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Antes se perguntava: sera que a crianga ja amadureceu para aprender a ler e contar?
A questdo das fungBes amadurecidas permanece em vigor. Cabe definir sempre o
limiar inferior da aprendizagem. Mas a questdo ndo termina ai, e devemos ter a
capacidade para definir também o limiar superior da aprendizagem. S6 nas fronteiras
entre esses dois limiares a aprendizagem pode ser fecunda (VIGOTSKI, 2009, p. 333).

“[...] el nifio cuy desarrollo esta complicado por el defecto no es simplemente um
nifio menos desarrollado que sus coetdneos normales, sino desarrollado de otro
modo” (VYGOTSKI, 1997, p.12).
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RESUMO

A formacéo continuada de professores/as e a mediagdo da aprendizagem constituem o objeto
deste estudo. A pesquisa que deu origem a esta dissertacdo é de abordagem qualitativa e esta
vinculada a linha de pesquisa Politicas e Fundamentos da Educacdo, do Programa de Pds-
Graduacdo da Universidade do Planalto Catarinense — PPGE/UNIPLAC. A questdo que
desencadeou a pesquisa foi: Como a formacao continuada de professores/as tem contribuido
para a apropriacdo dos saberes relacionados a mediacédo da aprendizagem de professores/as que
atuam com estudantes com Deficiéncia Intelectual (DI) em fase de alfabetizacéo e letramento?
O objetivo geral deste trabalho foi identificar e compreender quais as contribui¢des da formacao
continuada de professores/as para a apropriacdo de saberes relacionados a mediacdo da
aprendizagem que incidam na alfabetizacdo e no letramento de estudantes com deficiéncia
intelectual. O embasamento tedrico dessa pesquisa se fundamenta na producdo dos autores:
Imbernon (2009, 2010, 2011), Ndvoa (1992, 2007, 2013, 2019), Gatti (2008), André (2016),
Marin (2019) e Grosch (2011) — formagao continuada de professores/as; Vigotski (2007, 2021a,
2021b, 2021c), Luria (2013) e Leontiev (2004) — o desenvolvimento psicoldgico e a mediacao;
Vigotski (2021b, 2021c, 2022) — deficiéncia intelectual; e Soares (2009, 2015, 2020) —
alfabetizacdo e letramento. Colaboraram com a pesquisa 21 (vinte e uma) professoras
alfabetizadoras de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, das quais foram selecionadas 12 (doze).
Os sujeitos da pesquisa representaram 8 (0ito) escolas publicas das redes municipal e estadual
do municipio de Curitibanos — SC. O instrumento utilizado para coleta de dados foi o
questionario e a estratégia foi a entrevista semiestruturada. A andlise dos dados foi realizada
com base no conceito de Analise de Conteido na perspectiva de Bardin (2016). Os resultados
desta pesquisa apontaram que nas acdes de formacdo continuada nas escolas sé@o conferidos
subsidios para aprendizagens importantes, porém nem sempre ha espacos para o dialogo, a
problematizacéo e a colaboracéo entre professores/as. As professoras assinalam que a formacéo
continuada atende seus interesses, contudo identificamos que o processo de formacdo é
realizado com abordagem de temas gerais que ndo suprem as demandas profissionais
especificas do cotidiano. Os dados evidenciaram que o conceito de mediacdo é pouco explorado
e que temas relacionados a aprendizagem do publico com DI ndo sdo abordados de forma
sistematica na formacdo continuada de professores/as, resultando em vulnerabilidade na
mediacdo da aprendizagem destes estudantes. A pesquisa fornece dados que levam a
constatacdo de que a formacdo continuada pouco tem contribuido para o conhecimento
pedagdgico que envolve o trabalho com criangas com DI, levando-nos a inferir que ha urgéncia
em rever/verificar o proprio conceito e a pratica da formagdo continuada nas escolas, e de
fomentar a mediacdo da aprendizagem como contetido da formacao.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Mediacdo da aprendizagem.
Deficiéncia intelectual. Alfabetizacao e letramento.



ABSTRACT

Teacher continuous professional development and learning mediation constitute the object of
this study. The research that gave rise to this dissertation is of quantitative approach, and it’s
linked to the research line of the Educational Fundamentals and Policies of the Universidade
do Planalto Catarinense — PPGE/UNIPLAC Post-Graduation Programs. The question that
sparked the research was: How has teacher continuous professional development contributed
to the appropriation of knowledge in relation to the mediation of teacher learning aiming to
work with intellectual disabled (ID)students in the stage of literacy and lettering? The general
objective of this study was to identify and understand which contributions of the teacher
continuous professional development for the knowledge appropriation related to the learning
mediation impact the literacy and lettering of intellectual disabled (ID)students. The theoretical
basis of this research is founded in the production of the authors: Imbernén (2009, 2010, 2011),
No6voa (1992, 2007, 2013, 2019, ), Gatti (2008), André (2016), Marin (2019) and Grosch (2011)
— Teacher continuous professional development; Vigotski (2007, 2021a, 2021b, 2021c ), Luria
(2013), and Leontiev (2004) — The cultural-historic approach and the learning mediation;
Vigotski (2021b, 2021c, 2022) — Intectual disability; and Soares (2009, 2015, 2020) — Literacy
and lettering. 21 (twenty-one) literacy teachers who teach 1st e 2nd years of elementary school,
contributed to the research, and among them, 12 (twelve) were selected. The research subjects
represented 8(eight) public schools of both the Municipal System of Education and the State
System of Education in the city of Curitibanos - SC. The instrument used to collect the data
was the questionnaire and the strategy was the semi structured interview. The data analyses
were conducted based on the concept of the Content Analyses through the perspective of Bardin
(2016). The results of this research indicated that in the actions of continuous professional
development in the schools, subsidies are granted to important learning, however, there isn’t
always place for dialogue, problematization and cooperation among the teachers. The teachers
point out that the continuous training meet, partially, their interests, yet the formation process
is done approaching general themes that do not meet their professional and specific daily routine
demands. The data collected highlighted that the contents related to the students with ID are not
approached systematically in the continuous professional development of teachers, thus
resulting in vulnerability in these students learning mediation . The research provides data that
lead to the finding that the continuous professional development has little contributed to the
pedagogic knowledge involving the work with children with Intellectual Disability (ID),
leading us to infer that there is urgency in reviewing/ verifying its own concept, the practice of
the teacher continuous professional development in schools, as well as to promote the learning
mediation as a part of the teacher formation.

Key-words: Teachers’ Continuous professional development. Learning mediation. Intellectual
disability. Literacy and lettering.
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1 INTRODUCAO

As condutas e praticas de carater homogeneizante que pareciam “naturais” em uma
escola moldada para poucos no passado ja ndo sdo mais eficazes para lidar com a
clientela tdo diversificada que passou a ser atendida pela escola. E certo que as
pressdes de diferentes grupos sociais sobre a atencéo a diversidade tém levado as
diretrizes e os curriculos das escolas basicas a um esforco de dar substancia a
abordagem das multiplas faces das diferencas na escola, tanto na sua dimenséo
cultural propriamente dita, quanto na sua traducdo cognitiva (BARRETO, 2010, p.
301-302).

Discutir sobre a formacdo continuada de professores/as, as préticas pedagogicas
baseadas na mediacdo da aprendizagem e a alfabetizacdo e letramento em tempos de educacéo
inclusiva, constitui-se uma demanda crucial para ressignificar os processos de ensino-
aprendizagem de estudantes com DI e para contribuir para o seu acesso aos niveis mais elevados
do ensino.

Com base na problematica da inclusdo escolar de criancas com DI e, principalmente,
em relacdo a sua alfabetizacdo, realizamos uma investigacdo voltada para a formacdo
continuada dos/as professores/as alfabetizadores/as sob a seguinte questdo: como a formacao
continuada de professores/as tem contribuido para a apropriacdo dos saberes
relacionados a mediacdo da aprendizagem de professores/as que atuam com estudantes
com deficiéncia intelectual em fase de alfabetizacéo e letramento?

A partir daqui, pedimos licenca para que a pesquisadora possa justificar a escolha da
tematica que compde a pesquisa, fazendo a narrativa na 12 pessoa do singular. Procuraremos
ilustrar como se chegou ao desencadeamento deste trabalho, por meio da exposicdo de uma
linha do tempo que traca o percurso profissional percorrido por ela ao longo dos vinte e seis
anos de profisséo.

Conclui 0 magistério em 1993 e em abril de 1994 assumi a profissdo de professora em
um Centro de Educacdo Infantil da rede privada, trabalhando com a alfabetizacdo de um
pequeno grupo de criancas com idade de seis anos. A proposta metodoldgica era 0 método
fonico, o qual se dava por meio da Histdria da Abelhinhal. Com nenhuma experiéncia
profissional ainda, e muito menos para alfabetizar, me dediquei a seguir o método e, a0 mesmo
tempo, a criar estratégias motivadoras, desafiadoras e prazerosas de aprendizagem, além de

estimular o pensamento das criangas.

L A Histdria da Abelhinha é de autoria de Alzira Sampaio Brasil da Silva, Licia Marques Pinheiro e Risoleta Ferreira Cardoso,
educadoras com experiéncia de ensino e pesquisa em alfabetizacdo. A Histdria da Abelhinha é considerada um método que foi
inicialmente experimentado na Escola Guatemala, na cidade do Rio de Janeiro, em 1965. Os recursos fonicos e visuais, a
memorizagdo dos sons e a preocupagdo com a leitura sdo as caracteristicas fundamentais do “Método da Abelhinha” (BORGES,
2018).
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Tinha a meu favor as boas lembrancas de ter sido alfabetizada sob esse método, mas
lembro-me de que também utilizava a elaboracéao de listas e a escrita e leitura de receitas, dentre
outras estratégias, levando para a sala de aula experiéncias com praticas sociais de escrita.
Como eram poucos alunos, conseguia estar bem préxima e atenta as formas com que cada um
realizava as atividades.

Tendo em vista que no inicio da carreira geralmente se estd em busca da identidade
profissional e a mercé das oportunidades, apos essa experiéncia com a alfabetizacdo, entre 1995
e 2001, lecionei em turmas de quarta serie, pré-escola (atual 1° ano), e primeira série (atual 2°
ano), sendo que, nesta Ultima, permaneci de 1996 a 2001, totalmente envolvida com a
alfabetizac&o das criangas, inclusive de criangas com deficiéncia intelectual (DI)2.

Em 2002, depois de ter tido experiéncias significativas no ensino comum e de ter
passado por redes, escolas, séries, propostas e alunos tdo diferentes, cheguei a educacéo especial
numa instituicdo especializada — APAE. Tratava-se de um “mundo desconhecido” até entdo,
apesar de ter tido alunos com DI e com dificuldades de aprendizagem durante a minha trajetoria
até ali. Desde entdo, trabalho na mesma instituicéo.

Lecionei na APAE para turmas compostas por criancas que estavam com idade entre 6
e 14 anos. Alguns dos/as meus alunos/as frequentavam também a escola regular e, no
contraturno, recebiam atendimento pedagdgico na APAE, outros/as apenas frequentavam a
instituicdo especializada. Meu trabalho consistia em ensinar os contetdos do programa de
ensino da instituicdo relacionados as ciéncias sociais e da natureza, a matematica, a
alfabetizacdo e atividades de vida diaria (AVD), tendo como objetivo a ampliacdo da
independéncia e da autonomia, além de assegurar-lhes o aprendizado de conhecimentos
escolares. As principais estratégias de ensino utilizadas eram a ludicidade e as experiéncias
baseadas no concreto. Como as turmas eram compostas por aproximadamente oito alunos/as,
era possivel acompanhar de forma muito préxima o nivel de desenvolvimento de cada um,
perceber as suas dificuldades e intervir individualmente a partir delas.

Durante o periodo em que estive em sala de aula, fui experimentando varias
possibilidades de ensino para que o objetivo final — aprender para se desenvolver, fosse

alcangcado em alguma medida por todos/as os/as alunos/as. Foi um periodo rico de experiéncias,

2 0 termo Deficiéncia Intelectual (DI) vem sendo utilizado desde 2004, substituindo o de Deficiéncia Mental (DM),
a partir da aprovacdo da Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, na Conferéncia Internacional sobre
Deficiéncia Intelectual, em Montreal, no Canada, sendo realizada pela Organizagdo Pan-americana de Salde e
pela Organizagdo Mundial de Saide. O termo traz em seu conceito a ideia de deficiéncia associada ao intelecto e
a adaptacdo social, desassociando-o da doenga mental (transtorno mental). Em decorréncia da evolucéo dos termos
ao longo dos tempos, neste texto serdo reproduzidas em citagdes algumas outras formas de referir-se a DI, com
deficiéncia mental, retardo mental, defeito, anormal, excepcional.
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com tentativas diarias de ensino da escrita, da leitura e da matematica juntamente aos demais
contedos que compunham o curriculo para o nivel em que atuava. Assim, insistia no
desenvolvimento das habilidades, acompanhava sucessos, me frustrava com 0s insucessos, mas
estava sempre muito atenta ao nivel em que cada crianga se encontrava e ao proximo passo para
promover a aprendizagem daquelas criancas.

No ano de 2006, um direcionamento importantissimo ocorreu na Educacdo Especial, a
implementacdo da Politica de Educacdo Especial de Santa Catarina, alterando
significativamente a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia e o trabalho que as instituicdes
especializadas realizavam com elas. Isso também interferiu na minha atuacdo e modificou e
ampliou profundamente a minha visdo sobre a aprendizagem das criangas com deficiéncia
intelectual.

Essa Politica veio direcionar a inclusdo educacional. A educacdo especial passou por
uma reconfiguragdo sendo entdo definida “[...] como uma modalidade que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, organizada para apoiar, complementar e suplementar a
aprendizagem dos educandos” (SANTA CATARINA, 2006, p. 22).

O documento definiu o pablico da educacdo especial e 0s seus servigos, 0S quais
deveriam ser ofertados, preferencialmente, na rede regular de ensino. O Servico de
Atendimento Educacional Especializado em Deficiéncia Mental (SAEDE/DM), atual
Atendimento Educacional Especializado em Deficiéncia Intelectual (AEE/DI), foi um deles, e
teve a sua implantacdo nos Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAESPS),
mantidos pelas APAEs.

A Politica de Educacao Especial gerou uma transformacédo na oferta de servicos para as
criangas em idade escolar. Os/as profissionais da area de educacdo das APAEs foram
capacitados/as para trabalhar com a complementacdo da escolarizacdo de criangas com
deficiéncia intelectual. Ao/a professor/a do SAEDE/DM foi atribuido elaborar e executar
planejamento de atividades, conforme as especificidades dos/as alunos/as, e também orientar e
subsidiar os/as professores/as das salas de aula do ensino regular, nas quais os/as alunos/as que
frequentam 0 SAEDE/DM estavam matriculados/as.

O redirecionamento em minha carreira veio com o privilégio de receber formacéo para
atuar como professora do SAEDE/DM, o que me possibilitou ampliar, sendo aprender, sobre o
potencial de aprendizagem das criangcas com DI e me aproximou das teorias da psicologia
historico-cultural. Minha atuacdo, no entanto, apds essa formagdo, ocorreu no sentido de
orientar os/as professores/as das escolas regulares para a educacao inclusiva e de auxilid-los/as

na acao de planejar aulas que fossem para todos/as os/as alunos/as, e ndo diretamente com 0s
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alunos, realizando assessorias. Tive, portanto, um grande envolvimento com os professores das
escolas das redes estadual e municipal de Curitibanos, no intuito de contribuir com meus
conhecimentos e experiéncias, acredito que muito mais aprendi do que contribui.

Dessa forma, acompanhei as transformacdes na organizacdo da educacdo especial do
Estado de Santa Catarina a partir do trabalho do CAESP, bem como o trabalho dos/as
professores/as junto aos/as alunos/as com DI, e parte do processo de escolarizagdo desses nas
escolas municipais e estaduais do meu municipio.

Nesse periodo, estudei muito sobre as legislacGes e as politicas que pretendiam garantir
o direito de escolarizagdo aos/as alunos/as com deficiéncia no ensino regular, li muito sobre a
deficiéncia intelectual e também sobre adaptacGes curriculares, e foquei na observacdo das
possibilidades de aprendizagem deste alunado para mostrar aos/as professores/as que essas
criancas aprendem.

Entre agosto de 2008 e maio de 2011 atuei como Coordenadora Pedagdgica no CAESP.
Foi um periodo de muito estudo sobre a elaboracdo conceitual e fungdes psicolégicas
superiores, visto que o0 SAEDE/DM tinha como objetivo “qualificar a estrutura do pensamento
do educando para o desenvolvimento dos processos mentais superiores, através de
metodologias, estratégias e recursos pedagdgicos, que possibilitem a apropriacdo de
conhecimento cientifico” (SANTA CATARINA, 2009, p. 32).

Nessa época, 0 conceito de mediacdo se tornou parte de nosso discurso e dos
documentos que conduziam nossa pratica especializada, embora muitas vezes me perguntasse
se as aulas que estavam apresentadas nos planejamentos das professoras de fato se
concretizavam como intervencdes mediadoras para os/as alunos/as.

Em 2013, assumi a Dire¢cdo do CAESP. Reconhecia a necessidade de aprofundar os
conceitos da teoria historico-cultural que orientavam tedrica e metodologicamente a pratica
pedagdgica de nossa instituicao, para melhor conduzir o trabalho desenvolvido nela. Entdo, tive
a oportunidade de cursar uma P6s-Graduacdo Lato Sensu em Coordenacdo Pedagdgica,
oferecida pela UFSC, em parceria com a Secretaria de Educacdo Béasica do Ministério da
Educacdo/SEB-MEC, a Secretaria de Educacdo de Santa Catarina/SED-SC e a Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacdo do Estado de Santa Catarina/UNDIME-SC.

Na ocasido, escolhi como tema da pesquisa e do projeto de intervengdo dessa
especializacao “A acdo mediadora no Servico de Atendimento Educacional Especializado para
educandos com deficiéncia intelectual com foco na elaboragao de conceitos cientificos”. A
escolha do tema justificava-se pela preocupacdo com a qualidade do trabalho de ampliagdo de

conceitos para os educandos, no servi¢co oferecido pela instituicdo especializada, aliada ao
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interesse de desmistificar a “teoria da media¢ao” e de desvendar o papel do professor a partir
dessa teoria, ao perceber o quanto a palavra “mediagdo” era utilizada por n6s nos documentos
produzidos e também em nossos discursos.

Diante do desafio, me dediquei a estudar como seria esse processo de mediagédo
pedagogica na perspectiva historico-cultural de Vigotski. Esse estudo culminou em um trabalho
de conclusdo de curso e num artigo que foi selecionado pelos parceiros proponentes da
especializacdo, junto a outros vinte e quatro trabalhos, dentre mais de duzentos, e publicado no
livro intitulado “Coordenacdo Pedagogica: (per)formagdes ¢ cartografias”, resultante do curso.

Considero oportuno relatar que durante meu percurso profissional, me formei em
Pedagogia, em julho de 1999, e fiz especializacbes em Psicopedagogia (1999-2000), Educacao
Especial (2007) e Coordenacdo PedagoOgica (2013-2014). Ressalto que meu trabalho de
conclusdo de curso na especializacdo em Psicopedagogia ja trazia a alfabetizacdo como tema
de interesse, tendo como titulo “A apropriacdo da lectoescrita com atividades de producéo
textual”.

Nessa trajetdria profissional, a alfabetizacdo e o trabalho com pessoas com DI além de
me possibilitarem uma identidade profissional, também me permitiram presenciar a ocorréncia
dos processos de alfabetizacdo e de letramento em criancas com deficiéncia intelectual. Por sua
vez, a gestdo me proporcionou uma visdo ampliada do processo educativo, além de reflexdes e
inquietacOes a respeito das relacfes entre professores/as, alunos/as e o conhecimento, sob a
Otica dos pressupostos da teoria do desenvolvimento de Vigotski.

Convivendo com criangas e adolescentes com DI por ocasido de minha atuacdo no
Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAESP), me deparei com estudantes com
DI que se encontravam nos anos finais do Ensino Fundamental, ou ja no Ensino Médio, com
defasagem acentuada em relacdo a alfabetizacdo e ao letramento e com a autoestima baixa.
Além disso, ouvia as familias se/nos perguntando por que seus filhos estavam em determinado
“ano” escolar ¢ ainda ndo sabiam ler e escrever, ou ainda, por que foram “passando de ano” se
ndo estavam alfabetizados, além de questionarem “como ap6s tantos anos na APAE, nossos
filhos ainda nao leem e escrevem?”’.

Diante dessas situagdes, passei a me indagar quanto a relacéo entre os /as professores/as
e os/as estudantes com DI durante as aulas, no que se refere as atitudes, procedimentos de ensino
e expectativas de aprendizagem, alfabetizacdo e letramento. Entdo, senti-me desafiada a:
colaborar para desmistificar a crenca que se tem sobre a capacidade de aprendizagem desse
publico; ampliar os conhecimentos sobre a alfabetizacdo e o letramento de criangas com DI, de

modo a contribuir para resultados mais efetivos na aprendizagem da leitura e da escrita
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desses/as estudantes; investigar de que forma a mediacdo da aprendizagem ja se apresentava
nas préaticas dos/as professores/as durante o processo de alfabetizacéo de estudantes com DI.

Ao vincular este estudo a formacao de professores, entendi que poderia compreender 0s
processos de intervencdo na fase de alfabetizacdo e letramento junto aos estudantes com DI sob
a perspectiva da analise das contribui¢es da formagdo continuada de professores/as, uma vez
que se compreende que a formac&o recebida pelos/as professores/as repercute no desempenho
dos/as estudantes.

Havia uma motivacéo profissional em contribuir no contexto em que atuo. Tinha grande
interesse em buscar formas que possibilitassem as criancas com DI aprender o sistema escrito
e entendé-lo como parte da cultura e da vida social, como uma forma de comunicacédo, de
registro para si e para o outro, fomentando o papel do/a professor/a como mediador/a.

Sendo assim, o objetivo geral desta pesquisa foi identificar e compreender quais as
contribuicdes da formacdo continuada de professores/as para a apropriacdo de saberes
relacionados a mediacdo da aprendizagem que incidam na alfabetizacdo e no letramento de
estudantes com deficiéncia intelectual. Para alcancar esse propdsito, os seguintes objetivos
especificos foram delineados:

1) Verificar como ocorre a formacéo continuada de professores/as alfabetizadores/as

nas escolas da rede publica do municipio de Curitibanos;

2) ldentificar a relacdo que os/as professores/as alfabetizadores/as estabelecem entre o
conceito de mediacdo da aprendizagem e as suas praticas pedagdgicas;

3) Analisar, por meio das falas dos/as professores/as alfabetizadores/as, se as propostas
de formacdo continuada subsidiam a apropriacdo de saberes relacionados a mediacao
da aprendizagem para o processo de alfabetizacéo e letramento de estudantes com
deficiéncia intelectual.

Para o estudo, parti da concepcdo de que a formagdo continuada se caracteriza como
instrumento que contribui para a melhoria da docéncia, ao possibilitar o entrelagamento das
novas circunstancias surgidas no cotidiano da pratica educativa e as teorias, ressignificando a
pratica do/a professor/a e possibilitando melhorias na relagéo professor-aluno-aprendizagem.

Ao iniciar a pesquisa, tinha os seguintes pressupostos: a) a busca por mais efetividade
no que se refere ao processo-ensino aprendizagem de criangas com DI estd muito mais pautada
na busca por estratégias pedagogicas diferentes, do que no entrelagamento destas com 0s
pressupostos tedricos que tratam da aprendizagem; b) a oferta de formacdo continuada
promovida pela escola ou pela rede publica ndo ocorre de forma sistematica e satisfatéria; c) a

formagéo continuada de professores/as apresenta-se pouco atrelada as necessidades reais do
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cotidiano escolar dos/as professores/as que trabalham com a alfabetizagéo e o letramento de
criangas com DI; d) as préticas pedagdgicas de professores/as alfabetizadores/as subsequentes
a formacdo continuada ainda apresentam a mediacdo da aprendizagem como desafio a ser
conquistado.

