que sustentam as concep¢Oes das linguagens” (p.19); “o reconhecimento
da abrangéncia das vivéncias formativas na infancia” (p.19); e o grande uso
das tecnologias. Todas essas mudancas, acrescentando a presenga de uma
perspectiva de Educacao Inclusiva, apresentam-se como grandes desafios,
por isso as Proposicdes se constituiram no intuito de trazer respostas e
caminhos (BELO HORIZONTE, 2016).

Aproximacoes entre o Projeto Politico Pedagdégico da EMEI e as
Proposicoes da PBH

O Projeto Politico Pedagdgico é um documento que deve ser elabo-
rado por todas as escolas, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Tratando-se de
uma forma de organizacao do trabalho pedagdgico em busca da identifica-
céo e superacdo dos dilemas da instituicdo, o PPP define diretrizes, metas
e métodos para o alcance de objetivos propostos.

Seu carater politico pode ser compreendido na medida em que se
define o compromisso da institui¢do com os individuos e a sociedade, en-
quanto o carater pedagdgico estd relacionado com a definicao de acdes que
possibilitem a efetivagdo desse compromisso, sendo essas duas caracteris-
ticas indissocidaveis (VEIGA, 1998). Segundo Veiga (1998)

o projeto politico-pedagdgico vai além de um simples agrupa-
mento de planos de ensino e de atividades diversas. O projeto
nao € algo que € construido e em seguida arquivado ou enca-
minhado as autoridades educacionais como prova do cumpri-
mento de tarefas burocrdticas. Ele € construido e vivenciado
em todos os momentos, por todos os envolvidos com o proces-
so educativo da escola (VEIGA, 1998, p.11).

Ja em uma andlise mais técnica acerca do PPP, Silva e Soares (2017)
destacam a importancia do projeto politico pedagdgico como centro da
gestao democratica assegurada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela
Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Considerando que os principios da gestao
democratica sao “Art. 14. [...] I - participacao dos profissionais da educagao
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na elabora¢ao do Projeto Politico Pedagdgico [PPP] da escola; I - partici-
pacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equiva-
lentes” (Id., 2014, p. 15), o PPP se coloca como eixo principal na manuten-
cao de uma organizacao escolar democratica.

Por isso, a construcdo deste documento centra-se na pauta de que
todos os membros envolvidos na comunidade escolar precisam ter acesso
ao projeto, de modo que haja espago para participagdo e intervengao, se
julgar necessdrio. Leva-se ainda em consideracéo a trajetdria da comuni-
dade escolar, sua histdria e cultura. Ao participarmos da atualizacio do
Projeto Politico Pedagdgico da EMEI situada na capital de Minas Gerais,
pudemos perceber seu grande acordo com as Proposi¢des Curriculares da
PBH, falhando em apenas um ponto que serd mostrado adiante.

Em relagdo as Proposicoes Curriculares da PBH, no que tange a ga-
rantia do desenvolvimento integral das criangas de 0 a 5 anos, vé-se no PPP
da escola citada, a abordagem dos diversos campos de vivéncia e de forma-
cao das criangas: como a exploragao das interacdes dos sujeitos entre si e
com os profissionais da escola, das relagcdes crianca e natureza, crianca e as
questdes da comunidade que as rodeiam, entre outros. Portanto existe uma
diferenciagdo entre a vivéncia familiar e vivéncia escolar, citada nas Pro-
posicoes da PBH, sem, no entanto, a interacdo entre escola e casa deixar de
ser um eixo essencial para a EMEI. Outro ponto das Proposi¢des Curricu-
lares da PBH marcante no PPP da EMEI € a intencionalidade com que os
projetos e as aulas sao desenvolvidos, demonstrando a verdadeira fungao
da Educacao Infantil, o educar cuidando e o cuidar educando; se diferen-
ciando, portanto, da visao historicamente desenvolvida de que a Educagio
Infantil seria apenas um lugar de guarda das criangas cujos pais trabalham
fora, visdo essa também abordada nos documentos supracitados.

Na questao sobre a Educacao Inclusiva ligada as diferencas étnicas
e raciais e sobre a Educacao Especial, € possivel observar um certo hiato
na configuracdo do PPP da EMEI, nio havendo indicios especificos sobre
como € realizado o trabalho ligado a essas tematicas na escola. O que se
pode ligar a esses temas sdo os principios da escola: a dignidade humana,
a igualdade de direitos, a valorizagdo de todos os alunos e, sobretudo, o
respeito as diferencas individuais e culturais de cada aluno, visando o fim
ultimo da transformacgio social e também um mundo melhor. Além disso,
€ nitido que o documento valoriza todos os aspectos de constitui¢iao da
crianca e vai de antemao as acoes homogeneizadoras presentes na educa-
cao brasileira (CANDAU, 2011).

A relacao com familia e com a comunidade € abordada no PPP da EMEI
como ponto de destaque, sendo uma presenca primordial em eventos da ins-
tituicdo, isto €, momentos de comemoragoes e apresentacoes das criangas,
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estando de acordo com as Proposi¢oes da PBH. Nesse sentido, atua na valo-
rizacdo da cultura e dos sujeitos familiares de cada aluno e, também, na con-
tinua participacao da familia nas decisdes da escola. No momento atual, infe-
lizmente, resultante da pandemia da COVID-19, ndo foram proporcionados
encontros presenciais, mas o contato se desenvolveu de modo remoto.

Por fim, € possivel observar que o PPP da EMEI também se relaciona
com o que € proposto pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), ao abordar em
seu documento as metas, as finalidades, os métodos, a organizacao peda-
gbgica, administrativa e fisica da escola. E ainda se relaciona com o que
diz Veiga (1998), ao fazer do documento a verdadeira identidade da esco-
la, vivenciando-o e interagindo com ele “em todos os momentos” (p. 11).
Entretanto, ainda que se trate de uma adequacao do Projeto Politico Pe-
dagdgico da EMEI, priorizar a abordagem dessas diretrizes e concepg¢oes
sobre o documento é importante citar que nao existia mencao clara sobre
conteudos consistentes sobre a Educacao Inclusiva ou, ainda, de maneira
mais especifica sobre a Inclusao Escolar.

Experiéncia na atualizacao do PPP da EMEI

O processo de atualizacao deste documento em uma Escola Munici-
pal de Educagio Infantil, residida em Belo Horizonte, ocorreu no segundo
semestre de 2020 e consistiu em um processo composto por profissionais
e bolsistas do PIBID. Nesse contexto, € interessante destacar que essa ins-
tituicdo elaborou seu primeiro Projeto Politico e Pedagdgico em 2014, a
partir da criagdo de uma comissao formada por representantes da escola
e das familias. Essa comissdo organizou varios momentos coletivos, como
a criacdo de um “marco referencial” com a comunidade escolar, conversa
com as criangas, divisdes em grupos para discussio e escrita dos diversos
topicos, com o intuito de avaliar a escola.

De maneira analoga, no ano de 2020 o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
dessa instituicdo foi reformulado em parceria com os docentes e bolsistas.
Vale mencionar que nao ocorreu a participacao direta dos pais e das criancas
nos encontros para revisdo do PPP, em razdo da pandemia da COVID-19. En-
tretanto, eles foram inseridos no processo por meio de um questionario virtu-
al, que foi aplicado a todos os individuos que constituem o contexto da EMEL.

Ao adentrar neste ambito, € necessdrio dizer, também, que inicialmente
os bolsistas receberam instrucoes acerca do que € o Projeto Politico Pedago-
gico, mediante a leitura de textos e discussoes feitas na plataforma do Google
Meet, em encontros com supervisores, integrantes do PIBID e profissionais
da escola. Assim sendo, a primeira etapa de elaboracao da reconstrucao do
documento centrou-se em trés areas, sendo: Caracterizacdo da Comunidade,
Processo de Organizacdo do PPP e Organizacao das Criancas, Tempos e Es-
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pacos. A vista disso, os bolsistas foram distribuidos para colaborarem com
os respectivos topicos de seu docente referéncia em determinada drea. Dessa
forma, cerca de duas vezes por semana, durante o periodo de um més, foram
realizadas reunides virtuais para discutir a respeito dos topicos supracitados,
com reunioes em dois grupos (um geral e outro especifico).

Sob essa perspectiva, é importante frisar que diversos bolsistas do
programa, principalmente, aqueles que estdo em periodos iniciais do curso
de Pedagogia na UFMG, ou desconheciam completamente o préprio PPP,
ou ainda tinham duvidas acerca da sua importancia e efetivacdo no ambito
escolar. No entanto, por meio de recursos textuais e de reunides promo-
vidas com a intencdo de esclarecer acerca desse documento, foi possivel
elucidar os conteudos que eram abordados.

Paralelamente, é importante mencionar uma reuniao especial que,
infelizmente, ocorreu online devido a pandemia da COVID-19, em que a
supervisora da Escola Municipal de Educagdo Infantil nos apresentou o
local por meio de slides que contemplavam a histdria, a estrutura espacial,
a dinamica das aulas, os projetos e a organizagao das criancas. De manei-
ra analoga, remete-nos, nitidamente a lembranca de que quando tivemos
a oportunidade de ler o Projeto Politico Pedagdgico desta EMEI, conse-
guimos observar todos os aspectos que tinham sido abordados na reuniao
de apresentacido acerca da escola. Ademais, com base nisso, iniciou-se a
oportunidade de poder participar da revisdo deste documento. Ao longo
das reunides promovidas, era sempre frisado que todos tinham o direito de
se pronunciar quando julgassem necessario, incluindo os bolsistas, sendo
entdo, momentos de muito aprendizado.

A partir dessas consideracdes, nos momentos de interagao entre bol-
sistas do PIBID e profissionais da EMEI, houve um consenso de que a
Educacao Especial ou aspectos sobre a Inclusao Escolar estavam pouco
presentes no Projeto Politico Pedagdgico da escola. Assim, partindo da
premissa de que a Inclusdo Escolar preocupa-se, especificamente, com o
processo de escolarizagdo dos alunos do publico-alvo da Educagdo Espe-
cial, torna-se imprescindivel que sejam contempladas, de maneira mais
clara, essas questoes. Os professores do PIBID se atentaram para a neces-
sidade de incluir sobre esse ambito no documento, e os profissionais da
instituicdo mostraram-se abertos a essa necessidade.

Para complementar a exposicdo dessa experiéncia, consideramos
importante definir o que € a Educagao Especial. Por conseguinte, a Po-
litica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao In-
clusiva (2008), define que:

A educacio especial € uma modalidade de ensino que per-
passa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o aten-
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dimento educacional especializado, disponibiliza os recur-
sos e servigos e orienta quanto a sua utilizacdo no processo
de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino
regular (BRASIL, 2008, p.16).

Além disso, fazem-se presentes no supracitado documento as defi-
ni¢des, regulamentag¢des e mecanismos para que esta modalidade possa
se concretizar, além da definicao de seu publico-alvo: alunos com defici-
éncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/super-
dotagdo. No entanto, para chegar em tais condicdes na legislagao, a Edu-
cagao Especial no Brasil teve um longo caminho a percorrer e, observa-se
que, por séculos, essa historia foi marcada por uma série de violéncias
fisicas e institucionais, desigualdades e exclusado, além de ser permeada
de avancos e retrocessos (DINIZ, 2007).

Assim sendo, de acordo com Glat, Pletsch e Fontes (2007), vale salientar
que o movimento da Educacao Especial inserido na Educacio Inclusiva se for-
taleceu a partir dos anos 90 no Brasil. Atualmente, estamos sob a égide da Po-
litica Nacional* de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(2008), que confirmou e fortaleceu politicas anteriores, definindo a Educacao
Especial como modalidade de ensino nao substitutiva a escolarizacdo e que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades e, por isso, com perspectiva
inclusiva, ainda que preserve caracteristicas um pouco mais conservadoras no
que se refere aos servicos de apoio presentes na escola regular.

Em vista da importancia de abordar aspectos da Educacao Especial
no Projeto Politico Pedagdgico e na pratica docente, obteve-se como im-
plicacao direta da intervengao do PIBID sobre esse tema na EMEI apresen-
tada, a ideia de uma formacéao para os professores desta escola. A formagao
abordarad esse aspecto especifico da Inclusdo Escolar e serd construida pe-
los bolsistas do Programa com amplo apoio e orientagdo dos docentes res-
ponsaveis pelo PIBID, especialmente aqueles ligados a Educacao Especial,
e serd iniciada no primeiro semestre de 2021.

Consideracoes finais

Propusemos, neste capitulo, relatar a experiéncia pibidiana iniciada
no segundo semestre de 2020, em meio a Pandemia da COVID-19. Os es-
tudantes do Programa Institucional do Programa de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) experienciaram a atualizacdo no processo de (re)cons-
trucdo de um Projeto Politico Pedagdgico de uma Escola Municipal de
Educacao Infantil, dando enfoque para a abordagem da Inclusao Escolar.

4 - Em 30 de setembro de 2020 foi lancada a nova Politica de Educacdo Especial, por meio do Decreto 10.502/20
(BRASIL, 2020). Essa nova politica foi suspensa pelo Superior Tribunal Federal, por conter vérios pontos
inconstitucionais. Por isso, ao longo desse texto, faremos referéncia somente ao texto de 2008.
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Nesse sentido, tentamos explicitar acerca do PPP, bem como acerca do
PIBID, além de discutir e refletir sobre a importante experiéncia tedrico/
pratica adquirida durante a construcao do PPP (PACHECO, BARBOSA,
FERNANDES, 2017). Além disso, foi apresentado, de modo geral, aspectos
das Proposi¢des da Prefeitura de Belo Horizonte (PBH) para a Educacgao
Infantil, com destaque para a Educacao Inclusiva, além de aproximagoes
feitas entre o PPP de uma EMEI e as Proposi¢coes da PBH.

Ao longo das exposigdes é primordial reiterar a surpreendente im-
pressdo que tivemos com o fato de que na elaboracio e execucido de um
PPP, as escolhas, decisdes e agdes possuem um cardter politico, pautado no
principio de uma gestao democratica, ou seja, uma construgado coletiva com
participacao de todos os segmentos da comunidade escolar. Dessa forma,
acreditamos que essa experiéncia adquirida teria sido ainda mais proveitosa
em moldes de reunides presenciais, contudo, o contexto pandémico impos-
sibilitou tais encontros, embora ndo tenha diminuido a sua relevancia.

Sob essa perspectiva, vale salientar, ainda, que experienciamos du-
rante a construgdo da atualizacdo do PPP, um momento terno de com-
prometimento dos docentes em tentar obter a participacao de todos que
compdem o contexto escolar. Nesse contexto, durante as modificacoes su-
geridas e os questionamentos feitos relacionados a necessidade de abor-
dagem acerca da Inclusao Escolar, tornou-se perceptivel que a pauta foi
discutida e considerada. No entanto, paralelamente, durante as reuniodes e
estudos feitos em outros encontros do PIBID, percebemos que as vivéncias
adquiridas durante a atualizagdo deste PPP, ndo representam uma realida-
de absoluta e unanime, uma vez que diversas instituicdes nao constroem
esse documento de forma democrdtica e centrada nos alunos e desconhe-
cem sua relevancia (SILVA, SOARES, 2017).

Assim, para os futuros pibidianos, nés almejamos uma participacao
no programa que nao seja feita de modo remoto e a oportunidade de par-
ticipar efetivamente da (re)constru¢do de um Projeto Politico Pedagdgi-
co, tal como a que nds tivemos. Esperamos que esses encontros sejam tao
engrandecedores e significativos como o foram para esse grupo. Por fim,
ensejamos que os proximos pibidianos consigam entender que construir
um PPP exige um trabalho democratico incessante, que sera capaz de for-
necer, futuramente, mudangas significativas para o desenvolvimento edu-
cacional e, consequentemente, para a constitui¢cdo de um cidadao, de fato.
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CAPITULO 4

A Educacao Inclusiva nas proposicoes
curriculares de Belo Horizonte e na BNCC
no contexto da Educacao Infantil

Adriano Liocadio Goncalves de Oliveira
Alice Biondi Lugon

Talia Vieira e Silva

Fernando Augusto de Moura Costa

Introducao

Este capitulo pretende fundamentar e complementar a “Abordagem
sobre a inclusdo escolar numa experiéncia pibidiana de revisao de um Pro-
jeto Politico Pedagdgico de Educacao Infantil durante a pandemia da CO-
VID-19”, descrita também neste livro.

A partir das reunides de formacao do Programa Institucional de Bol-
sa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Nucleo Diversidade, tivemos a possibi-
lidade de aprofundar discussdes sobre o que € o Projeto Politico Pedagdgi-
co (PPP) e o que sdo as Proposicoes Curriculares de Belo Horizonte para a
Educacao Infantil, documento em que os PPPs das escolas da cidade se ba-
seiam. Nesse sentido, a partir da experiéncia da construcao do PPP de uma
Escola Municipal de Educacéo Infantil (EMEI) da capital, entendemos que
€ importante esse documento também conter elementos que abordem a
Educacao Inclusiva. Assim, investigamos nas Proposicdes Curriculares e
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como se da essa abordagem,
considerando a etapa da Educacao Infantil, a fim de saber quais os subsi-
dios que os profissionais da educacao tém na construgao do PPP.

Com isso, o objetivo principal deste capitulo foi analisar a presenga
da Educacéo Inclusiva nas Proposi¢oes Curriculares da Educagao Infan-
til de Belo Horizonte e na BNCC, considerando os pilares que essas defi-
nem para a Educacao Infantil.

Dessa maneira, o texto se apresenta da seguinte forma: inicialmente
foi elaborado um breve histdrico da Educacao Infantil e da Educacéao Espe-
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cial na Perspectiva da Educacao Inclusiva no Brasil. Em seguida, fizemos
uma andlise da presenca da Educacio Inclusiva na perspectiva das propo-
si¢des curriculares da PBH e da BNCC. Por fim, relacionamos aspectos
convergentes e divergentes entre os documentos.

A metodologia utilizada foi a revisdo narrativa com analise docu-
mental acerca dos assuntos a serem discutidos, pesquisa em documentos
oficiais, além da experiéncia proporcionada pelas reunides do PIBID.

Breve contextualizacao histdérica sobre a Educacao Infantil

Para compreendermos melhor o contexto da Educacao Infantil no
Brasil, faremos aqui uma reflexdo sobre as transformagdes na concepcao
de infancia que tivemos ao longo dos tltimos anos no pafs. A primeira
vista, € necessdrio salientar que a “infancia” tal como vemos atualmente,
que coloca a crian¢a como um ser dotado de todo cuidado e direitos, néo €
a mesma infancia observada na antiguidade. Essa perspectiva da infancia
como pura e o reconhecimento dessa fase como importante, € algo cons-
truido historicamente, principalmente entre os séculos XIX e XX.

Conforme a histdria indica, € possivel observar por meio das obras da
antiguidade o modo em que a pureza infantil foi apagada. Ao serem retrata-
das apenas como “mini adultos” (PHILIPPE ARIES; 1981), a infancia foi por
muito tempo reduzida a algo “irrelevante” em relagio as outras fases da vida.
Nesse contexto, a crianca era apenas uma complementacao da renda familiar,
ja que o trabalho infantil foi durante muitos anos considerado como algo co-
mum e necessario, podendo revelar que apesar de a crianga precisar ser ativa
para o trabalho e disposi¢oes do dia a dia, ainda nao existiam drgaos que pen-
sassem na infancia como uma fase de extremo cuidado e zelo.

Em meados dos anos trinta, no governo de Getulio Vargas, fica ins-
tituida, a partir da criagdo das Consolidacoes das Leis de Trabalho (CLT)
em primeiro de maio de 1943, a criacdo de espagos denominados como
creches. Mesmo que essa ideia ndo tenha se concretizado, existiram dis-
cussOes acerca dos espacos.

Com cardter basicamente assistencialista, a creche mantinha
as criangas para que as maes pudessem trabalhar, j4 que com
idade inferior a 6/7 anos, nao poderiam frequentar a escola,
sendo esse seu objetivo primordial (KUHLMANN, 2003; MA-
RIOTTO, 2003 apud ARAGAO, KREUTZ, 2010, p.28).

Nesse sentido, o direito as creches surge como uma forma assis-
tencialista para amenizar os impactos da mortalidade infantil, em uma
perspectiva sanitarista, e como uma demanda do mercado para melhorar
a producao das maes trabalhadoras. Porém, a partir de 1980, os estudos
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(ARIES,1981; HEYWOOD 2004) comecam a se voltar para as multiplas in-
fancias e suas potencialidades como momento unico da vida. Dessa forma,
surge a importancia de haver uma educacéo voltada as criancas, que visas-
se o seu desenvolvimento, o brincar e a importancia do reconhecimento da
educaciao dessa fase como parte importante do desenvolvimento da crianga.

Com a promulgacido da Carta Magna de 1988, que confere a crian-
ca o titulo de sujeito de direitos, a educagao € trazida como direito sub-
jetivo da crianga e dever do Estado. Apesar de a educagao ser conferida
como direito, a Educacao Infantil ainda era oferecida de forma preca-
rizada e ofertada diretamente a populagdo de classes desfavorecidas,
demarcando desigualdades sociais.

Nesse interim, podemos trazer a tona que a ideia assistencialista que
surge a partir da criacdo das creches em 1930, ndo se torna inexistente,
mesmo apos a concretizagdo dos direitos das criancas em 1990 a partir
do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), documento que protege
a crianca e o adolescente de modo integral, preservando a necessidade de
haver cuidados diferentes com cada fase da vida, valorizando e buscando
sempre a instauragdo de direitos retirados e encobertos pela histdria.

A ideia de escola, jd existente desde o Brasil Colonia, nao abarcava
preceitos de uma educagao inclusiva, ou seja, uma educagdo adequada a
populacdo como um todo, isso so foi possivel ser pensado a partir de 1994,
com a declaracao de Salamanca. Pensando nesse contexto, a Educagao In-
fantil também passou por dificuldades para que houvesse um pensamen-
to diretamente dela e, também, permaneceu em invisibilidade por muitos
anos no contexto da educacdo brasileira, tornando-se etapa obrigatdria
apenas a partir de 2014 (BRASIL, 2014).

Apesar de ter tido um reconhecimento de sua obrigatoriedade tardia-
mente, hoje ocupa espaco em Proposicdes Curriculares, como as de Belo
Horizonte, que destacaremos aqui. Nessas proposicoes € destacada a impor-
tancia de haver uma educacao que coloque a crianca como foco de seu apren-
dizado e a valorizacao das multiplas infancias como pontos prioritarios.

Em contrapartida, mesmo que desde o ano de 1996 tenha sido insti-
tuida uma Educacao Inclusiva a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a
Educacao Especial perpassa problemas devido a uma precarizagao estatal
em relagdo aos corpos que foram e sao negligenciados, mesmo apds a ins-
titucionalizacao de diversas leis que descrevem a importancia da Educagao
Especial em uma perspectiva inclusiva. Aliado a isso, segundo Braga et
al. (2020) a partir de uma pesquisa sobre a estrutura das EMEIS de Belo
Horizonte, apenas 1,57% das escolas possui o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) adequado e 67,73% delas estao abaixo do adequado.
Sendo assim, € importante discutir quais sdo as condi¢oes de trabalho da
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Educagio Especial em uma perspectiva inclusiva na Educacao Infantil. Se-
gundo a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva,
na etapa da Educacio Infantil:

[...] o lddico, o acesso as formas diferenciadas de comunicacao,
a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais, cogni-
tivos, psicomotores e sociais e a convivéncia com as diferencas
favorecem as relacoes interpessoais, o respeito e a valorizagao
da crianga (BRASIL, 2008, p.16).

Mas, conforme informagdes citadas, torna-se necessdario refletir
como esses direitos estdo sendo assegurados.

Breve contextualizacao historica sobre a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia

Ademais, é necessdrio também entender um pouco sobre o con-
texto da Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva no pafs. Atu-

almente, o nimero de matriculas de alunos com deficiéncia em classes
regulares vem crescendo:

O Censo da Educacgao Bdsica de 1998 registrou 337,3 mil ma-
triculas de estudantes com deficiéncia. Desses alunos, 13% es-
tavam em classes comuns do ensino regular. Em 2012, o censo
apontou 820,4 mil matriculas e constatou que 76% dos estu-
dantes estavam em classes comuns do ensino regular, o que
representa crescimento de 143% (LORENZONTI, 2013).

No entanto, esse cendrio foi conquistado com muita luta. Entre os anos
70 e 80, prevalecia uma visao biomédica da pessoa com deficiéncia, que cen-
trava no individuo a falha e a culpa pela falta de adaptacdo ao mundo. Essa
concepcao influenciou com que as pessoas com deficiéncia fossem deixadas a
margem da sociedade, e, no contexto da educacio, isso nao foi diferente.

Nesse sentido, as primeiras institui¢des que acolheram as pessoas
com deficiéncia, apesar de terem sido importantes historicamente, eram
construidas e desenvolvidas sem a participacao efetiva desses sujeitos, além
de os manterem segregados. Em Minas Gerais, conforme Borges e Campos
(2018), os alunos com deficiéncia frequentavam as chamadas “classes espe-
ciais”, dentro de escolas regulares. Com o tempo, percebeu-se que o publi-
co das classes especiais nao era bem definido: também agregava criangas
pobres e com outras dificuldades de aprendizagem, e outras necessidades
educacionais foram se desenvolvendo (BORGES; CAMPOQOS, 2018).

Esse periodo foi marcado ainda pelo movimento da criagdo de
Escolas Especiais, geralmente instituicoes filantrépicas ou privadas
financiadas pelo governo, como o Instituto Pestalozzi, a Fazenda do
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Rosdrio e a Escola Estadual Yolanda Martins Silva, em Minas Gerais,
lugares que também permitiram o crescimento do campo de estudos
sobre a Educac¢ao Especial no pafs.

Por conseguinte, o movimento da Educagdo Especial na Perspectiva
Inclusiva se iniciou no Brasil principalmente a partir dos anos 90, muito in-
fluenciado por mudangas conceituais sobre a deficiéncia, com movimentos
internacionais de luta dessas pessoas que vinham de décadas anteriores.

Uma dessas mudancas conceituais foi o surgimento do Modelo Social
de Deficiéncia, que coloca a pessoa com deficiéncia como sujeito histdrico e
social, propondo que deficiéncia seria, na verdade, a opressao e a segregacao
causada pela incapacidade da sociedade de aceitar a diversidade (DINIZ,
2017). Apesar de o Modelo Social ter sido repensado, questionado e reformu-
lado, no Brasil, essa mudanca de perspectiva permitiu que as pessoas com
deficiéncia se organizassem e alinhassem suas pautas, além de motivar, in-
centivar e possibilitar a criagdo de vdrias leis, estatutos e convengoes.

Como resultado, podemos citar a Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2006) e a Politica Nacional de Educa-
cao Especial na Perspectiva da Educacgio Inclusiva (BRASIL, 2008) e a Lei
Brasileira de Inclusao (BRASIL, 2015).

Na Lei Brasileira de Inclusao (BRASIL, 2015) as mudancas do con-
ceito de deficiéncia avangam um pouco mais com essa tendéncia maior do
Modelo Social e ja com grande influéncia de uma concepgao do Modelo
Biopsicossocial. Esses modelos indicam o deslocamento da perspectiva da
inclusdao para uma ideia em que o estudante nao deve se adaptar a escola
regular, mas sim a escola atender a diversidade presente nela.

Ademais, entende-se que a luta das pessoas com deficiéncia pelo di-
reito a educagio perpassa a reflexdo acerca de qual tipo de educacgao deve
ser oferecida, e entender que esse direito nao € apenas de acesso, mas da
garantia de permanéncia e aprendizagem do individuo. Nesse sentido, as
mudangas realizadas em ambito legislativo no Brasil fazem com que a es-
cola necessite repensar suas atitudes diante dessas pessoas, sua concepgio
de deficiéncia, seu mobilidrio, suas salas, a formacao de professores, a ga-
rantia de mediacdo e o acompanhamento dos estudantes com deficiéncia,
a partir de instrumentos e servicos, tais como: o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), e a Sala
de Recursos Multifuncionais (SRM) (BRASIL, 1996, 2007, 2008, 2009, 2011,
2015). Nao obstante, € imprescindivel que o Projeto Politico Pedagdgico da
escola estabeleca as suas prdticas voltadas para o publico-alvo da Educagao
Especial (PAEE), pois o apoio especializado sera também necessario, em al-
gum momento desse processo de escolarizagdo, para muitos desses sujeitos.
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Assim, a partir da nossa experiéncia pibidiana com a EMEI, perce-
bemos a importancia de um PPP bem definido e construido de maneira de-
mocratica para a consolidacao das praticas escolares. Ao definir sua con-
cepc¢do de infancia, crianca e clarear seus objetivos, enquanto institui¢ao
educacional, essa escola possibilitou a existéncia de vivéncias e atividades
com as criancas centradas nos eixos que queriam desenvolver, uma vez que
os professores tinham pleno conhecimento de todo o processo proposto e
eram participantes ativos deste. Dessa maneira, podemos inferir que, para
uma inclusao efetiva no ambiente escolar, € necessdrio, primeiramente,
que esteja explicitado no Projeto Politico Pedagdgico quais sdo as diretri-
zes do trabalho com as criangas do PAEE.

Outrossim, a Constitui¢do Brasileira de 1988 nao tem um espaco
especifico para tratar de pessoas com deficiéncia, mas hd, em todos os
seus capitulos, a inclusdo e o reconhecimento dos direitos desses sujeitos.
Isso foi um ganho do ponto de vista social, pois, assim, a Constitui¢ao nao
trataria pessoas com deficiéncia como individuos que demandam assis-
tencialismo, mas como cidadaos capazes de estar inseridos na sociedade,
promover cultura e usufruir de seus direitos e deveres. Da mesma forma,
consideramos que a inclusdo escolar, no Projeto Politico Pedagdgico nao
deve necessariamente possuir um capitulo exclusivo, mas deve perpassar
por todos os ambitos e esferas existentes no documento, abrangendo, por-
tanto, uma perspectiva de Educacao Inclusiva.

Por conseguinte, as Proposicoes Curriculares da Educacao Infantil
na cidade de Belo Horizonte sio um dos subsidios que as EMEIs tém para
a construcao de seu Projeto Politico Pedagdgico. Assim sendo, analisare-
mos a seguir as Proposicdes Curriculares da Educacao Infantil do munici-
pio de Belo Horizonte e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), dois
documentos oficiais e importantes no ambito educacional, sob a d6tica da
Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva.

Articulacdes entre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as
Proposicoes Curriculares da prefeitura de Belo Horizonte

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento oficial
do Ministério da Educagao que orienta os parametros curriculares da Edu-
cacdo Basica das instituicoes publicas e privadas do Brasil. Seu principal
objetivo € fornecer uma base curricular minima, como seu préprio nome
indica, para a qualidade da educacao para todos os estudantes.

O pensamento sobre uma base educacional para o Brasil vem desde a
promulgacao da constitui¢do de 1988, que estabelece em seu artigo 210 que:
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Serao fixados conteidos minimos para o ensino fundamen-
tal, de maneira a assegurar formacgao bdsica comum e res-
peito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais
(BRASIL,1988).

Ap0s isso, a ideia da criagdo da BNCC passou por grandes mudan-
cas ao longo de 20 anos baseada em diversos documentos curriculares que
orientaram a educacao nacional, até ser completamente aprovada no ano
de 2018 contemplando todas as etapas da Educacao Bdsica.

