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SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS. 149 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo)- Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Profa. Dra. Nerli
Nonato Ribeiro Mori. Maringa, 2015.

RESUMO

A proposta deste estudo foi de verificar se houve avancos na leitura e escrita de
alunos com indicativos de Transtornos Funcionais Especificos que frequentam o
atendimento no programa de Sala de Recursos Multifuncional. Todos 0s anos sao
encaminhados, em expressivo numero, educandos para avaliagbes no contexto
escolar, a partir da queixa de dificuldades acentuadas de leitura e escrita. Dos
alunos encaminhados para a Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |, em média,
60% apresentou dificuldades para aprender, que sdo caracterizadas por distarbios
de aprendizagem. Para a realizacédo da pesquisa, participaram dezessete alunos de
seis escolas, da rede estadual de ensino, jurisdicionada ao Nucleo Regional de
Educacédo de Maring4, indicados pelos professores do AEE, seguindo critérios como:
o diagnostico da avaliacdo no contexto escolar de Transtornos Funcionais
Especificos - TFE - nas areas de leitura e escrita, 0os quais frequentam os anos finais
do ensino fundamental e o ensino médio, encaminhados para a Sala de Recursos
Multifuncional — Tipo I. O atendimento educacional especializado desenvolvido pelo
programa de Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |, no Estado do Parana, esta
previsto na instrucdo 016/11 SUED/SEED-PR, possibilitando o atendimento de
alunos com TFE, destacando que apenas os educandos das escolas da rede
estadual de educacdo paranaense, sdo beneficiados com uma politica publica
voltada para os disturbios de aprendizagem. A relevancia do estudo esta em
conhecer o desempenho escolar dos alunos no Ensino Regular, apds ingresso no
programa da Educacdo Especial. A pesquisa foi realizada a partir da analise dos
relatorios de avaliacdo no contexto escolar, relatérios semestrais, material escolar
dos alunos e entrevista com os professores do AEE e os professores de lingua
portuguesa do ensino regular. Os dados levantados, no decorrer do estudo,
mostraram as dificuldades para ler e escrever apresentada pelos alunos, a
organizacdo do trabalho docente no ensino regular e na Sala de Recursos
Multifuncional em relacdo as adaptacdes e flexibilizagdes curriculares e a formacéo
continuada.

Palavras-chave: Educacdo Basica. Atendimento Educacional Especializado. Sala
de Recursos Multifuncional Tipo 1. Transtorno Funcional Especifico da
Aprendizagem.
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ANALYSIS OF THE ACADEMIC PERFORMANCE OF STUDENTS INSERTED IN
MULTIFUNCTION RESOURCES CLASSES. 149 f. Dissertation (Master in
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ABSTRACT

The proposal of this study was to verify whether there was progress in reading and
writing of students with indicative of Specific Functional Disorders attending the
service in Multifunctional Resources Class program. Every year, in significant
numbers, students are sent for assessments in the school’s context, starting from the
complaint of marked difficulties in reading and writing. Of the students sent to the
Type | Multifunctional Resources Class, an average 60% showed learning difficulties,
which are characterized by learning disabilities. For the research, participated
seventeen students from six schools, of the state school system, jurisdiction over the
Maringa Regional Center of Education, appointed by AEE teachers, according to
criteria such as: the diagnosis of evaluation in the school context of Specific
Functional Disorders - TFE - in reading and writing areas, which attend the final
years of elementary school and high school, sent to the Type | Multifunctional
Resource Class. The specialized educational services developed by Type |
Multifunctional Resources Class program, in the state of Parand, is found in the
instruction 016/11 SUED/SEED-PR, enabling the care of students with TFE, noting
that only the students of the schools of the Parand’s state system of education, are
benefiting from a public policy facing the learning disorders. The relevance of the
study is to know the academic performance of students in regular education, after
entry into the Special Education program. The research was conducted based on the
analysis of the assessment reports in the school context, semi-annual reports,
students’s school supplies and interview with the AEE teachers and Portuguese
language teachers of regular education. The data collected in the course of the
study, showed the difficulties in reading and writing showed by the students, the
organization of teaching in regular education and in the multifunctional resource class
regarding the adjustments and curricular flexibilities and continuing education.

Keywords: Basic Education. Specialized Educational Service. Type | Multifunctional
Resources Class. Specific Functional Learning Disorder.
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1 INTRODUCAO

Este estudo foi pensado, a partir das inquietagdes surgidas em minha vida
profissional, desde que fui enlacada pela Educacdo Especial, que se achegou a
minha vida pelo acaso. Morando em uma cidade com pouco mais de seis mil
habitantes, desde meu nascimento, as expectativas para uma jovem, era cursar o
magistério e dar continuidade a tradicdo da familia de professores. Com o passar do
tempo, totalmente envolvida com o curso, fui me encantando, e na disciplina de
Psicologia da Educacdo me encontrei; era maravilhoso estudar sobre o
desenvolvimento humano e os desafios educacionais. Formada professora e, ao
ingressar no curso de Pedagogia, escolhi a habilitagcdo em Orientacdo Educacional,
pois gostava muito dos desafios que a profissao oferecia no cotidiano escolar. Com
o tempo, foi inaugurada, na cidade, uma escola especial para alunos com deficiéncia
e recebi a proposta para trabalhar como professora. Fascinada com a perspectiva do
primeiro emprego e vislumbrando um futuro melhor, entreguei-me de corpo e alma,
sem nunca ter entrado em uma instituicAo como aquela, mas com muita garra e
vontade.

E |4 se foram dez anos de trabalho e inquietacdo. Em sala de aula, o tempo
foi bastante abreviado, mas como pedagoga dediquei-me a avaliar as criangas para
frequentar a escola especial. E, a cada dia, novos desafios eram lancados e as
indagacdes cresciam. Era preciso saber mais sobre o desenvolvimento humano e
sobre todos os obstaculos que poderiam impedir aquelas criancas de aprender como
as demais.

Perguntava-me o que era possivel fazer para que elas aprendessem e se
tornassem mais independentes; muitas chegaram recém-nascidas na escola e la
permanecerem anos a fio, sem ter a oportunidade de estarem inseridas em outros
ambientes escolares e também na sociedade.

E foi trabalhando diariamente com as dificuldades de aprendizagem que,
descobri o fascinio da minha profissdo. Paralelamente ao trabalho na escola
especial, trabalhei como orientadora educacional na escola regular do municipio, na
qual conheci criangcas com dificuldades para aprender a ler, escrever, contar, mas
com caracteristicas diferentes das que estavam matriculadas na escola especial.

Nao bastava compreender o porqué de tantas dificuldades para aprender, era
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preciso mais. Era preciso saber mais sobre a aprendizagem humana, para pensar
em acles pedagolgicas que fossem além do diagnéstico. Era preciso vislumbrar
estratégicas pedagogicas que tornassem possivel a aprendizagem escolar e o
desenvolvimento dessas criancas, proporcionando - lhes maior autonomia e
independéncia.

E de |4 para cé se passaram vinte e dois anos em que a educac¢do especial
faz parte da minha vida profissional, décadas em que o ndo aprender inquieta- me a
cada dia.

Deste modo, a busca por caminhos que auxiliem esse alunado em sua vida
escolar, e tornem sua estada menos tortuosa no espago escolar, move-me, encanta
e desafia. Entender o porqué criancas que parecem tao “espertas” ndo conseguem
ler, escrever, contar, se expressar, criar, €, de fato, um desafio. Com tais
inquietacbes e a partir da andlise do desempenho escolar dos alunos do AEE,
participantes deste estudo, busco respostas para questdes como: Serd que esses
educandos nao apresentam desenvolvimento cognitivo suficiente para aprender? Ou
por que € tao dificil para o aluno estabelecer um vinculo positivo com a
aprendizagem? Ou ainda, o que é possivel fazer, no contexto escolar, para que o
aluno aprenda? Esses e outros questionamentos, por mais que a literatura traga
contribuicdes, ainda séo passiveis de descobertas. Entdo, vamos buscar saberes e
descobrir 0 que a escola tem feito diante da situacdo do ndo aprender, ou do
aprender com dificuldades?

A escola tem como uma de suas func¢des formar leitores com conhecimentos
e compromissos hecessarios ao fortalecimento da sociedade. O processo de
apropriacdo da lingua escrita e da leitura assume na educacao basica um papel
fundamental, que € o de favorecer ao educando, o acesso a cultura letrada, dando-
lhe condicdes para compreender conceitos mais elaborados, resultando no
desenvolvimento de formas sociais de producdo de conhecimento.

A leitura € uma prética sociocultural aprendida, inicialmente, nas interactes
sociais. Entender o processo de apropriacdo da alfabetizacdo e do letramento dos
alunos da rede estadual de educacao pressupde a analise das praticas de leitura e
escrita que fazem parte desse contexto, ou seja, conhecer e analisar as dificuldades
apresentadas pelos educandos, no que se refere a leitura e a escrita. Com base

nessa concepcéo, esta pesquisa pretende analisar o desempenho de alunos com
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dificuldades para ler e escrever, inseridos no Atendimento Educacional
Especializado.

Ler e escrever na escola atual tem demonstrado que a educacédo ao longo de
sua historia ainda se deparara com alto indice de alunos que nao concluiram o
processo de alfabetizacdo, e estdo matriculados nos anos finais do ensino
fundamental. A educacdo vem enfrentando desafios relacionados, principalmente,
guanto ao atendimento a diversidade social e educacional. Partindo do principio da
inclusdo educacional, proposto para a sociedade, em documentos internacionais,
como o destaque a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994, p. 1), que trata da
promocdo do acesso de todos ao sistema educacional e, considera que: “[...] toda
crianca possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sao unicas”.

Além do objetivo de transmitir conhecimentos e valores acumulados
historicamente, a escola tem o desafio de oferecer uma proposta pedagogica, que
atenda e possibilite a aprendizagem de todos os alunos, inclusive os que
apresentam dificuldades para aprender, ou deficiéncias.

A educacao inclusiva é, antes de tudo, transformar o trabalho pedagdgico,
visando atender as inumeras especificidades apresentadas pelos educandos,
garantindo o atendimento da heterogeneidade, indo além da relacdo professor-
aluno, propondo politicas publicas que valorizem a educacao para todos, a partir das
diferencas.

Ressalta-se que esta disposto na Constituicdo Federal do Brasil (1988) no Art.
205: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”. E contempla no Art. 208, inciso lll, que “é dever do Estado garantir
atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente, na rede regular de ensino”.

Igualmente ressaltam-se, os diversos manifestos internacionais realizados a
favor da inclusdo educacional, destacando a Declaracdo Mundial Sobre Educacéo
Para Todos, ocorrida em Jomtien na Tailandia em 1990, a Convencéo
Interamericana para a Eliminagédo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia na Guatemala em 2001, e a Declaragdo De

Salamanca, na Espanha em 1994 que tratou Sobre Principios, Politicas e Praticas
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na Area das Necessidades Educativas Especiais. O Brasil elaborou politicas
publicas voltadas a garantir o acesso e a permanéncia de todos ao sistema de
educacao, visando ao atendimento as especificidades de cada aluno. Entretanto,
podemos afirmar que apenas existem politicas publicas brasileiras para atender as
pessoas com deficiéncia e que elas ainda nao foram efetivamente implementadas.

A partir do Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo (BRASIL, 2005), o
Ministério da Educacdo (MEC) busca instruir o sistema educacional e propde
escolas inclusivas que valorizem e trabalhem com a diversidade. E possivel
considerar esse fato ainda primario, no sentido de que o sistema educacional
brasileiro, promove o direito & matricula dos alunos com deficiéncias na rede regular
de ensino; entretanto, as praticas pedagodgicas na atualidade né&o favorecem o
aprendizado de todos os educandos, com deficiéncias ou dificuldades acentuadas
de aprendizagem, promovendo um elevado indice de fracasso escolar.

Na legislagdo brasileira, voltada a inclusdo educacional, destaca-se a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo da N°
9394/96 e aqui elencada a Resolu¢cdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001,

com destaque, neste ponto, a esta ultima que dispde em seu Artigo 3° que:

Por educacdo especial, modalidade da educacgdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagégica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacéo basica (BRASIL, 2001b, p. 1).

O Estado do Parani, em consonancia com esta resolucao,
prop6s mediante a Deliberagdo 02/03, aprovada pelo Conselho Estadual de
Educacao, em 02 de junho de 2003, normas para a Educacéo Especial enfatizando

em Paragrafo Unico que:

Esta modalidade assegura educacéo de qualidade a todos os alunos com
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas da educacgdo
basica, e apoio, complementacdo e/ou substituicAo dos servicos
educacionais regulares, bem como a educacao profissional para ingresso e
progressdo no trabalho, formacdo indispensavel para o exercicio da

cidadania.
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Neste contexto, o Estado do Parang, pautando-se nas politicas publicas
nacionais sobre inclusdo, instituiu uma proposta pedagdgica inclusiva, oferecendo
aos alunos, com deficiéncias, o atendimento educacional especializado (AEE), no
programa de Sala de Recursos Multifuncionais — Tipo | (SRM). A proposta esta
prevista na Instrucdo 016/11-SUED/SEED, e garante atendimento aos educandos
com Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Fisica Neuromotora, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e pontualmente Transtornos Funcionais Especificos da
Aprendizagem.

O atendimento educacional especializado de Sala de Recursos Multifuncional
— Tipo | foi criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) para atender alunos com
Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Fisica Neuromotora e Transtornos Globais do
Desenvolvimento, em nivel nacional, sendo somente o Estado do Parana, a ampliar
o atendimento também para alunos com Transtornos Funcionais Especificos da
Aprendizagem (TFE), ou os chamados Disturbios de Aprendizagem.

A importante tomada de decisdo do governo em contemplar na legislacdo do
Estado do Parand, em atender educandos com Transtornos Funcionais Especificos
nas Salas de Recursos Multifuncionais — Tipo |, tornando-se uma politica publica de
grande valia, considerando o atendimento educacional especializado com a
organizacédo de acbes pedagodgicas pontuais as suas especificidades.

Atualmente, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED) atende
nos programas de Salas de Recursos Multifuncionais — Tipo |, anos finais,
aproximadamente, 22.071 alunos. Do total de matriculas, em torno de 60% sé&o
alunos que apresentam Transtornos Funcionais Especificos da Aprendizagem.
Aproximadamente, 5% destes alunos estdo nos programas de Sala de Recursos
Multifuncional — Tipo I, do Nucleo Regional de Educacéo de Maringa, o qual abrange
25 municipios jurisdicionados.

Diante da possibilidade de atendimento aos Transtornos Funcionais
Especificos da Aprendizagem, o programa de Sala de Recursos Multifuncional —
Tipo | é entendido no contexto das escolas, pelos professores como alternativa
viavel para os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem acentuadas,
relacionadas a linguagem oral, leitura, escrita e calculo.

As dificuldades de aprendizagem séo inquietagOes postas pelos professores,
uma vez que somente a matricula e a participacdo nas aulas do ensino regular néo

tém garantido o sucesso escolar dos alunos nas instituicdes escolares. Deste modo,
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os programas de atendimento educacional especializado, tém sido entendidos, pelos
professores do ensino regular e do AEE como Unica alternativa para o atendimento
as especificidades dos educandos.

O encaminhamento dos alunos com dificuldades acentuadas de
aprendizagem para o atendimento no programa de Sala de Recursos Multifuncional
— Tipo | é realizado apés a concluséo do processo de avaliacado psicoeducacional no
contexto escolar. Por sua vez, de acordo com a Instrucdo 016/11-SUED/SEED, a
avaliacdo inicial dos alunos com Transtornos Funcionais Especificos da
Aprendizagem é realizada pelo professor de Sala de Recursos Multifuncional — Tipo
| e/ou pedagogo da escola no contexto escolar, considerando 0s seguintes aspectos:

Distarbios de aprendizagem — (dislexia, disortografia, disgrafia e discalculia),
deverd enfocar aspectos relativos a aquisicdo da lingua oral e escrita,
interpretacdo, producdo de textos, sistemas de numeracdo, calculos,
medidas, entre outros, bem como as areas do desenvolvimento, acrescida
de parecer de especialista em psicopedagogia e/ou fonoaudiolégico e
complementada quando necessario, por psicélogo (PARANA, 2011, p. 7).

Os Disturbios de Aprendizagem ou Transtornos Funcionais Especificos da
Aprendizagem sao entendidos a partir da queixa de baixo rendimento escolar, mas
nao estdo relacionados a alteracdes quanto a capacidade cognitiva ou problema
sensorial e psicolégico importantes. Lembrando ainda que, ndo sédo adquiridos pela
falta de estimulos do meio, ou ocasionados por lesdes cerebrais.

O fracasso escolar € ainda hoje entendido do ponto de vista clinico, e o
encaminhamento dos alunos com dificuldades de aprendizagem, na maioria das
vezes, € realizado pela prépria escola, a partir da emissao de relatos realizados
pelos professores, aos médicos, que buscam por diagnésticos, patologias,
medicalizacbes que sugerem que o aluno € o Unico culpado por ndo aprender,
camuflando a busca pela solucdo para o fracasso escolar, que, muitas vezes, esta
no préprio ambiente escolar.

Em consonancia com esta afirmacgéo, ao discutir o processo de aquisicdo da
leitura, Valle et al. (2010), chamam a atencdo para os dados da UNESCO (2008),
que dizem respeito aos baixos indices da competéncia leitora, demonstrados pelos
sistemas de avaliagGes nacionais e estaduais, colocando o Brasil na 882 posicao,
relacionando-o a qualidade do ensino. Pontuam ainda a importancia do repensar

sobre a formacdo dos docentes, para atuarem nos anos iniciais, de modo que
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conhecam, e sejam habilitados a atuar ativamente no processo de alfabetizacéo e
letramento, compreendendo e propondo alternativas, quanto as dificuldades de
aprendizagem e agindo prontamente diante do fracasso escolar.

A efetiva atuacdo docente no processo de alfabetizacdo e letramento das
criangas, mediando e intervindo, € fundamental para a formacao do leitor e produtor
de texto. Vigotski (2008) defende que a aprendizagem, bem como o
desenvolvimento acontece por interacdo com 0 meio, e, nesta relacdo com o0 meio o
ser humano amplia e desenvolve suas funcdes psicoldgicas superiores. O ato de
pensar proporciona o desenvolvimento de capacidades especializadas interligando-
as a situacdes anteriores, possibilitando um pensamento mais elaborado.

Em trabalho datado de 1990 Patto (1990) chamou a atencédo para o fato do

nao aprender, ou aprender com dificuldades, destacando que:

[...] A inadequacdo da escola decorre muito mais da sua ma qualidade, da
suposi¢cdo de que os alunos pobres ndo tém habilidades que na realidade
muitas vezes possuem, da expectativa de que a clientela ndo aprenda ou
gue o faga em condigbes em varios sentidos adversas a aprendizagem,
tudo isso a partir de uma desvalorizacdo social dos usuérios mais
empobrecidos da escola publica elementar. E no minimo incoerente
concluir, a partir de seu rendimento numa escola cujo funcionamento pode
estar dificultando, de véarias maneiras, sua aprendizagem escolar, que a
chamada ‘crianga carente’ traz inevitavelmente para a escola dificuldades
de aprendizagem (PATTO, 1990, p.407-408).

Neste sentido, além de relacionar das dificuldades para aprender a caréncia
social e econdmica, ha aquelas encontrar explicacdes pautadas na ineficiéncia do
educando atribuida a condicdes de saude fisica e mental.

Collares e Moysés (1994) trazem uma significativa contribuicdo ao apontar
para patologias mal definidas que rotulam os alunos e desvalorizam o papel do
professor. As autoras chamam a atencdo para o fato de os alunos, ao serem
rotulados séo considerados doentes, incapazes, impedidos de aprender. Uma vez
diagnosticados, o trabalho se encerra, de modo a justificar todos os impedimentos
diante do aprender. Como o laudo, o fracasso escolar é centralizando Unica e
exclusivamente no educando.

E uma questdo maior referente ao processo avaliativo é como proceder com o
diagnostico. Que acdes pedagogicas deverdo ser planejadas a partir do resultado da

avaliacdo? N&ao se pode permitir que o aluno continue sendo visto como o Unico
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responsavel pelo seu fracasso é preciso repensar a atuagédo do docente, a fungéo da
escola e o verdadeiro sentido da palavra incluséo.

A avaliacdo das dificuldades de aprendizagem da crianca s6 tem objetivo se
contribuir para a reorganizacdo de estratégias pedagodgicas que a permitam se
apropriar de conhecimentos que tornem o pensamento mais elaborado. E neste
sentido que Vigotski (2008), refere-se a aprendizagem como fomento para o
desenvolvimento, pois o ser humano age sobre o ambiente em que vive, com 0 que
aprende e, dessa forma, desenvolve-se. A medida que aprende e se desenvolve, é
capaz de solucionar situagdes problema cada vez mais complexas. Aprendizagem e
desenvolvimento estdo atrelados a interagdo com o meio social, de modo que a
aprendizagem garanta a apropriacdo e transformacdo do saber socialmente
elaborado, construido na relacdo mediada com o outro e com a cultura.

Apesar dos estudos de Vigotski datarem da década de 1930, eles permitem
ainda explicar a atualidade, uma vez que o ponto central de sua teoria remete-nos a
pensar no trabalho realizado em sala de aula. Partindo do contexto das dificuldades
de aprendizagem, a pesquisa do autor nos faz refletir sobre a possibilidade de uma
organizacdo pedagogica na Sala de Recursos Multifuncional, voltada ao processo
ensino e aprendizagem, considerando a zona de desenvolvimento proximal, ou seja,
inicialmente, a partir dos conhecimentos espontaneos adquiridos pelo aluno e os
conhecimentos cientificos, dos quais ele podera se apropriar a partir da mediacéo do
professor. Os conhecimentos prévios da crianca sao considerados zona de
desenvolvimento real, os quais a partir da interagdo com o meio e a mediagéao,
podem alcancar a zona de desenvolvimento potencial.

Neste sentido, a aprendizagem se da através da mediacdo do outro, pois
conhecer e analisar o processo de ensino e aprendizagem envolvidos no
atendimento dos alunos com historicos de fracasso escolar vislumbra uma reflexao
sobre a incluséo educacional.

Em decorréncia desta forma de pensar, entendemos que a escola para ser
inclusiva precisa possibilitar um ensino que garanta ao educando acesso ao
curriculo, com a realizacdo de adaptacdo e flexibilizagdo -curricular, pratica
mediadora, que possibilite a apropriacdo dos conteudos escolares.

E, diante da proposta de inclusdo educacional, destacamos que criangas com
distarbios de aprendizagem apresentam sérias complicagdes quanto a aquisicdo da

leitura e da escrita, causadas por disfuncées no sistema nervoso central, mesmo
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sendo atendidas por professores especialistas na area da Educacdo Especial.
Questdo esta relacionada a formacdo tedrica insuficiente dos docentes uma
intervencao educativa que atenda as especificidades desses educandos.

O professor tem dificuldades em reorganizar acdes pedagogicas utilizando a
flexibilidade e adaptacao curricular para que o ensino dos conteddos propostos para
os alunos ultrapasse o0 conhecimento espontaneo, culturalmente acumulado,
partindo da mediacéo, para apropriar-se do conhecimento cientifico, utilizando-o em
seu cotidiano. E importante que o trabalho pedagdgico esteja organizado através do
planejamento pedagdgico, voltado a atender as dificuldades do educando, haja vista
que a escola desempenha papel fundamental no que se refere a apropriacdo de um
pensamento mais elaborado, a partir dos conhecimentos cientificos.

Mediante tal entendimento, e tendo em vista o processo de formacdo de
leitores e produtores de textos, o estudo procurou conhecer o desempenho escolar
dos alunos atendidos em Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |, ap6s a conclusao
do processo avaliativo no contexto escolar, que os caracterizou com indicativos de
Transtornos Funcionais Especificos de Aprendizagem (TFE), nas areas de leitura e
escrita, bem como buscou conhecer a organizacado pedagdgica proposta em relacao
as adaptacOes e flexibilizacbes curricular e a avaliacao diferenciada, organizadas
pelos docentes da disciplina de Lingua Portuguesa e da Educacdo Especial para
esses alunos, por meio de entrevistas.

A investigacado partiu da analise dos dados colhidos em seis escolas da rede
estadual de educacao, jurisdicionadas ao Nucleo Regional de Educac¢éo de Maringa,
sendo trés escolas de Maringa e trés escolas da regidao, com dezessete alunos
matriculados do sexto ao nono ano do ensino fundamental e do ensino médio, com
indicativos de TFE, a partir das avaliagdes psicoeducacionais no contexto escolar,
relatorios semestrais, material escolar dos alunos e entrevistas com os professores
do ensino comum e educacéo especial.

O trabalho traz em sua primeira secdo, a importancia da educacdo para o
processo de humanizacdo do homem, a contextualizacdo histérica da educacéo
especial, elencando os principais documentos internacionais que fortaleceram a
criacao de politicas publicas, voltadas a garantia dos direitos em relacdo a educacgao
as pessoas com necessidades educacionais especiais. E, em complementacao,
dando enfoque a proposta paranaense, no que se refere ao atendimento aos alunos

com Transtornos Funcionais Especificos na Sala de Recursos Multifuncional.



19

A segunda secao aborda a questéo do fracasso escolar no Brasil, trazendo as
contribuicbes de Vigotski e Luria em relacdo a linguagem, desenvolvimento,
aprendizagem e a importancia da organizacdo do ensino e aprendizagem para o
desenvolvimento humano. A abordagem tedrica esta voltada para o o
desenvolvimento humano pensado a partir do contexto cultural no qual o aluno esta
inserido e acreditando nas potencialidades apresentadas pelo homem no decorrer
de sua histdria de vida e nas oportunidades que lhes séo Ihe sao possibilitadas.

A terceira secado refere-se ao desenvolvimento da leitura e da escrita da
crianca, fazendo mencédo a importancia do papel da escola neste processo, bem
como o fracasso escolar relacionado aos disturbios de aprendizagem e ao
atendimento educacional especializado ofertado nas Salas de Recursos
Multifuncionais — Tipo | do Estado do Parana e a analise do desempenho escolar

dos alunos inseridos nesses programas.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO

A educacéo possibilita o ser humano de se apropriar de conhecimentos
acumulados ao longo de sua vida, valores e cultura, dos quais favorece sua
participacdo na sociedade em que esta inserido. Em toda a historia da educacao, do
ensino sisteméatico, as dificuldades para aprender tornam-se presentes, desafiando
educadores e pesquisadores.

2.1 EDUCACAO: A RELACAO COM O PROCESSO DE HOMINIZACAO E
HUMANIZACAO DO HOMEM

Ao longo dos anos a educacédo vem desempenhando um papel importante na
humanizacdo do homem. Pois é por meio da educacdo que o ser humano se
apropria dos conhecimentos produzidos historicamente, e se humaniza.

Para Saviani (2004, 2008), o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida

histérica e coletivamente pelo conjunto de homens:

[...] Uma visdo histérica da educacdo mostra como esta esteve sempre
preocupada em formar determinado tipo de homem. Os tipos variam de
acordo com as diferentes exigéncias das diferentes épocas.

[...] Este carater de dependéncia do homem se verifica inicialmente em
relacdo a natureza (entendemos por natureza tudo aquilo que existe
independentemente da acdo do homem).

[...] Também o meio cultural se impde a ele inevitavelmente.

[...] A cultura ndo é outra coisa senao, por um lado, a transformacéo que o
homem opera sobre o meio e, por outro, 0s resultados dessa
transformacéo.

[...] Do ponto de vista da educacdo o que significa, entdo, promover o
homem? Significa tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer os
elementos de sua situac&@o para intervir nela transformando-a no sentido de
uma ampliagdo da liberdade, da comunicacdo e colaboragdo entre os
homens (SAVIANI, 2004, p. 36-38).

Sob a perspectiva do autor a educacédo tem uma fungcdo muito importante no
desenvolvimento dos seres humanos. Historicamente produzida, ela passou a ser
oferecida em instituicdes voltadas a oferta de contetdos sistematizados, acerca dos

conhecimentos produzidos pela humanidade. O papel da educacdo escolar é
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ensinar o aluno a pensar, desenvolvendo suas capacidades intelectuais,
propiciando-lhe condigcbes para descobertas e acesso independente aos
conhecimentos acumulados historicamente, possibilitando o desenvolvimento de um
pensamento cada vez mais elaborado.

Gasparin (2007) remete-nos a refletir sobre a escola, considerando como sua
funcdo, o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, de modo que se tornem
importantes no cotidiano dos alunos. Portanto, ao professor cabe mediar o conceito
espontaneo do educando, para que se torne cientifico, através da
interdisciplinaridade, organizada a partir de um trabalho pedagdégico contextualizado.
Portanto, a educacdo tem como desafio, tornar o conhecimento cientifico e cultural,
importantes para os alunos, de modo que, fagam uso deles em seu dia a dia.

O autor salienta também que a funcdo da escola é preparar profissionais, que
atendam as necessidades da sociedade no momento, no mercado de trabalho, o
que € um desafio para o sistema escolar atual. Pontua que o esfacelamento do
saber, onde cada um se apropria dos conhecimentos acerca de sua disciplina, tem
causado o empobrecimento cultural, produzindo a ignorancia e a cegueira por nao
privilegiar o conhecimento como um todo. Entende que os educandos precisam ser
desafiados, para que busquem, questionem e se apropriem dos conhecimentos
cientificos, com o auxilio da mediagdo docente, encontrando significado quanto ao
processo de escolarizacdo, passando do conhecimento do senso comum para o
pensamento filosofico.

A educacao esta diretamente ligada a formacao do homem, as ac¢des sociais
humanas construidas historicamente, na busca pela satisfacdo de suas
necessidades, podem ser entendidas como um fendmeno complexo, ao estar
inserida em uma dada sociedade e em um tempo histérico determinado. Saviani

(2011) define educagéo como:

[...] como uma atividade inerente ao préprio processo de hominizacao, isto
€, 0 processo pelo qual o homem se cria a si mesmo ao produzir os meios
gue Ihe garantem a existéncia. Por isso a origem da educacéo coincide com
a origem do préprio homem. Ou seja: 0 homem nao nasce homem. Para
chegar a ser homem ele precisa aprender, precisa passar pelo processo
educativo. Assim, em cada etapa histdrica é papel da educacao tornar cada
homem contemporaneo a sua época pela apropriagdo dos elementos
essenciais acumulados historicamente (SAVIANI, 2011, p. 217).
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Esta definicdo de educacdo remete-se aos escritos de Marx, em que 0
homem so6 se faz homem a partir das relagbes sociais. Entendendo que o trabalho é
a condicdo basica para a vida humana, uma vez que ao agir sobre a natureza para
satisfazer suas necessidades, o homem relaciona-se socialmente, ou seja, ao
adaptar a natureza a sua sobrevivéncia, h4 o processo de humanizacdo. Ao agir
sobre a natureza e transformando-a, através do trabalho, o ser humano permite a
producao social da sua existéncia.

O modo de producédo da vida material, condiciona o processo da vida social,
politica e intelectual, em geral. Em sintese, o homem nasce inacabado e através das
relacdes sociais, ele passa pelo processo de hominizagéo e por meio da sua relagao
com a cultura torna-se humanizado.

O homem primitivo e o homem moderno ndo apresentam diferencas quanto
ao aspecto bioldgico, mas sao diferentes em relagcdo ao aspecto psicoldgico, uma
vez que tiveram seu desenvolvimento engendrado pelas necessidades produzidas e
satisfeitas nas relacdes sociais e historicas.

Em um contexto histérico, a evolucdo humana €& o reflexo das relacdes
sociais, estabelecidas através dos tempos entre o homem e a natureza e, ao
modificar a natureza para satisfazer suas necessidades e sobreviver, os individuos
criaram o0s objetos, desta forma, a partir desse processo criativo, desenvolveram
meios de producdo que facilitaram, cada vez mais, sua vida e seu viver. Em uma
relacdo dialética, o homem transforma o mundo e por este é transformado. Pontua
Saviani (2004, p. 37) que, ao modificar a natureza, o homem transforma-se a si

mesmo:

O homem tem necessidades que precisam ser satisfeitas e este fato leva a
valorizacdo e aos valores.

[...] A cultura ndo é outra coisa sendo, por um lado, a transformacéo que o
homem opera sobre o meio e, por outro, 0s resultados dessa
transformacdo. O homem é entdo capaz de superar os condicionamentos
da situacao; ele ndo é totalmente determinado; € um ser autdnomo, um ser
livre.

Em sintese, a educacao se faz fundamental para a humanidade, uma vez que
transmite os conhecimentos adquiridos pelo homem, sobre sua relacdo com a
natureza e com a cultura, deste modo, a transmisséo dos saberes passou a exigir

espagos proprios, chamados escolas, para a socializagdo sistematica dos
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conhecimentos acumulados historicamente. Tornando-se conhecida como educacao
escolar, sendo moldada a partir das exigéncias sociais, entre as quais se podem
citar: a necessidade da comunicacdo humana, que deu origem ao codigo linguistico
e, consequentemente, a criacdo do codigo escrito e ao processo de alfabetizacdo. E,
nesses espacos, a educacao escolar tem ainda hoje, a fungdo de proporcionar a
emancipacao humana.

Entre os saberes ensinados na escola, cita-se a apropriacdo do codigo
escrito, dos célculos matematicos e da leitura como instrumentos para a apropriacao
dos conhecimentos cientificos, os quais permitem ao homem ampliar sua condi¢ao
intelectual para niveis mais elevados de pensamento, desenvolvendo sua
capacidade para investigar, interpretar, atuar e transformar o mundo em que o
mesmo vive.

E a partir da educacéo escolar que, o saber sistematizado € ensinado,
oportunizando ao educando a apropriacdo dos conhecimentos acumulados
historicamente, permitindo a producdo de novos conhecimentos. Ou seja, a partir da
apropriacdo do conhecimento cientifico, o ser humano atinge um nivel mais elevado
de pensamento, superando 0 conhecimento espontaneo e 0 senso comum.

O desenvolvimento humano é produto das relacdes sociais estabelecidas
pelos homens através dos tempos com a natureza. Em sintese, o0 homem nasce
inacabado e através das relacdes sociais, passa pelo processo de hominizagéo e na
relacdo com a cultura, torna-se humanizado. No processo de humanizacéo, a escola
se depara, ao longo de sua criagcdo, com problemas relacionados as dificuldades
para aprender, ou seja, pessoas que no contexto escolar, ndo aprendem como a
maioria. Ao longo da histéria da educacéao, possibilidades de acesso ao saber foram

sendo criadas, visando contemplar o direito de todos a educacado, surgindo a

educacao especial.

2.2 AEDUCACAO E O CONTEXTO DA EDUCAGCAO ESPECIAL

A educacdo desempenha um importante papel no desenvolvimento humano,
permitindo ao homem agir sobre a natureza e interagir socialmente. Todavia no

processo de ensino e aprendizagem, ocorrido no espago escolar, obstaculos séo
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encontrados no decorrer da escolaridade de muitos educandos, tornando seu
desenvolvimento mais lento, ao ser comparado com o da maioria. Obsticulos estes
que, podem estar relacionados a aspectos bioldgicos, mas também e, na maioria
das vezes estdo relacionados aos contextos em que o aluno esta inserido, quer
familiar, social e escolar, os quais em momento algum, podem ser desconsiderados
guando se trata de fracasso escolar.

Ao longo da histéria, a educacéo se depara com o fracasso escolar de alunos
gue ndo apresentam um desempenho satisfatorio, quando comparados aos alunos,
que se apropriam dos conhecimentos, sem grandes dificuldades. As dificuldades de
aprendizagem impedem que o aluno avance em relagdo aos contetdos escolares e,
diante do fracasso escolar, o Brasil ndo dispde de politicas publicas que garantam a
todos, o direito a educacéao de qualidade.

Muito antes da Declara¢édo dos Direitos Humanos, em um recorte historico, as
pessoas com deficiéncia tiveram seus destinos marcados pela intolerancia, nao
aceitacdo, abandono, eliminacéo, até o cuidado com a alimentacao, higiene e saude
e aos poucos a educacdo. Segundo Shimazaki (2006), na antiguidade, algumas
pessoas com deficiéncia, recebiam tratamento com humanidade, enquanto outros
eram eliminados, como constam em relatos das sociedades egipcias, espartanas,
romanas, chinesas e gregas e em escrituras religiosas como a Biblia, o Alcoréo, o
Talmud e Darma.