Esse estudo esta inserido na linha de pesquisa “Politicas ¢ Fundamentos da Educagdo”
e nele desenvolvi uma pesquisa qualitativa para compreender as contribuigdes da formacao
continuada de professores para o0 processo de mediacdo da alfabetizacdo e letramento de
estudantes com deficiéncia intelectual.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Planalto
Catarinense — UNIPLAC, atraves do Parecer de nimero 4.484.816, emitido em 26 de dezembro
de 2020. Embasada nas investigacGes mais recentes sobre os temas de nossa pesquisa, € nos
fundamentos tedricos por meio de literatura especializada e de artigos de estudiosos e
pesquisadores, o fendbmeno investigado foi abordado a partir das respostas dadas as questdes da
entrevista semiestruturada, contando com uma amostra constituida por 12 (doze) professoras
alfabetizadoras que aceitaram participar voluntariamente, apds assinarem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido proprio para este tipo de estudo. As participantes foram
selecionadas por meio de instrumento especifico composto por um questionério, e segundo
critérios pré-estabelecidos. A pesquisa ora apresentada, diante da situacdo de Pandemia, sofreu
adaptaces, principalmente quanto a coleta de dados.

Para apresentar o processo de investiga¢do da tematica “Contribui¢des da formagao
continuada de professores para a mediacdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia
intelectual na fase de alfabetizagdo e letramento”, estruturamos essa dissertacdo em cinco
secOes, conforme exibimos a seguir.

Na se¢ao 1, intitulada “Introdugdo”, apresentamos a questdo que norteou esse estudo e
justificamos a escolha do tema, fazendo uma retrospectiva dos motivos e das influéncias que
sofremos para realizar a investigacao. Delineamos, ainda, os objetivos gerais e especificos, bem
como elencamos pressupostos que num primeiro momento nos pareciam definir como o
contexto se apresentava.

Na secdo 2, “Referencial Teoérico”, nos aproximamos de pesquisadores/as e
estudiosos/as das tematicas a que se refere nossa pesquisa, realizando uma pesquisa
bibliografica e documental. Para tanto, discorremos sobre: a) o Estado da Questdo a partir de
uma andlise de teses e dissertacfes; b) os referencias tedricos, que abordam: a Formacéo
Continuada de Professores/as, por meio de Francisco Imbernon, Antonio de Sampaio No6voa,

Bernardete Angelina Gatti, Marli Eliza Dalmazo Afonso de André, Alda Junqueira Marin e
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Maria Selma Grosch; a abordagem historico-cultural do desenvolvimento humano e a mediacéo
da aprendizagem, a partir de Lev Semenovich Vigotski, Alexander Romanovich Luria, Alexis
Leontiev; a Deficiéncia intelectual, por meio de Lev Semenovich Vigotski; e também, a
Alfabetizacéo e o letramento, referenciada em Magda Soares.

Na secéo 3, intitulada “Metodologia”, apresentamos o locus da pesquisa; caracterizamos
0s instrumentos e os procedimentos que nortearam a pesquisa — o0 desenvolvimento do trabalho
de campo; expomos as consideracOes a respeito das questdes éticas e dos procedimentos de
coleta de dados; retratamos como foram selecionadas as professoras que fizeram parte do estudo
e o perfil delas; e descrevemos os procedimentos de tratamento e anélise dos dados.

Na secao 4, “Resultados e discussao”, analisamos os dados obtidos por intermédio do
questionario, o qual evidencia o perfil das 21 (vinte uma) professoras respondentes e traz dados
desse universo, e realizamos discussdes com vistas a proporcionar ao leitor a contextualizacdo
de alguns aspectos da formacao e do cotidiano escolar das professoras alfabetizadoras da rede
publica do municipio. Posteriormente, nesta mesma secdo, sdo realizadas as discussdes com
base na interpretacao das entrevistas com as 12 (doze) professoras alfabetizadoras selecionadas
e no referencial teorico.

Por fim, nas “Consideragcdes Finais”, na se¢do 5, apresentamos 0s resultados da
pesquisa, nos reportando as etapas do desenvolvimento do trabalho, considerando a
problematica do objeto de estudo, o objetivo geral e a questdo norteadora, relacionando esses

elementos as analises das narrativas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Educacdo é um processo social amplo, que se concretiza nas familias, nas
comunidades e também nas escolas. Porém, histérica e socialmente a instituicdo
gestada ao longo dos séculos para cumprir a fungdo especifica de oferecer as
criancas e aos jovens os conhecimentos estruturados e acumulados no tempo,
conhecimentos constituintes da vida e civilizacdo humanas, foi a escola. Ler e
escrever, interpretar, contar, ter nocédo de grandezas, relacionar grandezas segundo
critérios, situar-se na histéria da humanidade, de uma nagéo, situar-se na Terra com
suas condicBes geograficas, e na imensidao do espaco sideral, ter ideia do que e como
0s seres bioldgicos sdo constituidos, como sobrevivem, relacionar esses
conhecimentos, constituindo-se como humano consciente de si e do mundo, em boa
parte depende de aprendizagens significativas na escola (GATTI, 2016, p. 37).

A alfabetizacdo é um dos processos mais importantes na escolarizacao das criancas, uma
vez que é uma das formas de expressao da linguagem que possibilita ampliar as relacGes entre
0S sujeitos e 0 meio, ao permitir o registro e a expressao de pensamentos, ideias, informacdes e
conhecimentos por meio das letras, das palavras e dos sons.

Soares (2020, p. 51), compreende a alfabetizacdo para além da codificacdo (escrita) e
decodificagdo (leitura), defendendo que a escrita ¢ “[...] um sistema de representagdo de sons

da lingua (os fonemas), por letras [...]”. Para a autora, a alfabetizacao

[...] ndo é aprendizagem de um co6digo, mas a aprendizagem de um sistema de
representacdo, em que signos (grafemas) representam, ndo codificam, os sons da fala
(os fonemas). Aprender o sistema alfabético ndo é aprender um cddigo, memorizando
relacBes entre letras e sons, mas compreender 0 que a escrita representa e a notacéo
com que, arbitraria e convencionalmente, sdo representados os sons da fala, os
fonemas (SOARES, 2020, p. 11).

A apropriacdo do sistema de escrita alfabético, no qual se pretende levar os sujeitos a
compreensdo e dominio de seu funcionamento, € um dos maiores desafios apresentados na
educacdo dada a complexidade dos processos que envolvem essa aprendizagem. Os dados
estatisticos revelam um elevado indice de insucesso na alfabetizacdo, chegando a ser
considerado um problema publico nacional. Geralmente, atribui-se o0 insucesso, principalmente,
as condicBes sociais das criangas, a falta de apoio das familias no processo educacional, a
indisciplina, a falta de motivacdo dos estudantes na escolarizacdo, a falta de propostas
pedagdgicas de referéncia para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e, ainda,
a formacéo inadequada dos professores.

Vérias tentativas ja foram feitas para melhorar essa realidade, por meio de movimentos,
de concepcoes, de metodologias, e de politicas, mas embora o nimero de pessoas alfabetizadas

venha crescendo, o nimero de analfabetos ainda impressiona. De acordo com Soares (2020), a
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resposta do poder publico para tentar superar o fracasso na alfabetizagdo tem sido a avalia¢éo
continua do nivel de alfabetizacdo das criancas e a implantagdo de politicas de formacao
continuada de professores/as alfabetizadores/as. Essas questdes acabam sendo modificadas a
cada alteracdo de gestdo e, como resposta pedagogica, tem-se a busca incessante por diferentes
meétodos de alfabetizagao.

A partir dos dados revelados pela Avaliagio Nacional de Alfabetizacdo® (ANA),
referente a avaliacdo realizada no final de 2013 e que abrangeu 2,6 milhdes de alunos
concluintes do 3° ano do ensino fundamental, 24% dos estudantes eram capazes apenas de ler
palavras com silabas candnicas — silabas simples — e ndo candnicas — dificuldades silabicas —
(nivel 1), enquanto 57% se encontrava nos niveis 1 e 2, e 63% nos niveis 2 e 3 (BRASIL, INEP,
2015).

A partir desse resultado, Callegari (2015) analisou que uma em cada quatro criangas
ndo sabia ler ou fazer operacdes matematicas simples e que 45% delas ndo sabia escrever
corretamente um texto simples. Ao se deparar com esses dados, Gatti (2017, p. 728) afirmou
“[...] temos graves problemas no processo de alfabetizagdo das criancas e essa condicao é fator
de ndo favorecimento a meta de equidade social que as politicas colocam com tanta veeméncia
em seus documentos e discursos”.

Por sua vez, os resultados da ANA de 2016 ndo demonstraram grandes modificacdes:
22% dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental encontravam-se no nivel 1 de leitura, e a
maior concentracdo de estudantes foi verificada nos Niveis 2 e 3 da escala de Leitura — 33% e
32%, respectivamente. Em relacéo a escrita, 33% dos estudantes encontravam-se nos niveis 1,
2 e 3. Ja a maior concentracdo de estudantes estava no Nivel 4 da escala de Escrita (58%).
Nesse nivel, os estudantes provavelmente escrevem as palavras apresentadas corretamente,
independentemente de sua complexidade e atendem a proposta de construir uma narrativa,
embora ainda possam incorrer em desvios que comprometem parcialmente o sentido dessa
(BRASIL, INEP, 2018).

Em novembro de 2020, o Ministério da Educacdo (MEC) e o Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), divulgaram os resultados dos testes

3A ANA é um instrumento de avaliagdo do nivel de alfabetizacdo que afere os niveis de alfabetizacio e letramento das criancas
brasileiras ao final do 3° ano do ensino fundamental. E realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Foi instituido pela Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013, que regulamenta o Sistema de Avaliag¢do da
Educacdo Basica (SAEB). “A avaliagdo envolve o uso de instrumentos variados, cujos objetivos sdo: aferir o nivel de
alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizagdo em Matematica das criancas regularmente matriculadas no 3°
ano do ensino fundamental e as condi¢des das instituigdes de ensino as quais estdo vinculadas” (BRASIL, INEP, 2013, p. 7).
A partir de 2019, deixa de existir com essa nomenclatura sendo identificada como Saeb e a aplicacdo passa a ser realizada em
turmas de 2° ano, e o 3° ano do Fundamental, que era coberto pela ANA, deixa de ser avaliado (BRASIL, INEP, 2019).
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amostrais do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica® — Saeb — 2019, realizado com
estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, que visava aferir os niveis de alfabetizacdo
demonstrados pelas criancas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental. Os dados
revelaram na escala que vai de abaixo de 1 (um) a 8 (oito) para medir 0s conhecimentos em
lingua portuguesa: 4,62% dos estudantes ndo conseguiu alcangar o nivel 1 da escala de
proficiéncia. No nivel 1 da escala estavam 4,22% dos estudantes; no nivel 2: 6,72%; no nivel
3:11,9%; no nivel 4: 17,8%; no nivel 5: 21,55%; no nivel 6: 18,39%; no nivel 7: 9,76%; e no
nivel 8: 5,04% (BRASIL, INEP, 2021a).

De acordo com os resultados do Saeb 2019, 4,62% dos estudantes de 2° ano néo
dominavam qualquer uma das habilidades que compuseram o primeiro conjunto de testes para
essa area e etapa escolar, e 40,64% situa-se entre os niveis 1 a 4, sendo que ha, ainda, mais 4
(quatro) niveis progressivos de proficiéncia (BRASIL, INEP, 2021a). Esses dados expressam a
baixa aprendizagem da leitura e da escrita no pais, causando problemas educacionais como
distorcdo idade/série e até a evasdo, comprometendo a trajetdria de escolariza¢do de um elevado
namero de criangas.

Se alfabetizar representa um desafio para o sistema de ensino, desde a conquista do
direito de todos/as os/as alunos/as estarem aprendendo juntos/as, sem nenhum tipo de
discriminacdo, as escolas e os/as seus/suas professores/as vivenciam a angustia sobre como
alfabetizar as criangas com deficiéncia intelectual, as quais apresentam uma evolugéo cognitiva
e linguistica diferente dos padrGes tradicionais. Nesse sentido, para Pieczkowski (2018, p.
1617), “a inclusdo comemorada como estratégia de socializacdo alterou uma cultura
naturalizada da segregacdo, da separacao. Porém, atualmente, é necessario garantir o direito de
aprendizagem de todas as pessoas”.

Frente a esse contexto, nas Ultimas décadas, com a conquista da inclusdo escolar, a
matricula do publico com deficiéncia na educacdo basica aumentou consideravelmente, o que
demonstra o saldo positivo dos movimentos pela inclusdo e o resultado das politicas inclusivas.
De acordo com os dados recentes do Inep (BRASIL, INEP, 2021b, s/p),

4 0 Sistema de Avaliacéo da Educacio Basica (Saeb) consiste numa ferramenta de coleta de dados, realizado pelo Inep desde
1990, com o objetivo de avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educagdo basica brasileira. Os dados e indicadores
gerados pelo Saeb subsidiam a elaboragdo e 0 monitoramento das politicas educacionais do Pais, além de serem usados para
calcular o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb). O Saeb utiliza dois tipos de instrumentos: testes cognitivos,
a serem aplicados aos alunos dos respectivos anos avaliados; e questionarios, a serem aplicados aos alunos, professores,
diretores, secretarios estaduais e municipais de Educacdo. A partir de 2019, a aplicacdo dos instrumentos ocorrera em turmas
de escolas de educacéo infantil, em turmas do 2° ano do ensino fundamental, assim como a aplicacdo amostral de provas de
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza a turmas de 9° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2019).



30

O ndmero de matriculas da educacdo especial chegou a 1,3 milhdo em 2021, um
aumento de 26,7% em relacdo a 2017. O maior nimero esta no ensino fundamental,
que concentra 68,7% dessas matriculas. Quando avaliado o0 aumento no nimero de
matriculas entre 2017 e 2021, percebe-se que as de ensino médio sdo as que mais
cresceram, um acréscimo de 84,5% (p. 35).

Ainda segundo o relatorio do INEP (2021b),

O percentual de alunos com deficiéncia, transtornos do espectro autista ou altas
habilidades matriculados em classes comuns tem aumentado gradualmente para a
maioria das etapas de ensino. Com excecéo da EJA, as demais etapas da educagdo
bésica apresentam mais de 90% de alunos incluidos em classes comuns em 2021. A
maior proporcdo de alunos incluidos é observada na educacdo profissional
subsequente/concomitante, com inclusdo de 99,5%. O maior aumento na proporgao
de alunos incluidos, entre 2017 e 2021, ocorreu na educacéo infantil, um acréscimo
de 6,3 p.p. (p. 36).

De acordo com Pletsch (2014), o desenvolvimento de estudantes com deficiéncia
intelectual ou multipla ndo é satisfatorio na escola regular, e muitos deles acabam sendo

encaminhados para a EJA por ndo terem sido alfabetizados na idade das demais criangas.

Alunos com deficiéncia intelectual ou maltipla ndo estdo desenvolvendo processos de
ensino e aprendizagem que garantam o efetivo desenvolvimento. Muitos alunos com
deficiéncia intelectual, por nao terem sido alfabetizados, acabam sendo encaminhados
para classes de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), denominadas pelas redes de
ensino de “EJA especial” (PLETSCH, 2014, p. 12).

As atitudes, os saberes e as praticas educacionais ainda ndo traduzem completamente os
principios da proposta inclusiva, principalmente no que se refere as oportunidades para
estudantes com DI atingirem um nivel adequado de aprendizagem. Ainda sob uma viséo
equivocada, as pessoas com DI sdo consideradas como incapazes de se apropriarem dos
conhecimentos historicamente acumulados (GLAT, STEF, 2021) e o processo educacional
delas acaba sendo impactado por essas percep¢oes e estigmas (PLETSCH, 2014).

Ha davidas e incertezas quanto ao processo de ensino-aprendizagem desses estudantes,
atribuindo-se o problema também a falta de estratégias e recursos adequados para 0 acesso aos
curriculos (PLETSCH, SOUZA, ORLEANS, 2017). Para grande parte dos/as professores/as, 0
processo ensino-aprendizagem para estudantes com DI é uma experiéncia dificil, em que
predominam as baixas expectativas, marcadas por atividades de mera reproducdo, tendo em

vista a representacao de incapacidade que ainda permeia o imaginario social.

A inclusdo, como sindnimo de acesso, é comemorada pelas estatisticas educacionais.
Porém, a inclusdo entendida como direito a aprendizagem, parece estar,
predominantemente, sob a responsabilidade dos docentes, que se ressentem da falta
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de conhecimentos especificos, e, influenciados pela ideia da propria incompeténcia,
sentem-se inclinados a amenizar e diferenciar critérios e ressignificar a avaliagdo. O
reconhecimento da competéncia docente passa pela capacidade de trazer o “anormal”
para a normalidade (PIECZKOWSKI, 2018, p. 1627).

Além disso, na estrutura do sistema de ensino que os recebeu, o curriculo é estruturado
para a homogeneizacdo, definindo os saberes e as sequéncias que devem ser ensinados, 0S
tempos especificos para 0 processo ensino-aprendizagem; os conteldos sdo distantes das
vivéncias dos alunos sendo transmitidos pelos professores e reproduzidos pelos estudantes,
principalmente nas provas, sendo a avaliacdo baseada em instrumentos que ndo sao compativeis
com 0 que é necessario para realmente avaliar sua aprendizagem e desenvolvimento
(MANTOAN, 2003).

As criancas com deficiéncia intelectual adentraram num sistema educacional nao
preparado para ensinar a todos/as e, desde entdo, mostram todos os dias que a sua forma de
aprender e o seu tempo de aprender podem ter especificidades, o0 que precisa ser considerado
pelos ambientes escolares. As evidéncias dessas fragilidades sdo constatadas pelo proprio
MEC:

As escolas, de modo geral, tm conhecimento da existéncia das leis acerca da incluséo
de pessoas com necessidades educacionais especiais no ambiente escolar e da
obrigatoriedade da garantia de vaga para estas. As equipes diretivas respeitam e
garantem a entrada destes alunos, mostrando-se favoraveis a politica de inclusdo, mas
apontam alguns entraves pelo fato de ndo haver a sustentacdo necesséria, a auséncia
de defini¢des mais estruturais acerca da educacao especial e dos suportes necessarios
a sua implementacdo (BRASIL, 2005, p. 25-26).

E inegéavel que se compreendeu o direito de todas as criancas aprenderem juntas e que
as escolas as acolheram. Porém, ao depararem-se com as necessidades educacionais desses/as
estudantes, evidenciou-se, dentre outras questdes, a caréncia de subsidios dos/as professores/as
para nortear o trabalho e para alcancar 0s objetivos com todos os/as estudantes.

Pieczkowski (2018, p. 1618), em seu artigo “Avaliacdo da aprendizagem na educacdo
especial e as influéncias das politicas nacionais”, ao analisar o discurso de dez docentes que
lecionam para estudantes com defici€éncias no ensino superior, aponta que “algumas narrativas
explicitam a inquietacdo docente diante do desejo de incluir, quando h& davidas do que é fazer
1SS0, numa sociedade que quer resultados e exclui quem nao os obtém da forma padronizada”.

N&o é desconhecido que os/as professores/as dos anos iniciais do ensino fundamental,
em geral, formam-se no magistério e fazem um curso superior em Pedagogia, ndo recebendo
em sua formacdo inicial subsidios suficientes capazes de instrumentaliza-los para atuar

diretamente com estudantes que apresentam modos peculiares de aprendizagem. Apesar de
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atualmente haver disciplinas voltadas para a educacéo especial nos cursos de formagéo inicial,
as abordagens ndo sdo suficientes, pois essas ficam condicionadas a algumas horas/aula dos
cursos e nao atreladas a formacao de modo geral (GOMES; MASCARO; DUTRA, 2017), ou
mantém as vertentes médico-pedagogica e psicopedagdgica centradas no diagndstico, nos
métodos e técnicas de ensino para o publico da educacdo especial (MICHELS; LEHMKUHL,
2021). Dessa forma, prevalecem, nas formacg6es iniciais de professores, as teorias e praticas
voltadas para estudantes que ndo tém dificuldades de aprendizagem ou deficiéncias.

Os professores, contudo, tém procurado lidar com as lacunas da sua formacéo inicial,
no que tange as questBes relacionadas aos estudantes com DI e tém tentado desvendar
autonomamente estratégias que promovam a aprendizagem e a alfabetizacdo dos estudantes
com DI. Todavia, ainda sdo incipientes as atitudes que refletem no atendimento as
especificidades desses alunos.

Glat e Stef (2021, p. 165), ao realizarem uma pesquisa sobre 0 processo de
escolarizacdo, a partir da visdo e da experiéncia pessoal dos/as proprios/as alunos/as com DI —

jovens e adultos, obtiverem dados que revelam que

[...] alunos com deficiéncia intelectual, de modo geral, ndo estdo tendo experiéncias
escolares adequadas que garantam, efetivamente, sua participacéo, aprendizagem e
favorecam sua incluséo social. A andlise das suas falas, retratando inimeras vivéncias
de dificuldades e fracasso escolar, faz-nos questionar, inegavelmente, a coeréncia
entre as politicas educacionais e a sua implementacdo no “chao da escola”.

Um paradigma foi rompido com a conquista do direito a educacdo comum — muito
provavelmente a parte mais dificil. Agora, faz-se imperativo superar 0 descompasso entre a
legislacdo que rege a educacdo especial e sua pratica no &mbito escolar, investindo-se em
aspectos para além da matricula: a melhoria das condi¢des de aprendizagem desses estudantes
e a apropriacdo do conhecimento.

Ao estabelecer o direito de acesso da pessoa com deficiéncia ao ensino regular para a
efetivacdo da inclusdo, criou-se também a necessidade de dar condi¢des adequadas para que,
sejam desencadeadas acOes pedagogicas capazes de promover as potencialidades das criangas
com DI, que viabilizem além da acessibilidade e da socializacdo, o éxito na sala de aula. De
acordo, com Mantoan (2003, p. 31), “ndo adianta “[...] admitir o acesso de todos as escolas,
sem garantir o prosseguimento da escolaridade até o nivel que cada aluno for capaz de atingir”.

Ademais, “é¢ muito importante que se garanta 0 acesso a escola e ao conhecimento

veiculado por ela, porém, estas medidas ndo bastam; é imprescindivel que se entenda o0s
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mecanismos que possibilitam a permanéncia, pois ela é que vai viabilizar o acesso a outros
niveis de ensino” (MICHELS, GARCIA, 1999, p. 34).

Todas essas questdes abrem espaco para a discusséo acerca dos professores/as, da sua
formacéo e de seus conhecimentos, pois, sendo eles/as aqueles/as que tém diretamente o contato
em sala de aula com o/a estudante com deficiéncia, sdo considerados/as elementos-chave para

a conquista da aprendizagem.

2.1 0 ESTADO DA QUESTAO

Esta subsecéo inclui a apresentacdo dos resultados da busca por pesquisas — Teses e
Dissertacdes — que foram fundamentais para identificar o estado da questéo.

A esse respeito, Flick (2013) orienta que, para dar inicio a uma pesquisa, é importante
procurar ler sobre o que ja foi publicado acerca do tema, do campo da pesquisa e dos métodos
que se pretende aplicar ao estudo. Além disso, diz que ha um consenso entre pesquisadores
qualitativos e quantitativos de que o pesquisador deve estar familiarizado com o campo onde 0
pesquisador transita e no qual deseja progredir e que 0s novos insigths precisam estar baseados
no conhecimento j& disponivel.

Lakatos e Marconi (2003, p. 225), também falam sobre a importancia da busca de
pesquisas correlatas e da analise dos itens pesquisados:

Pesquisa alguma parte hoje da estaca zero. Mesmo que exploratéria, isto é, de
avaliacdo de uma situagdo concreta desconhecida, em um dado local, alguém ou um
grupo, em algum lugar, ja deve ter feito pesquisas iguais ou semelhantes, ou mesmo
complementares de certos aspectos da pesquisa pretendida. Uma procura de tais
fontes, documentais ou bibliograficas, toma-se imprescindivel para a ndo duplicacao
de esforgos, a ndo "descoberta” de ideias ja expressas, a ndo-inclusdo de "lugares-
comuns” no trabalho. A citacdo das principais conclusdes a que outros autores chegaram
permite salientar a contribui¢do da pesquisa realizada, demonstrar contradi¢des ou reafirmar
comportamentos e atitudes. Tanto a confirmacéo, em dada comunidade, de resultados obtidos
em outra sociedade quanto a enumeracao das discrepancias sdo de grande importancia.

Assim, a revisdo da bibliografia, ou seja, 0 encontro com pesquisas ja realizadas sobre
a tematica, além de nos possibilitar conhecer os estudos semelhantes e mapear o que ja se tem
de conhecimento a respeito do tema investigado, nos permitiu refletir sobre a relevancia de
nossa pesquisa e nos direcionou para tentar avancar em relagdo ao que se tem produzido até o
momento.

