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RESUMO

O estudo desenvolvido teve como enfoque a discussdo sobre letramento (KLEIMAN, 1995, 2008;
SOARES, 2001, 2009, 2011, 2018; STREET, 2014, entre outros/as) e incluséo escolar (DENARI, 2006;
MANTOAN, 2003, 2009, 2012, 2019; SANTOS; REIS; 2016; SKLIAR, 2006, entre outros/as) com
professoras do Ensino Fundamental — anos iniciais de uma escola publica, localizada em Aparecida de
Goiania, por meio de uma experiéncia colaborativa de formacdo continuada docente (IBIAPINA, 2008,
2012; IMBERNON, 2009; WENGZYNSKI; TOZETTO, 2012, entre outros/as). As discussdes
construidas neste trabalho focalizam o letramento e a inclusdo escolar com vistas ao atendimento de
estudantes com necessidades educacionais especificas (NEE) em sala de aula. Nesse processo, a sala de
aula e a escola sdo entendidas como um espaco de praticas sociais, em que docentes e discentes sdo
agentes ativos/as de suas realidades. A pesquisa é caracterizada como qualitativa (BORTONI-
RICARDO; CELANI, 2003; DENZIN; LINCOLN, 2009, 2013; FLICK, 1992; TRIVINOS, 1987, entre
outros/as), tendo sido desenvolvida por um grupo de quatro professoras e por mim no periodo de maio
a dezembro de 2019. Durante o estudo, as atividades implementadas foram: leitura e discussdo de dez
textos académicos e problematizacdo do processo de ensino-aprendizagem do letramento e da inclusdo
escolar a luz desses textos. Assim, os objetivos do estudo foram: 1) refletir sobre os conceitos e as
problematicas que envolvem o letramento e a inclusdo escolar em uma experiéncia de formacéo
colaborativa com professoras do ensino fundamental — anos iniciais de uma escola publica; 2) analisar
e caracterizar como o grupo interpreta uma experiéncia de formagdo docente colaborativa com foco em
letramento e inclusdo escolar. Para isso, foram usadas as seguintes fontes de material empirico:
questionario inicial, discussdes do grupo de estudo sobre os textos selecionados (gravadas em audio e,
posteriormente, transcritas), entrevistas (gravadas em audio e, posteriormente, transcritas), anotacdes do
diério da pesquisadora. Em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem do letramento e da incluséo
escolar, as professoras enfocaram a discussdo de suas compreensdes sobre a perspectiva de educacao,
de modo a realgar suas realidades locais, a questionar conflitos e resolugdes de problemas vivenciados
na escola. No que concerne a formacéo de professores/as, destacaram-se a preparagcdo docente e 0s
desafios para a implementagdo de um trabalho sistemético, pautado em agBes didaticas para
implementacdo do letramento escolar tendo em vista o atendimento aos/as alunos/as com NEE, os
cuidados relativos ao seu desenvolvimento e 0s entraves e as contribui¢fes da pesquisa para 0 grupo
participante.

Palavras-chave: Pesquisa colaborativa. Formagao docente. Letramento escolar. Inclusdo escolar.
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ABSTRACT

The study developed aimed at discussing literacy (KLEIMAN, 1995, 2008; SOARES, 2001, 2009, 2011,
2018; STREET, 2014, among others) and school inclusion (DENARI, 2006; MANTOAN, 2003, 2009,
2012, 2019; SANTOS; REIS; 2016; SKLIAR, 2006, among others) with Elementary School teachers —
early years of a public school, which is located in Aparecida de Goiania, through a collaborative
experience of continuing teacher education  (IBIAPINA, 2008, 2012; IMBERNON, 2009;
WENGZYNSKI; TOZETTO, 2012, among others). The discussions built in this work focus on literacy
and school inclusion aiming at classroom assistance for students with Special Educational Needs (SEN).
In this process, the classroom and the school are regarded as spaces for social practices, in which teachers
and students are active agents of their realities. The research is qualitative (BORTONI-RICARDO;
CELANI, 2003; DENZIN; LINCOLN, 2009, 2013; FLICK, 1992; TRIVINOS, 1987, among others)
and was developed by a group of four teachers and me from May to December 2019. During the study,
the activities comprehended reading and discussing ten academic texts as well as problematizing the
teaching-learning process of literacy and school inclusion in the light of these texts. Thus, the objectives
of the study were to: 1) reflect upon the concepts and issues that involve literacy and school inclusion
in a collaborative educational experience with Elementary School teachers — early years of a public
school; 2) analyze and characterize how the group interprets a collaborative teacher education
experience which focuses on literacy and school inclusion. In order to do this, the following sources of
empirical material were used: an initial questionnaire, study group discussions on selected texts
(recorded in audio and later transcribed), interviews (recorded in audio and later transcribed) and notes
from the researcher’s diary. In relation to the teaching-learning process of literacy and school inclusion,
the teachers focused on the discussion of their understandings on the perspective of education, in order
to highlight their local realities, to question both the conflicts and the resolutions of problems
experienced at school. In relation to teacher education, both teaching preparation and challenges for the
implementation of a systematic work were highlighted, based on didactic actions for the implementation
of literacy for the assistance of students with Special Educational Needs (SEN), the care related to their
development and the difficulties and contributions of the research to the participating group.

Keywords: Collaborative research. Teacher Education. Literacy. School Inclusion.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Por ser a escola um espaco coberto de manifestacdes culturais, a diversidade faz-se
muito presente. Diante dessa realidade, tornam-se necessarias a¢fes que levem a repensar o
modelo de escolarizacdo, tendo como principio o processo inclusivo, que reconhece o direito
de todos/as ao desenvolvimento da aprendizagem, pois, por vezes, “universalizam o acesso,
mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos padrBes
homogeneizadores da escola” (BRASIL, 2010, p. 11).

Embora muito se tenha discutido sobre inclusdo escolar nos Gltimos anos — e varios séo
os documentos que fundamentam essa discussdo (BRASIL, 1988, 1996, 2002, 2005, 20009,
2010, 2015, 2019), ao vivenciar o processo de inclusdo escolar como professora nos anos
iniciais do ensino fundamental — mais precisamente com o0s 1° e 2° anos de escolas publicas da
rede publica de ensino ha vinte anos, tenho percebido um distanciamento entre o que propde a
legislacdo e a realidade educacional que envolve alunos/as com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE), uma vez que tais propostas educacionais ainda ndo oferecem e nem garantem
condicdes ao/a professor/a de praticas consideradas efetivamente inclusivas. Trago mais
precisamente o termo “Necessidades Educacionais Especiais™, atribuido mais especificamente
aos/as alunos/as que apresentam dificuldades/especificidades na aprendizagem escolar, ou seja,
necessidades educacionais especificas que envolvem a aprendizagem e ndo necessariamente
estritamente vinculadas as deficiéncias.

Nesse sentido, as instituicdes educativas, ao reconhecer a inclusdo como necessaria,
devem confrontar todas as formas discriminatdrias, 0 que perpassa o acolhimento e o trabalho
especializado, proporcionando condicbes efetivas de aprendizagem, de acordo com as
possibilidades que o/a aluno/a apresenta, independentemente de suas necessidades ou
diferencas. Nesse sentido, um aspecto que se mostra crucial no trabalho que realizamos nos
anos iniciais de escolarizacdo diz respeito ao letramento escolar.

Cercado por controvérsias por seu carater amplo, o letramento escolar pode ser
entendido como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita como sistema simbolico e
como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos (KLEIMAN, 2008).
Antes de avancar, sentimo-nos impelidos a melhor circunstanciar o conceito de Letramento a
que nos filiamos nesta pesquisa, somando-se a conceituacdo de Kleiman (2008) supracitada o
entendimento de Soares (2001). Cumpre-nos, também, definirmos o conceito de Préaticas

Sociais com que coadunamos.
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Por mais que haja inimeros estudos que alvitraram conceituar Letramento (KLEIMAN,
1995; KLEIMAN, 2008, OLIVEIRA, 2008; ROJO, 2009, entre outros), optamos por acionar
Soares (2001, p. 65) para compreender que “letramento é muito mais que alfabetizacdo, € um
estado, uma condicdo de desempenho social de fungfes daquele que interage com diferentes
géneros, tipos e portadores de leitura e de escrita”. Ja para melhor compreendermos a nogao de
Préticas Sociais, esclarecemos que nos amparamos na obra Praticas Sociais de Linguagem:
reflexdes sobre oralidade, leitura e escrita no ensino (COSTA-HUBES, 2015). Com base na
autora, concebemos tais praticas como agfes interacionais que potencializam a probabilidade
de sujeitos se desenvolverem sécio-politico e economicamente, enquanto diferentes vozes se
interpenetram e se interconstituem com o objetivo de ampliar a envergadura das agdes dos
sujeitos envolvidos em uma dada atividade. Dito isso, ressaltamos que essas praticas de ensino
que envolvem o letramento dizem respeito ndo somente ao desenvolvimento da leitura e da
escrita (alfabetizacéo), mas também ao uso social dessa leitura e dessa escrita nas mais diversas
vivéncias em sociedade.

Retomando meu lugar como professora dos anos iniciais do ensino fundamental, sempre
notei muitos desafios por parte do grupo docente nas escolas em que atuo/ei (e me incluo nesse
grupo) no planejamento de aulas que, de fato, incluissem e se relacionassem as praticas sociais
dos/as alunos/as ali inseridos/as. Isso revela que precisamos de mais conhecimento profissional
(formacéo direcionada a inclusdo), aliado a uma maior disponibilizacdo de recursos
educacionais, que “ressalta a interacdo das caracteristicas individuais dos alunos com o
ambiente educacional e social” (BRASIL, 2010, p. 21), ou seja, precisamos investir em nossa
formacdo continuada.

Ciente dessa necessidade, ingressei no mestrado com a expectativa de desenvolver
pesquisas e conseguir contribuir significativamente para o processo de letramento e inclusao
escolar no atendimento em sala de aula, bem como para minha constituicdo como professora
alfabetizadora/letradora na escola. Desse momento em diante, comecei a anotar as principais
demandas discutidas durante as reunides de planejamento coletivo na escola e pude notar que
o letramento ainda era um desafio, que se agravava ao tratarmos das especificidades dos/as
alunos/as com NEE. Buscando alinhar nossas caréncias por uma formacdo continuada que
atendesse as especificidades de nossas demandas escolares, propus a criacdo de um grupo de
estudos, com foco na temética do letramento e inclusdo escolar.

Das sete professoras dos 1° e 2° anos, docentes dos anos iniciais do ensino fundamental
da escola, quatro delas se dispuseram a participar desse estudo de forma colaborativa. A escola

publica onde trabalhamos fica em uma zona periférica de Aparecida de Goiania e atende a cerca
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de 930 alunos/as, em média 33 alunos/as por sala, e se destaca entre as demais do entorno por
ter a sala de Atendimento Escolar Especializado (AEE), que abre as portas para que uma grande
quantidade de alunos/as especiais tenha acesso a escola.

Com o consentimento do grupo, a acdo implementada na pesquisa foi o estudo
colaborativo de textos académicos da educacdo que envolvessem tematicas sobre formacao
docente, letramento e inclusdo escolar, 0 que nos permitiria problematizarmos nossa propria
pratica a luz dessas leituras nas discussdes e reflexdes do grupo de estudo. Os textos foram
escolhidos de forma colaborativa, com o objetivo de subsidiar as tematicas e 0s encontros
ocorridos entre 0s meses de abril e novembro de 2019.

Embora os temas e os problemas do letramento permanecam atuais, a proposta desse
estudo também foi impulsionada para a reflexdo sobre a construcdo de acGes pedagogicas em
sala de aula, para a “ampliacdo das discussdes do ponto de vista tedrico e pratico, além de
expandir o leque para as reflexdes metodoldgicas” (STREET, 2014, p. 8). Isso posto,
compreendemos que este estudo constitui um material de extrema relevancia para o contexto
escolar, uma vez que busca, de forma explicita, compreender o letramento como pratica social
e, ainda, encontrar novas praticas, voltando-se, também, para o letramento de alunos/as com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

A pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008, 2012) — suporte tedrico-metodologico deste
estudo — representou uma importante fonte de formacéo continuada no contexto escolar. Assim,
proponho, aqui, problematizar o processo de letramento e inclusdo escolar em um estudo
colaborativo com quatro professoras de uma escola pablica, de cujo corpo docente também faco
parte. Durante todo o percurso de geracdo de material empirico, busquei, como professora-
participante do grupo de estudo, ressaltar o papel da escola no atendimento aos/as alunos/as de
acordo com as suas necessidades educacionais mais especificas e, logo, tratar como primordial
0 respeito a diversidade, desenvolvendo as potencialidades dos alunos/as que apresentam
necessidades educacionais especificas, “de modo a garantir o atendimento a diversidade
humana” (BRASIL, 2010, p. 6).

Desse modo, destacamos que essa perspectiva de formacdo docente por meio da
colaboracdo diz respeito, principalmente, a busca por problematizar e refletir sobre os desafios
profissionais frente a realidade escolar em que nos encontramos. Nesse cenario, buscamos
trabalhar com a (re)significacdo das acOes docentes naturalizadas que contribuem para a
discriminacdo e para a excluséo, refletindo sobre esse processo e sobre as suas contribui¢oes
por meio da formagdo colaborativa. Como professora, acredito que nossa responsabilidade

social com as a¢Bes pedagogicas € significativa. Portanto, esse movimento de acéo, reflexdo e
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problematizacdo das préaticas pedagogicas permeou nossas discussdes no grupo de estudo e, por
conseguinte, essa formacdo docente apresentou-se como forma de repensarmos as acgoes
pedagogicas que até entdo eram comuns entre nos.

Entendemos, nessa perspectiva, que esta pesquisa se justifica pela necessidade de haver
estudos que se voltem as especificidades do “chdo” da escola. Nessa via, assumimos que este
estudo contribui com a formagéo continuada, na medida em que objetiva problematizar e refletir
sobre as praticas pedagogicas que ainda promovem exclusdo. Ademais, decidimos trabalhar a
partir “de determinada préatica social susceptivel de melhoria, levando em consideracéo a espiral
de planejamento, acdo, observacdo e reflexdo, desenvolvida de forma colaborativa”
(IBIAPINA, 2008, p. 12).

Com isso em mente, esta pesquisa teve como objetivos:

a) Refletir sobre os conceitos e problematicas que envolvem o letramento e a incluséo escolar
em uma experiéncia de formacdo colaborativa com professoras do ensino fundamental —
anos iniciais de uma escola publica;

b) Analisar e caracterizar como 0 grupo interpreta uma experiéncia de formacdo docente

colaborativa com foco em letramento e inclusdo escolar.

Entendemos, também, que toda pesquisa, para ser realizada, parte de perguntas que
norteiam o estudo e que essas “questdes de pesquisa ndo saem do nada, elas originam-se na
biografia pessoal do/a pesquisador/a e em seu contexto social (FLICK, 2009)”. Logo,

enumeramos, a seguir, as perguntas que direcionaram a pesquisa realizada:

a) Que reflexdes sobre letramento e inclusdo escolar sdo construidas em uma experiéncia de
formacéo colaborativa com professoras do ensino fundamental — anos iniciais de uma escola
publica?;

b) Como se caracteriza e como 0 grupo interpreta essa experiéncia de formacdo docente

colaborativa com foco em letramento e inclusdo escolar?

Notdrio se faz observar que a primeira pergunta visa a discutir e refletir sobre o
letramento e a inclusdo escolar construidos pelas professoras participantes e analisar as
principais demandas que se sobressaem nas vivéncias de formagdo docente por meio da

colaboracdo. J& a segunda pergunta propGe analisar como a formacgdo continuada de viés
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colaborativo pode provocar mudangas nas praticas docentes, a partir da perspectiva das
professoras que vivenciaram essa experiéncia.

Para melhor subsidiar o estudo quanto aos direitos dos/as alunos/as com NEE, arrolamos
autores que pesquisam essa problematica da escola, tais como Montoan (2003, 2009, 2012,
2019), Denari (2006), Skliar (2006), Santos & Reis (2016), entre outros/as. Ja as discussdes
sobre letramento, especificamente o letramento escolar, partiram de autores/as como Street
(2014), Soares (2001, 2009, 2011, 2018), Kleiman (1995, 2008), entre outros/as. As discussdes
de Ibiapina (2008, 2012), Wengzynski e Tozetto (2012) e Imbernon (2009), entre outros/as,
subsidiaram as discussdes sobre formacdo permanente do/a professor/a para a mudanca
educativa e social.

Isso posto, destacamos que, nesta introducgéo, apresentamos aspectos gerais da pesquisa,
detalnamos a motivagdo precipua para sua realizacdo, mencionamos o local e o grupo
participante, bem como os aspectos metodologicos, a justificativa, os objetivos e as perguntas
de pesquisa.

No primeiro capitulo, a seguir, discorremos sobre a metodologia empregada,
descrevendo a pesquisa qualitativa e colaborativa, 0 contexto e as participantes da pesquisa,
além de caracterizar a pesquisadora principal. Na sequéncia, detalhamos as particularidades do
estudo, ao esmiucar as fontes utilizadas para geracdo do material empirico e apresentar as
professoras participantes.

No segundo capitulo, descrevemos as reflexdes sobre o letramento, a inclusdo e a
formacéo docente decorrentes do estudo. Além disso, ressaltamos 0s conceitos construidos, as
problematizacGes empreendidas e os desafios docentes identificados no desenvolvimento das
praticas pedagogicas inclusivas.

Por fim, no terceiro capitulo, dissertamos sobre a pesquisa colaborativa na formacéo
continuada de professores/as. Apds o terceiro capitulo, dedicamo-nos as considerac@es finais,
em que respondemos as perguntas de pesquisa e apresentamos as reflexdes suscitadas por esta
pesquisa.

Antes de iniciarmos a discussdo reservada ao capitulo primeiro desta dissertacéo,
cumpre esclarecer que, em todos os capitulos, tencionamos tecer um dialogo entre as fontes de

material empirico e os fundamentos tedricos que subsidiaram a pesquisa.



17

CAPITULO 1 - METODOLOGIA

Este capitulo é dedicado a discussdo da metodologia adotada para a realizacdo deste
estudo e se divide em sete subsecOes. Primeiramente, abordamos a pesquisa qualitativa e a
pesquisa colaborativa, que caracterizam a investigacdo aqui proposta. Em seguida, fazemos
uma breve apresentacdo da escola onde as professoras participantes atuam e, de forma mais
detalhada, a formacdo do grupo de estudo e o papel da pesquisadora neste trabalho.
Sequencialmente, descrevemos as fontes de geracdo de material empirico e as particularidades
do estudo. Ao final, tratamos dos procedimentos utilizados na geragdo do material empirico e

de outras consideracdes relevantes para este estudo.

1.1 A pesquisa qualitativa

A abordagem metodologica deste estudo é a pesquisa qualitativa. Ela esta ancorada
teoricamente e interessa-se pelas rotinas diarias e pela producdo da realidade social (FLICK,
1992), tendo como objetivo descrever os processos na producdo de situacdes e ambientes
(REICHERTZ, 1986), destacando o “ponto de vista das participantes” em um ambiente
contextual especifico. O principal foco da pesquisa qualitativa é a busca por entender e
interpretar a vida social e concentrar-se no estudo empirico das praticas cotidianas, por meio
das quais ocorre a ordem interativa dentro e fora das instituicdes (FLICK, 1992a).

Denzin e Lincoln (2006, p. 20-21) definem a pesquisa qualitativa “como um conjunto
de atividades interpretativas”, e, a0 mesmo tempo, COMO “um campo inerentemente politico e
influenciado por muitas posturas éticas e politicas”. Ao investigar, o/a pesquisador/a
qualitativo/a busca a melhoria e o crescimento de um grupo de profissionais que convive com
incertezas e dificuldades fornecidas pelo meio.

Esse entendimento de Denzin e Lincoln (2006) ressoa o que postula Trivifios (1987, p.

128-130) acerca da pesquisa qualitativa:

1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados
e 0 pesquisador como instrumento-chave;

2) A pesquisa qualitativa é descritiva;

3) Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 processo, e nao
simplesmente com os resultados e o produto;

4) Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente;
5) O significado é a preocupacéo essencial na abordagem qualitativa.

! Nesta dissertagdo, optamos por substituir o termo “sujeitos”, presente no texto original, por “participantes”.
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J& segundo Flick (1992, p. 25), os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa “nao se
baseiam em um conceito tedrico e metodologico unificado”, justamente por estar ela inserida
em um contexto soécio-historico-cultural, por meio do qual constroem e compreendem a
realidade e “reconstroem as estruturas do campo social e o significado latente das praticas”. E
justamente nesses cenarios naturais que a pesquisa qualitativa faz uma abordagem interpretativa
de mundo, tenta entender os fendbmenos em termos de significados que as pessoas a eles
conferem e preza pela descricdo detalhada dos fendmenos e elementos que o envolvem
(VIERA; ZOUAIN, 2005).

Para enriquecer o entendimento acerca da perspectiva qualitativa, acionamos Creswel
(2007, p. 186), 0 qual compreende que “na perspectiva qualitativa, 0 ambiente natural é a fonte
direta de dados para 0 pesquisador”, pois, ao investigar um problema ¢ suas manifesta¢des
naturais, acaba verificando as atividades, os procedimentos e as interaces cotidianas
emergentes. Em consonéncia com essa ideia, Denzin e Lincoln (2013) apontam que o/a
pesquisador/a se torna o/a condutor/a para fazer com que as vozes dos/as participantes
pesquisados/as sejam ouvidas.

A pesquisa qualitativa, quando voltada para a educacdo, além das caracteristicas
apontadas, ressalta a importancia de perceber o carater mutavel, fluido, dindmico e complexo
que o objeto exibe em sua relacio histérica (LUDKE; ANDRE, 1986) e a observacdo dos
macroaspectos e dos microaspectos que caracterizam o local (ANDRE, 2005). Para Trivifios
(1987), a ampliacéo das possibilidades para melhor entender a situacdo desse ambiente, nesse
caso a escola, cria meios mais eficazes para o/a pesquisador/a trabalhar e poder elaborar seus
relatorios e, assim, consequentemente, chegar as conclusdes ou (in)conclusdes da pesquisa
realizada.

Esse tipo de pesquisa — qualitativa — apresenta grandes contribui¢des devido a sua
capacidade de compreender os acontecimentos relacionados ao ambiente escolar, pois retrata a
riqueza contida no dia a dia da escola e proporciona dimensdes reais de analise da pratica
docente, oferecendo ferramentas eficazes para o trabalho com questdes educacionais. Assim,
destacamos que a producdo de texto exprime uma visdo muito privativa de determinada
realidade, que seu/sua autor/a expressa também de maneira particular, e as interpretaces que
fazemos nesta pesquisa sdo possiveis compreensdes (IBIAPINA, 2008).

Ousamos afirmar, depois de tecermos esse breve panorama conceitual, que 0s preceitos
fundantes desta pesquisa dialogam diretamente com 0s aspectos que dizem respeito a pesquisa

qualitativa, tendo como ponto de partida o ambiente natural em que o estudo ocorreu. Nesse
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ambiente de pesquisa, foi possivel observar e analisar os discursos, as interpretacfes, as
experiéncias de formacdo docente que vivenciamos e, assim, as professoras participantes e eu
implementamos acdes de estudo de forma negociada e colaborativa. Na proxima secao,
discorremos sobre as caracteristicas da pesquisa colaborativa.

1.2 A pesquisa colaborativa

Silva e Ibiapina (2016, p. 48) conceituam a pesquisa colaborativa como “atividade
interpretativa de coproducbes de saberes, de formacdo continua e de desenvolvimento
profissional realizada conjuntamente por pesquisadores e professores de forma critica e
reflexiva”. Nesse sentido, ocorre, por meio da colaboragdo, um processo de reflexdo, cujos/as
participantes constroem significados nas praticas educativas que desenvolvem, identificam,
guestionam e discutem novas formas de relacionar e ressignificar a teoria e a pratica nos atos
educativos.

Sentimo-nos impelidas a esclarecer que a escolha pela pesquisa colaborativa para a
realizacdo do estudo é pautada pela necessidade de pesquisas em educagdo que analisem “os
processos de intervencbes que visam a transformar determina realidade e emancipar 0s
individuos que dela participam” (IBIAPINA, 2008, p. 13), (re)construindo conhecimentos e
promovendo o desenvolvimento profissional a partir desse processo. A autora ainda enfatiza a
necessidade de analise critica e reflexiva sobre o trabalho docente e de investigacéo da prépria
pratica, conjuntamente entre professores/as e pesquisadores/as, na construcdo de
conhecimentos. Esse processo investigativo, que se configura no espaco escolar, possibilita
aos/as professores/as “uma investigagao, reflexdo e critica de suas proprias praticas em sala de
aula e sua relagio com contextos sociais mais amplos” (MAGALHAES, 2002, p. 39).

Segundo Ferreira e Ibiapina (2011), na pesquisa colaborativa, 0 projeto do/da
pesquisador/a precisa estar amalgamado aos objetivos formativos do contexto, partindo das
demandas em comum no grupo docente e conectando-se as questdes a que o/a pesquisador/a
intenta responder. Creio ser primordial a busca por compreender 0s processos pelos quais as
praticas docentes necessitam ser modificadas, uma vez que, para atender ao panorama atual de
diferentes formas de aprendizagens apresentadas pelos/as alunos/as, mostra-se necessario um
trabalho ativo especialmente no que se refere a formacao do/a professor/a.

Nesse sentido, para Silva e Ibiapina (2016), a pesquisa colaborativa tem o potencial de
fazer avancar as compreensdes das praticas educativas, ou seja, ela estabelece um processo

reflexivo e dial6gico, a partir de um contexto que permite melhor entender e desenvolver as
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necessidades individuais de cada aluno/a. Essa perspectiva de estudo tem se configurado como
fertilizadora para esse tipo de pesquisa, cujo enfoque é o de colaborar com 0s processos de
construcdo identitaria dos professores (PIMENTA, 2005). Esse processo de formagcéo,

construido na pratica, de acordo com Pimenta (2005, p. 528),

[...] mobilizaria os saberes da teoria da educacéo necessarios a compreenséo
da pratica docente, capazes de desenvolver as competéncias e habilidades para
que os professores investiguem a propria atividade docente e, a partir dela,
constituam o0s seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcdo de novos saberes.

Nessa busca por melhor entender a identidade profissional e problematizar questdes
emergentes no meio escolar, edifica-se, também, a significacdo social da profisséo e reafirmam-
se praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas (PIMENTA, 2005).
Nesse movimento interativo entre pesquisador/a e professores/as colaboradores/as, nascem
negociacbes de sentidos, questionamentos de ideias fossilizadas, concordancias ou
discordancias dos pontos de vista expostos pelos/as professores/as participantes, fomentando
confrontos que desencadeiam a reelaboracdo das préaticas e a compreensdo da unidade teoria-
pratica (SILVA; IBIAPINA 2016).

Silva e Ibiapina (2016) pontuam o surgimento de conflitos durante a pesquisa
colaborativa que permitem criarmos possibilidades de enfrentamento das divergéncias e
gerirmos coletivamente as possibilidades interativas existentes para, consequentemente, refletir
e agir criticamente sobre o processo de ensino-aprendizagem. O desejo pela problematizagéo
diante das dificuldades encontradas em determinada realidade se faz necessario para
transformar suas acdes e sua propria pratica e, nesse movimento de investigacao, promover o
aprimoramento profissional. Ademais, embasados em Pimenta (2005, p. 529), acrescentamos

que o papel dos/as professores/as, durante o processo de reflexdo colaborativa, é o de

[...] problematizar, analisar e compreender suas préprias praticas, de produzir
significado e conhecimentos que permitam orientar 0 processo de
transformacéo das préticas escolares, gerando mudancgas na cultura escolar,
criando comunidades de andlise e investigacdo, crescimento pessoal,
compromisso profissional e praticas organizacionais participativas e
democréticas.

Portanto, a pesquisa colaborativa enfatiza a ampliacdo de resultados do ensino-
aprendizagem, caracterizada pela ampliacdo do conhecimento, autoavalia¢do e construgédo de

novas praticas, por meio da acéo e da reflexdo (BORTONI-RICARDO, 2011). Essa direcao
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conduz a producdo de metodologias de trabalho aptas a sustentar a triade agdo-reflexdo-acgéo,
que objetiva a reflexdo critica da realidade escolar, especialmente para a implementacdo de
praticas de ressignificacdo do trabalho teérico-metodoldgico.

Celani (2003) destaca que, nesse processo de pesquisa colaborativa, pesquisadores/as e
professores/as constroem as mesmas possibilidades de apresentarem e negociarem suas crengas
e valores na compreensao da realidade e de entenderem as interpretacfes dos/as envolvidos/as.
Sendo assim, saliento que, neste estudo, buscamos produzir conhecimentos sobre nosso fazer
docente por meio de préaticas colaborativas. Sendo assim, as professoras participantes e eu
buscamos implementar acGes seguindo esse principio colaborativo, de modo que todas
participaram das decisGes negociadas e tomadas conjuntamente, com excecdo da parte formal,
em que a pesquisadora académica é a responsavel por descrever e organizar de forma
sistematica 0 processo.

Isso posto, detalhamos, na secédo a seguir, o contexto de desenvolvimento da pesquisa e

como foi o processo para formacéo do grupo de estudo.

1.3 O contexto e a formacao do grupo de estudo

A escola em que as professoras do estudo atuam esta localizada em Aparecida de
Goiania, em um setor periférico, que atende a alunos/as de classe baixa e média-baixa e
discentes do ensino fundamental nos anos iniciais, ou seja, do 1° ao 5° ano. A escola atende a
cerca de 930 alunos/as diariamente, divididos/as em dois turnos, matutino e vespertino. Sao 14
salas de aula no turno matutino e 14 no vespertino, com uma média de 33 alunos/as por turma.
Todos/as os/as professores/as regentes sdo pedagogos/as, todos/as especialistas e participam
das formacdes oferecidas pela propria escola mensalmente, durante o planejamento coletivo.

Outro ponto importante a ser destacado dessa escola é a sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que abre as portas para que uma grande quantidade de
alunos/as especiais acessem essa instituicdo. Essa abertura para a inclusdo torna essa escola
bastante procurada, justamente pelo acolhimento praticado pelo grupo ao receber alunos/as com
Necessidades Educacionais Especiais e pelo atendimento conforme a especificidade que cada
um/a apresenta.

Cerca de 42 alunos/as voltam para a escola no contraturno para o atendimento em uma
sala de AEE, com uma professora especialista em inclus@o escolar, mantendo o seu direito de

estarem inclusos/as em sala de aula do ensino regular. Portanto, o grupo participa, uma vez por
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més, de um estudo e planejamento coletivos no seu turno de trabalho, em que as dificuldades e
as demandas escolares sdo trazidas a baila e discutidas.

Na época da pesquisa, 0 corpo docente estava composto por 28 professores/as regentes,
12 professores/as de apoio para alunos/as com NEE e quatro professores/as de educacao fisica.
Apresentei a proposta de formacdo de um grupo de estudo durante um planejamento coletivo
na escola e seis professoras se prontificaram a participar de forma voluntéria, porém, durante a
caminhada de concretizacdo do grupo de professoras, duas apresentaram dificuldades em
acompanhar a rotina de leituras e encontros e acabaram por desistir da formacao. Sendo assim,
desse estudo colaborativo participaram quatro docentes e eu, como pesquisadora e professora-
participante. As professoras participantes se prontificaram devido aos seguintes fatores: pela
oportunidade de formag&o continuada, as dificuldades no atendimento de alunos/as com NEE
e o interesse por buscar compreender as acdes pedagogicas que envolvem o letramento e seus
desdobramentos em sala de aula.

Desse modo, formamos um grupo de cinco pessoas, quatro docentes da escola
mencionada e eu. O material empirico foi gerado no periodo de junho a dezembro de 2019,
pautado pelo estudo de textos tedricos e aliados a reflexdo, na perspectiva do letramento e da
inclusdo educacional para o desenvolvimento profissional, que permitiram construir
problematizacdes ao longo do processo como resultado da acgdo colaborativa da pesquisa?.
Celani (2003) destaca que o conceito de colaboracéo € definido pela igualdade de oportunidades
dos/as participantes da interacdo em colocar em discussdo sentidos/significados, valores e
conceitos que vém embasando suas acdes, escolhas, duvidas e discordancias ocorridas durante
0 estudo e foi nessa direcdo que o estudo foi conduzido.