Nao obstante, vale ressaltar que a versao final da BNCC, no ano
de 2018, foi feita em um contexto pds impeachment da presidenta Dil-
ma Rousseff (2011-2015) e sem a participag¢do dos conselhos responsaveis
pela constru¢do do documento antes do golpe de 2016. Dessa maneira, o
documento atribuiu a parte que se refere ao Ensino Médio, uma reforma
em que suprimiu algumas das dreas de conhecimentos ligadas as relacoes
humanas e aboliu as palavras género e/ou orientacao sexual de seu texto.

Assim como a BNCC, as “Proposi¢oes Curriculares para a Educagao
Infantil da Prefeitura de Belo Horizonte” (BELO HORIZONTE, 2013) € um
documento oficial que serve para orientar os parametros curriculares das
escolas desse municipio. As Proposicoes Curriculares da Prefeitura de Belo
Horizonte (PBH) tém seu foco para Escolas da Educacgao Infantil, Ensino
Fundamental e Educac¢ao de Jovens e Adultos, e seu principal objetivo € pro-
mover a melhoria da qualidade do atendimento educacional no municipio.

No que se refere a construcdo das proposicoes curriculares para
Educacao Infantil, a capital mineira deu inicio a esse processo, nos anos
de 2007 e 2008 com uma Rede de Formacao e a elaboracao coletiva da
versao preliminar do documento Proposi¢des Curriculares (BELO HO-
RIZONTE, 2013). Sua versdo preliminar se deu em 2009 para ser finaliza-
da em 2010, no entanto, s6 em 2012 sua primeira versado foi apresentada
oficialmente. Para a construgdo das proposi¢des, o documento informa
que foi priorizada a participacdo de forma horizontal dos profissionais
envolvidos no contexto da Educacao Infantil.

Nesse contexto, podemos observar que a versdo final das Proposi-
¢Oes Curriculares da PBH antecede a criagdo da BNCC. Isso se dd devido a
conquista da Educagao Infantil no ano de 1996, que foi a lei da incorpora-
cao da Educacgao Infantil como primeira etapa da Educagao Bdsica e que se
deu por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN
9.394/96) e leis complementares. Cabe dizer que a LDBEN, assim como ou-
tros documentos relacionados a educacao brasileira, foi considerada como
parametro para a construcao da BNCC.
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Na sessdo seguinte vamos adentrar ao que concerne as Proposi-
coes da PBH para a Educacio Infantil em didlogo com a BNCC, bus-
cando compreender como ambas abordam a Educacao Inclusiva e os
pilares da Educacao Infantil.

As Proposicoes Curriculares da PBH e a BNCC no contexto da Educacao
Inclusiva

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) orienta “conviver, brin-
car, explorar, participar, expressar e conhecer-se” (BRASIL, 2017, p.40)
como os seis direitos de aprendizagem fundamentais para a Educacgéo In-
fantil, e a interagdo e a brincadeira como os eixos estruturantes das pra-
ticas pedagdgicas. Paralelamente, a Educacao Infantil de Belo Horizonte
estabelece o brincar, o cuidar e o educar como seus trés pilares principais.

Consideramos aqui o entendimento de que esses pilares e direitos
sdo bastante amplos e generalizados e, por isso, este texto propde, ainda,
mencionar os seus elementos mediadores, a exemplo da linguagem/comu-
nicacdo e da propria mediagdo pedagodgica, pois eles sao facilitadores da
implementacao desses direitos e do processo de escolarizacao de criangas
com ou sem deficiéncia na Educacao Infantil regular.

Quanto aos elementos facilitadores, é realizada uma interessante re-
lagdo entre estes pela BNCC, que sustenta que as interagdes, o brincar e
a cultura-sociedade-natureza sdo o que estrutura o desenvolvimento das
diversas linguagens trabalhadas na Educacao Infantil (BRASIL, 2018). Ja
nas Proposi¢oes da PBH, considerando que a relacao entre a crianca e o
mundo dentro do espaco escolar deve ser mediada pela acdo pedagdgica
do professor, pode-se encontrar nesse documento a consciéncia de que
brincadeira, mediacao pedagdgica e linguagem/comunicacao sdo pontos
importantes na garantia de uma Educacgao Infantil inclusiva e acessivel.

Por conseguinte, no que se refere especificamente a Inclusao Es-
colar, as Proposicoes apresentam um topico denominado “Inclusdo da
crian¢a com deficiéncia” (BELO HORIZONTE, 2013), cuja existéncia ja
demonstra uma preocupagio por parte da Prefeitura em orientar as insti-
tuicOes escolares a se atentarem as criancas com deficiéncia. Logo em seu
primeiro paragrafo o documento esclarece:

A educacgio inclusiva propde a superacdo do modelo educa-
cional baseado no mérito, no desempenho académico den-
tro de niveis pré-determinados criados a partir de mode-
los homogeneizadores que o sistema educacional impde as
criancas (BELO HORIZONTE, 2013, p.56).
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As Proposigoes, ndo s6 no tépico de inclusao, incentivam a valoriza-
céo da diversidade com a consciéncia de que toda crianca € inica com suas
especificidades e individualidades, independentemente de terem deficién-
cia ou ndo. Ademais, o documento chama aten¢do para a necessidade de
tornar acessivel todas as atividades pedagdgicas e recursos para as crian-
cas de acordo com cada uma de suas particularidades, incluindo a diversi-
dade de idade, etnia, estrutura familiar, classe sociais, deficiéncia e género.

Este documento compreende que as criancas, mesmo peque-
nas, chegam as instituicoes educativas “com identidades de
classe, raga, etnia, género, territério, campo, cidade, periferia
[...]”7 (ARROYO, 2007, p.23). Essas identidades fundamentais
sdo marcadas pelos conhecimentos que trazem das lingua-
gens, da ciéncia, das relacdes sociais, dos valores, dos costu-
mes construidos nas intera¢des em seu contexto social e cul-
tural (BELO HORIZONTE, 2013, p.48).

No que se refere a abordagem dos PPPs em relacao a inclusao, as
Proposicoes indicam que as:

Instituicoes de Educagdo Infantil precisam considerar, na
elaboracio de suas propostas pedagdgicas, estratégias de or-
ganizacao de redes de apoio, de formacao continuada, identi-
ficagdo de recursos e servigos, o desenvolvimento de praticas
colaborativas, a inser¢do das familias das criangas com defi-
ciéncia, meios de interlocu¢do com os diversos servigos de
saude que atendem a essas criangas, e tantas outras a¢des de
tal forma a criar uma teia que contribuird com a instituicdo
educativa no desempenho de seu papel (BELO HORIZON-
TE, 2013, p.59, v.1).

Nao obstante, o documento aponta para algumas dificuldades que
devem ser superadas para a implementagcdo de uma Educacgio Infantil de
qualidade, sob a perspectiva de inclusdao. Dentre essas dificuldades estao:

a crenga de que a crianga nao sabe nada [...], A rotina centrada
na organizacio dos adultos e ndo na necessidade das criangas
[...]; a preocupagdo com o produto e ndo com o processo viven-
ciado pela crianca (BELO HORIZONTE, 2013, p.56).

Tais dificuldades tendem a serem superadas uma vez que as Proposi-
cOes buscam orientar sobre a perspectiva das questdes acerca da profissio-
nalizacdo dos profissionais que atuam na Educacao Infantil. Reconhecer
estes profissionais e suas competéncias indicam para a promoc¢ao de uma
educacio de qualidade e inclusiva.
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Compreender a perspectiva da educacdo inclusiva pressupoe
retornar-se ao proposito primeiro de uma institui¢do educativa.
Ao ingressar numa escola de Educacao Infantil ou numa cre-
che, todas as criangas estdo, em primeiro lugar, usufruindo de
um direito humano fundamental que € o direito a educacao. |...]
Uma perspectiva educacional voltada para o direito de todas e
de cada uma das criangas (BELO HORIZONTE, 2013, p.57).

No que se refere a BNCC, notamos que ela orienta seguir as normas no:

§ 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996), que se orienta pelos “princi-
pios éticos, politicos e estéticos que visam a formag¢ao humana
integral e a constru¢do de uma sociedade justa, democratica
e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica (DCN)” (BRASIL, 2017, p. 7).

No entanto, pouco se diz sobre como deveria se dar o processo de

inclusdo de pessoas com deficiéncia e, além disso, a palavra género liga-
da a sexualidade e orientacoes sexuais foram suprimidas do texto, o que
parece nos demonstrar um viés ideoldgico conservador que ganhou forca
no contexto pos golpe de 2016 e que reverberou na escrita da BNCC e sua
publicacdo em 2018. Assim, o que encontramos relacionado a Educagao
Inclusiva na BNCC esta ligado as leis e conquistas histdricas de povos que
foram marginalizados e excluidos ao longo da histdria.

De forma particular, um planejamento com foco na equidade
também exige um claro compromisso de reverter a situacao
de exclusao histdrica que marginaliza grupos - como os povos
indigenas origindrios e as populacdes das comunidades rema-
nescentes de quilombos e demais afrodescendentes - e as pes-
soas que nao puderam estudar ou completar sua escolaridade
na idade prépria. Igualmente, requer o compromisso com os
alunos com deficiéncia, reconhecendo a necessidade de pra-
ticas pedagdgicas inclusivas e de diferenciacido curricular,
conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015) (BRASIL, 2017, p.15-16).

Com isso, notamos que hd um direcionamento que orienta para o

cumprimento das leis constitucionais que garante o direito a educagdo de
todas as criangas, no entanto, a Inclusido Escolar ndo se apresenta como
parte fundamental na escolarizacao.
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Consideracoes finais

A partir dessas consideracdes, este capitulo pretendeu fazer um his-
torico da Educacgao Infantil e da Educacao Inclusiva, com o objetivo de en-
tender o cendrio atual dessa etapa e modalidade da Educacao Basica. Nesse
sentido, é perceptivel que tanto a Educacao Infantil quanto a perspectiva de
Educacao Inclusiva no Brasil tém sido politicas publicas conquistadas a par-
tir de grandes lutas. A Educacgdo Especial, apesar de avancgos, teve, por ou-
tro lado, recentes retrocessos como o Decreto 10.502/2020 que instituiu uma
nova “Politica Nacional de Educacao Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida” (BRASIL, 2020), ainda que esteja suspensa.

Além disso, a perspectiva da Educagao Inclusiva considera a necessi-
dade ligada as mais diversas causas e lutas sociais. Nao seria possivel pro-
mover uma Educacao Inclusiva se ndo pensarmos também em uma educa-
¢ao antirracista, uma educagdo que inclua a comunidade LGBTQIA+, uma
educacio antimachista, uma educacao que promova e busque uma cultura
de paz e respeito as diferencas de cada individuo, tenha ele uma deficién-
cia ou ndo. A discussao dessa perspectiva € mais ampla e deve perpassar
consideragdes sobre concepg¢des de diferencgas presentes na escola inclusi-
va com a inser¢ao desses conceitos no Projeto Politico Pedagdgico.

Por conseguinte, discorremos sobre as Proposi¢coes Curriculares da
Prefeitura de Belo Horizonte, a Base Nacional Comum Curricular e as re-
lacoes entre elas, estreitando um didlogo sob a perspectiva da Educagao
Inclusiva em ambos os documentos. Dessa maneira, ao analisa-los nota-
mos que na BNCC no que se refere a essa perspectiva, ainda hd muito o
que melhorar, pois em nenhum momento € abordada a Educacao Especial,
ou se discute sobre a Inclusao Escolar, Diversidade de uma maneira direta
e com intencionalidade educativa. Além disso, em sua ultima versao, a pa-
lavra género e a expressao orientacao sexual foram suprimidas de seu tex-
to, sob a alegacdo que poderia causar confusoes de interpretacgio. Por isso,
reiteramos que o contexto da conclusao de seu texto em 2018, pds golpe,
influenciou diretamente na construcao da BNCC.

Diferentemente disso, compreendemos que o processo de constru-
cdo das Proposi¢des Curriculares da PBH para Educacao Infantil se de-
brucou para implementar uma orientacdo para uma Educacio Inclusiva
compreendendo a diversidade de nossa sociedade em uma perspectiva
mais ampla que a BNCC.

Por fim, notamos que as Proposi¢oes da PBH demonstram maior
aprofundamento neste campo de discussao em detrimento do documento
nacional, a BNCC, mas que € necessdrio que as escolas se apropriem dos
conceitos acerca da Educacao Inclusiva em seu projeto pedagdgico, para
que esta se concretize como algo estruturante nas préticas escolares.
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CAPITULO 5

Literatura infantil numa
perspectiva inclusiva

Celina Bezerra da Silva

Introducao

Todo ser humano € capaz de aprender. Com essa afirmativa, pre-
tendo discorrer sobre o tema que da titulo a este capitulo. Ao contrdrio
do que muitas pessoas acreditam, uma crianca com deficiéncia é uma
crian¢a com muitas potencialidades e apesar da limitacao imposta pelo
seu impedimento em interagdo com outras barreiras sociais, a ela pode-
-se e deve-se oportunizar o aprendizado (BRASIL, 2015). Deste modo, €
necessario que as pessoas enxerguem as criangas pelas potencialidades
e ndo pela limitacao. E isso fard toda a diferenca para essa crianga que,
dentro das suas possibilidades, seu tempo e oportunidades efetivas de
desenvolvimento, ird aprender e muito.

Quando apresentamos um livro a uma crian¢a na sua fase pré-leito-
ra, entre um e trés anos de idade, ela ird correlaciond-lo a algo prazeroso,
pois nesta fase, o livro terda muitas ilustracdes e, provavelmente, serd lido
por pessoas de seu convivio didrio. A crianga vai ligar este momento a uma
sensagao de prazer que ficard gravada em sua memoria afetiva. Por exem-
plo, enquanto seus pais leem a histdria “Os trés porquinhos’, a crianga rea-
ge, se esconde embaixo do lencol, dd risadas ao ver o pai ou a mae imitando
a voz do lobo, entre outras manifestagdes que mostram que mesmo nao
sabendo ler, ela jd interage com o livro.

A crianca, por volta de trés anos, terd no livro um prazeroso brin-
quedo. Nesta fase, € importante disponibilizar nos espagos de aprendiza-
gem e brinquedotecas, livros com ilustragdes grandes e coloridas, o texto
deverd ser de letras grandes e frases curtas, que facilitam a assimilacao
da histdria; e, melhor ainda, as criangas criardo suas préprias histdrias
através das ilustracoes. Nesta recriacao da histdria, as criancas ampliam
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seu vocabuldrio e adquirem mais articulacao na produgao oral. E com o
passar dos anos, as criangas ligardo os livros infantis a estes momentos
de prazer, afeto e diversao.

Quando colocamos no livro infantil personagens com alguma defi-
ciéncia, a crianca com deficiéncia se sentird representada e, consequen-
temente, sua autoestima sera elevada, pois se reconhecera naquele perso-
nagem. Ao mesmo tempo, as criancas sem deficiéncia vao reconhecer no
personagem um colega da escola, um vizinho ou um familiar que tenha al-
guma deficiéncia, ou seja, vai compreender a diversidade de forma natural.

O livro como instrumento lidico no contexto da Educacao Inclusiva

Acessar o mundo infantil e passar informac¢des de um mundo real
que o cerca nao ¢ tarefa facil. Em grande parte dos livros infantis, o mun-
do fantasioso e os personagens sao fadas, super-herdis, animais e objetos
falantes (no caso das fabulas). E quando a tarefa € trazer personagens com
deficiéncia para a Literatura Infantil, a tarefa € mais dificil ainda.

E claro que a fantasia, o fantdstico e o lidico sio essenciais para de-
senvolver a criatividade das criancas, porém, € importante trazer para esta
literatura pitadas de realidade. Sem duvida, as criancas, curiosas que sao,
vao perguntar aquilo que ndo entenderem e esta serd uma oportunidade
impar para que se explique a diversidade do mundo.

Nao € raro que uma crianca observe um colega de escola com al-
guma deficiéncia e pergunte aos seus pais ou professora o porqué de um
amiguinho nio conseguir andar, falar ou escrever como os outros. Neste
momento, a resposta do adulto fard grande diferenca para essa crianca. E
importante ser sincero e explicar sobre a deficiéncia que seu colega tem e,
certamente, a crianca entenderd. E o mais incrivel, isso nao fard nenhuma
diferenca na amizade com seu colega de escola. Pelo contrario, serd na in-
teracdo com este colega que ela ira desenvolver valores nobres e inclusivos
como cooperagdo, compreensao, solidariedade e empatia.

A crianca é naturalmente inclusiva, e seus responsaveis sao espe-
lho para ela. Ou seja, se eles ndo souberem dar uma resposta adequada ao
questionamento de seu filho, e responderem com alguma carga de precon-
ceito, € isto que esta criancga levard para a escola e até que tenha discerni-
mento de diferenciar o que € ideal para sua vida, vai seguir reproduzindo o
que foi aprendido em casa.

Os livros infantis com temas inclusivos, trabalhados em sala de aula
ou em casa, ou rodas de contagdo de histdrias, trardo as criancas oportu-
nidades de avaliar e correlacionar um personagem com alguma caracte-
ristica com aquele colega de escola, familiar ou vizinho que tém alguma
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deficiéncia, por exemplo. Este personagem pode ser uma crianga, ou ani-
malzinho ou um ser fantdstico, ndo importa, serd na diferenca que estarao
os melhores ensinamentos inclusivos.

Quando pais, professores e responsaveis disponibilizam para a crianga
livros infantis com temas inclusivos, no qual personagens apresentam algu-
ma deficiéncia, eles estardao abrindo um mundo de possibilidades no campo
cognitivo e social da crianga. Pois, como ja dito anteriormente, essas crian-
cas com alguma deficiéncia se sentirdo representadas naquele personagem
e as sem deficiéncia entenderdo que tem muito a aprender com o/a colega.

Com a construgao coletiva de um espaco inclusivo e acolhedor, até
mesmo sem a solicitacdo de um adulto, uma crianca ajudard naturalmente
a outra a segurar no lapis, a empurrar uma cadeira de rodas, a fazer o passo
de danca que uma coreografia pede, basta dar essa oportunidade a elas. E
vao inclusive ajudar a professora ou cuidadora a identificar quando o cole-
ga com deficiéncia precisa de alguma ajuda especifica.

A Literatura Infantil como recurso para o trabalho pedagégico inclusivo:
algumas possibilidades

A fim de exemplificagio, trago meu livro “Bruna, uma amiga Down
mais que especial” em que a histdria se passa no ambiente escolar, e a
Bruna, protagonista da histdria, € uma menina com sindrome de Down.
No desenrolar da histdria, algumas caracteristicas desta crianca, com tris-
somia do 21, sdo apresentadas ao leitor, como a simpatia, o abragco e o bom
relacionamento com as colegas da turma, que formam o “Clube das meni-
nas que brincam” (BEZERRA, 2019).

Na histdria, as criancas brincam de roda de forma igualitdria, ndo
ha hierarquia nesta brincadeira. A Bruna, sente-se bem na companhia das
colegas, ja que nao é tratada de forma diferenciada. E na brincadeira de pega
pega, todas correm e se divertem. E ai aparece a diferenga da Bruna, quando
ela, ao invés de apenas dar uma tapinha e passar a vez para a outra colega,
abraca quem ela pegou. Abracgo esse interminavel e feliz. Porém, aos olhos
da professora, cuidadosa e atenta, este abraco pode terminar em alguém se
machucando e, assim, pede a Bruna que se sente num banquinho. Nesta
situacao, Bruna apenas responde: “T4 certo professora” (BEZERRA, 2019).

Este episodio mostra a Bruna como uma menina obediente e que
respeita a professora. Assim como o episddio apresentado, vdrias outras
situagdes no livro trazem essas caracteristicas da crianga protagonista da
histéria com Sindrome de Down (BEZERRA, 2019). Aqui pode-se trabalhar
varios valores inclusivos como o respeito, a igualdade e empatia. E, ainda,
a premissa de que independentemente da condicao de deficiéncia de uma
crianca, ela terd suas caracteristicas proprias, como as demais, que mar-
cam a sua identidade como um sujeito social.
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“Bruna, uma amiga Down mais que especial” (BEZERRA, 2019) traz
a possibilidade de tratar de vdrios aspectos essenciais para o desenvolvi-
mento da criancga, por exemplo, o respeito aos professores a partir do com-
portamento de Bruna perante a professora retratada no livro como uma
senhora idosa, negra, com cabelos grisalhos e obesa. Entre as colegas da
Bruna, hd uma loira, uma ruiva, uma negra com a pele mais clara e uma
negra com a pele mais escura, e todas brincam de igual para igual. Pode-se
aqui trabalhar também a inclusio no que diz respeito a diversidade, traba-
lhando a origem étnica das criancas de forma igualitdria.

O livro “Bruna, uma amiga Down mais que especial” (BEZERRA,
2019) foi pensado de uma forma a ser lido também por criancas com baixa
visdo, portanto, apresenta letras em caixa alta em tamanho 18 e paginas
com contraste (letras pretas, fundo amarelo, por exemplo) para facilitar a
leitura por essas criangas.

Com relagdo as ilustragoes, elas sao suaves, sem cores fortes, com tra-
cos leves e limpos, facilitando a identificacao dos personagens e suas expres-
sOes faciais, pois, ilustragdes com muitos detalhes confundem uma crianca
com autismo, Asperger ou outras sindromes, por exemplo. Sem duvida, essas
caracteristicas do livro o tornam ainda mais inclusivo, ndo apenas pelo tema,
mas pela sua materialidade pensada com cuidado da concepgio a edigao.

Outro livro, também de minha autoria, “Sabrina, a menina albina”
(BEZERRA, 2019), traz a questdo do albinismo, tdo pouco explorado na
Literatura Infantil. O grupo populacional de pessoas com albinismo € invi-
sivel ao Censo Demogréfico (IBGE, 2010) e ao Estado brasileiro. E vive em
uma luta por reconhecimento publico de suas demandas sociais e do gozo
pleno de direitos (HONNETH, 2003; SOUZA, 2012).

Sobre este tema, sabe-se que poucas pessoas tém conhecimento de
que o albinismo, por exemplo, € uma caracteristica genética que ocorre em
todas as etnias. Logo, existem indigenas albinos, negros albinos, orientais
albinos e brancos albinos. O albinismo ocorre quando um pai e uma mae
carregam o gene do albinismo em seu DNA. Isso pode ocorrer quando os
dois tiveram um ancestral albino, ou mesmo quando um dos pais ou os dois
sdo albinos, e esta marca genética esta no DNA. Nesta familia, a probabili-
dade de a crianca nascer albina € alta, porém nao € determinante, podendo
o bebé nascer sem o albinismo. Temos negros com um filho albino e outro
ndo, ou pessoas albinas com filhos negros. Vai depender de sua etnia.

Quando trago o tema do albinismo para o livro infantil, penso nas
criangas albinas e em todo o preconceito e tabu que envolvem o tema. Em
varios paises do continente africano, por exemplo, ter um amuleto de uma
parte de uma pessoa albina, € sinal de sorte. Imaginem crian¢as com um
dedo mutilado por pessoas que querem fazer um chaveirinho de seu dedi-
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nho. Cruel, sim, para nossa cultura isso é inadmissivel. E uma triste realida-
de, que deveria levar a todos a conhecerem e combaterem crengas, como a
apresentada no paragrafo anterior, e outras como a de que as pessoas albinas
sao dotadas de poderes extrassensoriais, que sdo bruxas ou que sao doentes.

Em nossa realidade brasileira, por termos em nossa formacgao étni-
ca os povos escravizados trazidos da Africa, o gene do albinismo ocorre
mais na populagdo negra. Porém, como j4 foi dito, o gene do albinismo
ocorre em todas as etnias.

Outra informacao que acho importante compartilhar € a de que no
Censo brasileiro nao sao contadas as pessoas albinas. Isso significa que
nao sabemos quantos albinos temos no Brasil. Se a pessoa albina nasce
numa familia negra, é contada como negro, e se nasce numa familia bran-
ca, é contada como branca.

Com estas informacgodes, a partir do livro “Sabrina, a menina albina”,
os pais ou professores poderdo tratar de amizade e amor fraternal, além de
trazer o tema para falar da diversidade humana e, principalmente, dimi-
nuir o preconceito para com as pessoas albinas.

Como ja foi dito neste capitulo, as criancas sdo espelhos dos pais, e
se estes tratarem uma crianga albina com apelidos pejorativos, seus filhos
irdo repetir este comportamento, causando uma dor, muitas vezes, irrepa-
ravel na outra. Assim, é imprescindivel observar quando a crianga perde o
sorriso espontaneo e brilho no olhar. Caracteristicas como estas indicam
que a crianga pode estar, por exemplo, sofrendo bullying.

Quando se trabalha em sala de aula um livro que traz a diversidade
como tema, ampliam-se as possibilidades de compreensdo pelas criangas
acerca da importancia do respeito mutuo, independentemente das caracteris-
ticas individuais, sejam elas genéticas ou ndo. Algumas criancas, por exemplo,
se tornam pessoas com deficiéncia fisica, por traumas causados por acidentes,
cirurgias, doengas degenerativas, entre outras. Isso , por si so, ja € doloroso
para estas criancas; logo, o trabalho com o respeito a diversidade € um dos
valores inclusivos primordiais para se evitar o bullying 14 na frente.

Voltando a temadtica retratada no livro “Sabrina, a menina albina”
(BEZERRA, 2019), considera-se que as criangas com albinismo, ao se ve-
rem representadas num livro infantil, se sentirdo muito felizes por se reco-
nhecerem na personagem principal. No caso deste livro especificamente,
vdrias crian¢as me deram retorno dizendo: “Agora poderei explicar aos
meus colegas da escola por que tenho a cor diferente da cor de meus pais:
€ porque sou albina como a Sabrina.” Ou devolutivas de familias de crianca
albina como de uma mae que me disse: “O livro Sabrina vai me ajudar a
explicar a minha filha que o albinismo vem de nossos ancestrais e que ela
€ linda como um raio de sol.”
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Na perspectiva da inclusao, o livro apresenta elementos impor-
tantes como o combate ao preconceito, a aceitacdo da diversidade, a
amizade e o amor fraterno, ja que o Lucas, irmao da Sabrina, ao olhar
sua irmazinha, imediatamente abre um sorriso e diz: “Que linda minha
irmazinha, parece um raio de sol.”

Em contrapartida, vizinhos e familiares ao visitarem a menina re-
cém-nascida disparam frases como: “Nao se parece nada com o pai”, “Essa
menina nao tem cor’, “Parece filha de alemao”. Frases que vém dos adultos,
0 que confirma a hipdtese de que a crianga € naturalmente inclusiva e o
preconceito esta nos adultos.

De modo geral, é importante aceitar o albinismo como uma caracte-
ristica genética que esta presente em todo o reino animal. Além de seres
humanos, temos ledes albinos, cobras albinas, papagaios albinos, tubardes
albinos, baratas albinas, enfim em todas as espécies. No ambito social, de-
fende-se aqui o combate a qualquer tipo de preconceito, sobretudo as pes-
soas que nascem com albinismo. E, neste caso, a Literatura Infantil seria
um excelente instrumento para esta luta, trazendo o tema para as criancas
numa perspectiva lidica e inclusiva.

Com relagdo a aquisi¢do da leitura, sabemos que as criancas se de-
senvolvem naturalmente em fases diferentes: algumas criancas comegam a
falar antes do que outras da mesma idade; e outras comeg¢am a andar bem
depois do que de outras da mesma idade. Com a aquisicao da leitura, ocor-
re 0 mesmo com criancas com ou sem deficiéncia.

Cada crianga se desenvolve no seu tempo, porém, com o acesso aos li-
vros, desde a fase pré-leitora, as criancas se habituam a manusear os livros, a
té-los como brinquedos entre seus brinquedos, e, certamente, esta exploracao
facilitard a identificagao de letras e palavras quando comecar o seu letramento.

A Literatura Infantil sera uma perfeita aliada para o desenvolvi-
mento do hdbito da leitura, sobretudo as criancas com deficiéncia, que
terdo, assim como as que nao tém deficiéncia, oportunidades igualitdrias
de acesso a esse bem cultural.

Em outras palavras, € fundamental que as oportunidades de apren-
dizagem nao sejam restritas, do mesmo modo que nao se negue o direito
de aprender a nenhuma crianga. Ninguém pode dizer que a crianca nao vai
aprender, se ndo se oportunizar a ela o contato com os livros e as letras.
As criangas vao se desenvolver de acordo com o estimulo que recebem. Se
elas nao forem apresentadas aos livros bem cedo, vio demorar a adquirir
o habito da leitura. A férmula € simples. Menos acesso aos livros, menor
interesse pelo habito da leitura.

Existem histdrias da Literatura Infantil Cldssica que trazem temas
ligados a diversidade, por exemplo, a histdria do Patinho Feio. Neste con-
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to, o patinho feio é muito rejeitado, chega a ser cruel o que os outros pati-
nhos falam para ele. Inclusive, observo em minha trajetdria com a conta-
cao de histdrias, que muitas criangas nio gostam desse enredo por conta
da crueldade na maneira de falar e agir dos outros patinhos.

Isso nos leva a refletir sobre o uso que fazemos das histdrias na sala
de aula, por exemplo. Quando uma crianca com deficiéncia lé esta histdria,
pode sentir-se igual, rejeitada, diminuida. Isso pode afetar grandemente a
sua autoestima. Embora no fim da histéria o Patinho Feio se transforma
num belo cisne negro, o que mostra a superacao de todos aqueles proble-
mas que ele passou, para a crianga com deficiéncia que 1€ essa histdria, em
seu subconsciente, a rejeicdo pode jd ter tomado um lugar de destaque, o
que pode, consequentemente, prejudicar o seu desenvolvimento afetivo.

Com isso, quero dizer que a contacdo de histdrias para as criangas
€ essencial. Esta prdtica estimula e muito o desenvolvimento cognitivo da
crianca. As histdrias com seres fantasticos, fadas, duendes, super-herdis,
dinossauros povoam o universo infantil que ressignifica e traz ao mundo
a sua criatividade com agdes como: uma crianca pega uma toalha, amarra
no pescoco e ja vira super-herdi; uma caixinha de fosforo vazia em poucos
minutos pode se transformar num mdével na sala das bonecas ou em um
carrinho, entre tantas outras a¢des oriundas da imaginacao.

Como afirma a estudiosa da cultura da infancia: “A cultura da
crianca € a cultura da alma. Os meninos tém a alma na frente. Depois €
que ela vai pra dentro. Vai botando pano, papel, livro em cima. Brincar
€ o maior exercicio de liberdade que o ser humano pode fazer” (HOR-
TELIO). Cabe a nds adultos dar livros e contarmos histdrias com valo-
res positivos de amor, amizade e respeito.

Desde 1997 a Associacao Viva e Deixe Viver virou modelo para ou-
tras iniciativas sociais, principalmente ONGs ligadas a criancas e adoles-
centes. Seus voluntarios participam de um extenso e qualificado curso de
capacitacao. S6 permanecem na Associagio Viva aqueles que se compro-
metem a realizar a sua missao, lutar por sua causa, partilhar a mesma visao
e submeter-se aos mesmos principios. Por meio da arte de contar histdrias,
a Associagdo Viva e Deixe Viver tem como missao formar cidadaos cons-
cientes da importancia do acolhimento e que produzem bem-estar a partir
de valores humanos como empatia, ética e afeto. O voluntario no ambiente
hospitalar desempenha um papel comprovadamente eficiente. As barrei-
ras iniciais foram quebradas e os voluntdrios foram integrados as equipes
de profissionais de saude. Contadores e profissionais provam que, além
de remédios e dos procedimentos utilizados para curar e aliviar a dor e o
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sofrimento, existe espago para o exercicio do trabalho voluntdrio. Pessoas
que dedicam parte do seu tempo e de seus esfor¢os para humanizar o am-
biente hospitalar (GOUVEIA, 2005).