Tragamos, entdo, o percurso da busca de pesquisas correlatas, propondo-nos a encontrar

respostas para a nossa questdo, esbocando dois caminhos que se imbricariam na sequéncia de
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nossa pesquisa para compreender o estado da questdo. O primeiro nos levaria a identificar
discussdes sobre as préaticas pedagogicas no processo de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita de criangas com DI, visando verificar se e/ou como a mediacao aparecia nos cenarios
verificados; e, o segundo, pretendia diagnosticar de que modo a formacdo continuada tem

contribuido, implicado ou repercutido na pratica dos/as professores/as alfabetizadores/as.

2.1.1 Estado da questdo (primeira etapa): As praticas pedagodgicas e a mediacdo no

processo de alfabetizacao de criancas com DI

Visando conhecer o que fora pesquisado nos cursos de mestrado e doutorado nos ultimos
anos em relacdo as praticas pedagogicas na alfabetizacdo de criancas com DI, realizamos um
levantamento sobre o tema em questdo nos bancos de dados CAPES e IBICT, a partir dos
seguintes critérios de inclusdo: teses ou dissertacGes que retratassem a temaética referente as
praticas pedagdgicas e a mediacdo no processo de alfabetizacdo de criangas com DI, publicados
desde 2015, excluindo-se agqueles que ndo sugeriram vinculacédo entre as expressoes destacadas
e 0 nosso foco de pesquisa.

A figura a seguir ilustra a primeira etapa que constituiu 0 Estado da Quest&o,
possibilitando identificar de forma sintetizada, como ocorreu a busca sistematizada.

Figura 1 — Fluxograma Prisma: Sintese das buscas de pesquisas correlatas (Etapa 1)

‘ Pesquisas identificadas nas bases de dados eletronicas: 2.954 ‘

Pesquisas identificadas nas Pesquisas identificadas nas Pesquisas identificadas nas Pesquisas identificadas nas Pesquisas identificadas nas
bases de dados eletrénicas: | | basesdedados eletr6nicas: | _| basesdedados eletronicas: | | basesde dados eletrénicas: | | bases de dados eletrénicas:

Catélogo de Teses e Catélogo de Teses e Catélogo de Teses e Dissertages Catélogo de Teses e BDTD IBICT: 16
DissertagSes da CAPES: 14 DissertagSes da CAPES: 237 da CAPES: 428 Dissertages da CAPES:

2.259 ’T\

Sem Filtro Filtro “ANO”: 2015, 2016,
2017, 2018, 2019 e 2020. Filtro “ANO": 2016, 2017 e
Filtro “Area do 2018.
Conhecimento”: Educag&o Filtro “Area do
Conhecimento”: Educagdo .
Filtro “Area de
Concentragdo”: Educagdo

Filtro “ANO”: 2015, 2017, 2018,
2019.

Pesquisas selecionadas: 14 |*{ Pesquisas selecionadas: 77 H Pesquisas selecionadas: 150 H Pesquisas selecionadas: 134 H Pesquisas selecionadas: 16

| Pesquisas selecionadas: 391 |

4{ Pesquisas excluidas por duplicago, titulo ou resumo: 379 |

| Pesquisas elegiveis para leitura completa: 12 |

| Pesquisas incluidas: 12 |

| INcLuibos | | ELEGiVEls | | SELECIONADOS | | IDENTIFICAGRO |

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).
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Os descritores utilizados nesta etapa foram formados pelas combinagdes das expressdes

a seguir, sob diferentes formas: “praticas pedagogicas”, “mediacdo da aprendizagem”,

“estudantes com DI”, “aprendizagem da leitura e da escrita”, e “alfabetizacao de criangas com

DI”. Tais termos foram usados para a busca e selecdo de trabalhos que contivessem discussdes

sobre as préticas pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita de

criancas com DI.

As diferentes combinacdes foram necessarias tendo em vista que, apesar de termos

acesso a um numero consideravel de pesquisas em cada tentativa, como se podera observar na

sequéncia, ao realizarmos a leitura de cada resumo, ou, em alguns casos, adentrando nos

trabalhos, os resultados ndo correspondiam necessariamente ao tema buscado.

Ao final da primeira etapa de compreensao do estado da questdo, encontramos 12 (doze)

pesquisas, das quais 7 (sete) sdo dissertacdes de mestrado e 5 (cinco) séo teses de doutorado.

Na sequéncia, apresentamos 0s quadros que contém os titulos das pesquisas, 0 nome dos/as

autores/as e 0 ano das publicagdes, de acordo com o banco de dados onde foram encontrados,

sendo que, abaixo deles, discorremos sobre as pesquisas selecionadas neles.

A sintese dos dados extraidos dos trabalhos foi realizada de forma descritiva,

possibilitando observar, contar, descrever e classificar os dados, caracterizando-se, assim, uma

revisdo integrativa, a qual envolve uma compreensdo completa do fenémeno analisado.

Quadro 1 - Sintese das pesquisas selecionadas no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES

Documento

Alfabetizacéo e letramento de
alunos com deficiéncia
intelectual: préticas de leitura e
escrita

Alfabetizacdo e letramento em
alunos com deficiéncia
intelectual no ensino regular
Escolarizacéo de alunos com
deficiéncia intelectual: a
construcdo de conhecimento e 0
letramento

Processo de alfabetizacdo de
alunos com deficiéncia
intelectual

Mediacdo pedagdgica e
deficiéncia intelectual: em cena
a linguagem escrita

O ensino da escrita na
perspectiva do letramento
social: analise do caso de um
aluno com hipétese de
deficiéncia intelectual

Hadhianne Peres
de Lima

Fabiana Cristina
de Azevedo

Rosiney Vaz de
Melo Almeida

Neiva Terezinha
da Rosa

Katia de Moura
Graca Paixdo

Claudia Adriana
Silva de Mello
Carvalho

2015

2016

2016

2017

2018

2019

Dissertagdo

Dissertagéo

Dissertagéo

Dissertagéo

Tese

Tese

Universidade
Federal do Acre

Universidade
Estadual de
Maringa
Universidade
Federal de Goias

Universidade
Estadual de
Maringé
Universidade
Estadual Paulista

Universidade Sao
Francisco
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Continua...

Titulo do Trabalho Pesquisador/a Ano et Universidade
Documento

“E possivel mudar?”: Lilianne Moreira 2019 Tese Universidade
praticas pedagogicas de Dantas Federal do
professores de sala de aula Ceara

que atuam na alfabetizagdo

de estudantes com

deficiéncia intelectual

O processo de alfabetizacdo de = Guida Mesquita 2015 Dissertagao Universidade
uma crianga com deficiéncia Federal do
intelectual no 1° ano do ensino Espirito Santo
fundamental

Conhecimentos e concepgdes Rose Mary Fraga 2018 Tese Universidade
de professores acerca do Pereira Federal do
processo de alfabetizacdo da Estado do
crianca com deficiéncia Espirito Santo
intelectual

Alfabetizacéo e incluséo: o Ariana Santana da 2018 Dissertacdo Universidade
trabalho com a consciéncia Silva Federal de
fonoldgica e o Pernambuco
desenvolvimento da escrita em

um aluno com deficiéncia

intelectual

Constituicdo da linguagem Marcia Regina dos 2018 Tese Universidade
escrita de uma crianca Reis Estadual
considerada com deficiéncia Paulista

intelectual: contribuicdes da

perspectiva historico-cultural

A acdo pedagogica na Angelo Antonio Puzipe 2019
perspectiva vigotskyana: Papim

compreenséo da linguagem no

ato de ensinar e aprender

Universidade
Estadual Paulista

Dissertagdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Lima (2015) buscou conhecer as necessidades especificas dos alunos com DI durante o
processo de alfabetizacdo e letramento e apresentar uma estratégia de intervencao que pudesse
contribuir para o sucesso da escolarizacdo desses alunos e para o norteamento do trabalho do
professor em sala de aula comum. A proposta de Lima foi elaborada na perspectiva de
alfabetizar letrando e no reconhecimento da necessidade de se trabalhar atividades especificas
e estruturadas para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Ao elaborar uma proposta
com uma sequéncia de atividades, sugerindo a utilizagdo do software “Alfabetizacao Fonica
Computadorizada” como recurso para realizar atividades fonoldgicas, visava “[...] suscitar a
necessidade de buscar e experimentar novos recursos e estratégias pedagdgicas, inclusive
tecnoldgicas, com o objetivo de atender as necessidades especificas desses sujeitos” (LIMA,
2015). A proposta nédo foi aplicada na pratica.

Embora a pesquisa de Lima néo tivesse como viés a mediacdo da aprendizagem, a
pesquisadora apresentou em sua dissertacdo conceitos relacionados a mediacdo da

aprendizagem, como quando diz que:
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[...] reconhecemos que a apropriagdo do nosso codigo linguistico € um processo
altamente complexo e abstrato, de maneira que requer intervencdes apropriadas por
parte do adulto mais experiente, como sugere a teoria da Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) defendida por Vigotski (LIMA, 2015, p. 62).

Ao se referir ao software Alfabetizacdo Fénica Computadorizada, Lima também aborda
a importancia da medicdo pedagdgica no processo de desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica:

O software é um recurso interativo que fornece as instrugdes oralmente, permitindo
que os alunos sigam as orientacdes sem a necessidade de apoio constante. Entretanto,
reafirmamos a necessidade da mediacdo pedagégica para alunos com DI como meio
para tornar as atividades mais significativas (LIMA, 2015, p.67).

A autora enfatiza, no estudo, a importancia das situagdes significativas de
aprendizagem, de valorizar o contexto cultural dos/as alunos/as, de considerar suas experiéncias
pessoais, partindo do seu grau de desenvolvimento potencial, e das intervencdes do/a
professor/a, e conclui, referindo-se a Vigotski (2007) e a relevancia dada pelo autor as relacdes
sociais para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, “que intervengdes feitas
através de jogos educativos podem suscitar o desenvolvimento de funcBes cognitivas mais
complexas em alunos com deficiéncia intelectual, como o pensamento, a linguagem, a atencéo
e amemoria” (LIMA, 2015, p. 85).

Por outro lado, Azevedo (2016) teve como objetivo “investigar as estratégias de ensino
utilizadas nas salas do ensino regular para a alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia”. Como
resultados, Azevedo (2016) aponta que o trabalho realizado nas turmas de 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental é voltado para a reproducdo, que ha auséncia de tarefas com adequacdes
e mediadas, capazes de atender as especificidades dos alunos com DI e desenvolver as suas
funcgdes psicoldgicas superiores. Também constatou a dificuldade dos professores de envolver
os alunos DI nas dindmicas em sala e fazer com que esses alunos se apropriem do conhecimento,
bem como a pouca habilidade ou falta de conhecimentos especificos para adaptar o curriculo,

pensando em suas particularidades.

Ao investigar as praticas de alfabetizacdo e letramento em alunos com deficiéncia
intelectual inseridos no ensino regular, constatamos que os planejamentos ainda sdo
realizados de forma isolada e sem reflexdo. A forma de trabalho pedagdgico
possivelmente revela a concepgao de que a pessoa com DI seja incapaz de aprender
(AZEVEDO, 2016, p. 117).



38

Azevedo (2016), defende, ainda, a necessidade de aprofundamento para os professores
que atendem as pessoas com algum tipo de deficiéncia em cursos de formacgdo continuada.
Contudo, ressalta que as reflexdes propiciadas por sua pesquisa assinalam que, apesar dos
cursos de formacgédo continuada interferirem na preocupacdo de atender as necessidades dos
estudantes com deficiéncia, na prética isso ndo se efetiva de fato.

Outro trabalho selecionado foi o de Almeida (2016), que teve como objetivo “analisar
a construcdo de conhecimento e o letramento de estudantes com deficiéncia intelectual
matriculados em escolas regulares do Ensino Fundamental I”. Participaram da pesquisa 14
alunos que frequentavam também a sala de recursos multifuncionais e 12 professores que
atuavam com esses alunos nesses espagos.

A pesquisa de Almeida (2016) revela que, na maioria dos contextos investigados, ha
dicotomia entre a educacdo comum e a educacdo especial, sendo que: a mediacdo pedagogica
é secundarizada e os conceitos escolares definem o ritmo e o0 que serd ensinado; os discursos
relacionam o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com DI a socializagdo e ao
ensino substitutivo; ndo hd um investimento em atividades de conceituacdo e nem mesmo
atividades concretas sdo propostas para os estudantes com DI severa, sob a alegacdo da
incapacidade desses na sua realizacdo; a avaliacdo € desvinculada da préatica pedagdgica
cotidiana; h& desconsideracdo acerca dos indicios que apontam para a aprendizagem de
contetido escolares desses alunos e uma indefinicdo sobre quem é responsavel por ensinar 0s
estudantes com deficiéncia; a relacdo professores/alunos com DI, em quatro das cinco turmas
observadas, ndo esta aberta ao desenvolvimento potencial do aluno, sendo considerada nula.

Sobre esse aspecto, segundo Almeida (2016, p. 184), “a relagdo professores/alunos com
deficiéncia intelectual, em quatro das cinco turmas observadas, ndo esta aberta ao
desenvolvimento potencial do aluno, sendo considerada nula”. Isso aponta para um contexto
permeado por préaticas de segregacao da crianga com deficiéncia. Para a autora, somente um
processo profundo de avaliacdo da acdo pedagdgica poderéd superar a educacdo que isola a
pessoa com deficiéncia, com vistas a promover o seu desenvolvimento por meio de experiéncias
de letramento.

J& o estudo de Rosa (2017) teve como objetivo analisar o processo de apropriacao da
leitura e da escrita por alunos com DI e com deficiéncia multipla de uma escola de Educagéo
Basica na Modalidade de Educacdo Especial. O estudo envolveu cinco estudantes

diagnosticados com DI e Deficiéncia Multipla.
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A autora pontua em seu referencial tedrico a importancia da organizacdo de um trabalho
pedagogico que respeite o processo de desenvolvimento e de aprendizagem do estudante. Para

ela,

[...] este precisa ser um processo sistematicamente organizado, considerando o
processo da crianca, o contetido e a mediagao que serdo estabelecidos para promover
o desenvolvimento potencial e que resultem em conhecimentos significativos para a
crianga em seu contexto sociocultural (ROSA, 2017, p. 73).

A pesquisadora constatou que a escola/instituicdo desenvolve suas praticas pautadas nas
orientacOes das escolas estaduais do Estado do Parand, considerando um avanco, uma vez que
as instituicGes que atendiam pessoas com deficiéncias por um longo periodo apresentavam
cunho assistencial. Também foi possivel verificar que devido ao numero reduzido de alunos
por turma, torna-se possivel ao professor dar maior atencéo a cada aluno, além de haver grande
preocupacdo da professora regente para que os alunos sejam alfabetizados. No entanto,
verificou-se a separacdo entre os alunos que ja alcancaram um desenvolvimento de leitura e
escrita e 0s que nao alcancaram, bem como a restricdo da exposicdo de materiais na sala de
aula. Por fim, Rosa conclui que os sujeitos se apropriam do conhecimento, independentemente
da deficiéncia.

Por sua vez, Paixao (2018), no estudo com o titulo “Mediagao pedagdgica e deficiéncia
intelectual: em cena a linguagem escrita”, investigou e analisou a mediagdo pedagogica a partir
de uma pesquisa de intervencdo, envolvendo a linguagem escrita, direcionada a estudantes com
deficiéncia intelectual, a fim de discutir o papel do professor frente a esse processo. Para tanto,
realizou o estudo de caso de dois estudantes com deficiéncia intelectual.

A autora defende a mediacéo pedagdgica por considerar que ela possibilita ao estudante
constituir vias alternativas para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e afirma
que “[...] para que a crianga domine a leitura e a escrita é necessario que seja ensinada a partir
de uma orientacdo deliberada, de alguém mais experiente, no caso o professor e, que essa
mediagio precisa estar direcionada para um objetivo final” (PAIXAO, 2018, p. 145). Em suas

conclusdes, a pesquisadora revelou que:

[...] Para que o estudante com deficiéncia intelectual se aproprie da linguagem escrita
é necessario que a mediacdo pedagégica empregada proporcione uma tomada de
consciéncia sobre os aspectos intrinsecos da palavra, direcionando sua percepcao e
atencdo para 0s aspectos constituintes da escrita, tais como: letras, silabas, sequéncia
sonora. Este processo ndo se da de forma natural, espontanea, depende de uma acéo
guiada pelo outro mais experiente, ou seja, o professor € figura indispensavel nesse
processo [...] (PAIXAO, 2018, p. 146).
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A autora aponta que as mediagdes pedagogicas no trabalho com a escrita possibilitaram
a ampliagdo da zona de desenvolvimento iminente dos estudantes, exigindo deles novas formas
de pensamento (PAIXAO, 2018).

No estudo de Carvalho (2019) sdo analisadas as praticas pedagogicas associadas a
aprendizagem da linguagem escrita, mais especificamente, sdo avaliadas as contribui¢cdes do
letramento para que alunos com DI se apropriem da linguagem escrita. Para se chegar a isso,
Carvalho acompanhou, durante um ano letivo, um aluno com DI em sua sala de aula do segundo
ano das series iniciais, observando as suas relacdes com seus pares, com a professora e com a
propria pesquisadora, a procura de indicios das transformacdes do participante, no que diz
respeito a aprendizagem da leitura e da escrita.

A pesquisadora destaca em seu trabalho que “o processo de ensino e aprendizagem pode
ser possibilitado a todos os alunos, por meio de aces pedagdgicas intencionais, em colaboragéo
com outros e com a mediacdo de instrumentos técnico-semioticos” (CARVALHO, 2019, p.
135). Propondo-se a desenvolver “a tese de que, por meio de praticas sociais letradas, o aluno
encontra na dindmica da sala de aula condi¢fes de acessar esse conhecimento”, os resultados
da pesquisa apontaram a possibilidade de trabalhar com alunos com DI, por meio das relacGes

de ensino e da atribuicdo de sentidos em processos de significagéo.

Algumas vezes, esse auxilio foi dado, sobretudo, pela professora, por meio da cépia
— inserir a palavra na lousa para que o aluno copiasse; em outras situacdes, a ajuda da
pesquisadora aconteceu de forma mais intencional e as intervengdes realizadas foram
mais deliberadas. O que vimos é que Nil vale-se dessa ajuda, permitindo-nos inferir
que héa capacidades emergentes no aluno e que, em situa¢Bes partilhadas,
colaborativas e por meio da mediacéo do outro e de instrumentos técnico-semidticos,
Nil tem condicdes de aprender e se desenvolver. Sabemos que a necessidade de ajuda
e interagdo com pares mais capazes para que aconteca a aprendizagem, ndo é demanda
apenas para Nil. Todos os alunos precisam da ajuda para desenvolver a escrita, pois 0
desenvolvimento é impulsionado pela aprendizagem, a partir de relagdes sociais
partilhadas e por meio da significagdo (CARVALHO, 2019, p. 137-138).

Carvalho (2019) reflete que o trabalho com a escrita na escola fica reduzido a um mero
treinamento com exercicios sem sentido. Desse modo, defende que é preciso perceber a
importancia das praticas pedagogicas, das relacbes de ensino significativas, e o papel

fundamental do educador. Além disso, afirma:

[...] a possibilidade de trabalhar com alunos com deficiéncia intelectual favorecendo
as funcdes psiquicas superiores, por meio das relagfes de ensino com atribuicéo de
sentidos, em processos de significagdo. As praticas pedagogicas no viés do letramento
possibilitam a significagdo de situacdes que ocorrem no cotidiano, e essas praticas
tornam-se um caminho para o desenvolvimento da linguagem escrita (CARVALHO,
2019, p. 139).
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Dantas (2019) investigou as praticas pedagogicas de professoras de sala de aula regular
na alfabetizacdo de estudantes com DI em uma escola de ensino fundamental. A pesquisa
envolveu trés professoras dos anos iniciais correspondentes ao ciclo de alfabetizacdo, a
professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e estudantes com deficiéncia
intelectual (DI).

A pesquisa verificou que ha uma intengéo dos professores em atender as especificidades
de aprendizagem dos estudantes com DI que estdo em turmas de alfabetizacéo e letramento,
além da existéncia de tentativas no sentido da mediacdo da aprendizagem, muito embora a
pratica tradicional esteja presente no processo.

A pesquisadora revelou que, nas sessdes reflexivas individuais e coletivas, pdde
verificar mudancas na qualificacdo da mediacdo junto ao estudante com DI, bem como os
avancos nos niveis conceituais de leitura e escrita dos estudantes com DI. Porém, a autora alerta
para a necessidade de uma formacgéo continuada que considere os desafios enfrentados para
tornar a sala de aula inclusiva, visto que observou praticas pedagogicas que ndo favorecem o
avanco de conceitos pelos estudantes e a dificuldade para sistematizacdo da pratica
colaborativa.

Mesquita (2015) analisou como acontece a alfabetizacdo de uma crianca com
deficiéncia intelectual matriculada no 1° ano do ensino fundamental, observando o trabalho
pedagdgico realizado em sala de aula comum sobre a alfabetizacdo e como acontece o
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Os sujeitos da pesquisa foram uma crianca
com deficiéncia intelectual, principal sujeito da pesquisa, matriculada no 1° ano do ensino
fundamental, um professor regente, um professor de Educacdo Fisica, um professor de
Educacao Especial e um pedagogo.

A pesquisa evidenciou que em todas as atividades de leitura e escrita, existia algum
profissional orientando a aluna, bem como existiam atividades adaptadas, respeitando o seu
ritmo e, a0 mesmo tempo, havia a cobranca para que realizasse as tarefas.

Especificamente quanto ao processo de alfabetizagéo das criangas com DI e ao trabalho

do/a professor, a pesquisadora reflete que:

[...] é claro que esse processo de alfabetizacdo leva um certo tempo e ndo se finaliza
no 1° ano do ensino fundamental, portanto a participacdo do outro nesse processo de
mediacdo é imprescindivel para que a crianca se aproprie da escrita. 1sso envolve uma
acdo intencional e planejada pelo outro na préatica pedagégica (MESQUITA, 2015, p.
32).
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Ap0s observar os percursos percorridos pela crianca, Mesquita (2015, p. 134) ressalta a
importancia da relagdo dos professores junto a crianga com DI para que ela alcance o que lhe é

potencial:

Conduzir Estrelinha na realizag8o das atividades envolveu aproximar para ensinar
mais de perto, observar de que maneira ela consegue fazer suas tarefas, dialogar com
professores sobre as intervengdes, refletir com os profissionais sobre a inclusdo dessa
criancga, mostrar que a crianca com deficiéncia intelectual pode aprender visualizando
os resultados obtidos no dia a dia. Desse modo, no trabalho pedagogico, o professor,
em sua relacdo com a crianga com deficiéncia intelectual, pode colaborar na realizacao
das atividades que ela ainda ndo faz sozinha, investindo para que, futuramente, ela
possa vir a realiza-las sem ajuda.

Na mesma direcdo, ao afirmar que toda crianca pode aprender, Mesquita observa

resultados no processo de alfabetizacdo das criangcas com DI e enfatiza o papel da mediacéo:

Estrelinha ainda tem muito o que aprender na escola, pois os resultados mostraram
um avanco com relacdo a sua alfabetizacdo e poderd conseguir ainda mais, chegando
a ler seus préprios livros de que tanto gosta sem ajuda do outro. Novas aprendizagens
surgirdo e novas mediagdes precisardo acontecer (MESQUITA, 2015, p. 134).

A autora finaliza sua pesquisa reafirmando a importancia da mediacéo, do planejamento
e das intencdes — objetivos — como aspectos que podem contribuir para a educacéo das crian¢as
publico-alvo da educacdo especial e das criancas que ndo aprendem na escola (MESQUITA,
2015, p. 141).

Por sua vez, Pereira (2018) analisou os conhecimentos e as concepcdes de professores
sobre o processo de alfabetizacdo da crianga com Deficiéncia Intelectual. Foram participantes
da pesquisa quinze docentes que atuavam com crian¢as com DI no primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Os resultados da pesquisa “evidenciaram que a maioria das professoras participantes da
pesquisa demonstram distanciamento dos estudos tedricos da época em que fizeram a
graduac¢ao” (PEREIRA, 2018). Desse modo, revelou-se a fragilidade dos conhecimentos
tedricos que, em alguns casos, se constituiram a partir de saberes fragmentados.