No primeiro momento da pesquisa, depois da mobilizacédo das participantes, foi proposta
a data do primeiro encontro, e nele, o préximo, e assim sucessivamente, de acordo com a
disponibilidade das partes envolvidas. Sendo assim, instituiu-se uma frequéncia irregular,
porém, que nao ultrapassasse mais de duas semanas sem 0s encontros, para que as sequéncias
de atividades da pesquisa fossem obedecidas.

Além disso, decidimos que o levantamento bibliografico seria estabelecido também a
cada encontro, pelo préprio grupo, com vistas a atender as implicagcdes exigidas no decorrer
dos estudos e ao fortalecimento de teorias e agdes que subsidiassem a praxis das professoras
participantes. Logo, cada participante deveria chegar para o encontro com o texto lido e, juntas,

comentariamos acerca das impressdes iniciais e das inquietagdes vinculadas as praticas

2 Depois de ser apresentado para apreciagio ética, o projeto desta pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual de Goias sob o nimero CAAE: 23717619.4.0000.8113.
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cotidianas que emergiam no grupo, com liberdade de pronunciamento, de faltas aos encontros
e, até mesmo, de desisténcia durante o estudo, o que se apresenta em alinhamento com a
proposta desta pesquisa, de carater colaborativo. Na préxima secdo, buscamos descrever
detalhadamente as professoras participantes do estudo para melhor circunstanciarmos o estudo
ora apresentado sob a forma de dissertacdo.

1.4 As professoras participantes do estudo

Nesta secdo, apresentamos as professoras participantes, expondo, primeiramente, um
quadro com informacdes sobre a formacéo e os pseudénimos escolhidos para identificar e
descrever cada participante da pesquisa, de forma a preservar suas identidades. Por questdes
éticas, chamamos as participantes de Olga, Fabiane, Marcia e Tatiane. A seguir, detalhamos o
perfil de cada uma delas, a partir das informacfes coletadas em um questionario inicial,
realizado em 11 de abril de 20109.

Quadro 1 — Informacdes das participantes

Turma
em que
Tempo de | atuou em
Pseudbnimo Idade Formacéo Especializacdo Magistério 2019
Olga 51 anos Pedagogia Psicopedagogia 33 anos 1°ano
Fabiane 50 anos Pedz_alggg_la ¢ PS'COpP dagogla_ € 20 anos 1°ano
Histéria Educacdo Inclusiva
. . Letramento e
Marcia 44 anos Pedagogia Alfabetizacio 8 anos 2°ano
Alfabetizacdo e
Tatiane 40 anos Pedagogia Psicopedagogia Clinica 21 anos 1°ano
e Institucional
Docéncia Superior,
o Pedagogia e Administracéo Egcolar,
Silvia 40 anos T Educacéo Fisica 21 anos 2°ano
Educacéo Fisica E N
scolar e Alfabetizagdo
e Letramento

Fonte: Questionario inicial aplicado em 11 de abril de 2019.

Olgatinha, a época, 51 anos de idade e desde 0s 18 anos trabalha em sala de aula. Afirma
sempre ter preferido trabalhar nos anos iniciais de escolaridade, porém, lecionou nos anos finais
do ensino fundamental, tanto em escolas publicas quanto privadas. Graduada em Pedagogia e
Pds-Graduada em Psicopedagogia e Educacdo Inclusiva, pretende continuar nos anos iniciais
de escolaridade por acreditar ser essa a fase mais prazerosa do desenvolvimento educacional.

Acredita que as principais caracteristicas de uma professora dessa etapa sdo a responsabilidade
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e a dedicagdo que envolvem o processo de ensino-aprendizagem. Decidiu participar do grupo
de estudo para buscar ampliar seus conhecimentos, fazer descobertas e preparar-se melhor para
a pratica pedagogica em sala de aula. Ela valoriza os momentos de estudo, a avaliagao da pratica
e as trocas de experiéncias, bem como a relacdo teoria/pratica subsidiando a préatica escolar.

Fabiane tinha 50 anos no periodo da pesquisa e comegou a docéncia somente no ano
2000, com aulas de Historia no ensino médio e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Graduada em Pedagogia e Historia e P6s-Graduada em Psicopedagogia e Educacao Inclusiva,
comecou a trabalhar no ensino municipal nos anos iniciais, em que permanece até os dias atuais.
Sua principal motivacdo na alfabetizacdo e no letramento € o trabalho com criangas no processo
inicial de leitura e escrita, justamente por acreditar que a disciplina e a ludicidade sdo as
principais formas de sucesso no ensino-aprendizagem em sala de aula. Para ela, € muito especial
mediar o desejo dos/as alunos/as pela leitura e escrita, conduzindo esse momento com muita
paciéncia e disposic¢do. Pensa que a maior dificuldade com o ensino-aprendizagem € atender
aos/as alunos/as com NEE e, mesmo com Pds-Graduacdo em Educacéo Inclusiva, ainda sente
dificuldades para que os/as alunos/as consigam alcancar uma aprendizagem significativa. Em
sua opinido, as maiores dificuldades enfrentadas séo a grande quantidade de alunos/as em sala
e a falta de professores/as de apoio a inclusdo, o que agrava muito a indisciplina dos/as
discentes.

Marcia tinha 43 anos na data deste estudo e diz ter iniciado a docéncia mais tarde, tendo
somente oito anos de trabalho com criancas na escola. E Graduada em Pedagogia e Pos-
Graduada em Letramento e Alfabetizacdo e, desde entdo, tem atuado no ensino fundamental
nos anos iniciais. De acordo com ela, o trabalho docente em sala de aula, principalmente no
atendimento aos/as alunos/fas com NEE, tem algumas caracteristicas peculiares, como a
necessidade de ser uma profissional acolhedora, disponivel e com um olhar sensivel as inimeras
demandas diarias. Esse seria o principal motivo de aceitar participar do estudo, pois acredita
que as influéncias teoricas, aliadas aos relatos de experiéncias, podem melhor prepara-la para
enfrentar as demandas da sala de aula e para atender as necessidades que cada aluno apresenta.

Tatiane tinha 40 anos de idade e 21 anos de experiéncia na docéncia. Concluiu 0 2° Grau
Técnico em Magistério em 1997, e Pedagogia no ano 2000, com Pds-Graduagcdo em
Alfabetizacdo, no ano de 2001, e em Psicopedagogia Clinica e Institucional, em 2009. Nos
altimos anos, tem feito atualizagBes sobre Letramento e Alfabetizagdo, Pro-Letramento e Pacto
Nacional da Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), por meio de formagdes oferecidas pelo
Ministério da Educacdo (MEC) no Centro de Formagdo de Professores de Goiénia. Desde o

Magistério, atua em sala de aula de escolas publicas e o que a motiva a se formar continuamente
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é ser professora alfabetizadora, justamente por considerar que um alfabetizador necessita de ter
conhecimento, compromisso e dinamismo para reconhecer as individualidades e necessidades
dos/as alunos/as da turma. Seu principal limite no exercicio da docéncia é o quantitativo de
alunos/as por sala e, nos Gltimos anos, o distanciamento da familia na aprendizagem e a falta
de acompanhamento dos/as alunos/as. Acredita ser capaz de atender a educandos/as com NEE
em virtude das formacdes e dos estudos durante o percurso na docéncia, pois percebeu ser essa
uma necessidade latente em sua pratica.

Antes de avancar, ressaltamos o empenho, a disponibilidade e a presteza de todas as
professoras colaboradoras em participar do estudo, ndo medindo esforgos para que a pesquisa
acontecesse e para estarem presentes nos grupos de estudo. Salientamos, ainda, que todas essas
informacdes das professoras participantes sao provenientes do questionario inicial, apresentado
nesta secao.

A seguir, retomo meu lugar de enunciadora, ao tratar do meu papel na pesquisa,

apresentar minhas informacdes pessoais e 0 papel que desempenhei neste estudo.

1.5 Conhecendo a pesquisadora

Considero que hoje estou vivendo uma das melhores fases da minha vida profissional e,
mesmo ndo sendo esta uma autoinvestigacao, sinto-me impelida a detalhar meu caminho como
profissional e pesquisadora em Educacdo. Em 1999, ingressei, aos 19 anos de idade, na
Universidade Estadual de Goias (UEG),? no curso de Pedagogia. Juntamente com esse ingresso
veio o convite para trabalhar na prefeitura de minha cidade natal e assumir uma sala de aula na
zona rural de Aragoiania. Foi tudo muito novo e dificil a época, justamente pela imaturidade
frente as demandas da sala de aula, mas essas dificuldades foram apenas a mola propulsora para
gue eu estudasse e buscasse cada dia mais conhecimentos educacionais. Desde entdo, trabalho
nos anos iniciais do ensino fundamental, mais precisamente com os 1° e 2° anos de escolas
publicas, na sua maioria de regides periféricas de Aragoiania. Mais recentemente, tenho atuado
em Aparecida de Goiania, desde 2005, e em Goiania, desde 2012.

Como estudiosa de Paulo Freire, sempre acreditei que o melhor caminho para a
sociedade passa pela Educagédo. Os primeiros livros que li desse autor foram Pedagogia do

oprimido e Pedagogia da autonomia, nos quais ele aponta os critérios para ensinar, entre eles

¥ Quando ingressei no Curso de Pedagogia pela Universidade Estadual de Goias, participei da primeira turma
do curso de licenciatura parcelada, em que estudavamos as sextas-feiras no periodo noturno, aos sabados
durante todo o dia e, nas férias de julho, das 7h as 17h, de segunda-feira a sbado.
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o de que “ensinar exige rigorosidade metodica” (FREIRE, 1996, p. 30). Para mim, o ponto de
partida para o ensino-aprendizagem é desenvolver o senso critico e a capacidade de pensar.
Para tanto, e no intuito de dar o melhor ensino para meus/minhas alunos/as, busquei na
formacdo continuada o ponto de partida para atender as demandas que a sala de aula oferece.
Portanto, ainda seguindo os pressupostos de Freire (1996, p. 30) de que “ensinar exige
pesquisa”, continuei meus estudos, primeiramente, com Pds-Graduacdes, e, desta feita, com o
Mestrado Académico do Programa de Po6s-Graduacdo Interdisciplinar em Educacéo,
Linguagem e Tecnologias (PPG-IELT), da Universidade Estadual de Goias (UEG).

Gostaria de pontuar, antes de falar da minha participagdo no grupo de estudo, que foi
dificil estabelecer com clareza 0 meu papel na pesquisa. Pensei, inicialmente, em néo intervir
no processo de discussdes e levantamento de material empirico, justamente por acreditar que
minhas colocacfes poderiam interferir na forma de pensar das professoras participantes e
tirariam a esséncia da pesquisa. Porém, a partir do segundo encontro, decidi que seria, também,
uma professora participante, assim como as demais, pois me via parte do estudo, até porque
somos colegas de trabalho e vivenciamos situaces semelhantes.

Participei da escolha do material teorico de forma cuidadosa, sem afirmar meu ponto de
vista de forma contundente, considerando que, a0 mesmo tempo, precisava fazer alguns
encaminhamentos para que o estudo atendesse ao tema de pesquisa e deixar valer a voz das
demais participantes. Desse modo, iniciava a discussdo com uma pergunta e fazia algumas
consideracOes sobre os textos, trazendo para as discussdes as experiéncias vividas por nds em
sala de aula. Essa conducdo esteve alicercada em Ibiapina (2008, p. 25), para quem “pesquisar
colaborativamente envolve a necessidade de compreender que, para mudar a teoria, a politica e
a cultura escolar é necessario optar pelo desafio de coproduzir conhecimentos com o0s
professores, aproximando o mundo da pesquisa ao da pratica”; e eu estava ali, nos dois polos.

Nesse percurso, além de pesquisadora, fui também professora-participante no grupo de
estudo, ja que, com elas, buscava ac¢6es formativas para compreender as teorias que balizam a
pratica docente, de maneira a favorecer o desenvolvimento da capacidade de transformar
reflexiva e discursivamente a atividade docente (IBIAPINA, 2008). Acredito que essa
participagdo, de forma igualitaria, tenha possibilitado “valorizar o pensamento do outro e [...]
construir um ambiente de discussdo, de autonomia e de respeito mutuo” (IBIAPINA, 2008, p.
25), que se fazem pertinentes ao estudo.

Tendo aclarado meu papel no estudo, reservo a se¢éo 1.6, a seguir, para discorrer sobre

as fontes e as particularidades deste estudo.
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1.6 Fontes de material empirico

Ibiapina (2008) ressalta que o pesquisador, ao se inserir no contexto de pesquisa
colaborativa, alia investigacdo e formacao em ambientes naturais. Logo, ainda segundo a autora, 0
pesquisador deve propor aos/as professores/as atividades reflexivas que permitam satisfazer as
necessidades de desenvolvimento profissional e, também, atender as necessidades de avango do
conhecimento no dominio da pesquisa. Assim, ao/a pesquisador/a cabe o olhar atento durante a
pesquisa para garantir respostas as perguntas de pesquisa, modificar técnicas, alterar processos ou
adaptar e modificar fontes, ainda na anélise do material empirico.

Para que esta pesquisa pudesse ser realizada, foram utilizadas as seguintes fontes de material
empirico: a) um questionario inicial individual para as professoras participantes responderem; b)
encontros do grupo de estudo — gravados em audio; c) diario reflexivo da pesquisadora,* em que a
pesquisadora fazia anotagdes sobre as vivéncias diarias de situacfes relacionadas a pesquisa; d)
entrevistas com as professoras participantes. De forma pormenorizada, cada um desses itens é

apresentado a seguir.

1.6.1 Questionario inicial

O questionério inicial foi utilizado para reunir informacgdes gerais sobre o perfil das
professoras participantes e as perspectivas na formagao do grupo de estudo. Ainda, foi usado para
identificar caracteristicas individuais, aspecto que se enquadra no caso do estudo proposto, visto ser
uma técnica de investigacdo de questdes com o propdsito de obter informacdes (GIL, 2009). Para
Parasuraman (1991), o questionario traz um conjunto de questdes e é elaborado com o fim de gerar
0s dados necessarios para se atingirem 0s objetivos de um projeto, sendo muito importante na
pesquisa cientifica, pois pode investigar conhecimentos, opinides e experiéncias dos/as
participantes.

No questionario inicial (Quadro 2), as professoras participantes expuseram informagdes
pessoais sobre sua vida profissional, sua formacao/especializacdo, o que possibilitou um melhor
conhecimento sobre a formacao de cada uma delas, principalmente o registro das percepcdes sobre
0 processo de ensino-aprendizagem, que envolve letramento e incluséo escolar em sala de aula, de

sua identidade docente e seus conhecimentos educacionais, que envolvem as préaticas escolares.

4 Ressalto que a proposta inicial seria o diario reflexivo para todas as professoras participantes, porém, elas
apresentaram alguns motivos para ndo o terem feito, entre eles a dificuldade com as demandas escolares
emergentes.
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Quadro 2 — Perguntas do questionario inicial

1. Fale sobre sua formac&do académica (curso de graduacdo/onde/ano/p6s-graduagéo/cursos na area).
2. Fale sobre sua experiéncia na docéncia (tempo de magistério/quando comegou/em quais
contextos atuou).

3. Vocé pretende continuar atuando como professor/a pedagogo/a nas séries iniciais? Por qué? Qual
é a principal motivagao?

4. Quais caracteristicas vocé considera primordiais em um/a professor/a alfabetizador/a?

5. Dentre essas caracteristicas mencionadas anteriormente, qual(is) vocé considera que possui?

6. Quais limites e possibilidades vocé vivencia em sua pratica pedagogica/docente?

7. Descreva sua experiéncia docente com alunos/as com Necessidades Educacionais Especiais.

8. Sua formacéo académica contempla o ensino para alunos/as NEE?

9. Por que vocé tem interesse em participar do nosso grupo de estudo? Vamos pensar em um nome
para nosso grupo?

10. Quiais sdo suas expectativas quanto a esse grupo:

a. para sua formacé&o profissional?

b. para sua pratica docente?

c. Qutros:

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario inicial da pesquisa.

Esse questionario possibilitou, além da obtencdo de informacdes gerais e pessoais sobre
as participantes, registrar as percepcdes das professoras participantes e suas concepcoes sobre
letramento e inclusdo, além de algumas caracteristicas que consideram primordiais para
professores/as atuantes nos anos iniciais e as motivacdes de participacdo no grupo de estudo.
Assim, esse questionario possibilitou acesso aos conhecimentos prévios das professoras,
subsidiando a preparacdo das etapas seguintes.

Passamos, neste instante, a melhor compreender caracteristicas do grupo de estudo

supracitado.

1.6.2 O grupo de estudo

Flick (2009) e Freitas (2006) afirmam que as discussdes em grupo sdo uma técnica de
pesquisa cujo objetivo é gerar material empirico, proveniente da analise de processos comuns
de solucdo de problemas em grupo, que se inicia pela proposta do/a pesquisador/a. Nesse
processo de estudo, as discussdes em grupo sdo “um meio para aperfeicoar a andlise das
opinides individuais daquelas que entendem as discussées em grupo como um meio para chegar
a uma opinido de grupo compartilhada, comum a todos os participantes, superando, assim, 0s
limites individuais” (FLICK, 2009, p. 182).

Este estudo contou com a programagéo de oito encontros definidos entre as professoras
participantes. E salutar ponderar que restava acordado que se houvesse necessidade, essa

quantidade poderia sofrer alteragdes. O primeiro desses encontros foi reservado para a
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apresentacao da proposta do projeto de pesquisa, esclarecimentos sobre o conceito de pesquisa
colaborativa, levantamento do material empirico e leitura e esclarecimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), além da aplicacdo do questionario inicial. Os sete
encontros seguintes foram destinados as discussbes de textos tedricos alinhados as
problematicas existentes em sala de aula. Os textos lidos e discutidos nos encontros apresentam-

se elencados no quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Textos discutidos no grupo de estudo

Fontes tedricas do 1° encontro:

IBIAPINA, Ivana Maria Lopes de Melo. Video formacdo, reflexividade critica e colaboracao:
pesquisa e formacao de professores. Belo Horizonte-MG: Auténtica Editora, 2008. p. 29-47.

SILVA, Elieide do Nascimento; IBIAPINA, Ivana Maria Lopes de Melo. Pesquisa colaborativa:
possibilidade de reelaboracdo das praticas de resolucdo de problemas. In: IBIAPINA, Ivana Maria
Lopes de Melo; BANDEIRA, Hilda Maria Martins; ARAUJO, Francisco Antonio Machado (Org.).
Pesquisa colaborativa: multirreferenciais e praticas convergentes. Rio de Janeiro-RJ: [s.n.], 2016. p.
130-147.

Fontes tedricas do 2° encontro:

KLEIMAN, Angela B. Modelos de letramento e as praticas de alfabetizacdo na escola. In:
KLEIMAN, Angela B. (Org.). Os significados do letramento e suas implicacbes para o ensino de
lingua MATERNA. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2008. p. 1-25.

SOARES, Magda. Letramento: como definir, como avaliar, como medir. In: SOARES, Magda.
Letramento: um tema em trés géneros. 3. ed. Belo Horizonte-MG: Auténtica Editora, 2014. p. 63-
124,

Fontes tedricas do 3° encontro:

WEISZ, Telma; SANCHEZ, Ana. Um novo olhar sobre a aprendizagem. In: WEISZ, Tglma;
SANCHEZ, Ana (Org.). O dialogo entre o ensino e a aprendizagem. 2. ed. Sdo Paulo-SP: Atica,
2009. p. 19-37.

Fontes tedricas do 4° encontro:

MARINHO, Matildes. Cultura escrita na escola: letrar alfabetizando. In: MARINHO, Matildes;
CARVALHO, Gilcinei Teodoro (Org.). Cultura, escrita e letramento. Belo Horizonte-MG: Editora
UFMG, 2010. p. 438-475.

Fontes tedricas do 5° encontro:

PIMENTA, Selma Garrido. Formagdo de professores: identidade e saberes da docéncia. In:

PIMENTA, Selma Garrido (Org). Saberes pedagdgicos e atividade docente. S&o Paulo-SP: Cortez
Editora, 1999. p. 15-34.
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Fontes tedricas do 6° encontro:

FREITAS, Soraia Napoledo. A formacdo de professores na educacdo inclusiva: construindo a base
de todo o processo. In: RODRIGUES, David. Incluséo e educagéo: doze olhares sobre a educacéo
inclusiva. S&o Paulo-SP: Summus, 2006. p. 161-181.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. O direito de ser, sendo diferente, na escola. In: RODRIGUES,
David. Incluséo e educacéo: doze olhares sobre a educacéo inclusiva. S&o Paulo: Summus, 2006. p.
183-2009.

Fontes tedricas do 7° encontro:

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Incluséo escolar: o que é? Por qué? Como fazer? Séo Paulo-SP:
Moderna, 2003. (Colecdo Cotidiano Escolar).

Fontes tedricas do 8° encontro:

DENARI, Fatima. Um (novo) olhar sobre a formacdo do professor de educacdo especial: da
segregacdo a inclusdo. In: RODRIGUES, David. Inclusdo e educacdo: doze olhares sobre a educagédo
inclusiva. S8o Paulo: Summus, 2006. p. 35-63.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos textos académicos propostos pelo grupo.

Os textos foram escolhidos pelas professoras participantes e por mim, em consenso, e
todos sdo da area da Educacéo, porém, acabei encaminhando a maioria dos textos como forma
de atender ao tema do estudo. Essa escolha se deveu ao fato de que o objetivo era que as
professoras participantes pudessem relacionar seus conhecimentos tedricos as praticas de sala
de aula. Buscamos discutir desde a pesquisa colaborativa, o letramento, a inclusdo até a
formacdo continuada. Logo, o que ficou estabelecido, como contedo a ser estudado, foi o

seguinte cronograma:

1) Primeiro encontro: Ibiapina (2008) e Silva e Ibiapina (2016) apresentam a pesquisa
colaborativa como uma possibilidade de refletir sobre problemas advindos do ambiente
escolar e os fundamentos que permeiam esse tipo de estudo em forma de colaboracéo;

2) Segundo encontro: Soares (2014) e Kleiman (1995) apresentam conceitos de letramento,
fazendo a distingdo entre letrar e alfabetizar e seus desdobramentos nas praticas pedagogicas
em sala de aula;

3) Terceiro texto: Weisz e Sanchez (2009) tratam das préaticas docentes e do fazer pedagogico
em sala de aula, em um constante didlogo com o ensino por parte do/a professor/a e a
aprendizagem dos/as alunos/as;

4) Quarto encontro: Street (2010) enfoca o conceito de letramento, infiltrando-se no discurso
escolar e marcando o carater ideol6gico do uso da lingua escrita, distinguindo as multiplas

praticas de letramento, bem como o papel do/a professor/a no ensino-aprendizagem.
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5) Quinto encontro: Pimenta (1999) focaliza a construcdo da identidade do/a professor/a por
meio da formacdo docente, de forma a incitar a necessidade de formacéo continuada para
aprimorar as praticas pedagogicas;

6) Sexto encontro: Freitas (2006) trata da formagédo docente para a educacgéo inclusiva como
parte de um processo necessario para construir a base do processo de ensino-aprendizagem
no atendimento de alunos/as com necessidades especificas para seu desenvolvimento
escolar; Mantoan (2006) explica sobre o direito de ser diferente na escola e ser atendido de
acordo com suas necessidades especificas para o desenvolvimento e a prética pedagdgica
do/a professor/a nesse processo;

7) Sétimo encontro: Mantoan (2003) discorre sobre as leis que garantem a inclusdo no ensino
regular, conceituando e apontando caminhos para atender aos/as alunos/as com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

8) Oitavo texto: Denari (2006) faz um delineamento atentando-se para a necessidade de
formacéo do professor e lancando um olhar sobre a inclusdo. Nesse processo, descreve como
a formacdo docente se faz necessaria nesse contexto de realmente incluir e da ndo segregacao

de alunos com NEE.

Um dos aspectos da pesquisa colaborativa € a discussdo em grupo, que estimula o debate
e utiliza a dindmica nele desenvolvida como fontes centrais de conhecimentos (FLICK, 20009,
p. 182). Neste estudo, esses encontros com as professoras participantes, denominados por nds
de grupo de estudo, aconteceram em minha residéncia, de abril a novembro de 2019, totalizando
oito encontros, todos gravados em audio. No papel de moderadora e professora participante, eu
sempre trazia a proposta inicial dos encontros, pautada nas impressdes dos textos lidos e
posteriormente as discussdes fluiam. Porém, nem sempre a agenda inicial era cumprida devido
a outras demandas que surgiam no grupo e, muitas vezes, elas serviam para posteriores
discussdes no grupo de estudo. Por essa razdo, concebo como essencial melhor descriminar
como foi cada um dos encontros do grupo de estudo.

Nosso primeiro encontro aconteceu no dia 13 de abril de 2019, e teve como foco o
esclarecimento sobre o processo de pesquisa colaborativa, momento em que apresentei o que
vem a ser uma pesquisa colaborativa, suas etapas e o papel das participantes. O texto traz a
pesquisa colaborativa como uma possibilidade de resolugédo de problemas advindos do
ambiente escolar, que, organizada em contexto discursivo, torna possivel que o/a professor/a
reflita, crie condigdes de compreender quais fundamentacGes tedricas embasam as préticas

desenvolvidas nas praticas docentes e como poderiamos pensar e agir de maneira diferente,
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caso seja necessario, para transformar as praticas e a né6s mesmos. Ainda, aproveitamos esse
encontro para partilhar nossas angustias e as dificuldades enfrentadas no contexto em que
atuamos. Nesse primeiro encontro, definimos, juntas, alguns problemas que precisavamos
investigar na nossa prética e, entre eles, o principal foi o atendimento aos/as alunos/as com
NEE, para que eles se desenvolvessem com o grupo. Ao final dessa sesséo, estabelecemos o
segundo e o terceiro encontro, tendo em vista nossa pratica docente e o olhar sobre a
aprendizagem dos/as alunos/as.

O segundo encontro aconteceu no dia 1° de maio. A leitura prévia do texto oportunizou
uma rica discussdo sobre o ponto de vista do/a professor/a e sobre como a crianga aprende a
partir da sua percepcdo de aprendizagem. Iniciamos as discussfes com as impressoes iniciais
dos textos e, na sequéncia, estabelecemos um paralelo com as situacdes vivenciadas na
docéncia, o letramento escolar, as dificuldades de alfabetizar e letrar e a construcao de hipoteses
sobre a escrita e seus usos com base na participacdo em situacdes nas quais 0s textos tém uma
funcdo social. Nota-se, na escola, a dificuldade de os/as alunos/as vivenciarem situacdes desse
tipo. Alem disso, continuamos o didlogo sobre as situa¢es desafiadoras no contexto escolar
em que a instituicdo se localiza, bem como a situacdo sociocultural das familias inseridas na
escola onde atuamos.

No dia 15 de maio de 2019, realizamos o terceiro encontro do grupo de estudo, que teve
como foco principal o tema “Letramento”. Comegamos analisando o conceito de letramento
apresentado pelo texto para o ensino e a aprendizagem de lingua materna em todos os ciclos do
ensino fundamental. 1sso se deve a preocupacao dos/as professores/as alfabetizadores/as com
as melhores formas de tornar os/as alunos/as letrados/as. Analisamos como o conceito foi
infiltrando-se no discurso escolar e marcando o carater ideoldgico do uso da lingua escrita,
distinguindo as multiplas préaticas de alfabetizacdo daquelas de simplesmente ensinar a
decodificacdo do cddigo, por exemplo. Ainda, apontamos algumas dificuldades nossas, como
professoras, com 0s planos de aula para o desenvolvimento de praticas de alfabetizacdo que
englobem o letramento escolar.

Na sequéncia, 0 quarto encontro do grupo de estudo aconteceu no dia 30 de maio de
2019, e enfocou algumas caracteristicas histdrico-sociais sob as quais se organizam a escrita e
a cultura escrita e 0s modos com que essa cultura escrita vem sendo trabalhada na escola,
expostos no texto estudado. Sendo assim, paralelo ao mostrado no texto, examinamos, também,
o trabalho pedagdgico desenvolvido por nds, professoras atuantes nas séries iniciais de
escolarizagdo, mais precisamente nos 1° e 2° anos do ensino fundamental — anos iniciais, e as

principais dificuldades encontradas frente ao trabalho docente. Em seguida, continuamos a
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discussdo com base em atividades dos/as alunos/as e na constru¢cdo dos planos de aula,
discutindo brevemente o trabalho pedagdgico para o ensino inicial da leitura e da escrita e 0
modo como ele se constitui no contexto do letrar, do alfabetizar.

No quinto encontro, que aconteceu no dia 20 de junho de 2019, dando continuidade a
esse processo de estudo, analisamos como a formacdo de professores/as se faz necessaria na
(re)construcéo de saberes docentes e na construcéo de conhecimentos em sala de aula, tomando
como base o texto de Pimenta (1999). Para tanto, analisamos o processo de reflexdo na/sobre a
acao como proposta para pensar a formacao do/a professor/a a partir da reelaboragéo constante
dos saberes que realizam em sua pratica, nesse movimento de trazer para o estudo as
experiéncias do contexto escolar. Outro ponto importante foi a necessidade de conhecimentos
para construir as atividades adequadas as necessidades educacionais de cada aluno/a,
principalmente daqueles da inclusdo. Para esse processo, avaliamos a necessidade de acdes
pedagdgicas que cumprissem o0s ideais de respeito a diversidade dos/as alunos/as e
determinassem as metas na luta contra o fracasso escolar.

No sexto encontro, que aconteceu em 22 de agosto de 2019, as discussdes voltaram-se
para a formacéo dos professores/as e a construgdo da base de todo o processo educativo. Esse
processo de formagéo torna-se essencial, uma vez que esse processo natural de mudancas tanto
na sociedade quanto na escola reflete diretamente no/a professor/a, que necessita estar mais
preparado para atender as demandas cruciais na pedagogia. Essa discussao, baseada no texto de
Freitas (2006), iniciou com o debate em torno dos desafios, das possibilidades e das a¢Ges para
que o processo de ensino-aprendizagem seja implementado. Ademais, trouxe a possibilidade
de questionar o que ja& oferecemos aos/as alunos/as e propor novas e diferentes acdes
pedagdgicas, que ainda ndo se constituem no meio escolar. Também nesse encontro, discutimos
0 texto de Mantoan (2006), que aliou as discussdes de formacéo de professores/as o direito de
ser, sendo diferente, na escola, fazendo conexdo com uma formacdo permanente de
professores/as que dé conta de atender a educacdo inclusiva na escola.

Dando continuidade as discussdes sobre alunos/as com necessidades educacionais
especificas, o sétimo encontro, realizado no dia 11 de setembro de 2019, oportunizou
discutirmos com mais énfase a inclusdo, com base no texto de Mantoan (2003). O encontro teve
momentos de muitos desabafos, uma vez que as professoras estavam aflitas ao falar do tema.

Para finalizar, o oitavo encontro, no dia 7 de novembro de 2019, teve como ponto central
a inclusdo proposta por Denari (2006). A discussdes foram embasadas nos ambitos legais que
asseguram realizar ajustes curriculares de acordo com os diferentes enfoques e as necessidades

exigidas pela inclusdo, com o propdsito de levantar elementos tedricos, metodologicos e
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técnicos necessarios ao desenvolvimento de uma prética profissional exitosa e a construgdo de
um ambiente propicio as aprendizagens.

Acrescento que essa fonte de material empirico foi muito rica para a pesquisa, uma vez
que as gravagdes em audio dos encontros do grupo de estudo serviram como fonte priméria de
geracdo de material empirico. Nesses encontros, exerci o papel de pesquisadora e professora-
participante, pois participei de todas as discussdes no grupo. No entanto, busquei nao
influenciar diretamente os conceitos e os pressupostos das professoras participantes, ja que
estava interessada nas reflexdes sobre as praticas docentes e naquelas que elas traziam sobre
suas vivéncias em sala de aula, alinhadas as perspectivas tedricas que as embasavam. Portanto,
foquei nos discursos dessas participantes, mas sem desconsiderar 0S meus, uma vez que
participei das discussdes e os discursos se autoinfluenciam naturalmente. Flick (2009) discute
a necessidade de direcionamento do/a pesquisador/a-moderador/a para conduzir as discussoes
e da abordagem de questbes provocativas, permeando os debates para atingir intencionalmente
todos os membros do grupo. Segundo 0 mesmo autor, as discussdes realizadas por um mesmo
grupo, ao mesmo tempo, tem a finalidade de promover o debate e utilizar a dindmica nele
desenvolvida, como as fontes centrais de conhecimento. O autor pontua que essas discussoes
“correspondem a maneira pela qual as opinides sdo produzidas, manifestadas e trocadas na vida
cotidiana” (FLICK, 2009, p. 182).