Muitas pessoas com deficiéncia eram abandonadas, deixando-as a mercé da
falta de alimentos, condi¢Bes climaticas e, até mesmo, ataque de animais. Ou entédo
elas eram eliminadas do contexto social pelos préprios familiares ou entregues a
instituicdes cuidadoras. Em algumas sociedades os individuos com deficiéncia eram
vistos como impuros ou pecadores, dominados por maus espiritos, ndo sendo
merecedores do acolhimento no seio familiar e social.

Nas sociedades nas quais havia uma maior aceitacdo, os cuidados giravam
em torno da alimentacao e abrigo, ndo havendo preocupacdo com tratamentos de
saude e educagdo, muitos eram internados em instituicdes, como manicOmios ou
orfanatos para receberem os cuidados basicos, portanto, eram excluidos da vida
familiar e social.

Com o Cristianismo e a doutrina de amor ao préximo, tornou-se proibida a
eliminacdo das pessoas com deficiéncia, principalmente de criangas. Apenas com o

Renascimento, periodo marcado pela reacé&o contra o conformismo e a acomodacao
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em torno dos séculos XV e XVI, as deficiéncias passaram a serem estudadas. Em
um primeiro momento apenas as areas sensorial e fisica receberam atencao.

Com o passar do tempo e sob a influéncia dos escolanovistas nas primeiras
décadas de 1900, a Educacédo Especial passou a ser organizada em instituicbes
com caréter filantropico e assistencialista, para o atendimento das pessoas com
deficiéncia. Como explica Shimazaki (2006), essas instituicbes néo estavam
diretamente voltadas para a questdo educacional, e retiravam essas pessoas do
convivio familiar e social.

A autora contempla também que apesar das instituicbes criadas ndo estarem
voltadas a questdo educacional a principio, esse momento pode ser considerado um
marco para a Educacdo Especial, no que se refere aos estudos voltados ao
desenvolvimento cientifico e técnico, para avaliacdo e tratamento da pessoa com
deficiéncia.

A educacéo especial foi instituida no final do XIX, influenciada pelos estudos
europeus e americanos de modo que, historicamente, as criancas com deficiéncia,
passaram a receber atendimento diferenciado, contribuindo para a diminuicdo do
namero de abandonos e mortalidade, no qual tinham suas vidas abreviadas, para
entdo receber atendimento médico e pedagdgico em instituicbes escolares.

Em 1930, a educacao brasileira contou com a contribuicdo da psicéloga e
pedagoga russa Helena Wladimirna Antipoff, que incentivou o atendimento de
criancas com deficiéncia em escolas, dando inicio a histéria da Educacéo Especial
no Brasil. Helena fundou a primeira Sociedade Pestalozzi do Brasil, em Belo
Horizonte, estado de Minas Gerais e, em 1954 influenciou a criagdo de escolas
especiais da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Desse modo,
foram retirados do contexto escolar regular, os alunos entendidos como diferentes
em seu modo de aprender, sendo a eles ofertado atendimento em escolas ou
classes especiais. Essa circunstancia favoreceu a criacdo de novas escolas
especiais que atendessem a demanda do fracasso escolar, que destoava nas
escolas regulares e do qual o sistema de educacao publica ndo conseguia absorver.

Esta modalidade de ensino foi fortemente estruturada, dando vida a entidades
filantropicas e assistencialistas, representadas, principalmente, por pais que lutavam
por modificacdes, quanto ao atendimento clinico e educacional de seus filhos,

tornando-se mantenedoras das escolas especiais. Mantoan (2002) dispde que:
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Temos de destacar grupo os pais de criangas com deficiéncia mental, que
s80 0s mais numerosos e que fundaram mais de 1000 APAE em todo o
Brasil.

A tendéncia do movimento de pais é ainda a de se organizarem em
associacles especializadas, gerenciadas por eles proprios, que buscam
parcerias com a sociedade civil e 0 governo para atingir suas metas, sendo
basicamente financiados pelos poderes publicos municipal, estadual e
federal.

Contrariamente a outros paises, os pais brasileiros, na sua maioria, ainda
ndo se posicionaram em favor da incluséo escolar de seus filhos. Apesar de
figurar essa preferéncia na nossa Constituicdo Federal, observa-se uma
tendéncia dos pais se organizarem em associacfes especializadas para
garantir o direito a educagdo de seus filhos com deficiéncia (MANTOAN,
2002, p. 1).

No ano de 1948, foi promulgada a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos na qual no artigo XXVI, destaca-se a importancia da educag&do no

desenvolvimento do ser humano:

Toda pessoa tem direito & instrugdo. A instruc@o serd gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem
como a instrucao superior, esta baseada no mérito.

A instrugcdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promoverad a
compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as nacdes e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvard as atividades das Nag6es Unidas em prol
da manutencgéo da paz.

Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugdo que
serd ministrada a seus filhos (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS,
1948, p. 1).

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos destaca, em seu texto, a
importancia do conhecimento para o desenvolvimento do homem. A partir de entéo,
politicas publicas tém sido elaboradas na busca de promover a educacdo de
qualidade para todos. O Brasil vem propondo politicas publicas para a educacéao,
entretanto, o sistema educacional brasileiro ndo tem conseguido efetivar a garantia
de qualidade educacional a todos os educandos, inclusive as pessoas com
deficiéncia.

De acordo com Shimazaki (2006), o governo brasileiro, nos anos finais da
década de 1950 e inicio dos anos de 1960 passaram a dar maior relevancia a

educacao especial, pontuando que:

No governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), a Educacdo Especial
passou a fazer parte das preocupacdes do governo. Foram obtidas algumas
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melhorias nos servicos educacionais direcionados aos deficientes mentais
por meio de acdes do estado e do legislativo federal. Januzzi (2004) afirma
gue, nesse governo, ndo houve a criacdo de instituicdbes publicas para
sistematizar a educacdo para pessoas com deficiéncia mental, todavia,
houve a preocupacdo em elaborar um levantamento de profissdes que a
pessoa com capacidade intelectual reduzida poderia exercer (SHIMAZAKI,
2006, p. 46).

Segundo Mantoan (2002), a partir da década de sessenta, a educacao
especial foi, oficialmente, instituida como parte da educacao brasileira, passando a
contar com a organizacdo da Lei n. 4.024, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
promulgada em 20 de dezembro de 1961. Voltada a atender os direitos das pessoas
com deficiéncia, sendo, denominada “educagao dos excepcionais”. A referida lei
oficializou, aos alunos com deficiéncia, o direito a educacédo, como estabelece os

artigos a sequir:

Art. 88. A educacgdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacdo, a fim de integri-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacéo, e relativa a educacao de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencdes (BRASIL, 1961, p. 1).

Em 11 de agosto de 1971 foi sancionada a Lei n. 5692/71 ou Lei de Diretrizes
e Bases da Educacado, que em seu artigo 9° delibera sobre a educacédo especial,
ressaltando um tratamento educacional diferenciado as pessoas com “deficiéncia
fisica ou mental que estiverem em atraso significativo em relacéo a idade regular e
aos superdotados”.

Com a Constituicdo Federal do Brasil, promulgada em 1988, em seu capitulo
[ll, artigo 205, o direito dos brasileiros frente & educagéo recebeu mais uma vez

destaque entre as politicas publicas, conforme o texto a seguir:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988, p. 137).

E, contempla no artigo 208, inciso lll, que o atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia seja ofertado, preferencialmente, na rede

regular de ensino. E preciso considerar que o sistema educacional brasileiro ampliou
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0 acesso a rede regular de ensino das pessoas com deficiéncia, mas cabe pontuar
gue mesmo estando inserida no contexto escolar regular, a garantia da apropriacao
dos conhecimentos ofertados pela escola ndo tem sido estabelecida.

No ano de 1990, a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos,
organizada durante a conferéncia em Jomtien na Tailandia, reforcou o direito de
todos a educacdo, ja previstos na legislacdo brasileira estabelecendo que a
educacdo deve ser oportunizada a todas as pessoas, conforme satisfeitas suas
necessidades basicas de aprendizagem, promovendo a busca pelo respeito aos
direitos humanos e pela paz mundial.

Em 1996 foi aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), sob o N. 9394, com vigéncia na atualidade, a qual em seu capitulo V, artigos
58 e 59, elenca os direitos aos alunos com deficiéncia intelectual e amplia o
atendimento também para pessoas com transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades e superdotagéo, considerando-as clientela da educagéo especial:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Art. 59 - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo 0 programa
escolar para os superdotados;

Il - professores com especializagcdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracéo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6érgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 2001a, p. 26-
27).

A Educacédo Especial atendia entdo, alunos que apresentavam dificuldades
para aprender, com a instituicAo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo n.
9394/96, o acesso de todas as criancas a escola foi destacado de modo que a oferta
de programa da educacdo especial seja realizada, preferencialmente, na rede

regular de ensino. Mas, mesmo com a proposta da escola para todos, o sistema
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educacional brasileiro ndo se reestruturou para acolher os alunos especiais. Fato
que ainda na atualidade tem contribuido para o crescente nimero de reprovacoes e
evasoes escolar de educandos que, por alguma raz&o, ndo aprendem.

A educacdo em seu histérico vem conquistando cada vez mais espaco, no
que se refere ao desenvolvimento do ser humano. Mas, muitos obstaculos foram
vencidos e ha ainda muitos a se vencer em todo mundo, principalmente em se
tratando de pessoas com dificuldades para aprender.

Fato que se torna ndo sO6 na andlise da histéria passada como também da
situacdo presente, tal qual ocorre em nosso pais que, mesmo com politicas publicas
que evidenciem a importancia da educacdo para todos, é perceptivel que o
desenvolvimento do sistema educacional brasileiro ainda vem sendo reorganizado a
passos lentos, de modo que o0 acesso, permanéncia e ensino de qualidade nao
atingem toda populacdo do pais, como mostram os resultados obtidos com os
sistemas de avaliacdo, em que ha indices alarmantes em relacdo a reprovagédo e
evasdao escolar.

Para Saviani (2011) um dos desafios enfrentados pelo sistema educacional
brasileiro estd em promover um ensino de qualidade, que garanta o acesso e a
permanéncia dos educandos no contexto escolar, destaca o financiamento

destinado a educacdo como uma problematica e adverte:

E preciso acabar com a duplicidade pela qual, a0 mesmo tempo em que se
proclamam aos quatro ventos as virtudes da educacgdo, exaltando sua
importancia decisiva num tipo de sociedade como esta em que vivemos,
classificada como ‘sociedade do conhecimento’, as politicas predominantes
se pautam sempre pela busca da redugdo de custos, cortando
investimentos (SAVIANI, 2011, p. 127).

Com efeito, a educacdo precisa ser definida como prioridade nacional,
favorecendo o desenvolvimento dos sistemas como: saude, seguranca,
abastecimento, entre outros, mas o0 que a atualidade nos mostra é que o pais
caminha no sentido contrario dessa proposta.

Entre os obstaculos enfrentados pelo sistema educacional brasileiro, as mais
comuns sédo as dificuldades relacionadas ao atendimento a diversidade por meio de
uma educacdo de qualidade, a exemplo cita-se a escolarizagdo de pessoas com
deficiéncia que apresentam em seu percurso escolar, dificuldades acentuadas para

aprender.
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Em se tratando da legislacdo brasileira acerca da educacgédo especial,
Carvalho (2011),define politicas publicas como sendo o conjunto de objetivos ou de
intencdes que, em termos de opc¢des e prioridades, ddo forma a um determinado
programa de acdo governamental condicionando sua execucdo. As politicas
publicas para a educacdo inclusiva visam garantir o acesso, a matricula e a
permanéncia da pessoa com deficiéncia no espaco escolar, buscando tornar a
escola em um espaco inclusivo, por meio de acdes e estratégias pedagogicas que
permitam o resultado satisfatério na escolarizacéo.

Segundo Carvalho (2011), as politicas educacionais revelam, em cada época
histérica, os anseios e demandas sociais quanto a educacédo, bem como o projeto
social ou politico que se quer concretizar, por meio das a¢ées do Estado.

E possivel apontar que a educacdo escolar, no Brasil, esta pautada em uma
legislacdo que faz mencdo a inclusdo social e educacional. E que destaca a
educacdo especial como importante, propondo que seja oferecida,
preferencialmente, nas escolas de ensino regular como dito anteriormente, tornando
possivel a inclusdo da pessoa com deficiéncia, ndo as selecionando, como no caso
das escolas ou classes especiais. Mas as politicas publicas atuais ndo tem sido
suficientes para que haja a garantia do acesso, permanéncia e apropriacdo dos
conhecimentos escolares por parte principalmente das pessoas com deficiéncia.

O Brasil vem ao longo dos anos estabelecendo leis e normativas que visam
organizar o sistema educacional de modo que, a educacéo seja garantida a todos os
brasileiros, independente de sua raca, situagdo econdmica ou social, a realidade nos
mostra que somente a legislagdo ndo garante o acesso e permanéncia na escola, o
fracasso escolar e a evasdo ainda sao obstaculos que impedem o estabelecimento

da educacéo para todos no pais.

2.3 EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL E NO ESTADO DO PARANA

Como dito anteriormente o0 sistema educacional brasileiro ainda néo
conseguiu garantir através das politicas publicas o0 acesso e permanéncia no
contexto escolar e a apropriacdo dos conhecimentos escolares por meio de uma

educacao de qualidade a toda populacéo.
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As politicas publicas para a educacao especial no Brasil sofreram e sofrem
influéncia dos movimentos internacionais, que buscam assegurar o0s direitos
humanos a todas as pessoas, também para aguelas que apresentam algum tipo de
deficiéncia. A organizacdo desses documentos foi estabelecida pelas Nacobes
Unidas em parceria com governos, trabalhadores e sociedade civil, visando garantir
a humanidade a efetivagéo de politicas e praticas inclusivas.

Segundo Jacobsen (2010), com o objetivo do estabelecimento das politicas
publicas para a educacdo basica, o Brasil organiza na atualidade seis avaliacdes
gue aferem os conhecimentos escolares dos alunos, possibilitando a reflexdo sobre

a viabilidade das politicas publicas, que regem o sistema de ensino brasileiro.

Atualmente, séo realizadas seis avalia¢cdes em larga escala no Brasil, todas
sob responsabilidade da Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(DAEB), que é parte integrante da formacéo do INEP, a saber: o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA); o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM); o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncia de
Jovens e Adultos (ENCCEJA); a Provinha Brasil, o SAEB e a Prova Brasil
(JACOBSEN, 2010, p. 41).

Todo debate ocorrido ao longo dos anos de 1980 e 1990 esteve pautado
pela necessidade de responder ao ‘padréo de qualificagdo emergente no
contexto de reestruturagdo produtiva e de globalizacdo da economia,
ocupando lugar de destaque nas politicas educacionais’ (OLIVEIRA, 2001,
p. 105). A elaboracdo de propostas para superar os problemas da
insuficiéncia da universaliza¢do da educagéo basica, que é fungdo do poder
publico, foi uma forma de atender as novas necessidades do modo
capitalista de producédo (JACOBSEN, 2010, p. 44).

O sistema de ensino brasileiro é organizado através de discussdes acerca da
educacao escolar, observada por meio dos resultados dos conhecimentos escolares,
dos alunos elencados nos resultados das avaliagdes propostas pelo MEC. Também
a educacdo especial no Brasil conta com a elaboracdo de politicas publicas que
partem desses sistemas de analise avaliativos e tem fortemente arraigado os pontos
importantes, levantados a partir dos documentos internacionais, voltados para o
acesso a educagéo para todos e a qualidade do ensino.

Em 1990 foi realizada na Tailandia a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, conhecida como Conferéncia de Jomtien, na qual foi elaborado o
documento elencando que a educacao é direito fundamental de todos, mulheres e
homens, de todas as idades e do mundo inteiro. O referido documento chama a

atencao para que a educacéo seja compreendida como bem para a humanidade, e
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favoreca a promocéo e participagdo do homem na sociedade. Carvalho (2011) faz
referéncia a Conferéncia de Jomtien destacando que:

Para reverter os altos indices de evasao e repeténcia, o Brasil participou,
em marco de 1990, da Conferéncia de Educacdo para Todos, em Jomtien,
na Tailandia, convocada por quatro agéncias internacionais: UNESCO
(Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura),
UNICEF (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das
Na¢cBes Unidas para o Desenvolvimento) e Banco Mundial. Desta
conferéncia, resultaram posicBes consensuais, sintetizadas na Declaracdo
Mundial de Educacdo para Todos as quais se tornariam as bases dos
Planos Decenais de Educacdo nos diferentes paises. Sua finalidade era a
universalizacdo da educacao basica como direito de todos e condi¢des para
a cidadania e para o desenvolvimento. A conferéncia foi a primeira
referéncia explicita da influéncia dos organismos internacionais na definicao
das politicas nacionais na area da educacao (CARVALHO, 2011, p. 224).

Em 1994 na Espanha houve a organizacdo de um documento entéo intitulado
como Declaracdo de Salamanca, o qual marcou a histéria da educacao especial, ao
trazer para discussédo os direitos humanos, desafiando o estabelecimento de metas
a serem alcancadas pelos governos dos diferentes paises. Propds em seu texto que
o0 atendimento a todas as pessoas fosse realizado no sistema regular de ensino.
Garantindo a todas as criancas com ou sem deficiéncia, independente de sua
condicdo, seja ela: fisica, intelectual, social e econémica, o desenvolvimento de uma
pedagogia voltada a atender as especificidades dos educandos e, para tanto,
enfatizando a formacao do educador como essencial.

No documento elaborado em Salamanca ficou estabelecido o termo
“necessidades educacionais especiais” para se referir as pessoas com deficiéncias

ou dificuldades de aprendizagem, destacando que:

[...] Muitas criangas experimentam dificuldades de aprendizagem e portanto
possuem necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a
sua escolarizacdo. Escolas devem buscar formas de educar tais criancas
bem - sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens
severas. Existe um consenso emergente de que criancas e jovens com
necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos
educacionais feitos para a maioria das criancgas. Isto levou ao conceito de
escola inclusiva. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994, p. 3).

Buscando a efetivacdo dos pontos relevantes, promulgados pela Declaragao
de Salamanca, em 2001 o Conselho Nacional de Educacao do Brasil instituiu as

Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, fazendo
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referéncia ao trabalho pedagdgico a ser desenvolvido no espacgo escolar, com vistas
a atender as especificidades de cada educando. E destacado no artigo 3° do

documento que:

Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagégica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacéo basica. (BRASIL, 2001a, p. 1).

O artigo 5°, define o publico alvo, para receber atendimento ofertado nos
programas da educagdo especial, destacando como caracteristicas:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagfes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa orgéanica especifica;

b) aquelas relacionadas a condi¢@es, disfun¢des, limitacées ou deficiéncias;
Il - dificuldades de comunicacdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizac&@o de linguagens e cédigos aplicaveis;

Il - altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
(BRASIL, 20014, p. 2).

Além da definicdo do alunado para os programas da educacdo especial, o
documento orienta que, em se tratando de inclusdo educacional, os alunos sejam
encaminhados aos atendimentos possiveis ja na primeira infancia. Destaca para
tanto, a importancia da formacédo docente, para a identificacdo das necessidades
especiais, bem como para o desenvolvimento das estratégias pedagogicas voltadas
ao atendimento das especificidades de cada crianga, procurando garantir o acesso e
a permanéncia ao ensino de qualidade em todas as etapas de sua vida escolar.

O conceito de necessidades educacionais especiais passou a incluir, além
das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao, qualquer pessoa que venha a apresentar dificuldades
para aprender, sendo temporaria ou permanente, dando uma nova abordagem para
a educacdao especial, como cita a Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na

Educacéo Basica:
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Dentro dessa visdo, a acdo da educacgdo especial amplia-se, passando a
abranger ndo apenas as dificuldades de aprendizagem relacionadas a
condicdes, disfuncdes, limitacdes e deficiéncias, mas também aquelas nao
vinculadas a uma causa organica especifica, considerando que, por
dificuldades cognitivas, psicomotoras e de comportamento, alunos sao
frequentemente negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares.
O quadro das dificuldades de aprendizagem absorve uma diversidade de
necessidades educacionais, destacadamente aquelas associadas a:
dificuldades especificas de aprendizagem, como a dislexia e disfuncdes
correlatas; problemas de atencéo, perceptivos, emocionais, de memoria,
cognitivos, psicolinguisticos, psicomotores, motores, de comportamento; e
ainda a fatores ecolégicos e socioeconémicos, como as privacdes de
carater sociocultural e nutricional. (BRASIL, 2001a, p. 44).

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
versam sobre a politica educacional, fazendo mencao ao tratamento dispensado as
pessoas com deficiéncia, no decorrer da histéria, as quais eram vistas como
incapazes sendo privadas de exercer sua cidadania, ficando a margem da
educacdo, sendo alvo apenas da caridade popular e assisténcia social. O
documento pontua que, atualmente, ainda € possivel encontrar grupos de pessoas
com necessidades educacionais especiais excluidos, por apresentarem maneiras e
ritmos diferentes para aprender, nesses grupos podemos colocar as pessoas com
deficiéncia multipla, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao.

Até pouco tempo, as pessoas com deficiéncia ndo tinham oportunidade de
frequentarem uma escola regular, e eram segregadas as escolas e classes
especiais. No momento atual essa clientela lentamente tem sido inserida no contexto
regular de ensino, mas continuam excluidas do acesso ao saber quando néo lhe é
ofertada adaptacdes e/ou flexibilizagbes curriculares.

Todavia o encaminhamento dos alunos para as classes especiais ou escolas
especiais eram realizados sem muitos critérios, o que acabava gerando a rotulacéo
dos mesmos e a exclusdo do contexto regular de ensino, na atualidade as pessoas
com deficiéncia tem previsto em lei o direito de matricular-se na escola regular, mas
o fato de o contexto escolar néo ter sido alterado para atendé-los contribui para que
a exclusao educacional e social permaneca no em torno da educagéo.

Neste sentido, as Diretrizes Nacionais assumem o proposito de resgatar “uma
divida social”’, que € o direito a educacao por meio de uma politica que favoreca a
inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia. Chama a atengéo para o fato de

que, segundo elas, a educacao especial perpassa todas as modalidades de ensino,
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devendo ser iniciada na educagéao infantil. Traz em seu texto a definicdo a definicdo

para o termo inclusédo como:

Entende-se por inclusédo a garantia, a todos, do acesso continuo ao espaco
comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por
relag6es de acolhimento a diversidade humana, de aceitagdo das diferencas
individuais, de esforco coletivo na equiparacdo de oportunidades de
desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimens@es da vida (BRASIL,
2001, p.20).

A inclusdo educacional é parte do sistema educacional brasileiro, devendo ir
além do acesso ao espaco escolar regular, garantindo trabalho voltado a prevencao
e superacdo de conceitos e concepcdes que ndo valorizam o potencial das pessoas
com deficiéncia. O Decreto presidencial N. 7611/11, de 17 de novembro de 2011,
assinado pela a Presidéncia da Republica do Brasil, estabeleceu como dever do
Estado que o sistema educacional inclusivo seja estendido a todos os niveis e
etapas da escolaridade, sem qualquer discriminacédo, baseando-se na igualdade de
condicBes, garantindo gratuidade e flexibilizacbes necessarias, como apoio técnico e
financeiro para o atendimento do aluno com deficiéncia em toda a educacao bésica.
E, destaca em seu artigo 2°, que “a educagéo especial deve garantir servigos de
apoio especializado voltados a eliminar barreiras que possam obstruir o processo de
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao” (BRASIL, 2011, p. 2).

Visando organizar o AEE, a Resolugdo N. 04/09 do Conselho Nacional de
Educacado, instituiu Diretrizes Operacionais para 0 Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica, modalidade da Educacdo Especial. O
documento que traz, em seu texto, a previsao da duplicidade de matricula para os
alunos com necessidades educacionais especiais, no ensino regular e também na
Sala de Recursos Multifuncional, visando estabelecer como objetivo do atendimento
educacional especializado, & complementacdo e/ou suplementacéo curricular para a
formacdo do aluno, disponibilizando estratégias e recursos para a eliminacdo de
barreiras que impecam o éxito da aprendizagem.

As Diretrizes Operacionais firmam a importancia da acessibilidade na
educacao, por meio da adequacéo da escola inclusiva, no que se referem ao espaco

fisico, materiais didaticos, recursos pedagogicos, mobiliario, bem como adaptacdes
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el/ou flexibilizacdes curriculares que se fizerem necessarias para o atendimento as
especificidades de cada educando com deficiéncia.

O atendimento educacional especializado pode ser definido como programas
da educacdo especial, que atendem alunos com especificidades, no turno e em
contra turno para que concluam a escolaridade. A oferta desses servigos precisa
estar prevista no projeto politico pedagdégico de cada escola.

Conforme a Resolucao n. 04/09 (BRASIL, 2009) ainda em seu artigo 5° que é
de responsabilidade dos professores da educacéo especial, que agem nos AEEs e
dos professores das diferentes disciplinas, que atuam no ensino regular, a
elaboracdo do cronograma de atendimento e o planejamento especifico, para
atender as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos educandos. Destaca
em seu art.13° como atribuicbes do professor do atendimento educacional

especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servi¢cos, recursos pedagdégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagodgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servi¢os, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos
nas atividades escolares (BRASIL, 2009, p. 3).

Em consonéncia com a legislacao federal para regulamentar o AEE na rede
estadual de educacdo, o Estado do Parang, através do Conselho Estadual de
Educacdo em 02 de junho de 2003 elaborou a Deliberacdo 02/03, que estabelece
normas para a Educacdo Especial. O documento visa ofertar programas da
educacao especial, preferencialmente, na rede regular de ensino, prevendo o inicio
na educacgao infantil de zero a seis anos. Propde que a escola regular deve garantir

uma proposta pedagodgica que possibilite 0 acesso e atendimento dos alunos com
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necessidades educacionais especiais, elencando a importancia da formagao
continuada dos profissionais que atuam nos servicos da educagdo especial.
Pontuando a importancia do estabelecimento de convénios com organizacoes
publicas e privadas, tornando possivel a formacdo de uma rede de apoio
interinstitucional, para atendimentos complementares.

Em seu artigo 5°, define as necessidades educacionais especiais como sendo
problemas de aprendizagem, apresentados pelo aluno em carater temporario ou
permanente, bem como recursos que a escola devera proporcionar, objetivando a
remocgéo das barreiras para a aprendizagem. No Art. 6° inciso |, discorre sobre a

oferta de AEE para alunos com:

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, ndo vinculadas a uma causa orgénica especifica ou
relacionadas a distdrbios, limitagdes ou deficiéncias; (PARANA, 2003, p.
02).

O documento do Conselho Estadual de Educacdo do Parand (PARANA,

2003) referido, traz em seu capitulo V, artigo 24°:

O estabelecimento de ensino deve realizar avaliacdo, no contexto escolar,
para a identificacdo das necessidades educacionais do aluno, do professor
e da escola e para a tomada de decises quanto aos recursos e apoios
necessarios a aprendizagem, conforme o que segue:

I. a avaliacdo de que trata o caput deverd ser realizada pelo professor de
sala de aula, com o apoio da equipe técnico-pedagdgica ou de professor
especializado, podendo contar, ainda, com profissionais dos servigos
especializados (interno/externo) sempre que Necessario;

Il. no caso de encaminhamento do aluno para classes especiais e escolas
especiais, cabe a mantenedora garantir ao estabelecimento de ensino
meios para a realizacio da avaliagdo por equipe multiprofissional (PARANA,
2003, p. 7-8).

Diante do exposto, € importante considerar a formacdo docente como ponto
relevante para a identificacdo das dificuldades de aprendizagem dos contetdos
escolares, bem como as estratégias pedagodgicas a serem desenvolvidas com vistas
ao sucesso escolar de cada educando.

O atendimento de pessoas com deficiéncia, nos espagos escolares da rede
regular de ensino, é parte importante a constar no Projeto Politico Pedago6gico de
cada escola, objetivando a garantia de acOes pedagodgicas que atendam as

especificidades de cada educando, valorizando seu potencial e suas habilidades.
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Portanto, a escola é que se torna um espaco inclusivo, adequando-se as
necessidades dos alunos, e ndo os alunos que se moldam a escola.

Os programas de Sala de Recursos Multifuncional — tipo I, no Estado do
Parana, sdo regidos pela Instrucdo 016/11 SUED/SEED (PARANA, 2009), a qual
acreditamos apresentar avancos em relacdo as politicas publicas nacionais, ao
prever atendimento educacional especializado a alunos com transtornos funcionais

especificos nas areas de leitura, escrita e calculos como descritos no proximo item.

2.4 O ATENDIMENTO AOS ALUNOS COM TRANSTORNOS FUNCIONAIS
ESPECIFICOS NO PARANA

Com o objetivo de oferecer acesso e educacdo de qualidade a todos os
estudantes, o Ministério da Educacdo no Brasil, criou o programa de atendimento
educacional especializado em salas de recursos multifuncionais, propondo
complementar ou suplementar os contetdos escolares que estdo defasados para os
educandos que apresentam deficiéncias, transtorno global do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, atendimentos realizados em periodo contrario ao
ensino regular.

Segundo dados disponibilizados pelo Ministério da Educacédo (MEC), o Censo
Escolar da Educagdo Bésica de 2008, mostra um crescimento significativo da
matricula de alunos da Educacdo Especial no ensino regular, ap6s a implantacéo
das Salas de Recursos Multifuncionais e a proposta da politica nacional de
educacao especial na perspectiva da educacéao inclusiva.

As Salas de Recursos Multifuncionais foram implantadas com o objetivo de
ampliar o Atendimento Educacional Especializado (AEE), implementando as acdes
pedagogicas com materiais tecnoldgicos, pedagdgicos e de acessibilidade. Segundo
dados obtidos no portal do Ministério da Educacao, entre os anos de 2005 a 2009,
foram ofertadas 15.551 salas de recursos multifuncionais, distribuidas em todos os
estados e o Distrito Federal, sendo atendidos 4.564 municipios brasileiros
perfazendo um total de - 82% (BRASIL, 2013).

O Estado do Parana subsidiado na legislagdo estabelecida no Brasil para

atender educandos com dificuldades de aprendizagem, a partir de 2011, através da
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Instrucdo N° 016/2011 — SEED/SUED garantiu também atendimento educacional
especializado, aos alunos com caracteristicas de disturbios de aprendizagem na
sala de recursos multifuncionais. Deste modo, o Parana apresenta avanco em
relacdo a inclusdo educacional brasileira, ao permitir que esse alunado seja atendido
também nas SRM-I, ndo existe no Brasil politica publica voltada a este publico.

Na atualidade, segundo informacdes colhidas do portal da Secretaria de
Estado da Educacdo do Parana, o Estado dispde de 5679 atendimentos
educacionais especializados, em 1191 escolas da rede estadual perfazendo um total
de 22.282 alunos com necessidades educacionais especiais matriculados. As
informacdes acerca do NRE de Maringd, foram escolhidas para a realizacdo da
pesquisa, por apresentar um grande numero de alunos avaliados, nos anos
definidos para o levantamento das informacdes. O Nucleo Regional de Educacéo de
Maringd abrange 25 municipios, perfazendo um total de 97 escolas, com 3.146
turmas e 76.569 matriculas, no que se refere aos nimeros da educacéo especial, o
NRE de Maringa conta com 67 escolas da rede estadual de educacdo que ofertam o
atendimento educacional especializado, perfazendo um total de 415 turmas com
1.629 matriculas (PARANA, 2014).

Quadro 1 — Dados gerais das escolas do Estado do Parana

Dados Gerais do Estado do Parana
NRE 32
Municipios 399
Escolas Estaduais 2.148
Turmas 54.881
Matriculas 1.322.282
Dados sobre AEE no Parana
Escolas Estaduais 1.191 55%
Turmas 5.679 10%
Matriculas 22.282 1,6%

Fonte: PARANA (2014)

De acordo com os dados retirados do portal de informacdes da Secretaria
Estadual de Educacdo do Parana (SEED), no ano de 2014, o trabalho da educacao
estadual contou com organizacdo e supervisdo de 32 Nucleos Regionais de
Educacdo, os quais orientaram as 2.148 escolas da rede publica estadual,
distribuidas pelos 399 municipios paranaenses, perfazendo um total de 1.322.282 de
alunos matriculados (PARANA, 2014).
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A Secretaria Estadual de Educacdo do Parana disponibiliza Atendimento
Educacional Especializado em 55% das escolas da rede publica estadual, somando
5.679 turmas nas quais, 22.282 educandos estdo matriculados nos programas de
Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | — SRM-I (para alunos com Deficiéncia
Intelectual, Deficiéncia  Fisica  Neuromotora, Transtornos Globais do
Desenvolvimento, Transtornos Funcionais Especificos e Altas Habilidades e
Superdotacéo), Sala de Recursos Multifuncional — Tipo Il — SRM-II (cegueira, surdez
e surdocegueira), Professor Intérprete de LIBRAS (surdez), Professor de Apoio a
Comunicacdo Alternativa — PACA (Deficiéncia Fisica Neuromotora), Professor de
Apoio  Educacional Especializado - PAEE (Transtornos Globais do
Desenvolvimento).

Cabe ressaltar que o Parana € o unico estado brasileiro a atender alunos com
Transtornos Funcionais Especificos nas Salas de Recursos Multifuncionais — Tipo |,
nas escolas da rede estadual, atendimento importante para os alunos que
apresentam disturbios de aprendizagem, por ndo haver, at¢é o momento, politica
publica nacional que contemple as dificuldades acentuadas de aprendizagem

originarias de disfuncdo neuroldgica.

Quadro 2 — Dados gerais do Nucleo Regional de Educacéo de Maringa

Dados Gerais do NRE Maringa
Municipios 25
Escolas Estaduais 97
Turmas 3.146
Matriculas 76.569
Escolas de Educacao Bésica na Modalidade da Educacao Especial 24
Dados sobre AEE no NRE Maringa
Escolas Estaduais 67 69%
Turmas 415 13%
Matriculas 1.629 2%

Fonte: PARANA (2014).

Destaca-se que, das 97 escolas estaduais do NRE de Maringa, 69% tém
programas de AEE. Dos Atendimentos Educacionais Especializados disponibilizados
nas escolas da rede estadual de educacdo do NRE de Maring4, o estudo farad um
recorte sobre as Salas de Recursos Multifuncionais — tipo | — SRM-I, que atendem
alunos com Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Fisica Neuromotora (DFN),
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Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e Transtornos Funcionais
Especificos (TFES).

De acordo com informacdes colhidas no setor de Educacdo Especial e
Inclusdo Educacional do NRE de Maringa, ha, na atualidade, 108 SRM-I. Nos
programas séo, aproximadamente, 980 matriculas, estimando-se que 60% dos
alunos matriculados apresentam indicativos de Transtornos Funcionais Especificos e
se beneficiam do atendimento que esta garantido na legislacdo estadual do Parana.

Além da garantia de atendimento dos TFEs nas SRM-I, proposta pelo Estado
do Parand, o trabalho a ser realizado com educandos que apresentam transtornos
funcionais especificos, requer uma formacdo docente especifica, voltada para o
desenvolvimento da leitura, escrita e calculos. Observa-se que na atualidade os
professores que atuam nos programas da educacéo especial precisam ter concluido
curso de poés-graduacdo nas areas de atendimento da educacdo especial. Na
maioria das grades curriculares desses cursos, entretanto, ndo ha conteudos sobre
os disturbios de aprendizagem ou para a formacdo sobre alfabetizacdo e
desenvolvimento do nimero e célculos matematicos, o que dificulta, muitas vezes, a
organizagéo do trabalho docente.

Mesmo havendo a possibilidade de atendimentos para os alunos com TFEs, a
Secretaria de Educacdo do Parand ndo apresenta uma politica publica voltada a
formacdo continuada especifica para os professores que atuam nas SRM-I.

Embora o Estado do Parana apresente um importante avanco em relacdo as
politicas publicas nacionais, no que concerne ao atendimento aos transtornos
funcionais especificos na Sala de Recursos Multifuncional, s@o necessarias
propostas pedagdgicas e investimento na formacéo continuada dos professores que
atuam com alunos que apresentam especificidades em relacdo a aquisicdo da
leitura, escrita e célculos.

Reiteramos a importancia do atendimento educacional especializado
paranaense para alunos com disfungbes neurolégicas que os impedem de se
desenvolverem linearmente em relagdo aos conteldos escolares. Sem essa
possibilidade, tais alunos estariam desamparados quanto as suas peculiaridades.