No que se refere as concepcdes sobre o processo de alfabetizacdo, a pesquisadora
conclui que as professoras seguem muitos métodos e constatou pouca intencionalidade e
sistematizacdo da mediacdo pedagogica. Além disso, apesar do investimento do municipio na
formacéo das professoras, verifica-se que ela € incipiente, necessitando ser revista para atender
as demandas de alfabetizacdo, “principalmente, junto aos alunos publico-alvo da educacgéo

especial com Deficiéncia Intelectual”. Segundo Pereira (2018, p. 217),
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[..] algumas préticas retratam poténcias no trabalho dos professores, como
alternativas de inclusdo e afirmacdo do espago da sala regular como locus para a
educagdo das criangas publico-alvo da educacdo especial. Por outro lado, existe
também um lado fragilizado, que mostra a influéncia tutelar e assistencial do professor
em relacdo a crianca com deficiéncia, o que pode vir a descaracterizar o papel da
instituicdo de Educacdo Fundamental e do professor de educacdo especial na vida
dessa crianca.

Pereira (2018) considera que o/a professor/a da sala deve se reconhecer como mediador,
e, desse modo, deve organizar a aproximacao do aluno com a cultura, provocando-o a aprender
novos conceitos e desenvolver as estruturas mentais. Além disso, ressalta que a aprendizagem
e o desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia dependem da qualidade das mediacGes
recebidas durante a vida, mas acima de tudo da qualidade do trabalho do educador.

Ja o estudo de Silva (2018) teve o objetivo de analisar como as intervencgdes pedagogicas
com atividades de consciéncia fonoldgica podem favorecer o desenvolvimento de habilidades
de escrita em um aluno com deficiéncia intelectual, matriculado no 1° ano do ensino
fundamental. O estudo apresentou indicios de que os/as estudantes com deficiéncia intelectual
ainda sofrem com as representacdes sociais criadas historicamente - responsaveis pelos
estigmas e preconceitos - e que essas orientam as praticas docentes no processo de ensino-
aprendizagem de alunos com DI. Além disso, a pesquisadora constatou, no contexto

pesquisado, a auséncia de adequacdes curriculares e de mediacdo das atividades. Segundo ela,

[...] o processo de escolarizagdo do sujeito com deficiéncia intelectual deste estudo, e
também provavelmente dos demais sujeitos com deficiéncia intelectual matriculados
no ensino regular, é marcado por praticas que nao favorecem o desenvolvimento de
habilidades cognitivas mais elaboradas, posto que para esses alunos paira a defesa,
quase que unanime, que basta estar inseridos na escola; os processos de socializacdo
terminam sendo o principal discurso em prol de sua matricula (SILVA, 2018, p. 138).

A partir da proposta de intervencdo, em que foram utilizadas mediacbes pela
pesquisadora, os dados apontaram que, com estratégias simples, lidicas e contextualizadas,
explicagOes diretas e curtas e a verificacdo da compreensédo pelo estudante, os exemplos, e 0s
pictogramas utilizados nas atividades, permitiram o desenvolvimento das capacidades de
abstracéo da lingua.

Silva (2018, p. 139) finaliza seu estudo evidenciando a

[...] importancia da mediacdo simbdlica para o desenvolvimento de funcoes
psicoldgicas superiores, importantes no processo de elaboragdo dos conceitos
cientificos. As estratégias de mediacéo de signos linguisticos de segunda ordem, como
a lingua escrita, possibilitaram que o sujeito da pesquisa reelaborasse sua relagdo com
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a escrita e pudesse avancar na compreensdo sobre seus aspectos constitutivos. Sempre
orientada pelos conhecimentos ja consolidados por Victor, a pesquisadora fora
criando estratégias que favoreceram sua compreensdo sob importantes contetidos para
a aprendizagem da lingua escrita.

Ademais, a pesquisadora conclui que ha relacéo entre o desenvolvimento de habilidades
de consciéncia fonologica e o de desenvolvimento da lingua escrita em sujeitos com deficiéncia
intelectual, assim como nos sujeitos sem deficiéncia intelectual, o que configura-se num
“achado importante que pode orientar préaticas e reflexdes pedagogicas sobre a alfabetizacdo de
alunos com deficiéncia intelectual” (SILV A, 2018, p. 140).

Por outro lado, Reis (2018) procurou saber “como ocorre a constituicdo da linguagem
escrita na area da deficiéncia intelectual”, a partir de uma pesquisa com um educando com DI,
matriculado na rede regular de ensino no 4° ano, sendo ele participante do Projeto de
Alfabetizacdo na area da Deficiéncia Intelectual.

A pesquisa de Reis teve como proposta treinar as habilidades de leitura e escrita do
estudante com DI, visando possibilitar-lhe condi¢fes de desenvolver a linguagem e demais
funcBes psiquicas por meio das interacdes. Reis (2018) concluiu que foi possivel verificar que
as tarefas disponibilizadas, vinculadas a uma pratica discursiva de sentido e que ocorreram de
forma conjunta e coletiva, foram determinantes para o desenvolvimento da linguagem do
estudante. Além disso, foram determinantes o papel do professor, as préaticas planejadas de
forma intencional, a participacao ativa, 0 tempo maior para a pessoa com DI na realizacdo das
tarefas, o uso de recursos auxiliares para a realiza¢do das praticas/tarefas, sendo essas pela
linguagem oral, por imagem/desenho representativo e pela linguagem escrita.

Por fim, Papim (2019), em seu estudo intitulado “A acdo pedagodgica na perspectiva
vigotskyana: compreensdo da linguagem no ato de ensinar e aprender”, objetivou compreender,
a partir da acdo pedagogica dialdgica, a funcdo mediadora da linguagem pedagdgica na
organizacao de processos interativos, cooperativos e dialdgicos que produzam sentido social
para professores e criancas, na agéncia pedagagica.

O protagonismo dos professores, na interagdo dialdgica com as criangas, tinha a
funcdo — o papel fundamental — de oferecer apoios pedagogicos dentro do espaco
definido pelo que a crianga sabe — linguagem cotidiana — para aquilo que ela pode
chegar a aprender, com a ajuda da linguagem pedagdgica como mediadora, fazendo a
associacdo entre a atividade social e a atividade de pensamento da crianca, com a
intencdo de promover a internalizagdo da nova informacéo, circulando no processo
pedagogico estabelecido pelo professor. [...] Apenas com a vivéncia pedagdgica
partilhada com a crianga é que o professor se habilita a administrar os apoios, & medida
que a crianca gera a demanda. Ao mesmo tempo, é o professor, na inter-relacdo social
com a crianga, que progressivamente retira 0s apoios, quando ndo hd mais a
necessidade (PAPIM, 2019, p. 169-170).
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Para o pesquisador,

E na interacdo social dialégica que os atores podem produzir 0 momento e as
oportunidades de ensinar e de aprender. E nesse espaco criado que se constituem os
conhecimentos sociais historicos e 0s que estdo em processo de criagdo. A
aprendizagem estimulada na situacéo de colaboracdo dialdgica instaura um fluxo de
interacBes, no qual os papéis se pdem entre os participantes e todos aprendem,
incluindo o professor, contanto que os professores estejam dispostos a aceitar uma
certa fluncia em sua identidade, na agéncia pedagogica, uma vez que as capacidades
dos professores de aprender também se desenvolveram nesse percurso com as criangas
(PAPIM, 2019, p. 171).

De acordo com o pesquisador, os dados sugeriram duas possiveis razdes para 0 ndo
desenvolvimento da habilidade da crianca em internalizar a linguagem pedagégica, necessaria

para ter autossuficiéncia, na interacao pedagdgica dialdgica: a primeira

[...] consiste no afastamento do professor, no ato de ensinar, do motivo previsto na
unidade dialética, intencionada por seu trabalho, o que torna a agdo pedagdgica um
trabalho estranhado. [...] A segunda razéo é de a crianga, no ato de aprender, ndo
conseguir se vincular ao motivo presente na unidade dialética, a qual precisa ser
vivenciada e internalizada na sua totalidade pela crianca. Nessa situacéo, a crianga
exerce, nesse espacgo pedagdgico, uma agdo voltada para um fim, estranha ao motivo
presente no processo, que parearia sua intencdo e motivos as intengdes e motivos da
interacéo social (PAPIM, 2019, p. 172).

Sendo assim, por meio dos relatos de Papim, evidencia-se o papel fundamental da
linguagem para a aprendizagem, por intermédio da interacdo dialégica de ensino, na qual
professores/as e estudantes, num trabalho conjunto, aprendem a partir dos pontos de vista um
do outro.

Finalizando a primeira etapa de busca de estudos similares, 12 (doze) trabalhos foram
selecionados. ApoOs a analise dos textos das cinco (5) teses e das sete (7) dissertacdes,
percebemos que embora os textos analisados tratassem da tematica “processo de alfabetizagao
e letramento de estudantes com deficiéncia intelectual”, eles diferiam quanto aos objetos de
pesquisa. Assim, a partir da analise de cada texto, organizamos agrupamentos de acordo com
as similaridades quanto aos objetivos, classificando-os em quatro categorias: 1) investigacéo e
analise de praticas pedagogicas ou de estratégias de ensino dos professores que atuam na
alfabetizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual — trés trabalhos (DANTAS, 2019;
CARVALHO, 2019; AZEVEDO, 2016); 2) investigacdo e analise do processo de apropriacao
da leitura e escrita por alunos com deficiéncia intelectual — seis trabalhos (REIS, 2018; SILVA,
2018; ROSA, 2017; ALMEIDA, 2016; LIMA, 2015; MESQUITA, 2015;); 3) conhecimentos e
concepcdes de professores sobre o processo de alfabetizacdo da crianca com Deficiéncia
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Intelectual — um trabalho (PEREIRA, 2018); 4) investigacdo e analise da mediacéo pedagdgica
e da funcdo mediadora da linguagem pedagdgica — dois trabalhos (PAIXAO, 2018; PAPIM,
2019).

Ja referente a investigacdo sobre praticas de mediacdo da aprendizagem, nossos
resultados foram: 2 (duas) pesquisas trouxeram como abordagem o conceito de mediacdo da
aprendizagem (PAIXAOQ, 2018; PAPIM, 2019); 10 (dez), abordaram o conceito de mediacao e
o relacionaram a estratégia de melhoria do ensino para os estudantes com DI (LIMA, 2015;
MESQUITA, 2015; ALMEIDA, 2016; AZEVEDO, 2016; ROSA, 2017; REIS, 2018;
PEREIRA, 2018; SILVA, 2018; DANTAS, 2019; CARVALHO, 2019); e trés (03) pesquisas
revelaram que as praticas pedagogicas encontradas nas investigacdes sao tradicionais e
distantes do conceito de mediacdo (AZEVEDO, 2016; ALMEIDA 2016; PEREIRA, 2018).
Convém esclarecer que Azevedo (2016), Almeida (2016) e Pereira (2018) enfatizam a
importancia da mediacdo em sua pesquisa e, a0 mesmo tempo, relatam o encontro com praticas
tradicionais durante sua investigagao.

Constatou-se, nessa busca, que se faz necessario continuar investigando questdes a
respeito da inclusdo, da alfabetizacdo e do letramento dos estudantes com deficiéncia
intelectual, tendo a mediacdo da aprendizagem como favorecedora do desenvolvimento
cognitivo das criancas, pois verifica-se, ainda, a existéncia da concepcao tradicional de ensino,
baseada na relacdo hierarquizada e distante entre professor e estudante. Por outro lado, porém,
se evidenciaram bons resultados nas praticas em que a mediacdo é considerada. Esses dois

fatores nos permitiram confirmar a relevancia da pesquisa aqui exposta.

2.1.2 Estado da questéo (segunda etapa): as contribuicdes, implicacGes e repercussdes da

formacéo continuada na pratica dos/as professores/as alfabetizadores/as

Em nossa segunda etapa de busca por pesquisas correlatas, visamos identificar trabalhos
que abordassem a formacao continuada de professores/as que atuam com alfabetizacdo e de que
forma essa formacé&o tem contribuido, implicado ou repercutido na préatica dos/as professores/as
alfabetizadores/as. Para se chegar a isso, utilizamos os descritores “formag¢do continuada de
professores” e “alfabetizagdo”.

Dessa maneira, realizamos apenas uma busca no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES, tendo como critério para a selecdo de trabalhos: teses e dissertacdes, pesquisas que

abordassem as contribui¢Bes, implicacdes e repercussdes ou implicagdes na pratica dos
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professores alfabetizadores, publicados desde 2015, excluindo-se aqueles que nédo tratassem
desses assuntos.

A figura 2 (Fluxograma Prisma) indica o processo realizado para a selecdo dos
trabalhos.

Figura 2 — Fluxograma Prisma: Sintese das buscas de pesquisas correlatas (Etapa 2)

Pesquisas identificadas na base de dados eletrénica “Catélogo de Teses e Dissertactes da
CAPES”: 225

Filtro “ANO”: 2015, 2016,
2017, 2018 e 2019.
Filtro “Area do
Conhecimento”: Educacdo

Pesquisas selecionadas: 147

S oacant 1

| F por duplicagdo, titulo ou resumo: 84

Pesquisas elegiveis para leitura completa: 63 |

Pesquisas excluidas por ndo se adequar os critérios de
elegibilidade: 24

Pesquisas incluidas: 39 |

| INcLUIDOS | | ELEGIVEIS | | SELECIONADOS | | IDENTIFICAGRO |

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

A maioria das pesquisas localizadas abordavam o programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), criado para cumprir a meta 5 (cinco) do Plano Nacional
de Educacdo, que visa a alfabetizacdo de criancas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental,
instituido pela Portaria n.° 867, de 4 de julho de 2012, lancado em 8 de novembro de 2012 com
grande amplitude.

O resultado da pesquisa foi sintetizado por meio de quadro expositivo (Quadro 2).

Quadro 2 — Sintese das pesquisas selecionadas sobre Formacéo Continuada de Professores e a

Alfabetizacéo

TITULO PESQUISADOR(A TIPO UNIVERSIDADE
Formagao docente continuada nos ciclos Lindinalva Calazansda 2015 Dissertacdo  Universidade
de formagéo humana em Itabuna — BA: Silva Estadual de Santa
uma analise na dtica dos(as) Cruz - BA
professores(as) alfabetizadores(as)
O trabalho docente e os programas de Tatiana Palamini Souza = 2015 Dissertacdo | Universidade
formacé&o continua para professores Metodista de

alfabetizadores Piracicaba



Ensino sistematico da linguagem escrita e
sistematicidade: o que dizem os materiais
de formagéo continuada de professores
alfabetizadores de 3° anos?

Os caminhos reflexivos/formativos
percorridos por uma professora
alfabetizadora: um estudo autobiografico

Formagdo continuada de professores para
atender ao Programa Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa do municipio
de Lages-SC

As influéncias do PNAIC na dindmica do
processo de alfabetizagdo

Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC): caminhos
percorridos pelo programa e opinides de
professores alfabetizadores sobre a
formacdo docente

Formacéo continuada de professores e
qualidade do ensino: um estudo sobre o
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — PNAIC/Nova Iguagu/RJ
Formagdo continuada de professores
alfabetizadores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC: do
texto ao contexto

A educacéo inclusiva na formagéo
continuada de professores: contribuicoes
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa

Formacao continuada de professores:
experiéncias integradoras de politicas
educacionais — PNAIC e PROUCA — para
alfabetizacéo no ensino fundamental de
uma escola publica

Formacéo continuada de professores
alfabetizadores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC) na
rede Estadual de Ensino no Estado de
Mato Grosso do Sul

O PNAIC como peca da politica de
formacdo continuada de professores: entre
fins declarados e expectativas locais

A formag&o continuada de professores no
ambito do PNAIC: um estudo sobre a
aplicacdo da proposta em Votorantim/SP
(Des)formacéo continuada de professores
no/do PNAIC: a poténcia do encontro
subvertendo a légica de homogeneizagéo
As contribuic6es do PNAIC para a
formac&o continuada de professores das
escolas do Campo de Nova lguagu

A formag&o continuada no Pacto Nacional
pela Alfabetizagéo na Idade Certa —
PNAIC — e a préatica dos professores
alfabetizadores no municipio de Rio Azul -
PR

Reflexos do PNAIC na pratica pedagdgica
dos professores dos anos iniciais na rede
estadual em Belém do Pard

Rodrigo da Silva
Guedes

Deise Cristina Carvalho
de Jesus

Ana Paula Mabilia

Luciane Teresinha
Munhoz Santiago
Barbara Lima Giardini

Leticia da Silveira
Espindula Toi Shi

Claudia Figueiredo
Duarte Vieira

Lucia Cristina Dalago
Barreto

Sirlei Tedesco

Fabiano Francisco
Soares

Zuleide Ramos Ferreira
da Rosa

Samara Elyza Macedo
de Araujo

Soymara Vieria Emiliao
Marcia Figueira
Marques da Silva

Andrea de Paula Pires

Josenilda Rita Teixeira
Alves

2016

2017

2017

2015

2016

2017

2015

2017

2015

2016

2016

2016

2016

2017

2016

2019

Dissertagdo

Dissertacéo

Dissertacdo

Dissertacéo

Tese

Dissertacao

Dissertagao

Tese

Dissertacao

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacéo

48

Continua...

Universidade Federal
de Sdo Paulo

Pontificia
Universidade
Catolica de
Campinas
Universidade do
Planalto Catarinense

Centro Universitario
La Salle - RS
Universidade Federal
de Juiz de Fora

Universidade Federal
Rural do Rio de
Janeiro

Universidade Federal
do Piaui

Universidade
Estadual de Maringa

Pontificia
Universidade
Catolica do Rio
Grande do Sul

Universidade
Estadual de Mato
Grosso do Sul

Universidade do
Oeste de Santa
Catarina
Universidade Federal
de Séo Carlos

Universidade do
Estado do Rio de
Janeiro
Universidade do
Grande Rio

Universidade
Estadual do Centro-
Oeste — PR

Universidade do
Estado do Para



Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa: na trilha de sentidos que
ressoem em outras formacoes

Formagéo continuada no ambito do
Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC)
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC): conquistas e
desafios

Formagéo Continuada no Pacto Nacional
pela Alfabetizacéo na Idade Certa —
PNAIC: percepcéo dos professores
participantes

Impactos da Politica Publica do PNAIC na
formag&o continuada dos professores
alfabetizadores da rede municipal de
ensino de Lages-SC

Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC): provocacdes e
possiveis mudangas da formagéao
continuada a pratica do professor
alfabetizador

O planejamento da préatica pedagdgica do
professor alfabetizador: marcas da
formacdo continuada (PNAIC)

Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa -PNAIC: uma abordagem
critica-reflexiva sobre a teoria e a préatica
no programa e as contribuicdes deste para
a formag&o continuada dos professores em
Monte Negro/RO

As concepgdes pedagdgicas que norteiam a
prética docente no Programa Pacto
Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa -
PNAIC

Historia e Memoéria de professoras:
formacdo no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, em
Palmas/TO

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa: os discursos dos professores
alfabetizadores sobre a efetividade da
formacéo continuada

ContribuigBes do Projeto Especial de Acdo
para a formacéo de professores do ciclo de
alfabetizacéo

Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC): Anélise sobre
formag&o continuada no municipio de
Belford Roxo

Formacéo continuada de professores no
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa
(PAIC): peca-chave para o sucesso da
politica educacional cearense?

Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa: repercussdes de uma politica
curricular nas préaticas de alfabetizagdo na
rede publica de ensino no Rio Grande do
Sul

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa no municipio de Barra do
Corda (MA): reflexdes sobre a formacéo
docente

Tarcila Coelho de
Souza Marinho

Regivane dos Santos
Brito

Vania Regina Barbosa
Flauzino Machado

Cristiano José de

Oliveira

Neusa Maria Arndt
Weinrich Araujo
Schneider

Lidiane Malheiros
Mariano de Oliveira

Paula Francimar da
Silva Eleutério

Jozeila Bergamo

Juscinaria Tavares da
Silva

Sadia Maria Soares
Azevedo Rocha

Maira Vieira Amorim
Franco

Marisa Garbellini
Sensato
Marcia Regina de Sant

Ana Maciel

Fernanda Castro
Marques

Carmen Maria Franga
da Silva

Frairon Cesar Gomes de
Almeida

2015

2018

2016

2017

2018

2016

2016

2016

2017

2016

2017

2017

2017

2018

2019

2019

Dissertagdo

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertagdo

Dissertacao

Dissertacao

Dissertagdo

Dissertacao

Dissertacao

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacao
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Continua...

Universidade Federal
da Bahia

Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia

Universidade Estadual
de Maringa

Universidade do Vale
do Sapucai

Universidade do
Planalto Catarinense

Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul

Universidade Federal
do Rio Grande do
Norte

Universidade Federal
de Rond6nia

Universidade Estadual
de Roraima

Universidade Federal
do Tocantins

Universidade de
Brasilia

Pontificia
Universidade Catdlica
de Séo Paulo
Universidade Federal
Rural do Rio de
Janeiro

Fundacéo Getulio

Vargas - SP

Universidade Federal
de Santa Maria - RS

Universidade do Vale
do Taquari
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Continua...

. TITULO _ PESQUISADOR(A) _ ANO___ TIPO ___ UNIVERSIDADE |

A formacéo continuada e as praticas Sidmar da Silva 2019 Dissertagdo | Universidade do

alfabetizadoras em dialogo com os Oliveira Estado da Bahia

letramentos situados no &mbito do PNAIC:

do texto ao contexto da educacéo do

campo

Pensando a insercdo de politicas pablicas Giovana Rodrigues 2015 Tese Pontificia

de formagéo continuada de professoras Cabral Universidade Catélica

alfabetizadoras em um municipio de do Rio de Janeiro

pequeno porte: o que dizem os sujeitos

dessa formagao?

Processos formativos, aprendizagem e Carline Santos Borges 2019 Tese Universidade Federal

desenvolvimento profissional de do Espirito Santo

professores de educagao especial: estudo

comparado Brasil e Portugal

A formacéo de professores alfabetizadores = Gisele Pedroso de 2018 Dissertagdo  Universidade Nove de

dentro do Pacto Nacional pela Almeida Messora Julho - SP

Alfabetizacdo na Idade Certa (2012-2013):
propostas, desenvolvimento e repercussoes
na pratica docente

Fonte: elaborado pela Pesquisadora (2021).

2.2 BASES CONCEITUAIS DA PESQUISA

Nesta subsecdo, abordamos aspectos conceituais das quatro teméticas que envolvem a
pesquisa — formacdo continuada de professores, mediacdo da aprendizagem, deficiéncia
intelectual e alfabetizacdo e letramento —, buscando o suporte tedrico para a analise e

interpretacdo dos dados da pesquisa.

2.2.1 Formacéo continuada de professores/as: concep¢des e politicas publicas

A Formacédo Continuada vem sendo um tema de destaque na sociedade contemporanea,
como afirma Imbernon (2009, p. 34): “Em todos os paises, em todos os textos oficiais, em todos
os discursos, a formagdo permanente ou capacitacdo comeca a ser assumida como fundamental

para alcancar o sucesso nas reformas educativas”.

Para Gatti (2008, p. 58):

Nos dltimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a
questdo da imperiosidade de formacédo continuada como um requisito para o trabalho,
a ideia da atualizagdo constante, em funcdo das mudangas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho. Ou seja, a educacéo continuada
foi colocada como aprofundamento e avanco nas formagdes dos profissionais.
Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais da educagéo, o que



o1

exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional (GATT]I, 2008, p. 58).

Segundo a autora, a importancia atribuida a formagdo continuada na sociedade como
um todo, ocorreu em virtude da evolugdo do conhecimento, da tecnologia e do trabalho,
repercutindo também nos espacos educacionais.

Na visdo de Imberndn (2010), houve um avanco inegavel no conhecimento tedrico e na
pratica da formagdo continuada nos ultimos trinta anos do século XX. Nascida “pobre e
desvalida mais de um século antes” (p. 16), foi nos anos 70 que a formagao continuada comegou
a se desenvolver, inicialmente com predominio do modelo individual no qual cada docente
buscava sua prépria formacdo. Nos anos 80 predominou o modelo técnico de formacdo que
ocorria por meio de treinamentos com a intencdo de direcionar as competéncias do/a
professor/a. Os anos 90 — época de grande evolucdo da sociedade - trouxeram novos conceitos
e novas ideias, dentre os quais difundiu-se “[...] a pesquisa-a¢do, um novo conceito de curriculo,
os projetos, a triangulacdo e a reflexdo na formagéo [...]” IMBERNON, 2010, p. 20-21). Os
anos 90, apesar de terem apresentado mudancas quanto a formacdo, as quais ainda estamos a
assimilar, também foram de confusdo e mistura entre o modelo antigo — técnico - e o que se
apresentava na época. Nos anos 2000 — era da tecnologia — surgiu a crise da formacgdo. Ao
considerar-se 0 sistema educacional obsoleto, percebe-se uma suspensdo do avango da
formagdo e até mesmo a valorizagdo dos modelos anteriores — de transmissdo e também de
prescricdo das competéncias do/a professor/a -, contudo é instalado um periodo de reflexdo e
de busca de novas alternativas, de onde surgem as ideias dos modelos relacionais e
participativos.