Como nem todas as professoras puderam participar de todos os encontros, destacamos,

no quadro 4, a seguir, as professoras que estiveram presentes em cada um dos encontros:

Quadro 4 — Informacdes sobre a participacdo no grupo de estudo

Encontros do Duracéo
grupo de estudo Datas aproximada Presentes Ausentes
10 13/04/2019 | 1h e 40 min Olga, Fablang,illtl/lizrma, Tatiane, B
20 01/05/2019 | 1h e 50 min Olga, Fablane,_ M_arma, Tatiane, B
Silvia
30 15/05/2019 | 1h e 20 min Marcia, Tatiane, Silvia Olga,
Fabiane
40 30/05/2019 | 1h e 40 min Olga, Mércia, Tatiane, Silvia Fabiane
50 20/06/2019 | 1he 20 min Fabiane, Marcia, Tatiane, Silvia Olga
6° 22/08/2019 2h Fabiane, Marcia, Tatiane, Silvia Olga
70 11/09/2019 2h Marcia, Tatiane, Silvia Olga,
Fabiane
8° 07/11/2019 | 1h e 40 min Mércia, Tatiane, Silvia Olga,
Fabiane

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos encontros das discussdes em grupo.
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Olga ndo compareceu a maioria dos encontros devido a dificuldades de organizagéo de
horérios para leitura dos textos e comparecimento aos encontros, justificando com uma rotina
dificil de ser alterada; porém, em nenhum momento pediu para sair da pesquisa. A professora
participante ndo se mostrou aberta para a entrevista, que ndo foi realizada. Mesmo assim,
entendi que sua participacdo contribuiu muito para as discussdes da pesquisa.® Fabiane se
ausentou da metade dos encontros, explicando que passava por dificuldades para cuidar da mae,
que mora com ela, mas sempre alegava ter lido os textos, o que propiciou um bom didlogo na
entrevista.

As atividades do grupo de estudo, descritas na subsecdo aqui encerrada, foram

registradas em um diario reflexivo da pesquisadora. E sobre ele que discorremos a seguir.

1.6.3 Diario reflexivo da pesquisadora

O diario reflexivo foi um instrumento utilizado por mim, como pesquisadora, nesta
pesquisa, para fornecer elementos que aconteciam na rotina tanto do grupo de estudo quanto
das minhas percepc6es mais particulares suscitadas diariamente. Registrei nele, também, outros
eventos diversificados que circundam o tema investigado. Para Falkembach (1987), o uso do
diario na pesquisa teria como principal objetivo captar uma imagem da realidade, com seu
méaximo detalhamento, incluindo aspectos do local, pessoas, acdes e conversas observadas.

Neste estudo, o diario foi sugerido pela pesquisadora a todas as professoras
participantes, como aliado ao estudo, porém, elas alegaram ter dificuldades para acrescentar
esse instrumento a sua rotina e acabaram por ndo conseguirem registrar esses momentos. Sendo
assim, mantive o meu diario como fonte de material empirico, por acreditar que as minhas
impressoes, ali registradas, muito acrescentariam a esta pesquisa.

No papel de professora participante, esse diario serviu para registrar pontos importantes
que mereciam ser abordados nos encontros seguintes. Em virtude disso, anotava 0s
acontecimentos como professora regente e todas as minhas impressdes sobre o grupo de estudo:
as angustias, as davidas, as emocdes, as dificuldades e até mesmo como as professoras se
dirigiam a mim, quando passavam por momentos de conflito em sala de aula e, principalmente,
as dificuldades no trato com a inclusdo nesse ambiente. Assim, tendo descrito suscintamente
como se dava a utilizacdo do diério reflexivo, detalhamos, a seguir, o papel das entrevistas no

estudo realizado.

5 Trato mais detalhadamente as dificuldades de realizagdo dos encontros do grupo de estudo no capitulo 3.
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1.6.4 Entrevistas

Ludke e André (1986) apresentam a entrevista como um dos instrumentos basicos como
fonte de material empirico® na perspectiva de pesquisa colaborativa. Os autores ainda salientam
que a entrevista semiestruturada’ permite a captaco imediata e corrente da informagao desejada
e ganha vida ao iniciar um diélogo entre o entrevistador e o entrevistado. Ela se desenrola a
partir de um esquema bésico, porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessarias adaptacdes (LUDKE; ANDRE, 1986).

Ao final dos encontros do grupo de estudo, senti a necessidade de abordar alguns pontos
gue necessitavam ser mais aprofundados, uma vez que ndo ficaram bem explicados para mim.
Mesmo que 0 grupo de estudo promovesse um momento em que nos, professoras regentes dos
anos iniciais, discutiamos e problematizavamos sobre a triade teoria-acdo-reflexdo, percebi que
0s conceitos das docentes sobre alguns pontos da pesquisa colaborativa careciam de uma
abordagem mais sistematica.

Em virtude disso, optei pela entrevista semiestruturada (gravada em audio) para obter
algumas informagdes, seguindo um roteiro de perguntas que atendesse a esse fim. Com isso,
pude detectar as consequéncias deste estudo para a sua formacéo profissional e a atuacdo em
sala de aula. As entrevistas individuais foram feitas com base em perguntas (Quadro 5),
respeitando o universo proprio de quem fornece as informacdes, as opinides, as impressoes,
enfim, o material em que a pesquisa estd interessada, garantindo sigilo e anonimato ao
informante (LUDKE; ANDRE, 1986).

Quadro 5 — Perguntas da entrevista

1) Como vocé define letramento? Que relacdes vocé percebe entre letramento e incluséo
escolar?

2) Como foi, para vocé, participar de uma experiéncia de pesquisa colaborativa?

3) Como vocé relaciona sua participagdo nesta pesquisa colaborativa e sua préatica pedagogica?

4) Como vocé relaciona sua participagao nesta pesquisa colaborativa e sua formagdo continuada
como docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

5) Outras consideracdes importantes.

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario inicial da pesquisa.

Apresento, também, as caracteristicas principais das entrevistas individuais com as

professoras participantes da pesquisa:

& O autor utiliza o termo coleta de dados, contudo, nesta pesquisa, opto pelo termo fonte de material empirico.

7 O autor define entrevista semiestruturada como aquela “[...] que se desenrola a partir de um esquema basico,
porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 34). Foi nesse conceito que me ancorei para conduzir as entrevistas neste estudo.
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Quadro 6 — As entrevistas

Data da entrevista Professora participante Duracio
13/12/2019 Fabiane 1h21min
13/12/2019 Marcia 1h40min
14/12/2019 Tatiane 1h01min

Fonte: Elaborado pela autora com base na fonte de material empirico da pesquisa.

Isso posto, avancamos para a Ultima secdo do capitulo 1 e encerramos 0 momento de
contextualizacdo metodoldgica da dissertacdo para, entdo, apresentarmos as reflexfes sobre

letramento e inclusdo escolar.

1.7 Procedimentos para a analise das fontes de material empirico e outras consideracoes

Para a realizacdo da pesquisa e geracdo do material empirico, foram utilizadas fontes
distintas. Para apresentar os dados de forma clara e coerente, é preciso rever as ideias iniciais,
repensa-las, reavalia-las para que a discussdo do material empirico gerado ultrapasse a mera
descricao, buscando realmente acrescentar algo a discussao sobre o assunto em foco (LUDKE;
ANDRE, 1986). Ainda segundo os autores, para discutir o material empirico durante o estudo
“é preciso que os dados sejam coletados numa variedade de situagdes, em momentos variados
e com fontes variadas de informagdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 52). Para tanto, lancamos
mé&o da triangulacdo de dados, ou seja, da “checagem de um dado obtido através de diferentes
informantes, em situagdes variadas ¢ em momentos diferentes” (LUDKE; AN DRE, 1986, p.
52).

Denzin e Lincoln (2006) tratam essa analise por meio da triangulacdo de forma mais
ampla, pois consideram ser uma combinacdo de metodologias distintas para analisar um mesmo
fendmeno, tendo como objetivo principal consolidar a construcédo de teorias sociais. Segundo
0s autores, para validar uma pesquisa qualitativa, usam-se multiplos métodos de pesquisa, que
garantem a compreensdo mais profunda do fendmeno investigado.

Ainda que ndo faca parte do escopo deste trabalho tragarmos uma retrospectiva historica
do conceito de método, acreditamos ser salutar definirmos o que tomamos por método nesta
pesquisa. Para tanto, amparamo-nos em Anthony (1963), tido como um dos precursores da
discussdo, e em diversos outros teéricos (PRABHU, 1990; NUNAN, 1995; RICHARDS &
RODGERS, 2001; BELL, 2003; KUMARAVADIVELU, 2006, CELANI, 2010; entre outros)
que problematizaram a concepcdo daquele autor, para cunharmos, como extensdo tedrica, um

“conceito” para método que seja suficiente para a discussdo aqui proposta. Isso posto,
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concebemos método como um plano processual e global para a apresentagdo organizada do
material de linguagem, que é baseado na abordagem escolhida, a qual, por sua vez, configura-
se como um conjunto de pressupostos do processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Cumpre ressaltar, antes de avancar, que a abordagem teérico-metodoldgica que
arrolamos, na feitura desta dissertacdo, e nossa inscrigdo tedrico-epistemoldgica aproximam-
nos mais da nocéo de pds-método do que da nocdo de método propriamente.

Dito isso, retomamos a discussdo sobre a triangulacdo de dados, que permitiu que a
analise dos materiais empiricos fosse abordada de diferentes formas, ou por meio de maltiplos
métodos, em tempos e com base em multiplas fontes. Nesse processo, Weiss (1998) afirma que
quando se utiliza esse método as evidéncias obtidas sdo consideradas fortes, pois se reduzem
eventuais vieses no processo de coleta de dados.

Flick (2009) e Denzin e Lincoln (2006) afirmam que o termo triangulacdo designa a
combinacdo de diferentes métodos, grupos de estudo, ambientes, periodos de tempo e
perspectivas tedricas para lidar com um fenémeno. Sendo assim, esse método me possibilitou
ampliar as atividades de pesquisa e diversificar as fontes — no caso da pesquisa em questao, o
questionario inicial, o grupo de estudo, o diario reflexivo e a entrevista — me propiciou observar,
interpretar e discutir o material empirico a partir de diferentes angulos (MELLO; REES, 2011).

A sequir, para elucidar ainda mais o estudo realizado, apresentamos o Quadro 7, que

sintetiza todos as fontes de material empirico que oportunizaram a realizacao deste trabalho:

Quadro 7 — Sintese de fontes de material empirico:

Instrumentos Periodo Objetivo
Reunir as informacgdes gerais sobre as professoras
Questionario inicial Abril de 2019 | colaboradoras, abrindo possibilidades para a construcao
do perfil do grupo de formacéo.
Encontros do grupo de Abril a u .
Promover momentos de reflexdo colaborativa sobre a
estudo (gravados em novembro de ratica das participantes
audio) 2019 P participantes.
Abril a Possibilitar a consideracdo de diferentes aspectos
Diério reflexivo dezembro de | relacionados ao fazer docente e que envolvem o
2019 letramento e a inclusdo em sala de aula.
. Dezembro de | Aprofundar o conhecimento de alguns conceitos das
Entrevistas .
2019 colaboradoras mais profundamente.

O material empirico gerado nesta investigacao € resultado de: a) 15 horas de gravacdo
em audio do grupo de estudo, transcritas parcialmente em 42 laudas — que constituem a fonte
primaria, contudo, todo o material foi ouvido/estudado; b) quatro questionarios respondidos

pelas professoras colaboradoras; e ¢) diario da pesquisadora, em que anotei as impressdes ao
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final das sessdes e, também, todas as preocupacdes percebidas em sala de aula e que envolviam
0 tema em questéo.

A anélise do material empirico estd embasada no paradigma interpretativista, ou seja,
procura compreender um fendémeno social pela perspectiva dos seus participantes. Os estudos
ocorrem no ambiente natural, no(s) local(is) onde o fenémeno de interesse ocorre (MORGAN,
1980). Nesse paradigma interpretativista, a partir do pressuposto da reflexividade, destaco que
além de pesquisadora fui parte do universo que pesquisava, fato aceito pelo tipo de pesquisa
em questdo (BORTONI-RICARDO, 2008). Essa investigacdo ainda contempla as questdes que
surgem no estudo e enfoca as respostas das perguntas que objetivaram a pesquisa, apresentadas
na introducéo.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a acdo investigativa do/a pesquisador/a é influenciada
pelo objeto da investigacdo e este, por sua vez, influencia aquela. Nesse sentido, durante a
analise dos dados, foram feitas adequacgdes formais, tirando marcas de oralidade, quando
necessarias, para proporcionar uma leitura mais fluida, porém, ndo foi alterado o conteido dos
dizeres das professoras participantes.

Os seguintes simbolos foram utilizados na transcricdo do material empirico, com base

no que propde Dionisio (2001), com modificacdes, quando exigidas pelo estudo:

Quadro 8 — Simbolos utilizados na dissertacdo e nas transcri¢cées dos audios

Italico Referéncia a textos
MAIUSCULA Enfase
[..] Comentério da pesquisadora
Pausa ou corte
“ o Citacdo

Fonte: Feito pela autora e adaptado seguindo os pressupostos de Dionisio (2001).

Para avancar, cumpre esclarecer que nesta pesquisa, as entradas dos dialogos néo séo
tratadas como excerto. Amparadas na proposta descrita por Sousa (2017, p. 46), lancamos méo
do termo evento semidtico, que é “entendido como parte de um evento maior, que ¢ a agdo
comunicativa, na qual sujeitos fazem uso da lingua para atingir objetivos em uma situacédo
concreta”. Essa utilizagdo, da forma que entendemos, melhor se alinhava a proposta delineada
neste estudo.

Assim, tendo discorrido sobre os procedimentos para a andlise das fontes de material
empirico e feito algumas consideragdes adicionais, avancamos, neste instante, para o capitulo

2, em que tratamos de forma mais detida de letramento e incluséo escolar.
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CAPITULO 2 - REFLEXOES SOBRE LETRAMENTO E INCLUSAO ESCOLAR

Nesta secdo, apresentamos o referencial tedrico e as discussGes advindas do material
empirico que norteou este trabalho, dividindo-a em quatro subsecBes: na primeira,
contextualizamos o letramento escolar, fazendo um breve apanhado histérico e expondo os
conceitos e as reflexdes sobre o termo letramento; na segunda, trazemos algumas
problematizacfes que envolvem a pratica docente no desenvolvimento do letramento escolar,
bem como as influéncias diretas sobre as préaticas escolares de sala de aula e, na terceira,
apontamos as problematizacdes e o0s desafios docentes apresentados pelas professoras
participantes durante o estudo; por fim, na quarta se¢do, tratamos mais especificamente das
questdes que envolvem o desenvolvimento do letramento para atender as necessidades

educacionais especificas que os alunos com NEE apresentam em sala de aula.

2.1 Conceito e contextualizacdo do letramento escolar

O processo educativo a respeito do termo letramento escolar no Brasil esta sendo
amplamente discutido por varios pesquisadores, entre eles Soares (2001, 2009, 2011), Kleiman
(1995) e Street (2010), que contribuiram e contribuem para a reflexdo sobre a problematica e
as condicbes de ensino-aprendizagem que fazem parte da tematica. Nesse processo de
letramento escolar, os/as professores/as tém dificuldades com essas questdes relacionadas ao
trabalho, tendo o contexto social como parametro para construir significados que envolvem o
letramento. A partir dessa reflexdo, nasce a necessidade de discutir a tematica, as regularidades
apontadas pelo material tedrico e os aspectos levantados nos encontros do grupo de estudo,?
capazes de ampliar a tomada de consciéncia e a reflexdo sobre o termo.

Tracamos esse percurso de investigacdo perpassando 0s conceitos construidos pelo
grupo de estudo sobre o letramento escolar, a partir da reflexdo sobre os conceitos,
problematizando e, principalmente, abordando os desafios, no intuito de justificar as escolhas
tedricas usadas para analisar o material empirico gerado na pesquisa e, também, como uma das
principais demandas relatadas pelos/as professores/as. Nesse contexto de letramento, fazemos

apontamentos que envolvem os conceitos e o contexto do letramento escolar em sala de aula.

8 Na secdo 1.3 desta dissertacdo, ha uma descrigido pormenorizada de como se deram os encontros do grupo de
estudo.
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Em relacdo a etimologia do termo letramento, podemos afirmar que se trata de uma
traducdo do termo inglés literacy, que tem origem no latin lettera e refere-se a letra. Soares
(2011, p. 29) retrata bem a designagao do termo:

O surgimento do termo literacy (cujo significado é o mesmo de alfabetismo),
nessa época, representou, certamente, uma mudanca histérica nas praticas
sociais: novas demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita exigiram uma
nova palavra para designa-las. Ou seja: uma nova realidade social trouxe a
necessidade de uma nova palavra.

O termo foi sendo expandido gradativamente, o que levou a substituicdo da palavra
alfabetismo pelo termo letramento. Tfouni (2010) acrescenta ao significado dessa palavra a
tomada de consciéncia, principalmente entre os linguistas, de que havia uma coisa além da
alfabetizag&o, que era mais ampla e até mesmo determinante desta. Ainda segundo a autora, 0
letramento deve ser compreendido como um processo mais amplo do que a alfabetizacéo e
como um processo socio-historico. Essa relacdo do termo foi evoluindo de acordo com o
desenvolvimento da sociedade e esta em constante evolucdo, assim, ndo ha uma definigéo Unica
para ele em razdo de sua amplitude e complexidade. Nesta dissertacdo, ja apontamos a
complexidade do termo, o que é asseverado nas palavras de Soares (2009, p. 65), o qual

esclarece que

[...] dificuldades e impossibilidades devem-se ao fato de que o letramento
cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores,
usos e fungdes sociais, 0 conceito de letramento envolve, portanto, sutilezas e
complexidades dificeis de serem contempladas em uma Unica definicéo.

Kleiman (2008) também compreende o letramento como um fenémeno mais amplo e
gue vai além dos dominios da escola, descrevendo-o como um conjunto de praticas sociais que
usam a escrita como sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos. A autora ressalta, em suas pontuacdes sobre letramento, 0s aspectos
sociais e utilitarios a ele atribuidos, com praticas, objetivos especificos e contextos especificos
a envolverem a escrita. Dessa forma, a escola seria uma agéncia de letramento, dentre varias
outras, e realizaria apenas algumas praticas de letramento (KLEIMAN, 2008).

Essa diversidade conceitual para descrever letramento também é tratada por Street
(2014) em duas concepgdes: 0 modelo autbnomo e 0 modelo ideolégico. O modelo auténomo
de letramento tem sido, para o autor (2014, p. 146), “um aspecto dominante da teoria escolar e

desenvolvimental” e, pressupde uma postura “[...] que representa a si mesma como se nao fosse,
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de modo algum, uma postura ideologicamente situada, como se fosse simplesmente natural”.
Esse processo demonstra contraprovas significativas da aquisicdo do letramento ligado ao
dominio da leitura e da escrita, apresenta-se numa variedade de contextos no qual o pensamento
I6gico e critico desempenha um papel menor e demonstra que o letramento se encontra em
sociedades e contextos ndo letrados (STREET, 2014).

O modelo ideoldgico trazido por Street (2014, p. 39) se encontra na contramdo do
autdbnomo, ja que se “concentra em praticas sociais especificas da leitura e da escrita.
Reconhece-se a natureza ideologica e, portanto, culturalmente encrustada dessas praticas”. Esse
processo integra a socializagdo na construgédo do significado do letramento e leva em conta os
significados e as praticas culturais para a aquisicao da leitura e da escrita.

A partir desses conceitos, o papel do letramento como modificador das préaticas sociais
se relaciona diretamente com a inser¢do do individuo na vida social e com as implicagdes que
um tem sobre o outro. Sendo assim, o modelo ideologico de letramento promove o
desenvolvimento de cidad&os para a sociedade, capazes de resolver problemas, intervir sobre
ela e tomar decisdes de forma eficaz, sugerindo “desenvolver o respeito por essa variedade, em
vez de tentar impor um modelo Unico, uniforme ‘autonomo’ sobre a pratica social” (STREET,
2014, p. 59).

Nesse contexto, Street (2014, p. 122) trata esse processo de letramento associado as
no¢Oes educacionais de ensino e aprendizado, em que a “pedagogia assume o carater de uma
forca ideoldgica que controla as relagdes sociais em geral e, em particular, as concepcdes de
leitura e escrita”, ou seja, o processo de pedagogizacdo do letramento. Creio ser importante
estabelecer que a leitura e a escrita no contexto escolar integram eventos e praticas sociais
especificas, associadas a aprendizagem de natureza bastante diferente de eventos e praticas
relativos a objetivos e concepgdes ndo escolares.

Contudo, ao descrever a especificidade dos letramentos em lugares e tempos diferentes,
Street (2014) considera importante empregar o conceito de praticas de letramento como

desenvolvimento do conceito de eventos de letramentos. Sendo assim, para Street (2014, p. 18):

Eventos de letramento se referem a qualquer ocasido em que um trecho de escrita
é essencial a natureza das interacBes dos participantes e a Seus processos
interpretativos.

[...] o conceito de praticas de letramento se coloca num nivel mais alto de
abstracdo e se refere igualmente ao comportamento e as conceitualizacGes sociais
e culturais que conferem sentido aos usos da leitura e/ou da escrita. As préaticas de
letramento incorporam ndo s6 o “evento de letramento”, como ocasides empiricas
as quais o letramento é essencial, mas também como modelos populares desses
eventos e as preconcepc¢es ideoldgicas que os sustentam.
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As praticas sociais de leitura e escrita e as praticas comunicativas usadas em sala de aula
permitem considerar as perspectivas historicas e culturais presentes no ambiente escolar e,
consequentemente, auxiliar os/as alunos/as na aprendizagem das praticas de linguagem. Esse
letramento escolarizado ou a pedagogizacao do letramento se constroi nas relagdes sociais que
os professores tém com seus/suas alunos/as, em que, o letramento como pratica social critica
facilita o processo do desenvolvimento da Consciéncia Linguistica Critica (STREET, 2014, p.
150).

Reafirmando essa visdo conceitual, Soares (2003, p. 108) estabelece que “essa
pedagogizacéo da leitura e da escrita — dos eventos e praticas de letramento — €, porém, inerente
a necessaria e inevitavel escolarizacdo de conhecimentos e praticas”, que se devem ao modelo
ideologico do letramento. Esse modelo nega a neutralidade da escrita, compreende seus efeitos
e considera as questdes sociais, culturais e de poder que envolvem a sociedade.

O uso da leitura e da escrita sdo consideradas praticas situadas (KLEIMAN, 2005) e isso
se deve aos diferentes modos de ler e escrever que circulam em diferentes culturas sociais, num
tempo e espacos concretos. Tais conceitos de letramento foram discutidos e apresentados nos
encontros do grupo de estudo, durante a leitura dos textos de Kleiman (2005) e Soares (2003),

e se encontram presentes nas falas das participantes:

Evento semidtico [1]

Penso que eu tenho que fazer com que meu aluno saiba utilizar a leitura e a
escrita, quando por exemplo, ele vai pegar um 6nibus, ou mesmo ir a um
supermercado e/ou pegar um panfleto e identificar uma promocéo... 0 meu
papel é muito importante, porgue é na escola gque ele tem que compreender o
cédigo, mas, se ndo tiver sentido, meu papel ndo foi cumprido. (Tatiane, 3°
encontro GE).

Evento semidtico [2]

Eu acredito que as praticas de letramento precisam ser trabalhadas na sala de
aula, nossos alunos trazem experiéncias de letramento o tempo todo. Essa
semana meu aluno (6 anos, na alfabetizacdo, 1° ano) me disse que a mée pediu
para ir ao supermercado e comprar um “sabdo Omo” e ele conseguiu ler o
nome e pegar o sabdo certo. Como tinhamos trabalhado hd uma semana com
embalagens e rétulos e eles ainda se encontravam expostos em sala, ele foi la
e me mostrou a embalagem. Nesses momentos penso que estou cumprindo
meu papel. (Fabiane, 2° encontro GE).

Evento semiotico [3]

Letramento, para mim, € um processo que precisa ser natural na hora de
ensinar o cédigo, porque o professor, tendo o entendimento que € preciso fazer
o0 aluno usar a leitura e a escrita em suas vivéncias sociais, ele consegue
problematizar. O mais importante é contextualizar esses conteidos para que 0
aluno entenda e consiga utilizar a leitura e a escrita. (Olga, 2° encontro GE).
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Evento semidtico [4]

Eu ndo nego que, ha dois anos, quando comecei na alfabetizacdo na escola
com uma sala de 2° ano, eu tive dificuldade de entender como eu ia
contextualizar e ensinar sem o ba, be, bi, bo, bu. Hoje tenho mais claro o
conceito de letramento e me policio o0 tempo todo para nédo ensinar de forma
fragmentada. Vejo que ao trazer essas vivéncias de letramentos, meus alunos
também me ensinam a problematizar e a ensina-los a utilizar a leitura e a
escrita. (Marcia, 2° encontro GE).

Os discursos por elas apresentados refletem, além de conceitos, as preocupagdes com as

praticas sociais de letramento, vistas como praticas escolares que “a escola seleciona para

transform[ar] em objetos de ensino” (SOARES, 2003, p. 108). Essas praticas de ensino dizem

respeito ndo somente ao desenvolvimento da leitura e da escrita (alfabetizagdo), mas tambem

ao uso social dessa leitura e dessa escrita (letramento). Marcia expde o letramento ainda na

perspectiva fragmentada de alfabetizacdo, mas mostra o desejo de um trabalho pedagogico que

abarque, dentro da decodificacdo do cddigo alfabético, a relacéo nas praticas sociais. Conforme

Street (2014, p. 154) argumenta, o modelo de letramento atravessado pelo vieés politico-

ideologico é:

[...] o de que aprender o letramento ndo é simplesmente adquirir contetdo,
mas aprender um processo. Todo letramento é aprendido num contexto
especifico de um modo particular e as modalidades de aprendizagem, as
relacBes sociais dos estudantes com o professor sdo modalidades de
socializacdo e aculturacdo. O aluno esta aprendendo modelos culturais de
identidade e personalidade, ndo apenas a decodificar a escrita ou escrever com
determinada caligrafia.

A seguir, temos uma outra relacdo na forma de analisar o letramento que fez parte das

discussdes do grupo de estudo, juntamente com o material de Goulart (2010), que defende uma

concepcao escolar de ensino-aprendizagem em que o letramento acontece primeiro: o de letrar,
alfabetizando. Segundo Goulart (2010, p. 450),

[0] primeiro refere-se a importancia de ndo perder de vista a histdria de como
0s sistemas de escrita se constituiram, suas caracteristicas, seus elementos
principais e o tipo de relagdo que estabelecem com a sociedade. O segundo
ponto estd ligado ao processo dindmico de enraizamento da sociedade na
escrita, produzindo uma nova forma de comunicacédo e de conhecimento.

Ainda conforme as ideias da autora (2010, p. 451), ha um terceiro ponto nesse processo

de letramento escolar, que, “associado aos dois primeiros, ressalta que ha uma cultura gréfica

que associa letras, imagens e numerais, criando e garantindo determinados sentidos sociais”.
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Nessa via, ha, para ela, um quarto ponto, o de que “nosso sistema alfabético de escrita se
construiu descontextualizando as coisas do mundo e as coisas da linguagem” (GOULART,
2010, p. 450).

Sendo assim, ¢ possivel perceber que o processo de desenvolvimento do letramento “¢
realizado no plano verbal e no plano imagético, definindo-se a escrita como um duplo
semiotico, ampliado pela heterogeneidade dos dois registros, o verbal e o grafico” (GOULART,
2010, p. 450). Ao pensar sobre esse momento, as professoras participantes deste estudo
revelaram algumas incertezas sobre como desenvolver essa pratica que envolve o verbal e a
semiotica para desenvolvimento do letramento escolar. As observacfes feitas por elas,

exemplificando e retirando elementos de suas praticas, sdo dispostas a seguir:

Evento semidtico [5]

Procuro levar para a sala de aula uma diversidade de géneros textuais, com a
intencdo de envolver os alunos e ampliar as experiéncias que eles tinham sobre
0s assuntos apresentados. Assim eles escolhem a vontade... e eu passo, aluno
por aluno, perguntando o que entendeu e assim vou tentando desenvolver o
letramento, mas preciso melhor me organizar para sistematizar as devolutivas
que essas préaticas oferecem para desenvolver a leitura e a escrita. (Mércia, 4°
encontro GE).

Evento semidtico [6]

Desenvolvo a leitura e a escrita, geralmente relacionando as imagens, uma vez
que, além de terem acesso ao cddigo alfabético, vao fazendo a leitura de
imagens e construindo a escrita relacionando os sons das letras as imagens,
expondo seus conhecimentos sobre o contelido e construindo novos conceitos.
(Tatiane, 4° encontro GE).

Ao analisarmos as falas das professoras participantes, percebemos as tentativas de
identificarem momentos relevantes de suas praticas pedagadgicas e refletirem sobre a construcéo
do processo de letramento e alfabetizacdo em sala de aula. Elas demonstram que é possivel
trabalhar a alfabetizacdo e o letramento simultaneamente, a partir de questdes levantadas pelo
contexto social em que os/as alunos/as estdo inseridos/as. No entanto, acredito que essa
amplitude do conceito de letramento ndo parece estar bem clara para todas as participantes e
essas analises mais aprofundadas apresentam-se como algo novo. Apesar disso, Marcia reflete,
em alguns momentos, sobre como sua préatica acontece, de forma a ampliar o letramento com
seus/suas alunos/as. Por fim, ela reconhece que ainda falta muito de sua parte para que essa
pratica se estabeleca de forma mais sistematizada.

Para Tatiane, essa reflexdo ndo parece algo novo. Ela demonstra envolvimento com o

processo de letramento e alfabetizacdo e também reflete sobre a pratica, (re)pensando acbes
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pedagogicas; entretanto, mesmo diante desses conhecimentos, ainda mostra algumas incertezas.
Posteriormente, indica que sdo factiveis as mudancas nas praticas pedagogicas depois que elas

acontecem:

Evento semidtico [7]

Penso em tudo que preciso contemplar no planejamento para desenvolver
conhecimentos e durante a execucdo dele (o planejamento) e fico observando
atentamente como meus alunos recebem as informagdes. A partir dessas
reflexdes busco contemplar no proximo plano de aula as necessidades que 0s
alunos apresentam e avancar um pouco mais! [...] E ao planejar novas aulas,
penso em todos alunos, por exemplo, lembrando quais apresentaram
dificuldades para desenvolver as atividades e reorganizo 0 mesmo conteudo,
s6 que de forma diferenciada e, caso as dificuldades persistem, explico
minunciosamente sO para ele, em sua carteira, de forma individualizada
(pensativa). (Tatiane, 4° encontro GE)

Pelas palavras da professora participante, é possivel inferir que as reflexdes acontecem
tanto nos momentos que antecedem a aula quanto apds, uma vez que ela reflete sobre as praticas
das aulas ja desenvolvidas para reorganizar/planejar suas proximas aulas. A docente apresenta
reflexdes importantes ao planejar, mesmo que aparecam questdes inesperadas. Essa acao

imediata, uma reflexao na acéo, justifica-se na fala de Goulart (2010, p. 451):

Os caminhos férteis para alfabetizar e letrar ligam-se a encontrar meios que
nos levem a compreender como a opacidade afeta nossa vida. Para isso,
precisamos de uma alfabetizacdo que va além da substituicdo de sons por
letras e da interpretacdo simples e chegue a reflexdo sobre os significados
politicos e sociais do discurso; que possibilite as pessoas entender quais
sentidos sdo construidos, em que enunciados e em beneficio de quem.

Esse processo de ler e escrever envolve um universo de sentidos contextualizados
desenvolvidos pelo/a professor/a para a acéo alfabetizadora. Essa acdo pede cuidado, atencéo e
cumplicidade entre professor/aluno, trazendo outras vozes para dentro da sala de aula, mais
especificamente no trato pedagodgico, para que a aprendizagem possa ser significativa, ou seja,
para que os/as alunos/as sejam capazes de compreender as instrucdes e consigam construir seus
conhecimentos.