Historicamente, a educacao carrega em seu cerne o dificil desafio do fracasso
escolar dos educandos que por diferentes motivos encontram dificuldades de se

apropriarem dos conteudos escolares com sucesso. Na se¢do seguinte sera
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realizada uma abordagem sobre o fracasso escolar e sua relagdo com a educagéo

especial.
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3 FRACASSO ESCOLAR E EDUCAGCAO ESPECIAL

O fracasso escolar é um tema bastante discutido entre os pesquisadores da
educacdo, mesmo na atualidade é posto como desafio para educadores
preocupados com o grande numero de alunos os quais apresentam dificuldades
para aprender no decorrer de sua vida escolar. O insucesso escolar é apontado
como sendo causado ndo apenas pela dificuldade de aprender, mas pela evasao
escolar e também pela falta de interesse dos educando em relacédo a aprendizagem
no contexto escolar.

Esta pesquisa buscou verificar se houve avancos na leitura e escrita dos
alunos com indicativos de transtornos funcionais especificos que frequentam o
atendimento no programa de Sala de Recursos Multifuncional.

Ancorado em estudos realizados por Vigotski e Luria acerca da linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem, a pesquisa teve a intencdo de conhecer um
pouco mais sobre as dificuldades de aprendizagem. Para tanto aborda o tema a
seguir, com vistas a auxiliar no entendimento do fracasso escolar para além do
educando, elencando a importancia de pensar o nao aprender ou aprender

lentamente, considerando o individuo e 0s contextos nos quais ele esta inserido.

3.1 LINGUAGEM, DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

O tema dificuldades de aprendizagem inquieta os envolvidos com a educacao
e pesquisadores da educacdo, de forma que através das pesquisas realizadas,
diversos problemas educacionais sédo elencados, entre eles, os relacionados a
formacado docente, o processo de ensino e aprendizagem, a alfabetizacéo, falta de
interesse dos alunos pela escolaridade, além de impedimentos biologicos e culturais
que impedem a crianga de aprender os contetidos propostos no decorrer de sua vida
escolar.

Os estudos realizados por Tuleski (2007) trazem consideracdes relevantes
aos escritos de Luria, no que se refere a origem da consciéncia humana. Luria

(2010a) afirma que a consciéncia se origina na relacdo que o homem estabelece
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com seu meio social, com sua historia e com sua realidade, estando diretamente
ligada ao trabalho e a linguagem. E possivel pensar que a consciéncia esta
relacionada também aos aspectos socioculturais e ndo apenas aos aspectos
bioldgicos.

A principal diferenca entre o ser humano dos animais é o0 seu
desenvolvimento intelectual. Neste contexto, o desenvolvimento intelectual humano
tem sua origem a partir da criacdo dos instrumentos utilizados pelo homem, para a
realizacdo de tarefas necessarias a sua sobrevivéncia.

Tais instrumentos sao ferramentas criadas pelo homem em sua relagdo com o
mundo, permitindo a ampliacdo de suas atividades psiquicas, favorecendo o
aperfeicoamento e transformacdo de suas invencdes, colaborando com o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores que lhe permitem acdes
intelectuais cada vez mais elaboradas. Com isso, a relagdo do homem com o mundo
€ uma relagdo mediada, realizada a partir dos instrumentos e signos que ampliam
sua condi¢do cognitiva. Os signos séo construidos culturalmente e desenvolvem a
capacidade de representacao simbolica, com isso, a lingua € considerada o principal
instrumento de representacdo simbdlica que os seres humanos dispdem.

Vigotski (2010) destaca a importancia da linguagem para o desenvolvimento
humano e nos leva a refletir sobre sua relagdo com o pensamento, abordando que
essas funcbes ndo nascem prontas com a crianca, mas sdo desenvolvidas ao longo
dos anos através de sua relacdo com o meio. Tal entendimento decorre do fato de
que, a crianca nasce em um meio falante no qual tem uma lingua culturalmente
falada, de modo que se apropria da mesma, ao longo de seu desenvolvimento, em
um movimento de fora para dentro. E na interacdo social que a crianca adquire a
fala e passa a estabelecer relagbes com os instrumentos e signos adquiridos
culturalmente.

O pensamento e palavra ndo estédo interligados primeiramente, ou seja, no
desenvolvimento da crianga, h4 um periodo pré-linguistico do pensamento e um
periodo pré-intelectual da fala. H4, portanto, uma relagéo dialética entre pensamento
e palavra, a medida que uma palavra expressa um significado que, por sua vez, é
compreendido em um conceito que esta relacionado a atos de pensamento, do
contrario, a palavra seria apenas um som vazio, sem significacéo.

A relacdo entre pensamento e linguagem estd em constante movimento e €

através da palavra que o pensamento é elaborado. Cada pensamento busca
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relacionar conceitos formados a outros novos, na ansia de encontrar solugcdes para
0s problemas que |he foram colocados em sua relagdo com o meio social.

Para Vigotski (2010) é por volta dos dois anos de idade, que o pensamento e
a linguagem da crianca até entdo separados, cruzam-se, iniciando um
comportamento novo caracteristico do ser humano que se une representando uma
parte substancial do funcionamento psicolégico humano. Nesse periodo, a crianga
descobre que cada coisa tem um nome, considera-se um marco no qual a fala se
torna intelectualizada e o pensamento verbalizado. Antes, a crianca apenas repetia
palavras ouvidas, apos os dois anos, ela passa, intelectualmente, a interagir com as
pessoas, ampliando, consideravelmente, seu vocabulario.

Portanto, o desenvolvimento da fala da crianca € gradual, faz um percurso do
balbucio as frases. Inicialmente, ao expressar-se por meio de uma Unica palavra, a
crianca diz o bastante, porém, a medida que seu pensamento se desenvolve, ela
precisa de varias palavras para dizer a mesma frase, as palavras vao obtendo
significados. O pensamento passa por muitas transformacfes antes de evoluir para
a fala.

Para o pesquisador russo, o primeiro uso da lingua, ele denomina de fala
socializada por desenvolver-se na interacdo com o outro, tendo como funcéo, a
comunicacao inicial e, posteriormente, o discurso interior, partindo da incorporagao
de um sistema simbdlico no nosso aparato psicoldgico, estabelecendo internamente
o plano psicolégico superior com o suporte da lingua. E como se o pensamento
nascesse apoiado nas palavras e nos conceitos, sem a necessidade de expressa-
los, esse periodo, Vigotski caracteriza como o desenvolvimento da fala egocéntrica.

Vigotski (2010) utiliza o termo fala egocéntrica, o qual foi elencado pelo
pesquisador suico Jean Piaget e contrapfe-se a este, ao se referir ao
desenvolvimento humano, pois o0s estudiosos da epistemologia genética
acreditavam que o mesmo acontecia de dentro da crianca para fora, para o meio, ou
seja, do biolégico para o social. Os estudiosos russos compreendem o
desenvolvimento, de fora para dentro, pois consideram essencial o meio social.
Deste modo, para Vigotski, a fala egocéntrica se remete as criangas que entre trés e
quatro anos falam sozinhas, falam alto, mas falam para elas mesmas, nao
precisando de interlocutor, falam até mesmo se estiverem sozinhas no ambiente.

Quanto a fala egocéntrica, o autor assinala na crianga o formato de linguagem

socializada o de falar alto, como uma forma de acdo que aperfeicoa o discurso
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interior, propiciando a organizag&o de seu pensamento. E como se a crianca falasse
para si mesma, 0s passos do seu raciocinio. A crianga se vé diante de uma situacéo
problema, que exija conhecimentos além dos aprendidos, evidenciando, desse
modo, que a linguagem é um instrumento do pensamento.

Ainda em relacdo a fala egocéntrica, as consideracfes estabelecidas por
Piaget em relagao a esta fase do desenvolvimento infantil e que foram trazidas por
Vigotski (2010):

e A fala egocéntrica s6 ocorre em presenca de outras criancas envolvidas
na mesma atividade, e ndo quando esta sozinha, isto €, trata-se de um
monologo coletivo.

e A crianca ilude-se achando que a sua fala egocéntrica, dirigida a
ninguém, é compreendida por aqueles que a cercam.

e A fala egocéntrica tem o carater de fala exterior: ndo é inaudivel, nem

sussurrada.

A fala egocéntrica deriva da falta de diferenciacao entre, falar para si mesmo
e falar para o outro. O ser humano evolui psiquicamente ao interagir com 0 outro,
com a sociedade e ao se deparar com situacfes de conflito e nova aprendizagem,
contribuindo para o desenvolvimento das funcfes psicoldgicas superiores. Vigotski
(2008) considera que o maior desenvolvimento intelectual humano acontece quando
a fala e a atividade pratica até entdo independentes, convergem-se possibilitando a
ampliacdo dos conhecimentos, utilizando-os na solu¢cdo de problemas e no
planejamento de acdes futuras. E considera dois aspectos importantes da fala da

crianga:

e Interior — semantico e significado (conceitos espontaneos);

e Exterior — fonético (expressao oral).

Na fala interior, uma Unica palavra esta permeada por diversos significados,
de modo que para exprimi-los, seriam necessarias varias palavras na fala exterior, a
fala interior tem sua origem entre, a fala egocéntrica e a fala social primaria da

crianga. A transi¢do da fala interior para a fala exterior € um processo complexo e
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dindmico, o qual envolve a transformacgéo da estrutura predicativa e idiomatica, da
fala interior em fala sintaticamente articulada e inteligivel para os outros. Neste caso,
a memoria € um dos elementos que constitui a fala interior. De acordo com Vigotski
(2010), a fala interior é falar para si mesmo, como forma de organizar o pensamento.

Por conseguinte, no decorrer do desenvolvimento humano, a capacidade de
se comunicar a partir da linguagem articulada e da inteligéncia, passa a ser abstrata,
podendo entdo funcionar em planos simbdlicos, atuando em campos ausentes ao
espaco atual, sendo entdo, capaz de imaginar, inventar, recuperar coisas que
aconteceram no passado, 0 que torna o pensamento simboélico que € permitido
através da linguagem. Entdo, h4 um salto qualitativo na relacdo do ser humano com
0 meio em relacdo a presenca de um sistema simbolico articulado, organizado por
meio da lingua, tornando-o capaz de abstrair, generalizar, classificar, entre outros. O
pensamento ndo € simplesmente expresso em palavras, mas € por meio delas que
ele passa a existir, possibilitando ao homem o aperfeicoamento de suas funcdes
intelectuais e tornando seu pensamento cada vez mais elaborado.

As contribuicbes de Vigotski (2010), acerca do desenvolvimento da fala,
destaca duas fungbBes béasicas da lingua: a primeira - a comunicagdo, que é
elaborada pelos seres humanos, para se comunicar entre si. Cabe elencar que a
linguagem também esta presente nos animais e € emitida por meio de gritos, gestos
ou grunhidos, mas ndo apresenta evolucdo consideravel, como ocorre na do
homem. E a segunda - é o pensamento que surge quando a crianca esta maior e
progride com o desenvolvimento da linguagem. Deste modo, € possivel perceber
que a relacdo entre o pensamento e a linguagem é muito forte e, tipicamente
humana.

O pensamento € expresso por meio das palavras, na comunicagdo com 0
outro. Na fala interior, as palavras vao “morrendo” a medida que geram o
pensamento. Os pensamentos sao criados para resolver situacdes conflitantes para
0 ser humano, e a transposi¢do do pensamento para a fala envolve um processo
acentuado, que é o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores. A
expressao do pensamento, por meio das palavras, requer uma sequéncia logica dos
fatos e € elaborado a partir dos conceitos formados e, posteriormente, expresso por
palavras. Cada pensamento € elaborado a partir da motivacdo, do desejo, que move

a resolucdo de uma situacéo desafiadora.
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O pensamento nasce a partir das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento torna-se sem sentido, ao passo em que se nao for expressa,
permanece sem sentido. Mas, ao passo que 0 pensamento é expresso em palavras,
denota-se a evolucdo das funcdes psicoldgicas superiores possibilitando ao homem
o desenvolvimento intelectual mais elaborado.

Tuleski (2007) observa que o problema fundamental da inter-relacdo entre
pensamento e linguagem estd na passagem do sentido subjetivo, ainda né&o
verbalmente formulado e compreensivel para o proprio sujeito, a um sistema de
significados verbalmente formulados e compreensiveis para qualquer interlocutor
constituinte da fala. Esta passagem, do esquema inicial a uma fala organizada,
realiza-se sempre com o auxilio da linguagem interior que é a etapa seguinte da
formacéo da enunciacéo verbal.

Deste modo, em um percurso histérico do desenvolvimento humano, pode-se
observar que, paralelamente, ao uso de instrumentos e signos, ha a necessidade de
comunicacado verbal. Diante deste contexto, a linguagem surge com a necessidade
de comunicacdo e é considerada como o periodo de maior desenvolvimento das
atividades intelectuais, ou seja, a linguagem se desenvolve para que se possa
expressar o pensamento. Quanto mais complexa a problematica a ser solucionada,
maior a importancia da fala, chegando a imobilizar a crianga na busca por uma
solucédo, caso ndo possa usa-la a partir da linguagem, a crianca fala, planeja e
controla o seu proprio comportamento, superando a acdo impulsiva. Vigotski a
considera essencial para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores,

uma vez que proporciona o contato social.

[..] o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia
pratica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas
linhas completamente independentes de desenvolvimento, convergem
(VIGOTSKI, 2008, p. 11-12).

Como dito anteriormente, pautado nas contribui¢cdes de Vigotski (2008, p. 32)
€ na relacdo com o meio que o ser humano amplia o desenvolvimento de suas
funcBes psicolégicas superiores, entre elas, a memoria. Podemos destacar a
memoria natural, caracterizada pelos povos iletrados, que trazem consigo
experiéncias vividas culturalmente. A memaria € ativada a partir do uso de signos e

instrumentos criados pelos seres humanos, como no uso de madeira, ou nés para
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contagem, considerados como instrumentos auxiliares para o desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores.

De acordo com Vigotski (2008, p. 47-50), o ato de pensar na crianga pequena
€ ativado pela memdria, pois para ela, pensar significa lembrar, diferentemente dos
adolescentes que lembrar significa pensar, uma vez que sao capazes de utilizar-se
do pensamento abstrato, o qual é mais elaborado e complexo. A memodria de
criancas mais velhas, ndo é apenas diferente da memoéria de criangcas mais novas,
ela assume também um papel diferente na atividade cognitiva, pois a verdadeira
esséncia da memoéria humana esti no fato dos seres humanos serem capazes de
recordar de momentos ou objetos ativamente com a ajuda de signos. O ato de
pensar proporciona o desenvolvimento de capacidades especializadas para pensar
em varias coisas, interligando-as a situacfes anteriores, possibilitando o
desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores.

O desenvolvimento dessas funcbes estd vinculado ao aprendizado e
desenvolvimento. Para Vigotski a aprendizagem é que promove o desenvolvimento,
0 ser humano age em seu meio social, com o que ele aprende e, dessa forma,
desenvolve-se. A medida que aprende e se desenvolve, é capaz de solucionar
problemas, cada vez mais complexos, pois aprendizagem e desenvolvimento estao
atrelados a interagdo com o meio social. Por meio da aprendizagem, o homem
garante a apropriacdo e transformacdo do saber socialmente elaborado, construido
na relagcdo mediada com o outro e com a cultura.

A aprendizagem humana, de acordo com as pesquisas de Vigotski, esta

vinculada ao menos a dois niveis de desenvolvimento:

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real, isto
€, o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianca que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados. Neste nivel é considerado o que a crianga é capaz de fazer
sozinha. [...] O outro nivel, é chamado de zona de desenvolvimento
proximal. Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucao de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com
companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2008, p. 95-97, grifo do autor).

Segundo pressupostos da abordagem cultural, uma situagéo-problema que a
crianca necessita do auxilio do outro, no momento, é chamada de nivel de

desenvolvimento proximal, pois, futuramente, ela sera capaz de obter a solucao
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sozinha, o que nomeia de nivel de desenvolvimento potencial. O nivel de
desenvolvimento proximal define as fungcbes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturacdo e, a mediacdo do outro € primordial para que o
desenvolvimento aconteca.

No desenvolvimento humano, a capacidade de se comunicar a partir da
linguagem articulada e a inteligéncia passam a ser abstratas, podendo entédo
funcionar em planos simbdlicos, atuando em campos ausentes ao espaco atual,
sendo capazes de imaginar, inventar, recuperar coisas que aconteceram no

passado, tornando seu pensamento simbolico, o qual é permitido através da
linguagem. Vigotski (2008, p. 11):

Embora a inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar
independentemente em criangas pequenas, a unidade dialética desses
sistemas no adulto humano constitui a verdadeira esséncia no
comportamento humano complexo. Nossa andlise atribui a atividade
simbolica uma fung¢édo organizadora especifica, que invade o processo do
uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de
comportamento.

O desenvolvimento da fala na crianca auxilia na relagdo, que estabelece ao
manipular os objetos, na acdo sobre eles e também ajuda a controlar seu
comportamento, delineando suas ac¢des por meio do pensamento. Ao falar, a crianca
tem a viabilidade de planejar suas ac¢des, relacionando-as com conhecimentos
anteriores, atribuindo maior significacdo ao elaborar o pensamento, uma vez que
tem a possibilidade de ampliar suas func¢des psicoldgicas superiores.

As funcbes psicologicas superiores sdo produto da atividade cerebral,
desenvolvida mediante as possibilidades sociais, historicas e culturais. Entre essas
funcdes, podemos citar a linguagem, fala, memdria, atencdo, percepcao,
imaginagédo, pensamento, planejamento. Tuleski (2007) ressalta a importancia da
linguagem no desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, destacando

que:

Assim, a aquisicdo da linguagem revolucionou tanto o desenvolvimento do
homem enquanto espécie, proporcionando a superacdo da ‘ditadura’ do
bioldgico comum as outras espécies, quanto continua revolucionando, de
forma rapida, o desenvolvimento de cada novo integrante. Isto €, cada
crianga, ao se apropriar da linguagem de seu meio cultural, opera uma
revolucdo em suas funcdes psicolégicas que passam de primitivas a
superiores. Fungbes, como percepcdo, memdria, pensamento, sensacgéo,
volicdo, transformam-se radicalmente com a aquisicdo da linguagem,
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deixando de ser predominantemente involuntarias e passando a voluntéarias
(TULESKI, 2007, p. 207-208).

Ha um salto qualitativo na relacdo do ser humano com o meio, no que se
refere a presenca de um sistema simbolico articulado e organizado por meio da
lingua, pois 0 ser humano € capaz de abstrair, generalizar, classificar, entre outras
acOes através da interacdo com seus pares. Haja vista que o pensamento nao é
simplesmente expresso em palavras, mas ele se organiza por meio delas, passando
a existir. Deste modo, o desenvolvimento do pensamento e da linguagem, depende
dos instrumentos utilizados e das experiéncias socioculturais vividas pela crianga.

Observa-se que 0 pensamento surge por meio da palavra, exercendo a
funcdo de comunicar, assimilar, entender e resolver problemas. O pensamento por
conceitos € evidenciado na adolescéncia. Para as crian¢as, o conceito depende do
concreto, de modo que os adolescentes utilizam a abstracdo. A formacdo dos
conceitos se da através do processo produtivo e, ndo reprodutivo da busca por
solucdo para a problematica posta. E € a partir da mediacdo do outro que o
pensamento humano torna-se cada vez mais elaborado, tornando-se abstrato.

O desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores esta relacionado ao
uso da linguagem, de modo que para a apropriagcdo dos conceitos, 0 signo € a
palavra e exerce papel mediador passando, posteriormente, a um simbolo. A
formacgéo dos conceitos se inicia na infancia e sua concretizacdo se da apenas na
puberdade.

Para a formacdo de conceitos, além do uso de signos, paralelamente, é
preciso que haja o desenvolvimento da associacdo, atencdo, formacao de imagens,
inferéncia e outras fungbes importantes ao desenvolvimento humano. Nesse
processo, a interacdo com o meio € de extrema importancia, pois € através dos
estimulos langados ao ser humano, que o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores segue seu curso esperado. Sem os desafios, o0 processo pode acontecer
tardiamente ou mesmo nao acontecer.

O desenvolvimento do pensar por conceitos, realiza-se com a diminuicao
gradual dos conceitos potenciais, dando lugar a formacdo dos verdadeiros
conceitos. O pensamento por conceitos ocorre mediante uma operacéo intelectual,
cuja todas as funcdes mentais elementares se combinam, mas sdo sempre dirigidas

pelo uso da palavra. Isto €, o conceito € formado sempre que o adolescente é
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colocado diante de uma situacdo problema, em que € necessario formar um novo
ato de pensamento, relacionado aos conhecimentos que advinham anteriormente. O
ser humano por meio dos conceitos, caminha para o desenvolvimento de niveis de
maior abstracdo, propiciando a formacdo de conceitos cientificos, quando da
participacéo da escola a partir do ensino organizado sistematicamente.

Vigotski (2011) faz mencéo a apropriacdo humana em relagdo aos conceitos
cientificos, chamando atencdo para a importancia que o processo educacional
exerce no desenvolvimento das func¢des psicolégicas superiores, pontuando que ao
propor desafios que agucam a curiosidade e despertam o desejo de buscar, é que a
crianga avanca intelectualmente.

O conceito entdo se trata de um ato de generalizacao, através do significado
da palavra é que o pensamento e a fala se unem em pensamento verbal,
favorecendo a comunicacao, auxiliando o ser humano na organizagao de seu mundo
real. Ao compreender seu meio, o homem torna-se capaz de agir sobre ele. O
desenvolvimento dos conceitos requer que, paralelamente, haja o desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores, visando sempre o0 pensamento l6gico e
abstrato. Os conceitos cientificos ndo se formam como os conceitos espontaneos. E
na idade escolar que as funcdes psicolégicas superiores assumem destague no
nivel de desenvolvimento do pensamento, tornando-o mais elaborado, consciente,

de modo que, a memadria antes mecanica, passa a atuar logicamente.

3.2 ARELACAO ENTRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM

A educacdo escolar desempenha papel de suma importdncia no
desenvolvimento intelectual do homem ao induzir a percepcado generalizada,
tornando possivel a conscientizagdo de seus proprios processos intelectuais.
Portanto, a escola possibilita a apropriagdo dos conceitos cientificos e, estes sédo
formados na relacdo com outros conceitos, anteriormente apropriados, o conceito
cientifico esta relacionado a um sistema de outros conceitos.

Ao analisar a formag&o dos conceitos cientificos, € preciso observar a relagédo
entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento mental da crianca. Nesse

percurso, aprendizagem e desenvolvimento sdo independentes e, este é visto como
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um processo de maturacao do sujeito em relacdo as leis naturais e o aprendizado é
0 uso das oportunidades dadas pelo desenvolvimento, com isso, 0 mesmo cria as
potencialidades e a aprendizagem as realiza.

Vigotski (2008) considera que:

[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e p6e em
movimento varios processo de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.

[...] os processo de desenvolvimento ndo coincidem com 0s processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e atrds do processo de aprendizado; desta seqlenciagédo
resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal.

[...] embora o aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso do
desenvolvimento da crianca, os dois nunca sao realizados em igual medida
ou em paralelo (VIGOTSKI, 2008, p. 103-104).

A aprendizagem depende do desenvolvimento, entretanto o desenvolvimento
ndo estd condicionado a aprendizagem, pois para aprender, a crian¢a precisa ter
determinadas func¢des psicoldgicas desenvolvidas, ter passado pelo processo de
maturacdo. Para ensinar a crianca ler, € preciso que esta tenha desenvolvido a
memoria, atencdo e o pensamento. Pois, anteriormente, ao desenvolvimento dessas
funcdes, a crianca ndo dispbe de recursos intelectuais para conhecer o alfabeto,
compreendendo a relacdo existente entre letras, silabas e palavras aos sons, signo
e som, grafema e fonema.

Vigotski (2011) destaca quatro séries de investigacao relacionadas ao nivel
de maturidade das funcbes psicolégicas superiores e a influéncia da escola sobre
seu desenvolvimento, ao estudar a sequéncia temporal existente entre

aprendizagem e desenvolvimento:

e Nivel de desenvolvimento das funcbes psiquicas necesséarias para a
aprendizagem escolar — o estudo mostrou que quando o ensino da leitura,
escrita e aritmética se inicia as funcdes psicoldgicas superiores
necessarias a aprendizagem nado estdo suficientemente desenvolvidas.
Vigotski pontua que o ensino da gramatica, muitas vezes entendido como
desnecessario no contexto escolar tem grande importancia para o

desenvolvimento mental da criangca. A gramatica e a escrita ajudam a
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crianga a passar para um nivel mais elevado do desenvolvimento da fala,
ou seja, ela passa a ter consciéncia de operacbes que ela fazia
inconscientemente. Assim o desenvolvimento das funcgdes superiores
ocorre na interagcdo com o aprendizado escolar.

e Relacdo temporal entre o0s processos de aprendizado e o
desenvolvimento das fun¢bBes psicolégicas correspondentes — Vigotski
destaca que o aprendizado antecede o desenvolvimento. O aprendizado
tem seu préprio curso ndo dependendo dos processos internos do
desenvolvimento, assim o aprendizado precede o desenvolvimento.

e Matérias e funcgBes supostamente relacionadas entre si de um modo
significativo. As matérias escolares contribuem para o desenvolvimento
intelectual, de modo que a aprendizagem de um conteddo influencia o
desenvolvimento das fun¢des superiores para além dos limites da matéria
escolar, de forma que uma disciplina contribui para a aprendizagem da
outra.

e Aprendizado escolar e o desenvolvimento mental da crianga — destaca-se
a importancia da mediacdo na zona de desenvolvimento proximal, ou
seja, 0 nivel que a crianca é capaz de obter ao resolver uma situacéo
problema com o auxilio de um adulto. Entende-se que uma crianca que
apresenta uma maior zona de desenvolvimento proximal, terd& um

aproveitamento maior na escola.

Vigotski (2011, p. 107) pontua: “O aprendizado é uma das principais fontes de
conceitos da crianca em idade escolar, e € também uma poderosa forca que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu
desenvolvimento mental”.

A generalidade determina ndo apenas a equivaléncia de conceitos, mas todas
as operacdes intelectuais possiveis com um determinado conceito. A apropriagdo do
conceito cientifico, a partir da escolaridade, transforma os conceitos espontaneos
formados anteriormente, organizando-os em um sistema, desta forma, ha a
transposicdo para um nivel intelectual mais elevado, de modo que a aprendizagem
da crianga comecga muito antes de seu ingresso na escola.

Ao tratar sobre o processo de ensino e aprendizagem da crianga, €

importante considerar as contribuicbes teoricas de Vigotski e seus seguidores
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acerca da aprendizagem, desenvolvimento e a importancia da escola nesse
processo. Vigotski (2010) pontua que a crianga ao entrar na escola traz consigo
aprendizagens anteriores, as quais chamam de pré-histéria das aprendizagens
escolares. Tais conhecimentos sdo importantes para o desempenho escolar e
precisam ser considerados pelo docente, uma vez que as primeiras aprendizagens
do ser humano sao anteriores a aprendizagem sistematizada.

Para a aprendizagem acontecer, € preciso considerar o nivel de
desenvolvimento da crianca, ou seja, sua capacidade potencial. Vigotski (2010)
observa que o nivel de atividade, ao qual a crianca realiza a partir da mediacao de
um adulto e o nivel de atividades que é capaz de realizar sozinha, € o que determina
seu nivel potencial. A aprendizagem do ser humano estd vinculada as zonas de
desenvolvimento real e potencial, considerando, entre elas, a zona de

desenvolvimento proximal.

Quando se demonstrou que a capacidade de criangas com iguais niveis de
desenvolvimento mental, para aprender sob a orientagdo de um professor,
variava enormemente, tornou-se evidente que aquelas criangas ndo tinham
a mesma idade mental. [...] zona de desenvolvimento proximal. Ela é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais
capazes. [...] A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungbes
gue ainda ndo amadureceram, mas que estdo em estado de maturacao,
fungcbes que amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado
embrionério. [...] O nivel de desenvolvimento real -caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o0 desenvolvimento mental
prospectivamente. [...] aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje
sera o nivel de desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que uma
crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha
amanha (VIGOTSKI, 2008, p. 97-98).

A escolarizacdo requer uma organizagdo pedagoégica que permita préaticas
educativas, que a levem a avancar em relacdo as etapas de seu desenvolvimento,
ainda nao incorporadas, buscando conhecimentos que favorecam a apropriacao de
um pensamento abstrato, por meio de atividades incentivadas pela mediacdo do
adulto, possibilitando a evolugéo de seu nivel real de conhecimento.

Vigotski (2010, p. 114) faz importantes consideracbes acerca do ensino

sistematizado:
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[...] dnico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento.

[...] de fato, aprendizado e desenvolvimento estéo inter-relacionados desde
o primeiro dia de vida da crianca.

[...] o aprendizado escolar produz algo profundamente o novo no
desenvolvimento da crianca.

Oliveira (2011) faz referéncia aos estudos de Vigotski em relacdo a

importancia da intervencéao no desenvolvimento da crianca, destacando que:

[...] a intervencdo é um processo pedagogico privilegiado. O professor tem o
papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos
alunos, provocando avanc¢os que ndo ocorreriam espontaneamente. [...] 0s
procedimentos regulares que ocorrem na escola — demonstracao,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrucdes — sdo fundamentais na
promogdo do ‘bom ensino’. Isto €, a crianca ndo tem condigbes de
percorrer, sozinha, o caminho do aprendizado. A intervencdo de outras
pessoas — que, no caso especifico da escola, sdo o professor e as demais
criangas — é fundamental para a promogé&o do desenvolvimento do individuo
(OLIVEIRA, 2011, p. 64).

7

A intervengdo para Vigotski é a relacdo do homem com sua cultura,
permitindo seu desenvolvimento no que tange a apropriacdo de um pensamento
mais elaborado. Oliveira (2011) pontua que o0 pesquisador russo considera
importante, para o desenvolvimento das funcbes psicolégicas humanas, o conceito
de reconstrucéo e reelaboracao dos significados, transmitidos pelo meio social, uma
vez que ao recriar a cultura de sua sociedade, 0 homem reescreve sua historia.

A autora destaca também que Vigotski elencava a imitacdo humana, como
funcdo importante para o desenvolvimento psicolégico. uma vez que ao imitar, o
homem reconstréi as observacdes que realiza em seu meio junto a seus pares. O
autor ndo considera a imitagdo como uma agdo mecanica, mas sim desencadeadora
de acdes que estdo além do nivel de desenvolvimento da crianca e, contribuem para
seu avancgo, pois a agdo a ser imitada so6 torna-se possivel quando esta dentro da
zona de desenvolvimento proximal.

De acordo com as pesquisas, realizadas por Vigotski (2008), acerca do
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores do homem, o autor se reporta
também a imitacdo como parte importante deste processo, relacionando-a ao
brincar. Pontuando que ao imitar, a crianca preenche uma necessidade
momentanea sua que consiste em resolver uma problematica, até entéo, irrealizavel
do seu ponto de vista. Oliveira (2011) contribui dizendo que a imitacdo pode ser

utilizada na escola como estratégia pedagogica, a qual leva a crianca a avangar em
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seu desenvolvimento, uma vez que ao recriar acoes e reelaborar 0 pensamento em
relacdo a desafios que Ihe sé@o postos, ha a apropriacdo de funcdes intelectuais mais
aprimoradas.

A autora defende ainda que ndo é somente a intervencdo do professor
importante para o desenvolvimento da crianga, mas toda a intervengao realizada
com as demais criangas da escola. A intervencao € o desafio langcado pelo outro, ao
qguestionar as respostas dadas pela crianca, levando-a a reelaborar seu pensamento
em relacdo aos argumentos colocados, fazendo-a prosseguir na direcdo de uma
forma de pensar mais abstratamente. Cabe lembrar que as interven¢des acontecem
no ambiente escolar, familiar, social e, principalmente, em situacdes de brincadeira
com seus pares.

Vigotski (2008) considera além da imitacdo, a imaginacdo como um processo
psicolégico novo e necessario para a crianga no que tange a representacdo de uma
atividade consciente humana. A imaginagédo também esta ligada ao brinquedo, uma
vez gue a crianca, ao criar uma situacado imaginaria, vé a possibilidade em resolver
guestdes que, até entdo, pareciam inatingiveis.

Para Vigotski (2008, p. 109), a imaginacdo € para a crianca e para 0O
adolescente o brinquedo sem acao. Pois todo o brinquedo vem permeado por regras
para as quais a elaboracdo do pensamento torna-se importante, de modo que a
crianca desenvolve-se ao criar suas préprias regras, ao compreender as regras
elaboradas pelo grupo e, muitas vezes, as regras de seu cotidiano que, até entéo,
passavam despercebidas. Para Vigotski (2008, p. 111): “Sempre que ha uma
situacdo imaginaria no brinquedo, ha regras [...]".

E em se tratando de regras a crianca ao ser inserida no contexto da escola se
apropria de novas regras que a fazem se desenvolver socialmente e

intelectualmente como veremos a sequir.
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4 O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA E DA LEITURA DA CRIANCA NO
CONTEXTO ESCOLAR

A escola tem como funcdo béasica ensinar a ler, escrever e calcular. As
criancas ao serem matriculadas pela primeira vez na escola levam consigo
expectativas em relacdo ao aprender e, consequentemente, tornam-se leitores,
escritores e a realizarem célculos matematicos, como os modelos dos adultos que
fazem parte de seu dia a dia. Expectativas que se instauram na crianca a partir da
imitacdo dos adultos, ganhando forca em seus momentos de brincadeira e ao
registrar seus sonhos nos desenhos.

Entretanto, na atualidade, as expectativas trazidas pela criangca e seus
familiares, muitas vezes nao se concretizam. Ainda que na lei a educacdo seja um
direito de todos, sdo alarmantes os indices de evasdo, a reprovacdo e, muitas
vezes, falta de acesso e permanéncia na escola, nas diferentes regiées do pais.

Em relag&o as politicas publicas brasileiras, voltadas a educacao bésica, ha
certo favorecimento, no que se refere a promocédo automatica dos alunos mesmo
sem eles terem se apropriado dos conhecimentos relacionados ao processo de
alfabetizacdo, mascarando os indices de analfabetismo do pais. Questdo um tanto
quanto contraditéria ao se pensar na educacdo de qualidade prevista na legislacédo
do pais. Neste contexto, podemos citar as etapas de ensino organizadas em ciclos
Nos anos iniciais, as quais consideram a retencao do aluno por ndo apropriacdo dos
conteudos relevantes a série de matricula, apenas no final do terceiro e do quinto
anos, 0 que acaba tardando o atendimento pontual as dificuldades de
aprendizagem, ou mesmo a defasagem no processo de alfabetizacéo.

Em relacdo aos conteldos escolares, € possivel pontuar a falta de uma
politica educacional, voltada ao ensino de qualidade, que possibilite ao aprendiz
apropriar-se dos conhecimentos cientificos, no qual o ensino sistematizado pode
proporcionar nos anos iniciais da escolaridade, de modo que as politicas publicas
enfatizam mais os aspectos estruturais do sistema do que o pedagogico.

Diante deste contexto, deparamo-nos com educandos, em idade avancada,
cursando os anos iniciais do ensino fundamental, por apresentarem dificuldades

acentuadas para aprendizagem, principalmente, no que se refere a aquisicdo da
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leitura e da escrita. Das quais, em sua maioria, é possivel perceber que se remete a
falhas no processo de apropriacdo dos contetdos voltados a alfabetizacgéo.

As expectativas depositadas pela crianca, ao ingressar na escola, acabam se
transformando em frustracdo, falta de interesse, pouco ou nenhum entusiasmo,
cessando qualquer desejo em relacdo ao aprender. Mas, mesmo estando inserido
no espaco escolar, participando do processo de alfabetizacdo ndo ha garantia de
que o aluno se aproprie dos conhecimentos necessarios, para se tornar um bom
leitor e produtor de texto, fato que distancia, cada vez mais, a crianca ou
adolescente do sucesso em sua vida escolar.

Tuleski e Chaves (2011) abordam as possiveis causas do fracasso escolar,
apontando para as que acreditam serem as mais comuns. Dispondo de olhares
acerca das metodologias que, muitas vezes, nao despertam no aluno o interesse em
aprender, a formagéo insuficiente dos docentes, bem como a insuficiente formagao
continuada desses profissionais, no decorrer de suas vidas profissionais. Fato
também verificado no decorrer deste estudo, onde a organizacdo pedagogica da
escola é desvinculada de estratégias e acbes voltadas ao desenvolvimento do
educando, deixando dissipar-se a funcao da escola para a humanidade.

As contribuicBes tedricas deixadas por Vigotski e seus seguidores, enfatizam
a transmissdo do conhecimento sistematizado e a formacdo do pensamento, de
modo que a aprendizagem faca parte da vida do aluno, permitindo que ele use o
conhecimento. favorecendo a apropriagdo de um pensamento cada vez mais
elaborado. Os conteldos escolares precisam partir dos conhecimentos trazidos pelo
aluno, mediados pelo outro, por meio de desafios que favorecam a apropriacéo de
contetdos mais complexos.