Nos primeiros anos do século XXI, com “o discurso da atualiza¢do e o discurso da
necessidade de renovagdo” (GATTI, 2008, p. 58), houve o aumento de iniciativas sob a
denominacdo de formacao continuada. Para Gatti (2008), o aumento significativo da formacéo
estd relacionado a sociedade contemporanea em que se encontram dificuldades quanto aos
curriculos e ao ensino, aos desafios para promover o acolhimento cada vez maior de criancas e
jovens, e as dificuldades diarias nos sistemas de ensino. Associado a isso, diante da defesa de
que a melhoria do ensino poderia ocorrer por meio da qualificacdo docente, Politicas Publicas
e acOes politicas foram direcionadas para a formacao dos/as professores/as (GATTI, 2008).

Para a autora (2008, p. 58), criou-se “o discurso da atualiza¢do e o discurso da
necessidade de renovagdo”. Diante da defesa de que a melhoria do ensino poderia ocorrer por
meio da qualificacdo docente, politicas publicas e acbes politicas foram direcionadas para a

formacdo dos/as professores/as (GATTI, 2008). Além disso, a expansédo da oferta de programas
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ou cursos de educacdo continuada ocorreu de forma exponencial, num paradoxo de muita
formacéo e de poucas mudancas (IMBERNON, 2009), com predominancia de uma formagio
baseada na transmissao, na descontextualizacdo e em problematicas genéricas que servem para
todos, porém para ninguém de forma transformadora.

Dessa forma, apesar do movimento pela formacgéo continuada, os direcionamentos néo
aderiram ao propdsito inicial “posto nas discussdes internacionais, que seria o aprimoramento
de profissionais nos avangos, renovacoes e inovacdes de suas areas, dando sustentacéo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcdo dos rearranjos nas producdes
cientificas, técnicas e culturais” (GATTI, 2008, p. 58). Para Gatti, a formagdo continuada de
professores/as, em vez de assumir o cardter de aprofundamento ou ampliacdo de
conhecimentos, foi se caracterizando como possibilidade de suprimento de lacunas
educacionais.

Nessa direcdo, segundo Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 374), a Formagéo Continuada

de Professores,

[...] foi e ainda é entendida como uma maneira: de suprir as lacunas existentes na
formagdo “inicial” docente; de sanar dificuldades escolares que acontecem no
cotidiano escolar; de implantar politicas, programas, projetos, campanhas,
principalmente governamentais; de adquirir certificados (créditos) para ascender na
carreira e/ou obter beneficios salariais; de satisfazer interesses ou necessidades de
conhecimentos especificos, ou seja, cursos de curta duragcdo que contribuem apenas
para cumprir uma exigéncia social.

Decorrente das concepcdes histdricas e do contexto que se apresentou desde 0s anos
2000, a formacdo continuada se apresenta hoje sob uma diversidade de denominacgdes e
concepcdes. Gatti (2008, p. 57) pondera sob as variacGes de acdes sob a denominacdo de

formacgéo continuada:

[...] ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos ap6s a graduagdo, ou apds ingresso no exercicio do
magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo
qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional —
horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas com 0s
pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas
naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagdo ou outras instituicdes
para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagbes profissionais virtuais,
processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc.),
grupos de sensibilizagdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de
informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional,
em qualquer de seus angulos, em qualquer situagdo. Uma vastiddo de possibilidades
dentro do rétulo de educagdo continuada.
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Corroborando Gatti, consultas a literatura permitem inferir que ndo ha uma Unica
definicdo para a formagéo continuada e que diferentes termos e concepgdes sao encontrados,
permitindo inumeras interpretacdes e, por conseguinte, diferentes praticas de formacéo
continuada de professores/as.

Segundo Marin (2019), os termos e suas conceituagdes denotam a conjuntura politica,
econdmica de cada época, bem como 0s avangos nas pesquisas académicas. A autora (2019)
realiza uma analise das nomenclaturas mais utilizadas para se referir a formacgéo continuada,
algo que se mostra importante porque traduz as concepc¢des de formacdo nelas contidas,
podendo-se perceber quais sdo orientadas por uma perspectiva compensatéria de formacéo e
quais se baseiam em novas perspectivas, pautadas nas relagdes entre os/as professores/as, na
sua participacdo nos planejamentos, na construcdo de conhecimento pedagdgico dentro dos
préprios espacos educacionais ou em um contexto proximo. Por meio da autora, trazemos
abaixo as concepcdes de: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacao
permanente, formacao continuada, educagdo continuada (MARIN, 2019):

a) Reciclagem: é um termo relacionado ao conceito de atualizacdo, da qual visa-se obter
melhores resultados, também se interliga com a necessidade de haver alteraces profundas e
até mesmo destruicdo de algo para que aconteca uma nova forma ou se atribua nova
funcionalidade, o que ndo pode ser usado para pessoas ou, principalmente, para profissionais.
A adocdo do termo e sua concep¢do no meio educacional ocasionou a busca por cursos rapidos
e descontextualizados, palestras e encontros esporadicos, abordando questdes de forma
superficial;

b) Treinamento: € 0 processo para tornar uma pessoa apta ou capaz de executar certa
tarefa. A autora (2019) verifica que o foco principal do termo é a modelagem de
comportamentos que desencadeiam automatismos, sendo incompativel com a atividade
educativa, por conotar que desencadeia acbes mecanicas nas pessoas € ndo manifestacoes
inteligentes;

c) Aperfeicoamento: faz referéncia ao ato de completar ou acabar algo incompleto com
perfeicdo, de conclui-lo. Ao ser usado na educagdo, da a conotagdo de que os professores
buscam atingir a perfeicéo, o que nédo seré possivel, pois ha possibilidades de melhoria, mas ha
muitos limites, assim como para qualquer pessoa. Portanto, considera-se inadequado no
contexto da educacdo por ndo se poder pensar no processo educativo como um conjunto de
acbes que possa tornar alguém perfeito, concluido. Para a autora (2019), o termo
aperfeicoamento pode conter o sentido de corrigir “defeitos” ao se adquirir maior grau de

instrucao;
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d) Capacitacdo: é definida tanto sob a perspectiva de tornar capaz, habilitar, o que torna
muito possivel o ato de se adotar a capacitacdo como um conceito que represente agdes para
obter niveis mais elevados de profissionalidade, quanto como o ato de convencer/persuadir, a
qual ndo corresponde a finalidade da formacao continuada de professores, uma vez que a
ampliacdo da profissionalidade né&o deve se fazer por meio de persuasdo e de convencimento.
Para a autora (2019), por convencimento ou persuasdo pode-se doutrinar ou inculcar ideias,
processos e atitudes como verdades a serem aceitas. Por essa concepcdo, foram realizadas
inimeras ‘“‘capacitagdes”, por meio da “venda de pacotes educacionais ou propostas fechadas”,
com ideias de inovacdo e de suposta melhoria, aceitas de forma acritica;

e) Educacdo Permanente, Formacdo Continuada e Educagdo Continuada: podem ser
agrupados por causa da grande similaridade que ha entre eles, cuja centralidade do processo
estd no conhecimento. Trata-se “de realizar e usar pesquisas que valorizem o conhecimento dos
profissionais da educagao e tudo aquilo que eles podem auxiliar a construir” (MARIN, 2019, p.
112). Marin (2019) ainda detalha os trés termos, explicando que cada um deles contempla
especificidades proprias, como apresentaremos a seguir: a “Educagdo Permanente” pode ser
compreendida como o processo de educacdo que ocorre ao longo da vida, em continuo
desenvolvimento. J4 a “Formagao Continuada” contém o significado fundamental de “atividade
conscientemente proposta, direcionada para a mudanga”. Por sua vez, a “Educac¢do Continuada”
é considerada por Marin (2019) o termo com uma visdo mais completa. E a formacio
trabalhada no locus da pratica educativa cotidiana, “[...] de maneira continua, sem lapsos e
interrupgoes [...]”. Trata-se de “[...] uma verdadeira pratica social de educagao mobilizadora de
todas as possibilidades e de todos os saberes dos profissionais” (MARIN, 2019, p. 113).

Infere-se das definicdes de Marin, que diferentes concepc¢des de formacéo continuada
produzem diferentes praticas de formacao, inclusive a prevaléncia de reproducéo de interesses
politicos ou o modelo de treinamento, e ndo o trabalho de acordo com as demandas do/a
professor/a.

Na reconceitualizacdo da formacéo continuada, a qual contém uma perspectiva de
educacédo continuada, tal como apresenta Marin, sdo reconhecidos os conhecimentos dos/as
professores/as e a sua pratica pedagogica, valoriza-se o trabalho coletivo e a escola como lugar
da formacdo. Esse novo modelo de formacgdo oportuniza relagdes mais democraticas no
processo de elaboracdo e de apropriacdo do conhecimento.

Gatti e Barretto (2009) apontam que o modelo de capacitagdo passa a substituido por

um paradigma
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[...] mais centrado no potencial de autocrescimento do professor, no reconhecimento
de uma base de conhecimentos ja existente no seu cabedal de recursos profissionais,
como suporte sobre o qual trabalhar novos conceitos e opcgdes. As representacées,
atitudes, motivacdo dos professores passam a ser vistas como fatores de capital
importancia a se considerar na implementacdo de mudancas e na producdo de
inovacdes na pratica educativa. O protagonismo do professor passa a ser valorizado e
a ocupar o centro das atencdes e intencdes nos projetos de formacdo continuada.
Novos modelos procuram superar a l6gica de processos formativos que ignoram a
trajetdria percorrida pelo professor em seu exercicio profissional (202-203).

Para as autoras, a nova faceta da formacdo continuada visa o desenvolvimento
profissional e o autodesenvolvimento, a partir da identificacdo e valorizacao dos conhecimentos
que os/as professores/as ja detém, vindo a ocorrer por duas vias: as oficinas de reflexdo sobre a
prética e a formagdo centrada no fortalecimento institucional. O modelo de reflexdo sobre a
pratica € uma estratégia que se realiza em pequenos grupos e permite a aproximacao a realidade
do/a professor/a e maior atencéo ao seu repertdrio de praticas em culturas escolares diversas. A
formacdo como compromisso com o fortalecimento da escola, implica ambientes propicios a
trabalho coletivo, gestdo participativa e disponibilidade de recursos pedagdgicos e materiais
apropriados.

André (2016) apresenta uma concepcdo de formacdo inicial ou continuada voltada para
a pesquisa. Tal concepcao vislumbra a formacdo de pessoas para a autonomia, no sentido de
que “[...] tenham ideias prdprias, pensem por si mesmas, sejam capazes de escolher entre
alternativas, decidam o caminho a ser seguido, implementem ac6es e tenham argumentos para
defender suas escolhas es agdes” (ANDRE, 2016, p. 20), para propiciarem aprendizagens
significativas aos seus alunos e alunas.

A colocacdo em préatica dessa perspectiva exige que se considere o/a professor/a como
participante do processo desde a tomada de decisfes, uma vez que a formagéo se vincula ao seu
desenvolvimento profissional. A metodologia de formacéo, sob esse enfoque, deve contemplar
o didlogo, a participacdo, a exposicdo dos questionamentos, das criticas e das opinifes e a
abertura para a apresentacdo de novas ideias, como também, desenvolver a atitude investigativa
e incentivar as relagcdes de comunicacéo e trocas de experiéncias entre os/as professores/as.

Segundo a autora, a importancia de formar o/a professor pesquisador/a estd em que “[...]
a pesquisa da pratica volta-se para a realidade para conhecé-la melhor e modifica-la” (ANDRE,
2016, p. 28), pois um/a bom/boa professor/a analisa as condigdes de seu trabalho para entendé-
lo, pensa sobre ele e busca formas de mudar o que é necessario.

Outra concepgdo presente nos estudos de André (2016) sobre a formacdo de
professores/as, € a de desenvolvimento profissional. O conceito de desenvolvimento

profissional implica o entendimento de que a formacao se estende por toda a vida profissional,
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ndo havendo momentos separados de formacdo — formacgéo inicial e continuada —, de
rompimento entre um e outro, mas sim um Unico processo de desenvolvimento profissional
do/a professor/a que ocorre ao longo da vida.

Segundo a autora,

Ha poucos anos a formacdo inicial e continuada eram consideradas etapas isoladas;
eram vistas como dois momentos sem articulagdo. A formacéo inicial acontecia no
curso de pedagogia e ha mais tempo nas escolas normais. A formacéo continuada era
outra etapa. Ocorria na forma de palestras ou de treinamentos especificos ap6s o
ingresso na docéncia e era considerada um acréscimo ou uma forma de ascender na
carreira. [...] Mas a concepc¢do que temos hoje € a de que a formacao inicial é apenas
uma fase de um processo de desenvolvimento profissional, que se prolonga ao longo
de toda a vida profissional. Quem se dispGe a trabalhar como docente deve entender
que continuara seu processo de aprendizagem ao longo da vida, pois a docéncia exige
estudo e aperfeicoamento profissional para responder as demandas da educacdo
escolar inserida em uma realidade em constante mudanca (ANDRE, 2016, p. 30-31).

Para André (2016, p. 32), a formacdo baseada no desenvolvimento profissional
encontra fundamento na formacgdo para a pesquisa, a qual orienta o/a professor/a a “[...]
compreender as teorias implicitas na acéo, fundamenta-las, revisa-las e reconstrui-las”.

O autor portugués, Ndovoa (2013, p. 232-233), ao criticar modelos mercantilizados de
formacdo, também acentua a ideia de que a formacéo continuada deve ter sua base no trabalho

coletivo, nas trocas e no dialogo entre os/as docentes:

Muitos programas de formacao continua tém-se revelado indteis, servindo apenas para
complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E necessario recusar o
consumismo de cursos, que caracteriza o actual “mercado da formagdo” sempre
alimentado por um sentimento de “desactualizacdo” dos professores. A Unica saida
possivel é o investimento na construgdo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formacao baseadas na partilha e no didlogo profissional.

Segundo o autor (1992, s/p), préaticas de formacdo continuada organizadas para os/as
professores/as enquanto profissionais individuais “[...] favorecem o isolamento e reforcam uma
imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no exterior da profissao”,
ao contrario, “[...] praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensdes colectivas
contribuem para a emancipacao profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é
autdbnoma na producéo dos seus saberes e dos seus valores”.

Para o autor a formagéo continuada encontra sua esséncia na escola e quando nela ha

dialogo entre os/as professores/as e a busca em conjunto por melhores formas de ensinar:

Né&o é facil criar um clima propicio a partilha dos nossos problemas e admitir que
necessitamos de ajuda. Mas um bom programa de formacdo ndo é constituido por
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uma colecdo de cursos ou de palestras. A bagagem essencial de um professor adquire-
se na escola, através da experiéncia e de reflexao sobre a experiéncia. O que da sentido
a formacdo é o dialogo entre os professores, a analise rigorosa das praticas e a procura
colectiva das melhores formas de agir (NOVOA, 2013, p. 233).

Para N6voa (2019), apesar de em certos paises muitos professores necessitarem de uma
formacdo complementar, ndo se pode confundir essa caréncia com a formagéo continuada,
posto que essa Ultima deve ter lugar na escola envolvendo todos os docentes que em coletivo
podem pensar o trabalho e construir praticas pedagogicas diferentes.

Segundo Noévoa (2019), a formacdo continuada, realizada nas proprias escolas e por
meio da participacdo dos seus proprios docentes, ndo desvaloriza os saberes tedricos ou
cientificos como se pensa, muito pelo contrario, eles poderdo ser ressignificados no espaco
préprio da profissdo. Além disso, as experiéncias e as culturas profissionais, poderao colaborar
para encontrar as saidas para as dificuldades sentidas pelos/as professores/as.

Por sua vez, Imbern6n (2011) traz o conceito de formacdo permanente dos/as
professores/as. Para o autor (2011, p. 72), os processos de formacdo permanente podem

colaborar para a construcdo do conhecimento profissional coletivo:

A formagdo permanente do professor deve ajudar a desenvolver um conhecimento
profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovagdo
educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituigbes; desenvolver
habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado,
do planejamento, do diagndstico e da avaliagdo; proporcionar as competéncias para
ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, em uma tentativa de
adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se com o meio social.
Tudo isso supBe uma formacdo permanente que desenvolva processos de pesquisa
colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, das pessoas e da comunidade
educativa que envolve.

Para Imbern6n, a formacdo permanente é coletiva e participativa e valoriza a
aprendizagem dos/as docentes. Diferentemente dos modelos de carater individualista, que
ocorrem por meio da transmissdo e valorizam 0s aspectos quantitativos, a formacdo mais
dialdgica e participativa, com troca de experiéncias entre sujeitos iguais que se unem em torno
de um projeto de trabalho, centrada na reflexdo tedrico-pratica das proprias praticas o trabalho,
é que possibilita gerar novos conhecimentos (IMBERNON, 2010).

Segundo Imbernén (2011, p. 15),

[...] a formacdo assume um papel que transcende o0 ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participagdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza. Enfatiza-se mais a
aprendizagem das pessoas e as maneiras de torna-la possivel que o ensino e o fato de
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alguém (supondo-se a ignorancia do outro) esclarecer e servir de formador ou
formadora.

Imberndn (2011) também enfatiza a formag&o continuada centrada na escola. Segundo
o0 autor, a formacdo centrada nas questfes das prdprias escolas, ndo apenas muda o lugar onde
se busca o conhecimento, nem se trata de fazer formacdo como um conjunto de técnicas e
procedimentos, mas trata-se de um novo enfoque, que se volta para a colaboracdo, para a
comunicagéo, para a autonomia e para a autorregulacao.

Grosch (2011), no mesmo viés dos demais autores, valoriza e enfatiza a construcdo do
conhecimento de forma coletiva e o dialogo nos processos de formacéo continuada, bem como
as reflexdes a partir das questdes de sala de aula, tendo a teoria em torno da realidade concreta

como centro das discussoes:

[...] o processo de formacéo continuada ndo pode ser concebido como um acimulo de
informagdes, nem pode limitar-se & veiculagdo de novas teorias ou disseminacao de
novas politicas educacionais, mas como um processo de construcdo de conhecimento
a partir de um coletivo pensante, onde a teoria seja a base das discussdes numa
metodologia que possibilite a reflexdo sobre as experiéncias dos professores, a luz de
concepcdes tedricas, que ndo sejam descoladas dos conflitos enfrentados pelos
professores em sala de aula (GROSCH, 2011, p. 32-33)

Em aproximacéo a isso, para Rosa, Lorenzini e Grosch (2017), compreendem que do
conjunto de professores/as que dialogam e refletem sobre as peculiaridades e problematicas de
suas atividades diarias no espaco e tempo especificos da formacdo continuada, surgirdo
contribuicdes para o coletivo e a producdo de uma riqueza plural.

Para Silva, a formacéo de professores/as, seja ela inicial ou continuada, deve articular-

se numa relagdo entre a teoria e a prética:

E preciso compreender a realidade e as préticas que ali se realizam, o que s6 é possivel
por meio da mediacdo tedrica que pode dotar de significados e de contetdos
interpretativos. Caso contrdrio, o fazer pratico e cotidiano sera a reproducdo do que ja
esta posto, a busca de técnicas e formulas que possam ser aplicadas em diferentes
situacBes de ensino (SILVA, 2017, p. 131).

Ainda segundo Silva (2017), a formagé&o de professores/as ndo pode ser entendida como
0 espaco e 0 tempo para se adquirir o dominio dos conteidos da Educacdo Bésica e a busca
pela resolucdo de problemas imediatos do cotidiano escolar, pois isso acarretard um
espontaneismo baseado nas praticas.

Dessa forma, os estudos recentes que estdo conquistando o consenso dos/as

profissionais da educacgéo, tratam a formagdo como um processo que ndo pode ser concebido
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apenas como um meio de acumulagdo de cursos, palestras, seminérios e de conhecimentos ou
técnicas. Além disso, criticam as “formacdes” que ocorrem fora do contexto da escola, onde
ndo estdo as dificuldades em si, considerando que elas ndo contribuem para o desenvolvimento
profissional docente e, desse modo, também néo colaboram para a superacéo dos desafios da
prética pedagdgica.

Observa-se que nos ultimos anos ha uma convergéncia quanto ao fato da formacéo
continuada, como o proprio termo se refere, ser continua, ter a escola e o seu cotidiano como
referéncia, ser organizada tendo em vista o coletivo de professores/as, priorizar as necessidades
sentidas e as situacdes problematicas vividas pelo coletivo, estimular a anlise e a reflexo das
praticas como uma das metodologias, e fortalecer a relacdo teoria-pratica norteando esses
processos. As concepgdes atuais compreendem que a formacdo continuada estando
desarticulada desse conjunto de elementos ndo atende as necessidades dos/as professores/as.

As novas concepcOes de formagédo continuada baseadas em perspectivas que apostam
num trabalho de reflexibilidade critica sobre as proprias praticas, continuo, em interagdo muatua
com companheiros e no ambiente proprio no qual surgem as problematicas, tendem a levar
os/as professores/as, de forma coletiva, a tomarem consciéncia dos seus limites e dificuldades,
e a buscarem juntos/as formas de enfrenté-los, articulando os saberes da experiéncia as teorias.

A partir das perspectivas dos autores aqui apresentados, a formagdo continuada é
concebida como um espago dentro das instituicdes de ensino que promove continuamente
momentos para encontros, em que se realizam discussdes, reflexdes, pesquisa e estudo de
teorias. A formacdo continuada nessa perspectiva produz conhecimentos para fomentar novas
préticas educativas voltadas & melhoria do processo ensino-aprendizagem e promove 0
desenvolvimento profissional dos/as docentes.

No Brasil, a LDBEN n.° 9.394/96 possibilitou a modificacdo do cenario da formacéo
continuada de até entdo, em que pouco se fez pela formacdo docente no Brasil, destacando a
formacéo dos/as professores/as — inicial e continuada —, como fator importante para a melhoria
da qualidade do ensino, vinculando-a as Institui¢des de Ensino Superior (IES) formadoras e as
escolas. No que se refere a formacdo continuada, a referida Lei veio trata-la como aquela que é
realizada tanto nos locais de trabalho, quanto nos cursos de especializacéo e de pos-graduacéo
em nivel de mestrado e doutorado nas institui¢cdes de ensino superior (BRASIL, 1996).

No decorrer do texto da Lei, observa-se a existéncia de uma diversidade de termos
utilizados para designar formagdo continuada, tais como: capacitagéo (art. 43), cursos de

especializagdo, aperfeicoamento (art. 44), capacitacdo em servico (art. 61), formacao



60

continuada (art. 62), e aperfeicoamento profissional continuado (art. 67). Tais termos seréo
contextualizados nos excertos a seguir.

No inciso VIII do artigo 43, verifica-se que a educacdo superior tem, dentre outras
finalidades, “atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da educacdo basica,
mediante a formagao e a capacitacdo de profissionais [...]” (BRASIL, 1996). Isso ¢ completado
no artigo 44, o qual aponta que a educagao superior abrangera entre seus cursos e programas a
“pos-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de especializagéo,
aperfeicoamento [...]” (BRASIL, 1996).

Ja o inciso Il do paragrafo Unico do artigo 61 apresenta como um dos fundamentos da
formag¢do dos profissionais “a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo” (BRASIL, 1996).

Os artigos 62, 63, 67, 70 e 87 também mencionam expressdes que remetem a processos
de formagao de professores/as. O paragrafo 1° do artigo 62 discorre que “a Unido, o Distrito
Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracéo, deverdo promover a formagéo
inicial, a continuada e a capacitacao dos profissionais de magistério” (BRASIL, 1996). Por sua

vez, de acordo com o paragrafo unico do artigo 62:

[...] garantir-se-4 formac@o continuada para os profissionais a que se refere o capult,
no local de trabalho ou em institui¢cGes de educacao basica e superior, incluindo cursos
de educacdo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnolégicos e de
pos-graduacdo (BRASIL, 1996).