Em consonancia com tais reflexes, ao propor mudancas no contexto escolar, um
ambiente cercado por incertezas, por inseguranga e por diferencas, Mantoan (2003, p. 12)
afirma que “é preciso buscar outras formas de interpretacdo e de conhecimento que nos sustente
e nos norteie para realizar a mudanga”. Da forma que entendemos, como professores/as, as

buscas por inovagbes no fazer pedagdgico estdo presentes no cotidiano escolar, mesmo que
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distantes do ideal. Olga ressalta a necessidade de mudancas na postura profissional, tomando

como base suas concepgdes de ensino:

Evento semidtico [8]

Busco construir uma relacéo de horizontalidade em sala de aula, desconstruir
a verticalidade e junto aos alunos construir um processo de ensino-
aprendizagem, pautado na escuta, para melhor ensiné-los. O aluno que ndo se
envolve na construgdo de conhecimentos dificilmente consegue éxito na
aprendizagem. Essa relagdo construida em sala de aula, onde o didlogo se faz
presente, tende a ter maior desenvolvimento e consolidagdo da aprendizagem
(Olga, 5° encontro GE).

Essa preocupacdo leva ao entendimento de que, para atender as demandas escolares
dos/as alunos/as, o/a professor/a se vé frente ao reconhecimento de que se fazem necessarias
outras formas de atendimento, uma vez que envolve o atendimento as necessidades especificas
encontradas em sala de aula. Vejo que muitos foram os avancos sobre o conceito de letramento
construido entre as professoras participantes e apresentamos, agora, a resposta de Marcia sobre
0 conceito de letramento no inicio e no final do estudo para exemplificar esse processo, sem,

contudo, intentar apontar uma possivel relacdo de causa e efeito:

Evento semidtico [9]

O letramento € o aluno ler e escrever, é ser alfabetizado. Quando ele interpreta
um texto ou até mesmo produz um texto ele esta letrado. (Mércia, 1° encontro
GE).

Evento semidtico [10]

O letramento est4 além da leitura e da escrita. E necessario que o aluno se sinta
incluido e participe do processo de ensino-aprendizagem. Tem uma amplitude
maior, pois recorre aos diversos géneros textuais que circulam em sociedade,
valorizando o saber que o aluno traz consigo de suas vivéncias, pois muito
antes de vir para a escola a crianga ja esta inserida no letramento. (Marcia,
Entrevista, pergunta 1).

Ainda sobre os conceitos de letramento, foi possivel perceber como o GE corroborou
para melhor direcionar as praticas que envolvem letramento. O discurso de Marcia mudou
significativamente ap6s o estudo, visto que as reflexdes a fizeram repensar alguns conceitos e
perceber outras possibilidades, dando mais seguranca ao desenvolvimento do ensino-
aprendizagem em sala de aula. A partir de seu relato, essa experiéncia de formacéo colaborativa
foi significativa, na medida em que provocou mudancas e reflexdes. Construgdes similares

podem ter acontecido com Tatiane e Fabiane. Destacamos, ademais, na fala de Fabiane, a
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proposta de que o/a aluno/a possa participar na construgcdo de conhecimentos, ampliando o

sentido da alfabetizagao:

Evento semiotico [11]

Letramento é a possibilidade do que se pode fazer com a leitura e escrita no
seu dia a dia sabendo utiliza-la bem para se comunicar nos varios contextos
que o aluno percorre. (Tatiane, Entrevista, pergunta 1).

Evento semidtico [12]

Letramento vai além da leitura e da escrita 0 aluno precisa se sentir
participante do processo e de suas praticas sociais. E o sentido amplo da
alfabetizacdo, que além de dominar o cddigo, reconhecer as caracteristicas e
uso dos textos. A crianca precisa ver significado no que ela faz e cabe ao
professor direcionar o processo de alfabetizacdo ao campo do letramento,
dentro do contexto social do aluno. (Fabiane, Entrevista, pergunta 1).

Nesse sentido, nota-se que as professoras colaboradoras consolidaram conceitos
alinhados ao de Kleiman (1995, p. 20), para quem “podemos definir hoje o letramento como
um conjunto de préaticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. As falas remetem a
responsabilizacéo do/a professor/a, tanto na construgdo de conceitos como no desenvolvimento
do letramento em sala de aula, ao (re)pensarem suas praticas pedagdgicas relacionando-as a
diferentes contextos. Entendo que essa conexdo entre 0s conceitos construidos pelas
participantes passou por ressignificacdes importantes, assim como as reflexdes implementadas
a partir das interaces ocorridas no grupo e das problematizacdes por elas geradas de forma
conjunta.

Para estendermos, um pouco mais, a discussdo acerca de letramento, apresentamos, a
sequir, a Politica Nacional de Alfabetizacdo e nossa analise sobre como esta impacta o

letramento na educacdo brasileira.

2.1.1 Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA-2019): caminho ou descaminho para o
letramento?

Como apontado nesta pesquisa, o termo letramento passou por mudangas significativas
no contexto educacional, o que significou avancos para o atendimento aos/as alunos/as quando
se trata da alfabetizagcdo no contexto escolar, voltada, hoje, para as praticas sociais de leitura,
escrita e oralidade. Em 2019, foi lancada a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), do

Ministério da Educagdo (MEC), que sugere melhorar a qualidade da alfabetizacdo no territorio
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nacional e combater o analfabetismo absoluto e o analfabetismo funcional nas diferentes etapas
e modalidades da educacéo basica e da educacdo ndo formal (BRASIL, 2019).

O documento n&o usa o termo letramento, amplamente discutido na academia, e sugere
uma cartilha, adotando o termo “literacia”, um vocabulo usado em Portugal. Isso sem davida
reduz o conceito de letramento e, da forma que entendemos, provoca um retrocesso N0 Processo
de alfabetizacdo e letramento que vem sendo desenvolvido atualmente nas escolas brasileiras.
Segundo Sonia Madi, em entrevista ao Portal CENPEC Educacéo (apud CASTRO, 2019),
participar ativamente na cultura letrada traz sentido ao estudo do sistema de escrita e remonta
ao papel primordial da Educacéo, que é formar cidaddos capazes de compreender e atuar em
sua realidade de forma consciente e critica, o que implica considerar as praticas sociais nas
quais o/a aluno/a esta inserido/a.

Ademais, 0o documento apresenta o método fonico® como de desenvolvimento da
alfabetizacdo. Para Magda Soares (MESA ONLINE, 2020), esse método traz apenas as relacoes
grafemas/fonemas,'® descritas em um estudo feito por volta do ano 2000, sem analisar outras
formas de desenvolvimento da alfabetizacdo construidas ao longo desses 20 anos. A PNA
destaca que “a compreensao do principio alfabético (ou seja, de que as letras representam os
sons da fala) depende do ensino explicito e sistematico das relacdes grafema-fonema” (MEC,
2019, p. 18). Essa compreensdo diverge das propostas da escola para as praticas de
desenvolvimento desprendidas na alfabetizacdo e no letramento.

Em relacdo as implicacOes politicas ¢ pedagogicas, a PNA adota o termo “literacia” no
lugar de letramento e reflete, como foco, a “alfabetizagcdo”, a “literacia familiar” e a “literacia
emergente”. Clecio dos Santos Bunzen Junior (apud CASTRO, 2019), em uma entrevista ao

Portal CENPEC Educacéo, explica o porqué das substituicdes dos termos e destaca que

[...] o conceito de letramento foi apropriado pelo discurso pedagdgico oficial
nos ultimos 20 anos e passou a ser um dos pilares das pedagogias sensiveis ao
modo como os textos funcionam na sociedade e a0 modo como as pessoas
usam os textos, aos mundos da escrita e aos conflitos que podem acontecer no
contexto escolar e extraescolar. Afinal de contas, estamos lidando com
questoes de “poder”, “discursos” e “identidades”. Por isso, no Brasil, 0
conceito de “letramento” esta fortemente vinculado a aspectos socioculturais
e discursivos, apagados propositalmente da PNA.

® Método fonico apresentado pelo PNE: “instrugdo fonica sistematica — ensino explicito e organizado das
relagdes entre os grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada” (BRASIL, 2019, art. 2°).

10O PNE apresenta essa relagdo grafemas e fonemas como “consciéncia fonémica — conhecimento consciente
das menores unidades fonoldgicas da fala e a habilidade de manipuld-las intencionalmente” (BRASIL, 2019,
art. 2°).
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Nesse sentido, apagar o termo letramento propositalmente — e, consequentemente, seus
conceitos e usos em politicas publicas — retira o conceito de letramento de determinado quadro
tedrico e ideoldgico, designado para refletir sobre um conjunto de préaticas sociais, deslocando-
o para algo restrito e limitado. E importante reiterar que a origem do termo letramento vem da
palavra literacy,!* em um contexto europeu e norte-americano, e era um conceito basico, restrito
e técnico, que passou por muitas alteragdes até chegar ao que temos hoje. Nessa perspectiva,
essa Politica Nacional de Alfabetizacdo sugere um retrocesso em relacdo ao significado dos
termos, gerando conflitos e reduzindo significados, além de jogar fora toda a discusséo
brasileira e internacional sobre as praticas sociais de uso da escrita (BUNZEN JUNIOR, 2019
apud CASTRO, 2019).

Do ponto de vista discursivo, empregar o termo literacia, reconhecido como algo novo
e reconhecido internacionalmente, € uma estratégia para assumir um discurso colonial e

eurocéntrico, caracteristico do governo atual:

Com tal pratica discursiva, espera-se apagar e silenciar toda producéo
cientifica brasileira influenciada pelos Novos Estudos do Letramento desde a
década de 1980, com forte intercAmbio entre pesquisadores e producdes
académicas, com forte impacto no discurso oficial pedagdgico do final dos
anos 1990 até a atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC). (BUNZEN
JUNIOR, 2019 apud CASTRO, 2019).

A discussdo realizada até aqui permite-nos ressaltar que a retirada do termo letramento
do cenario educacional rompe com vasta gama de pesquisas e materiais produzidos pelos
centros de alfabetizacdo, de formacdes no Ministério da Educacéo e de propostas curriculares
federais, estaduais e municipais feitas até 2020. Na verdade, a escolha desse termo marca uma
posicao institucional do atual governo, distanciando-se das investigacoes cientificas, mostrando
claramente a falta de preparo da atual equipe técnica para discutir uma politica séria de
alfabetizacdo para o quinto maior pais do mundo, com grandes diferencas entre 0s municipios
e estados, além da historica crescente desigualdade social (BUNZEN JUNIOR, 2019 apud
CASTRO, 2019).

O documento apresenta o termo “alfabetizagdo”, “literacia emergente” e “literacia
familiar” e ndo os explica, problematiza e/ou relaciona com nenhum dos estudos cientificos

discutidos na atualidade, apenas conceitos:

11 A origem do termo foi mais bem discutida na segéo 2.2, “Conceito e contextualizagdo do letramento escolar”.
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Art. 2° Para fins do disposto neste Decreto, considera-se:

| - alfabetizacdo - ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema
alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever palavras
e textos com autonomia e compreensao;

[...]

VIII - literacia familiar - conjunto de praticas e experiéncias relacionadas com a
linguagem, a leitura e a escrita, as quais a crianca vivencia com seus pais ou
cuidadores;

IX - literacia emergente - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos antes da alfabetizag&o.
(BRASIL, 2019, art. 2).

Essa posicdo tomada pelo documento (PNA) torna Obvia a concepcdo colonial e
despreza as discussdes de alfabetizar e letrar nas escolas brasileiras, em especial nas escolas
publicas, afastando-se das pesquisas e reflexdes sobre a tematica, mobilizadas por um modelo
redutor e escolarizado. Nas palavras de Bunzen Junior (2019 apud CASTRO, 2019), esses

conceitos trazidos no documento seriam

[...] mais um conjunto de atividades que estimulariam capacidades de linguagem,
tais como exploracdo do vocabulério e da consciéncia fonémica com palavras
orais. Para os defensores de tais técnicas, essas habilidades ajudariam as criangas
a entenderem as palavras impressas quando comegam a ler. Literacia emergente
na PNA acaba sendo apenas um estado cognitivo basico de aquisicdo inicial da
escrita, jogando fora a grande influéncia dos estudos da psicogénese da lingua
escrita, da aquisicdo da escrita e dos Novos Estudos do Letramento na primeira
infancia. [...] E “literacia familiar” utilizado por investigadores e projetos para se
referir ao conjunto de praticas de letramento que ocorrem nas redes familiares das
criancas antes e durante a aprendizagem formal da lingua e das culturas escritas
na escola. Esse é outro conceito utilizado para mostrar que as criangas tém contato
com a leitura e a escrita muito antes do ensino formal pela interacdo com os pais.

Entendo que essa PNA se da na contramdo do trabalho com a ampliacao das praticas de
letramento no contexto escolar, largamente discutida. 1sso significa que as relacdes de leitura e
escrita relativas aos contextos e usos sociais deixam de existir (ou se tornam bastante restritas),
retirando do/a aluno/a o direito de construir seus conhecimentos a partir de seu contexto social.
Ao refletir sobre essas questdes no estudo, as participantes demonstraram indignacéo, conforme

é apresentado nos seguintes eventos semioticos:

Evento semidtico [13]

E isso mesmo que entendi desse documento? Os conceitos sdo de alfabetizagdo
como decodificacdo (decorar), letramento matematico como numeracia e
letramento como literacia? Isso me lembra muito antigamente, quando eu fui
alfabetizada (risos...) — e faz muito tempo — o que muda toda uma politica de
garantia de direitos aos alunos. Esse método fonico é alarmante e muito
preocupante, mesmo que deixa livre para os estados aceitarem ou ndo, o
documento e um norteador do ensino-aprendizagem. (Tatiane, 8° encontro GE).
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Evento semiotico [14]

Nesse contexto, penso que para alfabetizar, os professores recorrem a varias
ferramentas no ensino-aprendizagem, inclusive para atender as necessidades
educacionais especificas e nessa politica os alunos voltam a serem
bonequinhos sentados e ouvindo o professor ficar ali falando e decorando
cartilhas sem conexdo com o contexto social. (Marcia, 8° encontro GE).

Como ¢é possivel perceber, esse processo de letramento escolar se mantém numa luta
diaria para que os direitos de aprendizagem dos/as alunos/as sejam respeitados, mesmo com
essas politicas educacionais que andam na contramdo dos avancos até hoje alcancados. As
informacdes apontadas pelo documento ndo fazem parte da nossa rotina escolar de trabalho e
restou clara uma atitude critica de negacdo aos conceitos por ele apresentados. Foi possivel
perceber, também, que essa indignacéo ja fazia parte das possiveis transformacdes apresentadas
por este estudo, seja dentro, seja fora da sala de aula.

A seguir, apresentamos como aconteceu 0 processo historico que a incluséo escolar foi

sofrendo nos Gltimos anos.

2.2 Processo historico da inclusao escolar

Nesta secdo, percorremos a perspectiva historica e politico-legal da inclusdo escolar,
bem como as concepgdes relacionadas ao contexto da Educacdo para alunos/as com
necessidades especificas, até chegar a proposta de inclusdo que temos hoje na escola.
Apresentamos, aqui, uma retomada desse processo, no intuito de melhor explicar as origens
historicas que levaram a educacéo inclusiva.

Durante muitos anos, prevalecia o pensamento de que a educacdo inclusiva deveria
ocorrer paralelamente a educacéo regular, ou seja, separada do ensino escolar dos/as alunos/as
gue ndo mostravam nenhum tipo de deficiéncia. A educacdo inclusiva passou por uma longa
trajetdria desde a invisibilidade até a convivéncia social. Sassaki (2012) descreve esse processo
em etapas, sendo a primeira camada a exclusdo (rejeicédo social) — da Antiguidade até o século
19, ainda na pré-historia, periodo em que qualquer anormalidade fisica ou intelectual era
rejeitada socialmente, sendo os sujeitos abandonados a prépria sorte, longe da sociedade que se
considerava valorosa, normal, util. Em algumas partes do mundo eram até mesmo levadas a
morte.

Silva e Reis (2016, p. 619) destacam essa “fase da exclusdo nas sociedades primitivas,
em que a divisdo e a permanéncia no grupo era garantida pelo aspecto da estrutura fisica, da

perfei¢do e da boa forma”. Para a sociedade, dominada pela religido e pelo divino, essas pessoas
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eram consideradas demoniacas. Essa préatica de exclusdo estendeu-se até a Idade Média. Souza

(2019, p. 32) representa esse processo de exclusdo por meio de uma figura, mostrada a seguir:

Figura 1 — Representagdo simbélica do modelo de exclusdo*?
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Fonte: Souza (2019, p. 32).

A segunda etapa, da Institucionalizacdo (Segregacéo) —a partir de 1910 —, foi fortemente
marcada pela caridade. Nesse periodo, a sociedade e o governo, por caridade ou conveniéncia,
confinavam as pessoas com deficiéncia em instituicBes, prestando-lhes alguma atencéo basica
(abrigo, alimentacdo, vestuario, recreacdo), no que ficou conhecido como modelo
assistencialista (SASSAKI, 2012). As pessoas com deficiéncia deixaram de ser rejeitadas, mas,
nessas instituicdes, excluiam-nas de qualquer possibilidade de acesso ao convivio social, a
educacdo ou até mesmo ao trabalho. Ainda seguindo a descri¢do de Souza (2019, p. 34) sobre

a segregacao, temos a Figura 2:

12 Descricdo da Figura 1, elaborada por Souza (2019, p. 32, aspas simples no original): “llustracdo com um
circulo, dentro, hé icones de homens e mulheres, todos iguais e com as mesmas cores; fora do circulo estéo
icones de pessoas consideradas ‘diferentes’: maiores de 60 anos e pessoas com diferentes deficiéncias e com
outras cores. Os ‘diferentes’ estdo sozinhos, separados uns dos outros”.
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Figura 2 — Representacéo simbolica do modelo de segregagao®®
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Fonte: Souza (2019, p. 34).

A terceira etapa, descrita por Sassaki (2012) como integracéo, teve inicio nos anos 1970,
quando surgiram servigos publicos e particulares de reabilitacdo fisica e profissional, tendo
como parametro a Declaracdo dos Direitos Humanos (1948): foi denominado como Modelo
Médico da Deficiéncia. Nele, alunos/as vindos/as de escolas especiais e reabilitadas
conseguiam se matricular em escolas regulares ou até mesmo eram admitidos/as para trabalhar
no mercado aberto. Para isso, precisavam estar em condi¢fes de acompanhar as turmas do
ensino regular, em que a integracdo ocorria em uma estrutura escolar que oferecia ao aluno a
oportunidade de transitar desde a classe regular até o ensino especial. Trata-se de uma
concepcao de insercdo parcial, porque o sistema prevé servicos educacionais segregados
(MANTOAN, 2015). Mesmo parcialmente, essa insercdo muito contribuiu para que novos
caminhos fossem construidos para chegarmos a incluséo de fato. Souza (2019, p. 37) representa

essa etapa na Figura 3:

13 Descrigdo da Figura 2, elaborada por Souza (2019, p. 34, aspas no original): “Ilustragdo com dois circulos. No
circulo a esquerda estéo agrupados icones de homens e mulheres, considerados iguais; no circulo a direita, de
tamanho menor, estdo agrupados os icones de pessoas consideradas “diferentes”: pessoas com mais de 60 anos
e pessoas com deficiéncia”.
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Figura 3 — Representacéo simbdlica do modelo de integragdo
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Fonte: Souza (2019, p. 37).

A quarta e Ultima etapa descrita pelo autor (SASSAKI, 2012) ¢ a da incluséo — a partir
da década de 70 do século XX. Nela, comega 0 movimento de luta das pessoas com deficiéncia
(no Brasil, a partir de 1979), defendendo-se a necessidade de adaptacdo e adequacdo dos
sistemas sociais comuns, mediante eliminacdo de barreiras do ambiente, a fim de que as pessoas
com deficiéncia pudessem participar de todos os aspectos da sociedade.

Esse modelo obteve avancos significativos no campo escolar e representou o direito de
todos/as, independentemente da diferenca, aprenderem juntos. A educacao especial no contexto
da educacdo inclusiva prevé a adaptacdo do sistema e da sociedade as reais necessidades das
pessoas com deficiéncia e “a insercao escolar de forma radical, completa e sistematica”
(MANTOAN, 2015, p. 16). Souza (2019, p. 39) representa simbolicamente 0 movimento pela

inclusdo nessa etapa:

14 Descricdo da Figura 3, elaborada por Souza (2019, p. 37): “A ilustragdo mostra um circulo maior, com icones
de homens e mulheres considerados iguais; o interior do circulo maior contém um circulo menor, com icones
de pessoas com de deficiéncia”.
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Figura 4 — Representacdo simbélica do modelo de incluséo®®
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Fonte: Souza (2019, p. 39).

E importante salientar que esse processo de inclusdo é fruto de muitos estudos tedricos
e praticas ao longo dos anos, além de muitas discussdes de organizagdes de educadores e
pessoas com deficiéncia no Brasil e no mundo. O processo escolar exige, nessa concepcao,
mudancas no paradigma e traz um olhar inovador, conduzindo a novos saberes e praticas, tendo
como objetivo ndo excluir nenhum individuo, mas sim inclui-los de forma integral, envolvendo
a todos indistintamente, sem discriminagdo ou preconceitos, visando, também, métodos
diversificados para o ensino (SOUZA, 2019).

A escola é lugar privilegiado para receber as diferencas, garantindo aos/as seus/suas
alunos/as uma educacdo equitativa, de qualidade, bem como igualdade de direitos. Nesse
sentido, sdo necessarias acOes pedagodgicas inclusivas em todos os momentos do processo
educativo, respeitando as necessidades educacionais especificas de cada um. Nessa visao de
escola, de processo educativo e de respeito a diversidade reside a educacdo inclusiva,
viabilizando o acesso e a permanéncia de todos/as em escolas regulares com “equidade de
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento” (SOUZA, 2019, p. 34).

A educacdo inclusiva implica a participacdo plena, em que as acGes pedagdgicas sao
determinadas considerando, para o ato educativo, as caracteristicas, 0s interesses, 0s objetivos
e os direitos de todos. De acordo com esses principios, a inclusdo escolar segue motivada por
muitas ideias e prevé a adaptacdo do sistema escolar para atender as necessidades reais das
pessoas com deficiéncia na escola, assegurando a qualidade no ensino-aprendizagem para
todos/as os/as alunos/as, com ou sem deficiéncia ou mesmo qualquer outra condicao atipica que

possam apresentar. Nessa perspectiva, a inclusdo ¢ a “valorizacdo do ser humano e aceitacao

15 Descrigdo da Figura 4, elaborada por Souza (2019, p. 39): “Os dois circulos anteriores se fundiram: ha apenas
um circulo de tamanho grande, onde os icones de homens, mulheres, pessoas com deficiéncia, idosos e outros
estdo juntos e misturados”.
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das diferencas individuais como um atributo e ndo como um obstéculo e todas as pessoas devem
ser incluidas, sem excecdo, para que possam desenvolver-se e exercer plenamente sua

cidadania” (REIS, 2006, p. 41). Outro conceito atribuido ao ato de incluir é:

Escolher rotas, caminhos que levam nossos alunos a romperem com a auto-
estagnacdo acometida por rétulos e diagndsticos médicos; incluir é transgredir
com o sistema homogeneizador; é romper com a ideia de um ensino e
aprendizagem unicos. (NORDONY ; REIS, 2020, p. 28).

O conceito de inclusdo esta muito além de aceitar as diferencas no processo escolar,
significa garantir ao individuo uma oportunidade Unica, rica e cheia de possibilidades para o
crescimento pessoal. A compreensdo desse percurso historico faz com que se valorize a
diversidade, sendo abordado neste estudo para abarcar e contemplar todos os principios da
educacéo inclusiva e entendendo-a de forma ampla, isto €, de uma escola para todos/as, e ndo
para alguns/algumas (REIS, 2013).

Discutir a diversidade nessa visdo ampla é colocar a heterogeneidade a frente do
processo, reconhecendo e valorizando as pessoas diferentes em muitos aspectos, entre eles a
cultura, o género, a raca e qualquer outra condi¢édo que dificulte a convivéncia nos padroes de
normalidade presentes na sociedade. Sendo assim, em relacdo a diversidade, coadunamos com
Reis (2013, p. 108) que cla “constitui-se numa forma natural de existir, um tratamento em que
‘todos’ os alunos se sintam respeitados e reconhecidos nas suas diferengas, ou melhor, que
sejam acolhidos em institui¢des que ndo sejam indiferentes as diferengas”.

Souza (2019) ressoa essa Vvisdo na perspectiva da diversidade como um processo que
considera os individuos como parte integrante da sociedade, percebendo as pessoas com
deficiéncia como seres que possuem limitacGes e potencialidades — assim como os demais
sujeitos — e devem ter direito a educacdo, salde e lazer, quebrando as barreiras impostas pelo
meio social. Na sociedade, a inclusdo escolar vem sofrendo um processo transitorio gradativo
e passa a ser percebida como um principio de equidade, para promover a diversidade como uma
caracteristica humana e garantir os direitos determinados e garantidos em documentos politico-

legais, dos quais tratamos na préxima subsecao.
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2.2.1 Perspectiva documental para a educacao inclusiva: marcos politico-legais

Vaérios sdo os documentos que descrevem as politicas publicas para que a educagdo
inclusiva seja promovida de forma favoravel a inclusdo escolar. Buscamos, nesta subsecéo,
percorrer 0s marcos politicos-legais que influenciaram as leis e as politicas que constituem,
hoje, o principio do movimento de inclusdo escolar. Apresentamos o conceito de politica
publica como “mecanismos orientadores de mudancas e que se constituem por jogos de
interesses ao se materializarem como as ‘regras do jogo’, mas que, também, possuem uma
dimensao constitutiva com capacidade para atender aos interesses sociais” (REIS, 2013, p. 60)
e aos problemas da populacéo.

O marco principal que contribuiu para o processo de incluséo escolar da pessoa com
deficiéncia foi a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 5 de outubro de 1988, que,
em seu art. 208, paragrafo 3°, apregoa que “o dever do Estado com a educacédo sera efetivado
mediante a garantia de atendimento escolar especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, p. 138). Sendo assim, com a sua
promulgacédo, os estados assumem, como entes federados, a educacdo especial por meio das
Secretarias de Educacéo, incorporando seus principios ao ensino regular publico, embora ainda
com os resquicios de um duplo sistema de ensino: o regular e o especial (REIS, 2013).

Com a Constituicdo Federativa de 1988, o Brasil implementa uma forma de contribuir
para a ampliacéo e o fortalecimento da educacéo inclusiva, tendo participado, na Tailandia, da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, na qual se promulgou a Declaracdo de
Jomtien. Na oportunidade, houve a adequacdo das politicas educacionais do Brasil seguindo as
orientacdes de organismos multilaterais, principalmente o Banco Mundial e a Unesco, com
inicio na década de 1980, mas intensificando-se nos anos 1990.

As politicas educacionais voltadas para a inclusao no Brasil promovem novas
possibilidades de aprendizagem, tendo como intuito a superacao das desigualdades sociais, a
reducdo dos indices de analfabetismo, repeténcia, evasao, buscando identificar e superar as
diversas dificuldades e particularidades de cada aluno/a para que eles/elas possam desenvolver-
se e exercer plenamente sua cidadania (REIS, 2006).

Outro importante documento surgiu a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacéo de
Necessidades Especiais: Acesso e Qualidade, realizada em Salamanca-Espanha, no ano de
1994, e resultou na Declaracdo de Salamanca, que orienta a conducdo de processos educativos
de criancas com deficiéncia em diversos paises, entre eles o Brasil. Esse documento traz uma

abordagem inclusiva da educacéo, que valoriza o direito de todas as criangas aprenderem juntas,
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independentemente das dificuldades ou diferencas que possam ter e comprometendo-se com a
construcdo de um sistema escolar inclusivo.

Outros avangos aconteceram na educagéo inclusiva no ano de 1996, com a instauragao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
estabelecendo novas diretrizes e fundamentos para a educacdo brasileira. As mudancas
acompanharam as tendéncias estabelecidas na Declaracdo de Salamanca e essa lei, em seu art.

59, estabelece que:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:
I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
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 aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

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

IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para 0s que nao revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os
orgdos 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, 1996, p. 40).

No intuito de adequar o sistema escolar para atender as necessidades especificas de cada
deficiéncia, foi instaurada a Resolucdo CNE/CEB n. 2, de 2001, instituindo Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Bésica. Nessa Resolucdo, fica determinado
que “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se
para o0 atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condi¢des necessarias para uma educagao de qualidade para todos” (BRASIL, 2001).

Em 2002, dando continuidade a adequacdo do Sistema Escolar para atender a educagéo
especial, houve outros avancos importantes, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, a Resolucdo CNE/CP n. 1/2002. Nela, define-se
que as instituicdes de Ensino Superior devem prever, em sua organizacdo curricular, que a
formacdo docente inicial volta a atencdo a diversidade (BRASIL, 2002a), preparando o/a
professor/a para atender a inclusdo no ensino regular.

A promulgagdo da Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002, reconheceu a Lingua Brasileira

de Sinais — Libras, como meio legal de comunicacdo e expressdo, garantindo formas
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institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem como a inclusdo da disciplina Libras como
parte integrante do curriculo dos cursos de formacdo de professores e de fonoaudiologia
(BRASIL, 2002b).

Em 2002, foi instaurada a Portaria n. 2.678/2002, que aprovou diretrizes e normas para
0 Uso, 0 ensino, a producéo e a difusdo do Sistema Braille em todas as modalidades de ensino,
compreendendo o projeto da Grafia Braile para a Lingua Portuguesa e a recomendagéo para o
seu uso em todo o territério nacional (BRASIL, 2002c), de maneira a garantir praticas
educacionais inclusivas para atender a cegos € a individuos com baixa viséo.

Outro marco para a educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva foi o
Decreto n. 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Esse documento regulamentou a Lei n.
10.436/2002, que visa a inclusdo dos alunos surdos na rede regular de ensino e a insercdo da
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como disciplina curricular obrigatoria nos cursos de
formacéo de professores, aléem do ensino da Libras como primeira lingua para alunos surdos e
a organizacdo da educacdo bilingue (Lingua Brasileira de Sinais/Lingua Portuguesa) no ensino
regular, garantindo aos/as alunos/as surdos/as um/a intérprete em sala de aula para alfabetiza-
los/as em Libras.

No ano de 2009, foi instaurada a Resolucdo n. 4 CNE/CEB, que instituiu diretrizes
operacionais para o atendimento escolar especializado na educacdo béasica. Ela abriu o
Atendimento Escolar Especializado (AEE) oferecido no turno inverso ao da escolarizagéo,
prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais da propria escola ou em outra escola de
ensino regular e, também, em centros de atendimento escolar especializado publicos e em
instituicGes de carater comunitario, confessional ou filantropico, conveniados com a Secretaria
de Educacdo (BRASIL, 2009a).

Em 2010, foram lancados os Marcos Politico-Legais da Educacdo Especial na
perspectiva da educacdo inclusiva, reforcando o que determina a Constituicdo Federal de 1988
e a LDB de 1997. O que se assevera € que “o dever do Estado com a educacado sera efetivado
mediante a garantia de atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncias,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2010, p. 6). Com esse documento a
educacdo inclusiva ganha ainda mais forca e assinala um grande destaque para a constituicao
de uma escola inclusiva, garantindo o atendimento a diversidade humana, a equalizacdo de
oportunidades educacionais e a qualidade no ensino.

Dando continuidade aos avangos das praticas inclusivas em diferentes modalidades, em
27 de dezembro de 2012, foi promulgada a Lei n. 12.764, que instituiu a Politica Nacional de

Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Seu art. 2°, inciso VI,
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prevé, dentre os direitos concernentes a esse publico especifico, “o incentivo a formagdo e a
capacitacdo de profissionais especializados no atendimento a pessoa com transtorno do espectro
autista, bem como a pais e responsaveis” (BRASIL, 2012, p. 1).

Em 25 de junho de 2014, a Lei n. 13.005 aprovou o Plano Nacional de Educacéo (PNE)
2014, em vigor até 2024, e, dentre as metas para a educacdo de qualidade prevé, na Meta 4,
“universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo na rede
regular de ensino” (BRASIL, 2014, p. 67). Estabelece, ainda nessa meta, 0 incentivo a insercdo
nos cursos de formacao inicial e continuada para professores, enfatizando a necessidade de que
a estratégia da diversidade seja abordada em todos os niveis de formacéo docente.