Os escritos de Vigotski levam a considerar, como ressaltam Tuleski e Chaves
(2011), a importancia da formagé&o do professor em relagédo ao conhecimento tedrico
e pratico, que possibilitem que a escola cumpra seu real papel, que é o de
humanizar o homem e para tal, é preciso haver uma organizagdo docente, voltada
ao trabalho pedagdgico, que envolva e desperte no educando a busca pela
realizacdo de seus ideais, trazidos em seu desejo primeiro ao entrar na escola e,
que permita aproveitar-se de todo o conhecimento socialmente e culturalmente
construido e os quais estdo disponibilizados.

A atuacdo docente traz marcas relacionadas ao seu proprio processo de

escolarizacao, na qual ha a reproducédo de uma estrutura pedagogica sem objetivos
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longinquos a serem alcancados pelos alunos, de modo que formagéo do professor
no decorrer de sua vida profissional estd amparada no antigo jargdo da falta de
politicas publicas que favorecam a educacdo de qualidade, melhores salarios e
tantos outros impedimentos que se colocam para o desenvolvimento de acfes que
facam da escola um local de conhecimento.

A seguir sera abordado o desenvolvimento da leitura e da escrita dentro do

contexto da escola, pontuando fatos que contribuem para o fracasso escolar.

4.1 LER E ESCREVER NA ESCOLA

Como exposto, as criancas trazem consigo expectativas, quanto a
aprendizagem dos conteudos escolares, principalmente, os que remetem a leitura e
a escrita, uma vez que estdo inseridas em uma sociedade letrada. Expectativas
essas, mostradas em suas brincadeiras, movimentos e acdes que retratam modelos
adultos no uso da leitura e escrita e, que podem ser observadas ao manusear o lapis
e 0 papel ao desenhar, rabiscar e imitar a escrita humana, ou mesmo, postura
corporal ao sentar-se e segurar um livro e imaginar-se lendo.

Destarte, riscos, rabiscos, gestos, desenhos, imitacfes estdo presentes no
cotidiano da maioria das criancas em idade pré-escolar, em suas brincadeiras e
fantasias, que permeiam seu percurso escolar e favorecem as aprendizagens que
antecedem e auxiliam a apropriacdo da escrita.

Para Vigotski (2008), a linguagem escrita pode ser entendida como:

[...] constituida por um sistema de signos que designam 0s sons e as
palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo signos das
relagbes e entidades reais [...] 0 dominio de um tal sistema complexo de
signos ndo pode ser alcancado de maneira puramente mecéanica e externa;
em vez disso, esse dominio € o culminar, na crianca, de um longo processo
de desenvolvimento de fun¢gBes comportamentais complexas (VIGOTSKI,
2008, p.126).

Estudos realizados por Hetzer (apud VIGOTSKI, 2008), mostram a
importancia do desenho na evolugcdo da escrita da crianca, passando da escrita
pictografica para a escrita ideografica, fazendo relacdo da fala com o ato de

escrever, compreendendo que a fala pode ser registrada por meio de signos
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escritos. O que concerne a organizacao do pensamento e a representacdo desta a
partir do desenho e, gradualmente, substituida pelos simbolos graficos.

Buscando conhecer a evolucdo da escrita, Luria (2010b) realizou
experimentos com criancas, descrevendo as mudancas ocorridas no processo de
aquisicdo da linguagem escrita, mostrando que desde a cépia imitativa, mecanica,
puramente externa dos movimentos da mao do adulto quando escreve, até o
dominio inteligente dessa técnica. O autor enfatiza que, “[...] a escrita € uma funcéo

que se realiza culturalmente, por mediagao”, destacando que:

Para uma crianca ser capaz de escrever ou anotar alguma coisa, duas
condicbes devem ser preenchidas. Em primeiro lugar, as relacbes da
crianga com as coisas a seu redor devem ser diferenciadas de forma que
tudo o que ela encontra inclua-se em dois grupos principais: a) ou as coisas
representam algum interesse para a crianga, coisas que gostaria de possuir
ou com as quais brinca; b) ou os objetos sdo instrumentais, isto €,
desempenham apenas um papel instrumental ou utilitario, e sé tém sentido
enquanto auxilio objetivo, e, por isso, possuem apenas um significado
funcional para ela. Em segundo lugar, a crianca deve ser capaz de controlar
seu proprio comportamento por meio desses subsidios, e nesse caso eles ja
funcionam como sugestbes que ela mesma invoca (VIGOTSKI; LURIA;
LEONTIEV, 2006, p. 145).

O autor identificou que nas criangas entre trés e cinco anos de idade, o ato de
escrever estad vinculado ao ato de imitar os adultos, ndo sendo utilizado para
recordar ou representar a fala ou as ideias, ndo havendo, portanto, significado em si
mesmo, apenas o ato de brincar. Deste modo, os tracados ndo apresentam relacéo
com o comando dado pelo adulto, o registro ainda ndo se remete ao ato de recordar,
ou seja, ler o que foi registrado. A escrita ainda ndo esta relacionada com a
memoria.

Segundo os estudos de Vigotski (2008), para aprender a crianca precisa ter
determinadas fungbes desenvolvidas, as quais tenham passado pelo processo de
maturacdo de modo que, para que lhe seja ensinado a ler, é preciso ter havido o
desenvolvimento da memoria, atencdo e pensamento, como se anteriormente nao
fosse capaz de perceber e conhecer o alfabeto; compreender a relagdo existente
entre letras, silabas e palavras aos sons; signo e som, também para o
desenvolvimento da escrita.

Luria, em 1929 (apud VIGOTSKI, 2008), contribuiu dizendo sobre suas
experiéncias com as criangas que, com o passar do tempo, o estdgio mnemaonico

passa a ser o precursor da escrita:
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[...] a crianga também rabiscava tragos absolutamente néo diferenciados e
sem sentido, mas quando reproduzia as frases, parecia que as estava
lendo; ela se reportava a certos rabiscos e podia indicar repetidamente, sem
errar, que rabisco representava que frase. Surgia entdo uma relacao
inteiramente nova para esses rabiscos e para a atividade motora auto-
reforcadora: pela primeira vez o0s tracos tornavam-se simbolos
mnemotécnicos (LURIA apud VIGOTSKI, 2008, p. 139).

Ao pensar que a fala organiza o pensamento, em um processo gradual, a

crianca descobre que o desenho representa a fala. Vigotski (2008) enfatiza que:

Enquanto simbolos de segunda ordem, os simbolos escritos funcionam
como designacdes dos simbolos verbais. A compreensdo da linguagem
escrita é efetuada, primeiramente, através da linguagem falada; no entanto,
gradualmente essa via € reduzida, abreviada, e a linguagem falada
desaparece como elo intermediario. [...] a linguagem escrita adquire o
carater de simbolismo direto, passando a ser percebida da mesma maneira
gue a linguagem falada (VIGOTSKI, 2008, p.141).

Vigotski (2008) assevera que o ensino da escrita deve ser organizado desde a
pré-escola e faz consideracfes a abordagem de Hertzer, o qual aponta que, entre 0s
trés e os seis anos, ha o progresso da atencdo e memoria, funcdes psicologicas
importantes para a apropriacdo dos conceitos cientificos trazidos pela escola e para
0s quais a leitura e a escrita sdo fundamentais.

Como estagio do desenvolvimento da escrita, Luria (2010b) se refere a
relacdo com o numero e a quantidade, nos quais tracados ou rabiscos mudam de

tamanho de acordo com o comando dado. Para o autor:

[...] a pré-histéria da escrita infantil descreve um caminho de gradual
diferenciacdo dos simbolos usados. No comeco, a crianca relaciona-se com
coisas escritas sem compreender o significado da escrita; no primeiro
estagio, escrever ndo € um meio de registrar algum contetdo especifico,
mas um processo autocontido, que envolve a imitagdo de uma atividade do
adulto, mas que ndo possui, em si mesmo, significado funcional. Mais tarde
- e vimos como isso se desenvolve — comeca a diferenciagdo: o simbolo
adquire um significado funcional e comeca graficamente a refletir o
conteudo que a crianga deve anotar (LURIA, 2010b, p.180-181).

E por volta dos seis anos que o periodo de escrita por imagem esta
desenvolvido, a semelhanca com a pictografia primitiva ao expressar cor, forma e

tamanho:
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[...] a crianca inicialmente, chega a ideia de usar o desenho (no qual antes
era bastante boa) como meio de recordar e, pela primeira vez, o desenho
comeca a convergir para uma atividade intelectual complexa. O desenho
transforma-se, passando de simples representacdo para um meio, € 0
intelecto adquire um instrumento novo e poderoso na forma de primeira
escrita diferenciada (LURIA, 2010b, p. 166).

O desenho que, inicialmente, era parte do brinquedo torna-se uma das
condicbes para o surgimento da escrita. A escrita pictorica evolui para a escrita
simbdlica, a medida que a crianca se depara com conflitos que a leve a encontrar
respostas para as situacdes que lhe séo colocadas: como registrar apenas por meio
de desenhos, comandos maiores ou com certo grau de dificuldades ou abstracdes.
Quando a crianca € inserida na escola, a pré-historia da escrita se encerra dando

lugar a escrita simbdlica e pontua que:

O momento em que a crianga comeca a escrever seus primeiros exercicios
escolares em seu caderno de anota¢des ndo é, na realidade, o primeiro
estagio do desenvolvimento da escrita. [...] podemos até mesmo dizer que
guando uma crianca entra na escola, ela adquiriu um patriménio de
habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever em um
tempo relativamente curto (LURIA, 2010b, p. 143).

O autor considera que a crianca aprende a técnica da escrita rapidamente,
por trazer para a escola experiéncias anteriores, as quais lhe permitem aprender
com maior facilidade.

A escrita ndo se desenvolve de forma linear; o seu desenvolvimento se realiza
como o de uma funcdo psicolégica, a partir da interacdo, mediacdo e acao
pedagdgica proposta para que alcance niveis mais elevados.

O inicio da fase da escrita simbdlica € marcado pela compreenséo do uso de
signos para escrever, contudo ndo havendo precisdo em como fazé-lo, pois ndo se
tem formada a fungéo da escrita. Segundo Luria (2010b), nesse estagio, 0s rabiscos
sdo apenas substituicbes das letras. E complementa enfatizando que é o ato que
leva a crianca a compreensdo da escrita e seu uso. As inumeras tentativas de
escrita prévias que realizou, marca a importancia do educador em conhecer a
histéria sobre o desenvolvimento da escrita da crianca, para que possa planejar
acles que a leve a se apropriar da linguagem escrita propriamente dita.

Vigotski (2010, p. 116) considera que:
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O processo de aprender a escrever € muito diferente. Algumas pesquisas
demonstram que este processo ativa uma fase de desenvolvimento dos
processos psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, € que o
aparecimento destes processos origina uma mudanca radical das
caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca; da mesma forma,
aprender a falar marca uma etapa fundamental na passagem da infancia
para a puericia.

E para Luria (2010b), a crianca € capaz de escrever quando:

As relacdes da crianca com o mundo que a cerca se tornaram diferenciadas
dessa maneira, quando ela desenvolveu sua relacdo funcional com as
coisas, é que podemos dizer que as complexas formas intelectuais do
comportamento humano comecaram a se desenvolver (LURIA, 2010b,
p.145).

Nesse processo, a educacgdo escolar tem papel fundamental ao induzir a
percepcdo generalizada, tornando possivel a conscientizacdo da crianca, de seus
préprios processos intelectuais, aprendendo e fazendo uso dos conhecimentos
cientificos por ela apropriados. Torna-se aqui evidente o fato apontado por Vigotski
(2010), que a aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de
desenvolvimento, portanto o desenvolvimento ndo acompanha paralelamente a
aprendizagem escolar.

A escola proporciona a crianca uma diversidade de signos padronizados
culturalmente, desenvolvidos que sao aprendidos pela crianca, a partir da mediacao
do outro. Deste modo, cabe retomar os apontamentos de Luria (2010b) no que tange
a relevancia do professor em considerar a pré-histéria da escrita trazida pela
crianca, ao iniciar sua vida escolar.

Também em relacédo a importancia da escola no desenvolvimento da crianca,
Vigotski (2010, p. 108) faz referéncia ao papel do professor em sala de aula,

afirmando que:

A tarefa do docente consiste em desenvolver ndo uma Unica capacidade de
pensar, mas muitas capacidades particulares de pensar em campos
diferentes; ndo em reforcar a nossa capacidade geral de prestar atencéo,
mas em desenvolver diferentes faculdades de concentrar a atencéo sobre
diferentes matérias.

Com vistas a consolidacdo do saber, a mediacdo entre a crianca e o adulto é

ponto fundamental, pois é nessa relacdo entre o ensinar e o aprender, que o adulto
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leva a crianca a utilizar-se das operacdes intelectuais anteriormente organizadas,
favorecendo a apropriacdo de saberes mais elaborado.

Nesse contexto, o ensino da escrita € muito além de ensinar o tracado das
letras; € planejar acbes pedagogicas que levem a crianca a analisar a linguagem
quanto a sua composicdo sonora e, consequentemente, a tornem capaz de
representar a fala, a partir do registro escrito, buscando o aperfeicoamento de
estratégias de comunicacgdao.

Tuleski e Chaves (2011, p. 219) destacam a ideia de Luria em que a funcao
da escrita € a transmissdo de informacgfes, por meio de simbolos, para que o
interlocutor compreenda o significado. E preciso, que o tracado da letra seja legivel,
para que haja compreensdo da mensagem, mas muito além de desenhar letras, a
escrita requer a compreensao dos signos e seus significados e, desse modo, a fala
pode ser representada pelo registro escrito. As autoras destacam ainda que a
linguagem escrita envolve “[...] a capacidade de pensar sobre a linguagem e operar
com ela conscientemente em distintos niveis: textual, pragmatico, semantico,
sintatico e fonoldgico; ou seja, envolve capacidades metalinguisticas” (TULESKI,;
CHAVES, 2011, p. 219).

Oliveira e Mori (2010, p. 174) apontam para a 0 pensar da crian¢ca quanto a

escrita, destacando que:

[...] a crianca, por assumir em sua escrita, caracteristicas e marcas do
desenvolvimento discursivo interno, percebe também que pode escrever de
tudo, com isso, ela realiza as mais diferentes hipoteses, sendo que,
aglutina, separa, omite, acrescenta, repete, inverte e, nesse processo de
elaboracéo e reelaboracgdo vai se familiarizando com a nova modalidade da
linguagem: a escrita.

E complementam:

No entanto, muitas vezes, a escola ndo considera 0s processos inerentes
ao conhecimento e apropriacdo da escrita, pelos quais a crianga passa e,
‘dita’ e ‘impde’ um Unico modo de escrever, o que contribui, sobremaneira,
para o fracasso escolar (OLIVEIRA; MORI, 2010, p. 174).

Soares (2011, p. 29-30), aponta para o papel desempenhado pela escola no
decorrer do processo de alfabetizacdo e pontua que “[...] ensinar a ler e escrever, e

nos seja tdo pouco familiar o termo alfabetismo, designando o ‘estado’ ou a condi¢éo
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gue assume aquele que aprender a ler e a escrever”. Destaca ainda que o termo —
estado — tem sido utilizado para representar que na atualidade, ndo basta saber ler e
escrever, é preciso saber usar esse conhecimento no seu dia a dia, transformando-
se a partir de seu uso. Para a autora, alfabetismo “[...] € um conceito complexo, pois
engloba um amplo leque de conhecimentos, habilidades, técnicas, valores, usos
sociais, funcdes e varia historica e espacialmente”.

Portanto, cabe aqui a reflexdo sobre o papel da escola no desenvolvimento da
crianca, uma vez que o fracasso escolar tem estado em discussdo em meio aos
pesquisadores sobre a educacdo e entre esses, muitos tém sido os indicadores
levantados para a explicacdo da néo apropriacdo da leitura e escrita por todas as
criancas inseridas no contexto escolar, uma vez que a escola ndo tem alcancado
seus objetivos junto a uma parcela significativa da populacao.

A leitura € desenvolvida a partir da aprendizagem sistematica, portanto € uma
atividade consciente. Para que a leitura seja aprendida, € necessario que haja a
codificacdo grafica de seus respectivos fonemas, de modo a transformar suas
percepcdes visuais em percepcdes linguisticas. Tal que, a medida que a consciéncia
fonolégica é desenvolvida, consequentemente, ocorre a melhora da leitura por
possibilitar a crianca a percepcédo, de que uma palavra é formada por um grupo de
sons.

O desenvolvimento da leitura na criangca também requer o avanco das
funcdes psicologicas superiores, principalmente, a atencéo, percep¢ao e a memoria,
além da mediacdo pela via do outro mediante intervencdo direta e intencional,
visando a compreensdo, de que a palavra é formada por grafemas relacionados a
um fonema. Portanto, pertencer a um meio social letrado, com materiais favoraveis a
leitura, ndo garante a crianca tornar-se leitora e participar da cultura letrada.

Ler e escrever permite 0 acesso ao conhecimento sistematizado em livros e,
nao pode ser entendido como processo natural para pessoas que estdo inseridas
em um meio cultural letrado. Para que a crianca se torne leitora e produtora de texto
€ preciso que |Ihe seja ensinado e, a escola como pontua Mortatti (2004) continua
sendo a instituicdo privilegiada para o ensino de tal saber, mas ndo a Unica e

observa que:

A aquisicao da leitura e da escrita, por si s6, porém, ndo vem garantindo
maior nivel de letramento, e por vezes, nem mesmo a aquisi¢ao inicial esta
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sendo efetivada ou garantida a todos os brasileiros. Pode-se considerar,
assim, que a alfabetizacdo e a escolarizacdo, bem como a disponibilidade
de uma diversidade de material escrito e impresso, em nosso contexto
atual, sdo condicdes necessarias, mas nao suficientes, para o letramento,
tanto do ponto de vista individual quanto social (MORTATTI, 2004, p. 108).

Em decorréncia, considerando a importancia dos contetudos escolares para o
desenvolvimento do educando, € imprescindivel considerar que a dificuldade para
ler, limita o desenvolvimento da crianga no contexto escolar e também social. uma
vez que esta inserida em uma sociedade letrada.

A leitura reflete a lingua falada que € natural e ocorre, automaticamente, a um
nivel inconsciente a partir do convivio com 0 meio, pois a pronuncia exige traducéo
dos sons falados em seus equivalentes simbolos visuais, dependendo da percepcao
auditiva e lembrancas.

A leitura por outro lado, é desenvolvida a partir da aprendizagem sistematica,
portanto, uma atividade consciente. Para que a leitura seja aprendida € necessario
que haja a codificacdo grafica de seus respectivos fonemas, de modo a transformar
suas percepcdes visuais em percepcdes linguisticas. A medida que a consciéncia
fonologica € desenvolvida, consequentemente, ocorre a melhora da leitura, pois
possibilita & crianca perceber que uma palavra é formada por um grupo de sons.

Portanto, para a apropriacdo da leitura e da escrita, € preciso proporcionar a
crianca, meios com a finalidade de torna-la leitora e produtora de texto. Para tanto, a
escola desempenha papel fundamental nesse processo, como a organizacdo de
estratégias pedagodgicas que permitam ao educando desenvolver-se a partir dos
conceitos aprendidos, evoluindo e obtendo um pensamento mais elaborado e
abstrato.

Todavia nem todas as criangas conseguem se apropriar da leitura e da escrita
em sua vida escolar, uma vez que muitas apresentam impedimentos de ordem

bioldgica, social e cultural como exposto posteriormente.
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4.2 DIFICULDADES OU DISTURBIOS DE APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA
ESCRITA

Ha muito se discute sobre o fracasso escolar, buscando justificativas para a
nao apropriacdo dos conhecimentos cientificos. Mortatti (2004) defende que entre as
décadas de 1970 e 1980, os problemas de alfabetizacdo passaram a ser entendidos
a partir dos aspectos politicos, econémicos, sociais e pedagodgicos e revistos a partir
da dtica dialética-marxista, que embasaram tedricos brasileiros na relacéo educacao
e sociedade.

O fracasso escolar foi, na maioria das vezes, visto como um problema voltado
as camadas populares abrangendo como as principais causas: a caréncia cognitiva,
alimentar, cultural e social, diretamente relacionadas a desigualdade social.

Segundo a autora:

Baseando-se nessa ideologia, marginalizavam-se os ‘diferentes’ e
neutralizavam-se as diferencas sociais e linguisticas, convertendo-as em
desvios e deficiéncias a serem corrigidas e ajustadas pelos aparelhos
ideoldgicos do Estado, dentre os quais se destacam a Escola.

A luta pela democratizacdo das oportunidades sociais, no entanto, nao
podia prescindir da escola, desde que esta fosse entendida ndo como
espaco de reproducdo, mas de resisténcia a alienacéo imposta (MORTATTI
2004, p.70-71).

O vislumbre de uma educacdo escolar que promova a emancipacao do
homem na sociedade demandou sempre medidas educacionais, voltadas a praticas
pedagodgicas, embasadas teoricamente, as quais permitissem ao educando a
apropriagao do saber culturalmente acumulado.

Uma das discussdes da atualidade € a inclusdo, mas ao pensar sobre o termo
incluir é remeter-se ao fracasso escolar, diante dos inUmeros insucessos escolares
vivenciados pelos educandos, principalmente, no que se refere a apropriacdo do
processo de alfabetizacéo. Diante deste contexto, 0 que € possivel verificar, que o
fracasso escolar ainda hoje, é entendido do ponto de vista clinico, no qual toda e
qualquer dificuldade da crianca, no decorrer de sua vida escolar, é sempre
relacionada a um impedimento seu, somente seu e, para tanto, a solugdo €

entendida por meio do seu encaminhamento a profissionais da saude, na ansia por
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diagnosticos que confirmem que o insucesso escolar, tem como Unico responsavel
pelo ndo aprender o proprio aluno.

Criancas que nao apresentam 0 mesmo ritmo para realizar as atividades
escolares propostas em sala de aula sdo encaminhadas aos profissionais da area
médica ou a psicologos e terapeutas que possam diagnosticar, afirmando o quanto
estdo impedidas de aprender.

O fato € que, muitas vezes, a histéria familiar, social e escolar da crianca, nao
€ em momento algum considerada, observada e discutida na busca por entender, o
que, de fato, acontece no campo pedagogico que a impedem de aprender como as
demais.

Os encaminhamentos dos educandos com dificuldades de aprendizagem para
avaliacdo psicoeducacional, médica e terapéutica, na maioria das vezes, Sao
realizados pela prépria escola, por professores que buscam por diagnosticos,
patologias e medicalizagdes, que justifiguem o fracasso escolar e indiguem que o
aluno € mesmo impedido de aprender por alguma razao bioldgica. Assim, é atribuida
ao aluno a responsabilidade pelo insucesso de sua escolaridade.

Essa postura, na maioria das vezes, camufla a razao para o ndo aprender, de
modo que toda e qualquer responsabilidade é retirada da escola e do processo de
ensino e aprendizagem ofertados. Nao que todo o impedimento para a
aprendizagem escolar esteja somente na escola e no processo do ensino, mas o
gue se busca elucidar, no momento, € que também a metodologia, o contexto da
escola, da familia e da sociedade seja considerado como ponto para reflexdo e
discusséo.

Tal busca exacerbada por respostas clinicas, ndo sao de todo
desnecessarias, posto que deficiéncias, transtornos e doencgas podem sim impedir a
aprendizagem, mas demonstram o0 quéo pouco se evolui a respeito, uma vez que a
avaliacao psicométrica ainda esta muito presente no sistema educacional brasileiro.

Pensar sobre o ndo aprender no contexto escolar demanda considerar todos
0S contextos em que a crianca estd inserida, principalmente, o que se refere a
organizacao teorica e pratica em que a escola esta organizada. Uma vez que, no
cotidiano escolar, é possivel vivenciar o quanto uma mudanga na metodologia, na
acdo do professor em sala de aula, pode, brilhantemente, modificar todo um

contexto de insucesso.
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No momento em que a avaliagdo com outros profissionais fora do contexto
escolar é realizada, ha que se elencar uma questdo ainda maior que a do nao
aprender ou aprender com dificuldades, pela qual todo o processo avaliativo deve
estar voltado: que € o que, pedagogicamente, podera ser feito para que o aluno se
aproprie dos conhecimentos escolares, ap0s o diagnéstico resultante da avaliacéo.

O encaminhamento escolar posterior ao processo avaliativo para que o
educando se aproprie dos conteludos escolares, é o ponto mais importante para o
educando, pois ndo basta saber o que ele tem, é preciso planejar acées pontuais
para o processo do ensino e da aprendizagem, a partir do conhecimento que se tem
sobre os impedimentos do educando para aprender. Qual o papel da escola, apés o
diagnéstico clinico. Uma vez que o objetivo funcional da avaliacdo € saber o porqué
a crianca ou adolescente ndo aprende e, pensar o que sera feito em seu beneficio
no contexto escolar. Sem tal reflexdo ndo ha porque avaliar.

O processo avaliativo ndo pode ser resumido a diagnosticos que néo
apresentam nenhuma reflexdo escolar, a qual permita que o educando continue
sendo visto como o Unico responsavel pelo seu fracasso. O objetivo maior da
avaliacdo do ndo aprender, é o repensar sobre a formacao docente, a funcdo da
escola e, o verdadeiro sentido da palavra inclusdo educacional. Pois os professores
e todo o sistema educacional enfrentam, na realidade, muitos desafios em relagcédo a
compreensao das dificuldades de aprendizagem na sala de aula e, a elaboracéo de
estratégias para sua superacao e/ou reversao.

Tuleski e Chaves (2011) chamam a atenc¢do para os diagnésticos apressados,
dados a crianca ainda no processo de alfabetizacdo, como forma de responder as
ansiedades, causadas pelas avaliacbes propostas a partir das politicas publicas
atuais do pais. E a patologizacdo ainda presente no processo de alfabetizacdo das
criangas.

Cada vez mais cedo o educando é apresentado a situacdo de nao aprendiz,
indicado como aquele que destoa do grupo, sendo visto como incapaz. Neste triste
cenario o professor também se sente impossibilitado de ensinar.

O problema sobre o fracasso escolar posto na realidade é que, cada vez
mais, criancas em processo de alfabetizacdo sé&o diagnosticadas com disturbios de
aprendizagem (Disgrafia, Dislexia, Disortografia, Discalculia, entre outros). Seu
ritmo, tempo, necessidades, sdo abreviadas, na maioria das vezes, por laudos que

as rotulam como portadoras de disturbios de aprendizagem, ou transtornos
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funcionais especificos da aprendizagem, parecendo que a solugdo para o entdo
problema, resume-se na avaliagdo diagnostica de outros profissionais, fora do

contexto escolar. Para Campos e Jacobsen (2012, p. 154-155):

[...] distarbio de aprendizagem, é caracterizado por alteracdes funcionais no
sistema nervoso central que comprometem, entre outros, o aprendizado da
linguagem oral, a leitura, a escrita e os calculos. [...] Estas dificuldades, por
seu turno, acarretam baixo rendimento escolar de um sujeito se comparado
a um grupo com a mesma faixa etaria. Lembramos que ndo sdo adquiridas
pela falta de estimulos do meio ou ocasionadas por lesdes cerebrais. E
preciso diferenciar os disturbios de aprendizagem (causas enddgenas ao
individuo) das dificuldades de aprendizagem acarretadas por defasagem
pedagdgica ao longo da escolaridade (causas exdgenas ao individuo). [...]
pode ser caracterizado a partir da exclusdo de deficiéncia intelectual, por
meio da avaliacdo cognitiva e dificuldades de percurso e/ou secundarias,
principalmente as que sdo causadas por metodologias inadequadas ou
alteracdes das funcbes sensoriais.

E importante considerar que ndo sdo todas as criancas que apresentam
dificuldades para ler e escrever, que apresentam uma disfuncdo no sistema nervoso
central. As adversidades para aprender nem sempre sdo causadas por problemas
bioldgicos, mas é preciso considerar a interferéncia do meio familiar, social e afetivo
como impedimentos momentaneos.

Sem desmerecer as pesquisas realizadas pela medicina e areas afins,
destaca-se aqui, a busca imediata por explicacdes para o ndo aprender, ou 0O
aprender com dificuldade, apresentadas pelos educandos, em se apropriar dos
conhecimentos necessarios para tornar-se leitor e escritor de textos, ser, na maioria
das vezes, relacionadas ao nao funcionamento adequado do sistema nervoso
central, considerando-se apenas o0 aspecto biolégico, abreviando a investigacdo do
contexto escolar em relagcdo ao processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com a legislacdo do Estado do Parana, alunos com disturbios de
aprendizagem podem ser atendidos em Sala de Recursos Multifuncional, com
professores especialistas na area da Educacido Especial. E possivel pensar sobre
esse fato, uma vez que a maioria dos docentes ndo apresenta formacao teorica
suficiente para intervir no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos com
distarbios de aprendizagem, ocasionados por disfun¢des cerebrais, pois 0s cursos
de especializacdo na educacdo especial, geralmente, contemplam a deficiéncia

intelectual. Os distarbios de aprendizagem s&o estudados nos cursos de



72

especializacdo em psicopedagogia, porém, esse curso ndo € exigido ao docente do
atendimento educacional especializado.

Os disturbios de aprendizagem, como sdo comumente chamados, sdo ainda
pouco estudados, em relacdo a outros impedimentos quanto ao processo de
escolaridade. Sao caracterizados como oriundos da funcionalidade inadequada de
areas do cérebro. Os estudos que mais se destacam nessa &rea sdo os da
neuropsicologia a partir das contribuicbes de Luria. Tais distirbios ocasionam
dificuldades no desenvolvimento e uso da fala, leitura, escrita e habilidades
matematicas, ndo sendo decorrentes da falta de estimulos do meio ou causados por
lesbes cerebrais.

O fracasso escolar esta posto na realidade das escolas, principalmente no
que se refere ao desenvolvimento da leitura e escrita. Atender a diversidade é
transformar o trabalho pedagdgico, visando atender as especificidades de cada
aluno e permitir que a inclusdo educacional acontega de fato. E o grande desafio da
educacdo, € atender a essas especificidades, possibilitando ao educando uma
educacao de qualidade.

Conhecer um pouco do processo de desenvolvimento da leitura se faz
primordial. A educagéo atual nos leva a considerar, que no processo de ensino da
leitura, decorrem discussfes voltadas a compreensdo e intervencdo acerca das
dificuldades de aprendizagem que desafiam e até mesmo impedem o
desenvolvimento de acbes pedagdgicas, as quais atendam as dificuldades
apresentadas pelos educandos.

Deste modo, retomando o pensar sobre o fracasso escolar, é preciso
investigar as causas das dificuldades de aprendizagem da leitura, enfrentada pelos
educandos. Em se tratando das dificuldades para ler e escrever, o distlrbio de
aprendizagem relacionado a essas areas, é chamado de dislexia. A origem da
dislexia ainda vem sendo pesquisada, a predisposicédo genética € considerada como
um dos fatores para o atraso na aquisi¢cao e desenvolvimento das habilidades leitura
e escrita, estudos mostram que ha uma incidéncia maior deste distirbio em
meninos.

Criancas diagnosticadas com disturbio de leitura apresentam falha no
processo de aquisicdo da linguagem, leitura, capacidade de escrever e soletrar,
geralmente, apresentando maior habilidade para a realizacdo de atividades que

envolvem a expressao oral. Diante do exposto, a organizacdo de acdes pedagodgicas
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voltadas a atender as especificidades dessas criangas, tém causado inquietacoes
aos docentes.

De acordo com Johnson e Myklebust (1983), o disturbio de leitura é definido
como sendo uma incapacidade para ler, ocasionando problemas quanto ao
desenvolvimento escolar, limitando o desenvolvimento social e a tomada de
responsabilidade.

Raramente a dislexia € encontrada isoladamente, podendo estar associada a
outros disturbios como: de memadria, memoria para sequéncia, orientacdo direito-
esquerda, orientacdo temporal, imagem corporal, escrita e soletracdo, distarbio
topogréfico e disturbio do padrao motor.

Ainda segundo Johnson e Myklebust (1983, p. 180), existem dois tipos de
dislexia: visual e auditiva. “A dislexia visual ndo decorre de déficits de visdo, mas
acometem criangas que conseguem ver, mas que estdo impedidas de diferenciar,
interpretar ou recordar palavras devido a uma disfuncéao do sistema nervoso central”.

De acordo com os autores a dislexia auditiva envolve a capacidade para
distinguir semelhancas e diferencas de sons, para perceber um som no meio de uma
palavra, para sintetizar os sons em palavras e para dividi-las em silabas.

Criancas disléxicas apresentam dificuldades significativas para ler e soletrar.
Essas dificuldades ndo estdo relacionadas a escolarizacdo, déficits sensoriais ou
deficiéncia intelectual, como dito anteriormente. Geralmente, apresentam barreira
emocional, decorrente das dificuldades, diante do desenvolvimento da leitura e
escrita, no contexto da escolaridade. As questbes emocionais podem ser
entendidas, como fator secundario e reativo, a funcionalidade inadequada do
sistema nervoso central é a causa primeira. Na escola, criancas com dificuldades
para aprender, estdo em maior evidéncia por destoarem do restante da turma.
Estudos indicam que criancas em fase anterior a escolarizacdo, demonstram
indicadores de possiveis dificuldades no processo de aprendizagem.

O diagndéstico do disturbio de leitura e escrita € de suma importancia para o
desenvolvimento escolar e social da crianga. O diagnostico precisa revelar as
dificuldades existentes para a crianga, na aquisi¢cdo do processo de leitura e escrita,
de modo a possibilitar intervencdes terapéuticas nas areas em que a disfuncao é
originada. A analise qualitativa, realizada no processo diagndstico, € o que permitira

pontuar as habilidades e dificuldades, apresentadas na aquisicéo da leitura e escrita.
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A finalidade do diagnéstico é a de possibilitar a compreenséo do que, de fato,
acontece com o educando e favorece que haja o planejamento adequado do
trabalho docente, visando possibilitar ao disléxico, a reorganizacdo de sua
aprendizagem escolar, de modo que, as dificuldades tornam-se menores, uma vez
gue o transtorno ndo desaparece totalmente. O processo terapéutico para criangas
disléxicas acontece juntamente com as ac¢les pedagogicas permeadas pela
mediacao docente.

Para Johnson e Myklebust (1983), o ensino da leitura para criangcas com
dislexia visual parte de unidades visuais curtas, a partir das letras, passando a
combinacdo das silabas e, posteriormente, a formagcdo da palavra.
Simultaneamente, havendo a estimulacdo das é&reas de memoéria visual e
sequencial. Para a dislexia auditiva, a acdo pedagdgica esta voltada para o todo,
desenvolvendo a correspondéncia auditiva-visual, procurando relacionar as palavras
ouvidas aos simbolos graficos.

Criancas disléxicas precisam ser atendidas em suas especificidades para que
apresentem éxito na escolaridade. As acOes pedagdgicas direcionadas ao
desenvolvimento das areas que apresentam disfuncdes cerebrais, permitindo a
potencialidade da aprendizagem.

Na busca por tentar definir as dificuldades de aprendizagem da crianca, a
escola se dispersa do seu objetivo, que é o de transmitir os conhecimentos
construidos socialmente. Perde-se nas hipéteses de disfuncdes neurolégicas e/ou
comportamentais, deixando de focar na acdo pedagdgica, voltada a metodologias
organizadas para que o processo de ensino e aprendizagem aconteca de fato com
sucesso.

Vigotski (1983) defende que todas as criangcas apresentam possibilidades de
desenvolvimento, diferenciando apenas o modo em que se desenvolvem. Com
efeito, a ideia fundamental é a de que por meio de media¢cdes adequadas, a crianca
pode compensar socialmente a deficiéncia e se desenvolver, e, por conseguinte,
apropriar-se dos conhecimentos, historicamente, elaborados pela humanidade.

Considerando os apontamentos de Vigotski, verifica-se que incluir um aluno e
garantir o acesso ao curriculo exige atendimentos especializados. Cada educando &
anico em suas especificidades, na apropriacdo dos conhecimentos cientificos

existentes e, no modo de se desenvolver histérica e socialmente, a mediacdo
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docente e a elaboracdo de ac¢bBes pedagdgicas voltadas a apropriacdo dos
contelidos escolares sdo fundamentais para o sucesso do ensino e aprendizagem.

A aquisicdo da escrita pela crianca implica no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, de suas experiéncias anteriores ao contexto escolar. A
mediacdo docente € decisiva para que novos saberes sejam apropriados e
favoregcam o conhecimento da funcédo social da escrita.