Sequencialmente, o artigo 63 da mesma Lei prevé que os institutos superiores de
educacdo mantenham programas de educacdo continuada para os/as profissionais de educacao
dos diversos niveis. Por outro lado, o Artigo 67, em seu inciso 11, aborda a formacao continuada

como uma das maneiras de promover a valorizacdo dos/as profissionais da educacao:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; (BRASIL, 1996).

O artigo 70, ao tratar das despesas do ensino, considera que a “remuneracdo e aperfei-
coamento do pessoal docente e demais profissionais da educagao” esta englobada nos recursos
de manutencéo e desenvolvimento do ensino para a consecugdo dos objetivos basicos das ins-
tituicbes educacionais de todos os niveis. Da mesma forma, instituindo a Década da Educacgao
— de dezembro de 1997 a dezembro de 2007, em seu artigo 87, a LDBEN de 1996, também
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definiu que o Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem
“realizar programas de capacita¢do para todos os professores em exercicio, utilizando também,
para isto, os recursos da educacao a distancia”.

Destaca-se, no texto da Lei, dois pontos: a diversidade de termos relacionados a
formagéo continuada, “[...] desde cursos de extensdo de natureza bem diversificada até cursos
de formagdo que outorgam diplomas profissionais [...]” (GATTI, 2008, p. 57), dificultando
compreender o conceito de formacao continuada adotado; o estreitamento das relacGes entre
as universidades publicas e as redes publicas de ensino de Educacéo Basica, pelas quais todas
as redes de ensino - municipais e estaduais — passaram a ter compromissos no sentido de
fornecer os instrumentos adequados aos professores no cumprimento da nova reforma.

A partir da Lei também foram deflagradas iniciativas politicas relacionadas a formacéo
continuada, resultando em outros documentos que a materializam e que passam a nortea-la em
ambito nacional, dentre os quais destacamos: os Referenciais para a Formacéo de Professores
(1998, 2002); a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacédo
Basica (2009); o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 (2014); as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada (2015); a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais da Educacdo Bésica
(2016); e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo Continuada de Professores da
Educacdo Basica e a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica (2020).

Em 1998, o Ministério da Educacao langcou o documento “Referenciais para a Formagao
de Professores”, o qual foi reformulado e ganhou nova versdo em 2002. O referido documento
propunha o modelo da profissionalizacdo docente, fundamentado na formacao reflexiva e nas
perspectivas da epistemologia da pratica. No que concerne a formacdo continuada, o texto
apresenta 13 (treze) indicagdes, partindo do principio de que “a formagdo continuada de
professores deve responder tanto as necessidades do sistema de ensino quanto as demandas dos
professores em exercicio” (BRASIL, 2002, p. 131).

Em 2009, pelo decreto n.° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, € instituida a Politica
Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que regulamentou
também a atuacdo da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES
— no fomento a programas de formagcé&o inicial e continuada. O inciso XI do artigo segundo do
decreto tratava da formag&o continuada como componente essencial da profissionalizacéo docente,

devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente.
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Especificamente, os objetivos do decreto delimitavam-se em:

I — promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica; Il — apoiar a oferta
e a expansao de cursos de formacdo inicial e continuada a profissionais do magistério
pelas instituicdes publicas de educacao superior; 11 — promover a equalizagdo nacio-
nal das oportunidades de formacéo inicial e continuada dos profissionais do magisté-
rio em institui¢des publicas de educacdo superior; IV — identificar e suprir a necessi-
dade das redes e sistemas publicos de ensino por formacéo inicial e continuada de
profissionais do magistério; VV — promover a valorizagdo do docente, mediante agdes
de formacéo inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a pro-
gressao na carreira; VI —ampliar o nimero de docentes atuantes na educacdo basica
publica que tenham sido licenciados em instituicdes publicas de ensino superior, pre-
ferencialmente na modalidade presencial; VII —ampliar as oportunidades de forma-
cdo para o atendimento das politicas de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo
de jovens e adultos, educacéo indigena, educacdo do campo e de populagdes em situ-
acdo de risco e vulnerabilidade social; VIl — promover a formagéo de professores na
perspectiva da educacdo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental
e das rela¢des étnico-raciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo e
cooperativo; IX — promover a atualizacdo teérico-metodolégica nos processos de for-
magao dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnolo-
gias de comunicacdo e informagdo nos processos educativos; e X — promover a inte-
gracdo da educagdo bésica com a formacéo inicial docente, assim como reforcar a
formacéo continuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas cul-
turais e sociais regionais.

Essa politica continha o intuito de atender as demandas formativas por meio da oferta
de cursos e atividades formativas e cursos de atualizagdo, aperfeicoamento, especializagéo,
mestrado ou doutorado, por institui¢ces publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em conso-
nancia com os projetos das unidades escolares e das redes e sistemas de ensino, em cursos
presenciais ou a distancia (BRASIL, 2009).

J& em junho de 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educacéo (Lei n.° 13.005/2014),
com vigéncia por 10 anos. A Meta 16 do Plano Nacional de Educagéo (PNE 2014-2024), faz
referéncia a formacao continuada, prevendo proporcionar formacdo em nivel de pés-graduacao
a 50% (cinquenta por cento) dos professores da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia
do Plano, e garantir a todos/as os/as “profissionais da educagdo basica formagao continuada em
sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢fes dos sistemas

de ensino” (BRASIL, 2014), mediante seis estratégias:

16.1) realizar, em regime de colaboragdo, o planejamento estratégico para dimensio-
namento da demanda por formag&o continuada e fomentar a respectiva oferta por parte
das institui¢des publicas de educagdo superior, de forma organica e articulada as po-
liticas de formagao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; 16.2) consoli-
dar politica nacional de formagdo de professores e professoras da educagdo basica,
definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processos
de certificag8o das atividades formativas; 16.3) expandir programa de composicao de
acervo de obras didaticas, paradidaticas e de literatura e de dicionérios, e programa
especifico de acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em Li-
bras e em Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os professores
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e as professoras da rede puUblica de educacgdo basica, favorecendo a construgdo do
conhecimento e a valorizacdo da cultura da investigacdo; 16.4) ampliar e consolidar
portal eletrnico para subsidiar a atuacdo dos professores e das professoras da educa-
¢do basica, disponibilizando gratuitamente materiais didaticos e pedagdgicos suple-
mentares, inclusive aqueles com formato acessivel; 16.5) ampliar a oferta de bolsas
de estudo para p6s-graduacédo dos professores e das professoras e demais profissionais
da educacdo bésica; 16.6) fortalecer a formacdo dos professores e das professoras das
escolas publicas de educacdo béasica, por meio da implementacdo das acdes do Plano
Nacional do Livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de disponibilizacdo
de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério pablico.

Ao tratar da formacéao dos/as educadores/as, a meta 16 do PNE 2014-2024 nao abordou
as formas e as condi¢des em que se daria a formacao continuada. O documento apenas aponta
gue uma das estratégias para o alcance da formacéo de 50% (cinquenta por cento) dos/as pro-
fessores/as da educacgdo bésica, em nivel de pos-graduacdo, e para a formagdo continuada de
todos/as todos os/as profissionais da educacdo basica em sua area de atuacdo, seria definir as
diretrizes nacionais, as areas prioritarias, as instituicdes formadoras e os processos de certifica-
cdo das atividades formativas.

Por seu turno, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior para os cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura e para a formacdo continuada, de 2015, substituindo as Diretrizes

Nacionais Curriculares de 2002, pelo artigo 3° compreenderam que:

§ 3° A formacao docente inicial e continuada para a educagéo basica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da
educacdo e a valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas institui¢cbes de educacdo credenciadas (BRASIL, 2015).

Em capitulo especifico, VI, no artigo 16 do referido documento, definiu-se a formagéo

continuada como:

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos,
programas e acOes para além da formacgdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica
educacional e a busca de aperfeigoamento técnico, pedagogico, ético e politico do
profissional docente (BRASIL, 2015).

Segundo as Diretrizes (2015), a formacdo continuada é constituida pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializagéo,

mestrado e doutorado, envolvendo:
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| — atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e institui¢fes de educagéo
basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes pedagdgicas, entre outros;
Il — atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20 (vinte) horas
e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, direcionadas a
melhoria do exercicio do docente; 11l — atividades ou cursos de extensao, oferecida
por atividades formativas diversas, em consonancia com o0 projeto de extensdo
aprovado pela instituicio de educagdo superior formadora; IV — cursos de
aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta) horas, por
atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagdgico da
instituicdo de educacdo superior; V — cursos de especializacdo lato sensu por
atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagégico da
instituicdo de educacdo superior e de acordo com as normas e resolu¢ées do CNE; VI
— cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas diversas,
de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacéo
superior, respeitadas as normas e resolu¢des do CNE e da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes; VII — curso de doutorado,
por atividades formativas diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do
curso/programa da instituicio de educagdo superior, respeitadas as normas e
resolucbes do CNE e da Capes (BRASIL, 2015).

Ainda de acordo com as Diretrizes (2015), a Formacao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica tem como principios: a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de
formagdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; o reconhecimento das
instituicGes de educacdo basica como espacos necessarios a formacdo dos profissionais do
magistério”; um projeto formativo nas instituigdes de educagao sob uma soélida base tedrica e
interdisciplinar que reflita a especificidade da formacéo docente; a articulagdo entre formacéo
inicial e formacdo continuada; a compreensdo da formacdo continuada como componente
essencial da profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa; a compreensdo dos profissionais do
magistério como agentes formativos de cultura e da necessidade de seu acesso permanente as
informac0es, vivéncia e atualizacdo culturais (BRASIL, 2015).

O Decreto n.° 8.752, de 09 de maio de 2016, revogou o Decreto n.° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, e apresentou a Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacéo
Basica, tendo como alguns principios: a garantia de padréo de qualidade nos cursos de formacéo
inicial e continuada; a articulac&o entre teoria e pratica no processo de formacao; a articulacdo
entre formacao inicial e formagdo continuada, e entre os niveis, as etapas e as modalidades de
ensino; a formagdo inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais a
profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerando os
diferentes saberes e a experiéncia profissionais; a necessidade de acesso permanente a processos

formativos, informacdes, vivéncia e atualizacdo profissional; a valorizacdo dos profissionais da
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educacdo, por meio de politicas de estimulo a profissionalizacdo, a progressao na carreira, a
melhoria das condi¢cGes de remuneracdo e a garantia de condi¢bes dignas de trabalho; o
reconhecimento das instituicdes educativas e demais instituicdes de educacdo basica como
espacos de formacao inicial e continuada.

Em 27 de outubro de 2020, a formacao continuada foi objeto de uma legislacao propria,
sendo publicada a Resolugdo n.° 1 do Conselho Nacional de Educacdo, que veio dispor sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da Educacéo
Basica e instituir a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Edu-
cacdo Bésica (BNC-Formacgdo Continuada).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2020), articuladamente com a BNC-Formagéo
Continuada, tém como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da Edu-

cacdo Basica (BNCC), compreendendo a formacéo continuada como:

[...] componente essencial da sua profissionalizacdo, na condicdo de agentes formati-
vos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus educandos nas tri-
Ihas da aprendizagem, para a constitui¢cdo de competéncias, visando o complexo de-
sempenho da sua prética social e da qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 2020).

O artigo 7° orienta que para a formagéo continuada ter impacto positivo na melhoria da
pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no conhecimento pedagdgico do
conteddo; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares;
duracdo prolongada da formacdo e coeréncia sistémica.

Os discursos presentes nos documentos analisados indicaram avangos na questdo da
formagéo continuada, contudo, sem desconsiderar a importancia dos documentos, parece ser
necessario ampliar as reflexdes sobre os principios, finalidades e pressupostos teoéricos

subjacentes as politicas de formacédo continuada que estdo sendo implementadas.

2.2.2 O desenvolvimento psicolégico e a mediacéo cultural

O psicodlogo russo Vigotski (2007, 2021c) e seus colaboradores Luria (2013) e Leontiev
(2004) preocuparam-se em compreender a génese dos processos de desenvolvimento dos seres
humanos, atribuindo-a ao desenvolvimento bioldgico e a apropriacdo da cultura por meio das
relagOes sociais, de forma entrelagada. Para os autores da psicologia russa, a crianga torna-se
humana a medida que vai incorporando os elementos culturais (instrumentos e signos), por

meio das relacGes sociais, se distanciando, assim, dos demais animais.
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Deste modo, € no mundo dos produtos culturais que a crian¢a desenvolve as habilidades
que a tornam humana. Conforme Luria (2013, p. 23-24),

A partir de seu inicio, as formas sociais da vida humana comecam a determinar o
desenvolvimento mental humano. Considere-se o desenvolvimento da atividade
consciente na crianca. A partir do nascimento, as criangas vivem num mundo de
coisas, produtos histéricos do trabalho social. Elas aprendem a comunicar-se com 0s
outros a sua volta e desenvolvem relagdes com objetos através da ajuda dos adultos.
As criangas assimilam a linguagem — um produto do desenvolvimento socio-historico
— e usam-na para analisar, generalizar e codificar suas experiéncias. Elas nomeiam
objetos, usando expressdes estabelecidas anteriormente na histdria, enquadrando
assim esses objetos em categorias e adquirindo conhecimentos.

O desenvolvimento, no entanto, ndo ocorre quando a crianca se depara com 0S
instrumentos culturais. Ao postular que "o caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de uma outra pessoa”, Vigotski (2007, p. 20) revelou que desde o nascimento a
crianga se depara com elementos mediadores e que seré na relagcdo com outras pessoas que ela
os compreenderd, se desenvolvera cognitivamente e atuara no mundo com eles.

Assim, ocorre que

Desde o0 seu nascimento, a crianga é rodeada por um mundo objetivo, criado pelos
homens: sdo objetos correntes, as roupas, 0s instrumentos mais simples, a lingua e as
concepgdes, as nogdes, as ideias que o refletem. Os prdprios fendmenos naturais
encontra-os a crianga nas condic@es criadas pelos homens: as roupas protegem-na do
frio, a iluminacéo artificial afasta as trevas da noite. Pode dizer que a crianga comega
seu desenvolvimento psiquico num mundo humano (LEONTIEV, 2004, p. 340).

Isso significa que ao deparar-se com o0s elementos culturais na interacdo com outras
pessoas, ocorre um processo de “transmissao” do que foi produzido pela humanidade ao longo
da historia e outro de apropriacdo pelo sujeito, o que terd como consequéncia a reproducao por
ele dos comportamentos tipicamente humanos. A apropriacdo consiste na compreensdo do
funcionamento dos objetos ou dos fenbmenos (instrumentos e signos) e o empreendimento de
uma atividade adequada a funcdo do objeto ou do fenémeno dado.

Os instrumentos e os signos oferecem suporte para a agao do sujeito no mundo e para o
seu proprio comportamento, consecutivamente, mediando as atividades externas e internas. Os
instrumentos s&o objetos fisicos que levam o ser humano a realizar mudangas na natureza, pelos
quais alcangam seus objetivos nas atividades; sdo meios externos de ac¢do. Os signos, por sua
vez, sdo meios que influenciam as atividades internas do proprio individuo, dirigidos para o

controle de agdes psicologicas.
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Nas palavras de Vigotski (2007, p. 55),

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade, ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica
em nada o objeto da operacédo psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do proprio individuo; o signo é orientado internamente.

Para Leontiev (2004, p. 341),

Para se apropriar de um objeto ou um fendémeno, ha que efetuar a atividade
correspondente a que é concretizada no objeto ou fendmeno considerado. Assim,
dizemos que uma crianca se apropria de um instrumento, isto significa que aprendeu
a servir-se dele corretamente e j& se formaram nela as acfes e operacfes motoras e
mentais para esse efeito.

Compreendendo-se que o papel de mediador do instrumento relaciona o sujeito com o
objeto exterior, enquanto o signo proporciona uma mediacdo intrassubjetiva, ressalta-se que é
a partir da atividade intrapsicol6gica, mediada pelos signos, que ocorre o desenvolvimento
psicologico. Nesse sentido, apesar da existéncia de relacdo entre instrumento e signo, sendo
ambos mediadores, ha uma diferenca substancial entre os conceitos: 0 uso do instrumento
modifica o processo de operacdo na natureza, enquanto o uso dos signos modifica a estrutura
das funcdes psiquicas.

Para Leontiev, Vigotski e Luria, portanto, sdo as relaces sociais no meio histérico e
social, mediadas por instrumentos e signos, que promovem as mudancas no desenvolvimento
da consciéncia humana e no funcionamento intelectual. E & medida que a crianca interage com
0s membros de sua cultura que ela se apropria do que foi produzido pelas geracdes precedentes
e transforma-se. Portanto, “todas as formas basicas de rela¢des sociais entre o adulto e a crianga
tornam-se posteriormente fun¢des mentais” (VIGOTSKI, 2021c, p. 200).

Com relacédo as formas de interacdo dos sujeitos com o mundo, Vigotski faz distingéo

entre as diretas e as mediadas por signos:

Se olharmos para as formas de relac@es sociais, vemos que mesmo as relagdes entre
as pessoas apresentam uma forma dual. Podem ocorrer relacBes diretas e relagbes
mediadas. As diretas se baseiam nas formas instintivas de movimento e agdes
expressivas. [...] Em um nivel superior de desenvolvimento, no entanto, aparecem as
relacbes mediadas entre as pessoas; uma caracteristica essencial de tal relacdo é a
presenca do signo por meio do qual o contato social é estabelecido. Entende-se que a
forma superior de socializagdo mediada por um signo provém das formas naturais de
socializagdo direta, no entanto, ambas diferem substancialmente entre si (VIGOTSKI,
2021c, p. 197).
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A mediacdo, na perspectiva de Vigotski € um conceito que se refere ao papel de
“interposic¢ao ou de entremeio” desempenhado pelos signos na relagao dos seres humanos com
0s outros, provocando mudancgas psiquicas nos sujeitos. Sendo assim, “Na apropriacdo dos
mediadores culturais estd a esséncia do processo de desenvolvimento psiquico” (SFORNI,
2008, p. 500).

Segundo Vigotski (2007),

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacdes psicoldgicas, assim como 0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as novas
funcgdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o termo funcéo
psicoldgica superior ou comportamento superior com referéncia a combinacao entre
0 instrumento e o signo na atividade psicoldgica (p. 56).

Dessa forma, um dos pontos de destaque da teoria histdrico-cultural é que as criancas
ndo se desenvolvem apenas por linhas bioldgicas, mas vao também se constituindo pela
mediacgéo dos signos, a qual ocorre nas interagdes com outras pessoas no meio em que vivem,

em um processo simultaneo:

O crescimento da crianga normal na civilizagdo geralmente representa um Unico
processo misturado com os processos de sua maturagdo organica. Ambos os planos
de desenvolvimento — o natural e o cultural — coincidem e se misturam. Ambas as
mudancas se interconectam e formam essencialmente uma Gnica ordem de formagéo
sociobioldgica da personalidade da crian¢a. Na medida em que o desenvolvimento
organico ocorre em um ambiente cultural, ele se transforma em um processo biolégico
historicamente condicionado. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento cultural adquire
um carater Unico e incomparavel, uma vez que ocorre simultaneamente com a
maturagdo organica, pois o que conduz € o crescimento, a mudanga, a maturacdo do
organismo da crianga (VIGOTSKI, 2021c, p. 37-38).

De acordo com a teoria histérico-cultural, a crianca nasce dispondo de funces
psicoldgicas elementares, que sdo inatas ao ser humano — as acdes reflexas e as associacdes
simples —, num mundo onde existe um percurso histérico e culturas ja determinadas. Se
relacionando com outros individuos num meio com produtos culturais, ela adquire o
conhecimento instrumental e simbdlico da cultura existente, desenvolvendo fungées internas
mais complexas, as fungbes psicoldgicas superiores, como a articulagdo entre pensamento e
linguagem, capacidade de planejamento, processos de imaginacdo, memoria voluntéria,
atencdo, acdo intencional, representagdo simbolica, pensamento abstrato, capacidade de
solucionar problemas, formacao de conceitos, dentre outros.

Assim, de acordo com Vigotski (2007), todas as funcbes psicologicas superiores no

desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, e depois no nivel
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individual; primeiro entre as pessoas (interpsicolégica), e depois no interior da crianca
(intrapsicoldgica). Ou ainda, segundo o autor (2021c), as fungbes psicoldgicas superiores que
foram em algum momento relagbes coletivas entre as pessoas, como, por exemplo, 0
pensamento verbal que representa a internalizacdo da linguagem, e a reflexdo, passam a ser
fungdes internas.

Segundo Leontiev (2004, p. 349-350),

A apropriacdo dos conceitos, das nocfes, dos conhecimentos, supde, portanto, a
formacdo na crianca das operacdes mentais adequadas. E, para isso, elas devem ser
elaboradas nela ativamente. Elas aparecem, primeiramente, sob a forma de ac¢Ges
exteriores, que o adulto forma na crianca e que em seguida sdo transformadas em
operac0es intelectuais interiores.

Nessa direcdo, o processo responsavel pela transformacéo dos elementos da cultura em
funcBes intrapsicoldgicas é o de internalizacdo. Segundo Vigotski (2007, p. 58), “a
internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui
0 aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto qualitativo da psicologia animal
para a psicologia humana”.

O conceito de internalizacdo trazido pela teoria de Vigotski, traduz-se por se constituir
no momento em que a crianga reconstrdi internamente — adota os significados dos produtos
culturais a partir da interagdo com os pares. Ao internalizar os conhecimentos da cultura que
mediardo a sua relacdo com o mundo, a crianca se apropria do desenvolvimento intelectual que
foi possivel a humanidade até ali, e com isso, ela modifica sua forma de pensamento.

Segundo Sirgado (2000, p. 73):

[...] o que cada pessoa pensa, fala, sente, rememora, sonha etc. é funcéo do que o outro
das maltiplas relagdes sociais em que ela estd envolvida pensa, fala, sente, rememora,
sonha etc. [...] ndo séo as ideias, as palavras, 0s sentimentos, as lembrancas, sonhos
etc. do outro que sdo internalizados, mas a significacdo que eles tém para o eu, pois a
conversdo do social em pessoal é um processo semiético.

A internalizagdo €, portanto, um processo de reinterpretacdo da atividade externa para
uma interna, uma reinterpretacdo de algo interpessoal para o intrapessoal, uma nova
significacdo, e ndo uma imitacdo do que o outro pensa, fala, sente, rememora, sonha, etc.
Segundo Vigotski (2021c, p. 201), “[...] podemos dizer que a natureza psicoldgica humana
representa a totalidade das relagdes sociais internalizadas, realizadas em funcéo do individuo e

que formam sua estrutura”.



70

A internalizacdo, ou seja, a reconstrucdo interna de uma operacao externa, portanto, esta

apoiada em interag0es nas quais 0 outro apresenta novos elementos culturais:

O adulto ensina a crianca a utilizar os objetos — ele agita o chocalho diante dela,
ajuda-a a pega-lo, ensina-a a chutar a bola, a comer com talheres, a tomar banho, a
vestir-se, a falar ao telefone. O adulto aponta, nomeia, destaca, indica os objetos do
mundo para a crianca, a0 mesmo tempo que atribui significacbes aos seus
comportamentos. Quem ja viu um adulto lidando com um bebé, sabe que o adulto fala
o tempo todo, dando nomes para 0s objetos, dirigindo a atencdo da crianca e
interpretando tudo o que ela faz (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 60).

Do processo de internalizagdo, por exemplo, surgem a fala e o pensamento, sendo
resultados de processos de mediacao: a fala surge, inicialmente, no campo social a partir das
relacBes entre as criancas e as pessoas a sua volta, sendo que posteriormente, transforma-se em
fala interna (VIGOTSKI, 2021b). J& o desenvolvimento do pensamento depende que a
linguagem social seja internalizada. Desse modo, a linguagem exerce tanto o papel de
mediadora dos sujeitos, quanto de mediadora do pensamento. Ou seja, a partir da mediacédo dos
signos e da apreensdo de seu significado que passa por meio de outros sujeitos, desenvolve-se
a linguagem, e por consequéncia, 0 pensamento.

Na teoria da relagdo do homem com o mundo por meio da mediag¢do dos instrumentos
e signos, onde ocorre a internalizacdo e o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores,
Vigostski da énfase ao processo de instrucdo (ensino), destacando dois conceitos essenciais
para o desenvolvimento intelectual: o nivel de desenvolvimento atual e a zona de
desenvolvimento iminente.