A crianga internada, ouvindo histdrias, transcende do momento de
dor, porque o olhar ndo quer perder nenhum gesto e nenhuma fala da con-
tadora de histdrias que estd ali na sua frente. E como € importante que esse
profissional tenha uma vasta gama de histdrias para contar, ela precisa de
livros infantis com as mais variadas histdrias, inclusive que possam repre-
sentar estas criancas que estdo em tratamento. A contacdo de histdrias dd
movimento ao livro infantil. Se uma contadora de histdrias pegar um lengo
de tecido leve, tipo organdi ou organza, e passar de um lado para o outro e
disser que aquilo € uma fada, a crianga vera uma fada.

Recentemente, vivenciei uma situacdo semelhante durante uma con-
tacdo de histdria para criangas residentes em uma institui¢ao de acolhi-
mento. Esta histdria, também de minha autoria, publicada na Coletanea
Pirlimpimpim e intitulada “Vocé é semente de que?” (BEZERRA, 2020) €
sobre uma formiga sauva chamada Saul, de familia muito numerosa que
leva uma sementinha nas costas, sementinha esta que veio no vento e nio
conhece sua origem. A histdria foi contada por meio de plataformas on-
line, devido ao contexto de pandemia. Durante a contacdo, peguei meu
gatinho preto e coloquei uma bolinha nas suas costas, passei pela frente da
camera e perguntei, “alguém viu um gatinho?”. E as criancas logo disse-
ram: “ndo, vimos a formiga Saul”.

A representatividade € tao essencial quanto € imperativo que a faca
presente na Literatura Infantil. Criancas sem ou com deficiéncia preci-
sam entender a diversidade do mundo de maneira ludica e divertida. E
a inclusdo serd um valor desenvolvido na sua base educacional e farad a
diferenca em toda a sua vida.

No caso da sementinha da histdria contada, nota-se que era repre-
sentativa de cada uma das crian¢as moradoras daquela instituicao de aco-
lhimento que, em muitos casos, desconhecem suas familias de origem. A
historia da semente faz uma analogia a vida dessas criangas que sdo aco-
lhidas nesta institui¢do e ganham uma nova familia. De forma andloga, o
livro traz como desfecho a formiga Saul levando a semente para conhecer
sua numerosa familia que a acolhe e a recebe com muito amor e carinho.

Consideracodes finais

Com contos e histdrias instigantes da Literatura Infantil, as criancas
vao aprender nao apenas a viajar na leitura, mas vao aprender a se relacio-
nar de forma mais igualitdaria quando percebem através dos personagens a
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diversidade do mundo, as possibilidades de relacionamentos, as varias for-
mas de se valorizar os amigos, olhando-os mais por suas potencialidades e
respeitando as limitacoes préprias e dos outros.

Portanto, a afirmacgao do inicio deste capitulo, de que “todo ser hu-
mano € capaz de aprender”, ndo faria sentido se a Literatura Infantil nao
incluisse o “aprender a aprender” a ser mais empadtico, a aceitar a diver-
sidade, e a trazer a representatividade para suas linhas e, assim, tornar o
mundo cada vez mais inclusivo através do olhar de uma crianga.
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CAPITULO 6

Leitura, literatura infantil e estratégias de
compreensao leitora para criancas surdas

Simara Pereira da Mata
Valéria Rosa Farto Lopes
Neusa Teresinha Rocha dos Santos

Introducao

Pensar o ensino da leitura sob a perspectiva de educacao litera-
ria e dialdgica que priorize a compreensao e atribuicao de sentidos €
essencial, sobretudo na Educacao Infantil. Para tanto, compartilhamos
neste capitulo dos pressupostos que compreendem a literatura infantil
como instrumento da cultura humana fundamental para constituicao
do homem como sujeito social:

Assim, discutimos a literatura infantil como forma fundamen-
tal de comunicacao artistica entre individualidades e como
instrumento de formagao da consciéncia de autor e leitor na

crianca (SOUZA; GIROTTO; SILVA, 2012, p. 169).

O trabalho com a literatura infantil no processo de desenvolvimento
e aprendizagem das criancas precisa ultrapassar o carater moralista e pe-
dagogizante e priorizar as obras provocadoras e, de fato, literarias (SOU-
ZA; GIROTTO; SILVA, 2012); em outras palavras, obras que despertem
nas criancas o interesse pela leitura e possibilitem o desenvolvimento da
compreensao, transformando-as em boas leitoras.

Nesta perspectiva de educacao literaria para o ensino da leitura e
da compreensio leitora para as criancas, especialmente as criancas surdas
falantes da Lingua de Sinais, que pautaremos as nossas discussoes.

Discutir e refletir acerca da leitura, do espago da literatura infantil
nas escolas e do ensino da compreensao leitora nao €, de modo geral, tarefa
facil. Transpor esta discussao para o contexto das criangas surdas, falantes
da Lingua de Sinais, torna-a, sem divida, ainda mais complexa. Contudo,
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ha de se concordar que tal discussdo se constitui como urgente, visto que
os dados educacionais demonstram grandes dificuldades na trajetdria es-
colar dos estudantes surdos, especialmente na drea da leitura.

Em relacdo a educacdo dos surdos, o que se observa, nas es-
colas, € que o ensino da leitura ndo tem sido significativo. As
criangas surdas nao tém interagido, de maneira funcional com
a lingua escrita, e nem tao pouco construido conhecimentos
necessarios para todas as etapas da sua aprendizagem (PI-
NHEIRO, 2013, p. 195).

Deste modo, defendemos que as préticas pedagdgicas, sobretudo na
Educacao Infantil, tendo como eixos norteadores as interacoes e a brinca-
deira, impregnadas de intencionalidade educativa, devem aproximar os estu-
dantes da literatura para que, progressivamente - considerando as diferen-
tes faixas etdrias (bebé, crianca bem pequena e crianga pequena) -, ampliem
e enriquecam seus recursos de expressio e de compreensao (BRASIL, 2010,
2018; SAO PAULO, 2020).

Nessa perspectiva, ler, em especial, literatura infantil nao se-
ria uma acao posterior a aprendizagem do ato de leitura, mas
a propria e especifica acao de apropriacio desse ato cultural
(ARENA, 2010, p. 39).

Pelo contato com a obra literdria, como um género de criacdo que
lida de maneira intensa com o género da imaginagao, a crianga apropria-se
dos aspectos culturais da sociedade na qual estd inserida (ARENA, 2010).
Tal apropriagao se dard pela linguagem e pela lingua, contudo, em modali-
dades de expressao que lhe sejam acessiveis.

No caso das pessoas surdas, a modalidade de expressao de lingua-
gem acessivel € a Lingua de Sinais. Concebida aqui como a lingua matriz’,
a Lingua de Sinais assumira papel central na constituicao dos sujeitos sur-
dos e possibilitard a apropriacdo da cultura e o acesso ao conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade (LACERDA; LODI, 2009).

No entanto, além da Lingua de Sinais, o estudante surdo tem o direito
de apropriar-se da lingua majoritdaria da comunidade na qual esta inserido,
no nosso caso o Portugués, na modalidade escrita, concebida aqui como lin-
gua adicional. Deste modo, pensaremos em um contexto educacional per-
meado por duas linguas de modalidades diferentes e composto por criangas
que chegam, muitas vezes, com pouco ou nenhum dominio da lingua matriz.

1 - Considerando que nem sempre a Lingua de Sinais serd a primeira lingua do sujeito surdo e/ou o Portugués
a segunda, e que ainda os recursos linguisticos de uma lingua interferem, naturalmente, na aquisicdo da outra,
optamos pela utilizacdo dos termos “lingua matriz” para a Lingua de Sinais e “lingua adicional” para o portugués na
modalidade escrita (NOGUEIRA, 2018).
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De acordo com Leffa e Irala (2014), a apropriacdo de uma lingua adi-
cional pressupde a existéncia de outra lingua - a matriz -, pois, ao contra-
rio da lingua materna que se desenvolve a partir da prépria lingua por meio
das interagOes sociais naturais com parceiros falantes da mesma lingua, a
adicional sera balizada pelos conhecimentos que o sujeito possui da ma-
triz. No caso dos estudantes surdos hd de se ressaltar o aumento da com-
plexidade ja que sdo linguas de modalidades diferentes.

Observamos neste contexto, inicialmente, duas problemadticas.
Como favorecer a apropriacdo da lingua adicional, desde a Educacgao In-
fantil, para criancas surdas que muitas vezes nao tém o dominio da lingua
matriz? E como pensar o ensino da leitura e da compreensao leitora a par-
tir da literatura infantil para essas criancas?

Pesquisadores que atuam na tematica de leitura e literatura infan-
til destacam as habilidades de utilizacdo de conhecimentos prévios, reali-
zacao de inferéncias, previsoes e estabelecimento de relagdes com outros
textos lidos para que o sujeito seja considerado bom leitor (SOUZA; GI-
ROTTO; SILVA, 2012).

Contudo, compreendemos que para tais agoes, faz-se necessdrio o do-
minio de uma lingua, no caso dos estudantes ouvintes, a lingua oral, dos
estudantes surdos, a Lingua de Sinais. Deste modo, para que os estudantes
surdos se tornem bons leitores na lingua adicional, € fundamental a criagao
de um ambiente linguistico favordvel a apropriacao da lingua matriz, por
meio de praticas educacionais capazes de favorecer o desenvolvimento inte-
gral desses sujeitos. Isso s6 serda oportunizado mediante a interagdo, o mais
precocemente possivel, com interlocutores falantes da Lingua de Sinais.

Deste modo, buscaremos neste capitulo iniciar discussao acerca dos
processos de apropriacdo linguistica das criancas surdas, relacionados ao
ensino e aprendizagem da leitura e da compreensao leitora em perspectiva
de educacao literaria bilingue.

Apropriacao da Lingua de Sinais e da Lingua Portuguesa pelas criancas
surdas: primeiros passos

Para Vygotsky (2008), a linguagem € o mais complexo sistema de sig-
nos criado pelo ser humano, possibilitando a comunicagao e a formagao
de conceitos. E por meio dela que o sujeito se constitui e se relaciona com
o mundo, transformando-o ao mesmo tempo em que € transformado. Ela
traz consigo a fonte do conhecimento da humanidade, que sdo os concei-
tos generalizados e funciona como instrumento social com papel funda-
mental na organizagao e no desenvolvimento dos processos de pensamen-
to (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2010).
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Segundo Vygotsky (1956), a linguagem inicia-se na comunicagao
da crianga com as pessoas que convive. Esta comunicacio, inicialmente
pautada na imitacdo do outro é, mais tarde, convertida em linguagem in-
terior, a qual proporciona os meios fundamentais para o desenvolvimen-
to do pensamento e o uso da linguagem gradativamente mais autonomo
(VYGOTSKY, 2008).

A linguagem, em suas variadas modalidades de expressao - fala,
lingua de sinais, escrita convencional ou Braille - torna-se, igualmente,
uma das diversas formas de comunicacao (NUNES, 2003). E € por meio do
conjunto de signos denominado lingua que € possivel a interacido entre
os diferentes sujeitos de uma comunidade e o compartilhamento de uma
mesma cultura (LACERDA; LODI, 2009).

Para as criangas surdas, a Lingua de Sinais serd a que permitird a
sua constitui¢do enquanto sujeito linguistico, sendo, portanto, “[...] a inica
capaz de propiciar a constituicdo dos surdos como sujeitos e de leva-los a
um desenvolvimento pleno [...]” (LACERDA, 2006).

Sabemos que a apropriacao da lingua se da pelas interagoes entre a
crianca e seus diferentes interlocutores, naturalmente, desde os primeiros
dias de vida. Contudo, o que ocorre na maioria das vezes, € que as criangas
surdas nao tém as mesmas oportunidades de desenvolvimento da lingua
que as ouvintes, devido ao contexto familiar majoritariamente ouvinte e
a escassez de interacdes em Lingua de Sinais, o que resulta em atraso no
processo de desenvolvimento da linguagem.

Dessa forma, mesmo que os pais ouvintes facam um esforco
para se comunicarem com elas em lingua de sinais, por nio se-
rem fluentes nessa lingua, a comunicacao estabelecida acaba
sendo fragmentada, marcada pela dificuldade no uso de estraté-
gias visuais, pelo uso restrito de vocabuldrio e pela incompletu-
de de enunciados em lingua de sinais (LACERDA, 2006, p. 47).

Assim, com o atraso no desenvolvimento da linguagem para a crianca
surda, ja que a lingua a que ela estd exposta com maior ou total intensidade
nao é acessivel (lingua oral), o seu desenvolvimento, de modo geral, pode
ser comprometido, especialmente em relagdo a construcao e atribuicao de
significado e sentido, o que reflete diretamente no seu desempenho escolar:

[...] observa-se que as criancas surdas, devido as dificuldades
acarretadas pelas questdes de linguagem, encontram-se de-
fasadas também no que diz respeito a escolarizacdo, sem o
adequado desenvolvimento e com um conhecimento aquém
do esperado/desejado para a idade. Vem dai a necessidade de

82



Educacao Infantil, Linguagem e Inclusao Escolar

criacdo de propostas educacionais que atendam as necessida-
des dos sujeitos surdos, a fim de favorecerem o desenvolvi-
mento efetivo de suas capacidades (LACERDA, 2013).

Nesta perspectiva, a escola serda um dos principais espagos para o
desenvolvimento linguistico da crianca surda. Ela deverd, para tanto, pau-
tar-se numa abordagem de educacao bilingue, na qual a Lingua de Sinais
ocupa espago prioritdrio, de forma que a sua apropriacao ocorra natural-
mente sem condicoes especiais de aprendizagem e, ainda, seja ensinada ao
estudante surdo o portugués na modalidade escrita, como lingua adicional.

Sobre a apropriacao dessas linguas, Lodi, Bortolotti e Cavalmoretti
(2014) destacaram que o desenvolvimento do surdo na cultura letrada em
ambas as linguas - Lingua de Sinais e Lingua Portuguesa na modalidade
escrita — pressupde, como primeira condicao, a imersao do sujeito em in-
teracOes verbais em Lingua de Sinais.

Nesse sentido, ao se pensar em processos educacionais para
alunos surdos, torna-se fundamental que eles participem de
diferentes espacos onde a Libras se constitua lingua de inter-
locucao e que nestes haja a participagido de adultos surdos,
responsaveis por inseri-los na corrente viva e ininterrupta de
comunicacdo verbal em Libras, discursos que, materializados
nos enunciados, constituirdo determinados géneros do discur-
so nesta lingua, vivéncia discursiva que pode vir a ser posta em
didlogo com a linguagem escrita da lingua portuguesa (LODI;
BORTOLOTTI; CAVALMORETTI, 2014, p. 134).

Considerando que a Lingua Portuguesa serd ensinada com base nos
conhecimentos adquiridos por meio da Lingua de Sinais, entendemos
que o processo de desenvolvimento da compreensao leitora das criancas
surdas deve ser iniciado em sua lingua matriz, por meio de prdticas de
expressdo e compreensido em Lingua de Sinais, para que a partir desta
apropriacao seja possivel a atribuicao de sentido e significado na moda-
lidade escrita da lingua adicional.

Leitura literaria e a compreensao leitora na Lingua Matriz e na Lingua
Adicional para as criancas surdas

Na perspectiva da educagao bilingue para estudantes surdos, consi-
dera-se fundamental a construg¢do de um ambiente linguisticamente favo-
ravel com interlocutores (surdos e ouvintes) adultos fluentes na Lingua de
Sinais, pares falantes da mesma lingua (outros estudantes surdos) e pro-
fessores bilingues com formacao para o ensino da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita como lingua adicional.
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De modo geral, no processo de ensino e aprendizagem da leitura,
a lingua matriz assume demasiada importancia. No caso dos estudantes
ouvintes, a propria lingua materna (oral) serd a base para a apropriagao da
linguagem escrita numa correspondéncia direta fonema-grafema. Ja para
os estudantes surdos, por serem linguas de modalidades diferentes - uma
gesto-visual e outra oral-auditiva - a relacdo entre ambas ocorrera de ou-
tras maneiras, o que exigird, consequentemente, praticas pedagdgicas e
procedimentos metodoldgicos diferenciados.

Para o desenvolvimento da Lingua Portuguesa na modalidade escri-
ta como lingua adicional para estudantes surdos, faz-se necessario, além
de praticas sociais de letramento em Lingua de Sinais (LODI; BORTO-
LOTTI; CAVALMORETTI, 2014), praticas de letramento em Lingua Por-
tuguesa, por meio do uso de estratégias, prioritariamente visuais, diferen-
tes das que sdo comumente utilizadas nas escolas de cultura ouvintista que
priorizam a relacdo fonema-grafema para a aprendizagem da leitura.

Tais pressupostos vém ao encontro da discussao realizada por Souza,
Girotto e Silva (2012) sobre o ensino da leitura aos estudantes ouvintes,
quando apontam uma concepc¢ao de linguagem equivocada pelos profes-
sores, o que resulta em praticas tradicionais que funcionam como rituais e
consideram a leitura como mera verbalizagdo oral de textos em detrimento
da compreensdo. Se para os estudantes ouvintes estas praticas sdo equivo-
cadas, para os surdos falantes da Lingua de Sinais, muito mais.

Sobre este publico singular e o ensino da leitura, Pinheiro (2013, p.
195) discute que as escolas:

[...] tém oferecido experiéncias de leitura restritas e descon-
textualizadas para os alunos surdos, baseando-se na valoriza-
cao do léxico, com foco nas regras gramaticais e no ensino de
vocabulos isolados; o que faz com que, apresentem um baixo
desempenho e um quadro de fracasso escolar.

Por outro lado, as praticas de ensino com foco na educagao literdria
- por exemplo, sequéncias didaticas, oficinas de leitura e circulos literdrios
- podem potencializar as oportunidades de desenvolvimento da comunica-
cao e a interacao (SOUZA; GIROTTO; SILVA, 2012), o que € fundamental
para o sujeito surdo. Tais praticas, no contexto da educagdo de surdos,
devem priorizar, inicialmente, a compreensao e a produgdo em Lingua de
Sinais (LODI; BORTOLOTTI; CAVALMORETTI, 2014).

Martins, Giroto e Trenche (2013, p.159), ao tratarem do uso de se-
quéncia diddtica para o ensino da leitura aos estudantes surdos na escola,
defendem que a utilizagdo de diferentes géneros textuais em Lingua de
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Sinais “[...] certamente propiciara a esses alunos, usudrios da modalidade
de linguagem sinalizada, elementos para que possam entender, e poste-
riormente, utiliza-los na Lingua Portuguesa’.

Neste contexto, destaca-se ainda o uso da Literatura Surda? como
fundamental no processo de desenvolvimento da compreensdo e expressao
em Lingua de Sinais de estudantes surdos. De acordo com Nichols (2016,
p. 52), a disponibilizacao de materiais em Lingua de Sinais, produzidos em
livros de papel ou videos, tem como caracteristica basal “[...] a presenca de
uma identidade atribuida ao surdo pelo surdo”.

Deste modo, o uso da Literatura Surda € de grande relevancia para a
aquisicao da lingua matriz e, consequentemente, para a lingua adicional,
além de fundamental para o desenvolvimento da cultura e da identidade da
crianca surda. Este conhecimento em Lingua de Sinais subsidiard o pro-
cesso de apropriacao da Lingua Portuguesa na modalidade escrita permi-
tindo aos estudantes surdos dar sentido ao que € lido na lingua adicional,
por meio, por exemplo, de livros de literatura infantil.

O livro é um instrumento da cultura humana que, por meio da me-
diagdo e interacao da crianca com o autor, constitui o seu discurso interior
e, consequentemente, seu proprio pensamento. Assim, se acessivel desde
a tenra idade, desencadeard a constituicao do estatuto de leitor (SOUZA;
GIROTTO:; SILVA, 2012; GIROTTO, 2015).

Este instrumento, entre outras coisas, favorece o desenvolvimento
da comunicacao, que ocorre pela interacdo com o adulto (familiares ou
profissionais) e pela sua prépria materialidade por meio da exploracao,
concentracao, escolha e experimentacao (GIROTTO, 2015).

Para a crianca surda a mediacao do adulto fluente em Lingua de Si-
nais com o instrumento livro é fundamental. Por meio da interagdo e ex-
ploracgdo do livro, com suporte, se necessario, de outros recursos, € possivel
a criacao de situagoes de faz de conta que favorecam o uso da imaginagao
e, consequentemente, o desenvolvimento linguistico do sujeito surdo em
todos os aspectos, inclusive de ampliacao lexical.

Sobre a experiéncia da leitura e a mediacao do adulto, Solé (1998)
destaca como fundamental para o desenvolvimento das criancas, de modo
geral, as vivéncias de leitura no contexto familiar. Contudo, na maioria das
vezes, a familia que recebe uma crianga surda desconhece a Lingua de Si-
nais, logo, estas possibilidades de desenvolvimento ficam comprometidas.

2 - Considera-se como Literatura Surda os materiais de acesso a leitura para a crianca surda produzido em lingua de sinais.
A utilizacdo desse material permite que as criancas surdas desenvolvam maior autonomia na leitura (NICHOLS, 2016).
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Deste modo, a escola serd o espago que proporcionarda oportuni-
dades significativas capazes de favorecer a apropriacdo da Lingua de
Sinais em primeiro plano e da Lingua Portuguesa na modalidade escrita
como lingua adicional.

Sobre a apropriacdo da Lingua Portuguesa pelos estudantes surdos,
Brayner, Cavalcanti e Almeida (2017, p. 15) defendem que “|...] ao realizar
uma aproximagao dos surdos com os materiais escritos, proporcionando-
-lhes uma leitura contextualizada, haverd a possibilidade de visualizar uma
luz no fim do tunel, colhendo frutos positivos do incentivo a atividades de
leitura em lingua portuguesa”.

Assim, uma das primeiras estratégias a serem utilizadas seria a dis-
posicdo do acervo, no qual a crianga - surda ou ouvinte - tivesse acesso
direto e o espago fosse organizado de forma atrativa em quantidade e
qualidade (GIROTTO, 2015). Além disso, é fundamental que o ambiente
esteja organizado de modo que as criancgas surdas consigam dialogar em
Lingua de Sinais com os seus pares, ou seja, diferente do formato tradi-
cional de carteiras enfileiradas.

Para os estudantes surdos, destaca-se, ainda, a importancia de o pro-
fessor analisar os aspectos visuais do livro (ilustracao), pois estes serdo re-
cursos importantes para inferéncia e atribuicao de sentido. A selecao cri-
teriosa da obra para leitura na Educagao Infantil torna-se evidente e uma
das opgoes que favorece o ensino de estratégias de compreensao leitora, a
partir dos aspectos visuais, € o livro ilustrado.

Concebido inicialmente para os nio leitores, por intermédio de me-
diadores (que o compra, seleciona e 1), o livro ilustrado contemporaneo €
considerado como “[...] um conjunto coerente de interacdes entre textos,
imagens e suportes” (LINDEN, 2011, p. 9). E “[...] quando se trata de livros
com textos menores que a ilustracdo, esta tem um papel fundamental na
leitura da histdria e deve ser trabalhada com todos os seus detalhes basicos
para a compreensao da narrativa e dos elementos secunddrios que a com-
pletam” (FARIA, 2004, p. 92), o que requer atencdo e interpretacao.

E importante considerar que a leitura de uma imagem, rica em deta-
lhes, as dedugdes, exploracoes e conexoes estabelecidas pelo leitor, reque-
rem temporalidade especifica e “[...|] € ai, sem duvida, que ocorre um dos
verdadeiros prazeres da leitura, nessa exploragdo duradoura, concentrada,
de todos os elementos dbvios ou tortuosos contidos numa imagem, que se
revelam gracas a essas exploracdes” (LINDEN, 2011, p. 119). Deste modo, a
selecao de bons livros para o ensino de estratégias de compreensao leitora,
considerando a andlise das imagens, atribui a crian¢a nao leitora um status
privilegiado, promovendo e valorizando comportamento ativo e inteligen-
te para a construgao de significados.
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Souza e Girotto (2011), balizadas pelo pensamento de Bakhtin, des-
tacam que o ato de ler é um processo discursivo no qual leitor e autor pro-
duzem sentido, cada um em um determinado contexto histdrico cultural.
Nesta perspectiva, o texto deixa de ser rigido a partir do sentido atribuido
pelo autor no momento da sua producao e passa a ser transformado pela
compreensao do leitor de acordo com os seus pensamentos, conhecimen-
tos e experiéncias. O ensino e a aprendizagem da leitura literdria, nesta
perspectiva, se constituem como processo de objetivagdo e apropriagdo do
sujeito em sua constitui¢do de leitor.

Contudo, sabemos que a atribui¢do de sentido pelo leitor e, consequen-
temente, um nivel de leitura nao superficial, dependerd de alguns conheci-
mentos prévios, entre eles o linguistico. Logo, considerando que a Lingua
de Sinais serd fundamental para a constitui¢do do sujeito surdo, inclusive
para a apropriacdo da lingua adicional - portugués na modalidade escrita - €
imprescindivel o trabalho com praticas discursivas na lingua matriz.

Ensino de estratégias para a compreensao leitora no contexto da
educacao de criancas surdas

No que concerne a aprendizagem da compreensao leitora, de acordo
com Martins, Giroto e Trenche (2013), a mediagdo do adulto dard suporte
para que a crianga surda consiga fazer uso social e cultural da leitura como
uma ferramenta da linguagem. Na escola, o professor tera papel primor-
dial no planejamento das atividades de leitura e na oferta dos textos escri-
tos, especialmente os livros.

Para o bom éxito da mediagdo do professor, faz-se necessario um pla-
nejamento criterioso, a selecdo de bons textos e a elaboragdo de questdes
que oportunizem aos seus estudantes fazer uso das estratégias de compre-
ensao leitora antes, durante e apds a leitura da obra literaria (ALVES, 2010).

A apropriacao e o processo de compreensao leitora demandam a cons-
trucao de sentidos, conforme a experiéncia, a inten¢ao, as perguntas e o pro-
jeto de vida dos leitores (ARENA, 2010). Portanto, € possivel perceber o quao
fundamental € o papel do professor enquanto mediador de leitura e o ensino
de estratégias para a compreensao leitora, desde a Educacao Infantil.

O ensino para a compreensao € mais efetivo quando as ideias e pen-
samentos dos estudantes sao explicitados e considerados, em situacdes de
aprendizagem nas quais eles tém oportunidades de ler, escrever, desenhar,
falar, ouvir e investigar - pedras angulares do letramento ativo (GIROT-
TO; SOUZA, 2010). Consideramos que tais pressupostos embora pensa-
dos para estudantes ouvintes, sdo pertinentes ao contexto da educagio de
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criangas surdas, contudo, enfatizamos a necessidade destas oportunidades
serem oferecidas em Lingua de Sinais, e, ainda, que sejam disponibilizados
recursos e estratégias que favorecam a apropriacao da lingua matriz.

O desenho, por exemplo, de acordo com Araudjo e Lacerda (2010),
no contexto da educagao de surdos, € um recurso facilitador para o de-
senvolvimento da Lingua de Sinais, especialmente as criangas surdas com
aquisicao tardia da linguagem, pois se constitui como ferramenta que pos-
sibilita a atuagao da crian¢a no mundo simbdlico mesmo sem a aquisicao
completa de uma lingua.

Ao desenhar, a crianga pode se expressar e o profissional inter-
pretar o que ela pretende. Nessa interacéo, o profissional insere
o sinal/palavra, favorecendo a circulagdo da linguagem nesse es-
paco. Ao desenhar, a crianga guia-se pelos significados que se
impoem ao campo perceptivo. O deslocamento efetiva-se pela
linguagem, mais especificamente, pelos sinais que a crianca
surda possa fazer e apreender. Neste movimento, a crianga pode
expressar algo que conhece (a partir de sua memdria, percep-
¢ao), mas que ainda nao poderia “dizer”, pela restricao de nao
conhecer a lingua (ARAUJO; LACERDA, 2010, p. 07).

Araujo e Lacerda (2010) destacaram que ao atribuir sentido ao dese-
nho produzido pela crianga associando-o a um sinal ou palavra, o profes-
sor cria oportunidades para a construcao da Lingua de Sinais e, a0 mesmo
tempo, oferece possibilidades para que a criancga possa dizer e ser compre-
endida. Deste modo, consideramos que a producao de desenho pelas crian-
cas surdas no trabalho com as estratégias de compreensao leitora favore-
cerd o seu processo de significagdo em Lingua de Sinais e, posteriormente,
em Lingua Portuguesa.

Ainda sobre o ensino de estratégias de compreensao leitora, Souza e Gi-
rotto (2011) destacaram que o ensino da leitura, por meio de estratégias, con-
tribui para a constituicao de bons leitores que sdo capazes de utilizar os seus
pensamentos em uma conversa interior que possibilita a criagdo de sentido.
Deste modo, ler ultrapassaria os limites da extracao de significados prontos e
lineares, sendo, entao, fonte de sentidos atribuidos pelo préprio leitor.

Neste contexto, cabe ao professor criar situagoes adequadas para
que os estudantes, desde a Educacao Infantil, surdo e/ou ouvinte, tenham
a possibilidade de ativar explicitamente seus conhecimentos prévios e
“[...] fazer conexdes entre suas experiéncias, seu conhecimento sobre o
mundo e o texto” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 55). O repertdrio de estra-
tégias de compreensao inclui, além do conhecimento prévio e do estabe-
lecimento de conexdes, fazer inferéncias, visualizacdes, questionamen-
tos, sumarizagoes e sinteses.
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O conhecimento prévio, também conhecido como estratégia guar-
da-chuva por agregar todas as outras estratégias, é fundamental para a
compreensao do que se lé. Em outras palavras, quanto mais conhecimento
prévio, mais bagagem cultural, menos dificuldades na compreensao leito-
ra (SOUZA, 2014). Ao ativar o conhecimento prévio, “[...] ficam evidentes
todas as demais estratégias, tais como: a previsio, a interlocugao, o ques-
tionamento, a indagacdo” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 65).

Transpondo esta discussdo para o contexto da educac¢io de surdos,
embora esta metodologia ndo tenha sido pensada inicialmente para este
publico, ressaltamos a importancia da imersao da crianga na lingua matriz
com adultos fluentes em Lingua de Sinais e pares surdos, afinal, a leitura
em Lingua Portuguesa serd ensinada com base nos conhecimentos adqui-
ridos pela crianca em Lingua de Sinais. Em outros termos, a bagagem cul-
tural e, consequentemente, ampliacdo de conhecimentos prévios, s6 sera
possivel com a apropriagdo da lingua matriz.

Além disso, € primordial que o professor ofereca condi¢ao para que
as criancas surdas ampliem os seus conhecimentos prévios sobre os varia-
dos géneros literdrios, por meio, por exemplo, de jogos, brincadeiras, his-
torias infantis e atividades diversas que despertem o interesse das criancas.

Especificamente sobre a Lingua Portuguesa, para que a crianca sur-
da descubra a necessidade social da apropriagao desta lingua, € fundamen-
tal a criacdo de oportunidades significativas de contato com os textos es-
critos. Para tanto, € imprescindivel que, desde a Educacao Infantil, a escola
seja um espago privilegiado para o contato direto com os diferentes livros
literarios, bem como para que, em Lingua de Sinais, as criangas possam
questionar, fazer conexdes, inferir e discutir com o autor e os demais par-
ticipantes do seu processo de aprendizagem.