Ao ensinar a crianca a escrever, a escola precisa ir além do desenhar as
letras e construir palavras, € preciso ensinar a linguagem escrita. Considerar as
experiéncias trazidas pela crianca € importante, para a apropriacdo dos
conhecimentos que contribuem para o desenvolvimento das fungbdes psicolégicas
superiores, caracteristicas estas dos seres humanos.

Nesse processo, destaca-se a importancia do brinquedo no desenvolvimento
da escrita, o desenho, 0s gestos, a imitacdo, a apropriacdo dos signos e seus
significados e, 0 quanto a acdo pedagdgica planejada na escola deve estar voltada
para a consideracdo e aproveitamento dessas etapas para a crianca.

No entanto, a escola mostra-se fragilizada em relacédo ao processo de ensino
e aprendizagem, quando se pbe a buscar solugbes para 0 ndo aprender somente
fora do contexto escolar, perdendo seu espago, ao permitir que outros profissionais
opinem e até organizem seu trabalho.

A acdo pedagogica pode reverter ou amenizar quadros de dificuldades
acentuadas de aprendizagem. Para tanto, a seguir sera analisado o desempenho de
alunos com dificuldades de aprendizagem inseridos em Salas de Recursos

Multifuncionais — Tipo I.

4.3 O DESEMPENHO ESCOLAR DE ALUNOS INSERIDOS NO AEE POR
APRESENTAREM DIFICULDADES DE LEITURA E ESCRITA

Como dito anteriormente, a escola tem a funcao de transmitir conhecimentos
historicamente acumulados para uma dada sociedade, em um determinado tempo
histdrico, visando sempre extrapolar os conhecimentos trazidos pelo educando.

No intuito de garantir o ensino de qualidade a todos esta previsto na

Constituicdo Federal do Brasil de 1988, o atendimento educacional especializado
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como suporte para o desenvolvimento escolar, em todas as etapas de ensino aos
educandos com deficiéncias.

O AEE tem carater educacional e visa a complementacdo e/ou
suplementacdo do ensino escolar ndo apresentando caracteristicas clinicas e visa
ser oferecido, preferencialmente, na rede regular de ensino em contraturno como
nas Salas de Recursos Multifuncionais, sendo o trabalho desenvolvido por
professores com formacédo em educacédo especial.

O Ministério da Educacdo promulgou em 24 de abril de 2007 a Portaria
Normativa de N. 13, que dispbe sobre a criagdo das Salas de Recursos

Multifuncionais, prevendo em seu artigo primeiro que:

Criar o Programa de Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais, com
0 objetivo de apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacao e oferta
do atendimento educacional especializado e contribuir para o fortalecimento
do processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino.
Paragrafo Unico. A Sala de Recursos de que trata o caput do artigo 1, € um
espago organizado com equipamentos de informética, ajudas técnicas,
materiais pedagdgicos e mobilidrios adaptados, para atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos (BRASIL, 2007, p. 1).

O Conselho Estadual de Educacdo do Estado, visando definir e organizar os
atendimentos educacionais especializados no Parana estabeleceu na Deliberacéo
02/03, as normas para a Educacdo Especial em todas as etapas da Educacao
Basica, inclusive tendo inicio na educacédo infantil, a partir de zero ano de idade,
assegurando educacédo de qualidade a todos os educandos com deficiéncia, visando
a eliminacdo de barreiras. O documento prevé que o atendimento educacional
especializado seja realizado por professores com especializacdo na éarea de
atendimento.

Entre os programas de atendimento educacional especializado no Parana
esta a Sala de Recursos Multifuncional — Tipo I, a qual é regulamentada pela
Instrugéo N° 016/2011 — SEED/SUED. O documento define o alunado a ser atendido
neste AEE, sao eles: alunos matriculados na rede publica de ensino que apresentam
dificuldades acentuadas de aprendizagem, oriundas de deficiéncia intelectual,
transtornos globais do desenvolvimento, deficiéncia fisica neuromotora e transtornos
funcionais especificos. Ressalta-se a pontual iniciativa paranaense em incluir na

legislagdo do AEE, o atendimento aos educandos com disturbios de aprendizagem
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ou como denominado na Instrucdo supracitada, transtornos funcionais especificos
(PARANA, 2011).

O encaminhamento do aluno para o referido programa acontece apos a
conclusdo da avaliagcdo no contexto escolar, realizada pela equipe pedagogica da
escola, professores do ensino regular e professor da educagdo especial.
Complementada sempre que necessario por psicologo, psicopedagogo,
fonoaudidlogo, neurologista, psiquiatra ou outro profissional que contribua para a
conclusao do processo avaliativo.

A avaliagcdo no contexto escolar parte sempre da queixa de dificuldade de
aprendizagem acentuada, apresentada pelo aluno em sala de aula, levantada pelo
professor do ensino regular. Tendo como finalidade a coleta de informacdes sobre o
desenvolvimento do educando, bem como saber sobre as apropriacdes acerca dos
conteddos escolares que este tenha realizado e também o que ainda nédo foi
possivel que aprendesse, levantando hipéteses sobre as possiveis causas, com a
intencdo de obter dados, que auxiliem o professor a desenvolver estratégias de
ensino que viabilizem a aprendizagem dos conteudos defasados.

No Parand, para que o programa de Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |
seja autorizado em uma escola da rede estadual, requer que 0o mesmo esteja
contemplado em seu Projeto Politico Pedagogico e no Regimento Escolar, visando o
atendimento as especificidades dos alunos. E preciso também que a escola elabore
um processo, solicitando ao Secretario Estadual de Educacdo, a autorizacdo de
funcionamento da SRM-I. Consta no processo, documentos acerca do espaco fisico
disponivel para a organizagcdo do programa, bem como relatérios dos alunos
previamente avaliados e encaminhados para o AEE e outros documentos
especificos da escola e da direcéo.

Apo6s autorizacdo do programa, os atendimentos séo organizados a partir do
cronograma elaborado pelo professor com especializacdo em educacao especial
gue estara na regéncia do AEE. O cronograma é organizado por turmas previstas
através das dificuldades apresentadas por cada aluno. Com frequéncia, é
considerada a partir das especificidades de cada educando, podendo variar de duas
a quatro vezes por semana, ndo ultrapassando duas horas aula cada dia, sempre
em periodo contrario ao do ensino regular. No cronograma também precisam estar
previstos momentos para encontros com o0s professores do ensino regular para

trocar informacdes acerca do desenvolvimento do aluno, bem como tracar novas



78

estratégias e acbes pedagdgicas visando maior desenvolvimento do mesmo e,
momentos para encontros com os pais. E também funcdo do professor do AEE a
participacéo ativa nos conselhos de classe.

A Instrucdo N° 016/2011 — SEED/SUED (PARANA, 2011) organiza o trabalho
pedagdgico da SRM - |, de maneira que seja realizado a partir de metodologias e
estratégias diferenciadas que atendam as especificidades de cada educando. Visa o
desenvolvimento de processos educativos que favorecam a atividade cognitiva e os
conteudos escolares defasados em relacao a leitura, escrita e célculos. O professor
do AEE também orienta os alunos em relacdo a pesquisas e provas do ensino
regular, o referido documento considera a organizacao de estratégias pedagdgicas
gue possibilitem a maior participacdo e envolvimento da familia no percurso escolar
de seus filhos, propondo que o trabalho seja estruturado através de trés eixos:
atendimento individual, trabalho colaborativo com professores da classe comum e
trabalho colaborativo com a familia, como citado anteriormente, quando da
organizacdo do cronograma.

Diante do proposto para a Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | no Estado
do Parang, este estudo propde conhecer o desempenho escolar dos alunos
inseridos no programa, por apresentarem indicativos de Transtornos Funcionais
Especificos nas areas de leitura e escrita, ao se apropriarem dos conteddos
escolares. Os dados colhidos estdo dispostos em quadros, apresentados a seguir,
com informacBes sobre as escolas participantes, os educandos, relatos dos
professores do ensino regular e da educacdo especial e as andlises realizadas

acerca dos dados colhidos.

Quadro 3 — As escolas pesquisadas

Matriculas na
Escola Matriculas | Quantidade de | Quantidade SRM-I Localizacio | IDEB
no ER turmas do ER de AEE ~
Manhd | Tarde
Escola A 2140 97 8 21 10 Maringa 5,0
Escola B 1300 60 5 11 26 Maringa 6,0
Escola C 1449 53 3 20 4 Maringa 4,4
Escola D 792 31 2 25 Regido 4,0
Escola E 1484 53 1 28 Regido 4,2
Escola F 994 42 2 10 14 Regido 4,2

Fonte: PARANA 2014
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As escolas foram escolhidas considerando a localizag&o, porte, AEE e indice
de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB). Destas, trés no municipio de
Maringa e trés em municipios da regido jurisdicionados ao NRE, classificadas como
de grande e médio porte, com SRM-I nos turnos matutino e vespertino ou em
apenas um dos periodos e com indices considerados favoraveis no IDEB, entre 4,0
a6,0.

Em Maring4, as escolas A, B e C sédo de grande porte, contam com SRM-I
nos turnos matutino e vespertino e também com AEE especifico para os alunos com
transtornos globais do desenvolvimento, deficiéncia fisica neuromotora e surdez. Na
regido, as escolas D e F sado de médio porte, sendo a escola D com SRM-I no turno
vespertino e AEE especifico para deficiéncia fisica neuromotora, a escola F tem
SRM-I nos periodos matutino e vespertino; e, a escola E € de grande porte, com
SRM-I no periodo matutino.

De cada escola, foram selecionados trés alunos que frequentam o AEE,
apenas a escola B ficou com dois alunos, por ndo haver autorizacdo da familia para
a participacao do terceiro, o estudo foi realizado com um total de dezessete alunos

como mostra o quadro a seguir.

Quadro 4 — Dados sobre os alunos

Ano e série
Matricula escolar no
Escola Identificagcdo | Idade Sexo escolar em momento Reprova/série
2014 da
avaliacdo
Aluno 01 16 masculino 1 EM 2006/12 22 série
Escola A Aluno 02 14 masculino 8 2013/7° 7° ano
Aluno 03 15 masculino 9 2007/22 12 série e 9° ano
Escola B Aluno 04 14 mascul@no 9 2008/22 _ 0 _
Aluno 05 14 masculino 7 2013/7° 22 série e 52 série
Aluno 06 13 masculino 7 2012/6° 62 série
Escola C Aluno 07 12 masculino 7 2009/12 62 série
Aluno 08 13 feminino 7 2011/42 42 série e 6° ano
Aluno 09 13 feminino 8 2008/22 0
Escola D Aluno 10 12 masculino 7 2012/52 22 série
Aluno 11 12 masculino 6 2012/52 6° ano
Aluno 12 15 masculino 8 2012/52 22 e 52 série
Escola E Aluno 13 13 masculino 9 2012/52 0
Aluno 14 13 feminino 9 2012/6° 0
Aluno 15 13 masculino 6 2011/32 32 e 62 série
Escola F Aluno 16 14 feminino 7 2012/6° 1%, 42 saenrc|)es e
Aluno 17 14 masculino 7 2013/7° 52 série e 7° ano

Fonte: A Autora
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Para a realizagdo do estudo, o professor de cada atendimento educacional
especializado, indicou trés de seus alunos, mediante a consideragdo dos seguintes
critérios: estarem matriculados e frequentando os anos finais do ensino fundamental
ou ensino médio e o programa de Sala de Recursos Multifuncional, por
apresentarem indicativos de transtorno funcional especifico nas areas de leitura e
escrita a mais de um ano.

A coleta de dados foi realizada a partir da analise do relatério conclusivo da
avaliacdo no contexto escolar de cada aluno, dos relatorios semestrais sobre o
desempenho escolar na SRM-I e de seus materiais escolares do AEE e do ensino
regular.

Foi possivel contar com a autorizagdo para andlise de dezessete
participantes, com idades variando entre doze e dezesseis anos. Em relacdo a
matricula no ensino regular, o 7° ano é o que mais possui alunos. Seis desses
educandos apresentaram duas reprovacoes e um deles foi retido por trés vezes em
diferentes séries.

Com historicos de dificuldades de aprendizagem e, reprovacdes no ensino
regular, esses alunos foram encaminhados para a avaliacdo no contexto escolar,
sob hipétese de que algo pontual estava interferindo no desempenho escolar. Nove
alunos foram avaliados, ainda nas séries iniciais do ensino fundamental, desses dois
na 12 série e outros doze na 52 e 62 séries e no 7° ano. Cabe pontuar que esses
dados chamam a atencdo para o abreviamento do processo de ensino e
aprendizagem, voltados a alfabetizacdo, quanto ao encaminhamento de alunos para
avaliagdo ainda na 12 e 22 seéries do ensino fundamental e, outros, na série de
transicado para as séries finais do ensino fundamental.

Pautando-nos na data da primeira matricula no AEE, verificamos variacao de
um a oito anos de atendimento em Sala de Recursos Multifuncional desses
educandos. De modo que um dos educandos esta a oito anos, um a sete anos, dois
a seis anos, um a cinco anos, dois a trés anos, sete a dois anos e trés a um ano. Em
uma analise preliminar, observa-se que a matricula e frequéncia no AEE nao tem
sido suficiente para garantir ao educando a apropriagdo dos contetudos escolares
necessarios para sua aprovacao no ensino regular.

Dando sequéncia as informagfes coletadas, registra-se a analise realizada
sobre os relatérios conclusivos do processo avaliativo no contexto escolar dos

alunos. Primeiramente, pontuam-se os dados levantados acerca das queixas de
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dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos professores do ensino regular a
equipe pedagdgica das escolas, com a solicitacdo de encaminhamento dos mesmos
para a avaliacdo no contexto escolar. As queixas sdo apresentadas de forma ampla,
nao havendo detalhamento das reais dificuldades de aprendizagem observadas
sobre cada educando.

Dos dezessete alunos, dez tinham queixas de dificuldades de aprendizagem
relacionadas ao processo de aquisicdo da leitura e escrita; quatro com queixas que
se referiam apenas a dificuldades de aprendizagem, sem nenhum outro detalhe.
Dentre as queixas, quatro mencionavam também, problemas relacionados ao
comportamento dos educandos em sala de aula; outras quatro além das dificuldades
para ler e escrever colocavam impedimentos quanto aos conteudos da matematica
e, outras duas, sobre dificuldades correlacionadas a compreensao e raciocinio.

Sendo a queixa escolar o ponto inicial para a investigacdo sobre o fracasso
escolar, uma consideracdo a ser colocada é a importancia da descricdo com
detalhes sobre os sintomas de dificuldades para aprender demonstrado pelos
educandos na escola, questdo ausente no registro dos relatérios analisados.

A avaliagdo no contexto escolar busca, a partir da queixa, levantar
informacdes sobre possiveis problemas que estejam interferindo no processo de
aprendizagem do avaliado, investigando todo o contexto em que o educando esteja
inserido, para tanto, a participacdo da familia e dos professores do ensino regular
sdo fundamentais para entdo dar prosseguimento ao processo avaliativo. Entre os
possiveis impedimentos a serem investigados, estdo os de causa biol6gica como a
deficiéncia intelectual, disfuncbes neuroldgicas, causas socioculturais e mesmo
problemas pedagogicos evidenciados no processo de ensino, ou dificuldade na
formacdo de vinculo positivo com a aprendizagem, incluindo a relacdo professor e
aluno. O objetivo maior da avaliacdo no contexto escolar, independente, do
“diagndstico” a ser conhecido, € encontrar caminhos para possibilitar ao aluno com
dificuldades, apropriar-se dos conhecimentos abordados pela escola, cumprindo o
que prevé a legislagdo nacional: dar acesso e educacdo de qualidade para todos os
cidadaos brasileiros.

Rossato e Leonardo (2012) comentam sobre a dificuldade enfrentada pela
escola, no Brasil, para transmitir ao aluno os conhecimentos historicamente

acumulados, pontuam que os altos indices de reprovacdo e evasdo escolar



82

contribuem para o insucesso dos educandos e engrossam a fila das queixas
escolares evidenciando o crescente aumento do fracasso escolar.

As autoras fazem referéncia as queixas escolares, que d&do origem a
avaliacdo  psicoeducacional dos educandos e, consequentemente, o0
encaminhamento desses para programas da educacao especial. Vale lembrar que
as pesquisadoras chamam a atencédo para todo o desdobramento desse processo:

Deste modo, na rotina das atividades escolares comumente surgem as
gueixas escolares, ou seja, as dificuldades identificadas pelos educadores
no que se refere aos seus alunos quanto ao rendimento escolar ou ao
comportamento do mesmo, considerados interferentes no processo ensino-
aprendizagem. Tais dificuldades, geralmente resultam no encaminhamento
do aluno ‘portador’ do problema a atendimento pedagdgico, psicoldgico,
médico e outros que possam sanar tal problematica e/ou ainda intervir no
diagnostico/prognostico de fracasso escolar e, por fim, resultar em sua
inclusdo na educacédo especial (atendimento educacional especializado).
(ROSSATO; LEONARDO, 2012, p. 115).

As autoras evidenciam que ainda predomina uma antiga visao de que o aluno
€ 0 Uunico responsavel pelo seu fracasso, tornando as causas naturais, sem a
importancia de se investigar todo o contexto em que o educando esta inserido.
Elencam os apontamentos de Moysés (2001), que chamam a atencado para o fato de
gue a maioria das criancas com historico de insucesso escolar ndo apresentam
déficit cognitivo. Ressalta que ainda que haja déficit cognitivo, ha a possibilidade de
aprendizagem, em um tempo que difere dos demais alunos de seu grupo etério, ndo
podendo ser excluidas as oportunidades para eles se apropriarem dos contetudos
escolares.

O fracasso escolar vem sendo estudado ha décadas, e as discussofes trazidas
na atualidade permanecem as mesmas, de modo que apesar das pesquisas e da
elaboracao de politicas publicas, a educacédo vem perdendo seu carater pedagogico,
ancorando-se em praticas e metodologias que estdo aquém das expectativas,
especificidades e habilidades trazidas pelo educando, distanciando cada vez mais a
producdo de conhecimento, do contexto escolar.

Outro ponto importante destacado por Moysés (2001) € o fato de que as
dificuldades de aprendizagem s&o generalizadas e direcionadas a todos o0s
educandos que fazem parte de um meio social e familiar, entendidos como néao

apropriados, ou seja, com baixa situacdo econdomica e desestrutura familiar. Ainda
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na atualidade a escola tem permitido pensar a aprendizagem do ponto de vista
clinico e ndo pedagadgico.

Tao logo a queixa da dificuldade para aprender é elaborada no contexto da
escola, hipéteses surgem e a busca por diagnodstico se instaura. Mas é preciso
considerar que a queixa escolar, muitas vezes, vem permeada de julgamentos e
colocagdes cheias de “pré-conceitos”.

A gueixa escolar indica que algo na vida do estudante ndo vai bem e sinaliza
que € preciso conhecer o que, de fato, tem impedido sua aprendizagem. As
questdes apontadas pelos professores e a equipe pedagogica das escolas,
anunciam que o educando esta destoando da turma e requer intervenc¢des pontuais
para aprender. Rossato e Leonardo (2012) apontam que a queixa escolar traz, em
si, uma rotulacdo para o educando a qual, em sua vida escolar, ndo aprende como a
maioria.

A queixa escolar tem sido questionada por trazer em seu conjunto o
progndstico estabelecido pelos proprios professores e equipe pedagdgica da escola
que, de antem&o, buscam auxilio na area de saude, considerando os laudos
médicos e dos demais profissionais mais importantes para o processo de ensino,
deixando as questbes pedagdgicas em segundo plano, ou, muitas vezes,
desconsiderando-as por completo.

Silveira, Ribeiro e Leonardo (2014) consideram que o entendimento do
fracasso escolar é ainda permeado pela culpabilidade do aluno, da familia ou de
suas condi¢des de vida, sendo entendida, como solugdo para o problema, a busca
por diagndsticos e medicalizacdes. Dessa forma, as dificuldades para aprender,
trazidas pelos educandos, sdo pensadas fora do contexto da escola.

A queixa escolar €, de fato, importante para o processo avaliativo e precisa
ser repensada, no que se refere a compreensdo dos verdadeiros sintomas
apresentados pelo aluno no contexto escolar, que estejam impedindo sua
aprendizagem, buscando auxiliar o professor na compreensédo das dificuldades de
aprendizagem com uma guestédo pontual e possivel de ser contornada.

Ainda em relagéo a avaliagdo necessaria para o encaminhamento dos alunos
com dificuldades acentuadas de aprendizagem, ao atendimento educacional
especializado no programa da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |, a
Deliberagdo n.° 02/03 (PARANA, 2003), faz referéncia em seu artigo 24 que o
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processo de avaliagdo no contexto escolar, prevé a identificagdo de necessidades
educacionais do aluno, do professor e da escola, destacando que:

I. a avaliacdo de que trata o caput devera ser realizada pelo professor de
sala de aula, com o apoio da equipe técnico-pedagégica ou de professor
especializado, podendo contar, ainda, com profissionais dos servigos
especializados (interno/externo) sempre que necessario;

Il. no caso de encaminhamento do aluno para classes especiais e escolas
especiais, cabe a mantenedora garantir ao estabelecimento de ensino
meios para a realizacdo da avaliacdo por equipe multiprofissional.
(PARANA, 2003, p. 7-8).

Como mencionado anteriormente, o Estado do Parana oferece também aos
alunos com indicativos de Transtornos Funcionais Especificos, o atendimento
educacional especializado na Sala de Recursos Multifuncional — tipo |, garantido por
meio da Instrucdo N° 016/2011 — SEED/SUED (PARANA, 2011). A referida instrucéo
traz orientacGes acerca da avaliacdo de ingresso, caracterizando-a como avaliacéo
no contexto escolar, como previsto na Deliberacdo n.° 02/03. Desse modo, a
avaliacdo para o ingresso desses educandos na Sala de Recursos Multifuncional —

tipo | prevé que a avaliacdo de ingresso:

Se efetiva a partir da avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar, que
possibilita 0 reconhecimento das necessidades educacionais especiais dos
alunos com indicativos de: [...]

d) transtornos funcionais especificos: a avaliagdo inicial devera ser realizada
pelo professor de Sala de Recursos Multifuncional — Tipo | e/ou pedagogo
da escola, sendo:

» Distarbios de aprendizagem - (dislexia, disortografia, disgrafia e
discalculia), devera enfocar aspectos relativos a aquisicdo da lingua oral e
escrita, interpretacdo, producdo de textos, sistemas de numeracao,
calculos, medidas, entre outros, bem como as &reas do desenvolvimento,
acrescida de parecer de especialista em psicopedagogia e/ou
fonoaudiolégico e complementada quando necessario, por psicélogo.

* Transtornos do déficit de atencdo e hiperatividade — TDA/H, devera
enfocar aspectos relativos a aquisicdo da lingua oral e escrita,
interpretacdo, producdo de textos, sistemas de numeracao, calculos,
medidas, entre outros, bem como as areas do desenvolvimento, acrescido
de parecer neurolégico e/ou psiquiatrico e complementada quando
necessario, por psicélogo. (PARANA, 2011, p. 6-7).

O processo avaliativo € obrigatorio para que as dificuldades de aprendizagem
sejam identificadas e os encaminhamentos necessarios sejam realizados, é possivel
observar que a proépria legislacdo que garante ao educando com transtornos

funcionais especificos de receber atendimento educacional especializado, tambéem
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impulsiona o complemento da avaliagdo com profissionais da area de saude, como
destacado na Instrugcdo N° 016/2011 — SEED/SUED.

E fato e precisa ser pontuado que para que o disttrbio de aprendizagem seja
diagnosticado, primeiramente, procura-se afastar a hipotese de deficiéncia
intelectual e/ou sensorial, fazendo-se necessaria a avaliagdo com psicélogo,
otorrino, fonoaudidlogo ou oftalmologista. O que cabe aqui ressaltar € que nao se
pretende desmerecer o trabalho desses ou de qualquer outro profissional no
processo avaliativo, mas chamar a atencéo, para o fato de que o fracasso escolar
existe e com indices alarmantes. Portanto, entender o que acontece com o
educando que nao aprende, ndo poderia continuar sendo pensado fora do contexto
escolar por profissionais da salude, mas sim pelos educadores que estdo no contexto
da escola e sempre que imprescindivel com os profissionais da saude.

Tal aspecto tem sido discutido amplamente no que concerne a avaliagao das
dificuldades escolares a serem diagnosticadas pela area de saude, ndo levando em
consideracdo os aspectos pedagodgicos apresentados pelo educando, dos quais
muito dizem sobre o processo de ensino e de aprendizagem. O que se quer nao é
desprezar o processo de avaliagcdo, mas fortalecé-lo no contexto escolar, permitindo
gue a escola retome seu papel de ensinar e, para tanto, buscar compreender o que,
de fato, tem impedido a apropriacdo de conteudos escolares de tantos alunos,
principalmente, no que se refere & formacao do leitor e produtor de texto. E perceber
gque o educando independente de qualquer diagndéstico, tem condicbes para
aprender, mas que, muitas vezes, sdo necessarios diferentes recursos para que isso
aconteca.

A avaliacdo no contexto escolar €, na maioria das vezes, um fato relacionado
a pouca disponibilidade de tempo da equipe pedagdgica da escola, que tem sua
funcdo desviada a todo tempo a atender as urgéncias voltadas a indisciplina em sala
de aula, deixando em segundo plano o acompanhamento da pratica docente e as
discussbes acerca do que é preciso fazer para alterar o quadro do fracasso escolar.
Como os professores justificam o pouco conhecimento acerca das dificuldades e
habilidades apresentadas pelos alunos em razdo grande numero de alunos nas
turmas, quantidade de conteudos a serem trabalhados no decorrer do ano letivo,
ampla horaria de trabalho, descontentamento em relagdo aos honorérios e tantas

outras situacdes que impedem que a verdadeira acdo docente aconteca.
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Com tantos impedimentos apontados por aqueles que fazem parte do
contexto da escola, fica evidente que buscar o diagndstico clinico parece ser mais
facil, uma vez que pensar as dificuldades de aprendizagem do ponto de vista do
processo de ensino e aprendizagem requer O repensar na propria atuacao
profissional. De modo geral, o despreparo velado da equipe pedagdgica e docente é
justificado pelos entdo impedimentos construidos ao longo da histéria da educacéao,
para o ndo cumprimento do papel da escola, que transfere sua responsabilidade
frente ao fracasso escolar, para contextos ndo educacionais.

A escola precisa retomar sua fungéo, discutir o fracasso escolar do ponto de
vista da educacdo, definindo as condi¢cdes necessérias e as possibilidades de
atender as especificidades apresentadas pelos educandos.

Silveira, Ribeiro e Leonardo (2014) trazem pontua¢des importantes sobre a

busca por diagnosticos:

[...] a pratica do encaminhamento da queixa escolar para 6rgaos de salde,
como pontuam Collares e Moysés (1994), é denominada patologizacdo do
fracasso escolar e se d& sob duas dticas: uma que o entende como
consequéncia da desnutricdo, e a outra que entende como o resultado da
existéncia de disfun¢gbes neuroldgicas, incluindo-se aqui a hiperatividade, a
disfuncao cerebral minima, os disturbios de aprendizagem, a dislexia.

[...] De acordo com Collares e Moysés (1994), as consequéncias do
processo de patologizacdo da aprendizagem sdo expressas na instituicdo
escolar como um estado de desresponsabilizacdo da escola sobre as
dificuldades escolares. Tal fato € legitimado pela avaliacdo psicoldgica e
diagnésticos médicos que, por sua vez, sugerem que o fracasso escolar é
decorrente de doengas que impedem a crianca de aprender. (SILVEIRA,
RIBEIRO; LEONARDO, 2014, p. 72).

A abordagem trazida pelas pesquisadoras faz um contraponto com as
expectativas da escola, uma vez que ao esperar por diagnosticos clinicos, o
diagnéstico pedagdgico fica estagnado. A busca por diagnésticos na area da saude
passa a nao ser entendido como complemento do processo avaliativo, como
colocado pela Instrugdo N° 016/2011 — SEED/SUED (PARANA, 2011), mas sim
como rotulacdo para o aluno, justificando o fracasso escolar como impedimento
biolégico exclusivamente, ndo considerando o contexto no qual o aluno esta
inserido, excluindo toda e qualquer possibilidade de o bloqueio para a aprendizagem
estar no contexto da escola, na metodologia utilizada ou mesmo pela falta de

empatia entre professor e aluno.
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Partindo da andlise dos relatorios do processo avaliativo no contexto escolar,
dos educandos participantes da pesquisa, verificou-se que, em todos 0S casos,
houve complementacdo da avaliacdo por outros profissionais. Sendo doze alunos
avaliados por psicologos, dez por psicopedagogos, quatro avaliados por
fonoaudidélogos e quatro com avaliagdes neurologicas. De acordo com a Instrucéo
016/11 — SEED/SUED (PARANA, 2011), os educandos com TFEs para serem
atendidos na SRM — | precisam ter o processo avaliativo complementado por
psicopedagogo ou fonoaudidlogo. Cabe pontuar que as exigéncias trazidas pelo
referido documento influenciam a escola a buscar laudos clinicos para efetuar a
matriculas dos educandos com dificuldades para aprender, no AEE.

Os processos avaliativos mostraram que nove alunos apresentaram
indicativos de Transtorno Funcional Especifico nas areas de leitura e escrita; um na
especificamente area da leitura; trés somente na area da escrita, trés também com
hip6tese diagnostica na area de calculos, outros trés acrescidos de laudo
neuroldgico sobre transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade, um com distarbio
da fala e um com diagndstico de Sindrome de Irlen. De acordo com os diagndsticos
levantados, no processo avaliativo, os alunos encaminhados para o atendimento
educacional especializado no programa de sala de recursos multifuncional — tipo |,
participantes do estudo, apresentaram caracteristicas compativeis com as de
Transtornos Funcionais Especificos ou disturbios de aprendizagem, como pontuam
Ciasca, Capellini e Tonelotto (2003, p. 55):

Os distarbios especificos da aprendizagem s&@o aqueles relacionados as
incapacidades escolares de criancas que tenham iniciado a aprendizagem
formal da leitura, da escrita e do raciocinio l6gico-matematico. Portanto,
estdo relacionados a uma falha no processamento de aquisicdo e
desenvolvimento dessas atividades.

Dentre os Transtornos Funcionais Especificos diagnosticados no processo de
avaliacdo no contexto escolar e, complementados por outros profissionais, podemos
mencionar a dislexia, disgrafia, disortografia, discalculia e transtornos do déficit de
atencao e hiperatividade.

Os TFEs séao identificados a partir de dificuldades significativas para ler e
soletrar, tracar corretamente as letras, bem como se apropriarem das regras

ortograficas e dos calculos matematicos, dificuldades essas ocorridas pela
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funcionalidade inadequada do sistema nervoso central, ndo sendo decorrentes,
portanto de déficit intelectual, sensorial ou defasagem no processo de alfabetizacao.

Quanto a Sindrome de Irlen, a Fundacdo Hospital de Olhos, de Belo
Horizonte, traz como definicdo: alteracdo visuoperceptual, causada por um
desequilibrio da capacidade de adaptacdo a luz, que produz alteracdes no cortex
visual e déficits na leitura, os sintomas séo: fotofobia, problemas na resolucao viso-
espacial, dificuldades na manutencdo do foco, estresse visual, alteracdo na
percepcdo de profundidade e cefaleias. Alunos identificados com essa sindrome
apresentam dificuldades para ler qualquer tipo de textos em papel branco, outra
queixa, é em relacdo a sensagdo de movimentacao das letras que "pulsam, tremem,
vibram, confluem ou desaparecem”, tornando a compreensao da leitura, muito dificil.
A sindrome pode influenciar ainda a pratica de esportes com bola, com isso, a
orientacao € que os textos sejam disponibilizados para os alunos em papel pardo ou
coloridos e ha ainda a recomendacédo do uso de lentes que tem a cor definida a
partir de exames especificos (HOSPITAL DE OLHOS, 2015).

O Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) é um transtorno
funcional especifico que tem contemplado o atendimento educacional especializado
na Sala de Recursos Multifuncional, desde que influencie, significativamente, na
aprendizagem dos conteudos escolares. Bonadio e Mori (2013) trazem como
sintomas clinicos utilizados para o diagnéstico: a desatencdo, hiperatividade e a
impulsividade.

Além do diagnéstico dado pelo processo avaliativo, a andalise dos relatérios da
avaliacdo no contexto escolar, possibilitou conhecer as dificuldades de
aprendizagem para ler, que os alunos apresentaram. Dentre as dificuldades
levantadas, citam-se a de seis alunos que estavam relacionadas ao ritmo, fluéncia e
entonacao; cinco alunos apresentaram-se no inicio do processo de apropriacdo da
leitura, decodificando silabas e palavras simples; dois alunos utilizaram linguagem
com apoio na oralidade e trés alunos apresentaram trocas, omissées e inversdes de
letras; seis educandos demonstraram grande dificuldade ao interpretar o texto lido e
um dos educandos perdia o lugar ao ler. Em alguns relatérios, ndo constavam
registros sobre as dificuldades de leitura.

Diante dos dados levantados sobre as dificuldades de leitura, observa-se que
se remetem ao processo inicial de desenvolvimento da leitura, ainda que os alunos

estejam vivenciando momentos relacionados a alfabetizacdo e letramento ha no
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minimo sete anos, considerando o historico escolar dos alunos. Portanto as
dificuldades sdo relacionadas ao reconhecimento primario das letras, silabas e
palavras quando se utiliza da decifracéo, ao pronunciar as palavras lidas, com troca,
inclusdo e omisséo de letras durante a leitura, como pronuncia de palavras apoiadas
em vicios culturais, que acabam por comprometer a compreenséao do texto lido.

A andlise dos relatorios de avaliagdo no contexto escolar, também permitiu
conhecer as dificuldades sobre a escrita, destacando-se que: os dezessete alunos
apresentaram trocas ortograficas; quatro educandos escreveram com apoio na
oralidade; sete deles omitiram letras e silabas; outros cinco acrescentaram letras e
silabas; trés alunos escreveram com inversao de letras e silabas; trés apresentaram
segmentacdo das palavras ao escrever; e outros sete apresentaram dificuldades
referentes a estrutura textual. As maiores dificuldades apresentadas pelos
educandos acerca da escrita, estdo relacionadas as trocas ortogréaficas que foram
conceituadas posteriormente.

Os apontamentos obtidos com a analise dos relatérios do processo avaliativo
sobre as habilidades dos educandos acerca da leitura evidenciaram que, mesmo 0s
alunos com bom ritmo e fluéncia ao ler, demonstraram também dificuldades em
relacdo a interpretacdo e compreensdo do texto lido. Os que demonstraram
compreender o texto, apenas reconheceram a ideia central. Partindo das

contribuicdes de Koch e Elias (2014), entende-se por leitura a seguinte definicao:

A leitura, assim, é entendida como a atividade de captacdo das ideias do
autor, sem se levar em conta as experiéncias e os conhecimentos do leitor,
a interagdo autor-texto-leitor com propésitos constituidos sociocognitivos-
interacionalmente. O foco de atencéo é, pois, 0 autor e suas intengdes, e 0
sentido esta centrado no autor, bastando tdo-somente ao leitor captar suas
ideias (KOCH; ELIAS, 2014, p. 10).

As dificuldades apresentadas pelos educandos em relacdo a leitura e
interpretacdo de texto demonstram a necessidade de estratégias, voltadas a
retomada do processo de aquisicdo do ato de ler, bem como a compreenséo do
texto lido, como objetivo para a aprendizagem de tornar-se leitor.

Em relagdo as habilidades de escrita, apenas um dos relatorios trouxe a
coeréncia de ideias do aluno ao produzir um texto. Os demais relatérios nao
continham registros sobre as habilidades dos alunos em relagédo a escrita. Fato que

chama a atencdo e que pode ser entendido através de dois pontos de vista: o
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primeiro se refere ao fato de que as dificuldades em relacdo a ortografia séo tédo
significativas que comprometem toda estrutura da palavra; o segundo € que as
conquistas em relacdo a apropriacdo da escrita, regras ortograficas e gramaticais,
bem como estrutura textual, ndo foram observadas e/ou descritas em sua habilidade
mais primaria, como a escrita correta de palavras simples.