Tambem em 2014, como forma de garantir verbas para o atendimento aos/as alunos/as
incluidos/as, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacgéo Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) garantiu repasses duplos, para implantar mais salas de
recursos multifuncionais; fomentar a formacéao de professores/as do Atendimento Educacional
Especializado (AEE); ampliar a oferta; manter e aprofundar o programa nacional de
acessibilidade nas escolas publicas; promover a articulacdo entre o ensino regular e o
atendimento especializado; e acompanhar e monitorar 0 acesso a escola para quem recebe o0
beneficio de prestacdo continuada (BRASIL, 2014).

Além dessas normativas, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), Lein. 13.146, de 6 de julho
de 2015, assegura os direitos da pessoa com deficiéncia. Seu Capitulo 1V, art. 27, dispde sobre

o direito a educacéo:

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

p. 7).

Ainda na LBI, no art. 28, o poder publico torna-se responsavel por criar, desenvolver,
estimular, acompanhar e avaliar os sistemas educacionais inclusivos, aléem de disponibilizar
recursos que garantam o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos/as alunos/as com
deficiéncia, bem como oferecer educacdo bilingue aos/as alunos/as surdos/as, fornecer
programas de formacdo inicial e formacdo continuada voltados ao AEE, ao ensino de Libras e
ao Sistema Braille, além do uso de Tecnologias Assistivas para promover a autonomia e a plena

participacdo do/a aluno/a nas diversas situagdes da vida escolar e social (BRASIL, 2015).
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As legislagdes vigentes e suas implicagdes para a educagéo inclusiva permitem avangos
inegaveis para as politicas desenvolvidas para e na diversidade, contudo, muito precisa ser
concretizado na pratica. Muitas sdo as problematicas que permeiam o ambiente escolar, entre
elas “escolas desprovidas tanto de estrutura fisica quanto de recursos humanos adaptados;
curriculos inadequados; e, professores sem a devida formacdo para uma educacdo de fato
inclusiva e transformadora” (SANTOS, 2019, p. 31).

Para que a educagdo inclusiva na escola regular seja acolhedora da diversidade,
destacamos a necessidade do respeito tanto do poder publico quanto dos educadores e da
sociedade como um todo. Comungamos, portanto, do pensamento de Reis (2013, p. 68) de que

[a] educacdo que inclui reforca o desenvolvimento das capacidades
individuais e coletivas, a0 mesmo tempo que contribui para o exercicio dos
direitos humanos, principio bésico do reconhecimento e valorizacdo da
diversidade. Ser, estar e conviver com o outro sdo direitos constituidos que
garantem ao ser humano o exercicio de sua condi¢do humana e, portanto, de
sua diversidade, de suas diferencas. Por isso, ndo se constroi a diversidade por
uma via de mao Unica; ao contrario, vislumbrar uma sociedade mais inclusiva
requer do Estado, da educacdo, da sociedade civil e da familia envolvimento
continuo na defesa da diversidade humana.

Como professores/as, sabemos que precisamos, nesse momento, focar nesse processo
que envolve a incluséo escolar, de forma a proporcionar igualdade e equidade no ensino escolar,
mas “somos impedidos de realizar e de conhecer a riqueza da experiéncia da diversidade e da
inclusao” (MANTOAN, 2003, p. 19) por falta de agdes pedagdgicas mais pontuais nesse

atendimento. Por tudo isso, Mantoan (2003, p. 20) salienta que a verdadeira incluséo é

[0] produto de uma educacdo plural, democratica e transgressora. Ela provoca
uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade institucional, que, por
sua vez, abala a identidade dos professores e faz com que seja ressignificada
a identidade do aluno. O aluno da escola inclusiva é outro sujeito, que ndo tem
uma identidade fixada em modelos ideais, permanentes e essenciais.

O contexto de inclusdo escolar precisa estar alicercado em um ambiente marcado pela
construcdo coletiva, apoio pedagdgico necessario, aulas inclusivas e significativas para os/as
alunos/a independentemente das especificidades que cada um/a apresenta. No processo de
estudo com as professoras colaboradoras, foi possivel perceber que elas reconhecem a
relevancia de assumirem a responsabilidade com a formacdo para conseguirem qualidade em

seu trabalho.
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Elas se mostram determinadas a percorrer o caminho da inclusdo para atender as
necessidades educacionais especificas dos/as alunos/as e outras demandas educacionais
existentes em sala de aula. Apresentamos, agora, as falas das participantes sobre a experiéncia
construida nesse contexto de inclusdo em sala de aula e a responsabilidade com o processo de
ensino-aprendizagem, apontando algumas consolidagGes de conhecimentos a partir deste

estudo:

Evento semidtico [16]

Nossa eu participei de quatro encontros, mas 0s que participei me mudaram
bastante! Me fez refletir muito e comecar a olhar para a inclusdo com outros
olhos. Sei que preciso fazer ainda mais no ensino-aprendizagem para alcancar
todas as necessidades educacionais especificas que tenho em sala de aula. Para
os alunos que caminham sem dificuldade sempre garanti o que era de direito,
e 0s que apresentam dificuldades? Vejo muita capacidade nos alunos com
NEE e sei que se eu aprimorar consigo fazer com que avancem em Seus
conhecimentos. (Fabiane, Entrevista, pergunta 2).

Evento semidtico [17]

Nos nossos primeiros encontros, disse que ficava mais tranquila quando o
aluno tinha laudo, porque ao meu ver justificava a pouca consolidacdo de
conhecimentos apresentada. Hoje, ndo vejo mais assim, traco objetivos de
acordos com as condicBes por eles apresentadas e planejo atividades
diferenciadas de acordo com as necessidades educacionais especificas que
eles apresentam. Me sinto muito melhor e mais tranquila, por saber que estou
oferecendo a eles o que é de direto deles: o desenvolvimento de habilidades
para agir com competéncia na sociedade. (Marcia, Entrevista, pergunta 2).

Evento semidtico [18]

Sempre fui leitora e, mais que isso, curiosa em sala de aula principalmente
com o desenvolvimento dos alunos. Pude com esse estudo aprimorar todos
esses conhecimentos e me vejo com mais clareza para os atendimentos as
necessidades educacionais especificas que os alunos apresentam. Meu olhar
ficou mais atento! (Tatiane, Entrevista, pergunta 2).

Lancamos méao desses discursos apresentados pelas participantes por eles aprimorarem
0s conceitos relativos a inclusdo e, também, o atendimento as necessidades educacionais
especificas encontradas em sala de aula. Também mostramos avancos e mudancgas quanto ao
conhecimento mostrado pelas professoras no ensino-aprendizagem, direcionando olhares
outros ao atendimento e uma percepcao critica dos/as alunos/as a que atendem.

Na préxima secdo, fazemos a juncao do letramento e da incluséo escolar, mostrando as
problematicas e os desafios que os/as professores/as encontram em sala de aula para atenderem

as necessidades educacionais especificas que os/as alunos/as apresentam.
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2.3 Problematizagdes acerca dos desafios e das possibilidades do trabalho com o
letramento e a incluséo escolar

Nesta secdo, analisamos as dificuldades presentes no atendimento as necessidades
educacionais especificas que os/as alunos/as da inclusdo apresentam no desenvolvimento do
letramento escolar, ou seja, a utilizacdo da leitura e escrita nas préaticas sociais cotidianas. Acdes
docentes diferenciadas e especificas para que esses atendimentos se tornem parte dessa
problematica, uma vez que eles necessitam de planejamento especifico de acordo com cada
aluno/a presente em sala de aula. Nesse sentido, faz-se necessario analisar as agfes docentes e
a necessidade da formagéo, como forma de subsidiar a necessidade de atendimento a todos/as
os/as alunos/as em sala de aula.

Entendemos que o papel da escola de valorizar e respeitar as diferencas se faz
primordial, uma vez que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de Educacgéo
Inclusiva (BRASIL, 2010, p. 20) assegura “o acesso a participacao e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidade educacionais
especiais”.

A educacdo inclusiva como parte constituinte do cotidiano escolar, desde a Constituigcdo
Federal de 1988, ja ndo deveria ser uma dificuldade, e sim um processo que flui naturalmente
nesse ambiente. A prépria Constituicdo, em seu artigo 205, estabelece a educacdo como direito
de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho; e, no artigo 206, inciso I, a igualdade de condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola, como um dos principios para o ensino. Garante, também, como dever
do estado, a oferta de atendimento escolar especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 2010), o que assegura igualdade nas condicdes de desenvolvimento para
todos/as.

A inclusdo é uma realidade no cenério escolar e, nesse movimento, a intencéo € tratar a
educacdo inclusiva como “uma agéo politica, cultural, social e pedagogica, desencadeada em
defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum
tipo de discriminagdo” (BRASIL, 2010, p. 10). Para tanto, muitas vezes o atendimento
desprendido aos/as alunos/as com necessidades educacionais especificas é o de convivio social,
ndo garantindo que aprenda de acordo com suas capacidades cognitivas e muitas vezes

culpabilizando o/a aluno/a com NEE pelas dificuldades, segregando-o/a desse direito.
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Essa situacdo, no contexto escolar, ¢ a negacdo de que “as pessoas sdo capazes de
construir sua inteligéncia” (MANTOAN, 2019), de que a construcdo da aprendizagem se da
num processo social de interacdo e de acordo com a capacidade apresentada por cada estudante.
Percebemos que, na maioria das vezes, a falta de conhecimentos pedagdgicos na conducéo do
processo inclusivo, ou até mesmo a falta de sistematizacdo/planejamento de atividades que
atendam/acompanham o ritmo de aprendizagem dos/as alunos/as, séo indicativos da deficiéncia
no letramento de forma significativa.'®

Desse modo, para Kleiman (1995), em uma sociedade letrada, as criangas constroem
conhecimentos sobre a escrita desde muito cedo, a partir do que podem observar e refletir sobre
acepcOes que fazem a esse respeito. Com isso, o/a aluno/a, ao se inserir no ambiente escolar,
vem carregado de conhecimentos — os letramentos sociais — e, ao focar nas praticas
pedagdgicas, o/a professor/a procura formas de inseri-lo/a como parte do processo de
construcdo, possibilitando a solugdo de conflitos no transcorrer da aprendizagem.

Ao discutir e problematizar o trabalno com o letramento escolar, inserido em um
contexto de diferencas, criam-se muitas aces pedagogicas que proporcionam novas condicoes
de aprendizagem, de maneira a que os contetdos sejam significativos no contexto local. A
reflexdo sobre esse processo de letramento e inclusdo faz com que os/as alunos/as tenham a
percepcao de que construimos ideias, formamos conhecimentos e de que se torna um privilégio
aprender com as diferencgas. Seguindo esse didlogo, é possivel observar, na fala da professora
participante do GE, a preocupacdo com o conhecimento docente necessario para atender as
demandas educacionais, uma vez que, frente a inclusdo em sala de aula, as praticas pedagogicas

precisam ser aprimoradas:

Evento semidtico [19]

Depois que sabemos como planejar e conduzir as aulas pautadas pelas/nas
diferencas, entendemos o caminho que o letramento percorre para ser
trabalhado naturalmente, fica muito mais fécil despertar o aluno a construgédo
e aprimoramento de seus conhecimentos. Penso que o aluno, se vendo como
participante na conducdo das aulas, estard caminhando para a aprendizagem
significativa e de acordo com suas necessidades educacionais especificas e o/a
professor/a vai acrescentando os conteidos formais as discusses. (Tatiane, 4°
encontro GE).

16 Tratamos, neste estudo, essa forma significativa como aprendizagem caracterizada pela interagdo entre
conhecimentos prévios e conhecimentos novos, explicitando, também, que essa interacdo é ndo literal e ndo
arbitraria. Nesse processo continuo de aprendizagem, os novos conhecimentos adquirem significado para o
sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva (MOREIRA,
2010).
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Entender que precisamos respeitar os ritmos diferentes de aprendizagem é romper com
o0 paradigma da igualdade para promover e valorizar a diversidade em sala de aula, acreditando
que as formas de aprendizagens sdo muito singulares. 1sso ndo significa que os/as professores/as
ndo possam problematizar, de forma a proporcionar avancos na consolidacéo do letramento.

Vérias reflexdes foram surgindo nos encontros do GE e revelaram incertezas sobre a
pratica pedagdgica das professoras participantes que contemplam o letramento voltado para a
inclusdo. Comecamos pela observagéo feita por Olga: primeiramente, ela exprime a dificuldade
em desenvolver uma préatica pedagdgica que rompa com os tracos do ensino tradicional
homogéneo e, posteriormente, como o/a aluno/a vai direcionando as aulas, as conducdes de

ensino-aprendizagem, uma vez que ele/a demonstra insatisfacdo com o que esta sendo proposto:

Evento semi6tico [20]

E preciso romper com o tradicional e homogéneo, muitos de nés docentes
ainda ensinamos do jeito que fomos alfabetizados. Me policio o tempo todo
para quebrar esse ciclo vicioso. Eu percebo que nossas dificuldades so
acontecem porgue ainda falta conhecimento. Me preparo para o trabalho
através de aulas bem planejadas, considerando a relagdo com o aluno, de
adaptacBes. Muitas vezes culpamos os alunos pela dificuldade na
aprendizagem que ele apresenta e com frequéncia percebo que sou eu que ndo
sei ensina-lo. Outro dia, ensinando em sala de aula, um aluno que apresenta
TDAHY e TOD*® falou para mim “tia, vocé nao sabe me ensinar”, e isso me
levou a repensar minha prética, principalmente com os alunos NEE. (Olga, 2°
encontro GE).

Ao analisar as percepcOes da professora, percebo que ela busca problematizar o contexto
em sala de aula, identificando alguns fatores que impedem o sucesso de suas aulas, para que
os/as alunos/as tenham suas necessidades educacionais especificas atendidas. Esses aspectos
especificos emergem durante as aulas, considerando a opinido dos alunos, e propiciam a
construcdo de conhecimentos e praticas pedagdgicas desprendidas, que levam a consolidar a
aprendizagem (DENARI; SKLIAR, 2006). Assim, compreendemos que o/a aluno/a, ao se
expressar sobre a forma que a professora ensina, tem a compreensdo da necessidade de
mudancas e das praticas docentes que simplificam a forma de adquirir conhecimentos a partir
da amplitude do ensino em sala de aula (MANTOAN, 2019).

Assumimos que, como professores/as, somos limitados/as nessas formas diferenciadas
de ensino-aprendizagem, de perceber as diferentes formas de aprender, de conhecer e trabalhar

com essa diversidade metodoldgica proporcionada pela inclusdo, que propGe aprender a partir

17 Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade.
18 Transtorno Opositor Desafiador.
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do outro, com seus pares, e integrar a teoria com o contexto social ao qual o/a aluno/a se insere.
As discussfes no GE sobre associar saberes para a atuagdo em uma sociedade em constante
transformacéo surgem a todo momento nos encontros, assim como as justificativas sobre essas
dificuldades em atender aos/as alunos/as com necessidades educacionais especificas. Essas
justificativas sdo descritas por Mantoan (2012, p. 18) como “valvulas de escape”, explicando
“que continuamos a discriminar os alunos que ndo damos conta de ensinar”. Na tentativa de
justificar as dificuldades da docéncia, repassamos, até mesmo inconscientemente, para o/a
aluno/a, a culpa pelas nossas limitaces profissionais. Nessas discussdes, essas valvulas de

escape sdo notdrias na fala da professora participante, ao dizer que:

Evento semidtico [21]

O laudo do meu aluno com Sindrome de Down me traz muita tranquilidade,
porque eu teria como justificar as dificuldades que ele tem com a
aprendizagem, uma vez que tenho muita dificuldade para conseguir produzir
atividades para atendé-lo. Eu tento, mas ele nunca gosta de nada que eu fago.
Ele gosta de jogos, mas ndo consigo trabalhar jogos com ele e atender o
restante da turma. Ele precisava de um/a professor/a de apoio para
acompanhéa-lo, como ndo tem, dificulta ainda mais a evolu¢cdo na sua
aprendizagem. (Mércia, 5° encontro GE).

O discurso da professora participante demonstra a dificuldade de atendimento ao/a
aluno/a com NEE e o atendimento as suas necessidades educacionais especificas, mas o laudo
se torna “valvula de escape”, ou seja, uma forma de justificar o porqué da ndo aprendizagem
cognitiva satisfatoria de acordo com a sua capacidade. Outra parte importante do discurso
apresentado pela professora participante € que o/a aluno/a demonstra interesse em participar
das aulas, mas ndo acompanha os demais na turma e atendé-lo acarreta dificuldades, tendo em
vista o restante dos/a alunos/as em sala.

Como professora e pesquisadora, entendo que talvez eu deveria ter problematizado mais
a posicdo da participante durante essa reflexdo, mas tive o cuidado de ndo a constranger perante
as demais participantes. O ensino a partir dessa perspectiva “contraria a perspectiva de uma
escola que se pauta pela igualdade de oportunidades” (MANTOAN, 2009, p. 20) e, mais uma
vez, percebo que o/a aluno/a delineia e mostra como ele/a aprende e quais praticas pedagdgicas
poderiam ser aprimoradas para despertar suas habilidades e construir novos conhecimentos.

Esse descompasso alarmante na educacéo, relativo ao processo de letramento para e na
inclusdo, nasce, principalmente, pela incompatibilidade do saber tedrico, aliado as praticas
pedagogicas e aos significados dos processos de formagdo do individuo, impactando

diretamente na qualidade do ensino e no desenvolvimento integral do/a aluno/a. Em
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complemento a sua fala, Tatiane acentua que as praticas pedagogicas se conectam ao trabalho

interdisciplinar:

Evento semiotico [22]

A interdisciplinaridade precisa permear 0 ensino e para isso precisamos adotar
metodologias ativas, uma vez que essas metodologias usadas até aqui
engrossam as pesquisas com relacdo ao fracasso do aluno com relacéo a leitura
e escrita e, consequentemente, o letramento escolar. O fazer diferente precisa
ser agora e s0 vejo um caminho: continuar estudando para desenvolver melhor
o trabalho e de forma consciente. (Tatiane, 5° encontro GE).

A partir desse relato da professora, € possivel perceber a criticidade sobre o trabalho
desenvolvido em sala de aula, o que é reafirmado por Weisz (2009, p. 1), para quem “a
metodologia proposta pelo professor concebe o aprendiz como sujeito ativo, construtor de
conhecimento”. O/a professor/a, pela agdo docente, tem o desafio primordial de intermediar
situacOes de letramento, associando a escrita e as praticas sociais capazes de fazer com que o/a
aluno/a interaja com a historia e conheca para aléem do que esta escrito, um processo maior do
que a simples compreensdo e problematizacao da situacao.

O conhecimento do/a professor/a, ao ensinar sobre as diversas metodologias, reflete
diretamente nas necessidades educacionais especificas e nos diferentes tempos de
aprendizagens, estabelecidos para cada aluno/a presente em sala de aula. Conforme
interpretamos Mantoan (2019), as praticas escolares devem contemplar as mais diversas
necessidades dos/as alunos/as, ser regras no ensino regular €, em meio a isso, conduzir o
letramento escolar de forma a destruir barreiras.

A escola s6 entende seu papel no letramento quando o/a professor/a estd apto/a a
organizar o tempo e a promover dindmicas centradas no ensinar, condutas de interacdo,
conteudo contextualizado e que tenha sentido para o/a aluno/a. Nesse processo de letramento
envolvendo os/as alunos/as como parte do processo, a inclusdo nada mais € do que a capacidade
de entender e reconhecer o outro como ele/a é, de ndo buscar a necessidade educacional
especial, a diferenca, e sim conhecer e reconhecer seu potencial e as capacidades a serem
desenvolvidas.

Ola professor/a, para garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos/as
alunos/as, precisa entender as semelhancas conceituais e distinguir alfabetizar e letrar, pois é

ele/a que,
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[...] familiarizado com as préticas de letramento académicas (entre outras) [,]
[...] determina quais s&o os limites e as possibilidades dos saberes tedricos que
subsidiam sua disciplina de ensino. Sem os demais saberes, percebera
constantemente os limites dos saberes especializados; munido de outros
saberes, multiplicara as possibilidades acenadas pelo saber teérico, em funcéo
da seguranca decorrente de seu conhecimento sobre o funcionamento da
linguagem. (KLEIMAN, 1995, p. 512).

Essas especificidades exigidas pelo letramento vao ao encontro de conceitos, teorias e
metodologias que possibilitam “construir uma nova ética escolar, que advém de uma
consciéncia ao mesmo tempo individual, social, e por que ndo, planetaria!” (MANTOAN, 2012,
p. 20), capaz de elevar o conhecimento do/a aluno/a significativamente. Segundo a autora, é
necessario um/a professor/a que se comprometa com o ensino-aprendizagem e entenda que sua
acdo acontece respeitando as necessidades educacionais especificas de cada aluno/a.

As préticas de letramento, quando associadas a heterogeneidade de conhecimentos e as
experiéncias prévias dos/as alunos/as, entrelagam-se na constru¢do de outros conhecimentos.
Tatiane, durante o estudo, sinalizou haver uma “necessidade de preparar o aluno para a
somatoria de aprendizagens e o professor despreparado continua focando em decodificacéo e
memorizagdo, ou seja, na repeticdo, em vez de construir a autonomia no aluno. E o pior é que
rotula o aluno sem considerar o que ele ja conhece” (3° encontro GE). De maneira pontual, ela
percebe a necessidade de atividades diversificadas que oportunizem refletir, questionar, criar
hipdteses e participar, compreendendo o uso da leitura e escrita nas préaticas sociais.

Para tanto, ressaltamos, também, a “importancia de considerar, na organizagdo das
praticas pedagdgicas para o letramento, os conhecimentos que os/as alunos/as possuem acerca
da escrita, a fim de planejar atividades que efetivamente possam contribuir para que avancem”
(BRASIL, 2012, p. 8). Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel que a questdo da incluséo,

tdo comum no ambiente escolar, ocorra com

[...] respeito as diferencas e atendimento a diversidade, considerando a
heterogeneidade de aprendizagens e percursos diferenciados das criangas;
necessidade de diversificacdo de atividades, procedimentos e agrupamentos;
desenvolvimento de postura avaliativa em uma perspectiva formativa e
acompanhamento das aprendizagens de forma qualitativa. (BRASIL, 2012, p.
19).

E importante ressaltar que ndo enxergar, ndo escutar e ndo andar com as proprias pernas
faz parte das nossas diferencas, e ndo dos nossos prejuizos (MANTOAN, 2019). Muitas vezes
essas séo as diferengas que vem dividindo os grupos em sala de aula. Cada ser participa de

acordo com suas capacidades e essa é a ideia da inclusdo, ou seja, a ndo reducdo do ser a um
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modelo e esse modelo ndo existe: a ideia é ndo centrar na deficiéncia em si para organizar o
trabalho pedagogico.

O grande desafio para o/a professor/a é articular a maior variedade de acGes
pedagdgicas, possibilitando reflexdo e criatividade, na interacdo com diferentes midias de
leitura e formacdo letrada e educativa. Dessa maneira, a promocdo do letramento ¢ facilitada
pela interacdo na leitura e escrita, a partir de situagOes reais do mundo letrado que todos/as
vivenciam, ao seu modo e tempo, em uma construcdo e reconstrucédo ativa de conhecimentos.

Sem duvidas, descobrir as potencialidades, as competéncias e as habilidades que cada
aluno/a tem possibilita estimular a participacdo, a autonomia e a seguranca deste/a nesse
percurso de letramento. As atividades para a construcdo do letramento levam ao/a aluno/a a
possibilidade de compreender a lingua em situages concretas e, de maneira criativa e
contextualizada, proporciona sentido a pratica educativa. Sendo assim, coadunamos com Soares
(2003, p. 16) que

[...] tanto a alfabetizacdo quanto o letramento tém diferentes dimensdes, ou
facetas, a natureza de cada uma delas demanda uma metodologia diferente, de
modo que a aprendizagem inicial da lingua escrita exige multiplas
metodologias, algumas caracterizadas por ensino direto, explicito e
sistematico.

Percebemos que os/as professores/as geralmente desejam alcancar um ensino-
aprendizagem que atenda a cada aluno/a, mas varias sao as maneiras do/a aluno/a interpretar o
mundo em que ele/a vive e, principalmente, de conduzi-lo/a as praticas letradas. A escola, como
espaco de provocacdes, faz com que, ao vivenciar novas préaticas de letramento fora da escola,
consiga construi-las criticamente e usar a linguagem de forma particular e carregada de
significados, possivel para todos/as, independentemente das diferencas.

Outro ponto importante levantado nos encontros do GE ao problematizar questfes que
envolvem o letramento e a inclusdo é o de dar ao/a professor/a liberdade para preparar suas
intervengdes pedagogicas com base na acdo-reflexdo-acdo. Isso porque o letramento é
percebido de jeitos diferentes pelos/as alunos/as e, entdo, a reflexdo e a retomada de atividades,
quando necessarias, seriam a forma mais justa de garantir a aprendizagem e a capacidade de
exercicio da cidadania. Dessa maneira, compartilhamos, a seguir, as discussées que dizem
respeito ao preparo do/a aluno/a com necessidades educacionais especificas ao exercicio da

cidadania.
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Evento semiotico [23]

Entendo que para os estudantes com NEE, o conceito de cidadania se
diferencia dos conceitos dos demais estudantes da turma. Para ele/a cada
aprendizado é uma vitéria! Esse aluno inconscientemente, estabelece
objetivos para sua aprendizagem. No ano de 2018, trabalhava com um aluno
que queria aprender a escrever, porque queria se comunicar com a avo que
morava na Bahia, para ele/a escrever aquela carta era exercer a cidadania. [...]
Também penso assim, € um exercicio dentro das suas limitagdes. Atendi um/a
aluno que s6 queria aprender contar dinheiro, assim ele/a iria ao supermercado
e na padaria para ajudar a mée, que costurava e ndo tinha tempo de ficar saindo
para as compras. (Tatiane, 6° encontro GE).

Evento semiotico [24]

Sempre pensei que preparar o aluno com NEE para o trabalho seria no Ensino
Fundamental Anos Finais e Médio, hoje percebo que até o desenvolvimento
da seguranca na execucdo de suas atividades iniciais de alfabetizacdo ira
formar um/a adulto mais confiante. (Marcia, 6° encontro GE).

Nesse processo, ofa professor/a tem como foco reafirmar aos/as alunos/as com
necessidades educacionais especificas que a caminhada é longa, mas os objetivos podem ser
alcancados de acordo com a necessidade contextual de cada um e do modo como o agente
provocador/a de mudancas e facilitador do processo de aprendizagem sistematiza metodologias
para atender a diversidade em sala de aula. Por conseguinte, salientamos que essa perspectiva
de ensino-aprendizagem inclusiva demonstra a necessidade de organizar as praticas
pedagdgicas e os acontecimentos, que se fundem e se relacionam durante o processo de
desenvolvimento de conhecimentos que o letramento implica.

Apresentamos, na proxima secéo, o letramento, focalizando ainda mais nos/as alunos/as
com Necessidade Educacionais Especiais (NEE) em sala de aula. Além disso, problematizamos
esses atendimentos, a fim de melhor compreendermos o processo educacional a que eles sdo

submetidos.

2.4 O processo de letramento para alunos com Necessidade Educacionais Especiais
(NEE) em sala de aula

Nesta secao, buscamos tratar do processo de letramento especificamente para alunos/as
com Necessidades Educacionais Especiais que a inclusdo escolar apresenta. Enfocamos a
reflexdo sobre letramento, alguns conflitos e algumas problematizagOes trazidos pelas
participantes e discutimos questdes relacionadas as praticas pedagodgicas para que todos/as os/as
alunos/as possam ser atendidos em sala de aula, independentemente de suas necessidades

educacionais especificas.
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A proposta de letramento escolar, por si s, exige um/a profissional reflexivo/a,
considerando-se que o0 contexto oferece varias inquietacdes, principalmente se a pretensdo for
atender as diferentes formas de aprendizagem em sala de aula, fora da perspectiva segregativa.
Freitas (2006), Soares (2004), Mantoan (2006) e os documentos publicados pelo Ministério da
Educacdo (BRASIL, 2007, 2008, 2010) trazem problematizacGes e conflitos nas préticas
pedagoOgicas no letramento escolar relacionados aos atendimentos das necessidades
educacionais especificas dos/das alunos/as.

O alicerce mais relevante para o desenvolvimento do letramento escolar que envolve,
nessa etapa, o atendimento as necessidades educacionais especificas seria fazer com que ele
fizesse sentido na vida dos/as alunos/as. Refletir sobre as praticas de letramento permite a
apropriacdo de novos significados, tanto para planejar novas praticas como para entender
melhor o/a aluno/a que necessita ter suas atividades adaptadas/reorganizadas conforme as
necessidades e capacidades demonstradas por ele/a.

A énfase dada a reflexdo sobre as praticas docentes para o letramento de alunos/as com
NEE abre novos caminhos para que a educacdo inclusiva ndo seja estigmatizada na
incapacidade mental, fisica e sensorial e na impossibilidade de acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos no contexto da educacédo geral (FREITAS, 2006), ou seja, baseada
na diferenca entre os individuos. Ha um olhar de homogeneidade do/a professor/a, até mesmo
inconsciente, em relacdo a turma, evidenciando teorias e praticas segregadoras de acesso ao
saber, que torna a excluséo escolar muito evidente.

Mantoan (2003, p. 12) critica o formalismo da racionalidade que incidiu nas
modalidades de ensino e esclarece a necessidade de “uma ruptura de base em sua estrutura
organizacional, como prop@e a inclusdo, é uma saida para que a escola possa fluir, novamente,
espalhando sua acao formadora por todos os que dela participam”. A autora faz essa critica para
chamar a atencdo para a complexidade de estabelecer um ensino que ndo parte das préaticas
sociais e culturais do/a aluno/a, ou até mesmo sem levar em conta sua identidade e, mais ainda,
suas diferencas.

Ainda seguindo Mantoan (2003, p. 13-14), a instituicdo escolar

[...] é marcada por uma visdo determinista, mecanicista, formalista,
reducionista, prépria do pensamento cientifico moderno, que ignora o
subjetivo, o afetivo, o criador, sem 0s quais ndo conseguimos romper com o0
velho modelo escolar para produzir a reviravolta que a incluséo impde.
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Esse movimento de inclusdo para romper com a visdo de homogeneidade em sala de
aula faz com que o/a professor/a pense em estratégias para romper com o mito de duas
educacgdes em sala de aula: uma regular e outra especial. A seguir, as professoras participantes
apontam algumas questdes que dialogam com o desenvolvimento do ensino-aprendizagem

voltado para as necessidades educacionais especificas:

Evento semidtico [25]

Eu sempre penso na melhor forma de trabalhar de forma igualitaria para todos
o0s alunos e ndo separar os que apresentam dificuldades de aprendizagem. Mas
Ndo VoUu negar que nem sempre consigo, porque ao que me parece eles (alunos
especiais) ndo parecem acompanhar, mas mesmo assim sigo tentando e cada
dia vou tentando novas estratégias, refletindo sobre todas. E tenho muita
esperanca que nesse vai e vem eu plante as sementinhas de conhecimento e
que eles florescam e eu consiga dar maior significado a vida desses alunos
especiais. (Marcia, 7° encontro GE).

Evento semiotico [26]

Vocé fala de uma forma igualitaria, o que isso significa em sala de aula? E
atender com igualdade e equidade considerando que cada aluno/a tem seu
tempo de aprendizagem? Como vocés veem essa ideia? (Silvia, 7° encontro
GE).

Evento semidtico [27]

Vejo igualdade em fazer com que cada aluno/a tenha suas necessidades
educacionais especificas atendidas, nesse movimento de adaptar algumas
atividades, no mesmo conteudo, de atender individualmente, para que nenhum
fique aquém do que esta sendo trabalhado e alcance o letramento. (Marcia, 7°
encontro GE).

Evento semidtico [28]

Penso que incluir ndo é separar alunos/as em sala de aula! Ndo vou mentir,
guantas vezes fiz uma fila s6 com alunos/as que apresentavam dificuldades de
aprendizagem e ai é o que Mantoan fala, duas educacGes em sala de aula
(risos). Hoje percebo que os/as alunos/as da inclusdo podem caminhar juntos
aos demais, de acordo com o tempo, a capacidade e a necessidade que
apresentam e isso até facilita o meu trabalho em sala de aula. (Tatiane, 7°
encontro GE).