Depois de vivenciar a experiéncia de relacionar o texto lido
com outros conhecimentos, as criancas conseguem mobilizar
os conhecimentos, realizar agcdes de leitura e ampliar a habi-
lidade de atribuir sentido ao texto. Para instrumentalizar as
acoes de pensamento do aluno, é fundamental que haja a pos-
sibilidade dele dialogar, comunicar seu pensamento, tomar
posicdo conscientemente, confrontar ideias, fazer previsoes,
escolhas, ampliar significados, assim como € necessdrio ha-
ver uma reflexdo consciente das ac¢des de leitura, para que ele
possa avangar em seu aprendizado, realizando enfrentamentos
que possibilitem seu desenvolvimento (SOUZA, 2014, p.71).

A conexdo € uma estratégia que permite a crianga ativar o conheci-
mento prévio e estabelecer relacoes com o que esta lendo. Estas conexdes
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podem ser com lembrancas de episddios de sua vida, de outros textos co-
nhecidos e/ou situacdes externas que ocorreram em nivel mundial, nacio-
nal e/ou local (SOUZA; GIROTTO, 2011).

No contexto da educacao de criangas surdas, podemos destacar como
possibilidade de trabalho a modelagem do professor por meio da sinalizagao
da histdria e externalizagdo do pensamento durante a leitura, em Lingua de
Sinais, apresentando as suas proprias conexdes com o texto lido; ou apresen-
tacdo de Literatura Surda com externalizagdo do pensamento do professor
durante a visualizacdo, em Lingua de Sinais, apresentando as suas conexdes.

Outra possibilidade para o ensino desta estratégia seria a manipula-
cao e exploragdo do livro pelas criancas e o compartilhamento coletivo, em
Lingua de Sinais, das suas conexdes a partir dos recursos oferecidos pelo
texto (imagens ef/ou palavras, por exemplo) e os seus conhecimentos prévios.
Neste caso, o trabalho incluiria ainda o ensino da estratégia de inferéncia
que permite a crianca realizar uma suposicao (interpretagdo ou conclusao)
acerca de algo que nao estd explicito no texto (SOUZA; GIROTTO, 2011).

Neste trabalho de ensino das estratégias de conexao e inferéncia, o
professor, visando o ensino da Lingua Portuguesa como lingua adicional,
pode assumir o papel de escriba, fixando no texto notas em destaque em
formato de baldes de pensamento, por exemplo, com a escrita das conexdes
apresentadas pelas criancas. A manifestacao das conexoes realizadas pelas
criancas pode ser impulsionada pela expressao “isso me faz lembrar...”. No
caso das criancas menores ou se o foco da atividade for especificamente
na compreensao em Lingua de Sinais, as conexdes realizadas podem ser
representadas por meio da producgio de desenhos.

De modo geral, € imprescindivel a oferta de oportunidades para que as
criangas surdas expressem as suas conexdes e inferéncias, o que proporcio-
nara a ampliacdo dos seus conhecimentos linguisticos sobre a lingua matriz
(consequentemente, base linguistica para a apropriacao da Lingua Portu-
guesa na modalidade escrita) e, assim, se desenvolverem como bons leitores.

Consideracoes finais

Sabemos que reflexdes acerca da leitura, literatura infantil e o en-
sino da compreensao leitora constituem-se como necessdrias e urgentes
nas escolas, sobretudo no contexto da educacgao de criancas surdas, falan-
tes da Lingua de Sinais.

Assim, pautados por questdes do tipo: “Como favorecer a apropria-
cao da lingua adicional, desde a Educagao Infantil, para criangas surdas
que muitas vezes nao tém o dominio da lingua matriz? E como pensar
o ensino da leitura e da compreensao leitora a partir da literatura infan-
til para essas criancas?”, buscamos, neste capitulo, iniciar uma discussao
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acerca dos processos de apropriacao linguistica das criancas surdas, rela-
cionados ao ensino e aprendizagem da leitura e da compreensao leitora em
perspectiva de educacgao literaria bilingue.

De modo geral, considerando que a Lingua Portuguesa serd ensi-
nada com base nos conhecimentos adquiridos por meio da Lingua de
Sinais, entendemos que o processo de desenvolvimento da compreensao
leitora das criancas surdas deve ser desenvolvido inicialmente em sua
lingua matriz, por meio de prdticas de expressdo e compreensiao em Lin-
gua de Sinais, para que a partir desta apropriacdo seja significado na
modalidade escrita da lingua adicional.

Como contribuicio para a temadtica, com base nas estratégias de lei-
tura, especialmente do conhecimento prévio e conexodes, buscamos estabe-
lecer paralelo com o contexto da educacao de surdos e as possibilidades no
trabalho voltado para o desenvolvimento da compreensao leitora.

Este trabalho deve pressupor o respeito a singularidade linguistica
da crianca surda por meio de oportunidades para a sua prépria constitui-
¢ao como sujeito e para o conhecimento de mundo. Além disso, ndo menos
importante, o reconhecimento e valorizacao do professor como mediador
de leitura, daquele que busca situagcdoes que mobilizem, nas criangas sur-
das, novos interesses e necessidades de leitura e compreensido em Lingua
de Sinais que serao a base linguistica para a apropriacao da Lingua Portu-
guesa na modalidade escrita. E, assim, possibilitem a essas mesmas crian-
cas surdas se desenvolverem como bons leitores.
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CAPITULO 7

Paratextos e narrativa da obra Romeu
e Julieta: descricao, analise do livro e
proposta de trabalho com criancas cegas
ou com baixa visao

Karen Regiane Soriano
Cyntia Graziella Guizelim Simdes Girotto

Introducao

Os livros de literatura infantil abordam, por infinitas vezes, tema-
ticas envolvendo animais, um recurso para chamar a atencao dos leitores
mirins, jd que a relacdo com esses seres, comumente, faz parte do desen-
volvimento infantil (FARIA, 2007).

Especificamente na obra literdria Romeu e Julieta, de autoria de
Ruth Rocha e ilustragoes de Mariana Massarini, a temdtica da amizade e,
indiretamente, da inclusao, € abordada por meio da relagao de duas bor-
boletas diferentes, que nao querem continuar vivendo cada uma “sé no
seu canteiro”. Pois, em cada canteiro, numa forma de segregac¢io, habitam
borboletas de uma mesma cor.

Diante desse primeiro indicio, ja surge uma forma de trabalhar com
valores voltados as diferencas, a inclusao e a amizade com criancas com de-
senvolvimento tipico. Em outras palavras, o livro possibilita que temas com-
plexos sejam trabalhados de forma simples e pratica na Educagao Infantil.

Levando-se em consideracdo que um dos temas da narrativa € a di-
versidade e que cada vez mais criancas do publico-alvo da Educacao Espe-
cial tém frequentado a Educacao Infantil, € preciso destacar a participagao
delas na exploracao e na leitura dos livros de Literatura Infantil.

Especificamente neste estudo, foram abordadas praticas de explo-
racdo e leitura com criangas cegas ou com baixa visao, condi¢oes bastan-
te diferentes entre si e que podem apresentar maior dificuldade na com-
preensao de alguns elementos literarios (BARRAGA, 2010; BRUNO, 2009;
CARDEAL, 2009; OLIVEIRA; BRAGA, 2013).
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De modo geral, o objetivo deste trabalho foi descrever e analisar os
paratextos e os elementos narrativos do livro Romeu e Julieta e, de forma
secunddria, sugerir uma possibilidade de prética de leitura e exploracao
destes elementos com criancas cegas ou com baixa visao.

Os paratextos

Os paratextos, segundo Faria (2007), sao elementos essenciais para a
compreensao literdria, pois apresentam elementos importantes e comple-
mentares a propria narrativa.

Deste modo, o formato da obra, o género ao qual pertence, a capa, as
guardas, a pagina de rosto, as informacodes sobre autor e ilustrador e todos
os outros elementos chamados de paratextos sdo importantes para a com-
preensao da obra literdria como um todo.

O suporte

A edicao analisada neste estudo apresenta o formato 23 cm x 28 cm;
contém 40 paginas; é encadernada em brochura com capa brilhante, co-
lorida e com papel mais grosso do que o miolo; apresenta ainda lombada
com o nome da autora, o titulo da obra e o selo editorial; a maioria dos en-
quadramentos sdo de pdaginas simples, mas também ha alguns de paginas
duplas; além disso, nenhuma ilustracao apresenta borda prépria, ou seja,
todas elas estdo delimitadas a propria borda das paginas.

Faria (2007) destacou que alguns autores fazem a opg¢ao por janelas
sem nenhum tipo de enquadramento, algo bastante comum.

A capa

A capa apresenta varias cores vibrantes, sobreposi¢des e alto-relevo
em alguns itens, conforme disposto na Figura 1 e descrita logo em seguida:

Figura 1 - Capa do livro Romeu e Julieta

Kt Pocka_
ROMEU E JULIETA

Fonte: ROCHA (2009).
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A descricao da capa foi realizada de acordo com a ordem de apresen-
tacdo dos elementos, ou seja, de cima para baixo. Sendo assim:

a) cor de fundo: rosa (magenta), com desenhos de diferentes ti-
pos de flores em tom mais escuro e levemente perceptiveis ao
tato, como uma forma de destaque;

b) autoria: lilds, escrito em letra cursiva, com tamanho da fonte
maior que os demais elementos e em alto-relevo; localizada no
alto da capa, de forma a chamar bastante a atengao;

c) titulo: amarelo, com letras em caixa alta, também com fonte
maior que outros elementos;

d) ilustracoes: o nome da ilustradora, embora apareca em caixa
alta e com a mesma cor que o da autora (lilds), apresenta ta-
manho da fonte muito menor que os demais elementos e dd a
impressao de “sumir” no meio deles;

e) personagens: apresentados na capa, sendo o Romeu uma bor-
boleta azul e a Julieta uma borboleta amarela, ambos com ca-
racteristicas humanas, além disso, abaixo de cada um dos per-
sonagens que dao nome a histdria, hd flores desenhadas com as
mesmas cores de seu respectivo personagem, como uma pista
do tema e do desenvolvimento da narrativa;

f) editora: selo editorial da Salamandra apresentado com letras
brancas em caixa alta.

De modo geral, a capa do livro chama bastante a atencdo em diversos
aspectos, mas alguns deles podem ser discutidos, como a separacao entre o
nome da autora e o da ilustradora e a evidéncia ao nome da primeira, o que
nos remete as criticas de que se da mais importancia aos escritos do que
ao ilustrador, quando, na verdade, ambos compdem a obra literaria, ja que
textos e imagem se complementam (NIKOLAJEVA; SCOTT, 2011).

Outro aspecto que nos chama bastante a atencao € que a capa jd traz
indicios do cendrio e do tema da narrativa, ou seja, das borboletas e flo-
res separadas de acordo com suas cores. E importante destacar aqui, que
se parte das definicoes de Lins e Silva e Spinillo (2000), Spinillo (2001) e
Ferreira e Spinillo (2003), os quais defendem que as narrativas apresentam
quatro elementos: cendrio (lugar, tempo e personagens), tema ou proble-
ma, enredo ou desenvolvimento (agcdes que serdo realizadas) e resolucao,
criando o desfecho da narrativa.
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A quarta capa

Também chamada de contracapa, a quarta capa desta obra literaria
apresenta o Romeu e a Julieta no cabecalho, com a seguinte sintese, inclu-
sive em caixa alta:

Um reino colorido e cheio de flores,

onde as coisas sao separadas pelas cores.
Tudo muito lindo para cheirar e ver,

mas quem mora ali nem pode se conhecer!
Serd que a cor das asas de Romeu e Julieta
vai mesmo separar essas criangas borboletas?
(ROCHA, 2009, s. p.).

Nesta sintese hd outro elemento que merece destaque: o uso de ri-
mas, algo nao usual nestes espagos, mas que de alguma forma podem cha-
mar a atencao dos leitores mirins para outro género literdrio.

Em seguida, hd um quadro com a “Biblioteca Ruth Rocha”, obras
pertencentes a série “vou te contar’, sdo elas: A arca de Noe; A cinderela das
bonecas; A escolinha do mar; A fantdstica mdquina dos bichos; A primavera da
lagarta; Borba, o gato; Elefante?; Eugénio, o génio; Faz muito tempo; Ld vem o
ano novo; Macacote e porco panga; Mil pdssaros pelos céus; Nosso amigo venti-
nho; O amigo rei; O coelhinho que ndo era de pdscoa; O trenzinho do Nicolau;
Pedrinho pintor; Romeu e Julieta; Uma historia com mil macacos; Um macaco
pra frente. Destaca-se aqui que a obra Nosso amigo ventinho faz alusao a
outro personagem de Romeu e Julieta: o Ventinho.

No rodapé da pdgina, ha o International Standard Book Number
(ISBN) e o selo editorial da Salamandra, alinhados a esquerda e a direita,
respectivamente.

As guardas

As guardas deste livro apresentam pdgina dupla no inicio e pagina
simples, ou terceira capa, ao final. Além disso, possuem relacio intrinseca
com a histéria, com mais indicios sobre o desenvolvimento desta narrativa.

Por um lado, as guardas sao apresentadas em fundo azul claro, com
desenhos dos personagens realizando tarefas como cozinhar e ler em azul
mais escuro, o que vai de encontro com Nikolajeva e Scott (2011), que de-
fendem que guardas brancas ou neutras sdo as mais comuns nos livros
ilustrados. Por outro lado, esses autores também destacam que as acdes
apresentadas nas paginas de guardas podem ser “cenas introdutdrias” da
histdria, exatamente como acontece nesta obra.

98



Educacao Infantil, Linguagem e Inclusao Escolar

A pdgina de rosto

A pagina de rosto € dupla, ilustrada com flores de diferentes espécies
e cores. Em uma das paginas hd apenas essas ilustracoes e na outra, ha
também o nome da autora; a série a qual o livro pertence; o titulo do livro;
nome da ilustradora e, no rodapé da pagina, o selo da editora Salamandra.

Foi possivel observar que estes dados apresentam o mesmo tipo de fon-
te utilizado na capa, entretanto, com cores diferentes e, desta vez, com fundo
branco. Assim, ainda de acordo com Nikolajeva e Scott (2011), as ilustragoes
da pdgina de rosto obedecem ao estilo tradicional de anteceder alguns ele-
mentos do miolo, sendo, neste caso, as flores. Por fim, no rodapé da pagina de
rosto, ha o selo editorial da editora Salamandra, desta vez na cor preta.

Os dados editoriais

Os dados editoriais sao de grande relevancia, mas, infelizmente, os
educadores nao tém o costume de dar atencao a estes elementos.

De forma geral, essa obra apresenta todos os dados de edi¢des anterio-
res, sendo destacado que esta edicao de 2009 da Editora Salamandra foi a pri-
meira reformulada novamente, de acordo com as novas normas ortograficas.

Além disso, traz também informacgoes sobre a coordenacao editorial,
assistente, revisores; projeto grafico, digitalizacao das imagens e impressao.
Com essas informagoes € possivel ter uma dimensao da quantidade de pes-
soas envolvidas no projeto grafico-editorial e estético-literario (GIROTTO,
2016), algo relevante para ser discutido e valorizado com as criangas.

Em seguida, tem-se os Dados Internacionais de Catalogacao na Publi-
cacao (CIP), também conhecida como “ficha catalografica”, e os dados de con-
tato da Editora Moderna, a qual pertencem os direitos de publicacao da obra.

Informacdes sobre a série “vou te contar”

Esta obra apresenta, ao final da narrativa, algo nio tdo comum se-
gundo Nikolajeva e Scott (2011): uma pdgina sobre a série escrita por Ruth
Rocha, chamada “vou te contar”.

Esta pagina, de autoria de Anna Flora, traz informagdes sobre as
obras escritas por Ruth Rocha entre os anos de 1969 a 1981 em varias revis-
tas para criangas, as quais foram dirigidas por ela e tinham um alto indice
de comercializacao.

Outra informagao desta pdagina € a de que a Editora Salamandra esta
publicando todas essas obras, citadas anteriormente na analise da quarta
capa. Um trecho que merece ainda mais destaque é:

[...] Elas mostram situagdes e personagens que valorizam a in-
dependéncia de pensamento e a ousadia: um coelhinho que nao
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queria ser coelho de Pdscoa e escolhe outra profissao, um me-
nino fazendeiro que se torna amigo de um menino escravo, um
macaco e um porco que sdo companheiros de aventuras e saem
pelo mundo ajudando as pessoas... e muitas outras coisas mira-
bolantes, que a gente ¢, relé e sempre dao muito o que pensar!
Ha muitos personagens que sdo bichos, mas todos tém qua-
lidades, defeitos, sentimentos e pensam que nem gente. Sdo
parecidos com muitas pessoas que conhecemos e até mesmo
conosco! (ROCHA, 2009, p. 39).

Este trecho corrobora a andlise sobre a presenca de personagens ani-
mais com caracteristicas humanas citada no inicio do presente estudo.

Biografia da autora e da ilustradora

Na dltima pagina do miolo, é apresentada a biografia da autora e a da
ilustradora, de forma sucinta, contendo foto de ambas e redigidas por elas
mesmas, isto €, em primeira pessoa.

Ruth Rocha destaca a importancia das histdrias em sua infancia, de
varios géneros literarios, tendo como principal interlocutor o avo, por isso,
Rocha (2009) cita que “a histéria entrou em minha vida pelo caminho mais efe-
tivo: o caminho afetivo” (p. 40). A autora descreve também que foi a partir de
uma pergunta realizada pela filha que escreveu Romeu e Julieta, seu primeiro
conto publicado na revista Recreio. Termina a breve biografia ressaltando a
felicidade de ver seus textos reunidos e publicados pela série “vou te contar’.

Mariana Massinari destaca que desenha para diferentes veiculos:
livros, jornais, revistas, papéis de presente e estampa para len¢dis, sendo
ilustradora de cerca de oitenta livros e autora de outros oito. Ressalta
ainda que, embora tenha um blog de desenhos e adore computador, pre-
fere desenhar e pintar de forma tradicional, com papel e tinta. Outro as-
pecto importante € que a parceria com Ruth Rocha € antiga, desde 1993.
Por fim, a ilustradora conta um pouco sobre o processo de criagao das
ilustracoes de Romeu e Julieta:

Romeu e Julieta é “mamao com agucar” para um ilustrador, da
para inventar muita coisa. Primeiro, fiquei pesquisando fotos
de borboletas e até comecei a fazer uns desenhos mais realis-
tas, mas depois resolvi criar minhas prdprias borboletas. Gos-
tei de bolar as estampas das asas e a forma como as familias
morariam nas plantas (ROCHA, 2009, p. 40, grifo do autor).

Embora néo apresente muitos aspectos biograficos, essa pagina ofe-
rece elementos importantes que podem ser discutidos com as criangas,
como o processo de criacao, por exemplo.
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Aspectos da narrativa

Soriano (2017) realizou uma pesquisa de mestrado voltada a produ-
¢ao de narrativas de uma crianca com baixa visao em idade pré-escolar.
Nessa pesquisa, elencou alguns estudos sobre a importancia do género de
histdrias, ou narrativo, em razao da frequéncia que estes aparecem na mais
diversas atividades e estratégias de ensino, sejam voltadas ou nao para o
publico-alvo da Educacao Especial, como os estudos de Koch e Elias (2010),
Oliveira e Braga (2012) e Deliberato (2013), e de estarem presentes, como ja
citado, durante todo o desenvolvimento infantil.

Neste estudo de Soriano (2017), algumas defini¢cdes sobre estruturas
narrativas foram destacadas:

Morrow (1996) apresenta um modelo de estrutura constituido de cin-
co categorias, a saber: a) cendrio: enunciados que descrevem os contextos
fisico e social, nos quais a histdria se desenvolve; b) tema: evento inicial
que leva o personagem principal a reagir, normalmente para solucionar
um problema que surge; c) enredo: eventos ou tentativas nos quais o per-
sonagem principal se engaja, para atingir o objetivo ou a solu¢ao do pro-
blema; d) resolucdo: atendimento do objetivo ou a solugdo do problema; e e)
sequéncia: analisa a ordem apresentada pelos elementos anteriores.

Colomer (2003) cita quatro tipos possiveis dessa estrutura:

a) O modelo cldssico do herdi, que caracteriza um tipo de nar-
rativa regida por uma relacio causal e hierarquizada entre os
acontecimentos e caracteristica, por exemplo, dos contos po-
pulares.

b) A viagem realizada através de mundos extraordindrios na
narrativa fantdstica, ou no mundo real da descricio de um
personagem que viaja, fisica ou emocionalmente, de seu lar
origindrio a outro novo. Neste modelo combinam-se relacdes
episddicas e progressivas entre os acontecimentos.

c) O modelo de problema-solugdo, caracterizado pela presenca
de um perigo pessoal para o protagonista, a formulacdo de um
plano de sobrevivéncia, a implementagdo do plano e a resolugdo
da situacdo de perigo.

d) As aventuras cotidianas nas quais se produz uma estrutura
episodica sem progressdo dos acontecimentos em direcio a
um unico climax (COLOMER, 2003, p.187, grifo nosso).

Esta terceira estrutura de Colomer (2003) € a mesma utilizada por
um programa de interven¢ao metatextual chamado PRONARRAR (OLI-
VEIRA; BRAGA, 2012), utilizado por Soriano (2017) durante a pesquisa de
mestrado e desenvolvido com base nos estudos de Lins e Silva e Spinillo
(2000), Spinillo (2001) e Ferreira e Spinillo (2003).
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A anadlise da obra Romeu e Julieta foi realizada com base nesta es-
trutura (OLIVEIRA; BRAGA, 2012), por carregar parte do histdrico da pes-

quisadora. Para tanto, o Quadro 1 apresenta a caracterizacdo de cada um
dos elementos que constituem essa estrutura:

Quadro 1 - Caracterizacao dos elementos que compdem uma histdria

Elementos que compdem | Caracterizacao de cada um dos elementos
uma historia

Cenidrio O lugar no qual se passa a histéria
O tempo em que aconteceu a histéria
Um ou mais personagens da histéria

Tema Problema a ser resolvido pelo personagem
principal ou pelos personagens

Enredo Uma acao ou um conjunto de acdes para resolver
o problema

Resolucao O momento em que o personagem principal ou os

personagens mencionados resolvem o problema

Fonte: Oliveira e Braga (2012, p. 23).

Diante desses elementos e a partir da andlise realizada quanto a es-
trutura narrativa da obra, é possivel indicar que se trata de uma histéria
completa, “com uma estrutura narrativa elaborada, na qual o desfecho da
trama € explicitado com sequéncia adequada de todos os elementos cons-
tituintes da histéria” (OLIVEIRA; BRAGA, 2012, p. 35).

E importante destacar também a utilizacdo de letras em caixa alta e
com fonte maior, o que poderia ser um importante elemento para criangas
com baixa visdo terem acesso a essa obra, além das cores vibrantes.

De um modo geral, Romeu e Julieta traz caracteristicas que colabo-
ram para a pratica pedagdgica. Por isso, a seguir, encontra-se uma propos-
ta de trabalho voltada para criangas cegas ou com baixa visdo, com base em
estudos sobre a tematica (NUERNBERG, 2012; OCHAITA; ESPINOSA,
2004; OLIVEIRA; BIZ; FREIRE, 2006; OLIVEIRA; MIURA, 2015; PRETO,
2009; SOLOVIJOVAS; BATISTA, 2003; VALENTE, 2014).
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Proposta de trabalho com criancas cegas ou com baixa visao

Romeu e Julieta, como destacado pela propria ilustradora, possibi-
lita diversas formas de ser apresentado, como por meio da utilizacao de
recursos como “as caixas que contam histdrias” (LIMA; GIROTTO, 2007),
de materiais com caracteristicas viso-tdteis, por exemplo.

O uso desses recursos tem como objetivo possibilitar que criangas ce-
gas ou com baixa visdo explorem mais a obra literdria em questao e que as
criangas com desenvolvimento tipico, ou com outra necessidade especifica,
possam ter acesso a obra literdria de forma mais lidica e com experiéncias
viso-tdteis, o que € bastante relevante, principalmente na Educacio Infantil.

Por tratar-se de uma obra na qual uma das tematicas € a diversida-
de, este trabalho com todas as criangas pode auxiliar em atitudes inclu-
sivas e cooperativas.

Na confeccao da “caixa que conta histdrias”, foram utilizados: mate-
riais diversos, com ou sem caracteristicas viso-tateis, E.V.A.; feltro para a
confeccao das borboletas; agulha e linha para a diferenciacdao dos persona-
gens; papeis de vdrias texturas e cores; além de cola “em relevo” e outros
materiais de destaque visual, contemplando todas as criancas. Ainda fo-
ram utilizadas diversas flores de tecidos e borboletas de diferentes forma-
tos e cores que compunham o interior da caixa e jardim.

Esta proposta de trabalho foi testada por Soriano et al. (2015) e os
resultados indicaram que as criangas experienciaram mais empatia, inte-
ragindo com todos da turma. A seguir, das Figuras 2 a 8, hd algumas fotos
da histdria adaptada no formato de “caixas que contam histdrias”.

Figura 2 - Adaptagdo da capa de Romeu e Julieta

......................

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.
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Figura 3 - Adaptacdo da pdgina de rosto de Romeu e Julieta

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.

Figura 4 - Adaptacao de duas cenas referentes ao cendrio da histéria

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.

Figura 5 - Adaptacao de duas cenas referentes ao tema da histdria

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.

104



Educacao Infantil, Linguagem e Inclusao Escolar

Figura 6 - Adaptacio de duas cenas referentes ao enredo da histdria

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.

Figura 7 - Adaptagado de duas cenas referentes a resolucao da histdria

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.

Figura 8 - Surpresa de dentro da caixa

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora.
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Essas figuras podem auxiliar no desenvolvimento de outros recursos,
assim como de outras formas de desenvolver praticas pedagdgicas e de leitura.

Consideracoes finais

De um modo geral, a obra analisada € bem estruturada, tanto do ponto
de vista dos elementos chamados de paratextos, quanto da narrativa em si.

As adaptagOes com caracteristicas viso-tdteis e a proposta de desen-
volver um trabalho pedagdgico com todas as criancas na Educacéao Infantil
abrem possibilidades para que os educadores reflitam sobre a temadtica e
meios de trabalhar de forma mais exploratdria.

Indica-se que em estudos futuros também sejam realizadas adapta-
coOes dos paratextos, assim como a descricao das fotos da autora e da ilus-
tradora e utilizacao de grafia braile, comunicacao alternativa e Libras.

Referéncias

BARRAGA, N. Disminuidos visuales y aprendizaje. Espania: Ed. ONCE, 2010.

BRUNO, M. M. G. Avaliacao educacional de alunos com baixa visao
e multipla deficiéncia na educacao infantil. Dourados/MS: Editora da
UFGD, 2009. 198 p.

CARDEAL, M. Ver com as maos: a ilustragao tatil em livros para criancas ce-
gas. 2009. Dissertagao (Mestrado em Artes Visuais - Universidade do Estado
de Santa Catarina - UDESC, Centro de Artes - CEART, Floriandpolis, 2009.

COLOMER, T. A formacgao do leitor literario: narrativa infantil e juvenil
atual. Traducao de Laura Sandroni. Sao Paulo: Global, 2003.

DELIBERATO, D. Sistemas Graficos na comunicagao alternativa: aqui-
si¢do da competéncia comunicativa. In: PASSERINO, L M.; BEZ, M. R;;
PEREIRA, A. C. C.; PERES, A. (Orgs.) Comunicar para Incluir. 1. ed. Porto
Alegre: CRBF, 2013. p. 425-437.

FARIA, M. A. Como usar a literatura infantil na sala de aula. 4. ed. Sao
Paulo: Contexto, 2007.

FERREIRA, A. L.; SPINILLO, A. G. Desenvolvendo a habilidade de
producéo de textos em criancas a partir da consciéncia metatextual. In:
MALUF, M. R. (Org.). Metalinguagem e aquisi¢ao da escrita: contri-
buicdes da pesquisa para a prdtica da alfabetizacdo. Sdo Paulo: Casa do
Psicdlogo, 2003. p. 119-148.

GIROTTO, C. G. G. S. Celebrando possibilidades leitoras: as criancas ne-
cessitam, podem e apreciam ler ja desde a pequena infancia. Revista Brasi-
leira de Alfabetizacao, Vitdria, v. 1, n. 4, p. 35-48, 2016.

106



Educacao Infantil, Linguagem e Inclusao Escolar

KOCH, I. V.; ELIAS, V. M. Ler e escrever: estratégias de producao textual.
2. ed. Sao Paulo: Contexto, 2010. 220 p.

LIMA, E. A,; GIROTTO, C. G. G. S. Leitura e Leituras na Educag¢io Infan-
til: reflexdes sobre as caixas que contam histdrias. In: 16° COLE - Congres-
so de Leitura do Brasil e V Semindrio de Linguagens e Educacio Infantil,
2007, Campinas. Anais do16° COLE - Congresso de Leitura do Brasil e

V Seminadrio de Linguagens e Educacéao Infantil. Campinas: UNICAMP,
2007.v. 1. p. 1-9 [?].

LINS-SILVA, M. E.; SPINILLO, A. G. A influéncia de diferentes situagoes
de producio na escrita de histdrias. Psicologia: Reflexdo e Critica, Porto
Alegre, v. 13, n. 3, p. 337-350, 2000.

MORROW, L. M. Effects of structural guidance in story retelling on
children’s dictation of original stories. Journal of Reading Behavior, Chica-
go (EUA), v. 18, n. 2, p. 135-152, 1986.

NIKOLAJEVA, M.; SCOTT, C. Paratextos dos livros ilustrados. In: NIKO-
LAJEVA, M.; SCOTT, C. (Orgs.). Livro ilustrado: palavras e imagens. Sao
Paulo: Cosaic Naisy, 2011.

NUERNBERG, A. H. Ilustracoes tateis bidimensionais em livros infantis:
consideragOes acerca de sua construgao no contexto da educagao de crian-
cas com deficiéncia visual. Revista de Educacao Especial, Santa Maria, v.
23, n. 36, p. 131-144, 2010. Disponivel em: http://www.ufsm.br/revistaeduca-
caoespecial. Acesso em: 12 maio 2012.

OCHAITA, E.; ESPINOSA, M. A. Desenvolvimento e intervencao educati-
va nas criancas cegas ou deficientes visuais. In: COLL, C.; MARCHESI, A ;
PALACIOS, J. (Orgs.). Desenvolvimento psicoldgico e educacao: transtor-
nos de desenvolvimento e necessidades educativas especiais. 2. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2004. p. 151-170.

OLIVEIRA, F. 1. W,; BIZ, V. A.; FREIRE, M. Processo de inclusao de alu-
nos deficientes visuais na rede regular de ensino: confeccao e utilizacao de
recursos didaticos adaptados. [s.l.: s.n.], 2006.

OLIVEIRA, F. 1. W,; MIURA, R. K. K. Elaboracao e adaptacao de recursos

e estratégias para o processo de ensino-aprendizagem de alunos surdos e
com deficiéncia visual. In: OLIVEIRA, J. P.; ANTOSZCZYSZEN, S.; MATA,
S. P.; SORIANO, K. R. (Orgs.). Educacao Especial: desenvolvimento infantil
e processos educativos. Curitiba: CRV, 2015. p. 139-156.

OLIVEIRA, J. P; BRAGA, T. M. S. Abordagens cientificas sobre o desenvol-
vimento da linguagem e aspectos escolares de criangas cegas e com baixa
visdo. In: MARTINS, S. E. S. O; GIROTO, C. R. M.; SOUZA, C. B. G. (Orgs.).
Diferentes olhares sobre a inclusao. 1. ed. Sdo Paulo: Cultura Académica,
2013.v. 1, p. 87-105.