De modo geral, os professores trazem consigo o0 conceito de avaliagdo para
apontar o que o aluno ndo sabe, 0 que se torna obstaculo para que consigam
visualizar as aprendizagens apropriadas, apontando-se novamente para a formacéo
docente, que tem deixado fora das matrizes curriculares conteudos e experiéncias
fundamentais para o desempenho profissional do professor. Formacdes abreviadas,
com pouca énfase no conhecimento pratico de todo contexto da escola, ndo tem
permitido que o fracasso escolar fosse aprofundado e pensado teoricamente, o que
impede que haja uma compreensao mais elaborada do conceito de avaliacdo, seja
no contexto escolar ou dos contetdos escolares.

Além das informacdes levantadas nos relatérios de avaliacdo no contexto
escolar, um segundo material foi utilizado com a finalidade de conhecer o
desempenho escolar dos alunos no AEE. Trata-se do relatério semestral, elaborado
pelo professor da SRM-I, que registra os avancos alcancados pelos alunos, em
relacdo aos conteldos escolares, as dificuldades que se mantiveram e as
intervencdes pedagdgicas necessarias, para atender as especificidades de cada
educando. Tais relatérios sao registrados em formulario padronizado pela Secretaria
de Estado da Educacdo do Parana, supervisionados pela equipe pedagdgica da
escola e depois arquivados na pasta individual do aluno, a qual fica na secretaria
escolar, em detrimento de tais, foram analisados os relatérios dos dois semestres do
ano letivo de 2013.

O fato dos relatorios serem elaborados em formularios previamente
disponibilizados pela secretaria de estado pode-se ser apontado como determinante
para a limitacdo e padronizacdo das informacdes sobre o desenvolvimento escolar
dos educandos, observados no decorrer da pesquisa, reduzindo o acompanhamento
linear das dificuldades superadas ou mantidas acerca dos conteudos.

A andlise dos relatérios semestrais evidenciou que o documento é elaborado
de forma simples, fazendo referéncia ao comportamento dos alunos na Sala de
Recursos Multifuncional e, os avangos relacionados aos conteddos escolares

trabalhados durante o semestre. Os dados colhidos mostraram que o desempenho
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dos alunos € bastante discreto, fato que tornou a maioria dos relatérios muito
semelhantes de um semestre para o0 outro, impossibilitando, uma percepcéo
evidente da trajetéria vivenciada pelo aluno no AEE, em relagdo aos conhecimentos
adquiridos e as dificuldades que ainda o impedem de aprender de modo satisfatorio,
como apontado anteriormente. Outra questéo se refere ao acompanhamento pontual
da equipe pedagdgica da escola, a qual € absorvida pelas ocorréncias diérias
voltadas, na maioria das vezes, a indisciplina dos alunos na escola e em sala de
aula, impedindo que realizem um trabalho mais direcionado as questfes do
processo de ensino e aprendizagem e melhores condi¢cdes para desenvolvimento da
educacao inclusiva.

A terceira etapa da pesquisa, contou com a participacdo de professores do
AEE e também os de Lingua Portuguesa, da turma nas quais os alunos estavam
matriculados. Foram realizadas entrevistas buscando saber do ponto de vista dos
docentes, as observacdes que realizavam acerca da vida escolar dos educandos e
as propostas pedagdgicas para atender as especificidades.

Os professores das salas de recursos multifuncionais que participaram da
pesquisa possuem graduacdo em diferentes cursos, sendo: Pedagogia, Letras,
Ciéncias e Matemética, todos com especializacdo em Educacdo Especial, alguns
com especializacdo também em Psicopedagogia. Os professores do ensino regular
sdo formados em Letras com especializacdes na area de atuacao.

Com as informacdes fornecidas pelos professores nas entrevistas, foi
observado que houve divergéncias em relacdo ao desempenho escolar dos alunos
no AEE, no ensino regular e, no que se refere as especificidades apresentadas por
cada um deles. Em alguns casos, pode-se verificar dificuldades relativas do
professor do ensino regular em relacdo ao aluno do AEE e a pouca integracdo com
o professor da Sala de Recursos Multifuncional. Em relagéo a este fato, constatou-
se que ha desconhecimento por parte dos docentes sobre a causa, as
caracteristicas e implicacdes tidas na vida académica dos alunos com Transtornos
Funcionais Especificos. Questdo que estd relacionada a falta de formacéo
continuada, sobre os impedimentos que acarretam as dificuldades para aprender e,
gue contribuem para que o fracasso escolar, outro ponto importante é a rotatividade
dos professores durante o ano letivo, pois também acentua esse fato.

Outro dado relevante evidenciado na entrevista com os professores, é que ha

um conhecimento muito inicial, por parte deles, acerca das adaptacbes e
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flexibiliza¢des curriculares e, que acaba impedindo a organizacédo de planejamento
pontual, a qual contemple estratégias pedagdgicas, voltadas ao atendimento das
especificidades do aluno, tanto no ensino regular como na SRM-I. Em relacdo a
esse levantamento, a formacao continuada também € importante.

A quarta etapa da coleta de dados foi a analise do material escolar dos alunos
e as observacoes realizadas foram em relagédo ao registro escrito das atividades
propostas em sala de aula, trocas ortograficas e conhecimento parcial das regras
gramaticais, pontuados também no relatorio de avaliagdo no contexto escolar,
descrito anteriormente.

Na maioria dos cadernos analisados, a falta de registro e também a correcao
das atividades foram bastante evidenciados, como a organizacdo das disciplinas no
caderno, havendo registro de mais de uma disciplina no mesmo espac¢o. Outro fato
que chamou a atencdo foi a pouca sistematizacdo dos conteudos trabalhados em
sala, geralmente, o registro estava voltado para as respostas das atividades de
interpretacdo de texto propostas no livro didatico. Foi também observado que néo
havia registro de atividades direcionadas sobre producdes de texto e bem como a
realizagdo de momentos pontuais de leitura.

Frente a essas constatacfes, questionamos: se uma das maiores queixas do
fracasso escolar estd relacionada a leitura e escrita, por que ha tdo pouco
planejamento e desenvolvimento de atividades voltadas a esses conhecimentos?
Como formar leitores e produtores de texto sem enfatiza-los, incansavelmente, em
sala de aula? Como avancar em relacdo a leitura e escrita sem sistematizar os
conteudos em sala de aula?

Portanto, para complementar a pesquisa, foi solicitada aos professores do
AEE, que realizassem com os alunos trés atividades de escrita. As atividades
consistiram em um ditado de palavras para observar o registro escrito, uma copia
para verificar a coordenacdo visomotora e uma producdo de texto, envolvendo a
criagdo, a sequéncia légica de ideias e os conhecimentos acerca da estrutura
textual.

Os quadros a seguir demonstram os dados coletados sobre cada aluno
indicado para o estudo, suas caracteristicas, histérico no AEE, queixa que
desencadeou o processo avaliativo, dificuldades e habilidades apresentadas no

momento da avaliacdo, o desempenho e dificuldades que se mantiveram até o final
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do ano letivo de 2014 e as observagdes dos professores da SRM-I e os do ensino
regular.
Os apontamentos realizados acerca das dificuldades de leitura e escrita,

apresentadas pelos alunos e levantadas pela presente pesquisa, Ss&o

fundamentados teoricamente a partir das contribuicdes de Ciasca (1994), Moojen
(2009) e Zorzi (2003, 2009), haja vista que, na atualidade, ndo h& autores que

analisem os disturbios de aprendizagem sob a perspectiva Histérico-Cultural.

Quadro 5 — Dados do Aluno 1

ALUNO 1
Data de Nascimento 06/02/1998
Idade 16 anos
Série Escolar 1° ano Ensino Médio
Turno no ER Matutino
Turno na SRM Vespertino

Reprova/série

1 reprova na 22 série em 2006. Em 2010 foi aprovado por Conselho
de Classe.

Primeira matricula SRM

2006 até o momento atual. Foi reavaliado em 2010.

Queixa

Dificuldades de leitura e escrita.

Dificuldades observadas
na avaliacdo no
contexto escolar

Leitura lenta, sem fluéncia e entonagéo, apresenta apoio na
oralidade, decodificacdo, perde o lugar ao ler. E ao escrever as
dificuldades sédo em relacao as trocas ortogréficas pedagdgicas e
fonéticas, omisséao, incluséo e inversao de letras, segmentacao de
palavras e regras gramaticais.

Habilidades observadas
na avaliacdo no
contexto escolar

N&o foram registradas habilidades no decorrer do processo
avaliativo.

Desempenho na SRM

E expressivo, critico e participativo, dinAmico. Apresenta melhoras
em relacao a leitura e a escrita. Oralmente domina os contetidos
escolares trabalhados.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

Producéo escrita apresenta trocas e inversoes de letras e dificuldade
para compreender a leitura que realiza.

Entrevista com o
professor da SRM

Leitura e escrita, decodificagéo de palavras,
compreensao dos textos lidos. Tragado irregular
da letra. Na localizaco e organizacdo espacial.

Dificuldades

Participativo, critico, observador e apresenta
espirito de lideranca. Estrutura textual,
conhecimento das regras ortograficas e
gramaticais. Sequencia logica de ideias e criagcdo
nas producdes orais.

Habilidades

Entrevista com o
professor do ER

Na Escrita e no entendimento de alguns
conteddos. Leitura e interpretacdo. Estrutura
textual e regras ortograficas e gramaticais.

Dificuldades

Participativo, lideranca participa com desenvoltura

Habilidades de pecas teatrais e debates. Producéo oral.

Atividades de escrita

Tracado irregular da letra cursiva, trocas de letras
como: A/O, MIN, C/G, XIS, OIL, E/O, O/E, Z/S,
S/Z, SIT, AM/AO, CH/J, Q/G, omisséo de letras no
meio e final das palavras, como: NOS/NO,
SEGUINTE/SEGITE, incluséo de letras:

Ditado
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ENERGIA/ENERGENSIA e hipersegmentacéo de
palavras: ABAIXO/A BAIXO, ACESSO/A CESSO.
Né&o foi solicitado que o aluno realizasse a
atividade de cépia.

Texto produzido com coeréncia e sequéncia
l6gica de ideias, dificuldades em relacdo a
paragrafacéo e pontuacao, pulando uma linha da
folha para cada paragrafo iniciado, utilizou apenas
o ponto final. Escrita das palavras apresentando
as seguintes trocas: A/O, MIN, C/G, XIS, OIL,
E/O, O/E, ZIS, S/Z, SIT, AM/AO, CH/J, Q/G, além
de omissao, incluséo e apoio na oralidade e
hipersegmentacdo de palavras.

Cépia

Producao de
texto

Fonte: A Autora

O aluno 1 tem 16 anos e estava matriculado no 1° ano do ensino médio, no
periodo matutino e no AEE no turno vespertino. Seu historico escolar, consta uma
reprovacdo na 22 série do ensino fundamental e uma aprovacao por conselho de
classe, o mesmo foi encaminhado e avaliado para ser atendido em SRM-I no ano de
2006 e reavaliado em 2010, por apresentar dificuldades de leitura e escrita. O
relatério de avaliacdo no contexto escolar analisado foi o do processo de
reavaliacdo, no qual apenas as dificuldades do aluno foram registradas, em nenhum
momento, elencaram as habilidades e as apropriagcdes dos conteludos escolares
realizadas pelo aluno.

No decorrer do processo avaliativo, realizado em 2010, o aluno encontrava-se
no processo inicial de leitura, utilizando-se da decodificacdo das palavras e de
acordo com as informacdes coletadas com os professores do AEE e do ensino
regular, os avancos foram poucos, uma vez que a decodificacdo ainda é utilizada
por ele ao ler, interferindo na compreensao do texto lido.

Em relacdo a escrita, foram observadas trocas ortograficas, bem como
omissao, inclusdo e inversdo de letras, além da segmentacdo de palavras e
dificuldades em relacdo a apropriagcdo das regras gramaticais. Nas atividades de
escrita realizadas pelo aluno, durante o tempo de analise desta pesquisa, as
dificuldades identificadas em 2010, mantiveram-se na atualidade, ndao havendo
progressos.

Na entrevista realizada com os professores da SRM-I e do ensino regular, as
dificuldades por eles observadas condizem com as elencadas na pesquisa, em
relacdo a leitura e escrita. Para as habilidades apresentadas pelo educando

relacionadas as especificidades que apresenta para ler e escrever, apenas o0
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professor do AEE faz os apontamentos, o professor do ensino regular destaca o
comportamento expressivo, a liderangca e a criatividade que também foram
apontados pelo docente da SRM-I.

Diante da andlise dos dados apresentados sobre o aluno 1, é possivel
observar a importancia da SRM-I em sua vida escolar no que se refere a aprovagao
no ensino regular. O educando é atendido na SRM-I ha oito anos com boa
participacdo, apesar dos avancos em relacdo as dificuldades para ler e escrever
serem ainda bastante discretos, quando comparados as dificuldades pontuadas na

reavaliagao realizada no ano de 2010.

Quadro 6 — Dados do Aluno 2

ALUNO 2
Data de Nascimento 29/07/2000
Idade 14 anos
Série Escolar 8° ano
Turno no ER vespertino
Turno na SRM matutino
Reprova/série 7° ano em 2012
Primeira matricula SRM | 2013
Queixa Dificuldades para ler e interpretar

Leitura lenta, sem fluéncia e entonacéo, apresenta apoio na
oralidade. Ao escrever as dificuldades sao relacionadas a estrutura
textual, trocas ortograficas pedagoégicas, omissao e inclusao de
letras, apoio na oralidade e regras gramaticais.

Dificuldades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Habilidades observadas | Coeréncia de ideias.
na avaliagdo no contexto
escolar

Apresenta organizacéo e facilidade para aprender conteddos novos.

Desempenho na SRM R
Fluéncia ao ler.

Queixas em relacdo a memaria durante as avaliacdes. Decodifica

Dificuldades . . L ~
apresentadas atualmente palavAras dlfere_ntes ao seu vocabulario cotidiano e compreensao .do
na SRM que lé. I\lecessna auxilio na estrutura textual, organizacéo de ideias e
pontuacéo.
Leitura, escrita, compreensao do texto lido e
Dificuldades expres}s_éto de ideias ao gscrev_er.jro_cas )
Entrevista com o _ortogrzzflcas e gramaticais, omissao, inclusao e
professor da SRM inversdo de letras.
Participativo, liderancga, gosta de atividades em
Habilidades grupo, é criativo. Bom tracado da letra. Estrutura
textual, sequéncia légica e criatividade.
Dificuldades Concentragdo. Trocas ortogréficas.
Entrevista com o Participativo. Esforcado. Interpretacdo do texto
professor do ER Habilidades ouvido. Estrutura textual, sequéncia Igica de
ideias e regras gramaticais.
Ditado Atividade ndo realizada com o aluno.
. _ Cépia Regl_izou corretamente a copia das palavras
Atividades de escrita solicitadas.
Producao de Omisséo de titulo no texto, dificuldades em
texto relacdo a estrutura textual, paragrafacéo,
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pontuac&o e a norma culta, escrita de palavras
com omisséo de letras, trocas ortogréficas: R/V,
ZIS, MIN, N/M, além de hiper e
hipossegmentacdo das palavras.

Fonte: A Autora

O aluno 2 tem 14 anos e cursava, ho momento da pesquisa, o 8° ano do
ensino fundamental. Frequenta o ensino regular no periodo vespertino e a SRM-I
matutino e teve sua primeira matricula no AEE no ano de 2013 e apresentou, em
sua vida escolar, uma reprovacdo no 7° ano em 2012. A avaliacdo, no contexto
escolar, foi realizada mediante a queixa de dificuldades para ler e interpretar. A partir
do relatério do processo avaliativo, foram levantadas as dificuldades apresentadas
pelo educando, nas quais se relacionavam ao ritmo ao ler, comprometendo a
interpretacdo do texto lido. E em relacdo a escrita, a queixa incluia dificuldades
acerca da estrutura textual e as regras gramaticais e, registro de palavras para os
quais foram pontuadas trocas ortograficas, omissao, inclusdo de letras e apoio na
oralidade.

Em entrevista com os professores do AEE e do ensino regular, destaca-se as
observacbes por ele realizadas em relacdo as dificuldades apresentadas pelo
educando na atualidade. Para o professor da SRM-I, as dificuldades do aluno, no
momento da avaliagdo no contexto escolar, mantiveram-se diferentemente do
professor de Lingua Portuguesa, que apenas aponta melhoras para as trocas
ortogréficas e o comportamento do mesmo em sala de aula.

De acordo com a analise das atividades de escrita realizadas pelo aluno em
um segundo momento da escrita, elenca-se dificuldades voltadas a producédo de
texto, no que se refere aos conhecimentos relacionados a estrutura textual,
paragrafacdo, pontuagdo e trocas ortograficas, questdes pontuadas na avaliacdo no
contexto escolar e que permanecem apesar do aluno ter frequentado a SRM-I ha um

ano.

Quadro 7 — Dados do Aluno 3

ALUNO 3
Data de Nascimento 03/09/1998
Idade 15 anos
Série Escolar 9° ano

Turno no ER Vespertino
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Turno na SRM Matutino
Reprova/série 1° ano primério e no 9° ano
Primeira matricula SRM | 2007

Queixa

Dificuldades em relacao a leitura e a escrita

Dificuldades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Leitura sem fluéncia e entonagéo, utiliza-se do processo de
decodificacdo das palavras. Ao escrever as dificuldades se relacionam
a estrutura textual, trocas ortogréaficas pedagdégicas e fonéticas,
omissao, inversao, inclusao de letras, segmentacédo de palavras,
apoio na oralidade e regras gramaticais.

Habilidades observadas
na avaliacdo no contexto
escolar

N&o foram observadas habilidades no processo avaliativo.

Desempenho na SRM

Boa socializacdo com os demais alunos da SRM. Boa concentracdo e
persisténcia. Melhora na leitura, |1& duas ou trés palavras em
sequéncia. Ao escrever reconhece seus erros e busca corrigi-los com
auxilio da professora, utiliza pontuacéo.

Dificuldades
apresentadas atualmente
na SRM

Dificuldades de socializagdo com o0s alunos da turma no ensino
regular. Ao ler apresenta gagueira e confunde letras e silabas,
manifesta davidas e vacila¢des. Organizacdo de ideias e estruturacédo
de texto.

Entrevista com o
professor da SRM

Comunicagao, leitura decodificada e escrita. Apatia,
negacéao, timidez. Dificuldade em relagéo a
socializacdo. Ao escrever apresenta aglutinacéo,
trocas, omissdes e organizaco. Estrutura textual,
regras ortograficas e gramaticais. Dificuldades na
socializacéo.

Dificuldades

Interpretagdo de texto ouvido. Letra legivel.

Habilidades | go0uancia logica de ideias e produco oral.

Entrevista com o
professor do ER

Participacdo em trabalhos em grupo, realizacéo de
tarefas de casa e em sala, copia apés corre¢do no
guadro. Apatia, negacdo. Recusa-se a escrever.
Regras ortograficas e gramaticais. Comportamento
diferente com o professor e colegas dentro e fora de
sala. Em sala parece estar o tempo todo tenso.

Dificuldades

Habilidades Interpretacdo de texto ouvido.

Atividades de escrita

Omisséo de letras no meio e finais das palavras:
EXPLICACAO/ESPICASOM, CARROCA/CAROSA,
ASSALTOU/ASOLTOU, VIZINHO/NVIZIMO,
QUEIXO/QUIXO, SANGUE/SAMGE,
QUATROCENTOS/QUATROSENTO, trocas
ortogréficas: C/S, X/S, CAO/SOM, A/O, NH/M, J/G,
B/P, N/M, X/J, LIR, CIS.

Ditado

Omissao de palavras, interferindo no significado das
frases. Dificuldades em relacdo a estrutura textual,
organizacdo dos paragrafos, hipossegmentacédo de
palavras, inverséo, inclusdo e omissao de letras,
trocas ortogréaficas: N/M, C/S, ER/A, M/N, U/O,
ER/ES, L/LH, G/C, RRIR, I/E, G/S, L/IU, NS/M, T/P.

Copia

Omisséo de titulo, dificuldades em relagéo a
expansdo de ideias, regras gramaticais,
hipersegmentacao de palavras, além de omisséo e
inclusdo de letras e trocas ortogréficas: Z/R, E/O,
U/L, M/N, SH/X, P/B, SS/S, E/l, S/J, N/M, DIT, SS/X.

Producao de
texto

Fonte: A Autora
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O aluno 3 nasceu no ano de 1998, estando com 15 anos no momento da
pesquisa, cursando o 9° ano do ensino fundamental, no turno vespertino e
frequentando a SRM-I no matutino, desde 2007 quando foi encaminhado para
avaliacdo no contexto escolar, em decorréncia de apresentar a queixa de
dificuldades em relacdo a leitura e a escrita. Reprovou duas vezes, sendo uma no 1°
ano do ensino fundamental e outra no 9° ano. Ele foi encaminhado ao AEE por
demonstrar, no processo avaliativo, dificuldades acentuadas relacionadas ao
desenvolvimento da leitura e escrita e, consequentemente, a apropriacdo dos
conteddos escolares. Seu processo avaliativo, naquele momento, foi
complementado com a avaliagdo de um psicélogo a qual teve como diagndstico a
deficiéncia intelectual.

Porém, no decorrer dos atendimentos na SRM-I, o aluno continuou com
dificuldades em relacdo ao ato de ler e escrever, mas se destacava ao realizar
atividades que envolviam célculos matematicos. Diante deste contexto, o professor
do AEE solicitou ao NRE uma reavaliacgdio no contexto escolar, com
complementacdo avaliativa psicologica em 2014, sendo entdo, descartada a
deficiéncia intelectual, apontada no processo anterior, confirmando a hipétese
levantada pelo docente do atendimento educacional especializado de transtorno
funcional especifico nas areas de leitura e escrita.

As dificuldades para ler apresentadas pelo aluno 3 na avaliacao realizada no
contexto escolar estavam relacionadas ao processo inicial de aquisicao da leitura,
sendo a decodificacdo, a estratégia por ele utilizada para identificar as palavras, o
que comprometia a compreensdao do que lia. Em observacdo registrada pelo
professor do AEE, no relatério semestral, a dificuldade para ler é presente no
cotidiano do aluno.

De acordo com as informacdes dadas pelos professores da SRM-I e, de
Lingua Portuguesa nas entrevistas realizadas, além das dificuldades em relagdo a
leitura e escrita demonstradas pelo aluno, um fato relacionado ao seu
comportamento chama a atencdo: o mesmo apresenta dificuldades também
relacionadas a socializacdo em sala de aula com os demais alunos e com o0s
professores, ndo participando de trabalhos e atividades em grupo, e se recusando a
solicitar auxilio para a realizagdo das atividades, mas no péatio da escola, seu
comportamento é diferente, conversa e interage com o0s colegas e com 0s

professores.
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Também foi relatado pelos professores que, em sala de aula, o educando
demonstrava sempre estar tenso, principalmente, diante de atividades que envolvem
ler e escrever. Na SRM-lI, nos momentos que envolvem conhecimentos
matematicos, o educando se dispde a auxiliar os colegas.

A analise das atividades de escrita realizada pelo aluno mostrou que, no
ditado, ocorreram muitas trocas ortograficas e omissdo de letras e silabas,
dificuldade esta, relacionada a memoria imediata e a busca por apoio na imagem
mental para escrever o que lhe foi ditado. Ao copiar um texto, a omissao de letras,
silabas e palavras, além das trocas ortograficas foram observadas e também as
dificuldades em relacdo a estrutura textual, paragrafacdo e pontuacédo. Dificuldades
essas também evidenciadas na producao de texto.

O AEE tem contribuindo para o desenvolvimento do aluno em sala de aula no
ensino regular, dando suporte na realizacdo das atividades, provas mediadas e
maior atencdo as suas dificuldades pelos professores das diferentes disciplinas,

relato feito pelo professor da SRM-I.

Quadro 8 — Dados do Aluno 4

ALUNO 4
Data de Nascimento | 28/03/2000
Idade 14 anos
Série Escolar 9° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM vespertino
Reprova/série N&o ha reprovacdes
Pr|me|r§1Rn|:/|atr|cula 2008 na 22 série
Queixa Dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita.
Dificuldades Leitura lenta, com trocas, inversdes e omissdes de letras. Quanto ao
observadas na registro escrito, a observagdo sdo em relacdo a estrutura textual, trocas
avaliacdo no contexto | ortogréaficas pedagdgicas e fonéticas, omisséo, incluséo, inversao de
escolar letras, segmentacdo de palavras e regras gramaticais.
Habilidades

observadas na
avaliacdo no contexto
escolar

N&o foram evidenciadas habilidades no processo avaliativo do aluno.

O aluno participa das atividades propostas na SRM, tem consciéncia de

Desempenho na SRM suas dificuldades e busca auxilio.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

As dificuldades do aluno estéo voltadas para a leitura e escrita,
caracterizada pela Sindrome de Irlen.

Dispersao devida a percepg¢éo visual em decorréncia da
Entrevista com o Dificuldades | Sindrome de Irlen. Dificuldades na leitura e escrita,
professor da SRM cometendo trocas, omissdes e inversoes.

Habilidades Participativo e com espirito de liderancga.
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N&o conclui atividades de sala e de casa, “fica olhando
para o nada”. Nao busca auxilio para davidas. Conversa
com os colegas nas aulas. Comportamentos de
disperséo e negacdao. Trocas ortograficas e fonolégicas.
Habilidades “Nao sei afirmar”.

Entrevista com o Dificuldades
professor do ER

Ditado Omissé&o e inclusao de letras e trocas ortograficas:

RR/R, C/C, Q/G, SS/S, AM/AQ, I/IN, X/CH, AJE, AO/AM.
Inclusédo de letras, troca ortografica: M/N, tracado da
letra em caixa alta (ndo utiliza letra cursiva ao escrever).
Producao de texto com coeréncia e sequéncia légica de
Producédo de | ideias, dificuldades relacionadas a estrutura textual,
texto paragrafacdo e pontuacao e trocas ortograficas: D/T,
T/D, NAS/NHA, L/LH, S/X.

Copia

Atividades de escrita

Fonte: A Autora

O aluno 4 estava com 14 anos no momento da coleta de dados, matriculado
no periodo matutino no 9° ano do ensino fundamental e em contraturno na SRM-I e,
em seu historico escolar, ndo constam reprovacfes. Sua primeira matricula no AEE
foi em 2008 quando estava na 22 série, a partir da avaliacdo no contexto escolar sob
a queixa de dificuldades de leitura e escrita. As adversidades observadas, no
decorrer do processo avaliativo, foram em relagdo ao ritmo apresentado ao ler, com
troca, omissbes e inversdes de letras ao pronunciar as palavras lidas. Quanto a
escrita, também foi observado omissées, inclusées e inversdes de letras, além de
trocas ortogréficas e dificuldades para estruturar o texto, o relatério do processo
avaliativo ndo tinha registro de habilidades verificadas no aluno.

Segundo laudo médico, o aluno apresenta sindrome de Irlen, disfuncéo no
sistema nervoso central que interfere na leitura, como recurso, o aluno usa 6culos
com lentes coloridas para auxiliar o seu desenvolvimento escolar.

Em entrevista com os professores da SRM-I e do ensino regular, informacdes
foram dadas em relacdo as dificuldades apresentadas pelo aluno em sala de aula,
as quais evidenciam dispersdo e, ndo conclusdo das atividades no 9° ano,
comportamento também percebido pelo professor do AEE, entretanto entendido
como comorbidade, causada pela sindrome. Os dois professores pontuaram as
dificuldades relacionadas, principalmente, a escrita. Em relagdo as habilidades
demonstradas pelo aluno, somente o professor da SRM-I elencou a participacao e a
lideranca como questdes positivas.

Nas atividades de escrita, no ditado e na copia foram observadas as mesmas
dificuldades, as quais se relacionam: a omissédo e inclusdo de letras e trocas

ortograficas. Em se tratando da producdo de texto, pontuaram-se dificuldades em
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relacdo a estrutura textual, paragrafacdo, pontuacéo e as trocas ortogréaficas. Cabe

ressaltar que o texto produzido pelo aluno apresentou coeréncia e sequéncia logica

de ideias.

Quadro 9 — Dados do Aluno 5

ALUNO 5
Data de Nascimento | 11/11/1999
Idade 15 anos
Série Escolar 7° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM Vespertino

Reprova/série

2° ano ensino fundamental, 52 série e no 7° ano do ensino fundamental

Primeira matricula
SRM

2013

Queixa

Dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita.

Dificuldades
observadas na
avaliagc&o no contexto
escolar

Leitura decodificada, dificuldades para compreender o texto lido. Ao
escrever apresentou trocas ortograficas pedagogicas e fonéticas e apoio
na oralidade.

Habilidades
observadas na
avaliagc&o no contexto
escolar

Nao foram pontuadas habilidades no relatério de avaliagdo no contexto
escolar.

Desempenho na SRM

N&o demonstra muita disposi¢éo para aprender, demandando todo o
tempo de incentivo para a realizacdo das atividades.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

Disperséo e falta de vontade para aprender, dificultando seu melhor
desempenho em relacdo aos contelidos de sala e suas dificuldades.

Disperséo, apatia, timidez e negacéo. Dificuldade na
escrita, ao ler ritmo lento, entonacéo e fluéncia. Omisséo
Entrevista com o Dificuldades de letras e di§tor_(;6e's nas pa_lav_ras ao ler. Estrut~ura
professor da SRM textual, sequéncia Iog|9a de |de|as_ e interpretacdo de
textos. Trocas ortogréaficas e fonéticas. Regras
gramaticais.
Habilidades Participa das atividades de sala.
Entrevista com o Dificuldades Timide~z e quase nao realiza~ as tar_efas. Dispersao,
professor do ER negacéao e apatia. Em relacdo a leitura.
Habilidades Interpretacdo de texto lido e ouvido com registro escrito.
Ditado Inclusdo de letras, trocas ortograficas: RR/R, E/I, X/CH,
SS/S, LIU, AIE, MIN, ZIR, AM/AQ, U/A.
Atividades de escrita Cépia In_c_luséo de letras. _
Produgéo de lelculdade~s em relagag a estruturz{textual, o )
texto paragrafa(;ao, pontuacéo e expansao de ideias, inclusédo
e omissao de letras e trocas ortogréaficas: R/N, T/D, N/M.

Fonte: A Autora

O aluno 5 foi

solicitado para a avaliagdo no contexto escolar

e

encaminhamento para SRM-I, em 2013, por apresentar dificuldades para ler e

escrever, no 7° ano do ensino fundamental, apesar de ter em seu histérico escolar
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trés reprovacdes, uma na 22 série dos anos iniciais, outra na 52 série e no 7° ano do
ensino fundamental. O aluno no momento da coleta de dados para a pesquisa
estava com 15 anos e matriculado no 7° ano, estando, portanto, fora da série para a
sua idade, devido as reprovacgdes ocorridas anteriormente.

O processo avaliativo pontuou que o educando apresentava-se, no momento,
em desenvolvimento inicial da leitura, ao decodificar letras para ler a palavra e, ao
escrever foram observadas trocas ortograficas e apoio na oralidade, com isso, nao
foram evidenciadas habilidades. Em entrevistas com os professores do AEE e de
Lingua Portuguesa nas quais destacaram as dificuldades para ler e escrever,
pontuadas no momento do processo avaliativo.

Nas atividades de escrita, ao escrever palavras do ditado, foram observadas
inclusédo de letras, trocas ortograficas e inclusédo de letras quando realiza copias. Ao
produzir texto, demonstrou dificuldades quanto a estrutura textual, paragrafacéo e
pontuacao, omissao e inclusédo de letras e trocas ortogréficas.

Quadro 10 — Dados do Aluno 6

ALUNO 6
Data de Nascimento | 07/10/2001
Idade 12 anos
Série Escolar 7° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM Vespertino
Reprova/série 6° ano
Primeira matricula
SRM 2012
Queixa Dificuldades de aprendizagem e comportamento.
Dificuldades

observadas na
avaliagcdo no contexto
escolar

Dificuldade para ler e interpretar. Ao escrever apresenta dificuldade
guanto a estruturacéo textual e trocas ortogréaficas pedagogicas e regras
gramaticais.

Habilidades
observadas na
avaliagdo no contexto
escolar

Bom ritmo, fluéncia e entonacao. Interpretou o texto lido utilizando
argumentos simples.

Desempenho na SRM

Apresenta esforco e dedicagdo no atendimento, realizando todas as
atividades propostas.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

Leitura e interpretacéo.

Entrevista com o
professor da SRM

o Interpretagdo do texto lido. Trocas ortogréficas. Estrutura
Dificuldades N o
textual e sequéncia Iggica de ideias.
Habilidades Participacdo das atividades propostas. Producéo de
texto oral.
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Concentragdo, organizacdo, negacao e hiperatividade.
- Lideranga negativa. Tragado da letra. Estrutura textual e
. Dificuldades S L g
Entrevista com o sequéncia logica de ideias. Trocas ortograficas e
professor do ER gramaticais.
Habilidades Interpretacédo escrita de texto lido. Na producéo de texto
oral.
Ditado a e . . - .
- Né&o foi possivel a realizacédo das atividades de escrita
- . Copia ' . ~
Atividades de escrita Producao de com o aluno, por ter sido transferido de escola e néo ter
texto ¢ frequentado o atendimento na SRM-I.

Fonte: A Autora

O aluno 6 nasceu em 2001 e, no momento da pesquisa, estava matriculado
no 7° ano do ensino fundamental, no periodo matutino e em contraturno na SRM-I.
Foi matriculado no AEE em 2012, apds avaliacdo, no contexto escolar, por
apresentar a queixa de dificuldades de aprendizagem e comportamento. Cabe
ressaltar que o processo avaliativo citado acima é, exclusivamente, para dificuldades
de aprendizagem, o aluno também teve uma reprovacao na 62 série.

A avaliagdo no contexto escolar apurou dificuldades relacionadas a leitura e
interpretacdo de texto e também ao produzir textos no que se referem a estrutura
textual, regras gramaticais e trocas ortograficas. Como habilidades foram
identificadas: boa leitura e interpretacdo de texto com argumentos simples, fato este
contraditério ao relacionarmos as dificuldades e habilidades evidenciadas no
processo avaliativo.

Foram observadas pelos professores da SRM-I e do ensino regular, nas
entrevistas, as dificuldades em relacdo a interpretacdo de texto lido, bem como
trocas ortograficas e estrutura textual ao realizar registro escrito.

As atividades de escrita ndo foram realizadas com esse aluno, pois ele foi

transferido de escola e deixou de frequentar o AEE no segundo semestre de 2014.

Quadro 11 — Dados do Aluno 7

ALUNO 7
Data de Nascimento | 13/12/2001
Idade 12
Série Escolar 7° ano
Turno no ER Vespertino
Turno na SRM matutino
Reprova/série 6° ano
PrlmelréathRAatrlcula 1° ano ensino fundamental em 2009
Queixa Dificuldades para aprender e desenvolver a leitura e a escrita.
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Dificuldades Leitura decodificada e dificuldades para interpretar o texto lido. No
observadas na registro escrito o aluno apresentou dificuldades no que se referem a
avaliacdo no contexto | estrutura textual, trocas ortograficas pedagogicas, apoio na oralidade,
escolar omissao e inclusdo de letras e regras gramaticais.
Habilidades
observadas na N&o ha pontuacdes no processo avaliativo em relacéo as habilidades do
avaliacdo no contexto | aluno.
escolar

Leitura fluente, iniciando entonacéo e ritmo, identifica ideia central do
Desempenho na SRM | texto lido. Produz textos com coeréncia e sequéncias de ideias, iniciando
a colocacao dos elementos estruturais do texto.

Dificuldades
apresentadas Se dispersa com facilidade.
atualmente na SRM

Interpretacéo do texto lido. Trocas ortogréaficas, estrutura
textual.

Atencdo para as atividades de seu interesse.
Habilidades Participacdo. Interpretacéo oral do texto lido. Sequéncia
I6gica de ideias e coeréncia. Producédo de texto oral.

Dificuldades

Entrevista com o
professor da SRM

Concentracgdo, pouca producéo e participagcdo. Trocas
ortograficas e omissédo de letras. Regras gramaticais.
Producéo textual e estruturagcéo do texto. Disperséo,
apatia e falta de interesse. Interpretacéo do texto lido.
Habilidades Interpretacdo do texto lido oralmente.

Entrevista com o Dificuldades
professor do ER

Omisséo de letras, trocas ortograficas: X/CH, SS/S,

Ditado RR/R, AM/ AO, E/l, N/M, MIN.

Atividades de escrita | Cépia Omisséo da acentuacdo de palavras.
Producéo de . N -
texto Dificuldades em relacdo as regras gramaticais.