Aspectos sobre a ruptura desse modelo homogéneo de educacdo conduzida em sala de
aula apontam para novas praticas pedagdgicas escolares que avaliamos como necessarias ao
trabalho realizado, bem como a forma e 0 modo como concebemos a inclusdo. Essas questdes,
segundo Freitas (2006, p. 164), “iniciam]-se com a discussdo em torno dos desafios, das
possibilidades e das a¢Ges para que o processo de inclusdo escolar da pessoa com necessidades
educacionais especiais seja implementado”. Essa ruptura diz respeito a muitos elementos que

constituem acdes desde o conhecimento do/a professor/a, seu planejamento, até a “base em sua
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estrutura organizacional, como propde a inclusdo, para que ela possa fluir, novamente,
espalhando sua ac¢ao formadora por todos os que dela participam” (MANTOAN, 2006, p. 188).

As questdes evidenciadas nesse processo de inclusdo escolar aparecem na fala de
Tatiane ao dizer que a aprendizagem de alunos/as com necessidades educacionais especificas
ndo caminha igual aos/as demais alunos/as em sala de aula, acontecendo “de acordo com o
tempo, a capacidade e a necessidade que apresentam” (5° encontro GE). Essa reflexao acentua
a importancia do/a professor/a respeitar o processo educativo de cada um/a presente em sala de
aula. Para os/as alunos/fas com NEE, é preciso estabelecer objetivos de aprendizagens
diferenciados, conforme a caracteristica de cada um, e muitas vezes essa € a principal
dificuldade encontrada pelos/as professores/as, para 0s quais, por vezes, a igualdade e a
equidade s@o o processo de aprender com os demais, ignorando deficiéncia, transtornos e/ou
altas habilidades/superdotacéo.

Reconhecer as diferencas se torna um processo essencial, uma vez que nao cabe a escola
ignorar o que acontece ao seu redor, muito menos desconsiderar que, com as diferencas, surgem
novas conexdes na execucao das atividades do dia a dia do/a professor/a. Considerando esse
aspecto, o sistema escolar tem de reconhecer a diversidade como uma das maiores fontes de
riqueza para 0 convivio e a construcdo do ensino-aprendizagem. Essa concep¢do se mostra

fortemente marcada nas seguintes palavras de Mantoan (2012, p. 23):

A escola comum é o ambiente mais adequado para se garantir o
relacionamento dos alunos com ou sem deficiéncia e de mesma idade
cronoldgica, a quebra de qualquer a¢do discriminatoria e todo tipo de interacdo
gue possa beneficiar o desenvolvimento cognitivo, social, motor, afetivo dos
alunos em geral.

Permitir que a inclusdo caminhe como aliada e parte integrante do ambiente dos/as
alunos/as é promover uma politica escolar de qualidade para todos/as, repensar o nosso trabalho
a partir dos direitos de aprendizagem e sensibilidade ao contexto escolar por parte dos/as
professores/as, aspectos marcados pelas politicas educacionais na perspectiva da educacdo

inclusiva, que garantem:

[0] acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede
Regular, com o objetivo de disseminar os conceitos e as diretrizes para a
inclusdo, reafirmando os direitos e os beneficios da escolarizacdo de alunos
com e sem deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular. (BRASIL, 2010,
p. 15).



75

A inclusdo escolar permite ao/a professor/a um processo continuo de desenvolvimento,
preparando-o/a para criar condigfes para que todos/as os/as alunos/as desenvolvam suas
capacidades e aprendam os conteldos necessarios para construir sua compreensédo da realidade
(FREITAS, 2006). Desse modo, mudangas acontecem nédo s6 nas atividades pedagdgicas, mas
também no sentido de se “ter uma atitude aberta a mudancga, basecada na reflexdo critica da
propria tarefa, descobrindo novos caminhos que melhorem a qualidade do ensino e buscando a
solu¢do mais adequada a situagdes novas” (FREITAS, 2006, p. 176).

As professoras participantes trouxeram para os encontros do GE muitas experiéncias,
vivéncias de letramento, atendimento aos/as alunos/as com necessidades educacionais
especificas, especialmente quando discutimos o texto de Freitas (2006). Apresentamos algumas
contribuicdes das professoras participantes que, da forma que entendemos, referem-se aos
guestionamentos pessoais sobre as praticas pedagogicas que refletem no desenvolvimento do

letramento em sala de aula, prioritariamente nesse contexto de inclusdo:

Evento semidtico [29]

Eu entendo que preciso muito ampliar meus conhecimentos, porque cada dia
mais percebo o quanto eu tenho que ajudar meus alunos com NEE, assim
como os demais. Existem muitas dificuldades e barreiras a serem rompidas no
ensino-aprendizagem em sala de aula e eu ainda tenho dificuldades em
conduzir e garantir essa aprendizagem de todos. Acolher as necessidades
especificas em sala de aula ndo é sé aceitar que eles/as estdo ali. Nesse texto,
me chocou muito quando a autora diz que “ndo se pode confundir com
piedade” (FREITAS, 2006, p. 179) e quantas vezes me pego com piedade
mesmo, sendo que o gue eles/as esperam de mim é muito mais que isso!
(Fabiane, 6° encontro GE).

Evento semidtico [30]

Eu também sentia sempre uma mistura de piedade e carinho, mas com o passar
do tempo fui entendendo que alunos/as com necessidades educacionais
especificas esperavam de mim, enquanto professora, a possibilidade de
adquirir compreensdo critica da realidade e possibilitar uma vida decente
diante da sociedade em que vive. Vejo que 0s conhecimentos em torno do
tema inclusdo, abre a visdo sobre os/as alunos/fas NEE e isso realmente
explode dentro da gente um emaranhado de sentimentos sobre eles/as e ndo
mais de piedade. (Tatiane, 6° encontro GE).

Nessas falas, as professoras participantes reconhecem a necessidade de ampliar
conhecimentos, ou seja, de formacdo continuada, e, respaldadas pelos conhecimentos,
caminham para a “desconstrucdo de praticas segregacionistas” (FREITAS, 2006, p. 173),
levando o/a aluno/a com NEE ao seu desenvolvimento global, estimulando-o/a a intervir
criticamente no contexto em que vive. Essas necessidades de ajustamento e inovagdo dos

conhecimentos na e para as agOes pedagdgicas se fortaleceram nas provocacdes de Freitas
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(2006) sobre o conhecimento disciplinar e interdisciplinar da educacéo especial, tanto em sua
dimensdo tedrica como pratica. Ademais, promovem e facilitam o uso de metodologias e
estratégias didaticas, gerando pensamentos e acdes proprias de profissionais critico-reflexivos,
capazes de trabalhar individual e coletivamente com outros profissionais.

Consoante as ideias de mudangas e inovacfes nas praticas pedagogicas, Freitas (2006,
p. 176) diz que “inovar significa ter uma atitude aberta 4 mudanca, baseada na reflexdo critica
da propria tarefa, descobrindo novos caminhos que melhorem a qualidade do ensino e buscando
a solucdo mais adequada a situagfes novas”. Ainda seguindo as ideias de inovagdo para o
atendimento as necessidades educacionais especificas de sala de aula, muitas vezes ela é
complicada pelo/a proprio/a professor/a, que mostra inseguranca ao analisar e adaptar os
conhecimentos tedricos as praticas pedagogicas, reorganizando-as de acordo com seus/suas

alunos/as. Mantoan (2012, p. 31) suscita essas provocacgdes de mudancas ao dizer que

as grandes inovagOes sdo, muitas vezes, a concretizacdo do 6bvio, do simples,
do que € possivel fazer, mas precisa ser desvelado, para que possa ser
compreendido por todos e aceito sem muitas resisténcias, sendo aquelas que
dao brilho e vigor aos debates das novidades.

Tatiane acrescenta a necessidade de préaticas inovadoras que atendam as demandas
escolares apresentadas, em sala de aula, pelos/as alunos/as. Segundo ¢la, “ndo se trata de querer
ou ndo querer a busca por conhecimentos e inovacgoes, trata-se de uma necessidade latente na
escola. Essa necessidade € caracteristica de como o aluno aprende na escola, onde cada um traz
suas experiéncias, seus modos de pensarem, suas dificuldades e essas precisam ser atendidas”
(6° encontro GE).

Notamos muitas mudancas tanto no pensamento como nas praticas pedagogicas das
professoras participantes para atender aos/as alunos/as com necessidades educacionais
especificas relacionadas ao letramento, aspectos que consideram as diferencas em sala de aula.
Instituir um ambiente escolar como espaco de reflexdo, resolucdo de problemas, superacdo de
desafios, transcender limitacGes e, acima de tudo, atender aos desejos e as necessidades
especificas dos/as alunos/as sdo necessidades emergentes e um direito escolar dos/as alunos/as.

Tendo expandido as reflexdes sobre letramento e inclusdo escolar, passamos, neste
instante, ao capitulo 3, em que nos dedicamos a discutir a pesquisa colaborativa na formacéo

continuada de professores/as.
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CAPITULO 3 - REFLEXOES SOBRE PESQUISA COLABORATIVA NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS

Este capitulo esta dividido em trés se¢des: “Desafios e particularidades da pesquisa
colaborativa na formagao continuada de docentes”, “Contribui¢des da pesquisa colaborativa na
formagao profissional das professoras” e “A (re)significacdo das praticas pedagdgicas: o olhar
para o letramento e a inclus@o escolar proporcionado pela pesquisa colaborativa”. Buscamos
fundamentar essa discussdo dialogando com o material empirico gerado na pesquisa € 0sS
seguintes autores: Ibiapina (2008), Wengzynski e Tozetto (2012) e Imbernén (2009), entre
outros/as.

3.1 Desafios e particularidades da pesquisa colaborativa na formacéo continuada de
docentes

Nesta secdo, discutimos como transcorreu a pesquisa colaborativa, sua contribuicao e
os desafios ocorridos durante o percurso, enfocando os diferentes aspectos e as demandas do
estudo que realizamos. Além disso, problematizamos as particularidades dessa experiéncia de
formacgdo continuada de professores/as, a qual nem sempre se mostrou harmdnica no
movimento de formacéo colaborativa. Como nos alerta Suanno (2019, p. 129), a formacéo
continuada “segue no sentido de valorizar o questionamento permanente € oportunizar aos[as]
professores[as] autoavaliagdo, autocritica e reorganiza¢ao do trabalho docente”. Nesse sentido,
espera-se que a formagao continuada possibilite que os/as docentes “problematizem sobre:
concepcOes e praticas educativas; teorias e aspectos especificos do cotidiano educacional;
valores, atitudes e ética; conhecimentos, competéncias e habilidades; reflexdes, reorientacfes e
praxis” (SUANNO, 2019, p. 129).

Em consonancia com essa visdo, Ibiapina (2008, p. 14) indica a formacdo por meio da
colaboracdo, como um processo “desencadeado pelos ciclos colaborativos de reflexdo que
proporcionam condi¢des para desestabilizar as praticas de ensino convencionais” e, Nessa
perspectiva, a pratica pedagdgica passa pela reflexdo, pelo dialogo e pelo debate levando a
novas posturas frente as demandas escolares. Essa autora ressalta a necessidade de
desestabilizar as préaticas existentes, de maneira a repensar 0S pressupostos e 0s processos de
transformacédo que a articulagdo com a préaxis reflete sobre a mudanga no contexto de trabalho.

Em nossa experiéncia de pesquisa colaborativa na formagdo continuada, por vezes,
tensOes, desestabilizacdes e inseguranga por parte das professoras participantes ficaram bem

marcadas diante das vérias intercorréncias em sala de aula, compartilhadas durante os encontros
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do GE. Essas experiéncias e angustias criaram condi¢es para que analisassemos as préaticas
pedagogicas e desenvolvéssemos a capacidade de melhor compreender as necessidades da sala
de aula. Nesse caminho de estudo, a colaboragéo foi compreendida, no GE, como “um processo
que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas as
situacdes problematicas da pratica” (IMBERNON, 2009, p. 61). Ademais, propiciou uma forma
de melhor compreender o processo de desenvolvimento das habilidades em grupo, realizado,
segundo Imberndn (2009, p. 61) pela “analise e discussdo conjunta no momento de explorar
novos conceitos para conhecer, partilhar e ampliar metas do ensino e as informacdes de cada
um[a] sobre determinado assunto”.

No decorrer dos encontros do GE, as dificuldades também se evidenciaram,
principalmente para nos reunirmos presencialmente, dada a intensificagdo do trabalho das
professoras participantes na escola. 1sso dificultava incorporar o estudo a suas rotinas, uma vez
que as demandas escolares pareciam sempre aumentar. Essas dificuldades muitas vezes
relatadas pelas docentes eram sempre justificadas porque, além das atividades em sala de aula,
ainda havia os planejamentos, as atividades, as reunifes pedagogicas; ademais, algumas
participavam da gestao escolar em outro horério e em outra escola. Além dessas, havia outras
demandas que acabavam por tomar todo o tempo docente.

No inicio do estudo, combinamos, juntas, que nos reuniriamos a cada 15 dias, porém,
os obstaculos surgiam e muitas vezes parecia impossivel estarmos todas juntas durante os
encontros do GE. Em inimeras ocasifes tivemos de marcar e remarcar nossos encontros (o que
justifica as datas tdo espacadas dos quatro Gltimos encontros, como apresentado no Quadro 4
da subsecdo 1.7.2). Recorrentemente, um dia antes, ou até mesmo no dia, as professoras
apresentavam suas justificativas para as auséncias, e eram muitas. Isso nos remete ao alerta de
Pimenta (2002) ao dizer que o/a profissional docente se vé obrigado/a a ter um ritmo de trabalho
tdo intenso que o/a impede de qualquer tentativa de transformacdo. Essas dificuldades eram
registradas em meu diario, assim como minhas proprias angustias como professora

pesquisadora, como ilustrado a seguir:

Evento semidtico [31]

Hoje duas das professoras colaboradoras me abordaram na escola e disseram que
ndo poderiam participar do encontro que sera amanha. Uma, mais precisamente a
Olga, relatou ficar até mais tarde em reunido com o diretor da escola para resolver
a pauta do Conselho de Classe, que acontecera na sexta-feira. A outra, a Fabiane,
disse que estaria no médico com a mée e acreditava ndo chegar a tempo para ir ao
encontro. (Diario da pesquisadora, 9 de setembro de 2019).
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Como pesquisadora, por vezes, senti angustia e apreensdo. Envolver-se em um trabalho
como este requer esforco e, muitas vezes, pensei que nao seria possivel cumprir 0s oito
encontros programados. Percebia que a maioria das vezes a leitura prévia do texto destinado
para o0 encontro ndo acontecia por todas as participantes, o que comprometia o aprofundamento
de questdes referentes ao assunto discutido no GE. Outras vezes, ninguém havia lido e eu as
convidava para a leitura coletiva no encontro, fazendo as abordagens pertinentes ao assunto.
Para que mudancas de fato ocorram é preciso desejo e comprometimento, no entanto, as
dificuldades impostas pelas demandas cotidianas por vezes “falam mais alto” e o cansaco e a
sobrecarga docente se tornam o maior empecilho para a formacdo continuada. Durante as
discussdes, quem néo havia lido o texto ficava alheio ao contetdo teorico e participava apenas
quando se via em alguma exposicao de vivéncias que envolviam as problematicas. Ainda assim,
era notorio que o desejo de conhecimento era grande, 0 que resta perceptivel na fala de Marcia

ao dizer que

Evento semidtico [32]

ja me propus a estudar e o Gnico tempo que tenho é durante o jornal e a novela
gue assisto a noite, depois da janta. Nesse momento vou estudar! Mas ainda
enfrento outro problema, estou muito cansada e as vezes nem entendo o que
estou lendo. Como tenho muita vontade, vou me esforcar e continuar
tentando! (Marcia, 2° encontro GE).

Esse cenario, por vezes, impede ainda mais as mudangas que apontam para um/a
profissional mais reflexivo/a e comprometido/a com sua formacgdo. As dificuldades com as
leituras prévias dos textos e com a participacdo nos encontros do GE foram desafios recorrentes,

como registro no meu diario reflexivo:

Evento semidtico [33]

Conversei hoje na escola com a Olga para combinar nosso encontro do GE,
mas ela desmarcou. Disse que a filha ia para a casa dela e que tinha que estar
la. Que também ainda nem tinha conseguido ler o texto e que nao iria
contribuir muito nas discussfes. Disse que para o proximo ia ler e que
confirmava a presenca. (Diario da pesquisadora, 28 de maio de 2019).

Evento semidtico [34]

Hoje abordei a Fabiane, para falar do nosso quarto encontro, que também
desmarcou o encontro de amanha, 29 de maio de 2019 (quinta-feira). Ela disse
que ia cuidar da mée. [...] senti, nesse momento, que seria melhor nem insistir,
sendo a levaria a desisténcia, mas me sinto constrangida por parecer que estou
pressionando. (Diério da pesquisadora, 28 de maio de 2019).
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Outra acdo que ndo foi realizada e que fazia parte de nosso planejamento inicial para o
estudo foram os diarios reflexivos. No segundo encontro do GE todas estavam presentes.
Comecei ponderando sobre a preméncia desse instrumento para que acontecimentos
importantes ndo ficassem sem serem levados para as discussdes e ndo so as impressdes do
estudo, como também todos os acontecimentos que envolviam a rotina escolar que achassem
importantes de serem abordados. Naquele momento, todas se comprometeram com o registro
do préprio diario reflexivo. Combinamos também que, ao final de cada encontro, escreveriamos
nele nossas impressdes, porém, a partir do terceiro, comegamos a nos encontrar no turno
noturno, termindvamos ja um pouco tarde e elas sempre relatavam que escreveriam no dia
seguinte. Sempre as lembrava da escrita do diario e ao final do encontro, ao solicitar os diarios
as professoras participantes, varios foram os relatos sobre eles, que apresento como anotacdes

feitas no meu proprio diario reflexivo:

Evento semidtico [35]
Fui até a sala da Olga no horario do intervalo solicitar o diario, ela me disse
gue ndo tinha escrito e que tinha esquecido até onde ele estava. Ela me olhou
e perguntou: “Tem problemas?”. Falei que ele seria muito importante para
consolidacdo do nosso estudo, mas que tudo bem! (Diério da pesquisadora, 29
de setembro de 2019).

Evento semidtico [36]

Me encontrei com a Fabiane pelos corredores da escola e solicitei a ela o
diario, que foi bem clara: “Nao fiz! Infelizmente, foi muito corrido para
mim!”. Eu disse que entendia. (Diario da pesquisadora, 2 de dezembro de
2019).

Evento semidtico [37]

Solicitei a Mércia, ainda nesse mesmo dia, e ela também falou que anotou
apenas as impressdes de um encontro e que nem compensava me entregar. Eu
disse apenas ok. (Diério da pesquisadora, 2 de dezembro de 2019).

Evento semidtico [38]

Encontrei a Tatiane hoje pela manha e solicitei o diario. Ela disse: “Anotei
mais consideragdes sobre os textos que achei importante, como vocé tem 0s
textos, nem precisa levar né?”. Respondi apenas que ela quem sabia e ela ndo
me entregou. Infelizmente! (Diario da pesquisadora, 3 de dezembro de 2019).

A ideia do diério se deu, por ser “considerado como um instrumento de aprendizagem e
avaliagdo do processo educativo” (PANNUNZIO et al., 2005) e, nesse sentido, trazer situages
vivenciadas no cotidiano escolar para as discussdes do GE. Outro ponto importante para a
adogdo do diério foi justamente por eu entender — e colocar para as professoras colaboradoras

— ser este um instrumento que propicia repensar o planejamento de a¢fes pedagogicas e de
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potencializar a organizacgdo de ideias, mostrando a flexibilidade dessas acOes e a possibilidade
de autoavaliacdo da préatica pedagogica.

Essas limitagOes sdo muitas vezes impostas pela sobrecarga de trabalho em razdo das
situacdes problematicas e ndo sdo extraordinarias, permanecendo ano apds ano, dia apds dia,
tornando-se, cada vez mais, marcas profundas que contribuem para as dificuldades do/a
professor/a com a propria formagdo (SILVA, 2019).

No que concerne a formacao docente, como destaca Denari (2006), é possivel notar que
a maior tarefa se constitui no envolvimento dos/as profissionais nas discussdes e reflexdes que
as tematicas apresentam, mas destaco que essas acdes de formacdo continuada, ainda que
poucas, causam mudancas. Essa fala assevera o postulado de Ibiapina (2012, p. 56) sobre 0s
resultados do estudo colaborativo, pois,

[...] compreendemos que quanto maior e mais intensa é a colaboragdo, maiores
serdo as condicGes de coproducdo de conhecimentos e de praticas e,
consequentemente, de desenvolvimento profissional de docentes e
pesquisadores, pois as interagdes colaborativas afetam, influenciam e
reelaboram ndo somente conhecimentos praticos e tedricos, mas também a
nossa condicdo de pensar e agir de forma critica e criativa.

A deciséo de construir junto com as professoras participantes os temas da discussdo e o
levantamento do material tedrico possibilitou uma maior responsabilizacdo das professoras
participantes. Esse estabelecimento da relacdo colaborativa ajudou na finalizacdo desta
pesquisa. Percebemos isso quando as dificuldades em marcar o sétimo e o oitavo encontro se
fizeram muito evidentes em virtude das demandas escolares do periodo. Tatiane, ao se encontrar

comigo pelos corredores da escola, disse:

Evento semidtico [39]

Precisamos finalizar nossa proposta de estudo, sei que esta dificil conseguir
um horario para que todas possam estar presentes, mas vou conversar Com as
demais para elas darem um jeitinho. Penso que esté dificil para todo mundo,
mas com esforgo podemos conseguir e outra, precisamos pensar o quanto ja
crescemos, pedagogicamente falando. (Diario da pesquisadora, 20 de
setembro de 2019).

Mesmo apresentando dificuldades para participarem do GE, percebi que os desafios
propostos na pesquisa e vivenciados pelas professoras participantes apontaram para a
construcdo de possibilidades, de novos caminhos em meio a tantas demandas e problemas que
compdem a rotina do cotidiano escolar. A formagado docente proporciona a “conquista de um

espaco privilegiado por permitir a aproximacdo entre os processos de mudanga que se deseja
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fomentar no contexto da escola e a reflexdo intencional sobre as consequéncias destas
mudanc¢as” (WENGZYNSKI; TOZETTO, 2012, p. 4).

Em meio as demandas deste estudo, percebi, entre as professoras colaboradoras, que as
inquietacBes ficaram muito visiveis e, por varias vezes, as expectativas de construcdes coletivas
se evidenciaram. Esses momentos de partilha e escuta descrevem as propostas colaborativas,
possibilitando, ou ndo, a resolucdo dos problemas emergentes das praticas e perspectivas no
espaco, mas que propiciam a compreensdo de que s6 se constroem mediacGes afirmativas
aprendendo a aprender, “contrariando a linearidade do pensamento educativo” (IMBERNON,
2009, p. 93).

Todas essas expectativas vao ao encontro do posicionamento de Ibiapina (2012, p. 25),
para quem “colaborar significa pensar-agir para criar possibilidades de compartilhamento das
ideias, percepgdes, representacOes e concepcbes, com o proposito de criar condigbes de
questionar, negociar e reelaborar”. Esse processo de formagao docente para a construgao de
novos conhecimentos, novas reflexdes, objetivos e organizacao do trabalho se desenvolve com
0 objetivo de tornar o processo de ensino-aprendizagem mais significativo para os/as alunos/as.

Nas palavras de Wengzynski e Tozetto (2012, p. 2), “o conhecimento e a experiéncia
profissional como I6cus da pratica educativa, traz[em a] luz reflexdes acerca das questdes que
permeiam a profissdo docente”. Nesse sentido, os conflitos propiciam oportunidades de
compreensdo critica por parte das professoras participantes, de maneira a enfrentarem a
complexidade das situacdes educativas com as quais se confrontam cotidianamente. Ademais,
propiciam reinterpretar a teoria com base na pratica e vice-versa (IBIAPINA, 2008). As

palavras de Tatiane aproximam-se das pontuacdes da autora:

Evento semidtico [40]

Esse estudo me proporcionou refletir criticamente sobre as situacfes de
ensino-aprendizagem (pensativa). Refletir sobre como é importante continuar
nesse processo de formagdo, para que eu consiga entender tudo que ocorre
dentro da sala de aula, e outra, eu preciso me tornar uma profissional melhor
e isso sO acontecera depois que eu estiver mais consciente do meu papel na
escola e na vida dos alunos, reorganizando minhas praticas com base em
teorias mais solidas. (Tatiane, 8° encontro do GE).

Esse posicionamento mostra a consciéncia de que mudancas precisam ocorrer e fazem
parte da vida profissional de cada docente, até porque o trabalho docente ndo é composto de
acoes fixas e acabadas: elas acontecem de acordo com a historicidade — novos tempos, novas

acoes, e, assim, subsequentemente (SILVA, 2019). Percebi, muitas vezes, que as professoras



83

participantes acreditavam que o estudo traria muitas solugdes para os problemas vivenciados

em sala de aula. Essa expectativa ficou evidenciada em suas respostas no questionario inicial:

Evento semiotico [41]

Esse estudo ird proporcionar, acrescentar mais conhecimentos, descobertas e
preparo/aprimoramento para a minha pratica, me tornando uma profissional
mais preparada. As leituras de textos, livros, artigos e as trocas de experiéncias
vivenciadas em grupos irdo enriquecer e ampliar minha pratica docente. (Olga,
Questionario inicial, pergunta 10).

Evento semidtico [42]

Participar dessa formacéo ird melhorar o meu trabalho com os alunos. Tenho
necessidade de melhorar o trabalho em sala de aula, para que eu me sinta
menos impotente. Sei que é por meio da educacao que faremos a diferenca na
familia e na comunidade em geral. De modo geral, esse estudo ira ampliar o
leque de possibilidades nas praticas pedagogicas. (Marcia, Questionario
inicial, pergunta 10).

Evento semiotico [43]

Nessa formagdo vou adquirir habilidades nos campos de experiéncias e nas
acbes para uma melhor aprendizagem. Essa troca de experiéncias em
planejamentos enriquece a pratica docente, a interacdo, a informacdo e
inovacdo em sala de aula. (Fabiane, Questionério inicial, pergunta 10).

Evento semidtico [44]

Para mim € sempre bom ampliar conhecimentos e esse estudo significa
exatamente isso, aumentar as possibilidades na pratica docente que
desenvolvo diariamente com meus alunos. Estudar material tedrico, somado
as trocas de experiéncias, trard novas possibilidades de trabalho em sala de
aula. (Tatiane, Questionario inicial, pergunta 10).

Essas expectativas de mudancas nas acdes pedagogicas e de resolucdo de problemas em
sala de aula frente ao trabalho docente permaneceram durante o primeiro encontro, como

apresentado nas falas das professoras Marcia e Olga:

Evento semidtico [45]

Eu fico feliz por estar aqui, porque vejo que eu estou no caminho para
conseguir superar dificuldades para desenvolver minha aula diante de tantos
problemas que enfrento. Justamente porque ndo sei ensinar de forma que todos
os alunos aprendam: a sala é muito heterogénea e eu ndo sei o que fago para
atender os que tém dificuldades ou mesmo as criangas especiais. (Marcia, 1°
encontro do GE).

Evento semioético [46]

Eu precisava mesmo entrar em grupo de estudo, estou muito perdida para
atender as necessidades especificas em sala de aula. Na verdade, eu ndo sei
por onde comecar. (Olga, 1° encontro do GE).
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No entanto, precisamos entender que resolver problemas diagnosticados em sala de aula
ndo se caracteriza apenas como uma acdo isolada, mas sim depende de vérios fatores
contextuais internos e externos que influenciam diretamente na agdo educativa e “incutem
logicas que condicionam, de certa forma, as condigdes em que o trabalho docente acontece”
(SILVA, 2019, p. 12). Nao que a iniciacdo na formacao continuada nao seja parte importante
do processo, ela é com certeza o caminho que d& mais conhecimento e seguranca para entender

parte da problematica:

A formagdo continuada contribui de forma significativa para o0
desenvolvimento do conhecimento profissional do professor, cujo objetivo
entre outros, é facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria préatica
docente elevando-a a uma consciéncia coletiva. (WENGZYNSKI;
TOZETTO, 2012, p. 4).

Concebo esse processo de formacdo ndo como uma forma direta de acabar ou saber
resolver e conduzir todas as dificuldades emergentes em sala de aula, mas como uma forma de
discutir as ideias construidas socialmente sobre o trabalho docente e o sentido de sua prépria
acao no processo de construcdo dessas ideias, motivando a descoberta de relacGes contraditorias
e a possibilidade de supera-las (IBIAPINA, 2008).

No intuito de problematizar a formacdo docente vivenciada pelo grupo, apresento, a

seguir, um dialogo que tivemos logo no primeiro encontro do GE:

Evento semidtico [47]

Silvia: Que importdncia damos para a formacdo docente em nossa vida
cotidiana?

Olga: Minha rotina é muito complexa e para a formagdo docente precisamos
despender tempo, e hoje é o que mais tenho dificuldade. Exige sair da zona de
conforto e isso seria tirar o espaco do dia que uso para descansar! Eu sei da
importancia que é a formacédo na vida profissional do professor, mas hoje me
vejo cansada, mesmo sabendo que preciso inovar minha pratica para atender
aos alunos.

Fabiane: Entendo ser importante, mas venho, nos altimos anos, fazendo
apenas as formacOes que sdo obrigatorias pela Secretaria de Educacéo e no
horério de trabalho. Nao quer dizer que ndo estou participando de formagé&o,
s0 entendo ser dificil, levando em consideracdo a rotina que tenho hoje.
Marcia: Eu sempre que tenho oportunidade estou participando! Tenho
dificuldades com a atuacdo em sala de aula e por isso, quando me chamou
para participar dessa formagdo, ndo hesitei em aceitar, por achar que muito
pode me ajudar.

Tatiane: Eu levo muito a sério a formacdo na minha vida cotidiana!
Semanalmente, mesmo que eu esteja participando de grupos de estudos, tiro
um tempinho para leitura. Isso me ajuda muito no desenvolvimento do meu
trabalho. (1° encontro do GE).
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E importante reforgar que esse evento semiGtico se deu no primeiro encontro do GE.
Assim, fiz primeiramente uma prévia para entender a importancia da formagao docente na vida
para cada uma das participantes. Pude Perceber que o grupo traz algumas dificuldades com a
formagdo que a profissdo exige e, assim, ¢ possivel notar que “sdo varios os desafios para que
os profissionais de educagdo invistam efetivamente em sua formagao continuada” (PRATES;
MULLER, 2015, p. 4).

No evento semiético 47, percebo que Olga e Fabiane se mostram resistentes em
fomentar a prépria formacdo docente, mesmo tendo consciéncia da importancia da formacéo
continuada no desenvolvimento do trabalho pedag6gico em sala de aula. Esses depoimentos
sdo muito frequentes no meio escolar, em que o desanimo aparece com frequéncia. Segundo
Imbernén (2009, p. 52), “essas caracteristicas pessoais e 0s diversos interesses que eles
comportam configuram uma série de elementos que tanto podem favorecer a formacéo como
obstaculizd-la mediante o surgimento de certas resisténcias”, fazendo com que a formagdo
continuada alcance apenas aqueles/as que se apresentam dispostos/as.

A partir dessa reflexao, é possivel perceber que a profissdo docente necessita de ajustes
relacionados a realizagdo das praticas escolares e, “hoje, sabemos que ¢ na colaboragdo, nas
suas potencialidades para a aprendizagem e nas suas qualidades democréticas, que se definem
0s percursos formativos” (NOVOA, 2017, p. 18). A profissdo docente passa constantemente
por transformagao, assim como a sociedade, e necessita de uma formagao que contemple “a
articulacdo metodologica e didatica para a intervencdo e o planejamento de acdes de carater
formativo, no sentido amplo da educacéo — a formagao do[a] cidaddo[a]” (DENARI, 2006, p.
37).

Por sua vez, as falas de Marcia e Tatiane, nesse mesmo evento semiotico, evidenciam
seu interesse com a formacdo docente, mesmo em carater pessoal, sem nenhuma
obrigatoriedade institucional. Nesse processo de formacao colaborativa, importa destacar que a
compreensdo da pratica exige do/a professor/a um mergulho tanto no conhecimento tedrico
guanto no mundo da experiéncia, para que possa (re)construir o contexto social em que esta
inserido/a, proporcionando condi¢cdes para que compreenda que, para mudar uma teoria
educacional, a politica e a pratica, € necessario mudar a prépria forma de pensar e agir
(IBIAPINA, 2008).