107



Jaima Pinheiro de Oliveira, Simara Pereira da Mata e Marilia Bazan Blanco (Orgs.)

OLIVEIRA, J. P; BRAGA, T. M. S. PRONARRAR: Programa de Interven-
cado Metatextual: apoio para escolares com atraso no processo de alfabetiza-
¢do. Curitiba: CRV, 2012. 70 p.

PRETO, V. de O. Adaptacgao de Livros de Literatura Infantil para Alunos
com Deficiéncia Visual. 2009. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Uni-
versidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Marilia, 2009.

ROCHA, R. Romeu e Julieta. Sao Paulo: Salamandra, 2009.

SOLOVIJOVAS, A. R.; BATISTA, C. G. A importancia da contagao de his-
torias para o desenvolvimento humano: uma experiéncia envolvendo crian-
cas com deficiéncia visual. In: XI Congresso Interno de Inicia¢do Cientifica
da UNICAMP. Campinas, 2003, p.1.

SORIANO, K. R. Efeitos de histérias adaptadas na producio de narrativas
orais de uma crianca com baixa visdo em idade pré-escolar. 2017. Disser-
tacdo (Mestrado em Educacgao) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade
de Filosofia e Ciéncias, Marilia, 2017.

SORIANO, K. R. et al. Livro adaptado para criancas cegas e com baixa
visao na Educacao Infantil: relato de experiéncia. (Texto nao publicado).
Marilia, 2015.

SPINILLO, A. G. A produgio de histdrias por criangas: a textualidade em
foco. In: CORREA, J.; SPINILLO, A. G.; LEITAO, S. (Orgs.). Desenvolvi-
mento da linguagem: escrita e textualidade. Rio de Janeiro: Faperj/Nau,
2001. p. 73-116.

VALENTE, D. Novos livros multissensoriais para criangas deficientes visu-
ais. Revista Benjamin Constant, Rio de Janeiro, v. 1, n. 57, p. 5-20, 2014.

108



CAPITULO 8

A literatura infantil, o ensino de estratégias
de leitura e a perspectiva inclusiva na
Educacao Infantil

Valéria Rosa Farto Lopes
Cyntia Graziella Guizelim Simodes Girotto
Keli dos Santos Guadagnino

Introducao

A literatura € instrumento poderoso de instrucao e de educagio in-
telectual, emocional e afetiva. Além de “[...] fornecer informacéao sobre di-
ferentes temas - histdricos, sociais, existenciais e éticos, por exemplo [...]”
(FARIA, 2004, p. 12), a literatura “[...]| confirma e nega, propde e denuncia,
apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamen-
te os problemas” (CANDIDO, 1995, p. 243). Ademais, a fruicio literdria e
artistica € um direito inaliendvel, resguardado a todos pelo respeito aos
direitos humanos, e o acesso a arte e a literatura deve ocorrer em todas as
modalidades e niveis (CANDIDO, 1995) numa perspectiva inclusiva.

Considerando o papel significativo da escola na formacao de leito-
res e a importancia da utilizagdo da literatura infantil em prol do letra-
mento (GIROTTO; SOUZA, 2010), cremos que o processo de insercao e
participacao na cultura escrita deve iniciar-se na Educag¢ao Infantil, por
meio de vivéncias dialdgicas adequadas, colocando as criangas no fluxo
desse processo (SILVA; GIROTTO; BALCA, 2020), oportunizando a elas
“[...] uma multiplicidade de linguagens e de formas de expressoes sociais,
a fim de que a crianga possa conhecer o mundo” (GIROTTO; FRANCO;
BARROS; TAMURA, 2016, p. 2-3).

Percebemos que a organizacdo de um trabalho pedagdgico com a
lingua viva resulta da compreensao de que € essencial a imersao das crian-
cas no mundo da cultura escrita e o seu acesso direto ao livro de literatura

109



Jaima Pinheiro de Oliveira, Simara Pereira da Mata e Marilia Bazan Blanco (Orgs.)

infantil ja na Educacao Infantil. “Nossa preocupagao estd centrada no en-
sinar e aprender a ser ‘leitor’”” (GIROTTO; FRANCO; BARROS; TAMU-
RA, 2016, p. 2-3) mediante este acesso.

O ensino da leitura por meio da literatura infantil “[...] transcende in-
tencoes singelas de ‘dar asas a imaginacao e provocar prazer’, para assumir
a funcao de formacao integral do homem e de suas fungdes consideradas
superiores e criativas em todas as dreas do conhecimento” (ARENA, 2010,
p. 32), visto que o leitor cria, recria e se apropria da cultura humana por
meio da imaginacdo e da razdo (ARENA, 2010). O professor da Educagio
Infantil, como leitor experiente, tem papel importante na mediacao do ato
de ler com vistas a formagao do pequeno leitor, por meio da escolha crite-
riosa das obras e do ensino de estratégias de leitura.

Neste nivel de ensino, as histérias ganham relevancia e, por meio
delas “[...] as criangas reconhecerao o mundo e desenvolverao suas capaci-
dades imaginativas” (OLIVEIRA, 2019, p. 25). Elas ampliam e enriquecem,
pouco a pouco, seu vocabuldrio e demais recursos de expressao e de com-
preensao, apropriando-se da lingua materna a partir da escuta de histdrias
e da elaboragao de narrativas (BRASIL, 2017). Os personagens, 0s eSpacos
em que se passam a histéria e os didlogos, sdo alguns dos componentes
basicos que estimulam a capacidade de observagao dos alunos e que mere-
cem atencao (FARIA, 2004; LINDEN, 2011).

Cremos que este seja momento oportuno para um trabalho pedago-
gico promissor com o livro ilustrado, explorando os “pequenos saberes”
e a criatividade dos alunos, motivando-os a dialogar sobre o que leem a
partir do texto escrito e das imagens. A propdsito, “na infancia, as criangas
tém preferéncias pelos chamados livros literdrios ilustrados” (OLIVEIRA;
GIROTTO; RODRIGUES, 2020, p. 112).

Outrossim, a atuacao docente, na perspectiva inclusiva, leva em con-
ta a diversidade dos alunos, garantindo a todos o acesso ao conhecimento
oriundo da literatura infantil e, para isso, cuida para que o espaco, a lin-
guagem, 0s recursos e os materiais utilizados jamais tornem-se barreiras
para a aprendizagem das criancas.

Visando valorizar o uso da literatura infantil para o ensino siste-
matizado de estratégias de leitura, organizamos este texto em quatro
secOes. A primeira apresenta a composi¢ao do livro ilustrado contem-
poraneo, considerando sua leitura com as criancas da Educac¢io Infan-
til. Na segunda secao, discute-se a mediagao do professor e o ensino das
estratégias de leitura e sua importancia na formacao de leitores desde
a Educacao Infantil. A terceira secao dedica-se a apreciar uma obra li-
teraria e a possibilidade de leitura desta com os pequenos leitores. Por
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fim, a quarta secdo instiga o (re)pensar do conjunto de elementos apre-
sentados visando o ensino de leitura as criangas com deficiéncia visual
numa perspectiva inclusiva na Educacao Infantil.

O livro ilustrado no contexto da Educacao Infantil

A literatura infantil originou-se nos contos transmitidos oralmente,
por geracOes, em sociedades agrafas, os quais foram recolhidos e registra-
dos por Perrault (no fim do século XVII) e pelos irmaos Grimm (no inicio do
século XIX). Desde entlo, as pesquisas e registros de contos populares nao
cessaram e, por vezes, estdo presentes em livros ilustrados! (FARIA, 2004).

No Brasil, a histdria da ilustracdao no livro infantil tem inicio em
meados de XIX (BORELLI, 1996) em meio a inumeras transformacoes,
entre elas, a demanda de escolaridade em ascensao dos filhos da classe
média. Livros ilustrados em cores compuseram as obras infantis de Lo-
bato, nas décadas de 1920 e 1930, praticamente Unicas no cendrio nacio-
nal (LAJOLO; ZILBERMAN, 1988). Somente a partir do final da década
de 1970 € que, apesar da repressao, surgem obras inovadoras, com “[...]
énfase aos aspectos graficos, enquanto elementos autonomos e nao mais
como subsididrios do texto. Os livros tém o visual como centro e ndo
mais como ilustracdo e/ou refor¢o de significados confiados a linguagem
verbal” (FERREIRA, 2012, p. 155).

Em 1990 o livro ilustrado dialoga com o universo das artes plasticas
e em 2000 “[...] revela-se como obra pds-moderna, hibrida e intertextual”
(FERREIRA, 2012, p. 155), tornando-se objeto de pesquisas e estudos. As
caracteristicas culturais, histdricas e sociais dos pequenos leitores e dos
mediadores de leitura tém contribuido a delimitacéo, especificidade e con-
solidacao da literatura infantil como género literario (ARENA, 2010). Entre
as obras estao os livros ilustrados, importantes na iniciacao literdria para o
trabalho com as narrativas e a aquisicao da leitura (FARIA, 2004).

O livro ilustrado contemporaneo € um conjunto coerente de intera-
¢oes — consolidando-se como um todo - e sua leitura amplia o repertdrio
de conhecimentos do leitor, ativando sua memdria afetiva, emocional e in-
telectual, possibilitando estabelecer diferentes tipos de relacoes (ARENA,
2010; FERREIRA, 2012). Ante a literatura, o pequeno leitor precisa apren-
der a posicionar-se e expressar-se, como sujeito dialdgico, criativo e sensi-
vel (BRASIL, 2017) em relacao interativa, jamais passiva, apropriando-se e
atribuindo sentido ao que 1é.

1 - Livros ilustrados ou livros de imagem: “Obras em que a imagem ¢é espacialmente preponderante em relagdo ao
texto, que alids pode estar ausente [é entdo chamado, no Brasil, de livro-imagem]. A narrativa se faz de maneira
articulada entre texto e imagens” (LINDEN, 2011, p. 24).
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A producao do livro contemporaneo dispoe de grande variedade de
tamanhos, materialidade, estilos, técnicas e dimensoes. A qualidade de sua
reprodugao - acompanhada de perto por muitos dos autores - depende da
combinagao de varios elementos. Os formatos, capas, guardas, folhas de
rosto e paginas do miolo formam um conjunto coerente e tornam-se deter-
minantes na organizacdo das mensagens, na disposicdo, encadeamento e
tamanho de textos e imagens. “A organizagdo em pdgina dupla favorece a
fruicao da leitura [...], o discurso completo € percebido na escala do livro,
na sequéncia das paginas viradas” (LINDEN, 2011, p. 87).

Os autores e os ilustradores do livro ilustrado contemporéaneo pre-
ocupam-se com o destinatdrio, geralmente jovens leitores, e contam com
sua cumplicidade e sagacidade, com seus “pequenos saberes” sobre lite-
ratura e com suas vivéncias de narrativas, antes mesmo da alfabetizacao
(FARIA, 2004; LINDEN, 2011). Deste modo, a Educacéao Infantil constitui-
-se momento oportuno para exploracao do livro ilustrado.

Na condic¢ao de mediador de leitura, ao docente cabe organizar seu
trabalho para ampliar esses saberes e promover a compreensao dos alunos
sobre a obra e todos os seus elementos. A sele¢do dos livros, inclusive dos
livros ilustrados, para as criancas da Educagido Infantil, irmada em co-
nhecimentos tedricos e praticos, contribui “[...] tanto com a formagao do
leitor literdrio quanto na constitui¢do humana e enriquecimento cultural”
(OLIVEIRA; GIROTTO; RODRIGUES, 2020, p. 98).

Nesta perspectiva, revela-se, sobretudo, a importancia da formacao
literaria basica do professor, para saber analisar e selecionar os livros, o
qué e como deve realizar seu trabalho, para “[...] decidir sobre os elementos
literdrios que sejam uteis para ampliar o conhecimento espontaneo [...]”
(FARIA, 2004, p. 21) de todas as criangas de sua turma. Ao professor pres-
cinde o ‘deleitar-se’ como leitor,

para a posteriori, compartilhar suas vivéncias com as criangas
[...]. O professor mediador da leitura literdria deve saber que
ao escolher textos para serem lidos pelas/para as criangas estd
selecionando obras de arte, talvez as primeiras que elas terao
acesso (OLIVEIRA; GIROTTO; RODRIGUES, 2020, p. 112).

E necessdrio também conhecer as instincias do discurso e a relacio
que os diferentes elementos estabelecem entre si no desenrolar da narra-
tiva, para perceber as sutilezas e as muitas maneiras de ler as obras. Ade-
mais, “[...] a escolha certa do livro, a previsao do tempo de cada acgao, a
decisao pelos materiais graficos que serao utilizados e a disposicao da sala,
ajudam na adequacgao do entorno, voltado a formacao do leitor estratégico”
(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 58-59).
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A Base Nacional Comum Curricular, valorizando a imersao das
criancas da Educagdo Infantil na cultura escrita, destaca que

as experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo edu-
cador, mediador entre os textos e as criancas, contribuem para
o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imagi-
nacéo e da ampliacio do conhecimento de mundo. Além disso,
o contato com histdrias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc.
propicia a familiaridade com livros, com diferentes géneros
literdrios, a diferenciagdo entre ilustragdes e escrita, a apren-
dizagem da dire¢do da escrita e as formas corretas de manipu-
lacao de livros (BRASIL, 2017, p. 42).

Considerando a importancia de um trabalho sistematizado a par-
tir da Educacao Infantil e percebendo possibilidades de aplicacdo neste
nivel de ensino, apresentamos sucintamente, com sugestdes de adequa-
coes, algumas das propostas apresentadas por Girotto e Souza (2010) para
o ensino de estratégias de leitura.

As estratégias de leitura e a mediacao do professor na Educacao Infantil

Por atribuir a leitura prazerosa a auséncia de atividades planejadas,
lamentavelmente, as estratégias de leitura nao tém sido ensinadas (ME-
NIN, 2010). Porém, desde pequenas, as criangas precisam aprender a uti-
liza-las visto que os leitores experientes lancam mao de diferentes estra-
tégias antes, durante e apds a leitura. Portanto, é premente que o docente
crie situacOes colaborativas para mediar leituras e, de forma sistematiza-
da, ensine as estratégias aos seus educandos.

A proposta de ensino das estratégias de leitura segue uma estrutura
modular de oficinas, considerando a cuidadosa selecao de diferentes obras,
de géneros diversos, para oportunizar aos alunos a ampliagdo de seu reper-
torio de leitura e a mobilizacao e apropriacao de tais estratégias (FARIA,
2004; GIROTTO; SOUZA, 2010). Cabe ao docente - mediador e modelo de
leitor - ler para as criangas, explicitando os pensamentos e estratégias que
mobiliza para interpretar textos escritos e imagéticos e processar cogniti-
vamente as informacoes.

As autoras sugerem atividades grupais, individuais, compartilha-
das com toda a turma e o professor (antes, durante e depois da leitura),
discussoes orais, uso de post-it e de anotacoes as margens dos textos,
desenhos e atividades escritas para sistematizacdo e sintese do que foi
aprendido. O uso de “[...] ‘cartazes ancoras’, ‘folhas do pensar’, ‘teias de
personagens’, roteiros, ‘graficos organizadores’, ‘mapas das histdrias’
[...]” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 62), bloco de notas e quadro recapi-
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tulativo para inferéncias é previsto. Para a Educac¢ao Infantil, deve-se
considerar o papel de escriba, exercido pelo professor, nas atividades
que envolvem registros escritos.

Acreditamos que o ensino de estratégias de leitura por meio da
literatura infantil seja o meio adequado para, progressivamente, criar
condicoes de aprendizagem do ato de ler que elevem as criangas ao nivel
de leitores experientes e autbnomos, visto que apenas quando compre-
endem o que leem € que se envolvem, de fato, com a leitura. Trataremos,
portanto, do conjunto de estratégias necessdrias a compreensao leitora,
a saber: “[...] conexoes, inferéncia, visualiza¢do, questionamento, sintese
e sumariza¢ao” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 47). E nesse repertorio esta
uma estratégia essencial, em que ficam evidentes todas as demais estra-
tégias: o conhecimento prévio.

Conexoes

A compreensido do texto relaciona-se as conexdes que o leitor faz
com sua bagagem cultural e experiéncias pessoais, com suas vivéncias e
conhecimentos prévios. O propdsito € amplificar o entendimento, evitan-
do que o pensamento da crianca escape para outros ambitos completamen-
te alheios ao texto, estabelecendo conexdes rapidas e descontextualizadas.

O leitor pode estabelecer trés tipos de conexdes: texto para texto (co-
nectar ideias de uma mesma autoria ou livros de um mesmo tema); tex-
to para o leitor (com episédios de sua prépria vida); e texto-mundo (com
acontecimento mais global). Além disso, podem fazer “[...] conexdes com
a natureza dos textos e as caracteristicas literdrias [...]” (GIROTTO; SOU-
ZA, 2010, p. 69). No entanto, vale considerar que este tipo de conexao s6 é
possivel quando a eles sdo apresentados, com certa frequéncia e de modo
sistematizado, diferentes tipos de textos.

Inferéncia

Os leitores inferem em diversas situagdes: pela capa e pelas ilustra-
cOes; sobre o significado das palavras e dos paratextos - usando as dicas
do prdprio texto ou imagens e considerando o trecho em que a palavra
desconhecida aparece; acerca dos temas e das grandes ideias da narrativa;
quando leem nas entrelinhas, deduzem, ajustam ou confirmam suas previ-
sOes, interpretam o que nao esta explicito.

Assim, utilizam e relacionam seus saberes com as pistas forneci-
das, a fim de chegar a uma conclusio a respeito do que leem, do que o
texto ira conter ou do que acontecerd. Aprender a fazer inferéncias é
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importante visto que “os escritores nao expressam todos os seus pen-
samentos em uma pagina, mostram, paulatinamente, uma ideia por vez
[...]” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 76).

Visualizacdo

As visualizacOes sdo disparadas a partir das sensagdes e sentimentos
que o texto e as imagens, presentes no suporte, criam em nossa mente. Ao
visualizar, os leitores elaboram “[...] significados ao criar imagens mentais,
isso porque criam cendrios e figuras em suas mentes enquanto leem, fa-
zendo com que eleve o nivel de interesse e, assim, a aten¢ao seja mantida”
(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 85).

E interessante que professor e alunos partilhem os filmes que “ro-
dam em suas mentes”, parando, pensando e entendendo as informacoes.
A visualizagdo constitui-se da juncao entre conhecimentos prévios e de-
talhes importantes apresentados pelo texto e percebidos pelo leitor. Ja na
Educacao Infantil é possivel exercitd-la em situagoes diversas: a partir da
leitura compartilhada de livros ilustrados; propondo as criangas para que,
enquanto ouvem um texto, falem sobre suas imagens mentais; utilizando
obras que foram adaptadas em filmes para visualizar, comparar e compar-
tilhar opinides sobre os livros e suas respectivas adaptacdes.

A visualizacdo personaliza a leitura e engaja o leitor evitando “[...]
que ele abandone um livro prematuramente” (GIROTTO; SOUZA, 2010,
p. 91). O interesse pela obra deve aumentar quando este percebe que a
leitura também € um ato de composicao que pressupode antecipacao, indu-
¢ao e estabelecimento de relagdes, num trabalho intelectual exigente, para
preencher os “brancos” deixados pelo autor (FARIA, 2004). O sentido do
texto € construido gragas a ele, em um entrelacamento entre os elementos
internos do livro e o leitor (BARBOSA, 2014).

Sumarizacdo

Ao focar e determinar o que € realmente importante e essencial no
texto, articulando-o com o que ja sabe, o leitor estd utilizando a sumari-
zacao para ampliar seu entendimento sobre o que 1é. O que ele determina
como sendo importante em um texto, depende do propdsito de sua leitura
e as inferéncias que realiza sdo distintas frente a um texto narrativo e a um
texto nao-ficcional. E preciso saber como utilizar as dicas oferecidas pelo
texto ou imagem para obter a informacao fundamental.

No caso da Educagio Infantil, com a participagio oral das criancas,
o professor examina os detalhes das informacdes presentes para chegar
a ideia principal. Uma prdtica comum seria ler e sublinhar para destacar
apenas as palavras ou frases sinalizadoras, além de fazer anotacdes sobre
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os pensamentos da turma a respeito do que leem. E importante que as
criangas elaborem o significado do texto, parando a cada pdgina para pen-
sar, refletir e sintetizar, antes de prosseguir com a leitura.

Sintese

A sintetizacao requer que o leitor mobilize, interconecte e articule
algumas destas estratégias, acionando seus conhecimentos prévios, esta-
belecendo conexdes, fazendo inferéncias e visualizando (MENIN, 2010;
GIROTTO; SOUZA, 2010).

Mais que lembrar-se de fatos, repeti-los ou resumir, a sintese € a ca-
pacidade de questionar, relacionar e conectar a informacao com o proprio
pensar, adicionando novas informacoes, modelando os conhecimentos e
o pensamento. “Enquanto os leitores aperfeicoam a informacgiao do texto
em pequenas ideias importantes ou conceitos mais amplos, podem formar
uma opinido particular ou uma nova perspectiva que os levam a novas co-
nexoes” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 103).

E possivel propor que as criancas parafraseiem para resumir o texto,
reconhecendo e anotando, ainda que com auxilio do professor, as informa-
¢cOes mais importantes em contraposicao as interessantes. Outra sugestao
€ de que elas recontem para resumir a informacao. Os resumos orais pos-
sibilitam verificar “[...] como um mesmo conto pode ser resumido de dife-
rentes maneiras” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 106). Por fim, propor para
que deixem explicitas suas opinides sobre a narrativa, posicionando-se e
integrando seu pensamento ao conteuido do texto.

O ensino das estratégias de leitura, iniciado na Educagdo Infantil,
pressupde um trabalho interativo e cooperativo entre leitores, a partir de
atividades cada vez mais complexas, propostas ao longo do percurso escolar,
visando a superagao da “dependéncia” de auxilio do parceiro mais experien-
te para uma situacao de leitura autonoma. No caso da mediacao da leitura
do livro ilustrado, a riqueza das acOes colaborativas reside na percepc¢ao dos
“brancos”, deixados pelo texto verbal ou pela imagem, a serem preenchidos
na interlocugdo com os leitores, na interpretacio das expressdes fisiondmi-
cas dos personagens, na compreensao da organiza¢ao do enredo em torno de
uma ldgica temporal e 0 encadeamento sucessivo dos fatos.

O livro ilustrado e as estratégias de leitura: uma apreciacao

Com base nos elementos apresentados, compartilhamos algumas de
nossas apreciacoes acerca do livro Conta de novo a histéria da noite em
que eu nasci (2005, 2. ed.), de autoria de Jamie Lee Curtis e Laura Cornell e
traduzido por Cl6 Franklin, publicado, no Brasil, pela Editora Salamandra.
Entendemos que a obra em questao apresenta valor estético verbal e ima-
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gético. Em formato horizontal, o livro € organizado praticamente em sua
totalidade em pdginas duplas, o que favorece “[...] a expressdo do movimento
e do tempo, e a realiza¢do de imagens sequenciais” (LINDEN, 2011, p. 53).

Observamos que esta obra possibilita que a adocao, tema bastante
complexo, seja abordada de forma simples e pratica, desde a Educacgao In-
fantil. Seu texto € formado por frases curtas, distribuidas ao longo do livro.
A ilustracdo adquire um papel relevante na estruturacdo da narrativa e €
predominante do ponto de vista espacial.

Em relag¢do de colaboracéao, texto verbal e imagem, alternadamente,
conduzem a narrativa, de modo que cada um preenche as lacunas deixadas
pelo outro, numa dupla narracao. Ha interacao entre as duas linguagens
e o sentido da narrativa emerge, justamente, da relagio entre elas, numa
funcdo completiva. Nesta obra, a leitura se elabora por idas e vindas entre
as mensagens de ambas, em um ritmo equilibrado. Entretanto, em alguns
momentos, uma das linguagens passa a desempenhar funcao de amplifica-
cao com relagdo a outra, “[...] trazendo um discurso suplementar ou suge-
rindo uma interpretacao” (LINDEN, 2011, p. 125).

Por vezes, as imagens dizem pelos detalhes, pelo gestual, pelas ex-
pressdes faciais e corporais das personagens, aquilo que o texto omite, e
formam um continuum que conduz o olhar em vdrias direcoes, “[...] impri-
mem dinamismo pelas cores, pelos fundos e despertam a curiosidade pela
riqueza de detalhes representados” (FERREIRA, 2012, p. 157).

A primeira e a quarta capas formam uma tnica imagem. Uma menina
vestida em tons rosa e lilas, virada de costas, tendo a seu lado direito um ca-
chorro. Ambos, sobre uma cama, entre dlbuns de fotografias, debrucam-se
sobre uma janela aberta - ladeada por cortinas que balangcam a possivel brisa
- e observam o céu. A imagem representa o quarto da menina.

Na quarta capa, colados na parede, ha trés desenhos com caracte-
risticas de tragos infantis, além de um abajur aceso que mantém o quarto
na penumbra. Jd na capa, associando ilustragido e titulo, revela-se que a
menina, antes de dormir, aguarda que seus pais, embora ainda nao revela-
dos, contem-lhe uma histéria. O pequeno leitor € convidado a estabelecer
conexoes entre sua vida e o texto, a levantar hipdteses e a fazer inferéncias,
criando expectativas acerca da histdria.

Ha uma coroa disposta sobre a cabeca da menina, o que pode instigar o
leitor a deduzir de que ela € a protagonista da histdria. A repeti¢ao da solicita-
¢ao da menina de que “contém de novo”, desde a capa até o final do enredo, e
a auséncia de numeracao das paginas, criam um efeito de certa insatisfacao e
revela uma histdria circular, que pode recomecar a qualquer momento.

A diagramacao do livro apresenta os textos e as imagens articulados
numa composicao geral. Em algumas situacOes, aquele, literalmente, inte-
gra a imagem, como no caso da pagina dupla em que ambos revelam conjun-
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tamente a drvore genealdgica da menina e, em paralelo, a de Alf, seu animal
de estimacao. Ou seria uma relacdo préxima de uma adoc¢io, em que a meni-
na figura como a mae do cao? A organizagao da pagina permite questionar.
Nela a tematica da adocao se revela totalmente, com naturalidade.

A composicao das paginas duplas nao contém bordas e propde uma
sucessao de imagens sangradas. O angulo de vista das imagens € percebido
em, ao menos, trés planos distintos. Quando a narrativa revela o passado
da personagem e de sua familia, as ilustragdes apresentam-se em um plano
geral, revelando as personagens e objetos e uma parte do cendrio onde se
desenrolam as agoes. Em duas circunstancias em que sao retratadas o mo-
mento presente, os pais aparecem em plano americano, desenhados a meio-
-corpo, conforme a visao de mundo do pequeno leitor, num enquadramento
chamado de contra-plongée. Somente no final do enredo, praticamente nas
ultimas pdginas, é que o plano médio € utilizado, destacando todos os perso-
nagens de corpo inteiro, deitados num gramado, observando o céu.

A montagem do livro parece ser pensada em funcao do seu folhear e
do encadeamento das paginas, da primeira a ultima. Este encadeamento,
contudo, € transgredido uma unica vez, quando a ilustracdo de um bebé
ocupa praticamente todo o espaco da pagina dupla, contendo conjunta-
mente a inscri¢do “Eu bebé (em tamanho original)”. Ao leitor, com o su-
porte aberto em suas maos, é proporcionada a sensagdo de ter um bebé
em seu colo. Esta impressao, ativa o ludico e amplia o imaginario do leitor,
favorecendo que se forme ou aperfeicoe estratégias de leitura (SOUZA,
2016). Neste caso, o livro torna-se

um brinquedo capaz de desenvolver, além dos sentidos,
também a inteligéncia, a criatividade, a afetividade e o sen-
so critico da crianga, desde que ela possa estar ativamente
inserida em prdticas sociais de narratividade, em que a ima-
ginacdo e a atividade criadora possam ser ativadas e estimu-
ladas (SOUZA, 2016, p. 51).

A pagina dupla em que a ilustracao apresenta a cena dos pais che-
gando ao hospital expressa aspectos relacionados ao espago e ao tempo
e é 0 unico momento da leitura em que € preciso segurar o suporte na
vertical. As imagens pincam um instante caracteristico reduzindo ao
minimo o tempo representado: o olhar dos pais como que a procura
de uma indicagao do local para onde devem se dirigir, o p€ esquerdo
da mae pairando no ar, a enfermeira ao lado esquerdo do casal com
olhos arregalados, boca aberta, saia esvoacante e pernas distantes, re-
presentando a urgéncia de seu deslocamento, sdo alguns dos detalhes
que figuram este instante movimento. Sugerir movimento por meio de
uma imagem imodvel constitui-se “[...] uma parte determinante na arte
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da ilustracdo. Longe de representarem uma parada qualquer em meio
a acdo, devem ser escolhidos instantes muito precisos do desenrolar de
uma ac¢ao” (LINDEN, 2011, p. 104).

As reflexdes por nds realizadas até o momento incidem sobre a acao
docente que, na perspectiva inclusiva, atenda as peculiaridades das crian-
cas da Educacao Infantil ante a leitura e compreensao. Neste sentido, €
preciso assegurar diferentes metodologias de ensino e providenciar adap-
tacoOes de recursos, de linguagens e de suportes para a apropriacao da lite-
ratura infantil, sempre que necessdrias.

A leitura do livro ilustrado na perspectiva inclusiva: é possivel?

Ante toda a beleza poética, plastica e artistica e a riqueza de deta-
lhes e informacodes presentes nos livros ilustrados, surge um incomodo
que nos instiga a questionar: Como oportunizar o acesso as criangas
com deficiéncia visual a este tipo de obra? E certo que nio podemos
priva-las e algumas reflexdes podem nos dar pistas que norteariam
acOes em prol da Educacao Inclusiva.

E premente considerar as peculiaridades da turma, de modo que os
recursos eleitos promovam oportunidades para que todos possam ler, es-
crever e falar sobre suas leituras. Porém, a falta de um material adaptado
ou seu uso inadequado podem tornar-se barreiras? a aprendizagem, cujo
processo integra todos os sistemas sensoriais e cognitivos.

Entre os recursos que favorecem a acessibilidade para criancas
com deficiéncia visual, em se tratando da leitura do livro ilustrado, des-
tacamos o audiolivro e a audiodescri¢ao. Levando-se em conta os avan-
cos da tecnologia, percebemos como possivel apropriar-se dos aparatos
tecnoldgicos para compor um livro em formato sonoro (LOPES, 2019),
composto pela narracdo do texto verbal e a audiodescricao do texto ima-
gético presentes no livro ilustrado.

O audiolivro € gravado com voz humana, repleto de marcas de dra-
maturgia, dependendo da intencionalidade do autor. Armazenado em di-
ferentes suportes e disponivel em meios diversos, permite ao dudio-leitor?
0 acesso ao seu conteudo em variadas situagoes e locais.

A audiodescricao nao se restringe a mera descricao das imagens
presentes no livro ilustrado. Enquanto tecnologia assistiva, segue critérios
especificos que visam oportunizar as criancas com deficiéncia visual as
mesmas informacodes visuais relevantes que um vidente receberia ao olhar
para tais ilustragdes; nem mais, nem menos. Ela “[...] descreve da forma

2 - O Decreto 5.296/04, em seu Artigo 8°, considera como barreiras nas comunicacoes e informacdes qualquer entrave
ou obstaculo que dificulte ou impossibilite 0 acesso, a expressao ou o recebimento de mensagens (BRASIL, 2004).