Fonte: A Autora

A avaliacdo no contexto escolar do aluno 7 foi realizada a partir da queixa de
dificuldades para aprender e desenvolver a leitura e a escrita, ao final do processo, o
aluno foi encaminhado para o AEE no ano de 2009, quando ainda estava cursando a
12 série dos anos iniciais. Em seu histérico escolar, houve uma reprovacao no 6°
ano. O educando, no momento da matricula, estava matriculado no 7° ano no
periodo vespertino e em contraturno na SRM-I.

De acordo com o processo avaliativo relacéo a leitura, o aluno se apoiava na
decodificacdo das palavras para a identificacdo das mesmas, comprometendo a
interpretacdo do texto lido. Em relagcédo a escrita, os apontamentos foram em relagcéo
a estrutura textual e as regras gramaticais, além de trocas ortogréficas, inclusdo e
omissao de letras e apoio na oralidade. O relatério sobre a avaliacdo ndo evidenciou
nenhuma habilidade percebida sobre a aprendizagem do aluno.

Em entrevistas com os professores do AEE e do ensino regular, as
dificuldades observadas sobre os alunos, referem-se a interpretacéo de textos e as

trocas ortogréficas que estéo relacionadas as identificadas no processo avaliativo.
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Dificuldades essas apontadas nas atividades de ditado, copia e producéao de
texto, propostas pelo professor do AEE no final do ano de 2014, que se relacionam a

apropriacao de regras ortograficas e gramaticais.

Quadro 12 — Dados do Aluno 8

ALUNO 8
Data de Nascimento | 08/12/2000
Idade 13 anos
Série Escolar 7° ano
Turno no ER Vespertino
Turno na SRM matutino
Reprova/série 42 série e 6° ano do ensino fundamental
Primeira matricula
SRM 2011
. Apresenta um pouco de dificuldades na leitura, escrita. N&o assimila os
Queixa , -
contelidos de matematica.
Dificuldades

observadas na
avaliagcdo no contexto
escolar

Dificuldade para compreender o que |é. Apresenta dificuldades quanto a
estrutura textual, trocas ortograficas pedagogicas, apoio na oralidade e
regras gramaticais.

Habilidades
observadas na
avaliagcdo no contexto
escolar

Leu de forma satisfatoéria.

Desempenho na SRM

Leitura fluente, iniciando entonacgéo e ritmo, identifica ideia central do
texto lido. Escreve texto com clareza de ideias.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

Estrutura textual e regras gramaticais.

. Expor ideias e resolucdo de problemas. Timidez. Leitura
. Dificuldades . N . ‘e
Entrevista com o e interpretacdo do texto lido. Trocas ortograficas.
professor da SRM Habilidades Participacéo. Interpretagdo do texto lido, oralmente e por
escrito. Producéo de texto oral.
Interpretacdo de texto. Estrutura textual.
Entrevista com o Dificuldades | Disperséo e timidez. Interpretagéo do texto lido. Troca e
omisséo de letras.
professor do ER ~ - - -
. Interpretagdo do texto ouvido, com registro escrito.
Habilidades <
Producéo de texto oral.
Ditado
o . Cépia As atividades néo foram realizadas com a aluna, por ter
Atividades de escrita - . .
Produgdo de | faltado a varios atendimentos.
texto

Fonte: A Autora

O aluno 8, no momento da coleta de dados para a pesquisa, estava com 13
anos e matriculado no 7° ano, no turno vespertino e em contraturno no AEE para o
qual foi encaminhado, ap0s avaliacdo no contexto escolar, sob a queixa de

dificuldades na leitura, na escrita e nos contelidos da matematica.
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No decorrer do processo avaliativo, as dificuldades identificadas foram acerca
da compreensao da leitura e ao produzir texto, no que se referem a estrutura textual,
regras gramaticais, trocas ortogréafica e escrita com apoio na oralidade.

As dificuldades apontadas pelos professores do AEE e de Lingua Portuguesa,
sobre o aluno, estdo relacionadas as que foram identificadas no processo de
avaliacdo no contexto escolar. Os docentes identificaram como habilidades do
educando: as interpretacdes e producdes de textos oralmente.

As atividades de ditado, copia e producao de texto ndo foram realizadas pelo

aluno no final de 2014 por ter se ausentado dos atendimentos.

Quadro 13 — Dados do Aluno 9

ALUNO 9
Data de Nascimento | 21/12/2000
Idade 13 anos
Série Escolar 8° ano
Turno no ER matutino
Turno na SRM vespertino
Reprova/série 22 série
Primeira matricula
SRM 2008
Queixa Dificuldade com a aprendizagem
Dificuldades

observadas na
avaliagdo no contexto
escolar

Dificuldade para interpretar, trocas ortograficas ao escrever, regras
gramaticais.

Habilidades
observadas na
avaliagdo no contexto
escolar

Facilidade para ler.

Desempenho na SRM

Leitura regular consegue compreender o que leu. Produz textos com
sequéncia logica de ideias e coeréncia.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

Atencdo, memoria, compreensao e concentracao. Necessita de auxilio
para a ampliacédo de ideias na producéo textual.

Entrevista com o
professor da SRM

Producéo de texto, trocas fonéticas, pouca persisténcia.
Compreenséo e desorganizacdo do pensamento.
Disperséo, timidez, inseguranca e apatia. Leitura,
decodificacdo de palavras e interpretacdo do texto lido.
Tracado da letra, omisséo e inclusdo de letras ao
escrever, trocas ortograficas. Estrutura textual, regras
gramaticais.

Dificuldades

Participacdo. Interpretacdo do texto ouvido por escrito.

Habilidades | soquancia I6gica de ideias e produgso de texto oral.

Entrevista com o
professor do ER

Disperséo, apatia, timidez e nervosismo nas atividades
de leitura. Leitura e interpretacdo do texto lido e ouvido
por escrito. Trocas ortograficas, omisséo e inversao de
letras. Coeréncia e coesdo, estrutura textual e sequéncia
I6gica de ideias. Regras ortograficas e gramaticais.

Dificuldades

Habilidades Nao foram evidenciadas habilidades.
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Tragado incorreto da letra na escrita cursiva, dificultando
a leitura das palavras, inclusdo, omisséo e inversdo de
letras e silabas, trocas ortograficas: X/S, S/X, X/CH,
CH/X, All, RIC, SSIS, AO/AA, AO/AM, M/N, AM/AA.
Tracado incorreto da letra na escrita cursiva, dificultando
Copia a leitura das palavras, omisséao, incluséo e inversao de
letras e silabas e uso inadequado da letra mailscula.
Tracado incorreto da letra na escrita cursiva, dificultando
a leitura das palavras, incluséo e omisséo de letés e
palavras.

Ditado

Atividades de escrita

Producao de
texto

Fonte: A Autora

O aluno 9 com 13 anos no momento da coleta de dados para a pesquisa e,
matriculado no turno matutino no 8° ano do ensino fundamental e, em contraturno na
SRM-I. Em seu histérico escolar, consta uma reprovacdo na 22 série dos anos
iniciais.

Foi encaminhado para a avaliacdo no contexto escolar e, posteriormente,
apos a conclusdo do processo para AEE, em 2008, por apresentar como queixa
dificuldade na aprendizagem. No decorrer da avaliacdo, foram identificadas
dificuldades relacionadas a interpretacdo de texto, as trocas ortogréaficas e regras
gramaticais no registro escrito. A leitura foi destacada como habilidade naquele
momento.

Em entrevista realizada com o professor da SRM-I, foram apontadas
dificuldades relacionadas a escrita com trocas ortogréaficas, omissao e inclusdo de
letras e a producédo textual quanto a organizacdo do pensamento, estrutura textual e
as regras gramaticais, entretanto ao produzir um texto oralmente ha facilidade. E a
leitura pontuada, como habilidade no processo avaliativo, foi elencada pelo professor
como dificuldade para a qual o educando utiliza ainda o processo de decodificacao
de palavras, comprometendo a interpretagéo.

O professor do ensino regular também pontuou a dificuldade relacionada a
leitura e interpretacdo, e a escrita relacionada as trocas ortogréficas e a organizagao
do pensamento nas atividades de producédo de texto, e a apropriacdo das regras
gramaticais e de estruturacao textual.

A analise das atividades de ditado, copia e producdo de texto, além das
dificuldades elencadas anteriormente pelos professores, e o tragado incorreto das
letras na escrita cursiva, também chamou a atencéo por interferir na identificacdo da

palavra registrada.



Mesmo apds seis anos de atendimento na Sala de Recursos Multifuncional -

Tipo |, as dificuldades identificadas no processo avaliativo ainda se mantém.

Quadro 14 — Dados do Aluno 10

ALUNO 10
Data de Nascimento 02/11/2001
Idade 12 anos
Série Escolar 7° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM vespertino
Reprova/série Sem reprovaces
Primeira matricula SRM | 2012

Queixa

Dificuldades com a aquisi¢éo de leitura, escrita, interpretacéo e
calculos matematicos.

Dificuldades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Apresentou pouca entonacao ao ler e trocas pedagogicas e fonéticas
ao escrever

Habilidades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Ritmo adequado e fluéncia. Identificou a ideia central do texto lido.

Desempenho na SRM

Escrita com coeréncia, estrutura textual. Muito habilidoso na
producéo e criagdo de desenhos.

Dificuldades
apresentadas atualmente
na SRM

Pouca frequéncia na SRM troca de letras e silabas, letra com grafia
irregular, regras ortograficas e gramaticais. Auxilio na interpretacdo
de textos lidos.

Entrevista com o
professor da SRM

Trocas ortogréficas e fonéticas. Interpretacdo do
texto lido. Tracado da letra, trocas e omissdes de
letras.

Dificuldades

Participacédo e lideranca. Avangos em relagcéo a
fluéncia da leitura. Interpretacéo do texto ouvido
oralmente. Estrutura textual e sequéncia l6gica de
ideias. Producéo oral e escrita. Avancos em relacdo
as regras ortograficas e gramaticais.

Habilidades

Entrevista com o
professor do ER

Dificuldades ortograficas e gramaticais. Dispersao,
apatia, negacao, nervosismo e timidez nas atividades
de leitura e na fala. Leitura silenciosa e interpretacéo
do texto lido. Tracado das letras, trocas ortograficas,
omissdo e inversao de letras. Estrutura textual e
sequéncia logica de ideias.

Dificuldades

Interpretagéo de texto ouvido oralmente. Produgéo

Habilidades ;
textual escrita.

Atividades de escrita

Omisséo, inclusao de letras e repeticdo de silabas,
trocas ortograficas: C/SS, X/S, L/U, U/L, N/M, SS/C,
ZIS, XI/CH, U/O, G/J, SS/S, AM/L, AM/NA, G/Q, SIC,
CIs.

Ditado

Dificuldades relacionadas & estrutura textual,
paragrafacéo e pontuacéo, hipersegmentacéo de
palavras, omisséao de letras, silabas e palavras,
trocas ortogréficas: M/N, N/M, C/SS, L/U, G/J, E/l,
E/O, S/SS, AM/AN.

Copia

Omisséo e inclusdo de letras, uso irregular da letra
maiuscula, trocas ortograficas: A/U, C/SS, Z/S, MIN,
N/M, I/U, C/S, E/l, O/U, AO/O, F/V, L/LH.

Producéo de
texto

Fonte: A Autora
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O aluno 10 ingressou no AEE em 2012, apos avaliacdo no contexto escolar,
por apresentar queixa de dificuldades para ler, interpretar, escrever e realizar
calculos. A conclusdo do processo avaliativo apontou para pouca entonagao ao ler
e, trocas pedagogicas na escrita. A leitura e interpretacao foram evidenciadas como
habilidades.

No momento da coleta de dados, o aluno estava matriculado no 7° ano no
ensino regular, no turno matutino e no AEE em contraturno h&a dois anos.

Em entrevista com o professor da SRM-I, as dificuldades observadas foram
em relacdo a leitura, interpretacdo e a producdo de textos referente a organizacéo
do pensamento para criar e registrar e as regras gramaticais, ortogréficas e de
estruturacdo textual. Destacou o avanco do educando em relacdo a leitura e
apropriacdo das regras ortogréaficas e gramaticais.

O professor do ensino regular observou as mesmas dificuldades de
aprendizagem identificadas pelo professor do AEE, destacando como avango a
interpretacdo oral e a producao textual.

Com a andlise das atividades de escrita foram elencadas tanto no ditado,
cOpia e na producao de texto, as trocas ortogréficas e a omisséao, inclusao de letras,
dificuldades apontadas pelos professores, apesar de frequentar o atendimento

educacional especializado ha dois anos.

Quadro 15 — Dados do Aluno 11

ALUNO 11
Data de Nascimento 01/12/2001
Idade 12 anos
Série Escolar 6° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM vespertino
Reprova/série 6° ano

Primeira matricula SRM | 2012

Dificuldades com a aquisicédo da leitura, escrita, interpretacéo e

ueixa p Y
Q calculos matematicos.

Dificuldades
observadas na
avaliacdo no contexto
escolar

Interpretacdo da leitura.

Habilidades observadas
na avaliacdo no
contexto escolar

Nao foram levantadas habilidades em relacao a leitura e escrita do
aluno no processo avaliativo.

Desempenho na SRM | Gosta de relatar fatos do cotidiano.

Dificuldades Atencédo, concentracdo, memdaria e raciocinio. Organizacdo de ideias,
apresentadas trocas e omissdes de letras ao escrever. Producao de texto com auxilio
atualmente na SRM da professora. Dificuldades para compreender comandos.
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Atencdéo, concentragdo, apatia, leitura com
decodificago, escrita e interpreta¢éo. Nervosismo,
Difi negacao e apatia para as atividades de leitura.

. ificuldades -

Entrevista com o Tragado da letra. Omisséo de letras ao escrever.
professor da SRM Estrutura textual e sequéncia légica, trocas ortogréficas
e regras gramaticais.

Participacdo e empatia. Interpretacdo de texto ouvido
oralmente. Producao de texto oral.

Habilidades

Dificuldades de escrita, interpretacdo e compreensao
de ordens.. Disperséo, apatia, nervosismo e apatia nas
atividades de leitura. Leitura oral e interpretacéo do
texto lido. Segmentag&o ao escrever com trocas e
omisséo de letras. Estrutura textual, sequéncia légica
de ideias e regras gramaticais.

Habilidades Interpretacdo do texto lido por escrito.

Entrevista com o Dificuldades
professor do ER

Ditado Atividade néo realizada pelo aluno.
Cépia Atividade ndo realizada pelo aluno.
Dificuldades em relacdo a estruturacao textual,
Atividades de escrita paragrafagéo e pontuacéo, omisséo de titulo, inversao

Producéo de

texto de letras, omissao de letras e silabas, trocas

ortograficas: CH/X, J/IG, Q/C, QUA/CO, Z/S, EMII, C/S,
L/LH.

Fonte: A Autora

Este aluno 11 estava com 12 anos e matriculado no 6° ano do ensino
fundamental, no turno matutino, tendo uma reprovacéo no 6° ano. Foi encaminhado
para avaliacdo no contexto escolar, por apresentar dificuldades para ler, interpretar,
escrever e calcular, estando matriculado na SRM-I desde 2012. O processo
avaliativo identificou como dificuldade a interpretacdo de texto, mas nao foram
evidenciadas habilidades no decorrer do processo.

Os professores do AEE e do ensino regular, da disciplina de Lingua
Portuguesa, pontuam dificuldades relacionadas a leitura e interpretacao, producdo
de texto e irregularidades quanto a escrita no que se refere a trocas ortograficas,
omissao se letras e segmentacao de palavras, e a producéo textual, relacionadas a
sequéncia logica de ideias e as regras de estruturacdo de texto e gramaticais. O
professor da SRM-I pontua como avancgo a interpretacdo e producao oral de textos.

A atividade de producgéo de texto realizada na SRM-I, no final do ano letivo de
2014, demonstrou que mesmo apos dois anos de frequéncia no atendimento
educacional especializado, as dificuldades em relacdo a escrita e a producédo de

texto, ainda podem ser observadas.



Quadro 16 — Dados do Aluno 12
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ALUNO 12
Data de Nascimento | 01/05/1999
Idade 15 anos
Série Escolar 8° ano
Turno no ER Vespertino
Turno na SRM matutino
Reprova/série 22 e 52 série
Primeira matricula
SRM 2012
Dificuldade de compreenséo, organizacdo, coesdo e coeréncia,
Queixa ortografia, necessitam de auxilio na realizagao das atividades de
matemaética.
Dificuldades Decodifica palavras ao ler tornando seu ritmo muito lento, sem fluéncia e

observadas na
avaliagc&o no contexto
escolar

entonacao, apresentando dificuldades para interpretar o que leu. Ao
escrever em relacdo a estrutura textual, trocas ortograficas pedagogicas
e fonéticas, omisséo e inclusao de letras e regras gramaticais.

Habilidades
observadas na
avaliagc&o no contexto
escolar

Identificou a ideia central com apoio do texto.

Desempenho na SRM

Melhor organizacéo e desenvolvimento na escrita. Boa estrutura textual,
regras gramaticais.

Dificuldades
apresentadas
atualmente na SRM

Trocas ortogréficas e fonoldgicas. Letra com grafia irregular. Necessita
de auxilio na interpretacdo de texto.

Entrevista com o
professor da SRM

Producéo de texto, trocas fonéticas, pouca persisténcia.
Compreensao e desorganizacdo do pensamento.
Dispersdo, timidez, inseguranca e apatia. Leitura,
decodificagcdo de palavras e interpretacdo do texto lido.
Tracado da letra, omissédo e inclusdo de letras ao escrever,
trocas ortograficas. Estrutura textual, regras gramaticais.

Dificuldades

Participacédo. Interpretacdo do texto ouvido por escrito.

Habilidades Sequéncia logica de ideias e producéo de texto oral.

Entrevista com o
professor do ER

Disperséo, apatia, timidez e nervosismo nas atividades de
leitura. Leitura e interpretagéo do texto lido e ouvido por
escrito. Trocas ortograficas, omisséo e inversao de letras.
Coeréncia e coesdo, estrutura textual e sequéncia l6gica
de ideias. Regras ortogréficas e gramaticais.

Dificuldades

N&o foram evidenciadas habilidades em rela¢éo ao ensino

Habilidades
regular.

Atividades de escrita

Tragado incorreto das letras na escrita cursiva, inclusdo de
letras, trocas ortogréficas: C/S, SS/S, C/S, M/N, X/CH, L/U,
E/l, X/S, O/U, RR/R, CH/C.

Ditado

Inclusdo de letras falta de acentuacao das palavras,
tracado incorreto das letras na escrita cursiva, dificultando

Copia a leitura das palavras, trocas ortograficas: M/N, I/E,
ES/AM.
Tracado incorreto das letras na escrita cursiva dificultando
a leitura das palavras falta de acentuacdo das palavras,

Producéo omisséo e incluséo de letras, hipersegmentacéo de

de texto palavras, repeticdo de palavras na frase, escrita com apoio

na oralidade: ANDANDO/ANDANO, trocas ortogréficas:
P/B, SSIS, C/S, M/l, ZIS, LIU, C/G, G/J, MIN.

Fonte: A Autora
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O aluno 12 nasceu em 1999 e estava com 15 anos quando houve a coleta de
dados, matriculado no 8° ano no ensino regular e na SRM-I desde 2012, em seu
historico escolar ha registro de duas reprovacfes, uma na 22 série dos anos iniciais
e outra na 52 série.

O encaminhamento para avaliacdo no contexto escolar foi mediante a queixa
de dificuldade na compreensdo, producdo de texto, trocas ortogréficas e para a
resolucao de calculos matematicos. Com a conclusdo do processo avaliativo, foram
identificadas dificuldades relacionadas a leitura, na qual o educando utilizava a
decodificagéo para identificar as palavras, comprometendo a compreensao do que
foi lido. Dificuldades em relacdo a escrita, trocas ortograficas, com omissao e
incluséo de letras e a producao de texto.

Os dados colhidos com os professores da SRM-1 e do ensino regular,
apontaram para as dificuldades em relacéo a leitura, escrita de palavras e producéo
de texto, que foram pontuadas no processo avaliativo, mesmo o aluno tendo
participado do AEE dois anos. O professor da SRM-I pontuou também, que houve
avanco do aluno no que se refere a interpretacdo de texto lido por outra pessoa e,
em relacao a sequéncia logica de ideias na producao textual.

Na andlise das atividades de escrita, envolvendo ditado, cépia e producéo de
texto, foram observadas dificuldades relacionadas ao tragado incorreto das letras na
escrita cursiva que dificultam a compreensdo da palavra, além das trocas
ortogréficas, inclusdo e omissao de letras, além de repeticdo de palavras na frase e

hipersegmentacao ao produzir texto, bem como regras gramaticais.

Quadro 17 — Dados do Aluno 13

ALUNO 13
Data de Nascimento | 12/12/2000
Idade 13 anos
Série Escolar 9° ano
Turno no ER Vespertino
Turno na SRM Matutino
Reprova/série Nao ha reprovagbes em seu histérico escolar.
Primeira matricula
SRM 2012
Queixa Dificuldade_de coesdo, ndo para na carteira, néo/s_e concentra nada lhe
desperta o interesse, recusa-se a fazer os exercicios propostos.
Dificuldades
observadas na Apresentou pouca entonac¢do ao ler e ao escrever foram observadas
avaliacdo no contexto | trocas ortograficas pedagdgicas e fonéticas.
escolar
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Habilidades
observadas na
avaliacdo no contexto
escolar

Ritmo adequado e fluéncia. Identificou a ideia central do texto lido.

Escrita com coeréncia, estrutura textual. Muito habilidoso na producéo e

Desempenho na SRM criacdo de desenhos.

Dificuldades Pouca frequéncia na SRM, troca de letras e silabas, letra com grafia
apresentadas irregular, regras ortograficas e gramaticais. Auxilio na interpretacdo de
atualmente na SRM | textos lidos.
. Trocas ortograficas e fonéticas. Interpretacéo do texto
Dificuldades : o
lido. Tracado da letra, trocas e omissfes de letras.
Entrevista com o Parti(;ipagéo e IideranNQa. Avancos em relacao a fluéncia
professor da SRM N da leitura. InterpretagaoAdo 'tex'Eo _ouwdq orglmente. )
Habilidades Estrutura textual e sequéncia légica de ideias. Producao
oral e escrita. Avancos em relacdo as regras ortograficas
e gramaticais.
Dificuldades ortograficas e gramaticais. Dispersao,
apatia, negacao, nervosismo e timidez nas atividades de
. Dificuldades Ieitura_e na fala. Leitura silenciosa e interprgtggéo do
Entrevista com o texto lido. Tragado das letras, trocas ortograficas,
professor do ER omisséo e inverséo de letras. Estrutura textual e
sequéncia logica de ideias.
Habilidades Interpreta(;ao de texto ouvido oralmente. Producdo
textual escrita.
Ditado Trocas ortogréficas: G/SS, SS/S, C/S, CHIX, G/Q,
AM/AQ, S/z, GIC.
Copia Omisséo de silabas e inversao de letras.
Atividades de escrita Producéo textual com coeréncia e sequéncia l6gica de
Producéo de | ideias, conhecimento acerca da estrutura textual,
texto paragrafacdo e pontuacdo. Omissao de letras e trocas
ortogréficas: C/G, DIT.

Fonte: A Autora

O aluno 13 nasceu no ano 2000 e estava matriculado no 9° ano, sem
reprovacdo, contudo por apresentar queixas, especificamente, em relacdo ao seu
comportamento em sala de aula, foi encaminhado para avaliacdo no contexto
escolar, passando a frequentar a SRM-I, ap6s a conclusdo do processo avaliativo,
por terem sido identificadas dificuldades em relacdo a leitura e a escrita com trocas
ortogréficas.

Segundo os professores da SRM-I e de Lingua Portuguesa, as dificuldades
em relacéo a leitura e escrita ainda séo apontadas, mesmo o aluno estando no AEE
desde 2012. Em relacdo as dificuldades relacionadas ao comportamento
apresentadas na queixa para o encaminhamento da avaliacdo no contexto escolar,
sao evidenciadas pelos professores, que acreditam ser um dos impedimentos para
que o educando avance em relagédo aos conteudos escolares.

Nas atividades de escrita no ditado, copia e producéo de texto, realizadas

pelo aluno no final do ano letivo de 2014, apontaram que a maior dificuldade do



114

aluno ao registrar palavras, relacionam-se as trocas ortogréficas, pode ser também

percebido avanco em relacdo a producdo de texto, na qual apresentou sequéncia

|6gica de ideias e conhecimentos acerca da estrutura textual e regras gramaticais.

Quadro 18 — Dados do Aluno 14

ALUNO 14

Data de Nascimento 12/12/2000

Idade 13 anos
Série Escolar 9° ano

Turno no ER Vespertino

Turno na SRM matutino
Reprova/série N&o h& reprovacdes em seu histérico escolar.
Primeira matricula SRM | 2012

Queixa

Excesso na troca de letras nas produc¢des e nas copias e dificuldades
de interpretacao e raciocinio

Dificuldades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Dificuldade para ler, apresentando davidas e vacila¢des, assim como
para interpretar. Em relacéo a escrita a aluna apresenta dificuldades
na estrutura textual, trocas ortograficas pedagoégicas e fonéticas,
omissao e inclusdo de letras e regras gramaticais.

Habilidades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Identificou a ideia central do texto lido.

Desempenho na SRM

Desenvolvimento motor.

Dificuldades
apresentadas atualmente
na SRM

Pouca frequéncia na SRM. Estruturagdo de frases e textos, regras
ortograficas e gramaticais. Auxilio na interpretacéo das leituras.
Vocabulario restrito. Leitura segmentada.

Entrevista com o
professor da SRM

Producéo textual, trocas fonéticas. Pouca
persisténcia, percepcéo, timidez, negacéo, dispersédo
e dificuldades de compreensdo. Leitura oral,
decodificagcdo de palavras e interpretacdo do texto
lido. Tracado da letra. Trocas ortograficas e
gramaticais. Estrutura textual, regras gramaticais e
ortograficas.

Dificuldades

Participacdo. Interpretacdo do texto ouvido oralmente.

Habilidades Sequéncia ldgica de ideias e producéo de texto oral.

Entrevista com o
professor do ER

Dificuldades ortograficas e gramaticais. Assiduidade,
disperséo, apatia, timidez em relacao as atividades
de leitura. Leitura silenciosa e interpretacdo de texto
lido. Trocas ortogréaficas, omissao e inversao de
letras. Estrutura textual, regras gramaticais e
sequéncia logica de ideias.

Dificuldades

Interpretag@o de texto ouvido oralmente. Produgéo de

Habilidades ;
texto escrita.

Atividade de escrita

Omissdo e inclusao de letras, trocas ortogréaficas:
XICH, G/CH, SS/S, M/IN, L/U, M/L, C/S, T/D, CIS,
Z/S, RRIR, C/Z, T/O, B/P.

Ditado

Omisséo de letras e silabas, falta de acentuacao nas

Copia palavras, troca ortografica: T/D.

Uso incorreto da letra mailscula, omisséo de letras,
dificuldades em relacao a estrutura textual,
paragrafacdo e pontuacao, trocas ortogréficas: T/D,
L/LH, M/N, U/A, VIF, E/l, J/ICH.

Producéo de
texto

Fonte: A Autora
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O aluno 14 estava com treze anos no momento em que a pesquisa foi
realizada, matriculado no 9° ano, no periodo vespertino, sem histérico de
reprovacdes em sua vida escolar. Passou a ser atendido em Sala de Recursos
Multifuncional — Tipo | em 2012, ap6s a conclusdo do processo avaliativo no
contexto escolar, que aconteceu porque o educando apresenta queixa escolar de
dificuldades na escrita, matemética e de compreensao.

Com a avaliacdo no contexto escolar concluida, foram identificadas
dificuldades em relacdo a leitura, escrita e apropriacdo das regras gramaticais e
ortograficas. Dificuldades também pontuadas pelos professores do AEE e de Lingua
Portuguesa, além da pouca assiduidade do aluno as aulas no ensino regular e os
atendimentos na SRM-I.

Com a analise das atividades de ditado, copia e producédo de texto, foram
evidenciadas dificuldades relacionadas as trocas ortograficas, omissao e incluséo de

letras, apropriagéo das regras gramaticais e de estruturacao textual.

Quadro 19 — Dados do Aluno 15

ALUNO 15
Data de Nascimento 15/02/2001
Idade 13 anos
Série Escolar 6° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM vespertino
Reprova/série 32 série e 6° ano
Primeira matricula SRM | 2011

Queixa

Dificuldades para ler e escrever

Dificuldades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

Leitura decodificada, ritmo lento, dificuldade para interpretar o texto
lido. Trocas ortogréficas, estruturacao textual e regras gramaticais.

Habilidades observadas
na avaliagdo no contexto
escolar

N&o foram pontuadas habilidades no processo avaliativo.

Desempenho na SRM

O desempenho na SRM nao foi evidenciado nos relatérios
semestrais.

Dificuldades
apresentadas atualmente
na SRM

Pouca frequéncia na SRM. Apético ao realizar as atividades
propostas.

Entrevista com o
professor da SRM

Atencédo, negacéo frente as atividades de leitura,
apatia, assimilacdo dos conteudos. Leitura oral e

Dificuldades | interpretacdo de texto lido. Ortografia, estrutura
textual, sequéncia légica de ideias, regras
ortograficas e gramaticais.

Habilidades Interpretacdo de texto ouvido por escrito. Tracado da

letra.




116

Disperséo, apatia, negagéo. Leitura oral e
interpretacdo do texto lido. Tragado da letra,

. Dificuldades : - . ~
Entrevista com o ortografia, trocas fonéticas, omissao e segmentacao
professor do ER de palavras. Estrutura textual, regras gramaticais.

Habilidades Squenma I6gica de ideias. Producéo de texto
escrita.
Omisséo e inclusao de letras, trocas ortograficas:
Ditado RR/R, C/S, SS/S, C/S, MIN, L/U, U/L, Q/K, N/M, J/X,
AM/AN.
- Incluséo de letras, omissao de letras e silabas, trocas
Copia

Atividades de escrita ortograficas: M/N, EM/EM, AM/AN, SS/S, CI/S, E/A.
Omisséo do titulo, omissao e incluséo de letras,
Producédo de | dificuldades em relacdo a estrutura textual,

texto paragrafacédo e pontuagao, trocas ortograficas: RR/R,

SSIS, LIU, MIN, C/S, AIAM.

Fonte: A Autora

O aluno 15 nascido em 2001 e matriculado no 6° ano do ensino fundamental,
estando fora da série escolar para sua idade, tendo em seu histérico escolar
reprovacdes na 32 série dos anos iniciais e no 6° ano. Foi matriculado pela primeira
vez na SRM-I, apés ser avaliado no contexto escolar, por apresentar como queixa,
dificuldades para ler e escrever. Com a conclusdo do processo avaliativo, foram
identificadas dificuldades relacionadas a leitura e interpretacdo de textos e, na
escrita com trocas ortograficas e apropriacdo das regras gramaticais e de
estruturagao textual.

O professor do AEE, em entrevista, apontou como dificuldades ainda
apresentadas pelo aluno, impedimentos para ler, interpretar, para produzir textos e
escrever ortograficamente as palavras, também identificadas pelo professor de
Lingua Portuguesa. Os docentes verbalizaram também que o educando apresentou
avancos em relacdo a interpretacdo de texto lido por outra pessoa, tracado da letra
na escrita cursiva e, na sequéncia l6gica de ideias ao produzir texto.

A andlise das atividades de ditado, copia e producédo de texto evidenciaram
dificuldades relacionadas as trocas ortograficas, inclusdo e omissdo de letras,

silabas e a apropriacédo das regras da estruturagao textual.
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ALUNO 16
Data de Nascimento | 20/09/1999
Idade 14 anos
Série Escolar 7° ano
Turno no ER Matutino
Turno na SRM vespertino
Reprova/série 12 e 42 série e 7° ano
Primeira matricula
SRM 2012
Queixa Dificuldades significativas de aprendizagem, como falta de
concentracdo, leitura defasada e dificuldades na interpretagcéo de texto.
Dificuldades

observadas na
avaliag&o no contexto
escolar

Decaodifica letras e silabas ao ler. Ao escrever as dificuldades sdo em
relacdo a estrutura textual, trocas ortograficas pedagdégicas e fonéticas,
apresenta apoio na oralidade e uso das regras gramaticais.

Habilidades
observadas na
avaliagcdo no contexto

N&o foram pontuadas habilidades em relagéo ao processo avaliativo.

escolar
Desempenho na SRM | Participa das atividades propostas com empenho.
o Pouca frequéncia na SRM. Leitura com dificuldade, fazendo trocas ao
Dificuldades o ~ . .
ler, dificuldades em relag@o a compreenséo do que leu. Realiza as
apresentadas

atualmente na SRM

atividades de leitura e escrita sempre com auxilio. Estrutura textual,
regras ortograficas e gramaticais.

Leitura, e escrita. Timidez, negacao nas atividades de
leitura. Decodificacdo das palavras. Interpretacéo de
Entrevista com o Dificuldades | texto ouvido oralmente. Trocas ortograficas, omisséo e
professor da SRM inversdo de letras. Estrutura textual, regras gramaticais e
sequéncia l6gica de ideias.
Habilidades Participacdo e empatia. Tracado da letra.
- Disperséo, timidez, apatia. Interpretacédo de texto lido.
Dificuldades : . g
. Ortografia e trocas fonéticas. Regras gramaticais.
Entrevista com o ~ - -
rofessor do ER N Interpretacéo de texto lido por es_crlto. T_rag_ado da letra.
P Habilidades Estrutura textual e sequéncia logica de ideias. Producao
de texto escrito.
Ditado A atividade néo foi realizada com a aluna.
Atividades de escrita Copia _ Realizou a atividade corretamente.
Producéo de . g .
texto A atividade néo foi realizada com a aluna.

Fonte: A Autora

O aluno 16 estava matriculado no 7° ano quando da coleta de dados, com

guatorze anos, estando aquém da série escolar esperada para sua idade, devido as

trés reprovacdes que teve em sua vida escolar, sendo na 12 e 42 séries dos anos

iniciais e outra no 7° ano.

Passou a ser atendido na SRM-I em 2012, apés ter sido avaliado no contexto

escolar, por apresentar como queixa dificuldades significativas em relacéo a leitura e

interpretacdo de textos. A conclusdo do processo avaliativo apontou para um
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processo inicial de leitura, decodificando as letras da palavra e, ao escrever, trocas
ortograficas, apoio na oralidade e dificuldades em relagédo a producéo de texto e as
regras gramaticais.

Os professores da SRM-I e do ensino regular, em entrevistas, pontuaram
como dificuldades do aluno: a leitura e a escrita apontadas no processo avaliativo,
relacionando-as a pouca frequéncia do aluno no atendimento educacional
especializado. Apontou como avanco, o tracado das letras na escrita cursiva,
interpretacdo de texto e producao textual, apesar de também as pontuarem como
dificuldades.

Pela pouca assiduidade ao AEE, o aluno realizou as atividades de ditado,

copia e producdo de texto propostas para andlise.

Quadro 21 — Dados do Aluno 17

ALUNO 17
Data de Nascimento 21/02/2000
Idade 14 anos

Série Escolar 7° ano

Turno no ER Matutino
Turno na SRM vespertino

Reprova/série 52 série e 7° ano

Primeira matricula SRM | 2013
Queixa Dificuldade de aprendizagem e desatencéo.
Dificuldades

Ao ler comete erros como inversao de letras, silabas e palavras,
comprometendo a compreenséao da leitura. E ao escrever trocas
ortograficas pedagégicas.

observadas na
avaliacdo no contexto
escolar

Habilidades observadas
na avaliacdo no
contexto escolar

N&o foram evidenciadas habilidades no decorrer do processo
avaliativo.

Expresséo, leitura e compreenséo. Producdo de texto com sequéncia

Desempenho na SRM I6gica de ideias.

Dificuldades
apresentadas Atencédo. Trocas ortogréficas.
atualmente na SRM

Dificuldades | Concentracdo, dispersdo. Leitura silenciosa.
Entrevista com o Participacgéo. Interpretagéo do texto lido oralmente.
professor da SRM Habilidades Estrutura textual e sequéncia légica de ideias. Regras
ortogréaficas e gramaticais. Producéo oral e escrita.

Concentracao, disperséo, apatia, nervosismo, timidez e
Dificuldades negacao perante as atividades de leitura. Interpretacao
Entrevista com o do texto lido. Tracado da letra. Estrutura textual e
professor do ER regras ortogréaficas e gramaticais.

. Interpretacéo do texto ouvido com registro escrito.
Habilidades A 2 S < .
Sequéncia légica de ideias e producéo textual escrita.

Ditado Troca ortografica: SS/S.
Cépia Atividade realizada corretamente.