Vigotski, Luria e Leontiev (2017, p. 114) compreendem que “o unico bom ensino ¢ o
que se adianta ao desenvolvimento”, ou Seja, para 0 psicologo o ensino que se faz baseado em
aspectos do desenvolvimento ja conquistados € ineficaz, e, ao contrario, aquele que prevé o que
esta emergente, que se antecipa ao que o/a estudante ainda ndo sabe nem é capaz de aprender
sozinho, mas que podera aprender com a orientacdo de um adulto mais experiente e a
colaboracéo de companheiros mais adiantados, é o que proporcionard a evolugdo cognitiva.

Assim, Vigotski (2021a) utiliza os conceitos de nivel de desenvolvimento atual e zona
de desenvolvimento iminente para explicar que, para que uma crianca se desenvolva, a
instrucdo ndo deve estar pautada no que ela sabe, ndo se deve ensinar o que ja foi alcangado, o
que a crianca realiza autonomamente — nivel de desenvolvimento atual - tampouco o que est4
muito aquém de suas potencialidades, mas sim o que esta em vias de emergir, pois “[...] uma
instrucdo muito facil ou muito dificil é igualmente pouco efetiva” (VIGOTSKI, 2021a, p. 199-
200).
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A instrucdo que possibilita o desenvolvimento observa a zona de desenvolvimento
iminente - “o que ocorrera amanha no desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2021a, p. 191). A zona
de desenvolvimento iminente, portanto, é definida como as funcbes que estdo em processo de
amadurecimento, “que ainda se encontram em processo embriondrio; sdo fun¢des que nao
podem ser denominadas de frutos, mas de brotos, de flores, ou seja, 0 que estd comecando a
amadurecer” (VIGOTSKI, 2021a, p. 190).

Desse modo, para Vigotski (2021a, p. 264), a instrucdo adequadamente organizada a
partir do conhecimento sistematizado - a linguagem, 0s varios sistemas de contagem, as técnicas
mnemonicas, os sistemas de simbolos algébricos, as obras de arte, da escrita, 0s esquemas,
diagramas, mapas, e desenhos mecanicos, e todo tipo de sinais convencionais — “guia 0
desenvolvimento mental infantil, chama a vida uma série de processos de desenvolvimento que,
fora da instrugdo, seriam impossiveis de ocorrer”.

O ensino, sob a otica de Vigotski deve orientar-se em dire¢do ao desenvolvimento, de
forma intencional e corretamente estruturado, bem como num processo de inter-relacGes, em
que a apropriacdo dos significados culturais pelas criancas, ocorrera por meio de acdes de
pessoas mais experientes para tornarem-se suas proprias elaboracdes.

Para a Psicologia Histdrico-Cultural, o processo educacional difere dos processos que
ocorrem fora da escola, tanto pela natureza do conhecimento, quanto pelas a¢des necessarias a
sua apropriacdo. A apropriacdo do conhecimento escolar requer uma dindmica planejada para
direcionar o desenvolvimento futuro da crianca. Ao entrar na escola, por meio de acdes
intencionais e sistematizadas e dos conhecimentos cientificos, da-se continuidade ao processo
de desenvolvimento intelectual da criancga, levando-a em direcdo a formas mais elevadas de
pensamento. Segundo Vigotski (2021a, p. 170), “[...] os processos de instru¢do despertam na
crianca uma série de processos de desenvolvimento interno, despertam no sentido de que 0s
incitam a vida, os pdem em movimento, dao partida a eles”.

Corroborando Vigotski, Saviani (2016, p. 59) enfatiza a importancia da educacao
escolar para o desenvolvimento da personalidade humana consciente, destacando que “Desde
que o homem ¢ homem ele vive em sociedade e se desenvolve pela mediacdo da educagdo”.
Segundo o autor, “[...] pela mediagdo da escola, acontece a passagem do saber espontaneo ao

saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita” (SAVIANI, 2016, p. 58).
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2.2.2.1 Mediagao da aprendizagem

A teoria historico-cultural, ao explicar o desenvolvimento do psiquismo humano,
introduz diversos conceitos. Destacamos aqui 0 conceito de mediagdo que esta sempre presente
nas obras de Vigotski e que se tornou bastante utilizado pelos/as professores/as em nosso pais,
devido a influéncia da teoria no campo da educagdo para a compreensdo do desenvolvimento
do psiquismo relacionado aos processos de instrucdo escolar.

Mediacdo, na Teoria Historico-Cultural, comporta o processo de apropriacdo dos
mediadores culturais (produtos da experiéncia sécio histérica da humanidade). Quando
apropriados pelo sujeito, os mediadores se convertem em meios internos de mediacdo desse
sujeito com o mundo. Porém, o conceito de mediacdo em Vigotski também contém a ideia de
“[...] acdo compartilhada entre as pessoas com os elementos mediadores” (SFORNI, 2008, p.
501).

Para Sforni (2008),

As acles e operac@es requeridas, bem como a formacdo das faculdades e funcbes
necessarias a sua realizagdo apenas sao desenvolvidas na crianga porque a relagdo que
ela estabelece com os objetos é mediatizada por outros seres que ja se apropriaram
desses objetos. Podemos entdo ampliar o conceito de mediag&o, incluindo a mediacéo
social, como acdo compartilhada entre pessoas com os elementos mediadores. A
crianga entra em comunicagdo prética e verbal com outros sujeitos que ja dominam as
acoes e operacBes com os mediadores culturais (p. 501).

Para a autora, portanto, a mediacdo também ocorre durante as atividades em que
pessoas gue ja se apropriaram dos significados de elementos culturais os compartilham durante
as relagOes vivenciadas. Ao destacar a existéncia de “uma dupla mediagdo”, Sforni exemplifica
a mediacdo que ocorre na escola: uma se refere a relacdo entre professor e estudantes e a outra
arelagdo entre os estudantes e o contetdo escolar, sendo que “[...] a primeira somente se realiza
guando a acdo docente envolve a disponibilizacdo dos conteddos escolares como elementos
mediadores da a¢do dos estudantes [...]” (SFORNI, 2008, p. 504), e a segunda, quando hé a
internalizacdo desses conteudos pelos estudantes — a cultura, os quais séo transformados em
processos internos de mediacdo do sujeito com o mundo.

Com relagdo a utilizacdo do conceito no meio educacional, Sforni (2008) destaca que o
termo utilizado, muitas vezes, ndo confere com a concepcdo proveniente da teoria historico-
cultural. Para a autora, dentre as principais ideias de Vigotski que circulam entre os/as
professores/as estd a que relaciona a mediacdo a ajuda empreendida pelo/a professor/a na

interacdo com o aluno ou ainda a ideia de que o/a professor/a é um elemento mediador:
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Entendida como sinbnimo de ajuda empreendida pelo professor na interagdo com o
aluno, muitas vezes, a mediagao parece se confundir com a imagem da presenca fisica
do professor intervindo nas tarefas que o estudante realiza. Essa é uma compreensao
muito comum nos meios educacionais (SFORNI, 2008, p. 497).

Segundo a autora, a mediacdo ndo pode ser confundida com ajuda ou apoio que nao

contenha os mediadores culturais:

Ao se reconhecer que a mediacdo ndo se restringe a presenca corpérea do professor
junto ao estudante, que ndo se trata de ajuda aleatoria ou de relacfes democraticas em
sala de aula, e que o fundamental dessa relagdo entre pessoas € a agdo sobre e com
objetos especificos — os elementos mediadores, o foco da atengdo volta-se para o
conteido a ser ensinado € 0 modo de torna-lo prdprio ao aluno. Isso implica
reconhecer que a mediacdo docente comeca muito antes da aula propriamente dita.
Seu inicio ocorre ja na organizacdo da atividade de ensino, quando se planejam
situacBes de comunicacdo pratica e verbal entre professor e estudantes, entre
estudantes e estudantes em torno das a¢gdes com o objeto da aprendizagem (SFORNI,
2008, p. 505).

Para Sforni (2008), a mediacao ndo pode estar relacionada a simples interacdo ou a ajuda
do/a professor/a para ser denominada mediacdo, pois mediacdo, além de conter elementos
mediadores, que no caso da educacéo é o conhecimento escolar, a acao, requer intencionalidade.

Desse modo,

Se a compreensdo de mediacdo permanece vinculada apenas a apoio ou ajuda do
professor sem ser explicitada a direcdo dessa ajuda e qual o objeto central dessa
interacdo, pode-se considerar que quando o aluno consulta o professor acerca da grafia
de uma determinada palavra e ele o orienta a registra-la "do seu jeito" ou, ainda,
quando o professor escreve a palavra de forma correta para que aluno apenas a copie,
podemos afirmar que ha interacdo professor-aluno, todavia sem o elemento
fundamental presente no conceito de mediagdo da abordagem Histdrico-Cultural: o
conhecimento como mediador da atividade psiquica compartilhado na comunicacao
pratica e verbal entre as pessoas (SFORNI, 2008, p. 504).

Segundo a autora, a mediacdo tem inicio ja no planejamento das aulas, quando se
definem os contetdos a serem ensinados e as formas de levar 0s/as estudantes a sua apropriagéo.
A teoria histérico-cultural, dessa forma, atribui relevada importéncia a interacdo e as operacgoes
com signos no processo educacional, entendendo que é com a atividade pedagogica intencional,
em meio as mediagOes simbolicas, que ocorre o desenvolvimento humano.

Por sua vez, segundo Teixeira e Barca (2019), equivocadamente, atribuiu-se ao/a
professor/a a fungdo de mediador/a e de elo entre o/a aluno e o conhecimento. Para as autoras,
essa designacdo ndo é encontrada nas obras de Vigotski, pois a expressdo mediacdo faz

referéncia a funcéo dos instrumentos e signos na relagdo entre os seres humanos:
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[...] o que vemos é uma compreensdo generalizada de que para o autor, 0 professor
seria o “mediador”, um elo intermedidrio entre o aluno e o conhecimento. As
publicagdes brasileiras destinadas a formagdo inicial de professores, geralmente,
apresentam esse equivoco. Além disso, essa ideia é veiculada com muita frequéncia
em cursos e em publicagdes destinadas a formacgdo continuada de professores
(TEIXEIRA; BARCA, 2019, p. 74).

Para Teixeira e Barca (2019, p. 76), é equivocado dizer que o/a professor/a é mediador/a.
O que ¢ possivel é dizer que o/a professor realiza “uma modalidade de mediacdo simbdlica e 0
mediador ndo seria o professor, mas a linguagem (sistema de signos) utilizada por ele para
mediar semioticamente as relagdes sociais que se processam na escola”.

Para as autoras, o/a professor/a precisa ser compreendido como um ser humano dotado
de conhecimentos da cultura e com a tarefa de organizar as situacbes pedagdgicas de modo a
impulsionar o desenvolvimento intelectual de seus/suas alunos/as. Para elas (TEIXEIRA;
BARCA, 2019, p. 76), “ele nao ¢ um simples intermediario entre o aluno e o conhecimento.
Ele é o intelectual dirigente do processo educativo, um condutor, regulador e controlador das
relagdes proprias do meio social educativo escolar”.

Ainda de acordo com Teixeira e Barca (2019), na obra “Psicologia Pedagogica”,
publicada em 1924, Vigotski concebe o papel do/a professor/a como “o organizador do meio
social educativo, o regulador e controlador de suas interacdes com o educando”, voltando a
afirmar, em 1926, que “o professor ¢ apenas o organizador do meio social educativo, o
regulador e controlador da interacdo desse meio com cada aluno”.

Costa (2015, p. 108) compreende que a mediacdo docente, na teoria historico-cultural,

[...] extrapola a intermediagdo, a negociagdo ou o auxilio técnico, tal como costuma
ser entendida. Tal mediacdo ndo se resolve pela reunido de professores e alunos
presentes no ambiente escolar e nem pela conducéo de atividades democraticas nesse
ambiente. Ela também ndo se reduz a processos comunicativos, nem a praticas ligadas
a monitoria, nem a meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, embora 0s
inclua, de maneira integrativa. Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a
mediacdo didatica tem como base a relacdo social entre aluno e professor e entre 0s
alunos, mas ndo é uma interacdo passiva, no sentido de somente ser desencadeada a
partir dos conflitos dos alunos. E o inverso. O professor tem uma intencionalidade
prévia, que é a formacdo do pensamento tedrico, e que vai direcionar as agdes
docentes. Entdo, o professor cria condi¢cBes para a manifestacdo dos interesses e
experiéncias dos alunos e utiliza tais informagdes para perseguir sua intengdo,
reorganizando dialeticamente seu sistema de atividades e préaticas discursivas. Trata-
se de ndo submeter a mediacdo docente somente as necessidades surgidas das
interagBes, mas de submeté-la a busca pelo objetivo de formacéo integral dos alunos.

Costa (2015) assinala quatro abordagens que comumente sdo relacionadas & mediagéo

de maneira equivocada: primeiro, fazer correspondéncia a acao de intermediar a relacdo entre



75

o/a estudante e o conhecimento; segundo, associar mediacdo com a presenga fisica de alguém;
terceiro, referir-se a que mediacao € a postura democratica na sala de aula; por Gltimo, remeter
a mediacdo a simples comunicacdo do/a professor/a ou dos recursos tecnoldgicos por ele
utilizados para comunicar uma informacdo. Dessa forma, a autora apresenta dois novos
elementos que se associam a concepcao de mediacao, além dos ja apresentados por Sforni e por
Teixeira e Barca: a postura democrética na sala de aula e a comunicacdo das informacoes.

Compreender a mediacdo a partir da ideia de relacdo democratica que € contraria as
praticas tradicionais denota as confusdes teodricas que vivenciam os/as professores/as. A
concepgdo de relacdo democratica contém a preocupacdo com a interacdo dos/as estudantes
durante seu processo de educacdo, com a participagcdo em experiéncias e relagcbes onde haja
autonomia e o desenvolvimento da consciéncia critica, o que € algo de indiscutivel importancia.
Assim, embora a mediacdo possa estar presente na educacdo democratica, ela ndo se traduz
como tal.

Na mesma linha de raciocinio, associar a mediacao a apenas processos comunicativos
de veiculacdo de elementos da cultura é outra forma errénea de se conceber a mediacao. Muitas
teorias ndo reconhecem que o desenvolvimento cognitivo é construido socio historicamente e,
consequentemente, muitos/as professores/as também ndo. Além disso, a orientacdo tradicional
da aprendizagem pouco valoriza o conteido e a forma como ele é ensinado, ocorrendo apenas
comunicagOes aos/as estudantes sobre 0s conceitos e ndo a sua participacdo ativa em situaces
de ensino devidamente planejadas e intencionais que promovam a interiorizacdo dos signos.

Analisando as compreensdes de Sforni, de Teixeira e Barca, e de Costa, e concebendo
que, embora nas obras de Vigotski o conceito de mediacdo ndo seja sindbnimo de praticas
pedagogicas, de papel do professor, nem que na mediacdo o/a professor/a € elo, verifica-se que
a mediacdo da aprendizagem ndo prescinde do/a professor/a no processo de instrucdo. A
mediacdo tem relacdo com a pratica pedagdgica porque essa contempla os mediadores (0s
signos) e a relacdo entre aluno/a e professor/a para que haja sua apropriagéo e internalizacéo.

Dessa forma, a mediacdo ocorre quando se organizam situagdes visando fornecer as
criancas as condicdes para internalizarem e elaborarem os significados dos mediadores culturais
— 0 conhecimento sistematizado -, conduzindo-se a¢des pedagogicas de maneira a potencializar

seus processos internos de desenvolvimento, levando-as a evoluirem de seus estados iniciais.
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2.2.3 A deficiéncia ao longo da histéria

As pessoas com deficiéncia sempre estiveram presentes na sociedade e cada periodo
histérico é marcado por diferentes concepc¢des. Um olhar rapido as denominac@es histdricas
atribuidas as pessoas que hoje sdo identificadas como pessoas com DI expressa algumas das
formas como a deficiéncia foi concebida, mostrando também a progressao do conhecimento e

as novas compreensdes e designacdes mais inclusivas, como se pode ver em Sassaki (2005,

s/p):

Ao longo da histdria, muitos conceitos existiram e a pessoa com esta deficiéncia j4 foi
chamada, nos circulos académicos, por varios nomes: oligofrénica; cretina; tonta;
imbecil; idiota; deébil profunda; crianca subnormal; crianga mentalmente anormal;
mongoldide; crianca atrasada; crianga eterna; crianca excepcional; retardada mental
em nivel dependente/custodial, treinavel/adestravel ou educavel; deficiente mental em
nivel leve, moderado, severo ou profundo (nivel estabelecido pela Organizagdo
Mundial da Sadde, 1968); crianca com déficit intelectual; crianga com necessidades
especiais; crianga especial etc. Mas, atualmente, quanto ao nome da condicdo, ha uma
tendéncia mundial (brasileira também) de se usar o termo deficiéncia intelectual, com
o qual concordo por duas razdes. A primeira razdo tem a ver com o fendmeno
propriamente dito. Ou seja, € mais apropriado o termo intelectual por referir-se ao
funcionamento do intelecto especificamente e ndo ao funcionamento da mente como
um todo. A segunda razdo consiste em podermos melhor distinguir entre deficiéncia
mental e doen¢a mental, dois termos que tém gerado confusdo ha varios séculos.

Presume-se que no periodo primitivo da histéria, marcado pela necessidade de
sobrevivéncia, no qual as pessoas precisavam garantir sua subsisténcia por meio da colheita de
frutos, de folhas e raizes, da pesca e da caca, as pessoas com deficiéncia tinham poucas chances
de sobrevivéncia.

Segundo Silva (1987, s/p),

Cada povo ou cada tribo, por experiéncias acumuladas e por observag6es préprias, foi
desenvolvendo seus proprios meios de tratamento de males. Por uma questdo de
sobrevivéncia da raga apenas, cuidados um pouco diferenciados podem ter sido dados
as maes e aos recém-nascidos - desde que perfeitos e, conforme as circunstancias,
desde que do sexo masculino. E quase certo que uma crianga nascida com aleijdes ou
aparentando fraqueza extrema tera sido eliminada de alguma forma, tanto por ndo
apresentar condigdes de sobrevivéncia, quanto por crendices que a vinculavam a maus
espiritos, a castigos de divindades ou mesmo por motivos utilitarios.

De acordo com Silva (1987), em diversas culturas a eliminacdo estava relacionada a
pressdo causada pelas dificuldades na obtengdo de alimentos, pela falta de agilidade para o
autossustento e para cuidar de si diante dos perigos, ou devido a questdes de inutilidade no

grupo. Aléem dessas, também ocorria a eliminacdo devido a crenca de que as criangas que
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nasciam com deficiéncias estavam em desarmonia com as forgas da natureza ou tomadas por
espiritos malignos.

Os relatos encontrados na literatura a respeito das condi¢des de vida das pessoas com
deficiéncia até o século XX, indicam um tempo muito longinquo de desumanidade, de
indiferenca e de negligéncia praticadas contra as pessoas com deficiéncia, por meio da
condenacéo a morte, do abandono, da exclus&o, do escarnio, da segregagéo.

No Egito Antigo, cerca de 5.000 antes da Era Cristd, os médicos consideravam que “as
doencas graves e as deficiéncias fisicas ou os problemas mentais graves eram provocados por
maus espiritos, por deménios ou por pecados de vidas anteriores que deviam ser pagos”
(SILVA, 1987, s/p). Para esse povo, nesses casos havia a possibilidade da intervengdo dos
deuses, ou dos médicos-sacerdotes, que as vezes tinham meios para chegar a cura. “Em sua
terapéutica usavam as preces, 0s exorcismos, 0s encantamentos, somados a pogoes, pomadas,
elementos ou também a eventuais cirurgias” (SILVA, 1987, s/p).

Ja na Roma Antiga, era proibida a morte intencional de qualquer crianca abaixo de trés
anos de idade, exceto no caso de nascimento de criancas mutiladas, ou se fossem consideradas
monstruosas, ou seja, com caracteristicas bem diferentes das normais, para as quais havia uma
lei que previa a morte ao nascer (SILVA, 1987). No entanto, nem todas as criangas
malformadas, doentias ou consideradas como anormais, eram mortas. Ocorria também de serem
abandonadas em cestinhas enfeitadas com flores as margens do Tibre e acabavam sendo salvas
por pessoas pobres para mais tarde servirem como meio de pedido de esmolas (SILVA, 1987).

Na ldade Média, diversas ordens religiosas passaram a atender em hospitais ou ainda
em casas de abrigo, conventos ou mosteiros, tanto doentes quanto pessoas que nao tinham
condicBes de se sustentarem, entre as quais estavam pessoas com deficiéncias fisicas e
sensoriais, e com deficiéncias mais graves, iniciando um novo periodo e uma visdo de que as
pessoas com deficiéncia possuiam alma e que precisavam de cuidados (SILVA, 1987).

Sob a influéncia do Cristianismo se

[...] considerava o enfermo, o acidentado, a vitima da justi¢a, o portador de uma
deficiéncia congénita ou adquirida, como "santos" em potencial. Para todos os que
sofriam, o melhor e mais certo remédio era a oragdo orientada e dosada por sacerdotes;
o melhor hospital que poderia haver deveria estar funcionando em ambiente da Igreja;
o melhor e mais seguro "curativo" era o préprio Jesus Cristo (SILVA, 1987, s/p).

Por sua vez, no século XVII, na Alemanha e na Franca, os governos locais passaram a
gradativamente coordenar os hospitais para “colaborar na solugdo ou pelo menos na diminuigao

dos sofrimentos e das dificuldades vividas pelos mendigos e pelos doentes pobres e incuraveis,
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e no meio deles sempre inseridos por ndo terem outro destino os deficientes fisicos e mentais”
(SILVA, 1987, s/p). Especificamente em 1656, foram criados na Franca os Hospitais Gerais
(Hopitaux Généraux) onde havia servicos medicos constantes e a medicacdo era melhor
controlada e administrada. Foi nesses Hospitais Gerais da Franca que as pessoas com
deficiéncia comecaram a ter assisténcia médica, pois até entdo apenas recebiam o abrigo e a
alimentacéo.

Sequencialmente, no século XVII11, na Europa, verificam-se avancos no que se refere ao
atendimento as pessoas com deficiéncia, embora ainda muito distantes de um tratamento

baseado na igualdade:

No século XVIII, a Europa, ndo toda, organizava-se para continuar a dar cobertura
cada vez melhor, pelo menos de abrigo e de alimentacdo mais humanos aqueles que
ndo dispunham de meios para se manter vivos fora dos hospitais, e que ndo
apresentavam mais problemas de natureza médica. Abrigos e asilos mais modernos
foram organizados, alguns ja com os primeiros indicios de valorizagdo real do ser
humano, a despeito das suas malformagdes, da sua aparéncia ou das deficiéncias que
apresentavam (SILVA, 1987, s/p).

Foi somente no século XIX, no entanto, que se comega a pensar que 0S grupos
vulneraveis em relacéo a idade avancada, a salde e as deficiéncias necessitavam nao apenas de
abrigo, de simples atencdo e tratamento, de esmola ou de providéncias paliativas similares
(SILVA, 1987). Entdo, surgem as entidades especializadas em alguns paises europeus, criadas

quase que exclusivamente por iniciativa de particulares.

Ao se dar maior volume de atencéo, por exemplo, aos cegos, aos velhos, aos surdos,
aos mutilados de guerra, aos doentes crénicos e aos deficientes de um modo mais
amplo, chegou-se a pensar que eles na verdade ndo precisavam tanto de hospitais de
caridade ou de casas de salde, mas de organizaces separadas, 0 que tornaria seu
cuidado e seu atendimento mais racional e menos dispendioso (SILVA, 1987, s/p).

Segundo Silva (1987, s/p), essas novas instituigdes “[...] ndo se destinavam apenas a
assisténcia e a protecdo desses grupos marginalizados, mas também para estudo de seus
problemas e dificuldades, para o estabelecimento de algumas alternativas de atendimento e
também para o tratamento de situagdes concretas”. Aos poucos, estudiosos da area da psicologia
e da pedagogia envolveram-se com a questdo das deficiéncias e realizaram as primeiras
intervencgdes educacionais, principalmente nos paises da Europa.