3 - O termo dudio-leitor aqui utilizado refere-se a crianca que recebe a mensagem por meio do audiolivro e a compreende.
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mais objetiva possivel o evento imagético, para que a pessoa com deficién-
cia visual possa formar uma imagem mental desse evento e, assim, fazer o
seu proprio julgamento” (SEEMANN, 2019, p. 3).

Neste contexto, o audiolivro modifica a forma de ler, substituindo a

leitura absolutamente ‘visual’, no uso do impresso ou texto
digital, para uma plenamente ‘auditiva’; com o texto sonoro.
Nao queremos dizer que vemos os dois usos como iguais, mas
desejamos, no momento, tird-los dessa concepcao fixa, pré-
-determinada, e coloca-los em condicoes de incerteza (BAR-
BOSA, 2014, p. 33).

O audiolivro e a audiodescricao configuram-se como a continuida-
de da oralizacao da literatura e importantes ferramentas pedagdgicas de
acessibilidade. A crianca é oferecida uma outra experiéncia de leitura,
em func¢io de sua materialidade diversa, por meio da qual o texto escrito
e a imagem se apresentam. Tendo em conta que a aquisicdo da leitura vai
além da simples decodificacio, a apresentacio da literatura neste forma-
to, cumpre seu papel.

O livro ilustrado, elaborado com base em conhecimento cientifico e
empirico, € mais que receptdaculo ou repositorio de conteudo, visto que tal
aquisicdo so € possivel quando o leitor considera todo o conjunto coeren-
te de interagdes entre seus textos e suas imagens, “[...] sua tipografia, seu
design de capa, seu tipo de papel, o tamanho do suporte etc, que levam o
leitor a estabelecer uma relagdo, de certa forma, interativa e multissenso-
rial no ato de leitura” (BARBOSA, 2014, p. 33).

Numa reflexao paralela, todos os elementos e efeitos de sonoplas-
tia que compdem o audiolivro devem formar um conjunto coerente que,
posteriormente, serdo acionados pela pessoa com deficiéncia visual para a
aquisicao e compreensio da narrativa.

Consideramos que a crianca com deficiéncia visual, nesta leitura
auditiva, contando com a mediacao docente, podera ativar seus conheci-
mentos prévios, aprender e lancar mao de todas as estratégias de leitura,
inclusive fazer visualizacoes (a depender dos estimulos que recebeu até en-
tdo) a fim de melhor atribuir sentido ao que foi escutado e, assim, melhor
compreender e reorganizar seus conhecimentos. Deste modo, entendemos
nao haver passividade na dudio-leitura.

Para provocar o imagindrio do dudio-leitor e tornar a audi¢do agra-
davel, ao adaptar um livro ilustrado em audiolivro, convém cuidar da se-
lecdo de vozes com timbres diferentes, a representar cada personagem e
garantir a qualidade da trilha e dos efeitos sonoros - musicalizagao, rui-
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dos, siléncios e pausas - que ambientarao a narrativa, além de atentar-se
a entonagao, ao ritmo, a clareza na pronuncia e aos demais elementos que
constituem a linguagem sonora (LOPES, 2019).

A ordenacao das narragOes e das audiodescri¢des deve respeitar as
relacdes estabelecidas entre as linguagens no livro impresso. A qualidade,
objetividade e quantidade de informagdes disponibilizadas, a respeito das
imagens, precisa ser garantida. A propria imagem apresenta aspectos des-
critivos da cena, com detalhes do ambiente e dos personagens, de acoes, de
momentos-chave e de ritmo, de gestos e de expressdes motivadoras (FA-
RIA, 2004), além da linguagem corporal, de mudancas de tempo e espaco,
nuances de cores, de contrastes e de sombras. Portanto, a audiodescrigcao
possibilita ampliar conceitos e aumentar o repertdrio imagético e simbdoli-
co das pessoas com deficiéncia visual.

Ante tantas particularidades, a obra a ser descrita deve ser estudada,
visando a producao de um pré-roteiro com as unidades descritivas neces-
sarias, para que nao facilite o entendimento das pessoas com deficiéncia
visual: o objetivo € a colaboragdo conjunta da mediagao de leitura e nao a
simples facilitagao. Ela explica ou antecipa informagdes somente nos ca-
sos em que, devido a importancia da agdo subsequente, a auséncia da des-
cri¢do, impega a compreensao do fato ocorrido MACHADO, 2015).

Consciente do valor da literatura infantil, das notdveis contribuicoes
do livro ilustrado e do papel significativo do professor na formacao de to-
dos os leitores, as reflexdes aqui propostas tiveram a inten¢ao de provocar
os docentes e pesquisadores videntes a admitir a importancia de se (re)
pensar praticas, adaptar recursos e utilizd-los com a finalidade de promo-
ver meios para a aquisicao da leitura de criangas com deficiéncia visual, na
perspectiva inclusiva. Nosso compromisso com um paris literdrio e huma-
nizador esta articulado as praxis que considerem questoes reflexivas dessa
natureza, como as aqui postas em discussao.

Consideracoes finais

As reflexdes que nortearam este capitulo pressupdem um traba-
lho sistematizado e dialégico com a literatura infantil, desde a Educagao
Infantil, que contribua para o éxito na formacao dos pequenos leitores,
ampliando as possibilidades de apropriarem-se da cultura escrita e de di-
ferentes informacdes, ativarem conhecimentos variados, além de explora-
rem ideias e sentimentos.

As discussdes por nds iniciadas sdo amplas e apontam a necessidade
de outros estudos que investiguem, na perspectiva inclusiva, o ensino de
estratégias de leitura na Educacao Infantil, o importante papel de media-
¢ao do docente e as contribuicoes do audiolivro e da audiodescri¢ao na for-
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macgao dos leitores com deficiéncia visual. O aprofundamento acerca das
questdes que envolvem tais recursos diddticos e as implica¢des que deles
podem decorrer nas diferentes praticas de leitura das criangas, como lei-
tores em construgdo, sejam elas com deficiéncia visual ou videntes, expe-
rientes ou iniciantes, é essencial e urgente num pais ainda tao excludente.
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CAPITULO 9

Proposta de Analise de Funcoes
Comunicativas em Criancas com
Deficiéncia (PAFCCD)

Jaima Pinheiro de Oliveira

Introducao

O objetivo deste capitulo € apresentar uma proposta de instrumen-
to que vem sendo utilizado para tragar perfis comunicativos funcionais de
criancas que nao utilizam a fala como principal forma de se comunicar, ou
que apresentam dificuldades no momento de se expressarem por meio dela.

Esse instrumento tem sido utilizado, também, para complementar
as andlises de outros aspectos da linguagem, por exemplo, relacionados
ao seu conteido. No entanto, reiteramos que sua finalidade principal é
a de caracterizar as funcdes comunicativas durante uma atividade de in-
teracdo social, com brincadeiras livres ou planejadas. Trata-se de uma
proposta utilizada, inicialmente, por Oliveira (2004) e Oliveira e Marques
(2005) e revisada a partir do uso com outros perfis de sujeitos (MENDES;
OLIVEIRA, 2018; OLIVEIRA, 2021).

Esse instrumento pode ser util tanto em contextos clinicos, quan-
to educacionais. Em contextos clinicos, podemos pensar na possibilidade
de identificar e sistematizar quais funcdes sao desejdveis ou passiveis de
promocao, no momento no qual estdo sendo trabalhados aspectos da co-
municacao e da interacdo com as criancas. E esse planejamento pode se
estender também para orientacdes em relacdo as interacdes em ambien-
te domiciliar. No contexto escolar, esse perfil pode ser ttil para escolher
ou planejar atividades educacionais ou praticas pedagdgicas que também
priorizem o uso de algum tipo especifico de fun¢do comunicativa durante
as interagoes, tais como: perguntas, comentarios, pedidos, nomeagdes etc.

Ao falar sobre comunicacao funcional, estamos nos referindo as fun-
cOes pragmaticas da linguagem, enfatizadas em abordagens funcionalistas
de aquisicdo linguistica (AUSTIN, 1962; HALLIDAY, 1975; BATES, 1976).
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Sem duvida, uma das principais contribuicoes dessa perspectiva
pragmatica da linguagem foi o fato de incluir nas andlises sobre a aqui-
sicdo da linguagem infantil, o periodo que antecede a fala, propriamente
dita. Nessa fase de aquisicao, esses autores concordam que temos o inicio
do uso da linguagem durante as interacoes e, portanto, esse seria o periodo
de construcao das bases funcionais da comunicagdo. Essa compreensao
forneceu a possibilidade de pensar nas situacdes nas quais era necessdario
analisar a linguagem sem dar um foco maior para os seus aspectos de for-
ma, mas sim de intencdo comunicativa. Além disso, essa analise prioriza
mais as atividades interacionais responsaveis pela emergéncia das funcoes
comunicativas, em detrimento das andlises que focam as caracteristicas
das emissoes, independentemente da situacao na qual elas aconteceram.

Considerando a literatura fonoaudiolégica do Brasil, Fernandes
(2004) € uma das pesquisadoras que conduzem estudos com essa perspec-
tiva, considerando também as pesquisas no campo do Autismo Infantil.
Esse estudo de 2004 foi um dos que forneceram base para a construcao do
instrumento ora proposto.

As fungoes pragmaticas da linguagem também tém sido relacionadas
as habilidades de comunicacéo referencial, que sdo aquelas que envolvem
a competéncia comunicativa para fornecer e compreender informacdes
especificas durante uma interacio (RESCHES; PEREZ-PEREIRA, 2007).
Utilizamos, de maneira informal, a expressao “emissdes contextualizadas”
(grifo nosso). Nessas habilidades, as mais comuns sao: fornecer e seguir
instrugoes, perguntar e explicar. Observem que elas estdo também relacio-
nadas ao “jogo”. Nesse caso especifico, jogo deve ser compreendido como
a participacao da crianca numa brincadeira (COOLAHAN et al, 2000) ou
numa atividade, ainda que seja sem a intencao de interagir diretamente
com o interlocutor, conforme é descrito na categoria com esse nome pre-
sente no protocolo, apresentado a seguir.

Desse ponto de vista, Resches e Pérez-Pereira (2007), assim como ou-
tros autores, apontam a necessidade de dar uma perspectiva mais ecoldgi-
ca ao estudo da comunicacao referencial e de usar critérios de andlise que
estejam mais relacionados as interagoes dialdgicas entre os participantes,
em vez de critérios centrados no sucesso ou fracasso na identificacdo ou
da fala isolada da crianca.

O desenvolvimento da “Proposta de Analise de Funcées Comunicativas
em Criancas com Deficiéncia (PAFCCD)”

A Proposta de Analise de Funcdoes Comunicativas em Crian-
cas com Deficiéncia - PAFCCD apresenta um quadro inicial no qual
€ possivel observar as principais formas de comunicacao utilizados
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pela crianca. Em seguida, sdo indicados outros quadros, nos quais sao
apresentadas as categorias relacionadas as funcdes comunicativas, com
base naquelas que remetem a um perfil funcional. Reiteramos que esse
termo esta sendo utilizado aqui para se referir a um perfil que valoriza
mais o uso da comunicacao em detrimento dos seus aspectos de forma
ou de estrutura (OLIVEIRA, 2004).

Esse protocolo (PAFCCD) foi construido com base em estudos ante-
riores, especialmente os de Perez-Pereira e Conti-Ramsden (2001), Fernan-
des (2000, 2004) e Wetherby e Rodriguez (1992). Oliveira (2004) utilizou sua
primeira versao para tragar o perfil comunicativo de criancas com ceguei-
ra e baixa visdo. A autora apontou que a literatura indica controvérsias nos
mais variados aspectos envolvidos no processo de aquisicao e desenvolvi-
mento da linguagem em criancas com deficiéncia visual. A tendéncia é a
de que nas abordagens desenvolvimentistas, as dificuldades advindas da
auséncia de visdo sejam mais enfatizadas. O mesmo pode ser inferido em
relacdo aos atrasos em processos de aquisi¢des motora e cognitiva.

Por outro lado, considerando que se trata de um desenvolvimento di-
ferente da crianca que enxerga, alguns autores nao consideram significati-
vas essas diferengas nas interag¢des entre diades mae-bebés que enxergam
e as diades mae-bebés com deficiéncia visual.

Alguns dos dados da pesquisa de Oliveira (2004) foram publicados
em Oliveira e Marques (2005), estudo no qual as autoras concluiram, tam-
bém, que nao houve diferenca significativa em relacao as funcoes emitidas
por criangas com deficiéncia visual, quando comparadas ao desempenho
das criancas sem alteragdo visual. Seguindo ainda esses pressupostos, uma
investigacio centrada na interagdo verbal de trés criancas com deficiéncia
visual e uma sem alteracdo visual, com especial atencao para o uso de di-
retivos maternos, Perez-Pereira e Conti-Ramsden (2001) concluiram nao
haver diferencas significativas.

No estudo de Oliveira (2004), os dados indicaram um desempenho
esperado para a idade das criangas, em relacdo aos meios utilizados por
elas, durante a emissao das funcdes comunicativas. Houve uma ressalva
em relacdo a algumas particularidades, a exemplo do uso elevado do meio
acdo motora pelas criancas com baixa visao (OLIVEIRA; MARQUES, 2005).

Em relagdo as fun¢des comunicativas, em situagdo livre, chamou a
atencdo a diferenga entre o alto nimero (85) de funcdes emitidas por uma
das criancgas cegas, em relacdo ao baixo nimero (41) emitido por uma das
criancas com baixa visdo. As autoras inferiram que esse dado poderia estar
relacionado ao fato de a crianca cega iniciar mais didlogo, por causa do
numero de pedidos de acdo (16) dela.
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Mendes e Oliveira (2018) também utilizaram uma versao da Propos-
ta de Andlise de Fun¢ées Comunicativas em Criangas com Deficiéncia (PA-
FCCD) para tragar o perfil comunicativo de uma crian¢a com Paralisia
Cerebral. Nesse estudo, as autoras, apds obterem um perfil comunicativo
funcional, concluiram que a crianca conseguia se comunicar de maneira
eficaz, considerando suas especificidades (apraxia de fala). Ela conseguiu
realizar pedidos de objetos por meio de emissdes orais, bem como, pedi-
dos de acdo por meio de gestos. Também chamava a atengao de sua mae
e do segundo interlocutor da interagao, requerendo objetos presentes na
atividade. Jogo compartilhado, repeticdo, vocativo, respostas, entre outras,
também foram funcodes observadas.

Nesse momento, estamos propondo uma versdo, na qual constam
as formas ou os tipos de meios comunicativos utilizados durante uma
interagao, num total de cinco, sendo trés isolados (Gestos, Vocalizagdes
e Fala Inteligivel) e dois associados (Gestos com Vocalizagdes e Gestos
com Fala Inteligivel), e as funcdes comunicativas, divididas em 5 catego-
rias e 20 subcategorias.

Sobre as formas ou meios de comunicacao, apresentamos, a seguir, de-
finicdes de gestos que circulam na literatura fonoaudioldgica, de psicologia
do desenvolvimento e da drea de linguistica. Privilegiamos as defini¢des de
Tomasello (2003) e Tomasello et al. (2005) e Haynes (1994), entre outros.

Haynes (1994) menciona que os gestos simbdlicos sao utilizados em
atos comunicativos e que eles sao construidos com base nas caracteristi-
cas dos objetos ou agdes que os representam. Exemplos: estender os bra-
cos na lateral do corpo, para indicar um “avidao” ou apontar com o polegar
estendido em frente a boca aberta, para indicar “bebida”. No caso do uso
entre adultos, em algumas regides do Brasil, este ultimo exemplo, pode
indicar também “embriaguez”.

Todos esses autores sao concordantes ao dizerem que os sentidos ou
significados dos gestos sao atribuidos pelos adultos, ja que estes gestos sio
adquiridos por meio da imitagdo em trocas comunicativas, também, com
esses adultos. Por isso, em muitas situacoes € possivel atribuir-lhes um
sentido de autorregulacao durante a comunicagdo, como é pontuado por
Rodriguez e Palacios (2007).

Lima e Cruz-Santos (2012) realizaram uma revisao de literatura so-
bre a aquisi¢do dos gestos na comunicacao pré-linguistica e exemplifica-
rem alguns expressivos, citando os autores Nelson (1985) e Haynes (1994):

E possivel identificar quatro tipos de gestos utilizados antes
dos dez meses de idade: os gestos expressivos, utilizados para
expressar emocoes (e.g. bater palmas, bater com os pés no
chao); os gestos instrumentais, usados para controlar o com-
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portamento do outro (e.g. estender os bragos para pedir colo,
abrir e fechar a mao para tentar agarrar um objeto enquan-
to alterna o contacto ocular entre o interlocutor e o objeto);
0s gestos enactivos®, que representam agdes com algum nivel
de simbolismo (e.g. mdo ao lado da cara representando a agao
“dormir”); os gestos deiticos, utilizados para mostrar aos ou-
tros os objetos (e.g. apontar) (p. 496).

De um modo geral, as autoras também comentam que a literatura in-
dica que os gestos parecem estar mais associados a fun¢des comunicativas
adquiridas mais precocemente, relacionadas com a satisfacdo das neces-
sidades. Nesse sentido, é importante destacar que na Proposta de Andlise
de Fungdes Comunicativas em Criancas com Deficiéncia (PAFCCD) esse meio
comunicativo foi privilegiado, levando-se em consideragdo que os gestos
sao importantes preditores de uma expressio refinada da linguagem.

Alguns estudos indicam relacoes importantes entre seu uso e o pro-
cesso de desenvolvimento da linguagem, a saber: eles podem indicar uma
intencdo de se comunicar; podem se configurar como a maneira principal
de participar de uma interacdo comunicativa; e os gestos das criangas pe-
quenas podem induzir a emissdo da fala dos interlocutores, numa tentativa
de modelar e/ou ampliar essa interagdo. E, no caso dessa ultima relacao,
Hoff (2008) ressalta que esta seria uma das melhores formas de explicar
a estreita relacdo entre os aspectos semanticos dos gestos da crianga e o
conteudo de sua linguagem em fases posteriores de desenvolvimento.

Essa parte foi mais enfatizada aqui, para reforcar que os gestos con-
siderados na PAFCCD sao aqueles que possuem intencdo comunicativa
ou interativa, pois estes podem ser também traduzidos em agdes motoras
do tipo: a crianga arrastar um brinquedo para o seu lado, pegar a mao do
adulto e conduzi-lo a um determinado objeto, com a intencao de pedi-lo,
entre outros exemplos. Em rela¢do aos demais meios, constam defini¢oes
simplificadas e exemplos nos quadros da PAFCCD.

A proposta inicia com a apresentagao dos tipos de meios comunica-
tivos utilizados pela crianca. Durante a andlise deve-se indicar Presenga
(P) e Auséncia (A) desses meios em, pelo menos, dois contextos, para que se
tenha uma noc¢ao mais fidedigna desse uso em lugares e situacoes diferen-
tes e, portanto, considerando também interlocutores diferentes. Sugeri-
mos que sejam considerados os seguintes contextos: domiciliar, institucio-
nal (escola) e um contexto de uma atividade especifica, como, por exemplo,
uma brincadeira livre ou planejada. No contexto domiciliar é possivel pen-
sar nas mais distintas situacoes: banho, alimentacéo, interacio com um
irmao ou um par de referéncia (primo/a por exemplo) para a crianga.
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Apds a indicacao dos meios, passamos entao para as categorias e
subcategorias referentes as fungdes comunicativas emitidas pela crianga
nesses contextos considerados.

Em relacdo as funcoes, todas as categorias e subcategorias foram de-
finidas e submetidas as andlises de contelddo e semantica para afericao e
o instrumento encontra-se em fase de testagem para valida¢iao. Por meio
desta categorizacdo pode-se obter um perfil fidedigno das fun¢des comu-
nicativas de criancas que possuem algum tipo de dificuldade em sua comu-
nicagdo. A seguir, sdo apresentados os quadros dos meios de comunicacio,
assim como as categorias e subcategorias do instrumento.

Proposta de Andlise de Funcdes Comunicativas em Criancas com Deficiéncia -
(PAFCCD)

Quadro 1 - Formas de comunicacao ou meios comunicativos utilizados
pela crianca

Tipos isolados | Alguns exemplos e definicbes complementares.

Gestos Dar tchau; mandar beijo; acdo motora de um bebé abrindo os
bracos em direcio ao interlocutor (e/ou mediador) para que
ele o pegue no colo; puxar um brinquedo para perto de si;
pegar a mao do interlocutor (e/ou mediador) com a intencao
de leva-lo até um brinquedo ou até um objeto, entre outros.

QN (§

Vocalizacoes Emissdes comuns de bebés (“gugu”, “da”, “mama”, “ti”); emissdes
verbais ininteligiveis (sem gestos) de criancas pequenas; fala (sem
gestos) de criancas maiores que nao sio passiveis de compreen-
sao por todos os adultos, entre outras.

Fala Inteligivel | Emissoes de palavras, frases simples e frases compostas que
todos ou a maioria das pessoas compreendem.

Fonte: elaboragao prépria.
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Quadro 2 - Formas de comunicacdo ou meios comunicativos utilizados
pela crianca

Tipos associados

Alguns exemplos e definicbes complementares.

Gestos com
Vocalizacoes

A crianca emite “add” apontando para um brinquedo ou
objeto; a crianca emite “té” fazendo o gesto de sim com a
cabeca, entre outros.

Fala Inteligivel
com Gestos

Emissoes de palavras, frases simples ou compostas acom-
panhadas de gestos e passiveis de compreensao por todos.
Exemplos: a crianca emite a expressao “vou pintd com esse
lapis” apontando ou indicando o lapis para o interlocutor (e/
ou mediador).

Fonte: elaboracgido propria.

Quadro 3 - Descrigao da categoria e das subcategorias referentes a Pedidos

Categoria

Subcategorias

Pedidos: emis-
soes pelas quais
a crianca requer
de outra pessoa
um objeto, uma
informacao, a
realizacao de
uma acao, ou
ainda, permissao
para realizar uma
acao. Essa cate-
goria subdivide-
-se em quatro
subcategorias.

Pedido de objeto (PO): emissdes usadas pela crianca para re-
querer do interlocutor (e/ou mediador) um objeto concreto
presente ou ndo na interacdo. Exemplo: “da a boneca?”.

Pedido de acdo (PA): emissdes usadas pela crianca para soli-
citar ao interlocutor (e/ou mediador) que execute ou realize
uma acao. Exemplo: “vem aqui, pu favo?”. Nessa emissao
ha um marcador de cortesia (pu favo) e um pedido de acao
(vem aqui).

Pedido de permissdo (PP): emissdes pelas quais a crianca
requer consentimento ou permissdo do interlocutor (e/ou
mediador) para realizar uma acdo. No caso de expressoes,
normalmente, estas apresentam entonacao interrogativa.
Exemplo: “posso pegar a boneca?”.

Pedido de informacdo (Pl): emissdes usadas pela crianca que
requerem do interlocutor (e/ou mediador) uma informacao
acerca de alguém, de um objeto ou de um evento. Assim
como no caso dos pedidos de permissao, normalmente
estas possuem entonacao interrogativa. Exemplos: “que co
é a ropa?”. A crianca aponta para uma imagem (ou foto) e
emite “dé?”.

Fonte: elaboracgao prépria.
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Quadro 4 - Descri¢do da categoria e das subcategorias referentes a
Centradas na Crianga

Categoria

Subcategorias

Centradas na
Crianca: emis-
soes pelas quais
a crianca expres-
sa acoes, senti-
mentos, reacdes
ou intencoes de

autoestimulacao.

Essa categoria
subdivide-

Reativos (RE): emissdes produzidas enquanto a crianca
examina ou interage com um objeto, parte do corpo, dire-
ciona o olhar! para um evento externo. O comportamento
da crianca devera evidenciar que sua atencao esta focali-
zada no objeto, em parte do seu corpo ou em um evento
externo. Isso sera confirmado por meio do tempo que ela
permanece com um objeto ou manipula parte do seu corpo.
Essa subcategoria também inclui reacoes ao toque de
outra pessoa. Essas expressdes ou emissoes nao possuem
conotacao de reacao negativa ou de resisténcia, como nos

""" I” (enquanto o brinquedo cai de
sua mao); “ai” (reacdo ao barulho produzido pelo seu toque
em um dos botdes da filmadora).

Protesto (EP): emissdes usadas pela crianca para inter-
romper uma acao indesejada, desempenhada pela crianca
ou pelo interlocutor (e/ou mediador). Inclui resisténcia de
modo verbal, gestual ou motor a acdo do outro e rejeicao
de objeto oferecido pelo outro ou ainda rejeicado a um
pedido do outro. Exemplos: “ndo quero pintar!” (largando
o pincel); choro como reacao a um barulho diferente; grito
(com ou sem choro) acompanhado de uma expressao facial

-se em cinco
subcategorias.

negativa ou gesto negativo.

Exigéncia (EG): emissdes usadas pela crianca para co-
brar de forma enfatica (e sem polidez ou refinamento
no didlogo) alguma acao do interlocutor (e/ou media-
dor), ou ainda, para expressar de modo exigente uma
acao que sera realizada por ela. Exemplos: “sé quero
brincad de bola”; “quero esse daqui”.

Autorreferéncia de acdo (ARA): emissoes utilizadas pela
crianca normalmente para descrever ou se referir a acoes
proprias desempenhadas no momento da interacao ou brin-
cadeira. Exemplo: “estou fazendo uma bola”. A Unica coisa
gue a diferencia de uma descricdo de acdo é o fato de estar
relacionada especificamente a sua prépria acao.

Continua

1 - No caso das criancas com deficiéncia visual, de modo particular as cegas, esse comportamento ndo pode ser
aplicado, porém, isso ndo significa que a crianca ndo possa emitir tal categoria de outra maneira, o que deve ser
minuciosamente analisado nas funcées emitidas por elas, em razdo dos objetivos da pesquisa ou do uso do protocolo
em outros contextos (clinicos e educacionais).
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Continuacao

Jogo (JO): atividades motoras organizadas ou especificas,
incluindo performances (danca, por exemplo); sonorizacoes
enquanto manipula um brinquedo ou objeto; emissao de
onomatopeias; investigacao ou exploracao de um objeto,
brinquedo ou parte do corpo com funcao de autoestimu-
lacdo. Algumas dessas acoes transmitem a impressao de
uma brincadeira isolada (individual) e é possivel observar

a presenca de espontaneidade e motivacao/engajamento
durante seu desempenho.

Fonte: elaboragido prépria.

Quadro 5 - Descrigao da categoria e das subcategorias referentes a Centra-
das em Objetos, Eventos Pessoas/Personagens e A¢oes

Categoria

Subcategorias

Centradas em
Objetos, Even-
tos, Pessoas/
Personagens e
Acoes: emissoes
estritamente
ligadas a objetos,
eventos, acoes,
entre outros. No
caso de obje-
tos, deverao ser
considerados
aqueles com os
quais a crianca
esta interagindo
ou manipulando-
-0s. No caso

de acdes ou
eventos, ela
pode descrevé-
-los com ou sem
apoio (imagem,
por exemplo).
Essa categoria
subdivide-

-se em quatro
subcategorias.

Nomeacdo (NM): emissdes pelas quais a crianca fornece

ou identifica o nome de um determinado objeto ou nome
de uma pessoa. Isso ocorre, normalmente, apds visualiza-
-los, ap6s manipula-los ou apés ser solicitada tal resposta
por meio de uma pergunta ou um pedido especifico do
interlocutor (e/ou mediador); trata-se de emissdes isoladas,
normalmente, de apenas uma palavra ou indicacdo de um
simbolo especifico (no caso de um contexto de uso de pic-
togramas de Comunicacao Alternativa) ou de um sinal (no
caso de contexto de uso de Libras).

Procura (PC): emissdes ou acoes utilizadas pela crianca para
procurar um determinado objeto que ja é do seu conheci-
mento e, eventualmente, tenha saido do seu campo visual
durante a interacao. Ou ainda, pode ser um objeto que a
crianca ja tem conhecimento, mas ndo se encontra presen-
te no momento da interacdo. Essa categoria € comum em
algumas atividades, tais como a da “Caixa Surpresa”, em
gue a crianca tem acesso ao interior da caixa por meio de
um orificio externo e tem que adivinhar o objeto que ela
alcanca, antes de trazé-lo para o seu campo visual ou para o
lado de fora da caixa.

Indicacdo (IN): emissdes utilizadas pela crianca para indicar
ou mostrar ao interlocutor um determinado objeto, perso-
nagem (diante de uma imagem ou de um livro), podendo vir
acompanhada de gestos ou acdes motoras. Diferencia-se de
outros tipos de respostas, por ter iniciativa da crianca e nao
ser emitida em resposta a acao ou pergunta, imediatamen-
te, precedente do interlocutor (e/ou mediador).

Continua
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Descricdo de acoes, pessoas/personagens e objetos (DAPO):
emissoes pelas quais a crianca indica caracteristicas parti-
culares dos objetos (formas, cores, tamanhos), de persona-
gens (alto, bonito, esperto), de acoes isoladas com frases
soltas, mas que indicam acoes (“caiu”); nessas descricoes,

a crianca pode indicar também o local no qual se encontra
um determinado objeto, mesmo que este nao esteja dentro
do seu campo visual ou o local onde se encontra alguém ou
um personagem. Essa categoria € muito importante para o
desenvolvimento de inferéncias e deve ser sempre favoreci-
da em qualquer tipo de atividade.

Fonte: elaboragao prépria.

Quadro 6 - Descricao da categoria e das subcategorias referentes a Comen-
tdrios, Apreciagdo e Avaliacdo

Categoria Subcategorias

Sugestdo (SG): emissdes pelas quais a crianca fornece uma
alternativa diferente ao interlocutor (e/ou mediador), para
gue ele realize uma acao, ou ainda, para que ambos a fa-
cam. Trata-se de uma proposta de iniciativa da crianca e nao
de uma resposta. Exemplo: “vamo brinca de bola?”. Pode

se tratar de uma emissao que indique uma escolha (diante
de opcdes de brinquedos, por exemplo) sem um tom de

L. cobranca, como acontece na subcategoria Exigéncia (EG).
Comentarios,

Apreciacio e Admiracdo (AD): emissdes pelas quais a crianga mostra
Avaliacio: emis- | surpresa diante de um evento externo, de um objeto ou de
sdes usadas para | Uma acdo do interlocutor. Exemplo: “Que linda!” - ao olhar

informar, criticar, | Para uma imagem.
julgar, aprovar,
confirmar uma
determinada
acao ou evento
externo. Essa ca-
tegoria é subdi-
vidida em cinco
subcategorias.

Confirmacdo ou resposta simples (CRS): emissoes pelas quais

a crianca aprova uma acao ou concorda em realiza-la, mudar
de atividade, ou ainda, realizar uma atividade conjunta (como
um jogo de regras). Uma proposta do interlocutor (e/ou
mediador) deve anteceder essa resposta. Podem ser também
expressoes ou emissdes que tém o objetivo de responder a
uma pergunta ou solicitacdo precedente. Normalmente, sdo
consecutivas a uma solicitacdo ou pergunta imediatamente
anterior do interlocutor (e/ou mediador) e ndo podem se
enquadrar em nomeacdo, indicacdo ou descricdo.

Continua
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Continuacao

Adverténcia (AV): emissoes utilizadas pela crianca que
indicam aviso, observacao ou censura em relacdo a uma
acao do interlocutor (e/ou mediador), de outra pessoa
envolvida na interacdo, ou de um evento externo. Exem-
plos: “Eu ndo gostei disso!”; “Eu sé vou fazer uma!”. “Para
com isso, agora!”.