Esta analise se mostra importante para compreender as auséncias de Olga e Fabiane aos
encontros. Interessa refletir sobre o fato de que, como professores/as, priorizamos 0 que

achamos emergente e, em alguns momentos, a formacéo continuada ndo faz parte dessa “lista”
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de prioridades, mesmo reconhecendo sua importancia. Esse reconhecimento foi manifestado

tanto por Olga como por Fabiane:

Evento semiotico [48]

Esse € o terceiro encontro que eu participo nesse estudo e me vejo muito mais
reflexiva em sala de aula. Tento melhor avaliar como os alunos estdo
aprendendo e como posso melhorar minha préatica para alcangar os que ndo
estdo aprendendo. Eu preciso € de leitura para melhor conseguir desenvolver
0 meu trabalho. (Olga, 4° encontro GE).

Evento semiotico [49]

Tenho muito a aprimorar nas minhas a¢6es em sala de aula! Eu ndo posso mais
continuar dificultando esse processo de formacao, até porque, ele me faz falta
nas rotinas escolares. Vou me esforcar para participar mais desses encontros!
Toda vez que saio daqui, saio com uma inquietacdo, e isso me faz bem!
(Fabiane, 6° encontro GE).

Apesar de terem consciéncia da importancia da formacao continuada e de mostrarem
mudancas na forma de refletir sobre a pratica pedagdgica, nenhuma das duas compareceu mais
aos encontros do GE; com a Olga, ndo consegui nem um horario para fazer a entrevista, mesmo
que eu insistisse. E importante ressaltar que em nenhum momento da pesquisa elas
mostraram/explicitaram desejo de desistir, apenas ficavam justificando as faltas. Marcia e
Tatiane, por outro lado, compareceram a todos os encontros e seus efeitos sdo sentidos ao longo
do estudo. Essa postura mostra que a formacdo continuada requer responsabilizar-se por sua
propria formacdo e desenvolvimento na instituicdo educativa na realizacdo de projetos
educativos (IMBERNON, 2009).

A proposta, nesta secdo, centrou-se em discutir alguns dos desafios e algumas das
particularidades que o estudo apresentou para sua realizacdo, com o intuito de compreender 0s
limites e as possibilidades da pesquisa colaborativa na formacéo continuada docente. A seguir,
tratamos das contribui¢des que o estudo proporcionou na formacao profissional das professoras

participantes.

3.2 Contribuic¢bes da pesquisa colaborativa na formacéo profissional das professoras

Para esta secdo, focalizamos, especificamente, as possiveis contribui¢fes da pesquisa
colaborativa para a vida profissional e pessoal das professoras participantes e,
consequentemente, para seus/suas alunos/as.

Ibiapina (2008) afirma que o estudo colaborativo deve construir o entendimento das

determinacdes histdricas e dos vieses ideoldgicos que ancoram a pratica escolar, contribuindo,
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assim, para a concretizacéo das ideias de formagéo, para o desenvolvimento profissional e para
a producdo de teorias mais proximas dos anseios sociais de mudanca em sala de aula, na escola
e na sociedade. Nesse cendrio, as mudancas nas préaticas docentes sempre serdo desafios, uma
vez que o ambiente escolar apresenta muitas demandas em seu dia a dia, que dificultam a
formacéo docente.

Nesse sentido, buscar caminhos por meio da formacéo docente facilita a capacidade de
refletir sobre o processo educacional e isso interferiu diretamente na disposicdo das professoras

ao aceitarem participar no GE. Mércia, durante o estudo, colocou que:

Evento semiotico [50]

Eu quero fazer diferente! Vejo que meus alunos estdo aquém do que é
esperado para eles, mas ndo sei que caminhos tomar para que tudo aconteca
diferente em minha sala. Tenho muitas dificuldades e eu percebo isso. Me
sinto insegura diante das situacfes que acontecem em sala e eu sei que tenho
gue mudar e tenho condicBes para compreender melhor esse processo!
(Mércia, 2° encontro GE).

Assim, a escola que almejamos, como professores/as, e compreendemos como
necessaria, precisa investir na formacéo de seus/suas docentes. Bortoni-Ricardo (2011) destaca
a importancia de um estudo teorico-pratico para subsidiar a compreensdo da realidade e a

construcao de novas préticas e Tatiane faz consideracfes importantes a esse respeito:

Evento semidtico [51]

Os encontros do GE foram muito satisfatdrios; por varios momentos vi minha
pratica presente nos textos, para que eu pudesse refletir sobre 0s momentos
onde, muitas vezes, ndo sabia como conduzir em sala de aula. Os textos que
escolhemos inicialmente precisaram de alteragbes porque as discussdes
tomaram novos caminhos ou precisou de somar outras fontes tedricas. A
maneira com que fomos nos organizando e desenvolvendo foi bem legal.
(Tatiane, Entrevista, pergunta 4).

Entendemos que a formacdo docente ocorrida por meio da colaboracdo permitiu que
fragmentos da realidade escolar que incomodavam as professoras participantes também se
materializassem como fonte de problematizacdo e reflexdo. Desse modo, puderam encara-los

como

[...] um meio de articular antigos e novos conhecimentos nas praticas dos
professores, a luz da teoria, gerando, de certa forma, mudancas e
transformacdes, considerando os aspectos da formagdo em que se baseiam tais
préticas, uma vez que estas sdo fundamentadas em construgdes individuais e
coletivas que ocorrem durante o tempo e nas suas relagdes. (WENGZYNSKI;
TOZETTO, 2012, p. 4).
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Todas essas articulacfes que envolveram o estudo foram se constituindo naturalmente,
sem imposicdes institucionais ou da pesquisadora académica, e reforgando a importancia do
trabalho colaborativo na construcéo de conhecimentos no GE, como evidenciado nos discursos
de Fabiane, Mércia e Tatiane, respectivamente:

Evento semidtico [52]

O estudo contribuiu demais... quando decidimos trazer os planos de aula e as
atividades que desenvolviamos com nossos alunos em sala de aula, foi
possivel notar o quanto precisariamos de mudancas nas préaticas pedagogicas.
Sei que eu ndo consigo implementar tudo que preciso para alcancar a pratica
qgue almejo e que sinto necessidade de desenvolver com os alunos e,
especificamente, 0s que apresentam necessidades especificas. Mas vejo que
comeco a fazer algo para transformar a vida desses alunos, transformar o
contexto e, assim, ir mudando a educacéo, né? (Fabiane, Entrevista, pergunta
3).

Evento semiotico [53]

Estudar nessa perspectiva [formacdo colaborativa] me mostrou ser uma
grande oportunidade para que eu pudesse repensar 0 meu papel enguanto
professora no desenvolvimento das aprendizagens dos meus alunos. Assim
como me mostrou que esse papel € muito mais complexo, uma vez que
envolve direitos de aprendizagens e esses direitos incluem os alunos que
apresentam necessidades especificas. (Marcia, Entrevista, pergunta 3).

Evento semidtico [54]

Me vi como parte importante de mudancas na realidade de criancas que, ao
meu ver, precisariam ainda mais de mim para o desenvolvimento dos alunos
especiais. Quando fomos caminhando para entendermos como esse processo
funciona, vi que estava muito longe do que eles realmente precisavam e me
apeguei ainda mais a esse estudo. Tanto que ndo faltei a nenhum encontro
[risos]. (Tatiane, Entrevista, pergunta 3).

Esses elementos que aparecem nesses eventos semioticos enfocam como a formacéo
continuada pode impactar a vida profissional das docentes, de forma a refletirem sobre o que
precisaria ser aperfeicoado nas praticas educacionais presentes nos ambientes escolares. 1sso se

mostra em consonancia com o entendimento de Wengzynski e Tozetto (2012, p. 3):

A formacdo continuada assim entendida como perspectiva de mudanca das
préticas no ambito dos docentes e da escola possibilita a experimentagdo do
novo, do diferente a partir das experiéncias profissionais que ocorrem neste
espaco e tempo orientando um processo constante de mudanca e intervengéo
na realidade em que se insere e predomina esta formacao.

Denari (2006, p. 58) também coloca que essa trajetoria de mudancas “tem sido marcada

pela reflexdo e discurso sobre o desenvolvimento de teorias pedagogicas e sociais”, no intuito
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de comprometer-se com a qualidade da educacdo oferecida nos processos educativos. O
desenvolvimento de a¢Ges pedagdgicas muito permeou nossa experiéncia de formacéo e os
desafios de se mover entre problematizar e refletir sobre os aspectos tedricos e praticos

favoreceu as discussdes sobre as reais situagdes de aprendizagem, como assevera Tatiane:

Evento semidtico [55]

Na medida que as discussdes nos encontros do GE avangavam, fui tentando
expor minhas ideias e experiéncias, 0 que contribuiu ainda mais para
mudangas. O grupo me mostrou que todas as experiéncias de sala de aula
poderiam contribuir para que eu aprimorasse profissionalmente. (Tatiane,
Entrevista, pergunta 3).

A realizacdo deste estudo colaborativo se configurou, para Tatiane, como uma
possibilidade de melhor compreender o trabalho docente em sala de aula, visto que evidenciar
suas experiéncias com o ensino-aprendizagem contribuiria ndo sé para seu aprimoramento, mas
também para o dos conhecimentos educacionais e pedagogicos do restante do grupo. Elas foram
influenciadas pelas experiéncias contextuais, marcadas pelas situacGes que cada professora
participante trazia para as discussdes sobre o0s processos de ensino-aprendizagem
proporcionados por suas vivéncias, “como um meio de articular antigos e novos conhecimentos
nas praticas dos professores, a luz da teoria, gerando de certa forma, mudancas e
transformagoes” (WENGZYNSKI E TOZETTO, 2012, p. 4).

Nesse sentido, a pesquisa colaborativa permitiu para nos, professoras participantes, uma
formacéo reflexiva e a (re)construcao das préaticas pedagogicas em sala de aula, ressaltadas pelo
“contato com a profissao, o conhecimento e a socializagdo num determinado universo”
(NOVOA, 2017, p. 17) como parte central no estudo. O material tedrico estudado possibilitou
varias discussfes que vieram ao encontro das demandas que vivenciamos diariamente na escola.

Além disso, uma vez que enxergamos as constantes mudancas sociais, culturais e,
principalmente, tecnoldgicas da sociedade, percebemos como necessaria a formacao
continuada. Durante o estudo, outro ponto marcante foi a conscientizacdo de que a formacéo
continuada é necessaria para atuar nos anos inicias do ensino fundamental. Discutir questdes
relativas a funcdo social da escola e a importancia de nosso trabalho, considerando a diversidade
e a heterogeneidade dos/as alunos/as e a complexidade da pratica pedagdgica, fez-se emergente
em nossa experiéncia de formacéo.

Novoa (2017, p. 17) coloca que “ndo ¢ possivel formar professores sem a presenca de
outros professores e sem a vivéncia das instituicdes escolares”. Nesse sentido, a pesquisa

colaborativa, coconstruida no ambiente escolar, como discutido neste estudo, cumpre seu papel
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frente a formacdo continuada docente, de forma a provocar mudancas. Essas mudangas se

mostraram durante o estudo e foram apresentadas nas falas das professoras colaboradoras:

Evento semio6tico [56]

Depois desse estudo tenho outra visdo, porque nao via essa necessidade de estar
estudando e quando comegamos as discussdes percebi que eu ndo sabia era nada.
Me senti desconectada em varios momentos e foi ai que percebi... preciso estudar
(risos). S6 a possibilidade de entender algumas das demandas de sala de aula, ter
um grupo para analisar, me proporcionou uma experiéncia unica. O caminho ja
esta iniciado, agora é ndo deixar esfriar! (Mércia, Entrevista, pergunta 4).

Evento semiotico [57]

Silvia, nesse momento me reporto a vocé, sua acdo de propor esse estudo e
investigar parte do que vivemos ali no chdo da escola foi muito nobre! Percebi
que ndo precisamos sofrer sozinhos e que a minha dificuldade é também de outras
professoras. Juntas somos mais fortes e essas dificuldades na visdo de outras
pessoas, compartilhamos experiéncias e isso é Unico. A solucdo de problemas é
muito tranquila em conjunto. (Tatiane, Entrevista, pergunta 4).

Da forma que compreendemos, diversos aspectos contribuiram para o resultado da
pesquisa, mas 0 que prevaleceu entre as professoras participantes foi a vontade de entender o
processo de ensino-aprendizagem e o0 aprimoramento das praticas pedagdgicas que se faziam
necessarias, ou seja, “aprender a sentir como professor[a]” (NOVOA, 2017, p. 18). Como
pesquisadora, entendo que criei expectativas e, de fato, esperava mais engajamento do grupo,
pois em varios momentos me senti frustrada. No entanto, encarei essa questdo como uma
inquietacdo minha e, mesmo que as vezes ficasse nitido em mim, ndo expus isso ao grupo, pois
ndo queria mostrar minha visdo particular nos encontros do GE.

A medida que os encontros foram acontecendo, 0 interesse e a participacio se
cristalizavam, pois este estudo proporcionou novas visdes no que concerne ao trabalho coletivo
e as tematicas que elegemos como foco de nossos estudos. Nas palavras das professoras

participantes, foi possivel verificar movimentos de transformacdes:

Evento semidtico [58]

O estudo me mostrou que eu posso ser uma professora ativa e ndo passiva, ao
atuar frente a alfabetizacdo e ao letramento. Ao entendermos as demandas,
fazemos a diferenca na vida dos alunos, conduzimos a turma para se sentir
pertencente as acOes pedagdgicas e qualquer avanco na aprendizagem de alunos
com NEE todos comemoram. Entender que eu sou agente de mudangas me tirou
da zona de conforto e [me ensinou a] ndo ficar s6 reclamando... tenho por base
aquela histéria do passarinho que tentava apagar um grande incéndio na floresta,
carregando agua no seu biquinho e jogava no fogo, os outros animais criticavam
falando que ele ndo conseguiria apagar o incéndio. O passarinho vira para eles e
fala: “sei que ndo vou apagar, mas estou fazendo minha parte”. Entdo eu as vezes
fiquei desanimada, principalmente com os avancos que a inclusdo apresenta, mas
voceé entende que esta fazendo a sua parte, é o passarinho frente ao incéndio. Se
empenhar e mesmo diante de tantas dificuldades fazer a diferenca. (Fabiane,
Entrevista, consideragfes finais).
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Evento semio6tico [59]

O estudo abriu possibilidades de enxergar novos caminhos e a ampliacdo das
praticas docentes, pois precisamos sensibilizar o professor a reflexdo e a um olhar
atento ao que acontece em torno de nds, do nosso aluno, da nossa sociedade. Estar
em formagdo continuada possibilitou esse crescimento nos conhecimentos e de
ser um profissional capacitado ético e no compromisso com a educagdo. A
possibilidade de discutir as dificuldades da sala de aula, criar e ampliar as praticas,
melhorar o atendimento aos alunos com NEE é impar. Penso que devemos
continuar estudando, agora podemos pensar no desenvolvimento do ludico para
as criangas com dificuldades. (Tatiane, Entrevista, consideracdes finais).

Evento semio6tico [60]

A vida do professor e do aluno é uma roda, em constante movimento! E necessario
0 aprimoramento, a heterogeneidade presente em sala de aula faz do trabalho do
professor um desafio. Esse movimento de formacao proporciona novos caminhos
para a resolucéo de problemas, que parecem serem 0s mesmos de um ano para o
outro e as dificuldades as mesmas. 1sso mostra que precisamos mesmo é estudar
e entender esse processo, que hoje depois de participar desse estudo parece estar
mais claro, pois vejo outras possibilidades de desenvolvimentos, tanto no
planejamento, como nas atividades. O ensino de alunos com NEE também ganhou
novos significados, uma vez que eu consigo fazer novas intervencdes,
principalmente no plano de acdo dessas criancas. (Marcia, Entrevista,
consideragdes finais).

Esses eventos semidticos apontam para a necessidade de formagdo continuada que emerja
no/do contexto escolar, uma vez que os constantes movimentos da sociedade mostram a necessidade
de mudancas em nossas atitudes e em nossa praxis em sala de aula. Em todos os dias, nds nos
deparamos com novas situagdes e com problemas mais ou menos intensos no processo de ensino-
aprendizagem.

E necessario registrar, no entanto, que esses movimentos de transformag@es n&o ocorreriam
sem que as professoras estivessem receptivas ao novo, ao repensar. E fundamental, pois, que as
professoras busquem identificar em suas préticas algo que se assemelha ao que leem nos materiais
tedricos — o que foi feito repetidamente conforme apresentamos nos eventos semiéticos—, ja que ao
fazerem isso, estdo buscando alternativas para ocuparem um espaco de desaprendizagem
(FABRICIO, 2006, p. 60-61).

O fato de j& terem essa abertura a esse olhar outro alicerca um trajeto de crescimento
profissional e de ampliacdo de horizontes. Nas palavras da prépria Fabricio (2006, p. 60-61),
assevera-se a necessidade de implementar um processo de ensino-aprendizagem que ocupa um

espaco na desaprendizagem e que

se constitui como pratica problematizadora envolvida em um continuo
questionamento das premissas que norteiam nosso modo de vida; que percebe
questbes de linguagem como questdes politicas; que ndo tem pretensdes a
respostas definitivas e universais, por compreender que elas significam a
imobilizacdo do pensamento; que tem clara postura epistemoldgica, entendendo
que a producdo de conhecimento ndo é neutra, pois se encontra entretecida a um
dominio de préticas sécio-historicamente situadas.
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Enunciarem desse espago de desaprendizagem significa, reiteramos, estarem dispostas
a considerarem uma possibilidade alternativa, na contemporaneidade, de forma a investigar e
aperfeicoar a sua prépria atuacdo docente, enquanto exercem uma pratica problematizadora e
presenciam 0s movimentos de transformagdes.

Ainda sobre os conhecimentos possibilitados pelo estudo com as professoras
participantes, sobre seus principios e suas praxis, que se fazem presentes em suas salas de aula,
é perceptivel que elas trouxeram criatividade e sensibilidade aos contextos locais, “resultando
de uma reflexdo partilhada entre os[as] professores[as], com o objetivo de compreender e
melhorar o trabalho docente” (NOVOA, 2017, p. 20). Retomo meu lugar de pesquisadora,
tomada por expectativas, para confessar que me emocionei muito com 0s depoimentos das
professoras colaboradoras, ao dizerem da contribuicdo da pesquisa na vida profissional e as

influéncias sobre as acdes pedagogicas. Pude perceber a desaprendizagem em seus dizeres:

Evento semidtico [61]

Percebo que a pesquisa colaborativa permitiu repensar e analisar toda a
pratica. As mudancas sdo claras, pois nesse percurso pude perceber que nés,
enquanto professores, temos compromisso com as mudangas na escola e nas
praticas pedagogicas da gente. Ou seja, estamos juntos e essa participacdo
proporcionou mais clareza, pois me motivou a melhorar e a entender que o
caminho ainda é entender as a¢fes educativas. Atender um aluno na inclusao
é dificil, mas ficou claro que ndo € impossivel, porque o sucesso dele é meu
sucesso e, consequentemente, da escola. As vezes nio sabia 0s caminhos (n&o
gue eu saiba tudo agora), ndo € porgue eu nao queria, agora sei 0s caminhos a
trilhar. Agora penso que tenho que continuar, recomegar... fazer novos planos
de acdo, estar em constante mudanca. E s6 dar o primeiro passo que 0s
beneficios vém. (Fabiane, Entrevista, pergunta 3).

Evento semidtico [62]

Minha participacdo na pesquisa colaborativa me mostrou que o fazer
pedagogico precisa ser problematizado a partir da acdo-reflexdo-acdo. As
melhorias s6 acontecem se buscarmos conhecimentos, refletir sobre as
possibilidades que ainda ndo foram alcancadas, refletir sobre o que ndo esta
dando certo e caminhar para melhorar. Percebo que em sala de aula a minha
forma de ver os alunos é outra e agora tenho a possibilidade de ajuda-los de
acordo com a especificidades de cada um. Isso para mim é uma vitéria, poder
abracar a causa e mudar é sempre bom! (Tatiane, Entrevista, pergunta 3).

Evento semidtico [63]

Para mim a participagéo foi muito positiva, pois me permitiu relacionar meus
conhecimentos, somar ao que alcangcamos e diversificar minha pratica em sala
de aula. Hoje me sinto mais segura! Tinha muitas dificuldades, o que me trazia
muito sofrimento. Os alunos mudam e nds professores s6 conseguiremos
atendé-los se também estivermos preparados para essas novas demandas. Esse
estudo muito colaborou para eu entender que somente os conhecimentos da
formacéo inicial ndo sdo suficientes, ndo trazem as demandas reais como
conseguimos discutir. (Marcia, Entrevista, pergunta 3).
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Elas destacam elementos fundamentais que a pesquisa faz despertar para o processo de
formacdo docente, de autoconhecimento, possibilitando enxergar além do ensino fragmentado
que ocorre em sala de aula, ou como Capellini e Mendes (2007, p. 125) pontuam:

A forca da colaboracdo encontra-se na capacidade de unir as habilidades
individuais dos educadores, para promover sentimentos de interdependéncia
positiva, desenvolver habilidades criativas de resolucdo de problemas e apoiar
um ao outro, de forma que todos assumam as responsabilidades educacionais.

Quando as professoras colaboradoras se sentiram parte do estudo, perceberam que todo
momento é oportuno para “questionar, expandir, recolocar o que foi posto em negocia¢do”
(MAGALHAES, 2002, p. 28). Assim, o estudo proporcionou, além da producdo de
conhecimentos, o desenvolvimento profissional das professoras envolvidas. Isso veio ao
encontro do que Ibiapina (2008, p. 114-115) postula sobre a pertinéncia da pesquisa

colaborativa no ambiente escolar:

[...] quando o pesquisador aproxima suas preocupacdes das preocupacdes dos
professores, compreendendo-as por meio da reflexividade critica, e
proporciona condicdes para que os professores revejam conceitos e praticas;
e de outro lado, contempla o campo da pratica, quando o pesquisador solicita
a colaboracdo dos docentes para investigar certo objeto de pesquisa,
investigando e fazendo avancar a formacédo docente, esse é um dos desafios
colaborativos, responder as necessidades de docentes e 0s interesses de
producdo de conhecimentos. A pesquisa colaborativa, portanto, reconcilia
duas dimensGes da pesquisa em educacdo, a producao de saberes e a formacéo
continuada de professores. Essa dupla dimensdo privilegia pesquisa e
formagdo, fazendo avancar os conhecimentos produzidos na academia e na
escola.

Dessa forma, a pesquisa colaborativa contribuiu para a dupla dimensdo a ser
contemplada por meio deste estudo: a producdo de saberes e a formacdo continuada de
professores/as. Portanto, este estudo cumpriu seu objetivo, na medida em que, no minimo,
permitiu que as professoras participantes (e me incluo nesse grupo) pudessem melhor
compreender o processo de formacdo docente, bem como refletir sobre as préaticas pedagdgicas
e suas mudancas a partir da teoria-agéo-reflexao.

Reservamos para a se¢do seguinte uma discussdo aproximada das possibilidades de
ressignificacdo das praticas pedagdgicas do grupo no tocante as tematicas do letramento e da

inclus&o escolar, foco principal de nosso estudo colaborativo.
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3.3 A (re)significacdo das préticas pedagogicas: o olhar para o letramento e a incluséo
escolar proporcionado pela pesquisa colaborativa

Nesta secdo, abordamos especificamente o que as discussdes do GE representaram para
o letramento e a inclusdo escolar. Pude perceber, como pesquisadora, que esses momentos
significaram muito para as professoras participantes, que demonstraram mudancas,
problematizacdes e reflexdes das e sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula.
Sendo assim, considero relevante registrar as interpretacdes e a ampliagdo dos conhecimentos
tedricos das professoras colaboradoras. Além disso, nesta mesma se¢ao, mapeio as dificuldades
com a incluséo e o atendimento direcionado aos/as estudantes com necessidades educacionais
especificas.

Alguns aspectos sdo de suma importancia para o alcance do letramento e da incluséo
escolar, bem como para o direcionamento das préaticas pedagdgicas que envolvem o ensino.
Kleiman (2005), Pimenta (1995, 1999), Mantoan (2006), Denari (2006) e Imbernén (2009)
foram autores que fizeram parte do material tedrico estudado e demonstram que a inclusdo em
sala de aula pode ser rodeada de significacbes, desde que pensadas para atender as
especificidades educacionais ali encontradas. Além disso, é fundamental tratar do letramento
escolar considerando o0s contextos sociais e culturais que se configuram como parte
determinante de como interpretam e ddo sentidos ao uso da leitura e da escrita nas diversas
situacdes por elas vivenciadas.

O letramento na escola exige do/a professor/a a responsabilidade por uma das tarefas
mais dificeis nesse ambiente, a de (re)significacdo da pratica por meio da reflexdo na e sobre a
acdo (PIMENTA, 1999). As praticas de letramento ndo estdo apenas no ensino de uma
técnica/cddigo alfabético, mas perpassam todos 0s contextos escolares para que os/as alunos/as
as compreendam e utilizem-nas de forma consciente, ou seja, desenvolvam uma visdo mais
elaborada de como usar esses conhecimentos em suas vivéncias.

Enfocar, como fonte de trabalho, o letramento na/para a inclusdo durante os encontros
do GE abriu novas possibilidades para o grupo docente desenvolver “um trabalho critico-
reflexivo sobre as praticas que realiza e sobre suas experiéncias compartilhadas” (PIMENTA,
1999, p. 29), criando probabilidades para que o/a aluno participe de préaticas sociais de leitura
e escrita importantes para auxiliar também na alfabetiza¢ao. Nesse processo de estudo, “a escola
passa a ser o foco do processo de acgdo-reflexdo-acdo como unidade bésica de mudanca,

desenvolvimento e melhoria” (IMBERNON, 2009, p. 54), levando as situagdes reais de uso das
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praticas letradas. Nessa perspectiva, Tatiane discute algumas questdes problematicas

relacionadas a heterogeneidade de sala de aula:

Evento semioético [64]

E possivel criar condicdes para atender a inclusio em sala de aula, para que
esses alunos, além de se sentirem acolhidos, também se sintam contemplados
com o ensino-aprendizagem. Sei que é dificil para nds, gera muito mais
trabalho, mas faz parte da fungéo, podemos, sim, preparar aulas com agdes
inclusivas, de acordo com cada aluno, ndo podemos? (Tatiane, 3° Encontro do
GE).

A fala de Tatiane € muito importante, pois tornam-se notaveis a preocupagdo e 0s
cuidados empreendidos para atender aos/as alunos/as que apresentam caracteristicas
educacionais especificas, na medida em que algumas demandas particulares se consolidaram
em sala de aula. Além disso, ela também mostra transformacdes na forma de pensar o
desenvolvimento das aulas e na “capacidade de mudanca e automudanca” (IMBERNON, 2009,
p. 54).

Esse processo de mudanga estd em consonancia com Mantoan (2006), para quem a
educacdo na perspectiva inclusiva atende as diferencas sem discriminar, sem trabalhar a parte
com alguns alunos, sem estabelecer regras especificas para planejar, aprender e avaliar alunos
com NEE. A formacéo propicia, nesse sentido, ao/a professor/a compreender e proporcionar
situagOes para que a sala de aula nao se divida entre alunos/as “comuns” e alunos/as especiais,
atendendo a todos/as de forma igualitaria.

Tatiane ainda destaca, durante o estudo, a necessidade de se sentirem acolhidos, ou seja,
de todos/as os/as alunos/as, independentemente das suas condicdes e/ou diferencas, se sentirem
parte integrante da turma no ambiente escolar. Essa questdo vai ao encontro do que Montoan
(2003) coloca como “o direito de ser diferente na escola”, destacando a importancia de haver
condicdes de trabalho capazes de possibilitar que os saberes e as relagcdes se entrelacem por
caminhos imprevisiveis para chegar ao conhecimento.

Processos de formacdo partindo das situacdes problematicas permitem analises das
necessidades reais, contemplam a estrutura escolar e a participacdo dos/as professores/as de
maneira consciente (IMBERNON, 2009, p. 54) e sdo fundamentais para o progresso tanto no
ensino como na aprendizagem. Para Mantoan (2003), s6 existe ensino de qualidade quando as
acOes educativas se pautam na solidariedade, na colaboracdo, no compartilhamento do processo

educativo entre os/as envolvidos/as, direta ou indiretamente, nele e se constroem coletivamente.
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Nessa mesma perspectiva, Freitas (2006) ressalta que os/as professores/as, ao estarem
envolvidos na construcdo de uma educacdo para todos/as, tém necessidade de se
comprometerem com sua funcéo de educar todos/as os/as alunos/as. Sendo assim, precisamos
nos preocupar em inovar as a¢oes pedagdgicas levadas ao letramento e a inclusdo escolar, pois
se torna fundamental que o/a professor/a possa dar as mesmas possibilidades de aprendizagem
aos/as alunos/as e estabelecer um processo continuo de inovacdes e mudancas, além de
introduzir novas praticas. Discuto essa questdo a partir das falas de Olga e Marcia, que
apresentam algumas dificuldades de adequacdo e mudancas nas praticas pedagogicas para
atender as necessidades educacionais especiais:

Evento semiotico [65]

Muitas vezes, eu percebo que preciso alinhar as praticas pedagégicas de
acordo com o curriculo para atender as necessidades educacionais especiais e
eu tenho consciéncia disso. Em varios momentos da minha aula vejo a hora
certa para insercdo de novas acdes e até mesmo atividades adaptadas para
atender as necessidades educacionais especificas, mas ndo tenho ela em maos.
Sei que essas agBes de inovagdo sdo importantes, pois garantem respeito as
diferencas, mas ainda parece que esse processo ndo anda e eu fico sem saber
como fazer. (Olga, 42 encontro do GE).

Evento semidtico [66]

Eu também me vejo muito nessa situacao [se reportando a fala de Olga]. Tento
fazer algumas adaptaces nessa parte curricular, mas ndo vejo que atenda as
necessidades educacionais que alguns alunos apresentam. (Marcia, 42
encontro do GE).

A questdo da inovacdo das praticas pedagdgicas para atender as necessidades
educacionais especificas € algo a que precisamos nos atentar. Freitas (2006, p. 176) coloca que
“inovar significa ter uma atitude aberta a mudanca, baseada na reflex&o critica da propria tarefa,
descobrindo novos caminhos que melhorem a qualidade do ensino e busque a solugdo mais
adequada a situa¢des novas”. Nessa perspectiva, torna-se relevante notar que as falas das
professoras denotam haver reflexdo sobre os momentos que necessitariam de intervencao
pedagdgica diferente, mas quase nunca elas estdo presentes, por falta de um planejamento
sistematico que envolva essas atividades.

Vérios caminhos para a (re)significacdo das praticas pedagdgicas foram perpassados
durante os encontros do GE, o que Pimenta (1999, p. 30) analisa como a necessaria
“mobilizacdo de varios tipos de saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria

especializada, saberes de uma militdncia pedagogica”. Nesse processo de pensar sobre as

praticas pedagogicas, os momentos de reflexdo e a formagéo do/a professor/a na e sobre a a¢do
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de ensinar permitem desenvolver um papel construtivo e criativo no processo de planejamento
e decisio, e ndo s6 um papel meramente técnico (IMBERNON, 2009).

Nessa perspectiva, pretende-se, com a formacéo colaborativa, envolver as professoras
participantes neste estudo, de maneira a refletirem sobre as varias probleméticas que envolvem
0 ensino-aprendizagem. Ao serem questionadas sobre a dedicacdo a formac&o continuada, elas

revelam incertezas e insegurancas:

Evento semiotico [67]

Dedicar & formacéo se faz uma necessidade em meio a tantas mudangas que
vivenciamos na rotina escolar e ndo € s6 sobre meus alunos em sala de aula, mas
aprimorar conhecimentos, forma de organizacdo de planejamento, atividades,
entre outras atribuicdes. E conhecer mais teorias para conseguir éxitos no ensino-
aprendizagem. Muitas vezes me sinto incomodada justamente por ndo me sentir
capaz de dar ao aluno o conhecimento que ele tem direito e isso me traz
sofrimento. (Mércia, 5% encontro GE).

Evento semidtico [68]

Me identifico nesse estudo porque € uma boa chance para tirar um momento para
mim, para aprimorar meus conhecimentos, de debater as situagdes que vivencio
em sala de aula e, muitas vezes, tenho dificuldades em me posicionar. Estudar me
ajuda a identificar e a propor solugdes para tantas situacGes que aparecem
diariamente, a partir do conhecimento tedrico posso melhor construir,
contextualizar e intervir de forma mais clara, respeitando os conhecimentos dos
alunos. (Fabiane, 5% encontro GE).