Atividades de escrita
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Producéo textual com coeréncia e sequéncia légica de
ideias, conhecimento acerca da estruturagéo textual,
paragrafacéo e pontuacao.

Producéo de
texto

Fonte: A Autora

O aluno 17 nasceu no ano 2000 e estava com quatorze anos no momento da
coleta de dados. Estava matriculado no 7° ano do ensino fundamental, no turno
matutino, por apresentar em seu histérico duas reprovagdes: uma na 52 série e outra
no 7° ano e foi matriculado pela primeira vez na SRM-I em 2013.

A avaliacdo no contexto escolar foi solicitada por apresentar, como queixa,
dificuldades de aprendizagem e, com a conclusdo do processo diagnéstico, foram
evidenciadas dificuldades em relagéo a leitura, invertendo letras, silabas e palavras,
comprometendo a compreensdo do que leu e, em relacdo a escrita com trocas
ortogréficas.

Em entrevistas com os professores do AEE e de Lingua Portuguesa houve
apontamentos para as mesmas dificuldades de aprendizagem, identificadas no
processo de avaliacdo no contexto escolar, mas enfatizaram a dispersdo percebida
no aluno, como obstaculo para o avanco em relacao aos conteludos escolares.

A andlise individual realizada possibilitou identificar as principais dificuldades
apresentadas pelos alunos, que participaram do estudo em relacdo a leitura e
escrita. Cabe ressaltar que na avaliacdo no contexto escolar desses alunos, a
deficiéncia intelectual foi descartada, sendo as dificuldades apresentadas pelos
mesmos, entendidas como disturbios de aprendizagem.

E pertinente trazer para andlise, a discuss&o acerca da leitura, interpretacdo e
trocas ortogréficas, elencadas como as maiores questdes apontadas pela pesquisa.

Em se tratando do ato de ler, Ciasca (2008) destaca que:

O ato de ler envolve inUmeras associacBes entre simbolos auditivos,
simbolos visuais e significados. Essa atividade que se automatiza
rapidamente, na verdade, é uma das mais dificeis realizadas pelos seres
humanos, por envolver processo linguistico, anatdbmico e neuropsicolégico
altamente complexos. Para ler oralmente, precisamos discriminar e
processar visualmente os simbolos gréaficos, por meio do processo de
decodificacdo; depois temos de selecionar e identificar os equivalentes
auditivos por um processo de andlise e transformacdo, sintese e
comparagao.
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Zorzi (apud CIASCA; CAPELLINI; TONELOTTO, 2008) faz consideracbes
sobre o desenvolvimento da leitura pontuando que “[...] 0 processo de aquisicéo da
leitura é individual, variavel, dependendo da idade, maturacdo, de experiéncias
culturais, de motivacao e integridade do Sistema Nervoso Central (SNC) e Periférico
(SNP), e de todo o desenvolvimento global”.

Em relacdo a escrita, o maior indice de erros elencados foram os
relacionados as trocas ortograficas, omissdo e adicbes de letras e apoio na
oralidade, quando a analise realizada foi em relacdo ao registro de palavras. Em
detrimento a andlise da producéo textual, as dificuldades apontadas foram acerca da
estrutura textual e regras gramaticais.

Deste modo, é importante considerar o que € ortografia.

A norma ortogréfica varia também em fungcdo da natureza instavel da
linguagem oral que ndo permite a producdo de notag¢des Unicas e fiéis.
Portanto, o coddigo ortografico é o conjunto de correspondéncias
grafem/fonema especifico de cada lingua que é adquirido progressivamente
de uma forma implicita para uma explicita que novamente se torna implicita
(ap6s automatizacédo). (MOOJEN, 2009, p. 38).

7

A partir da definicdo de ortografia trazida pela autora, é considerado erro
ortogréfico, tratado na pesquisa como trocas ortogréaficas, pois a ortografia foi uma
das maiores dificuldades de escrita apontadas pelos docentes. Torres (apud
MOOJEN 2009, p. 42), pontua quatro dimensdes do erro ortografico: efeito
destrutivo, deturpativo, construtivo e criativo. Nesse caso, 0 erro construtivo foi
entendido como o mais apropriado em se tratando do atendimento educacional

especializado para os alunos com transtornos funcionais especificos.

O erro construtivo, com valor filoséfico ou epistemologico de descoberta da
verdade, constitui um método de descoberta cientifica e de estratégia
didatica. Nesse caso, o0 erro € um ponto de referéncia importante na direcédo
de nossas hipoteses para outros caminhos. Além de usar 0 erro como
estratégia que envolve a atividade do aluno na redescoberta de conteddos
culturais, o professor pode valer-se do erro na analise de suas causas,
compreendendo-o e propondo situagdes ou processos para que 0 aluno
descubra as proprias falhas (TORRES apud MOOJEN, 2009, p. 42).

Em relacdo ao atendimento educacional especializado, o erro ortografico
apresentado pelos educandos, permite ser considerado como tentativas ou

hipéteses de escrita, utilizadas na busca pela escrita correta da palavra. Ressalta-se
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que comumente 0 espaco escolar trata o erro, e aqui ndo apenas o ortogréfico, mais
como falha do aluno, no qual é punido com a diminuicdo de notas, sem ser revisto e
ensinado a forma correta.

Partindo da identificacdo do conceito de ortografia e de erro ortografico, as
dificuldades de escrita constatadas nos registros dos educandos que participaram da
pesquisa identificadas como trocas ortograficas, foram descritas por Zorzi (2003),
como sendo: substituicdbes de letras que representam fonemas surdos sonoros,
substituicdes de letras em razéo das possibilidades de representacdes multiplas.

De acordo com o autor, as substituicdes de letras que representam fonemas

surdos sonoros, podem ser entendidas como:

Esse tipo de erro tem sido, tradicionalmente, considerado como ‘troca de
natureza perceptual auditiva’, decorrente de dificuldades de percepc¢éo
auditiva (TEDESCO, 1997), mais especificamente, de discriminacdo auditiva
entre fonemas, no caso, diferenciados pelo traco de sonoridade. Em geral,
este termo refere-se a uma habilidade para distinguir aspectos sonoros que
diferenciam um fonema do outro (ZORZI, 2003, p. 64).

Este tipo de troca ortogréfica ocorre quando o educando, ao registrar por
escrito uma palavra, apresenta dificuldades em relacionar a letra a ser usada, ao
som gue a mesma representa, porque muitas vezes, essas a discriminacdo dos sons
ouvidos e a imagem mental construida pelo educando néao correspondem. Entre elas
estdo: P/B, B/T, T/D, DIT, CIG, S/Z, FIV, CH/J, JICH, ZIC, G/Q, Q/G.

As trocas ortograficas por representacfes multiplas sdo caracterizadas pelo
mesmo som, a ser representado por letras diferentes, situacdo que para alguns

educandos se torna dificil de ser entendida. Os casos de mdltiplas representacées

7

sdo entendidos como representacfes da fala, cada som € representado por uma

letra. Zorzi (2003) conceitua essas trocas como:

Os sistemas alfabéticos de escrita configuram-se por uma correspondéncia
entre sons e letras. Algumas dessas correspondéncias sdo estaveis, ou
seja, a um determinado som corresponde somente uma Unica letra. Esse é
0 caso do som /p/ que sempre é escrito pela letra ‘p’, ou 0 som do /d/ que
tem uma relacao de estabilidade com a letra ‘d’. Entretanto, essa espécie de
fidelidade entre letras e sons nem sempre se mantém e, se formos pensar
na escrita do portugués, encontraremos situacdes diversas nas quais um
mesmo som pode ser escrito por varias letras e até mesmo o caso de uma
s6 letra poder representar mais do que um som. Essa multiplicidade
caracteriza o que esta sendo denominado ‘representacdes multiplas’: um
som podendo ser representado por diferentes letras e, inversamente, uma
mesma letra podendo escrever varios sons (ZORZI, 2003, p. 70).
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Além das trocas ortograficas por substituicbes de letras que representam
fonemas surdos sonoros e as relacionadas por representacdes mdultiplas, o estudo
identificou também, erros ortograficos causados por omissées de letras e silabas,
acréscimo e inversoes de letras e a escrita com apoio na oralidade.

No caso das omissdes, 0s registros escritos dos alunos mostraram que além
de letras, também silabas foram subtraidas das palavras. As omissdées ocorrem no
meio das palavras e no final das mesmas. Zorzi (2003, p. 85) explica que “[...] a
omissdo de letras ndo pode ser simplesmente justificada por uma dificuldade de
origem visual, em termos de analise-sintese, discriminacdo ou memdaria”, o autor
considera que as omissdes podem estar relacionadas ao processo de segmentacao
fonémica pouco desenvolvida; por ndo reconhecer todas as letras; confundir o som e
o “nome” da letra; ou pela complexidade da silaba que ndo é apenas consoante-
vogal, de modo que, na fala, a pronuncia sédo de dois sons, na escrita pode ser trés
letras, consoante-vogais-consoante.

Em relacdo aos acréscimos de letras percebidos na andlise das escritas, Zorzi
(2003, p. 100), considera como causa, falhas nos procedimentos de
correspondéncia entre letras e sons. Quanto a inversdes de letras, nas palavras
verificadas nos registros escritos, observou-se que estdo relacionadas a rotacéo de
letras, isto é:

As inversdes correspondem a confusdes ou alteracdes que dizem respeito a
posicdo das letras, quer em relacdo ao proprio eixo (espelhamento ou
rotacdo: p/q; d/b), quer em relagéo ao local que deveria ser ocupado dentro
da palavra (mudancas de posicao dentro da silaba ou da palavra: ‘estava —
setava’; ‘preto — perto’) (ZORZI, 2003, p. 98).

Quanto a escrita com apoio na oralidade, entende-se o registro escrito da
palavra do mesmo modo como é pronunciada. Acredita-se que o aluno, em processo
inicial de alfabetizac&o, passa a compreender a escrita como representacao da fala,
mas no decorrer desse processo, € esperado que venha a perceber que a escrita
apresenta uma convencdo, de modo que ndo se escreve igual a forma como se

expressa na oralidade.

As alteracBes que caracterizam o apoio na oralidade correspondem a uma
tendéncia de se escrever as palavras do modo como elas séo
pronunciadas, como uma espécie de transcrigdo fonética.
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[...] A escrita apoiada na oralidade nada mais do que confirma forte
influéncia que padrdes acusticos e articulatorios, ou seja, 0s mecanismos da
oralidade, exercem sobre a escrita, principalmente em suas etapas mais
iniciais (ZORZI, 2009, p. 209).

Outro apontamento trazido pelo autor, em relacdo a escrita com apoio na

oralidade, remete- se ao contexto social em que a crianga esta inserida.

[...] Consequentemente, existe uma forte tendéncia de se considerar como
pessoas que falam errado, que sdo maus falantes, aquelas que apresentam
um padréo linguistico distante daquele considerado como ‘ideal’ ou ‘certo’, e
gue tem sido atribuido, principalmente, as pessoas das regides mais
pobres. Essas varia¢des tendem a ser marcadas pelo desprestigio, sendo a
pessoa, nessas condi¢Bes, consideradas culturalmente inferior (ZORZI,
2003, p. 90).

No decorrer da analise realizada acerca dos apontamentos, sobre a leitura e
escrita dos educandos participantes do estudo, as dificuldades apresentadas estao
relacionadas ao transtorno funcional especifico nas areas, para as quais sao
necessarias atividades direcionadas em todas as dificuldades levadas em
consideracdo. De modo que, para que haja um desenvolvimento satisfatorio, em
relacdo a cada dificuldade abordada, é importante que, tanto o atendimento
educacional especializado em Sala de Recursos Multifuncional — tipo I, quanto as
disciplinas do ensino regular, tenham seus contetdos organizados e direcionados ao
melhor desenvolvimento dos alunos.

As especificidades apresentadas pelos alunos com TFE devem ser
consideradas, quando da organizacdo de acbes pedagoOgicas voltadas ao
planejamento de estratégias direcionadas a retomada dos processos de ensino da
leitura e escrita.

Enfatizando a necessidade pontual desses alunos, a pesquisa e elaboracao
de recursos voltados aos conhecimentos necessarios a formacéo do leitor e produtor
de textos, € imprescindivel que sejam elaboradas adaptacdes e flexibilizacdes,
curriculares para os conteudos a serem ensinados no contexto escolar. Dessa
forma, o desenvolvimento da leitura e da escrita requer apoio e oferta por meio de
politicas publicas, que assegurem a formacdo especifica para os docentes que

atuam no atendimento educacional especializado e no ensino de Lingua Portuguesa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Verificar se houve avangos em relagdo a leitura e a escrita e
consequentemente o desempenho escolar dos alunos inseridos na Sala de
Recursos Multifuncional — Tipo |, por apresentarem indicativos de Transtornos
Funcionais Especificos nas areas de leitura e escrita, possibilitou, no decorrer da
pesquisa, um estudo pontual sobre as politicas publicas disponiveis para o
atendimento as especificidades de cada educando.

Ao analisar as politicas publicas, constatou-se que a partir da contribuicdo dos
documentos internacionais, voltados para a garantia dos direitos humanos e o
acesso e permanéncia a educacédo de qualidade, o Ministério da Educacédo no Brasil
propbe, a partir dos atendimentos educacionais especializados, programas da
educacao especial, voltados para o atendimento as pessoas com deficiéncia.

As politicas publicas brasileiras visam atender as areas da deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/ superdotacdo, mas nado incluem os transtornos funcionais
especificos. As dificuldades de aprendizagem voltadas, principalmente, a
apropriacdo da leitura e da escrita, estdo relacionadas ao fracasso escolar no
contexto educacional brasileiro.

A iniciativa do Estado do Parand, ao criar uma politica publica interna tem
possibilitado, desde 2011, a insercdo dos alunos com dificuldades acentuadas em
relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita de serem atendidos na Sala de
Recursos Multifuncional, entendendo as especificidades de cada um, ressalta
contrapontos: ao mesmo tempo em que beneficia o aluno com o atendimento mais
individualizado no AEE, pode causar rotulacéo e estigmatizacdo a medida que exige
parecer ou laudo clinico, fortalecendo no contexto da escola a cultura de se
relacionar a medicalizacdo ao fracasso escolar, dando énfase a exclusao
educacional e social.

No decorrer da pesquisa, em contato com a escola e com os professores, foi
evidenciado que o atendimento educacional especializado para a vida escolar, dos
alunos com indicativos de transtornos funcionais especificos nas areas de leitura e
da escrita, possibilitado para a rede estadual de educacdo paranaense, pode ser

entendido como praticamente Unica estratégia pedagodgica, direcionada ao fracasso
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escolar daqueles que, por alguma razdo, ndo se apropriaram das funcdes que
permitissem tornar-se leitor e produtor de texto, entretanto observou-se pouco
rendimento escolar desses alunos, fato que merece destaque frente a elaboracéo de
novas politicas publicas voltadas as dificuldades para ler e escrever.

Pontuamos como fator importante para o desempenho escolar dos alunos
com dificuldades acentuadas para ler e escrever o atendimento em contraturno, por
ser o recurso pedagoégico disponivel no momento. Recomendamos mudancas em
relacdo a formacdo docente e o acompanhamento da equipe pedagodgica precisam
ser melhor estruturados, dando suporte para o repensar do processo de ensino e
aprendizagem e néo deixar que o atendimento educacional especializado se torne
mais uma pratica excludente.

O sucesso escolar dos educando ndo esta garantido pelo fato de estarem
inseridos no programa de Sala de Recursos Multifuncional — tipo | € preciso ir além
do acesso ao atendimento educacional especializado. E importante que acdes
pedagdgicas sejam organizadas para que esses educandos facam realmente parte
da inclusdo educacional, prevista em lei. O aprofundamento teorico voltado as
adaptacdes/flexibilizacdes € necessario para os professores do ensino regular e do
AEE. Em se tratando de acbes pedagdgicas voltadas as especificidades dos alunos
com TFE, foram observadas que, até o atual momento, ndo sdo disponibilizados
programas voltados a formacéo continuada, para os professores, principalmente, o0s
gue atuam no ensino regular se apropriarem de informacdes acerca das dificuldades
de aprendizagem, as caracteristicas dos disturbios de aprendizagem e, o trabalho
que precisa ser planejado e desenvolvido para que haja apropriagdo dos contetdos
escolares.

A falta de planejamento dos 6rgaos responsaveis diante da formacéo docente
contribui para um certo conformismo denominado pelo “ndo sei”, “ndo conhego nada
a respeito da inclusdo”, logo, “ndo posso pensar em nada diferente”. Todavia, na
atualidade esses conceitos estdo ultrapassados, uma vez que, a inclusao ja
aconteceu ha algum tempo, e aqueles que estédo inseridos no processo educacional
e atuam na docéncia ndo podem continuar esperando que o saber venha até eles, é
preciso ir em busca desse saber para que as dificuldades em planejar acdes
pedagdgicas voltadas ao atendimento das especificidades possam ser elaboradas e
colocadas em pratica, possibilitando o educando de se desenvolver em relagdo aos

conhecimentos escolares.
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Apesar do esforco dos docentes, o0 pouco conhecimento acerca das
especificidades, apresentadas pelo aluno com transtorno funcional especifico, tem
impedido acbOes pedagodgicas mais efetivas e, voltadas as especificidades dos
educandos. Esse fato foi observado a partir da analise das entrevistas com 0s
professores do AEE e do Ensino regular, nas quais, em alguns momentos, as
caracteristicas apresentadas pelo aluno, ndo s&do consideradas no decorrer do
processo de ensino e aprendizagem.

Outro ponto de fragilidade refere-se a adaptacao ou flexibilizacdo curricular,
sendo, por muitos, considerada desnecessaria, outros colocam a dificuldade que
apresentam por ndo conhecerem o tema. O fato é que para alguns docentes, 0
encaminhamento para o atendimento educacional especializado basta, para que
haja a apropriacdo dos conteudos defasados, considerando-os como acdo pontual e
solucéo educacional para o educando. Mas a falta de integracdo observada entre os
professores do ensino comum e do AEE no que se refere a elaboragcdo das
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares € aqui apontada como uma das causas para

Em relacdo a avaliacdo no contexto escolar, todo o processo avaliativo esta
voltado para a identificacdo das dificuldades apresentadas pelo aluno, fato que
impede o apontamento e, consideracdo das habilidades, potencialidades e
aprendizagens apropriadas por cada um deles. Fato que permitiu perceber, que o
processo avaliativo € ainda entendido do ponto de vista clinico, ou seja, a busca por
diagnéstico é ainda ressaltada, mas a avaliacdo no contexto escolar como retomada
da pratica pedagdgica escolar, permitindo que a educacdo de qualidade seja
estendida a todos os alunos brasileiros, precisa ter seu conceito construido.

Quanto ao desempenho escolar dos alunos no ensino regular, aponta para o
fato de que, mesmo muitos deles estarem varios anos no programa de atendimento
educacional especializado, ndo tém sido suficiente para que as dificuldades de
aprendizagem em relacdo a leitura e a escrita, identificada no processo avaliativo
sejam superadas. Apesar de todo o trabalho realizado pelos docentes da Sala de
Recursos Multifuncional — tipo | cabe elencar que as dificuldades pontuadas estao
relacionadas as caracteristicas apresentadas por pessoas com transtornos
funcionais especificos, que, portanto requerem um trabalho pedagdgico especifico
para cada educando.

Também em relagdo ao desempenho dos alunos, dois pontos precisam ser

considerados: o primeiro se refere ao desenvolvimento da escrita que, no decorrer
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da andlise, a maioria dos alunos apresentou dificuldades ortogréficas, bem como
omisséao, inclusao e inversédo de letras, apoio na oralidade. Dificuldades que foram
evidenciadas também na producdo de texto, atividades em que, defasagem em
relacdo a conhecimentos acerca da estrutura textual e regras gramaticais, também
foram identificadas. As questdes apontadas sobre a escrita estéo relacionadas aos
transtornos funcionais especificos, mas também se remetem a n&o concluséo do
processo de alfabetizacao.

O segundo se refere a dificuldade relacionada a leitura e interpretacdo de
texto, nas quais foi observado que o processo de identificacdo da palavra lida, se da
por meio da decodificacdo das letras, processo entendido como inicial na
apropriacdo da leitura e o qual impossibilita a compreensdo do que foi lido.
Dificuldades relacionadas aos disturbios de aprendizagem, mas que também podem
ser acentuadas por metodologias inapropriadas.

Os dados revelados sobre o desempenho escolar dos alunos inseridos no
AEE foram importantes e, permitiram concluir que mesmo havendo o Estado do
Parand contemplado em sua legislacdo para regulamentar a Sala de Recursos
Multifuncional — tipo I, Instrucdo 016/11-SUED/SEED, haja vista que se pode ser
considerado como avanco em relacdo a inclusdo educacional, politicas publicas
voltadas a formacdo docente, para atuar com alunos inclusos, tanto nos
atendimentos educacionais especializados, quanto no ensino regular, precisam ser
elaboradas. Uma vez que a pesquisa possibilitou conhecer as dificuldades
apontadas pelos docentes, em relacdo a inclusdo, fato apontado pelo
desconhecimento ou conhecimento insuficiente, sobre o fracasso escolar e suas
principais causas, principalmente, as voltadas para dificuldades de aprendizagem,
deficiéncias e Transtornos Funcionais Especificos, bem como as adaptacdes e
flexibilizacdes curriculares, que acabam por impossibilitar mediacbes pontuais
acerca do desenvolvimento escolar dos educandos.

A guisa de concluséo ressaltamos as principais questdes levantadas com a
pesquisa, que permitiram conhecer como estd o desempenho escolar dos alunos
inseridos na Sala de Recursos Multifuncional — tipo I. Desse modo, destaca-se o
processo avaliativo no contexto escolar, entendido ainda do ponto de vista clinico,
como forma de diagnosticar o educando, que se relaciona também ao fato dos
educadores buscarem, na area médica, as respostas para o fracasso escolar,

excluindo-se do processo avaliativo, 0 qual tem por objetivo compreender o que tem
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impedido o educando de se apropriar, satisfatoriamente, dos contetdos escolares.
Enquanto os educadores continuarem permitindo, que profissionais fora do contexto
da escola decidam a vida escolar de seus alunos, ndo havera avanco em relacdo ao
entendimento sobre as causas do contexto escolar.

A presente pesquisa ndo pretendeu desconsiderar a importancia da
participacdo de profissionais da area da saude no processo avaliativo, de modo que
cada um deles contribui, significativamente, para a compreensdo das causas das
dificuldades de aprendizagem. Esses profissionais complementam a avaliagdo no
contexto escolar, como previsto na legislagéo e que de modo significativo, reafirma a
importancia do laudo para diagnéstico, ndo podem defini-la, pois o fracasso escolar
precisa ser pensado do ponto de vista pedagdgico, pois € no contexto da escola que
as dificuldades aparecem.

A conclusdo da avaliagdo no contexto escolar, s6 tem significado quando
pensada como ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem,
portanto os diagnosticos dados por profissionais da area da saude, somente serao
viaveis, quando os educadores o utilizarem como indicativo de que para além das
dificuldades de aprendizagem, existe um ser humano com potencialidades a serem
desenvolvidas no contexto da escola.

Deste modo, o fracasso escolar ndo pode continuar sendo entendido pelos
educadores como responsabilidade exclusiva do aluno. Somente quando as
dificuldades de aprendizagem forem pensadas, como parte do processo de ensino e
de aprendizagem, € que mudancas poderdo ocorrer em beneficio do aluno e
também do professor.

Outro ponto a ser destacado pela pesquisa, refere-se ao pouco entrosamento
entre os professores do AEE e do ensino regular, no que se refere ao planejamento
pontual para a efetivacdo de estratégias pedagogicas e adaptacdes e flexibilizacdes
curriculares, que permitam ao aluno avancar em relacdo aos conteudos escolares.
Haja vista que foram evidenciadas, na andlise do material dos alunos, a falta de
sistematizacdo dos conteudos trabalhados em sala de aula, bem como atividades
especificas voltadas ao desenvolvimento da leitura e da escrita.

Destaca-se também a importancia dos educadores entenderem que os alunos
de inclusdo, ndo sao exclusivos dos professores das salas de recursos
multifuncionais — tipo I, e que, portanto ndo sdo estes 0s Unicos responsaveis pelo

processo de ensino e aprendizagem do aluno. Mas que a inclusdo educacional faz
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parte do contexto escolar, e desse modo é de responsabilidade de todos os
professores, bem como a equipe pedagdgica, diretiva e o professor especialista.
Conclui-se que o desempenho escolar dos alunos inseridos no atendimento
educacional especializado na Sala de Recursos Multifuncional — tipo | esta aquém,
do esperado e proposto pelas politicas publicas. As dificuldades pedagogicas
apresentadas pelos educandos, no inicio do processo avaliativo, do qual foram
encaminhados para o AEE, permanecem, para a maioria dos alunos, como

mencionadas no decorrer deste estudo.
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APENDICE A

Entrevista com Professor da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo |

| — Identificacéo do aluno:

Escola:

Aluno (a):

Data de Nascimento: / / Idade: anos
Ano escolar: N° Repeténcias:

II- Dados de Observacao

1. Dificuldades apresentadas pelo aluno identificadas no processo avaliativo:

1.1. Como acontece a acolhida do aluno em sala de aula ap6s a avaliacao:

2.Como é realizado o Plano de Trabalho Docente? Tempo previsto?

3. Como é realizado o Plano de Atendimento Especializado? E o cronograma de atendimento?

4. Adaptacbes Curriculares elaboradas para o atendimento as especificidades apresentadas pelo
aluno, no ensino comum:

5. Como é feito o acompanhamento do desempenho do aluno no ensino comum?

6. Participac&o no Conselho de Classe:

7. Comportamento apresentado pelo aluno durante o atendimento na SRM:
( ) dispersao ( ) apatia ( ) negacéo ( ) participacao ( ) empatia ( ) lideranca ( ) outros

7.1 Como é a participacdo do aluno nas atividades propostas em grupo?
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8. Durante a realizacao de atividades que envolvem leitura, qual reacéo € demonstrada pelo aluno:
() boa participacao () nervosismo () timidez () negacao () apatia ( )outras (quais)

8.1. Sao percebidas dificuldades em relacéo a leitura, no que se refere a:
() leitura oral () leitura silenciosa () decodificacéo de palavras () interpretacéo do texto lido

8.2. Em atividades envolvendo interpretacao de texto, o aluno apresenta maior habilidade ao:
() interpretar texto lido, oralmente () interpretar texto ouvido, oralmente
() interpretar texto lido, com registro escrito () interpretar texto ouvido, com registro escrito

9. Em relacéo a escrita, que observagdes podem ser apontadas (tragado da letra, ortografia, omisséo,
inclusdo ou inversado de letras, entre outras)

9.1. Quanto as producdes textuais do aluno, o que é possivel pontuar no que se refere a:
9.1.1. Estrutura textual

9.1.2. Conhecimentos relacionados as regras ortograficas e gramaticais:

9.1.3. Sequéncia ldgica de ideias:

9.1.4. Habilidade na producéao textual:

() oral () escrita

10. Como o aluno participa dos jogos propostos na SRM? Que habilidades e dificuldades podem ser
observadas?

11. De que maneira é realizado o acompanhamento do trabalho na SRM pela equipe pedagogica?

Outras observacdes:

Nome do Professor
Formacéao
Data: / /
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APENDICE B

Entrevista com Professor de Lingua Portuguesa

| — Identificacéo do aluno:

Escola:

Aluno (a):

Data de Nascimento: / / Idade: anos
Ano escolar: N° Repeténcias:

II- Dados de Observacao
1. Dificuldades apresentadas pelo aluno em sala de aula:

2.Estratégias utilizadas para auxiliar o aluno frente as dificuldades escolares (intervencdes realizadas
pelo(s) professor (es) e equipe pedagdgica ):

3. Adaptacdes Curriculares elaboradas para o atendimento as especificidades apresentadas pelo
aluno:

4. Comportamento apresentado pelo aluno em sala de aula:
() disperséo () apatia () negacao () participacdo () empatia () lideranca () outros

5. Durante a realizacao de atividades que envolvem leitura, qual reagédo é demonstrada pelo aluno:
() boa participacéo () nervosismo () timidez () negacéo ( ) apatia ( )outras (quais)

5.1. Sao percebidas dificuldades em relagéo a leitura, no que se refere a:
() leitura oral () leitura silenciosa () decodificacéo de palavras () interpretacédo do texto lido

5.2. Em atividades envolvendo interpretacao de texto, o aluno apresenta maior habilidade ao:
() interpretar texto lido, oralmente () interpretar texto ouvido, oralmente
() interpretar texto lido, com registro escrito () interpretar texto ouvido, com registro escrito

6. Em relacdo a escrita, que observacdes podem ser apontadas (tracado da letra, ortografia, omisséao,
inclusdo ou inversao de letras, entre outras)

6.1. Quanto as producdes textuais do aluno, o que é possivel pontuar no que se refere a:
6.1.1. Estrutura textual
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6.1.2. Conhecimentos relacionados as regras ortograficas e gramaticais:

6.1.3. Sequéncia l6gica de ideias:

6.1.4. Habilidade na producéao textual:
() oral () escrita

7. Outras observacdes:

8. Em relacdo as acdes pedagdgicas:
8.1. Como acontece a acolhida do aluno em sala de aula apds a avaliagéao:

8.2. O planejamento das agbes pedagdgicas € realizado junto com o professor do AEE?

Nome do Professor
Formacéao
Data: / /
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APENDICE C
Atividades de propostas para producédo dos alunos na Sala de Recursos

Multifuncional — Tipo |

Ditado de palavras (Zorzi)

CACADOR EXPLICACAO FAZER
CARROCA ASSALTOU PRESENTE
TRAVESSEIRO ZELADOR CHURRASCO
CIMENTO VIZINHO ENXUGAR
QUEIXO MACHUCADO MANCHAR
GELATINA TIJOLO BANDEJA
GIRASSOL JORNAL COMERAO
COMPRARAM VIAJARAO FALARAM
SOLTOU QUENTE GUERRA
TANQUE MANGUEIRA SANGUE
QUEIMAR MACARRAO COMBINAR
SERVICO CATARAO ESTUDAM
EXEMPLO QUATROCENTOS BOMBEIRO

Producéo de texto

[J Quem sou eu?

Copia

Por que me colocaram esses nomes?

Na cidade de Aranjuez, na Espanha, vivia um homem que tinha sobrenomes
aos montes, mas nenhum nome.

Ele nasceu em Toledo, em 1911. Seus pais eram Alberto Garcia e Brigida
Garcia.

O primeiro problema do nosso personagem aconteceu ha hora do batismo.

— Como a crianga vai se chamar? - perguntou o padre.

— Garcia _ respondeu-lhe o pai.

— Nao é possivel — replicou o religioso. — Entéo ele vai se chamar Garcia
Garcia Garcia?

— E assim mesmo que eu quero — insistiu o pai, que era um homem
inflexivel.

O padre teve de aceitar porque, na Espanha, Garcia tanto pode ser
sobrenome como nome. Um personagem famoso é Garcia Hurtado de Mendonza,
um espanhol que veio para a América na época da Colonia.

Na escola, quase enlouqueceram o pobre Garcia Garcia Garcia com
insistentes gozagdes. Chamavam-no de “Garcia trés em um”. “Garcia elevado ao
cubo”. “Garcia Trindade”.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada: LER E
ESCREVER NA ESCOLA: UMA ANALISE SOBRE O DESEMPENHO ESCOLAR
DOS ALUNOS INSERIDOS NAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS, que
faz parte do curso de Mestrado em Educacao e é orientada pela Professora Doutora
Nerli Nonato Ribeiro Mori da Universidade Estadual de Maringa (UEM). O obijetivo
da pesquisa é verificar se houve avancos na leitura e escrita dos alunos com
Transtornos Funcionais Especificos que frequentam atendimento educacional
especializado no programa de Sala de Recursos Multifuncional — Tipo I. Para isto a
sua participacdo € muito importante, e se dara da seguinte forma: participacdo de
entrevista voltada a descricdo das dificuldades e potencialidades apresentadas pelos
alunos participantes. Informamos que podera ocorrer como risco 0 constrangimento
na realizacao da analise do material do aluno e dos relatérios semestrais. Caso iSso
ocorra, a analise do material e dos relatérios ndo sera realizada. Gostariamos de
esclarecer que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
onus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacfes serao
utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os
beneficios esperados sdo: apés a analise dos dados coletados, contribuir
teoricamente com a inclusdo educacional e a discussédo sobre o atendimento dos

alunos com Transtornos Funcionais Especificos no ensino regular.

Pagina 1 de 3
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Caso vocé tenha mais davidas ou necessite de maiores esclarecimentos,
pode nos contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo devera ser preenchido
em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada
entregue a voceé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vOCé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser
feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo

sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.
(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente esclarecido
e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela

Professora Doutora Nerli Nonato Ribeiro Mori.

Data / /

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu Renata Adriana de Oliveira Campos, declaro que forneci todas as

informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data: / /

Assinatura do pesquisador
Pagina 2 de 3
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Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o

pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Nome: Renata Adriana de Oliveira Campos
Endereco: Rua: Martin Afonso, 1335
(telefone/e-mail) (44) 3269-6352 re.psicopedagogia@gmail.com

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no enderec¢o abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail: copep@uem.br

Péagina 3 de 3
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ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES

Gostariamos de solicitar sua autorizacao para a participacdo de seu filho (a)
na pesquisa intitulada LER E ESCREVER NA ESCOLA: UMA ANALISE SOBRE O
DESEMPENHO ESCOLAR DOS ALUNOS INSERIDOS NAS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS, que faz parte do curso de Mestrado em
Educacéo e é orientada pela Professora Doutora Nerli Nonato Ribeiro Mori da
Universidade Estadual de Maringd. O objetivo da pesquisa é verificar se houve
avancos na leitura e escrita dos alunos com Transtornos Funcionais Especificos que
frequentam atendimento educacional especializado no programa de Sala de
Recursos Multifuncional — Tipo |. Para isto a participacdo de seu filho (a) é muito
importante, e se dard da seguinte forma: autorizacdo para a analise do material
escolar de seu filho (a). Serd também realizada entrevista com o professor de
Lingua Portuguesa da turma em que seu filho (a) estda matriculado e também
entrevista com professor da Sala de Recursos Multifuncional — Tipo I. Cabe ressaltar
gue o nome de seu filho (a) ndo sera divulgado em nenhum momento da pesquisa.
Gostariamos de esclarecer que a participacdo de seu filho (a) é totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a autorizar a participacdo na pesquisa ou
mesmo desistir a qualguer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa ou a seu filho (a). Informamos que os dados coletados seréo
utilizados somente para fins da pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto
sigilo e confiabilidade, de modo a preservar sua identidade e a de seu filho (a).
Informamos que poderdo ocorrer riscos como: seu filho (a) sentir-se constrangido
em fornecer seu material escolar para analise, caso isso ocorra sera respeitada a
vontade do aluno, ndo havendo, portanto analise de seu material. Os beneficios
esperados sdo: verificar os avancos em relacdo a leitura e escrita dos alunos apés a
insercdo na Sala de Recursos Multifuncional — Tipo I, contribuir com o trabalho do
professor em sala de aula e também do atendimento educacional especializado.
Apds o término da pesquisa, os professores participantes serdo convidados a
participar de uma reunido, na qual serdo fornecidas informac6es sobre a analise
realizada com o estudo, visando contribuir com o planejamento dos professores do
ensino regular e da educacéao especial.

Pagina 1 de 3
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Caso vocé tenha mais davidas ou necessite de maiores esclarecimentos,
pode nos contatar nos enderecos a seguir ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da UEM, cujo endereco consta deste documento.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma
delas, devidamente preenchida e assinada e entregue a voceé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vOCé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser
feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo

sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.
(nome por extenso do responsavel pelo menor) declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada

pela Professora Doutora Nerli Nonato Ribeiro Mori.

Data: / /

Assinatura ou impressao datiloscopica

Campo para assentimento do sujeito menor de pesquisa (para criancas

escolares e adolescentes com capacidade de leitura e compreenséo):

(nome por extenso do sujeito de pesquisa /menor de idade) declaro que recebi todas
as explicacfes sobre esta pesquisa e concordo em participar da mesma, desde que

meu pai/mae (responsavel) concorde com esta participacao.

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu Renata Adriana de Oliveira Campos, declaro que forneci todas as

informacdes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data: / /

Assinatura do pesquisador
Pagina 2 de 3
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Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o

pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Nome: Renata Adriana de Oliveira Campos
Endereco: Rua: Martin Afonso, 1335
(telefone/e-mail) (44) 3269-6352 re.psicopedagogia@gmail.com

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no enderec¢o abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail: copep@uem.br
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