Justificativa/explicacdo (JE): emissdes utilizadas pela crian-
ca que expressam razoes, causas ou previsoes em relacao
a acoes individuais dela, do interlocutor (e/ou mediador),
ou ainda, de eventos externos. Exemplo: “Porque ele quer
tomar banho”. Grande parte dessas emissdes vem acompa-
nhada da conjuncao “porque”.

Fonte: elaboragio prépria.

Quadro 7 - Descri¢do da categoria e das subcategorias referentes a Organi-
zacdo da Comunicagdo, Nivel de Didlogo, Narrativas e Relatos

Categoria

Subcategorias

Organizacao da
Comunicacao,
Nivel de Dialo-
go, Narrativas e
Relatos: emis-
soes pelas quais
a crianca pode
iniciar, manter,
prolongar ou
interromper a
interacdo com o
interlocutor.

Marcadores de cortesia (MC): emissdes pelas quais a crianca
expressa polidez ou refinamento durante o didlogo. Normal-
mente aparecem junto de uma segunda funcao comunica-
tiva. Exemplo: “por favor, me da a boneca”. Nesse exemplo,
ha duas funcoes: marcador de cortesia (por favor) e pedido
de objeto (me da a boneca); estender a mao em sinal de dar
a passagem ao outro.

Vocativo (VO): emissdes utilizadas pela crianca para obter a
atencao do outro. Essa emissao pode vir acompanhada de
uma segunda funcido comunicativa. Exemplo: “mae, vamos
brincar?”. Aqui ha duas funcdes comunicativas, a primeira
refere-se ao vocativo (mae) e a segunda ao pedido de acao
(vamos brincar). O vocativo pode ser ainda um titulo, um
nome proprio, um sobrenome, um termo carinhoso ou até
ofensivo ou um apelido do interlocutor (e/ou mediador) ou
da pessoa que se quer chamar a atencao.

Termos devolutivos (TD): expressdes ou emissoes pelas quais
a crianca passa a vez ao interlocutor (e/ou mediador) por
meio de uma pergunta retérica ou de uma afirmacao espe-
cifica da situacdo (num jogo, por exemplo). Exemplos: “O
que vocé acha?”. “Agora é vocé” (passando a vez num jogo).

Continua
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As narrativas sao
especificas, por
conter sequéncia
de acoes e mar-
cadores tipicos
de comeco de
histoéria, por

Continuacao

Narrativas e relatos (NR): as narrativas podem ser emissoes
especificas, por conter uma sequéncia de acoes e marcado-
res tipicos de comeco de historia (era uma vez). Podem ser
feitas diante de apoio (imagem, por exemplo) ou pode ser
um reconto a partir de uma contacao anterior do interlocu-
tor (e/ou mediador). Os relatos referem-se a emissdes que
indicam fatos que ocorreram com a crianga ou com outra
pessoa. Exemplo: “Ontem, eu fui passear com minha mae!”.

Repeticdo ou ecolalia (RPE): emissdes parciais ou totais da

exemplo. Essa
categoria subdi-
vide-se em cinco
subcategorias.

crianca originadas de falas que o interlocutor (e/ou media-
dor) produziu em situacdes anteriores ou imediatas. Nao
ha evidéncia de intencao de interagir com o interlocutor
(e/ou mediador), mesmo que a crianca esteja focando sua
atencao nele ou em algum objeto. Trata-se, portanto, de
uma emissao sem relacdo com a situacao especifica na qual
a crianca e o interlocutor (e/ou mediador) estdo inseridos
ou estao compartilhando. Inclui ecolalias imediatas e/ou
tardias. As repeticoes que nao se enquadram nessa subca-
tegoria devem ser analisadas do ponto de vista de um tipo
de resposta requerida anteriormente.

Interrupcdo (IP): emissbes pelas quais a crianca interrompe a
acao ou a fala do interlocutor (e/ou mediador). Exemplo: a
crianca pega o pincel da mao da mae, enquanto ela pintava
o desenho. Emissdes que cortam ou completam a fala do
interlocutor (e/ou mediador).

Fonte: elaboragio propria.

Consideracoes finais

A Proposta de Andlise de Funcoes Comunicativas em Criancas com De-
ficiéncia - (PAFCCD) pode ser utilizada em duas situacoes: a) em avalia-
coes clinicas e educacionais do dia a dia, com o intuito de verificar se es-
sas fungdes estdo presentes ou ausentes na comunicacao da crianca. Com
isso, sera possivel planejar situagdes para promover a emergéncia dessas
funcdes ou reduzir suas frequéncias. E, b) ela pode ser utilizada, também,
como instrumento de pesquisa. Nesse ultimo caso, € interessante que essas
funcdes sejam identificadas, passando por andlise de fidedignidade, com
a presenca de juizes da drea ou pessoas treinadas para usar o instrumento.

E o que seria, entdo, um perfil comunicativo funcional de uma crian-
ca que nao utiliza a fala como seu principal meio para se comunicar? Nao
€ possivel responder a essa pergunta sem um amplo uso do instrumento
para diferentes perfis de criangas, e para diferentes contextos, que € exa-
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tamente o que estamos fazendo nesse momento, para aperfeicod-lo e fazer
inferéncias como esta. Por isso, nesse momento, o que podemos sugerir € o
estabelecimento de consideracdes minimas em relacao a esse desempenho.

Sobre os meios, por exemplo, € desejavel que eles sejam os mesmos
em diferentes contextos de interacao e com diferentes interlocutores e ou
mediadores. Se isso ndo ocorrer, é necessario dar uma atengao especial a
este aspecto. Em relacdo as fun¢des comunicativas, hd algumas atividades
que possuem uma previsibilidade minima de fun¢des relacionadas a elas.
Se for proposta uma atividade que envolva descricao de figuras ou narrati-
vas simples, € muito provavel que as fun¢des mais frequentes estejam rela-
cionadas a: Centradas em Objetos, Eventos, Pessoas/Personagens e Acoes;
Organizagdo da Comunicacao, Nivel de Didlogo, Narrativas e Relatos, en-
tre outras. Esse mapeamento também tem sido feito em nossas pesquisas,
considerando brincadeiras livres e planejadas, tais como as de produgao de
histérias com o uso do PRONARRAR (OLIVEIRA, 2019).

De um modo geral, nas interacoes com adultos, sejam elas livres ou pla-
nejadas, os interlocutores e/ou mediadores tendem a fazer muitas perguntas,
entdo, naturalmente, € esperado que na comunicagdo da crianga, sejam ob-
servadas muitas respostas, nomeacdes e confirmagoes. E por falar nisso, essa
pode ser uma das mais importantes dicas para quem estiver tragando esse per-
fil. Antes de emitir caracteristicas sobre ele, observem, com muito cuidado o
perfil comunicativo do interlocutor. Podemos estar diante de interlocutores e/
ou mediadores que também precisam de orientacdes especificas e até mesmo
de um treinamento, para que possam modelar a comunicagao da crianga, nos
momentos de interagio, da forma mais satisfatdria possivel.

Adicionalmente, temos nos empenhado e indicamos, também, uma
andlise do engajamento das criancas nas atividades que sdo propostas para
tracar esse perfil funcional, pois esse engajamento € um importante indicador
de que a atividade foi aceita pela crianca e, portanto, promoveu um momento
satisfatdrio de interagcdo. Sendo assim, esse momento € interessante para se
fazer a andlise das fun¢des comunicativas emitidas (OLIVEIRA, 2021).

Sobre os profissionais indicados para usarem a PAFCCD, néo hd ne-
nhuma restri¢do ou recomendacao especifica, a nao ser um conhecimento
minimo sobre aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, com especial
atencdo para uma perspectiva funcional de analise desse processo. Ade-
mais, temos um nucleo de estudos e pesquisas (NEPLIDE - Nucleo de Es-
tudos e Pesquisas em Linguagem Infantil, Deficiéncia e Escola)' sempre a
disposicdo, tanto para apresentar quanto para treinar o uso desse instru-

2 - Mais informacodes sobre esse nlcleo e sobre o instrumento, também podem ser obtidas por meio dos contatos
sociais (Instagram: @nep_lide) e diretamente no e-mail da autora.
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mento. Ao final deste capitulo, disponibilizamos também uma sugestio
de fichas para registros. As imagens utilizadas nessas fichas sdo de sites
livres, tais como o Freepik e Pixabay.

Enfim, esperamos que a PAFCCD possa se configurar como um im-
portante instrumento para fornecer um perfil comunicativo de criangas
que usam meios distintos da fala para se comunicar ou que utilizam a fala
com muita dificuldade.
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Anexo - Sugestao de Fichas para Registro

7~ FORMAS DE COMUNICAGAO OU MEIOS COMUNICATIVOS
P A F { D UTILIZADOS PELA CRIANGA

GESTOS &P ()Sm  ()NAO

Proposta de Andise de Funcdes Comunicativas em * riangas com Defickincia

VOCALIZAGOES &P ()sm ()NAO
FALAINTELIGIVEL @ ()SM  ()NAO
GESTOS COM VOCALIZAGOES &= ( )SM  ( )NAO
FALA INTELIGIVEL COM GESTOS & ( )SM () NAO

FICHAS PARA REGISTRO q’%_j 2@
oo & & L
DADOS DE IDENTIFICACAO

PEDIDOS
Data de nascimento

dade stoa () PEDIDO DE OBJETO (PO)
o O LIE L) PAFC D () PEDIDO DE AGAO (PA)
3 () PEDIDO DE PERMISSAO (PP)

Froquenta Atendimento Educacional ) ( ) PEDIDO DE INFORMAGAO (P1)
Especiaizado (AEE): ( )sim ( )ndo
Motivols)

e P B

Outras observagdes:

Outras observagdes:

CENTRADAS NA CRIANCA COMENTARIOS APRECIAGAO E AVALIACAO
( ) REATIVOS (RE) ( ) CONFIRMAGAO OU RESPOSTA SIMPLES (CRS)
() PROTESTO (EP) ( ) SUGESTAO (SG)
( ) EXIGENCIA (EG) ( )ADMIRAGAO (AD)
( ) AUTORREFERENCIA DE AGAO (ARA) ( ) ADVERTENCIA (AV)
()J0GO (JO) ( ) JUSTIFICATIVAEEXPLICAGAO (JE)
o > 2 24! & ==
<. - - 3¢
#2520 |
CENTRADAS EM OBJETOS EVENTOS PESSOAS ORGANIZAGAO DA COMUNICAGAO NIVEL DE
PERSONAGENS E ACOES DIALOGO NARRATIVAS E RELATOS
() DESCRIGAO DE AGOES, PESSOASIPERSONAGENSE () MARCADORES DE CORTESIA (MC)
OBJETOS (DAPO). ( ) VOCATIVO (VO)
( ) NOMEAGAO (NM) ( ) TERMOS DEVOLUTIVOS (TD)
() PROCURA (PC) ( ) NARRATIVAS E RELATOS (NR)
( ) INDICAGAO (IN) ( ) REPETICAO OU ECOLALIA (RPE)

( ) INTERRUPGAO (IP)

e, SBELE

Outras observagbes: Outras observagdes:
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CAPITULO 10

A presenca da comunicacao alternativa
como recurso de Tecnologia Assistiva para
autistas em dissertacoes e teses

Emely Kelly Silva Santos Oliveira
Karen Regiane Soriano
Fernanda Damasio Castilho

Introducao

A Tecnologia Assistiva é uma drea do conhecimento que se propoe
a promover e ampliar habilidades em pessoas com limita¢des funcionais
decorrentes de deficiéncia e do envelhecimento. Recursos que favorecem a
comunicagao, a adequagao postural e a mobilidade, o acesso independente
ao computador, a escrita alternativa, o acesso diferenciado ao texto, sao al-
guns exemplos das inumeras modalidades e possibilidades da Tecnologia
Assistiva (SCHIRMER, 2012).

De acordo com o Comité de Ajudas Técnicas (BRASIL, 2007) a Tec-
nologia Assistiva pode ser conceituada como uma drea do conhecimento,
de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodo-
logias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funciona-
lidade, relacionada a atividade e participacao de pessoas com deficiéncia,
incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, indepen-
déncia, qualidade de vida e inclusao social (BRASIL, 2007).

No campo da Tecnologia Assistiva, encontra-se a Comunicacao
Alternativa, definida pela American Speech Language Hearing Association
(ASHA), como um conjunto de técnicas para o desenvolvimento da orali-
dade e letramento em sujeitos que apresentam déficits de linguagem. Na
literatura € definida com os termos: Comunicacao Alternativa e Ampliada
(NUNES, 2003), Comunicagao Suplementar e Alternativa (DELIBERATO
et al., 2006), ou ainda Comunicagdo Alternativa e Facilitadora (GONCAL-
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VES et al., 1997), com o objetivo comum de suplementar a fala quando ha
um impedimento para que a linguagem oral seja desenvolvida (AVILA;
PASSERINO; TAROUCO, 2013).

A Comunicac¢do Alternativa é uma das areas da Tecnologia Assis-
tiva que atende pessoas sem fala ou escrita funcional ou em defasagem
entre sua necessidade comunicativa e sua habilidade em falar e/ou escre-
ver. Mais especificamente, envolve o emprego de gestos manuais, postu-
ras corporais, expressoes faciais, uso de miniaturas, de simbolos graficos
(como fotografias, gravuras, desenhos e linguagem alfabética), de voz di-
gitalizada ou sintetizada por meio dos quais pessoas sem fala articulada,
devido a fatores psicoldgicos, neuroldgicos, emocionais, fisicos e/ou cog-
nitivos, podem efetuar a comunicagao face a face (NUNES, 2003; SOTO;
VON TETZCHNER, 2003).

Para Nunes (2003) muitas pessoas sao incapazes de se comunicar
por meio da fala, entre elas, pessoas com autismo e que para estes casos,
assim como outros, os sistemas alternativos de comunicacdo baseados
em sinais e simbolos pictograficos se tornam formas viaveis de comuni-
cagdo. Sendo assim, a Comunicagao Alternativa e Suplementar possibili-
ta e auxilia a comunicag¢do de criancas, jovens e adultos com necessida-
des complexas de comunicacao.

O Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) apresenta um conjunto
de condi¢des marcado pelo inicio precoce de atrasos e desvios no desen-
volvimento das habilidades sociais, interacionais e de comunicacdo. As
especificidades que permeiam esse transtorno tém sido cada vez mais um
desafio no ambiente escolar e as alteracdes comportamentais, de comu-
nicagdo e interacdo social, manifestadas, levam a crian¢a com autismo a
apresentar necessidades educacionais especiais, principalmente relacio-
nadas ao curriculo (NEVES et al., 2014).

Nesse sentido, o objetivo deste estudo foi identificar dissertacoes e
teses, produzidas entre 2009 e 2019, que abordaram a temadtica de Comuni-
cacdo Alternativa como recurso de Tecnologia Assistiva para promover a
comunicacao e a aprendizagem de alunos com o TEA no contexto escolar.
De modo especifico, este estudo buscou caracterizar as dissertagdes e te-
ses identificadas de acordo com o titulo, autor, ano de defesa, materiais e
instrumentos utilizados e tipo de estudo (descritivo ou interventivo).

Aspectos metodolégicos

A fim de alcancar o objetivo proposto, foi realizada uma revisao sis-
temadtica de literatura relacionada ao tema do presente estudo, tendo como
base de buscas a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD).

144



Educacao Infantil, Linguagem e Inclusao Escolar

Medrado, Gomes e Nunes Sobrinho (2014) indicaram que a revisao
sistemadtica de literatura pode colaborar para o desenvolvimento de novas
pesquisas na drea da educacéo e identificar praticas que vém sendo utiliza-
das com ou sem sucesso em diferentes campos de atuacio.

Inicialmente foram elencados alguns descritores de busca, todos re-
lacionados ao uso de Tecnologia Assistiva e de Comunicacao Alternativa
com sujeitos com TEA. Sendo assim, os descritores selecionados para a
pesquisa foram: Transtorno do Espectro do Autismo; Autismo; Comuni-
cacdo Alternativa e Tecnologia Assistiva.

Ressalta-se que em virtude da nomenclatura “Transtorno do Espec-
tro do Autismo” ter sido adotada recentemente (APA, 2014) e do fato de
que ainda existem muitas pesquisas que trazem somente o termo “autis-
mo”, ambos foram utilizados no presente estudo.

Enfim, para a busca realizada na BDTD, foi utilizado o operador
booleano “AND” para restringir a busca de acordo com o tema abordado.
Desta forma, foram pesquisados: a) Transtorno do Espectro do Autismo
AND Comunicagao Alternativa; b) Transtorno do Espectro do Autismo
AND Tecnologia Assistiva; ¢c) Autismo AND Comunicacao Alternativa;
d) Autismo AND Tecnologia Assistiva; e e) Comunicagdo Alternativa
AND Tecnologia Assistiva.

Apds esta primeira etapa de busca, deu-se inicio ao processo de
filtro dos resultados, sendo estes: primeiro Filtro (F1) a tese ou disserta-
cao ter sido publicada entre 2009 e 2019; segundo Filtro (F2) a exclusao
dos resultados obtidos em mais de um descritor, por estarem repetidos;
terceiro Filtro (F3) conter, no titulo ou nas palavras-chave, relacido ex-
plicita com o publico-alvo.

Em seguida, as teses e dissertacOes foram selecionadas para ana-
lise do resumo, com o objetivo de identificar questdes relacionadas ao
contexto escolar.

A analise final deste corpus foi pautada em uma discussdo voltada
para o desenvolvimento de pesquisas na area da Educagao Infantil.

Resultados e discussao

Os resultados serdo apresentados de acordo com os filtros realizados
e as frequéncias absolutas (n) e relativas (f) obtidas em cada um deles. Logo
em seguida, as teses e dissertagdes selecionadas para leitura dos resumos
serdo caracterizadas da seguinte forma: titulo do estudo, autor, ano de pu-
blicacao, tipo (dissertagdo ou tese), materiais e instrumentos utilizados e
tipo de estudo (interventivo ou descritivo).
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a) Frequéncia dos textos obtidos nas buscas sem filtro.

Tabela 1 - Distribuicdo dos descritores encontrados sem filtro

Descritor Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (f)
Transtorno do Espectro do 11 13,25%
Autismo AND Comunicacao

Alternativa

Transtorno do Espectro do 6 7,23%
Autismo AND Tecnologia

Assistiva

Autismo AND Comunicacao 27 32,53%
Alternativa

Autismo AND Tecnologia 18 21,69%
Assistiva

Comunicacao Alternativa 21 25,30%
AND Tecnologia Assistiva

Total 83 100%

Fonte: elaboracao prépria.

Na primeira tabela € possivel observar que o descritor Autismo AND
Comunicacao Alternativa € o que aparece com maior frequéncia nas pes-
quisas (32,53%), enquanto a expressao atualizada Transtorno do Espectro
do Autismo AND Comunicagao Alternativa aparece em menor frequéncia
(13,25%) em relagdo ao primeiro. Um indicativo para esse resultado € o fato
de que a nova definicao foi publicada pela American Psychiatric Association
em torno da metade do tempo definido para as buscas (APA, 2014).
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b) Frequéncia dos textos obtidos apds o Filtro 1, ou seja, entre 2009 e 2019.

Tabela 2 - Distribui¢ao dos descritores encontrados apds o Filtro 1 (F1)

Descritor Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (f)
Transtorno do Espectro do 11 13,92%
Autismo AND Comunicacao

Alternativa

Transtorno do Espectro do 6 7,60%
Autismo AND Tecnologia

Assistiva

Autismo AND Comunicacao 24 30,38%
Alternativa

Autismo AND Tecnologia 18 22,78%
Assistiva

Comunicacao Alternativa 20 25,32%
AND Tecnologia Assistiva

Total 79 100%

Fonte: elaboracgdo prépria.

Os dados da Tabela 2 indicaram que houve pouca alteragdo nos re-
sultados, permanecendo uma margem similar a da Tabela 1.

¢) Frequéncia dos textos obtidos apds o Filtro 2, correspondente a exclusdo de

resultados repetidos.

Tabela 3 - Distribuicao dos descritores encontrados apds o Filtro 2 (F2)

Descritor Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (f)
Transtorno do Espectro do 11 23,40%
Autismo AND Comunicacao

Alternativa

Transtorno do Espectro do 3 6,38%
Autismo AND Tecnologia

Assistiva

Autismo AND Comunicacao 12 25,53%
Alternativa

Autismo AND Tecnologia 7 14,89%
Assistiva

Comunicacao Alternativa 14 29,80 %
AND Tecnologia Assistiva

Total 47 100%

Fonte: elaboragido prépria.
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Os dados da Tabela 3 indicaram de forma bastante clara a repeticao
dos resultados obtidos, uma vez que diversas dissertacdes e teses estavam
presentes em mais de um dos descritores utilizados para a busca. Ainda as-
sim, foi possivel observar que a Comunicac¢ao Alternativa esta mais relacio-
nada ao TEA ou ao Autismo do que a Tecnologia Assistiva de modo geral.

d) Frequéncia dos textos obtidos apos Filtro 3, correspondente a andlise
do titulo e das palavras-chave.

Tabela 4 - Distribuicao dos descritores encontrados apds o Filtro 3 (F3)

Descritor Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (f)
Transtorno do Espectro do 8 50%
Autismo AND Comunicacao

Alternativa

Transtorno do Espectro do 0 0%
Autismo AND Tecnologia

Assistiva

Autismo AND Comunicacao 6 37,5%
Alternativa

Autismo AND Tecnologia 2 12,5%
Assistiva

Comunicacao Alternativa 0 0%
AND Tecnologia Assistiva

Total 16 100%

Fonte: elaboragio propria.

Os dados da Tabela 4 indicaram que apds a andlise do titulo e das
palavras-chave, 31 dos estudos foram excluidos. Com isso, somente 16 es-
tudos (dissertacoes e teses) foram selecionados para andlise dos resumos e
verificacio da relacio explicita entre a utiliza¢do de recursos de Comuni-
cacdo Alternativa com estudantes com TEA e ambiente escolar. E por fim,
a classificagdo destes estudos conforme apresentado no Quadro 1, a seguir.
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Quadro 1 - Caracterizacao e classificacao dos trabalhos analisados

sujeitos com transtornos globais do desenvolvi-
mento na promocao da expressao e intenciona-
lidade por meio de acbes mediadoras

Bez

vista e observacao

Titulo Autor Ano Tipo Materiais e Tipo de
instrumentos estudo
A Comunicacao Alternativa e Ampliada e suas | Claudia Miharu 2014 | Dissertacao | PECS-Adaptado Interventivo
contribuicdes para o processo de inclusido de Togashi
um aluno com Transtorno do Espectro do Au-
tismo com disturbios na comunicacao
A Comunicacao Alternativa favorecendo a Marcia Mirian 2012 | Dissertacao | Roteiros de obser- | Interventivo
aprendizagem de criancas com autismo, As- Ferreira Corréa vacoes, questiona-
perger e Angelman: formacao continuada de Netto rios, entrevistas e
profissionais de Educacdo e Saude diario de campo
A comunicacao entre professores e alunos Emilia Lucas 2014 | Dissertacao | Roteiro de entre- | Descritivo
autista no contexto da escola regular: desa- Ribeiro vista e Observacao
fios e possibilidades
A intencionalidade de comunicacdo mediada Ana Carla 2013 | Dissertacao | Sistema de Comu- | Interventivo
em autismo: um estudo de aquisicao de gestos | Foscarini nicacao Alterna-
no sistema SCALA tiva para o Letra-
mento no Autismo
(SCALA)
Comunicacao aumentativa e alternativa para | Barbara Gorziza 2011 | Dissertacao | Sistema de Comu- | Descritivo
o desenvolvimento da oralidade de pessoas | Avila nicacao Alterna-
com autismo tiva para o Letra-
mento no Autismo
(SCALA)
Comunicacao aumentativa e alternativa para Maria Rosangela | 2010 | Dissertacao | Roteiros de entre- | Descritivo

Continua
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Continuacao

Design inclusivo: processo de desenvolvimen- | Valéria llsa Rosa | 2018 | Tese Pranchas de Descritivo
to de prancha de Comunicacao Alternativa e Comunicacao Al-

Aumentativa para criancas com Transtorno ternativa e aplica-

do Espectro do Autismo utilizando Realidade tivo de Realidade

Aumentada Aumentada (RA)

Efeitos do PECS associado ao Point-of-view Viviane Rodrigues | 2018 | Tese PECS associado ao | Interventivo
Video Modeling na comunicacao de criancas Point-of-view Video

com Transtorno do Espectro Autista Modeling (POVM)

Formacao de aplicadores e interlocutores na Fabiana Lacerda | 2016 | Dissertacao | PECS-Adaptado Interventivo
utilizacdo do PECS-Adaptado para criancas/ Evaristo

adolescentes com autismo

Formacao de professores em sistema de comu- | Francisca Keyle 2016 | Tese Observacoes, Interventivo
nicacao alternativa para pessoas com Transtor- | de Freitas Vale questionarios,

no do Espectro Autista - TEA: uma insercao das | Monteiro formacao presen-

tecnologias assistivas em contextos escolares cial “Tech Educ.

maranhenses Especial’,

Instrumento de avaliacao de linguagem utili- Luciana Maria 2018 | Tese CSA_Linguagem Descritivo
zando a Comunicacao Suplementar e Alterna- | Galvao Wolff

tiva: elaboracao e aplicacdo em criancas com

Transtornos do Espectro do Autismo

O “LIA”: uma tecnologia assistiva no proces- | Vilma Mussilene | 2018 | Dissertacdo | Letramento Intera- | Descritivo
so de construcao de narrativas para alunos | de Aradjo tivo para Autistas

com autismo (LIA)

Por tras do espelho de Alice: narrativas visuais | Barbara Terra 2015 | Dissertacao | Sistema de Comu- | Descritivo

de inclusdo de criancas com Transtorno do
Espectro do Autismo

do Monte

nicacao Alterna-
tiva para o Letra-
mento no Autismo
(SCALA)

Continua
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Continuacao

SCALA: Sistema de comunicacao alternativa Maria 2014 | Tese Sistema de Comu- | Descritivo
para processos de inclusdo em autismo: uma Rosangela nicacao Alterna-
proposta integrada de desenvolvimento em Bez tiva para o Letra-
contextos para aplicacdes méveis e web mento no Autismo
(SCALA)
Tecnologias assistivas e inclusao escolar: o uso | Flavia Ramos 2015 | Dissertacao | Software GRID2 Descritivo
do software GRID2 no atendimento educacio- | Candido
nal especializado a estudante com autismo em
escola publica do Distrito Federal
Uso da comunicacao alternativa no autismo: Renata Costa 2016 | Tese Roteiro de obser- | Interventivo

um estudo sobre a mediacdo com baixa e alta
tecnologia

de Sa Bonotto

vacoes, diario de
campoea
Matriz de Comu-
nicacdo (RO-
WLAND, 2006)

Fonte: elaboragao prépria.
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Seguindo a caracterizacao e analise dos resultados, foi possivel ob-
servar que o tipo de estudo desenvolvido foi equiparado com sete estudos
de cunho interventivo e nove descritivos. Isso pode ser um indicativo de
que, a0 menos com sujeitos com TEA e com a utilizacao de recursos de Co-
municagao Alternativa, houve uma importante alteracao no tipo de estudo
realizado, principalmente nos dltimos anos.

Tal caracterizacdo foi objeto de estudo de Glat, Omote e Pletsch
(2014), no qual os autores realizaram um levantamento dos trabalhos de
quatro importantes congressos na area da Educagdo Especial e indicaram,
de forma bastante objetiva, uma predominéncia absoluta de estudos des-
critivos e tedricos sobre as pesquisas de intervencao nesta drea.

Dentre os estudos foram identificadas 10 dissertacOes e seis teses
que contemplaram a temadtica do uso da Comunicacao Alternativa como
recurso de Tecnologia Assistiva no TEA. Vale mencionar os estudos de
Bez (2010, 2014), que apresentou uma continuacao em suas pesquisas com
arelagdo entre o uso de recursos de Comunicacao Alternativa e o autismo,
identificada nos trabalhos de dissertacao e tese desenvolvidos pela autora.

A partir dos resultados foi possivel verificar um aumento no nimero
de estudos (teses e dissertacdes) nos ultimos anos. No entanto, hd ainda
uma baixa produgio cientifica, tendo em vista, por exemplo, o crescente
numero de alunos com esse diagndstico nas escolas.

No que diz respeito aos instrumentos e materiais utilizados, pode-
-se mencionar, com maior frequéncia, o PECS-ADAPTADO, adaptado por
Walter (2000), considerado um sistema consistente de Comunicagio Alter-
nativa que contribui para o processo de desenvolvimento das habilidades
comunicativas e voltado ao programa de ensino funcional, especificamen-
te das pessoas com autismo, alvo desta pesquisa.

Outro material que se destacou foi o Sistema de Comunicagao Alter-
nativa para o Letramento no Autismo (SCALA), que tem sido considerado
um recurso simples, pratico e objetivo, proprio para o apoio da comunica-
cdo e da interagdo, e ainda, materiais e recursos como softwares e aplicati-
vos, que também merecem destaque.

Estudos como o de Avila (2011), Bez (2014) e Candido (2015), indica-
ram possibilidades de confeccdo e uso de recursos de alta e baixa tecno-
logia para favorecer a comunicacao dos sujeitos com TEA. Esses recur-
sos foram utilizados, ora para avaliar a evolucdo dessa comunicagao, ora
para favorecer a sua emergéncia.

Os resultados demonstraram ainda que, o maior nimero de estudos
identificados estd relacionado com a Comunicagao Alternativa e o TEA,
como demonstrado na Tabela 3, na qual é possivel observar que a Comu-
nicagdo Alternativa estd mais relacionada ao TEA ou ao Autismo do que a
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Tecnologia Assistiva de modo geral. Segundo Bez (2014), pesquisas diver-
sificadas na drea do autismo com o uso da Comunicacio Alternativa tem
sido cada vez mais frequentes e se apresentado como potencializadoras no
desenvolvimento de sujeitos com o TEA.

Diante dessas observagoes, € importante destacar, ainda, que a Tec-
nologia Assistiva tem sido utilizada no contexto escolar para criar ambien-
tes mais propicios a aprendizagem e, para isto, seus servigos, recursos e
estratégias possibilitam aos alunos com deficiéncia ampliar suas habilida-
des e desenvolver um sentimento de controle sobre o processo de aprendi-
zagem (DELIBERATO, 2009; ROCHA; DELIBERATO, 2012).

O acesso efetivo a servigos e recursos da Tecnologia Assistiva e mais
especificamente da Comunicacao Alternativa € fundamental no processo
ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia, notadamente, daqueles
com dificuldades acentuadas de comunicagdo que, de forma crescente, es-
tdo presentes nos bancos escolares NUNES; WALTER; SCHIRMER, 2013;
SCHIRMER, 2012).

Publicacdes voltadas a faixa etaria da Educacao Infantil e aquisicao de
linguagem

Foram destacados, de acordo com os objetivos do texto, alguns estu-
dos voltados especificamente para a faixa etdria correspondente a Educa-
cao Infantil e a aquisi¢do da linguagem, por tratar-se de um periodo que
vem sendo discutido na literatura nacional e internacional e alvo de muitas
duvidas e anseios entre profissionais da educacao e da saude.