Evento semidtico [69]

Além da dedicacdo em sala de aula, para mim, a formacéo € uma forma de
melhorar o atendimento, é ter conhecimentos desde planejar as aulas até a
consolidacdo do ensino-aprendizagem em sala de aula. Para isso, busco estar
atenta e tirar pelo menos duas horas para leitura na semana, de acordo com as
necessidades que eu tenho no meu dia a dia. (Tatiane, 52 encontro GE).

Como se percebe, as professoras participantes consideram a formacéo continuada como
ponto crucial a aprendizagem dos/as alunos/as, bem como ressaltam a relevancia de maior
dedicacdo aos conhecimentos tedricos para concretizacdo das praticas pedagdgicas. Na esteira
da visdo de Denari (2006), destacamos que a formacdo docente contempla, em primeira
instancia, a necessaria articulacdo metodoldgica e didatica para a intervencao e o planejamento
de acBes de carater formativo, no sentido amplo da educacéo,*® para a formagao do/a cidaddo/a.
Ademais, resta claro que a atitude de conscientizacdo do préprio fazer pedagoégico das
professoras participantes é crucial para a permanente reflexdo e ressignificacdo da préatica

pedagdgica.

19 Esse sentido amplo da educagdo tratado neste estudo “refere-se, aqui, ao contexto geral no qual se realiza a
pratica educativa que envolve desde a formagdo e a atuagdo dos professores, até a estrutura organizativa da
escola e as politicas de apoio a agdo docente” (FREITAS, 2006, p. 165).
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Em relagdo as propostas pedagogicas desprendidas aos/as alunos/as com NEE, o pleno
desenvolvimento e a garantia dos direitos de aprendizagem devem atender as especificidades
apresentadas por cada um/a. Ademais, foi possivel perceber, ao longo do estudo, maior
preocupacéo principalmente com o desenvolvimento do letramento, proporcionando a vivéncia
nas diferentes finalidades da leitura e da escrita. Em relagdo ao desenvolvimento da
aprendizagem dos/as alunos/as, nessa visao ampla de educacao, considero que ainda estejamos
longe de alcangarmos a qualidade especificada nos documentos oficiais de garantia do direito
de aprendizagem de todos/as. Nesse sentido, Mantoan (2012, p. 20) afirma que

[é] certo que as relagcdes de poder presidem a producdo das diferencas na
escola, mas a partir de uma légica que ndao mais se baseia na igualdade como
categoria assegurada por principios liberais, inventada e decretada, a priori, e
que trata a realidade escolar com a ilusdo de homogeneidade, promovendo e
justificando a fragmentacdo do ensino em disciplinas, modalidades de ensino
regular ou especial, seriacdes, classificacbes, hierarquia de conhecimentos.

Os dizeres da autora ressoam nossa compreensao, ja que a escola continua a reproduzir
um modelo cuja meta € um planejamento que a atende de forma homogénea e ndo leva em
consideracdo as diferentes situacGes comunicativas presentes, tampouco as necessidades
especificas dos/as estudantes com NEE presentes em sala de aula. A problematica que envolve
o desenvolvimento das praticas docentes prevalece segregada e a escola continua a perpetuar
uma educacdo excludente, normativa e elitista, que desconstroi o direito a diferenca na escola
(MANTOAN, 2012).

O (re)significar do trabalho pedagoOgico parte da formacdo, da reflexdo e da
compreensdo do contexto social em que a escola esta inserida, bem como da analise da
alfabetizacdo e do letramento como processos distintos, especificos, mas indissociaveis, que
levam a necessidade de procedimentos diferenciados no ensino-aprendizagem. Isso porque “¢
fundamental também que se promovam acdes que possibilitem a cada aluno aprimorar suas
habilidades e competéncias” (SANTOS; REIS, 2016, p. 332), bem como desenvolver préaticas
diferenciadas e até adaptadas, no sentido de fazer com que o/a estudante se sinta parte desse
processo de alfabetizar num contexto de letramento, mesmo apresentando necessidades
diferentes uns dos outros. Nessa mesma linha de raciocinio, Denari (2006, p. 38-39) advoga
que

[nJo momento que a escola se imp&e como um instrumento privilegiado de
estratificagdo social, os professores também passam a ser revestidos de poder:
podem promover a ascensao (integracdo/insercao/inclusao) do aluno diferente
ou a sua estagnacao (exclusdo). Neste caso, a diferenca ndo é vista como
sinbnimo de diversidade: diferenca tem o peso do entendimento negativo, em
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que ao aluno s&o atribuidas caracteristicas que o transformam em deficiente.
Dadas as peculiaridades, cada aluno deveria receber atendimentos
diferenciados, sem que isso se constituisse demérito e desencadeasse um
processo de marginalizacao.

Nessa perspectiva, praticas pedagdgicas em sala de aula tendem a fazer com que o/a
professor/a reflita sobre o processo de imersdo dos/as alunos/as nas préticas sociais, na
descoberta do cédigo alfabético, das convencdes ortograficas para a constituicdo de um escritor
e leitor autbnomo, com vistas a promover novas possibilidades de aprendizagem aos alunos,
independentemente de suas peculiaridades (SANTOS; REIS, 2016). Tais questdes sdo
discutidas pelas professoras participantes:

Evento semidtico [70]

Geralmente quando vou embora, dentro do carro, eu vou pensando: “a aula
hoje foi boa? O que eu podia ter acrescentado para ser melhor ainda?” Ai eu
faco a reflexdo e vejo que estou no caminho para ser uma profissional melhor
e consequentemente uma pessoa melhor. Estou tentando fazer uma pratica
melhor, que leve o/a estudante a aprendizagem e principalmente tentando
iniciar esse processo de atendimento as necessidades especificas apresentadas
pela inclusdo. E o melhor [pensativa], quando a gente percebe melhor esse
processo no ensino-aprendizagem, nossa cobranca e dedicacdo ao trabalho
aumentam, justamente porque entendemos que as capacidades séo diferentes,
mas eles/elas conseguem! (Marcia, 8° Encontro GE).

Evento semidtico [71]

Organizo meu planejamento pensando em cada estudante e como seria 0
processo de ensino-aprendizagem ali, no momento das explicagdes. Esse
processo € muito arduo para nos, professores. O aluno precisa ser atendido e
leva-lo a uma aprendizagem significativa da alfabetizacdo e letramento € o
minimo que ele precisa para exercer a cidadania. O papel do/a professor/a é
fundamental para ndo marginalizarmos estudantes com NEE. (Tatiane, 8°
Encontro GE).

Em seguida, a professora participante continua exemplificando essa busca pela
(re)significacdo da sua préatica pedagdgica e fala da acdo-reflexdo-acdo, admitindo que tanto o

ensino quanto a aprendizagem tem sido muito significativos em sala de aula:

Evento semidtico [72]

Enquanto estou desenvolvendo as atividades em sala de aula, vou instigando
os alunos a participarem e com a contribui¢do deles vou vendo se avango ou
ndo nos contelidos pedagodgicos. Se vejo que eles estdo participando pouco,
retomo tudo do inicio, entdo acho que nesse momento eu reflito sobre o que
esta sendo trabalhado e a partir dai vejo qual serd minha préxima agdo. E para
os alunos com necessidades especiais, faco atividades diferenciadas, dentro
do conteido, mudo a forma, ou seja, faco adaptagdes. Assim garanto que
todos/as caminhem para a aquisicdo da alfabetizacdo e letramento dentro de
suas capacidades de aprendizagem. (Méarcia, 8° Encontro GE).
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Esses relatos das professoras apontam para mudangas na forma de planejamento,
adaptacdo de atividade e atendimento aos/as alunos/as, além de uma mudancga mais significativa
ainda: o olhar para os/as estudantes NEE. De acordo com Denari (2006, p. 39), “na formagao
do/a professor/a seria importante prever um preparo de efetiva qualidade para lidar com a
diversidade, além de informacdes especificas em educagdo especial”. Nossos momentos de
estudo em grupo ampliaram os conceitos das participantes sobre a importancia da formacao
continuada, especialmente de Marcia e Tatiane.

Em consonancia com a discussdo sobre a (re)significacdo das préaticas docentes,
apresento uma discussdo, no grupo, que mostra como essas mudangas comecaram a dar
resultados nas praticas pedagdgicas e as praticas de letramento a partir de situaces-problema
que levam os/as alunos/as a criarem hipoteses e, consequentemente, a pensar sobre 0 uso da
leitura e da escrita como funcéo social. A utilizacdo de textos significativos em situacoes reais
que circulam em sociedade comeca a circular em sala de aula, bem como a leitura e a escrita
como forma de interacdo social, ou seja, o letramento permeando as aprendizagens. As
professoras participantes mostram mudangas relacionadas as praticas pedagdgicas e a

necessidade de (re)significar as propostas de ensino-aprendizagem:

Evento semidtico [73]

Certo dia, passando de fora de uma loja vi uns panfletos e resolvi pegar um
para cada estudante (risos). Planejei cinco aulas em cima desse panfleto.
Alcancei a interdisciplinaridade, de forma dindmica. Para desenvolver essas
aulas, refleti bastante sobre como seria cada momento, mas para falar a
verdade ele foi além. Fluiram varios didlogos e os estudantes traziam coisas
novas gue eu nem havia pensado... nossa, fiquei feliz demais. Vejo que quanto
mais a gente traz coisas das vivéncias deles, maior é a aprendizagem. (Olga,
8° Encontro GE).

Evento semidtico [74]

[...] Eu até tinha nog&o do que precisava alcangar, s6 ndo sabia como alcancar
esse pico! Considero que sou boa professora e fago o melhor para 0os meus
alunos, mas agora percebo que é possivel fazer ainda mais! Me fez entender
melhor como acontece esse processo! (Tatiane, 8° Encontro GE).

Evento semidtico [75]

Hoje vejo com mais clareza onde eu preciso aprimorar e percebo que da para
fazer mais e melhor no atendimento as necessidades especificas em sala de
aula, aprimorei meu olhar para a inclusdo e antes ndo fazia isso de forma
sistematizada para que o aluno entenda. (Méarcia, 8° Encontro GE).

Esse aperfeicoamento parte do nosso contexto direto para as praticas pedagdgicas, o que
significa atender/entender as especificidades dos/as alunos/as ao desenvolver suas habilidades,

0 que implica uma reflex&do mais profunda das atividades, conducdo do trabalho pela interacdo
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com o saber e da escola como um espaco para producgéo de conhecimento. O desenvolvimento
das préticas sociais da leitura e escrita, suas diferentes func¢Ges e usos solicitados pela sociedade
séo elementos presentes no ensino-aprendizagem escolar diariamente.

As reflexdes sobre os diversos aspectos para o ensino da leitura e da escrita em contextos
sociais tornam-se questOes centrais para 0 ensino-aprendizagem, mais especificamente a
observacao e a problematizagdo do contexto da sala de aula. Essas circunstancias apresentam e
despertam um fazer diferenciado no letramento, que exige do/a professor/a conhecimentos
especificos sobre como seus/suas alunos/as idealizam o letramento e suas necessidades
educacionais especificas.

Reconhecer que nos, professores/as, temos dificuldades no atendimento aos/as alunos/as
com necessidades educacionais especificas € o passo inicial para a busca por mudancas. Essas
transformacdes nas praticas pedagdgicas para a inclusdo, pautadas no envolvimento e no
desenvolvimento no processo educativo, ficaram visiveis no GE. Voltamos as falas de Marcia,
em momentos diferentes, para representar esses movimentos de mudanca provocados pela

formacéo:

Evento semidtico [76]

Tenho muitas dificuldades para atender meus alunos NEE e, ao meu ver, a
turma esta aquém das demais turmas do mesmo agrupamento e me vejo com
dificuldades e sem ideias para apresentar melhora na turma. (Mércia, 2°
Encontro GE).

Evento semidtico [77]

Essa semana, depois de reorganizar, adaptar/reorganizar atividades, sinto que
meus alunos com NEE avangaram bastante na aprendizagem, sem contar o
guantos os alunos se envolveram ao desenvolver suas atividades com muito
mais tranquilidade. (Marcia, 6° Encontro GE).

Evento semidtico [78]

Hoje sou outra professora em sala de aula! Tenho muito mais facilidade para
realizar o trabalho com a incluséo e o principal, percebi que posso desenvolver
a aprendizagem deles/as, de acordo com as necessidades e habilidades que
cada um apresenta, respeitando o tempo deles/as. (Marcia, Entrevista,
pergunta 4).

Marcia apresenta posicionamentos diferentes em varias etapas dos encontros do GE e
suas falas contribuem fortemente para a percepcéo da formacéo do/a professor/a no exercicio
da funcdo, de forma a contribuir com a formacdo da consciéncia critica e 0 estimulo a
capacidade docente em sala de aula. A garantia desse olhar critico para a formacéo, para as
praticas pedagdgicas inovadoras e para as diferentes maneiras de aprender na escola, aqui, mais

especificamente para o letramento, permite mudanga na pratica pedagdgica e no
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posicionamento dos professores[, 0 que] somente serd possivel por meio de uma formacéao que

enalteca as diferengas como um aspecto positivo do processo educativo (SANTOS; REIS,

2016). No entanto, cabe a ressalva de que é preciso compreender que mudancas nao se dao de

forma abrupta na formac&o docente, como o Ultimo evento semiotico apresentado pode apontar.

Prefiro entender esse processo como movimentos de mudanga, que ndo sao estanques e se fazem

constantemente necessarios em nossa praxis.

Nessa direcdo, outros posicionamentos também enalteceram a participacdo das

professoras no estudo:

Evento semiotico [79]

Participar de uma pesquisa é ter a possibilidade de investigar o contexto da escola,
de mudar o contexto da escola, de fazer intervencgdes que partem do pesquisador
e das participantes nesse estudo. Conseguimos problematizar a pratica docente,
trazer a tona o letramento e a inclusdo e fazer uma analise do que fizemos, do que
precisamos melhorar e, também, reconhecer o que estd bom. Percebi que
estavamos buscando contribuir para melhorar esse contexto da incluséo e que ndo
adianta ficarmos apontando os problemas, que precisamos encontrar possiveis
solucBes e que elas s6 acontecem através da formagdo. Muitas vezes nos,
professores regentes, ficamos nos desculpando: ndo temos apoio para atender a
inclusdo em sala de aula, a familia ndo ajuda, ninguém na escola esta se
importando com o que estou passando em sala, etc., s6 serve como desabafo.
Penso que precisamos contribuir com o avango desses alunos e por meio da
pesquisa colaborativa esse caminho para a resolucéo de problemas comecou a ser
desvendado. Minha participagdo foi enriquecedora, trouxe muitas propostas e é
apaixonante termos a possibilidade de pensarmos o que podemos fazer pela
inclusdo hoje! (Fabiane, Entrevista, pergunta 1).

Evento semidtico [80]

A experiéncia de participar de uma pesquisa colaborativa foi muito rica, pois tive
a possibilidade de estudar temas atuais, como letramento e inclusdo, uma vez que
sdo temas complexos. Precisamos investigar nossa pratica docente para
conseguirmos entender como proporcionar a melhor forma de conduzir nosso
aluno rumo a aprendizagem significativa, bem como a inclusdo. Pude perceber o
quanto ressignificar e refletir sobre as praticas pedagdgicas se fazem importantes
nesse novo contexto educacional no qual nos encontramos. (Tatiane, Entrevista,
pergunta 1).

Evento semidtico [81]

Participar de uma pesquisa colaborativa foi uma experiéncia Unica, pude perceber
que é necessario investigar para entender todas as problematicas que nos cercam,
trazendo leveza ao processo de docéncia em sala de aula. Necessitamos buscar
novos conhecimentos e, consequentemente, novas praticas todos os dias, para
conseguirmos atender aos alunos, cada um com sua especificidade. Precisamos
ter conhecimentos, uma vez que enfrentamos, nos dias atuais, criangas com
familias desestruturadas que reflete diretamente em sala de aula, alunos da
inclusdo que ndo sabemos nem por onde comecar a atendé-lo e por ai vai uma
avalanche de problemas. Mas se estivermos respaldados pelos conhecimentos,
vamos caminhando e levando nossos alunos ao alcance do que é direito de
aprendizagem e isso inclui também a inclusdo. (Marcia, Entrevista, pergunta 1).
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Diante desses depoimentos, a analise da teoria e a pratica sdo elementos fundamentais
que se destacam na pesquisa colaborativa. Segundo Ibiapina (2008, p. 20), esses momentos de

reflex&o dizem respeito aos ciclos sucessivos de reflexéo,

[...] que devem partir de acOes sistematizadas de reflexividade que auxiliem
os professores a mudar a compreensdo das ideias construidas socialmente
sobre o trabalho docente e o sentido de sua propria acdo no processo socio-
historico de construcdo dessas ideias, motivando a descoberta de relacdes
contraditorias e a possibilidade de supera-las.

Nesse contexto de pesquisa colaborativa, foi possivel perceber esse movimento de
compreensdo das proprias praticas pedagdgicas; ainda, as reflexdes feitas pelas professoras
foram potencializadas pela formacéo, para atender aos/as alunos/as de forma igualitaria e
auxilid-los/as a superarem as suas dificuldades. Essas situagcdes educacionais que garantem
praticas pedagogicas efetivas fardo com que o/a aluno/a com NEE encontre significado na

aprendizagem, uma vez que devemos enfatizar

[...] a importancia de lutar por uma proposta politico-educacional que
contemple seriamente questdes curriculares e a formacdo de professores,
buscando uma educacdo na qual os sujeitos se desenvolvam de maneira
autbnoma e critica, sendo capazes de compreender e transformar a realidade
em que atuam. (FREITAS, 2006, p. 176-177).

Dessa forma, a busca por conhecimentos educacionais durante o exercicio da docéncia
foi bastante perceptivel durante a participacdo das professoras na pesquisa. Entender o papel
do/a professor/a em meio a esse contexto de mudangas exigia uma nova postura e a
compreensdo de que a experiéncia de formacao colaborativa corrobora para melhor entender as
necessidades dos/as alunos/as.

Essas analises evidenciam a pesquisa colaborativa como alternativa relevante na
formacdo continuada docente. A pratica de colaboracdo no contexto escolar requer mudancas
no trabalho dos/as professores/as, de maneira a leva-los/as a romper com a cultura do trabalho
isolado e a favorecer o compartilhamento de conhecimentos entre os pares. Nesse sentido, é
preciso lutar por condi¢des dignas de trabalho, capazes de fomentar acfes nessa direcao.

Nessa perspectiva, para que o conhecimento pedagogico tenha valor, é preciso que ele
provenha da pratica cotidiana, onde os/as professores/as constroem suas proprias teorias
sobre/na pratica (IBIAPINA, 2008). Norteados pela construgéo e (re)significacdo das praticas
docentes durante o estudo, consideramos 0s aspectos mais amplos nesse contexto e suas

relacfes com o letramento educacional para atender aos/as alunos/as com NEE.
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Assim, fica evidente que o trabalho a partir da colaboracdo no espago escolar é
significativo para todos/as — docentes e discentes. Ao assumir a responsabilidade com a
formacao continuada, as a¢des escolares ganham novos significados, uma vez que “é possivel
discutir e compartilhar o plano de aula, discutir davidas, avaliar de forma a planejar novas
demandas, discutir as préaticas que atendam a diversidade e que favorecam o desenvolvimento
tanto docente como discente” (Fabiane, 7° encontro GE).

Nesta secdo, abordamos a relevancia da formacao continuada para a (re)significacéo das
praticas pedagdgicas em sala de aula, dando énfase as tematicas em foco neste estudo. Na

sequéncia, avangamos para as consideracdes finais deste estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os caminhos por mim percorridos nesta pesquisa foram essenciais para que eu
compreendesse a proficuidade de desenvolver colaborativamente experiéncias de formagéo
docente. Isso posto, registro que, nesta Ultima secdo do trabalho, alvitro langar um olhar de
pesquisadora, atenta aos movimentos de mudanca oportunizados pelo trabalho realizado. Para
tanto, considero fundamental, em vias de finalizacdo do texto, apresentar as respostas as
perguntas de pesquisa que direcionaram o estudo e, também, tecer algumas reflexdes finais.
Retomo o0s questionamentos que direcionaram a investigacao e falo de alguns aspectos que
considero relevantes.

Nesta pesquisa, intentei desenvolver colaborativamente uma experiéncia de formacéo
docente no contexto escolar e discutir letramento e inclusdo, no periodo entre abril e novembro

de 2019. Em meio a inquietacdes, a primeira pergunta que motivou minha investigacgéo foi:

a) Quais reflexdes sobre letramento e inclusdo educacional se sobressaem nessa experiéncia de

formacéo de professores/as do ensino fundamental — anos iniciais de uma escola pablica?

Essa primeira pergunta percorreu todos os momentos da pesquisa, pois as professoras
participantes sempre trataram de questfes relacionadas ao contexto educacional que mais lhes
causavam inquietac6es, de modo a relaciona-las ao letramento e a inclusdo em sala de aula. As
falas das participantes demonstraram interesse em melhor compreender o processo de
letramento e a incluséo, ndo enfocando especificamente as deficiéncias, mas as necessidades
especificas que cada aluno/a apresenta no desenvolvimento das capacidades de construcdo do
letramento em sala de aula. Percebemos, nesse processo de investigacdo das praticas
pedagdgicas, que, ao promover questionamentos em nosso contexto, ja podemos contribuir para
o desenvolvimento de alunos/as com especificidades na/para a aprendizagem.

O grupo acentuou conceitos, discutiu dificuldades, elaborou a¢6es e consolidou atitudes
frente a questdes sociais, politicas e éticas, de forma a focalizar a discussdo sobre como o
letramento educacional percorre todas as acdes pedagdgicas e como lidar diretamente com os/as
alunos/as com demandas diferenciadas da grande maioria em sala de aula. Assim, as
professoras, mesmo as que néo tiveram efetiva participacdo nos encontros do grupo, puderam
perceber como podemos adotar agdes pedagdgicas diferenciadas em nossa vida profissional e,

também, agir de forma correta diretamente com os/as alunos/as que apresentam NEE.
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Contudo, trabalhar o letramento na perspectiva de uma educagdo inclusiva requer
engajamento profissional, ou seja, levantar discussdes pertinentes ao enfrentamento das
dificuldades encontradas em sala de aula, como as destacadas por Olga e Mércia em Vvarios
momentos. Abordar as dificuldades, os conflitos e os problemas decorrentes em sala de aula
constitui-se algo essencial, na medida em que essas questdes aparecem constantemente e
necessitam de aprofundamentos tedricos para serem mais bem compreendidas e, na medida do
possivel, solucionadas, para colaborarmos com o desenvolvimento de uma aprendizagem mais
significativa para cada aluno/a presente naquele contexto escolar.

Foi frisada, por todas as participantes, nos encontros do grupo, a necessidade de
compreender as demandas escolares para melhor nos posicionarmos diante das dificuldades,
destacando que essa investigacao requer a (re)significacdo das praticas escolares e de nossos
conhecimentos, haja vista ser preciso lidar com as mudancas que 0 momento atual exige frente
as praticas letradas. Além disso, a necessaria mudanga no atendimento aos/as alunos com NEE,
cada vez mais presente em sala de aula, deve se dar de forma a promover a triade teoria-acéo-
reflex&o sobre o processo educativo.

Além disso, sobressaiu a questdo da dificuldade na adaptacéo e reconstrucao de praticas
docentes que de fato atendam as necessidades especificas dos/as alunos. Dai, apontamos a
organizacdo de atividades de acordo com as caracteristicas educacionais que cada aluno/a da
inclusdo traz e que se aproxime de suas capacidades e realidade. O desejo pela mudanca nas
praticas e de acBes mais significativas apareceu fortemente nos discursos das participantes da
pesquisa. Assim, percebemos que, em meio a tantas dificuldades encontradas na realizacdo
desta pesquisa, € muito importante buscar novos conhecimentos e possibilidades de diferentes
formas de atuacdo no ambiente escolar, que requer mudancas constantes na acdo docente.

Durante a realizacdo do estudo, tencionei responder, também, a seguinte questdo de

pesquisa:

b) Como se caracteriza e como 0 grupo interpreta essa experiéncia de formacdo docente

fundamentada pelo letramento e pela inclusdo educacional?

No transcorrer da pesquisa, as participantes sobrelevaram a importancia da formacéao
docente para 0 melhor desenvolvimento das préaticas pedagogicas, dialogando com o contexto
escolar, direcionadas ao desenvolvimento do letramento e ao atendimento da inclusdo em sala
de aula. Como principio para esse diadlogo, buscamos nos fundamentar nas praticas pedagdgicas

que vinhamos desenvolvendo em sala de aula e tragar novos caminhos, mediados pelo dialogo
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colaborativo e reflexivo com as professoras e sua relacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, a
praxis. Nesse movimento de formacdo docente, a principal motivacéo foi a criagdo de novos
entendimentos que melhor levassem ao desenvolvimento do letramento e ao atendimento das
necessidades especificas percebidas em sala de aula, bem como a ressignificacdo das préaticas
pedagogicas, ampliando a percepcdo das participantes e desconstruindo esse contexto de
homogeneidade presente no ambiente escolar.

Diante dos cuidados necessarios com as praticas docentes, discutimos os conceitos, 0
contexto, os problemas e os desafios do letramento educacional, tendo em vista o atendimento
das necessidades especificas que cada aluno/a apresenta, a que devemos sempre estar atentas
na realizacdo do trabalho pedagogico. Diante da constante reflexdo sobre a pratica, as
professoras ressaltaram a percepc¢do de outras possibilidades de ressignificacdo e de novas
compreensdes a partir da reflexdo conjunta no grupo de estudos. Acredito que a pesquisa tenha
sido uma oportunidade de crescimento profissional e pessoal, como as proprias participantes
relataram.

O grupo deixou clara a necessidade da compreensdo tedrica, por entender ser preciso
acompanhar e fortalecer sua compreensdo sobre as demandas educacionais, promovendo o
crescimento profissional. Além disso, as participantes ainda pontuaram a necessidade de a
reorganizacdo e a mudanca do trabalho pedagdgico estarem aliadas a formacdo continuada,
visto que nem sempre os/as professores/as tém essa consciéncia.

Quanto ao letramento educacional, frente a inclusdo em sala de aula, & importante
pontuar que ele foi fortemente marcado na pesquisa, uma vez que se caracterizaram emergentes
nesse contexto, aspecto que acentuou a importancia de refletir sobre as formas de problematiza-
los. Nesse contexto de desenvolvimento de pesquisa, a formacdo continuada para além das
acOes promovidas pela secretaria de educacdo nao é recorrente e esse fator foi fundamental para
selecionar as participantes, que se mostraram diferentes dos/as demais. Essa necessidade por
melhor compreender esse processo de letramento educacional levou a entender que precisamos
discutir nossas dificuldades e/ou limitacBes e trabalha-las. Entendo que houve mudancas
significativas no desenvolvimento do trabalho, uma vez que fazermos analises conjuntas
possibilitou a abertura de novos caminhos.

Um aspecto que muito chamou a atengédo foi o desejo por mostrar os problemas e as
dificuldades enfrentadas para atender as necessidades especificas que os/as alunos/as
apresentavam, como no caso de Olga, ao mencionar que seu aluno/a afirmou que ela néo sabia
ensinar. Antes de finalizar, preciso enfatizar a dificuldade com as leituras dos textos, claramente

visualizada nos encontros; muitas vezes, a falta dela dificultou o aprofundamento de questdes
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relevantes a sala de aula e o0 ndo desenvolvimento de aspectos importantes ao letramento. Deixo
claro, porém, que uma das contribuic6es da pesquisa, além de promover a reflexao, foi propiciar
mais conhecimentos tedricos sobre o tema e sobre a importancia da leitura para melhor
desenvolvimento do trabalho.

Finalmente, coloco que inimeras sdo as dificuldades dos/as professores/as com a
formacéo docente e essas dificuldades podem distanciar sobremaneira a implementacéo de
praticas docentes mais efetivas. Entretanto, a formagédo docente é o caminho mais efetivo para
a transformacéo da educacdo e do sucesso escolar dos/as alunos/as. Assim, percebo que essa
pesquisa causou inquietacdes e reflexdes principalmente sobre a pratica pedagogica e estas,
ainda que limitadas, provocaram a implementacdo de novas acgdes, principalmente para

alunos/as com NEE.

Reflex0es finais

Acredito que as professoras participantes e eu cumprimos um importante papel ao
assumirmos a responsabilidade de formacéo docente por meio de uma experiéncia de formagéo
colaborativa em que pudemos contribuir e refletir sobre a construcdo de uma educagdo de
qualidade em nosso local de atuacdo. Assim, apesar de o estudo ter como foco o letramento
educacional e a inclusdo em sala de aula, acredito que essa possibilidade de formacéo docente
proporcionou enxergar novos horizontes para as dificuldades, na medida em que o grupo
vivenciou sua atuacdo, por meio dos dialogos, frente a varias situacGes no contexto escolar.
Ademais, a participacdo nessas sessOes de reflexdo possivelmente afetara suas praticas
docentes.

Toda esta proposta de estudo teve como base aspectos e necessidades do contexto no
qual atuamos para que pudéssemos, por meio da colaboracdo, concretizar a proposta de
trabalho. Esse estudo sobre o contexto foi fundamental para que pudéssemos refletir e tomar as
decisBes necessarias para que a pesquisa se realizasse. Saliento que em momento algum me
senti constrangida ou despreparada para refletir com o grupo, justamente porque atuamos no
mesmo contexto, somos colegas de trabalho e estdvamos ali com 0s mesmos objetivos:
aprender, questionar e problematizar juntas. Para mim, considero importante salientar o
significado desta pesquisa, uma vez que ela proporcionou a ampliacdo de conhecimentos e das
praticas pedagogicas.

Logo, este estudo se traduziu em uma oportunidade de valorizagdo da formacao

continuada e de crescimento profissional a partir da nossa realidade. Para ilustrar a envergadura
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do trabalho realizado, lango mao das falas de duas participantes que marcaram a perspectiva da

pesquisa:

Marcia: Silvia, vocé ndo sabe o quanto participar desse estudo acalmou meu
coragdo. Tive muito crescimento profissional, mas quero falar do crescimento
pessoal, me tornei uma pessoa mais segura e confiante no trabalho que
desenvolvo em sala de aula e com os alunos NEE. Minha vontade de trabalhar
agora € outra. Penso que vocé poderia continuar tomando frente para
possibilitar outros estudos. Eu s6 tenho a agradecer por tudo! (Entrevista 4,
pergunta 4, 13 de dezembro de 2019).

Tatiane: Eu sempre fiz questdo de tirar momentos para a leitura, mas essa
abertura para dialogar sobre as dificuldades que enfrentamos foi Unico, vocé
esta de parabéns por incentivar a construcdo de conhecimentos. Embasar
conhecimentos tedricos as dificuldades e problemas que enfrentamos foi
espetacular, pois através deles pude perceber que a gente ndo tinha
conhecimento que garantisse agir de forma diferente e que isso é possivel. Foi
muito bom discutir nossa realidade! (Entrevista, pergunta 4, 14 de dezembro
de 2019).

Ibiapina (2008, p. 13) apregoa que as acdes de pesquisa colaborativa “colocam a
possibilidade de tornar os professores, em geral, profissionais com mais poder para agir no
sentido de transformar a sala de aula e a escola, utilizando, nesse processo, a analise critica e
reflexiva dos problemas que atingem o trabalho docente”. Desse modo, é possivel perceber a
importancia de pesquisas nessa perspectiva, pois compreendo que a andlise critica e a reflexao
sdo elementos fundamentais para o crescimento profissional dos/as professores/as por meio da
formacéo docente.

Considero que a experiéncia com a pesquisa tenha cumprido os objetivos propostos de
forma satisfatoria. Finalizo mais esta etapa de minha vida, agora como pesquisadora. Considero
este estudo um grande desafio, uma vez que, durante toda a minha caminhada académica, muito
pouco pude mostrar da minha voz e agora ela ganhou forma na escrita deste trabalho. Em
relacdo ao meu crescimento académico e pessoal, nem consigo mensurar o quanto aprendi e me
tornei uma pessoa e profissional melhor e, o principal, superei um desafio pessoal para também

me (re)construir e (re)significar minhas proprias préaticas pedagdgicas.
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