Bez (2010) teve como foco propor agdes mediadoras com o uso de re-
cursos e estratégias de Comunicagdo Suplementar e/ou Alternativa (CSA)
para promover o desenvolvimento da comunicac¢ao em sujeitos com Trans-
torno Global do Desenvolvimento (TGD). As a¢does mediadoras foram fo-
cadas nas interagoes, visando a comunicagdo por meio da CSA de baixa
e alta tecnologia. Para alcancgar esse objetivo, foi feito um estudo de caso
com dois participantes com TGD nas séries iniciais de alfabetizagao. O
primeiro participante era uma crianca com TGD e TEA e o segundo com
TGD e uma sindrome chamada Cornélia de Lange (CdLS). Vale ressaltar
que, para o presente estudo, foram destacados os resultados de apenas um
participante (P1 - TGD e TEA).

A pesquisa de Bez (2010) foi dividida em trés etapas: 1) anamnese
sobre a crianca, com base em conversas com os pais e a escola, como um
estudo de caso; 2) observagdo da crianca em sala de aula; e 3) intervengao
com o uso da CSA iniciando com a baixa tecnologia e posteriormente in-
troduzindo a alta tecnologia de forma individual e dentro de sala de aula.
Os resultados indicaram que o participante 1 (P1) antes de iniciar a pesqui-
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sa tinha pouca intencionalidade, os momentos de atencao compartilhada
eram raros. Ele se desregulava facilmente, era completamente nao-verbal
e que, com o uso da CSA, melhorou todos os aspectos relatados, embora
ainda apresentasse um pouco de resisténcia com simbolos. Além disso, o
participante comecou a balbuciar, algo que nao fazia antes (BEZ, 2010).

Avila (2011) realizou um estudo sobre CSA para o desenvolvimento
da oralidade em pessoas com TEA, no qual construiu o SCALA para auxi-
liar nessa comunicagdo. Para a construcdo do SCALA, foram realizadas 3
etapas: 1) modelagem do sistema e as suas interfaces; 2) introducao da CSA
na vida de uma crianca com TEA nao oralizada, com 5-6 anos de idade,
iniciando-se pela baixa tecnologia e depois passando-se para alta tecno-
logia com o uso do sistema SCALA, permitindo verificar se esse recurso
era mesmo eficaz para criancas nio oralizadas; e 3) testagem da usabili-
dade do sistema, na qual foram selecionadas algumas tarefas e aplicadas
em momentos diferentes com a crianga: primeiro pela prépria criadora do
SCALA e depois feito pelas professoras para usa-lo em sala de aula.

De modo geral, os resultados do estudo de Avila (2011) indicaram
que, ao longo do processo, a crianca participante do estudo foi adquirindo
algumas funcdes como melhor atengdo compartilhada, autocontrole para
nao chorar e significado dos simbolos. Depois da adaptacdo da crianca
com o software, chegou o momento de a CSA comecar a fazer parte do co-
tidiano e da familia da participante. E a maneira que isso comecou a ser
introduzido foi quando foi exigido numa situagdo de alimentacao que a
crianca nao somente apontasse para o local onde estava o que ela queria, e
sim que ela apontasse no software o simbolo do alimento que ela desejava
para que ai sim uma pessoa da familia entregasse o alimento. Por fim, os
resultados indicaram que o SCALA ajudou no desenvolvimento da crianga,
a importancia da CSA para melhorar a interacéao e participagao social além
de como a parceria familia, escola e terapeutas faz diferenca na evolugao
didria do individuo (AVILA, 2011).

O ultimo estudo destacado com a faixa etdria referente a Educacao
Infantil € o de Foscarini (2013), que também utilizou o SCALA, mas com o
objetivo de investigar de que forma o uso de um sistema de CSA pode pro-
mover o desenvolvimento de gestos que proporcionam o desenvolvimento
da intencionalidade em trés criancas com autismo de idades entre 3 e 5
anos nao-verbais. Com o uso do aplicativo SCALA, os usudrios puderam
criar pranchas de comunicagao, narrativas e estratégias para letramento,
como uma forma de aumentar a possibilidade de comunicacéo e interacao.

As criancas participantes da pesquisa de Foscarini (2013) tinham
pouca ou nenhuma interagao, e durante a sua realizacio foi utilizada a es-
tratégia de associar a alta e a baixa tecnologia para escolhas, além de trazer
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situacdes reais como comer uma fruta, escolher a fruta no tablet e depois
pegar a fruta concreta. Jd a segunda crianga participante, ao demonstrar
interesse em pintar, indicou isso no tablet por meio de gesto expressivo, ou
seja, demonstrando o que queria no tablet. Por ultimo o terceiro partici-
pante usou o gesto déictico declarativo ao apontar os simbolos que repre-
sentam as frutas esperando que a outra pessoa comegasse a nomear.

Por fim, os resultados da pesquisa indicaram que as criancas melho-
raram os gestos. Mas um fator contribuiu bastante para isso, foi o vinculo
entre os aplicadores e sujeitos de pesquisa, pois assim pode-se dar inicio
ao melhor entendimento do sistema SCALA e de como ele poderia benefi-
ciar a sua comunicacio, interaco e trazer gestos mais ricos para o reper-
torio comunicativo da crianga (FOSCARINI, 2013).

Consideracoes finais

A Comunicacio Alternativa como recurso de Tecnologia Assistiva
tem sido cada vez mais objeto de estudo no ambito escolar, uma vez que
tem sido considerada uma possibilidade fundamental e efetiva no processo
de ensino e aprendizagem de alunos com o TEA.

Em geral, é possivel afirmar que os objetivos deste estudo foram
alcancados, bem como observado que, apesar do aumento no numero de
pesquisas realizadas nos ultimos anos, ainda se faz necessdrio o desen-
volvimento de mais estudos que contemplem a temadtica aqui identificada
e que contribuam para as areas da Educacao Especial e da Comunicagao
Alternativa. Assim como disponibilizem recursos e estratégias eficientes a
fim de viabilizar a comunicacao deste publico com seus colegas, professo-
res e demais profissionais envolvidos.
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CAPITULO 11

Perspectivas inclusivas na Educacao
Infantil: percepcao de professores acerca
das dificuldades de aprendizagem

Silvia Fernanda de Souza Lordani
Marilia Bazan Blanco

Roberta Negrao de Araljo
Flaviane Pelloso Molina Freitas

Introducao

Nas udltimas décadas, estudos sobre Dificuldades de Aprendizagem
(DA) tém tido grande interesse entre os pesquisadores. Observa-se a preo-
cupagio iminente em se compreender o porqué de algumas criancas apre-
sentarem dificuldades em aprender; ja que, atualmente, a educacao formal
associada ao bom desempenho escolar, torna-se indicativo de sucesso social.

As DA tém um impacto em diversas dreas, principalmente no que
tange ao aspecto escolar. Elas resultam em um nivel de dificuldades ines-
peradas quando considera-se a competéncia intelectual e académica do
aluno MCDOWELL, 2018).

Nesse contexto, nota-se que em torno de 14% a 20% das criangas,
no inicio da escolariza¢do, demonstram dificuldade em aprender e, conse-
quentemente, apresentam mau desempenho escolar. Esses indices podem
chegar a 30%, 50%, quando verificados os seis primeiros anos de escolari-
dade (SIQUEIRA; GIANNETTI, 2011).

No Brasil, o Relatério da Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA),
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Tei-
xeira (INEP) - que tem o objetivo de avaliar as criancas matriculadas no
terceiro ano do Ensino Fundamental quanto ao desempenho em leitura,
escrita e matematica - demonstrou que, no ano de 2014, apenas 11% dos
escolares participantes da ANA apresentaram habilidades desejaveis em
leitura para o ano de escolariza¢dao no qual se encontravam, 10% apresen-
taram em Escrita e 25% em Matemadtica (BRASIL, 2015).
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Nesse contexto, Aquino et al. (2012) enfatizam que os professores da
Educagio Infantil tém papel crucial no processo que antecede a alfabeti-
zacdo. E necessdrio, portanto, que estejam preparados e capacitados para
trabalhar o desenvolvimento das potencialidades e/ou diminuir as defasa-
gens de aprendizagens dos estudantes.

Para Fonseca (2008, p. 534), “[...] durante a idade pré-escolar, deve-
rao ser identificados problemas de desenvolvimento que possam mais
tarde comprometer a aprendizagem escolar”. Dessa forma, fica evidente
a necessidade de oportunizar praticas que promovam o desenvolvimento
integral da crian¢a durante a Educacao Infantil. Tal etapa configura-se
como alicerce para o bom desempenho dos escolares nos anos seguintes,
sendo que a sala de aula € o lugar onde a prdtica construida no cotidiano
pode promover a incluséo.

Dessa forma, o presente capitulo apresenta a percepcao de pro-
fessoras da Educacgao Infantil no que se refere as possiveis causas das
dificuldades de aprendizagem. Ele € parte integrante do trabalho de con-
clusdao do Mestrado Profissional em Ensino de Lordani (2020) do Progra-
ma de Pds-Graduacao em Ensino da Universidade Estadual do Norte do
Parand (PPGEN/UENP).

Aporte teédrico

O atendimento da crian¢a pequena em institui¢des € um direito so-
cial, afirmado na Constitui¢ao de 1988, com o reconhecimento da Educagao
Infantil como dever do Estado. Tal fato desencadeia a constru¢do de uma
nova identidade para a citada fase, jd que esta assume carater educacional.

Como integrante da Educacao Basica (EB) - juntamente com o Ensi-
no Fundamental e o Ensino Médio, a partir de 1996 - a Educacao Infantil,
de acordo com a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDBEN) n® 9394/96, passou a ser a primeira etapa deste nivel. A lei, ao
reconhecer o direito da crianca pequena a educagdo, superou o aspecto
meramente assistencialista que permeava sua trajetoria.

Barbosa e Ritcher (2015) sinalizam que a LDBEN e, consequente-
mente, a insercao da Educacgao Infantil como primeira etapa da EB, possi-
bilitou a expansao das instituicoes que atendem criancas de zero a 5 anos.
Assim, como etapa primeira, ocupa lugar primordial no desenvolvimento
infantil, haja vista possibilitar trabalho preventivo no sentido de minimi-
zar dificuldades nos anos posteriores, conforme afirmam Oliveira (2015),
Alves (2016), Fonseca (2012), Ciasca et al. (2015), De Meur e Staes (1989).

O compromisso com a formacgao integral do estudante e seu desenvol-
vimento global é contemplado tanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacao Infantil como na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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O Conselho Nacional de Educagao (CNE), por meio da Resolugao
n? 05, de 17 de dezembro de 2009, fixa as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacéao Infantil que, em seu Art. 32, determina que o curri-
culo desta etapa deve

[...] articular as experiéncias e os saberes das criancas com os
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artis-
tico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade
(BRASIL, 2009).

Ja a BNCC, homologada em 22 dezembro de 2017, por meio da Reso-
lucao n® 02/2017 e do Parecer n® 15/2017, em seu Art. 1°, apregoa que é um

[...]| documento de cardter normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais como di-
reito das criangas, jovens e adultos no ambito da Educacao Ba-
sica escolar, e orientam sua implementagido pelos sistemas de
ensino das diferentes instancias federativas, bem como pelas

instituicoes ou redes escolares (grifos nossos) (BRASIL, 2017).

No ambito do Estado do Parand, o documento elaborado a partir da
BNCC, intitulado: Referencial Curricular do Parand: principios, direitos e
orientagdes (RCP), ratifica o compromisso com a educacao integral e apre-
senta a Educacao Inclusiva como um principio que permeia toda a EB.
Segundo o RCP, a relevancia da fun¢ao pedagdgica na Educacido Infantil
€ recente, ja que, ao considerar a histdria do atendimento da crianca, este
era despretensioso (PARANA, 2018).

No que tange ao citado referencial, este traz discussao sobre a concep-
cao de crianga, aborda os eixos norteadores da Educagao Infantil e os Campos
de Experiéncia; orienta a organizacao dos curriculos nesta etapa e considera,
nesta organizacgao, a Educacao Inclusiva, como também a flexibilizacao do
curriculo para as adaptacdes que atendem as especificidades das criangas.

O principio que estabelece a educagdo como inclusiva estd pau-
tado no direito a educagio para todos, ou seja, numa educacao
que se traduz pelo combate a desigualdade, a exclusdo, que se
consolida no acesso, na permanéncia e aprendizagem com par-
ticipacdo de todos os estudantes (PARANA, 2018, p. 17).

Nos documentos consultados, a crianga € concebida como “[...] su-
jeito ativo que se desenvolve continuamente, a medida que estabelece re-
lagoes sociais nas quais ha a apropriagido de conhecimentos pertencentes
ao patriménio cultural” (PARANA, 2018, p.38). Entre esses conhecimentos
esta a aprendizagem da leitura.

161



Jaima Pinheiro de Oliveira, Simara Pereira da Mata e Marilia Bazan Blanco (Orgs.)

A aprendizagem da leitura, de acordo com Capellini, César e Germano
(2017), necessita do desenvolvimento de habilidades cognitivo-linguisticas
desde o periodo pré-escolar. Estas habilidades, consideradas como predito-
ras, sdo, basicamente: (1) identificacdo e manipulacao dos fonemas; (2) tra-
balho com rimas; e (3) nomeagao automatica rapida (capacidade de nomear,
rapidamente, letras, digitos e/ou objetos). As dificuldades encontradas nes-
sas habilidades indicam possiveis dificuldades na aprendizagem da leitura
(CAPELLINI; CESAR; GERMANO, 2017; BECKER; SALLES, 2018).

As dificuldades de aprendizagem (DA) estdo se tornando cada vez
mais frequentes no ambito escolar, sejam na leitura, na escrita ou na ma-
temdtica, e causam cada vez mais preocupacio entre os professores e
estudiosos. Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016) relatam que, assim como o
fracasso escolar, o crescente numero de casos de DA, evidenciados em
diversos trabalhos e em vdrios paises, ocasionou o interesse nessa drea,
tanto de especialistas da medicina e da fonoaudiologia, como na drea
social e também educacional.

Em relacao a terminologia, sdo encontrados na literatura tanto o
termo Dificuldade de Aprendizagem (DA) como Transtorno de Apren-
dizagem (TA) para descreverem problemas de aprendizagem de uma
crianca. Nota-se que, muitas vezes, esses termos sdo empregados como
sindnimos, o que é um equivoco. A utilizacdo inadequada dos termos di-
ficulta até mesmo a compreensio destes. A esse respeito, Rotta, Ohlwei-
ler e Riesgo (2016, p. 107) afirmam

A presenca de uma dificuldade de aprendizagem nao implica
necessariamente um transtorno, que se traduz por um con-
junto de sinais sintomatoldgicos que provocam uma série de
perturbacgdes no processo de aprendizado da crianca, interfe-
rindo no processo de aquisicdo e manuteng¢ido de informacdes
de uma forma acentuada. As dificuldades de aprendizagem
podem ser chamadas de percurso, causadas por problemas da
escola e/ou da familia, que nem sempre oferecem condicdes
adequadas para o sucesso da crianca.

No Brasil, Schirmer et al. (2004) ressaltam que cerca de 40% das crian-
cas nos anos iniciais demonstram dificuldades escolares. Lima e Ciasca
(2015) elucidam que estas dificuldades podem ser geradas por diferentes
fatores, e podem ser relacionados a escola, a familia ou a prdpria crianca.

De acordo com Lima e Ciasca (2015), o grupo que abrange as DA en-
volve as denominadas Dificuldades Escolares (DE), decorrentes de dificul-
dades na alfabetizacao, inadequacao do método pedagdgico ou problemas
escolares diversos. Também envolve os problemas neuroldgicos, deficién-
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cias ou fatores psicossociais, bem como os Transtornos de Aprendizagem
(TA), resultantes de falhas no processamento da informacao em decorrén-
cia de uma disfung¢ao do sistema nervoso central.

Segundo Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016), os fatores relacionados a
escola abrangem as condig¢des fisicas da sala de aula, as condi¢des pedagd-
gicas e as condi¢oes do corpo docente. Os fatores relacionados a familia,
por sua vez, envolvem a escolaridade dos pais, os hdbitos de leitura e as
condicOes socioeconémicas. Por fim, os fatores relacionados a crianga en-
volvem problemas fisicos, psicoldgicos e neuroldgicos.

Ao conceituar DA, deve-se considerar que nao existe uma definicao
aceita universalmente devido a sua heterogeneidade. O termo dificulda-
des de aprendizagem envolve um grupo heterogéneo de problemas que se
manifestam ao tentar realizar tarefas cognitivas, podendo ocorrer em pes-
soas sem comprometimentos visuais, auditivos ou motores, além de, apa-
rentemente, estarem relacionados a problemas de comunicacéo, atencao,
memoria e raciocinio, entre outros, ou se manifestar concomitantemente
a eles. Ressalta-se ainda que possam ocorrer dificuldades momentaneas e/
ou em areas especificas, abrangendo varias dreas de conhecimento (BAR-
THOLOMEU;,; SISTO; RUEDA, 2006).

De acordo com o DSM-V, o transtorno especifico da aprendizagem
pode ser diagnosticado por meio de

[...] déficits especificos na capacidade individual para perceber
ou processar informagoes com eficiéncia e precisao. Esse trans-
torno do neurodesenvolvimento manifesta-se, inicialmente,
durante os anos de escolaridade formal, caracterizando-se por
dificuldades persistentes e prejudiciais nas habilidades badsicas
académicas de leitura, escrita e/ou matemadtica. O desempenho
individual nas habilidades académicas afetadas esta bastante
abaixo da média para a idade, ou niveis de desempenho aceita-
veis sdo atingidos somente com esforgo extraordindrio.

Com relacdo ao termo TA, este pode ser definido como uma dis-
fun¢do no Sistema Nervoso Central (SNC), sendo os mais comuns asso-
ciados as dificuldades de aprendizagem verbal, como a dislexia, a dis-
grafia e a discalculia.

Segundo Ciasca (2015), atualmente os TA estdo presentes em 5% de
toda a populacio escolar, publica e privada, inclusive nos paises desenvol-
vidos, independentemente da classe ou nivel socioeconémico da crianca.
Esses transtornos podem envolver dificuldades em vdrias dreas, como a
leitura, a escrita e a matematica, bem como nas habilidades sociais, distur-
bios emocionais e comportamentais.
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Importante ressaltar que tanto o aluno com DA como TA precisam
de um olhar atento por parte da escola e principalmente do professor, bus-
cando atender suas necessidades e favorecer sua aprendizagem e desen-
volvimento. Acdo esta que caminha em conformidade com a perspectiva
de direito universal da educagao, que foi assumida no Brasil desde meados
dos anos de 1990 (UNESCO, 1994) chegando a possibilidade atual de inclu-
sdo escolar, em que todos os alunos coabitam o mesmo espago da sala de
aula, independentemente de suas diferencas.

Assim, a inclusio escolar possui como base a presenca de todos os
alunos na escola, somada a participacao desse alunado de forma efetiva e
com construcao de conhecimentos. Para que esses requisitos se efetivem
€ importante buscar a parceria com o leque de saberes tedricos e prati-
cos ja desenvolvidos pela Educacao Especial, incluindo estudos médicos,
psicoldgicos e terapéuticos, que se torna um suporte indispensdvel para o
favorecimento do processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos
(GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).

Importante também € se “criar um ambiente de aprendizagem no
qual as necessidades dos alunos venham a ser atendidas” (CRUZ, 2008, p.
17) e, portanto, que o professor esteja instrumentalizado para garantir os
objetivos de aprendizagem a todos os alunos de forma inclusiva. A res-
ponsabilidade do ensino e da aprendizagem de todos os alunos, incluindo
alunos com DA e TA, € de toda a escola (CRUZ; GLAT, 2014).

O papel do professor, a sua formacao e o conhecimento acerca da
inclusao sao de suma importancia, uma vez que € o professor quem pos-
sui nas maos o desempenhar de uma Educacio Inclusiva, com o ensi-
no e a aprendizagem para todos os alunos (OMOTE, 2003). Também na
Educacao Infantil, conhecer o desenvolvimento da crianca e reconhecer
limites nesse desenvolvimento para poder intervir auxiliando na apren-
dizagem, o faz agir em prol da educacio para todos (BRANDAO; FER-
REIRA, 2013). Incluséo escolar, também na Educacio Infantil, traz como
base a ideia de que cada aluno € unico, com sua experiéncia, interesses
e atitudes. A educacgdo escolar nessa faixa etdria precisa se adaptar aos
alunos, aproveitando da diversidade existente como um enriquecimento
e oportunidade de desenvolvimento (MORATO, 2003).

Encaminhamento metodolégico

Para a coleta de dados, utilizou-se o instrumento questiondrio com os
professores da Educacao Infantil, participantes do curso de capacitacio paraa
implementacao da Producao Técnica Educacional de Lordani e Blanco (2020),
organizado a partir de discussoes elencadas na dissertacio de Lordani (2020),
elaborados no Programa de Pés-Graduagiao em Ensino (PPGEN/UENP).
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Participaram da pesquisa dez professoras, sendo duas de uma Escola
Indigena, em um municipio do norte do estado do Parand, codificados pela
consoante P seguida de numeral cardinal: P1, P2 ... P10 (indicando o numero
de participantes). O periodo de realizagao foi de setembro a outubro de 2019.

Inicialmente todos os participantes tomaram ciéncia do contetido ao
assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Ao ini-
ciar o curso, responderam a um questionario individual. Esse instrumento
tinha o objetivo de obter informacoes sobre os conhecimentos prévios dos
participantes com relacdo ao conceito “Dificuldades de Aprendizagem”.

A partir desse instrumento, originou-se o corpus da pesquisa, sen-
do os dados analisados a luz da Analise Textual Discursiva (ATD), de
Moraes e Galiazzi (2016).

Para a analise, foi elencada uma categoria a priori, a partir da base
tedrica que a fundamenta, cujo objetivo pauta-se em identificar a percep-
cao dos professores participantes em relagdo ao conceito “Dificuldades
de Aprendizagem” e se conseguem identificar possiveis causas destas nos
alunos, conforme apresentado na Figura 1.

Figura 1 - Categoria de andlise: Dificuldades de Aprendizagem

Dificuldades de Possiveis
Aprendizagem causas

Fonte: Os autores.

Resultados e discussoes

O curso de capacitacao contou com a participacao de dez professores
da rede publica de ensino, instdncia municipal, todos do género feminino,
com tempo de atuacdo na Educacdo Infantil entre um e vinte e trés anos.
Entre as participantes, 70% (07 participantes) sao pedagogas, sendo que
uma possui segunda graduagdo em Letras e outra possui segunda gradu-
acao em Histdria; 20% (2 participantes) possuem graduacao em Educagao
Fisica, sendo que uma delas possui segunda graduagdo em Pedagogia; e
10% (1 cursista) nao possuem nivel superior, porém essa cursista € acadé-
mica do terceiro ano do curso de Licenciatura em Educacao Fisica.

Todas as participantes com formacao em nivel superior (nove) possuem
pds-graduacio lato sensu, em nivel de especializacdo. Ressalta-se que sete par-
ticipantes apresentam Especializagao (lato sensu) em Educagao Infantil e duas
em Educacio Especial Inclusiva, entre outras que declararam ter.
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No Quadro 1 apresentam-se os excertos das participantes quanto a
Categoria de andlise: Dificuldades de Aprendizagem: Possiveis Causas. Os
relatos demonstram a percepg¢do das participantes com relagdo as possi-
veis causas apresentadas pelos alunos.

Quadro 1 - Dificuldades de Aprendizagem, Possiveis Causas

Categoria Unidade de Excertos
Analise

Dificuldades de Possiveis | “Algumas criancas apresentam dificuldades por
Aprendizagem causas ndo serem estimulados, com brincadeiras, jogos,
circuito etc.” (P2)

“Por ndo serem estimulados. Se a crianca ndo fa-
zer uso de jogos, brincadeiras e outros materiais,
elas ndo terdo um bom desenvolvimento” (P3).

“Sabemos que as criancas de hoje ndo tém muito
estimulo por parte da familia, ndo brinca, ndo
sobe em drvore, ndo pula corda, e chega na esco-
la sem saber se movimentar” (P4).

“Imaturidade. Atualmente exige-se muito a escri-
ta a alfabetizacdo e esquece-se da importdncia
do brincar e da infdncia (P5).

“A forma como pega no Idpis - o tracado das
letras - a postura - raciocinio légico. Estas
dificuldades apresentadas sdo devido a falta de
atividades de psicomotricidade” (Pé6).

“Tem alguns alunos que quando vem para escola
ndo tem nogdo nem de correr, pular, segurar no
ldpis, criancas que ndo sabem brincar, se movi-
mentar e isso muitas vezes faz com que o aluno
tenha alguma dificuldade na aprendizagem” (P8).

“Encontramos hoje criancas que passam maior
tempo em TV e celulares, onde alguns nédo conse-
guem controlar seus membros para uma simples
brincadeira de pega-pega” (P9).

“As dificuldades de aprendizagens tém inume-
ros fatores, entre eles hiperatividade, TDAH,
autismo, fatores psicossociais e ambientais
entre outros” (P10).

Fonte: Lordani (2020, p.110).
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Para ilustrar os excertos do Quadro 1, o Grafico 1 apresenta as per-
cepcoes das participantes quanto as possiveis causas das “Dificuldades de
Aprendizagem” evidenciadas em alguns estudantes.

Grafico 1 - Possiveis Causas das Dificuldades de Aprendizagem

m Falta de Estimulos- Movimento

M Imaturidade

M Falta de Atividade Psicomotora
Tv e Celular

M Inimeros Fatores

M N&o responderam

Fonte: Lordani (2020, p. 111).

Das participantes, 80% (8 participantes) elencam algum fator para a
possivel causa das Dificuldades de Aprendizagem. As participantes P2, P3,
P4 e P8 assemelham-se nos relatos quando dizem que alunos que apresen-
tam alguma DA nao foram estimulados adequadamente no que se refere ao
aspecto motor, pois apontam a falta de estimulos, “jogos e brincadeiras”,
como a possivel causa das DA. As participantes P4 e P8 enfatizam ainda
que muitos alunos chegam a escola sem saber movimentar-se, pois a fami-
lia ndo proporciona estimulos para que a crianca possa realizar atividades
de “movimento corporal”.

As criancas de hoje ndo tém muito estimulo por parte da familia,
ndo brinca, ndo sobe em drvore, ndo pula corda, e chega na escola
sem saber se movimentar (P4).

Tém alguns alunos que quando ém para escola ndo tém nog¢do nem
de correr, pular, segurar no ldpis, criangas que ndo sabem brincar, se
movimentar e isso muitas vezes faz com que o aluno tenha alguma
dificuldade na aprendizagem (P8).

A P5 relaciona as causas das DA a imaturidade da crianca:

Imaturidade. Atualmente exige-se muito a escrita a alfabetizagdo e
esquece-se da importancia do brincar e da infancia (P5).

167



Jaima Pinheiro de Oliveira, Simara Pereira da Mata e Marilia Bazan Blanco (Orgs.)

A importancia da maturagao para o desenvolvimento e a aprendiza-
gem da crianca € discutido por Oliveira (2016, p. 22)

A maturacido desempenha um papel muito importante no de-
senvolvimento mental, embora nao fundamental, pois se tem
que levar em consideracao outros fatores como a transmissao
social, a interacdo do individuo com o meio, através de exerci-
cios e de experimentacdo em um processo de autorregulacio.

Oliveira (2016) ainda aponta a imaturidade como uma frequente cau-
sa das DA. A autora discute e dialoga com diversos autores sobre a falta de
maturidade da crianca para iniciar o processo de alfabetizacao.

A P6 sinaliza a falta de atividade psicomotora como possivel cau-
sa das DA:

A forma como pega no ldpis - o tracado das letras - a postura - ra-
ciocinio logico. Estas dificuldades apresentadas sdo devido a falta
de atividades de psicomotricidade (P6).

O relato da P6 conduz a reflexdo das ideias propostas por De Meur
e Staes (1989); Borghi e Pantano (2010); Fonseca (2008, 2012, 2014); Olivei-
ra (2016) e Alves (2016). Estes autores afirmam, em seus estudos, que as
atividades psicomotoras devem permear as agdes desenvolvidas em insti-
tuicoes de Educacgido Infantil no sentido de estimular e ampliar as possi-
bilidades de aprendizagem da crianca. Para Fonseca (2012, p. 270), “a psi-
comotricidade, quando bem elaborada e bem estruturada, pode constituir
um meio privilegiado de prevencao e intervencao nas DA”. Pode ser um
meio adequado para otimizar os potenciais de aprendizagem das criancas,
corroborando assim a percepcao da P6 quanto as possiveis causas das DA.

A P9 sinaliza a interferéncia dos meios digitais, como o uso da TV e
do celular, como instrumentos que geram a imobilidade corporal.

Encontramos hoje criancas que passam maior tempo em TV e celulares,
onde alguns ndo conseguem controlar seus membros para uma simples brincadei-
ra de pega-pega (P9).

Por fim, a P10 relata que sao inumeros os fatores que possivelmente
causam as DA.

As dificuldades de aprendizagens tém inumeros fatores, entre eles

hiperatividade, TDAH, autismo, fatores psicossociais e ambientais
entre outros (P10).
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Vale ressaltar que nenhuma participante mencionou que uma das
possiveis causas das DA pode decorrer de disfungdes neuroldgicas ou de
algum transtorno especifico do desenvolvimento das habilidades escola-
res; apenas a P10 aponta o TDAH e Autismo. No entanto, Lima e Ciasca
(2015) apontam tais elementos como possiveis causas das DA.

As DA tém sido objeto de estudo de muitos pesquisadores nos ulti-
mos anos. Para Cosenza e Guerra (2011) e Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016),
um numero consideravel de escolares pode apresentar dificuldades nos
seis primeiros anos de escolarizacdo. Ja Lima e Ciasca (2015) afirmam que
as DA podem ser decorrentes de diversos fatores, como dificuldades na al-
fabetizacgao, disfun¢des neuroldgicas, deficiéncias ou fatores psicossociais.
Tais afirmacdes corroboram o relato da participante P10, a qual menciona
que as DA podem ocorrer devido a “inumeros fatores”.

Consideracoes finais

Embora os estudos relacionados tanto a Educacao Infantil quanto
a Inclusdo Escolar sejam recentes no ambito educacional, muitos educa-
dores tém se dedicado a pesquisar a referida etapa e modalidade. Desta
forma, ha muita producao no meio académico abordando tais tematicas.

No entanto, a questao da inclusdo na Educacéo Infantil ainda nao
€ tdo pesquisada, o que poderia minimizar problemas na fase escolar. As
dificuldades de aprendizagem manifestam-se desde cedo e requerem olhar
atento do professor da primeira etapa da Educacao Basica.

Como resultados, a fim de mapear o objetivo desse artigo, que visou
analisar a percepc¢do de professoras da Educacéao Infantil no que se refere
as possiveis causas das Dificuldades de Aprendizagem, evidenciou-se que
essas dificuldades podem ser decorrentes de diversos fatores, como difi-
culdades na alfabetizacao, disfun¢des neuroldgicas, deficiéncias ou fatores
psicossociais. No entanto, as professoras investigadas nao identificam to-
dos estes fatores. Oito, das dez respondentes, alegam que as dificuldades
tém origem na falta de estimulos, sobretudo os relacionados ao movimento
e, ainda, a outros fatores, tais como a imaturidade, a auséncia de atividades
psicomotoras e a utilizacdo, desde muito pequenos, de aparelhos eletroni-
cos, como o celular. Destaca-se que as professoras ndo indicam alteracdes
neurobioldgicas, como aquelas presentes nos Transtornos de Aprendiza-
gem e outros Transtornos do Neurodesenvolvimento, como possiveis cau-
sas das dificuldades de aprendizagem.
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