Outrossim, o século XIX tem como marco relacionado a deficiéncia o trabalho do
médico francés Jean Itard, que aparece como a primeira tentativa retratada de ensino no campo

da Educacéo Especial. O Dr. Itard conduziu uma experiéncia educativa com 0 menino Victor
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de Aveyron, encontrado numa floresta, na Franca, em 1799. Supunha-se que 0 menino, que
aparentava ter entre 12 a 15 anos e ndo apresentava comportamento humano, fora abandonado
por volta dos 4 ou 5 anos de idade e viveu isolado do convivio social até ser encontrado. Victor
permaneceu sob os cuidados de Itard, no Instituto de Surdos-mudos, em Paris, por cerca de dez
anos, tempo no qual o médico se dedicou a educacdo moral e intelectual do garoto. Itard
defendeu que métodos apropriados poderiam torné-lo sociavel. Assim, elaborou objetivos para
sua educacdo. Apesar de algumas conquistas, 0 médico frustrado com o estagio estacionario
desistiu desse trabalho e Victor passou a viver com a sua protetora, a mesma senhora a que foi
destinado seus cuidados desde que chegou a Paris, vindo a falecer em 1828, com cerca de
quarenta anos (BANKS-LEITE, GALVAO, 2000).

No final do século XIX, apesar da relevancia do estudo de Itard sobre Victor, que
relacionava o comportamento dele a falta da convivéncia no mundo humano, ainda
predominava a ideia de que a deficiéncia estava ligada a fatores organicos, derivados de uma
concepgdo de patologia, que a assemelhava a doenga, e cuja consequéncia era a incapacidade.
A partir desse periodo, encontramos evidéncias do tratamento dado as pessoas com deficiéncia,
voltadas as criancas e a sua educacgdo. Na Franca houve uma grande preocupacao com algumas
criangas que ndo apresentavam o mesmo ritmo de aprendizagem das demais, ndo exatamente

na questdo de atencao ao seu desenvolvimento:

Em 1882 fora aprovada uma lei que instituia a obrigatoriedade do ensino primario
para todas as criangas de 6 a 14 anos, o que deu visibilidade publica as criangas com
problemas mentais. Antes da lei, a maioria delas abandonava a escola logo nos
primeiros anos ou hem chegava a frequenta-la. Agora eram obrigadas a frequentar a
escola, mas como geralmente ndo acompanhavam o curriculo regular, precisavam de
atencdo e escolas especiais. Em 1899, a Société pressiona o Ministério do Ensino
Publico da Franca a frequentar esse problema (SILVA, 2010, p. 51).

Para analisar o problema e encontrar uma forma de diagnosticar “criangas que, devido
ao retardo mental ou outros atrasos no desenvolvimento, ndo conseguiam se beneficiar das
classes regulares do sistema educacional publico e necessitavam de educacdo especial”
(URBINA, 2007, p. 22), uma comissédo do Ministério do Ensino Publico da Franga indicou
Binet>, Doutor em Ciéncias pela Universidade de Paris. Assim, em 1905, Binet e seu
colaborador Simon® publicaram a primeira versdo da Escala de Inteligéncia Binet-Simon para

mensurar a inteligéncia ou a idade mental.

5 Alfred Binet (1857-1911), criador de um exame de diagndstico, um teste para mensurar a inteligéncia — Escala Binet-Simon,
juntamente com Théodore Simon (ZAZZ0O, 2010, p.13-14).

6 Théodore Simon: colaborador de Binet, interno (residente) da psiquiatria na coldnia de Perray-Vaucluse, encarregado de
criancas anormais (ZAZZ0, 2010, p. 14).
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De acordo com Urbina (2007, p. 22), a escala métrica de inteligéncia — Escala Binet-

Simon —

[...] era uma série de 30 testes ou tarefas de contelido e dificuldade variados com o
objetivo principal de avaliar o julgamento e a capacidade de raciocinio
independentemente da aprendizagem escolar. Incluia perguntas ligadas a vocabulario,
compreensdo, diferencas entre pares de conceitos, etc., bem como tarefas que
englobavam repetir séries de nlmeros, seguir instrucBes, completar passagens
fragmentados de texto e desenhar (URBINA, 2007, p. 22).

A partir de Binet e Simon, portanto, € introduzida a no¢do de Quociente Intelectual (Ql),
propondo uma relagdo entre a idade cronolégica e a “idade mental” identificada nos testes, ou
seja, a forma de medir a inteligéncia. Os niveis da inteligéncia da escala de Binet e Simon, eram
divididos entre maiores de 70 e menores de 70, sendo que 0s niveis menores que 70 indicavam

deficiéncia.

Mas ao contrario do que o correu na Franca, a escala Binet-Simon passa a ser usada
quase que imediatamente em varios paises (EUA, Bélgica, Alemanha, Inglaterra,
Italia, Suica). O objetivo de Binet era estabelecer um diagndstico individual, como
exigia o sistema francés, e seu interesse sempre foi compreender a mente humana e
promover a educacgdo. Mas o0 método que criou, com testes simples que exigiam pouco
tempo de aplicacéo, vai ao encontro das demandas por um instrumento para testar a
inteligéncia de uma grande populacéo [...] (SILVA, 2010, p. 57).

Nas décadas de 1920 e 1930 do século XX, diferentemente dos conceitos construidos
ao longo da historia sobre a deficiéncia, na Russia, os estudos de Lev Seminovich Vigotski se
opuseram “as explicacdes misticas e divinas da origem das deficiéncias e sua predeterminacao
fatalista por ser obra do ‘criador’” (VIGOTSKY, 2019, p. 24), além da visdo puramente
bioldgica das deficiéncias.

Vigotski (2021b) assinalou que até ali o desenvolvimento natural e o cultural, no caso
da crianca sem deficiéncia, eram considerados processos que se fundiam e que promoviam a
formagéo da personalidade, enquanto que nas criangas com deficiéncia ndo era observada essa
fuséo, predominando a ideia do “defeito” organico. Sob uma nova forma de conceber a
deficiéncia, Vigotski (2021b, p. 150) criticou as analises quantitativas com relacdo ao
desenvolvimento das criancas com deficiéncia, considerando que “nenhuma teoria € possivel
se parte, exclusivamente, de premissas negativas”, e defendeu a tese de que “[...] a crianga, cujo
desenvolvimento é complicado por um defeito ndo é simplesmente menos desenvolvida que

seus coetaneos normais, mas uma crianga desenvolvida de outro modo” (2021b, p. 148).
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A posicdo de Vigotski sobre a deficiéncia estava bem a frente de seu tempo, tendo
repercussdes apenas apoOs sua morte, quando entdo foi considerada uma contribuicdo para o
estudo da deficiéncia e do desenvolvimento dos sujeitos que a possuiam.

Na mesma perspectiva de Vigotski, na atualidade, a Associagdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AADID), entidade que tem influéncias nas
classificacbes adotadas pela Organiza¢do Mundial de Satude (OMS), em sua 112 edi¢do (2010)
concebe a deficiéncia intelectual como “[...] uma incapacidade caracterizada por limita¢des
significativas tanto no funcionamento intelectual (raciocinio, aprendizagem, resolucdo de
problemas) como no comportamento adaptativo, abrangendo habilidades sociais, cotidianas e
praticas e originando-se antes dos 18 anos de idade” (AAIDD, 2010). A AADID que
anteriormente tinha a denominacdo de Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR),
originou-se das pesquisas desenvolvidas por Séguin, seguidor de Itard, que criou a primeira
escola para deficientes intelectuais, em 1876 (PLETSCH; OLIVEIRA, 2013).

Assim, o século XXI inicia-se com o entendimento cientifico — ainda ndo generalizado

pela populacdo - de que

[...] 0 ser humano nasce apenas com recursos biol6gicos, mas, com a interacdo social,
a sua inser¢do na cultura e a intencionalidade dos processos de mediagdo, é capaz de
superar fungBes meramente priméarias ou elementares para o desenvolvimento de
funcBes superiores, notadamente histéricas e marcadas pela cultura (PLETSCH,;
OLIVEIRA, 2013, p. 67).

Para Pletsch e Oliveira (2013, p. 64),

[..] é como se o homem tivesse dois nascimentos, o biolégico e o cultural,
compreendendo o cultural como o que nos diferencia de outras espécies e nos permite
um estado permanente de evolucdo, possibilitando a superacdo de funcgdes
elementares ou primarias do desenvolvimento — o que se relaciona com a nossa
biologia e percepcdes imediatas —, levando-nos ao alcance das fungdes psicoldgicas
superiores.

A DI, portanto, atinge seu ponto maximo na historia até aqui, COmo um processo
dialético entre os aspectos bioldgico e o cultural. As concep¢des de DI mais aceitas nestes
primeiros anos do século XXI ndo negam os padrdes bioldgicos, porém enfatizam que a
precariedade das relagOes entre as pessoas e do processo de mediagéo podem ser mais limitantes

que o préprio aparato bioldgico.
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2.2.3.1 Concepcao de deficiéncia intelectual a partir da teoria historico-cultural

Entre os anos 1920 a 1934, diversos estudos sobre a deficiéncia foram realizados por
Vigotski (2022), alias, Vigotski dedicou grande parte dos seus estudos a deficiéncia. Até ali,
segundo o autor, havia-se apenas diferenciado os padrdes de comportamento diferentes das
criangas com DI das demais, 0s quais direcionavam o diagndstico.

Para o autor (VIGOTSKI, 2022),

A clinica a qual devemos a diferenciagdo e o diagnostico das criangas com atraso
mental interessou-se muito pouco pelo desenvolvimento da crianca acometida por
esse atraso. Pela esséncia das tarefas préaticas propostas a clinica médica, ela ndo pode
penetrar a fundo nos problemas do desenvolvimento infantil, ja que o atraso infantil
inclui-se entre as formas clinicas que sdo dificilmente acessiveis ou ndo sdo flexiveis
em absoluto com respeito a influéncia terapéutica. Essas formas de desenvolvimento
incompleto ndo chegaram a ser objeto de profunda investigacgéo pela clinica; para isso,
ndo houve motivagbes praticas, nem tendéncia de uma ou outra vertente do
pensamento clinico. A clinica interessou-se principalmente pela possibilidade de
diferenciar as particularidades mediante as quais se pode reconhecer o atraso
intelectual, determinar essa forma de anormalidade e diferencia-la de outro quadro
semelhante, e nada mais (p. 179).

A forma que Vigotski compreendeu a deficiéncia intelectual se opds a concep¢édo
guantitativa do desenvolvimento, a qual limitava-se a identificar e medir o nivel de inteligéncia.
Para Vigotski, os testes de inteligéncia apenas mediam a inteligéncia a partir do que as criancas
conseguiam resolver sozinhas, sem atentar ao fato de que havia muito nelas a desenvolver.
Além disso, reconhecendo que o desenvolvimento ocorre biologicamente e socialmente, o autor

mostra a confusdo quanto & compreensdo do desenvolvimento da crianca com DI até a época:

Supunha-se que, no caso da existéncia de defeitos biolégicos, as criangas
desenvolvem-se “conforme as linhas bioldgicas”, e, para elas, pode ser anulada a lei
do desenvolvimento e da formagdo social que determina o desenvolvimento de
qualquer crianga normal. Essa ideia mecéanica € infundada do ponto de vista
metodoldgico. Desde o inicio, é necessario estar de acordo em relagdo a adogdo do
postulado fundamental, sem o qual todos os demais pontos deixariam de ter
fundamento do ponto de vista tedrico. Esse é o postulado geral sobre a correlagao
entre as regularidades sociais e as biolégicas no desenvolvimento das criancas
(VIGOTSKI, 2022, p. 182).

A deficiéncia intelectual foi, entdo, caracterizada por Vigotski (2022), como atraso no
desenvolvimento de nivel médio da crianca, ocasionando a incapacidade de seguir o0 mesmo
ritmo das demais criangcas no processo de aprendizagem escolar, ocasionada por uma

deficiéncia organica, em primeira ordem. Ou seja, ao se referir a atraso no desenvolvimento, a
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DI é apenas uma limitacdo no funcionamento intelectual, mas néo a falta dele, sendo o seu ritmo
que diferencia substancialmente as aprendizagens.

Segundo o autor, a DI afeta o desenvolvimento cerebral, que por sua vez afeta o
desenvolvimento cultural e, por consequéncia, o desenvolvimento das funcbes psicologicas

superiores. Nas palavras do autor,

[...] o insuficiente desenvolvimento das fun¢des elementares é, com frequéncia, uma
consequéncia direta de algum defeito (por exemplo, o insuficiente desenvolvimento
da capacidade motora no caso da cegueira, a falta de desenvolvimento da linguagem
no caso da surdez, a falta de desenvolvimento do pensamento no caso do atraso mental
etc.), o insuficiente desenvolvimento das fungdes superiores na crian¢a anormal
apresenta-se, geralmente, como um fenémeno secundéario, suplementar, que se
superestrutura sobre as bases de suas particularidades primérias (VIGOTSKI, 2022,
p. 294).

Para Vigotski, a pessoa com DI apresenta-se limitada em seu desenvolvimento intelectual e
natural, no desenvolvimento de seu cérebro e, em consequéncia, somente por caminhos alternativos
torna-se possivel o seu desenvolvimento cultural (VIGOTSKI, 2021c). Assim, na DI tem-se um
fendmeno secundario a causa organica da DI: o desenvolvimento limitado das funcdes

psicoldgicas superiores da crianga com DI:

O desenvolvimento insuficiente das fungdes superiores estd relacionado ao
desenvolvimento cultural insuficiente da crianca com atraso mental, a sua excluséo
do meio cultural circundante e ao abandono da ‘“nutri¢do” do meio. Devido a
insuficiéncia, essa crianga ndo experimentou oportunamente as influéncias do meio
circundante. Como consequéncia, seu atraso acumula-se, e acumulam-se as
particularidades negativas e as complicacbes complementares em forma de um
desenvolvimento social insuficiente e um abandono pedagégico. Tudo isso, na
qualidade de complicagdes secundarias, resulta frequentemente na falta de educacao.
Nessa situacdo em que ela se desenvolve, apropriou-se menos do que aquilo que
podia; nada tem oportunizado vinculd-la a0 meio; e, se a crianga esteve pouco
vinculada e de um modo pobre com o coletivo infantil, podem surgir complicaces
secundarias (p. 197-198).

Para o psicélogo, todavia, o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores nas
criangas com DI apresenta-se com possibilidades imensuraveis, diferindo-se do que se

acreditava até entdo:

[...] a esfera das funcbes psicolégicas superiores era considerada, para sempre,
fechada e inacessivel a crianga anormal, e todas as aspiracdes pedagégicas se
orientavam para o aperfeicoamento e avanco dos processos elementares, inferiores.
Essa doutrina se expressou com maior clareza na teoria e na préatica da educacédo
sensdrio-motriz, no adestramento e educacdo de sensacOes isoladas, de movimentos
singulares, de processos elementares singulares. Ndo se ensinava a crianga com
retardo mental a pensar, mas diferenciar odores, matizes das cores, sons etc. Ndo
apenas a cultura sensorio-motriz, mas toda a educacgdo da crianga anormal estava
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impregnada da ideia de nivelamento com o elementar e o inferior (VIGOTSKI, 2021b,
p. 214).

Nessa direcdo, Vigotski (2022, p. 252) afirmou: “[...] o desenvolvimento cultural ¢ a
esfera principal em que é possivel a compensacdo da deficiéncia. Onde é impossivel o
desenvolvimento organico sucessivo, abre-se, de um modo ilimitado, a via do desenvolvimento
cultural. Compreendendo a importancia da interacdo da crianca com deficiéncia intelectual com
outras criangas € outras pessoas, o autor considerava que “[...] privar a crianga com atraso
mental da colaboracéo coletiva e da relagdo com as demais criangas que se encontram em um
nivel superior ao seu, aprofundamos e ndo atenuamos a causa mais imediata que condiciona a
falta de desenvolvimento de suas funcées superiores (VIGOTSKI, 2022, p. 299-300).

Vigostski percebeu a unidade das leis que regem o desenvolvimento da crian¢a normal
e da crianca com DI, compreendendo que o desenvolvimento da crianga com DI é
qualitativamente peculiar. Seus estudos assinalaram novos pontos de vista com relacdo ao
desenvolvimento das criancas com DI: ndo se deve considerar somente as caracteristicas
negativas da crianca, seus defeitos e dificuldades, mas também o que é positivo em sua
personalidade; por meio do desenvolvimento cultural, seja pelo dominio dos meios externos da
cultura— linguagem, escrita, aritmética, etc. -, seja pelo aperfeicoamento e dominio das funcdes
psiquicas (internas) — atencdo voluntaria, memoria Idgica, pensamento abstrato, formacdo de
conceitos, livre-arbitrio, etc. — é possivel o desenvolvimento das fungdes psicolégicas
superiores; o desenvolvimento superior ndo depende diretamente da deficiéncia organica da
crianca (VIGOTSKI, 2021c¢).

Para Vigotski (2022, p. 183), tanto nas criancas com DI, como em qualquer crianca com

outra deficiéncia

[...] existem os processos que surgem pelo fato de que o organismo e a personalidade
da crianca reagem ante as dificuldades com as quais se deparam, reagem ante sua
prépria deficiéncia e, no processo do desenvolvimento, no processo de adaptacao ativa
ao meio, formam uma série de fun¢bes com cuja ajuda compensam, nivelam e suprem
as deficiéncias.

Sob essa forma de compreender a deficiéncia, Vigotski considera que a crianga com DI
ndo esta condicionada aos aspectos limitantes da deficiéncia, pois seu organismo reorganiza-se
e sua personalidade equilibra-se por meio da compensagdo. Assim, na dindmica do

desenvolvimento da crianga com DI, a deficiéncia provoca duas operagoes:
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Por um lado, é um defeito e atua diretamente como tal, criando obstaculos, prejuizos
e dificuldades na adaptacéo da crianca. Por outro lado, precisamente porque o defeito
cria obstaculos e dificuldades no desenvolvimento, também altera o equilibrio normal
e serve de estimulo para o desenvolvimento das vias indiretas da adaptacdo, das
funcdes indiretas, reorganizadoras e superestruturadoras, que tendem a compensar o
defeito e a levar todo o sistema do equilibrio alterado a uma nova ordem. (VIGOTSKI,
2022, p. 251).

No sentido de que o préprio organismo da pessoa com deficiéncia luta contra as
limitacGes impostas pela deficiéncia, um aspecto considerado por Vigotski (2022) é que “[...] o
desenvolvimento das formas superiores da conduta realiza-se sob presséo da necessidade; se a
crianga ndo tem necessidade de pensar, nunca pensard” (p. 246).

A teoria de Vigotski sobre a compensacdo considera que a participacdo da crianca com
DI no meio social e a convivéncia com outras pessoas provocam dificuldades e que diante delas
a crianca buscara formas de vencé-las. A superacao das dificuldades, portanto, é o fator que vai
empurrar o surgimento do processo compensatorio.

Os estudos de Vigotski sobre a deficiéncia também estavam fortemente relacionados a
educacdo que Ihes era possibilitada. O autor atentou para a negligéncia pedagdgica e as formas
nada educativas que eram utilizadas na educacéo de criangas com DI, que em nada modificavam
o seu desenvolvimento, e preconizou a necessidade de uma nova pedagogia com “consideragao
rigorosa, lucida e consciente das tarefas reais da educacéao social” (VIGOTSKI, 2021b, p. 46)
dessas criangas.

Segundo o autor (VIGOTSKI, 2022, p. 205-206), o entendimento a época de que as
criangas com DI eram incapazes de ter pensamento abstrato, levou a utilizacdo de métodos

educacionais baseados em situac@es concretas:

A escola auxiliar tradicional segue a linha da menor resisténcia, acomodando-se e
adaptando-se ao atraso da crianga: a crianga com atraso chega a dominar, com
enormes dificuldades, o pensamento abstrato; por isso, a escola exclui de seu material
tudo o que exige o esforgo do pensamento abstrato e fundamenta o ensino no carater
concreto e na visualizagdo. O principio do dominio absoluto da visualizagdo sofre,
atualmente, uma séria crise, analoga a crise pela qual passa esse mesmo principio na
escola geral. Na realidade, deve a escola seguir a linha da menor resisténcia e s6
adaptar-se ao atraso da crianca? N&o deve, pelo contrario, lutar contra o atraso,
encaminhar o trabalho pela linha da maior resisténcia, isto €, em direcdo a superacao
das dificuldades no desenvolvimento da crianca criadas pelo defeito? Eliasberg, que
estudou a psicologia e a patologia da abstracdo, previne justamente contra o
predominio absoluto da visualizacdo na escola auxiliar. Ao operar exclusivamente
com representacfes concretas e visuais, refreamos e dificultamos o desenvolvimento
do pensamento abstrato, cujas fungdes, na conduta da crianca, ndo podem ser
substituidas por nenhum “procedimento visual”. Precisamente porque a crianga com
atraso mental chega com dificuldade a dominar o pensamento abstrato, a escola deve
desenvolver essa habilidade por todos os meios possiveis. A tarefa da escola, em
resumo, consiste ndo em adaptar-se ao defeito, mas em vencé-lo. A crianga com atraso
mental necessita, mais que a crianga normal, que a escola desenvolva nela os gérmens
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do pensamento, pois, abandonada a propria sorte, ela ndo pode chegar a domina-los.
Nesse sentido, a tentativa de nossos programas de proporcionar a crianga com atraso
mental uma concepcdo cientifica do mundo, de revelar a ela as relagdes existentes
entre os fendmenos fundamentais da vida, as relagdes de carater ndo concreto e de
formar nela, durante a aprendizagem escolar, uma atitude consciente ante toda a vida
futura é, para a pedagogia terapéutica, uma experiéncia de importancia histérica.

Segundo Vigotski, o erro da pratica baseada no concreto foi descoberto na propria

pratica:

[...] O sistema de ensino baseado somente no concreto — um sistema que elimina tudo
aquilo que esta associado ao pensamento abstrato — falha em ajudar criangas
retardadas a superar suas deficiéncia inatas, além de reforcar essas deficiéncias,
acostumando as criangas exclusivamente ao pensamento concreto e suprindo assim,
os rudimentos de qualquer pensamento abstrato que essas criancas possam ter.
Precisamente porque as criancas retardadas, quando deixadas a si mesmas, nunca
atingem formas bem elaboradas de pensamento abstrato, é que a escola deveria fazer
todo esforco para empurra-las nessa dire¢do, para desenvolver nelas o que esta
intrinsecamente faltando no seu préprio desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007, p. 101-
102).

Os estudos de Vigotski sobre a DI, orientaram a necessidade de serem criados caminhos

indiretos semelhantes aos empregados pelas pessoas com deficiéncia visual e auditiva:

O desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores apenas é possivel nas vias de seu
desenvolvimento cultural, e ndo importa que esse desenvolvimento tenha lugar pela
linha do dominio dos meios externos da cultura (a linguagem, a escrita, a aritmética)
ou pela linha do aperfeicoamento interno das prdprias fungdes psiquicas (a formacéao
da atencdo voluntéaria, da memoria logica, do pensamento abstrato, dos conceitos, da
liberdade da vontade etc.). [...] Apenas nos resta agregar que, no aspecto do
desenvolvimento cultural dos meios internos da conduta (da atengdo voluntéria, do
pensamento abstrato), deve ser criada a mesma técnica das vias indiretas que existe
também no aspecto do desenvolvimento dos meios externos da conduta cultural. Para
uma crianga com atraso mental, com relagdo ao desenvolvimento de suas fungdes
superiores da atencdo e do pensamento, deve ser criado algo que lembre as letras
formadas por pontos em relevo — segundo o sistema Braille para a crianca cega ou a
datilologia para a crianca surda —, quer dizer, um sistema de vias indiretas do
desenvolvimento cultural no ponto em que as vias diretas foram interrompidas por
causa do defeito (VIGOTSKI, 2022, p. 252).

Os estudos de Vigotski, dessa forma, direcionaram uma nova perspectiva de
compreensdo do desenvolvimento da deficiéncia intelectual: orientam para a importancia da
aprendizagem escolar e da participacdo da crianga com DI em um coletivo educacional; para
que a escola ndo se detenha as limitagBes da criangca com DI, mas que tenha em vista a sua
capacidade de aprender; argumentam a favor da compensacdo, e da conducdo do

desenvolvimento cultural por vias indiretas.
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2.2.3.2 Do siléncio sobre educacao de pessoas com deficiéncia intelectual a escolarizacdo na
perspectiva inclusiva: marcos historicos e normativos relacionados a educagao de pessoas com

deficiéncia ou com deficiéncia intelectual

A primeira escola fundada no Brasil data de 1549. Nesse periodo, havia dois tipos de
educacdo: a educacdo escolarizada para a elite, formada pela nobreza e descendentes, e a
catequese para indios e filhos de colonos (CASTANHA, 2006).

Gatti et al. (2019, p. 20-21) revelam que, em termos de Governo, nessa época, ndo se
tinha como prioridade a educacgdo dos habitantes da colonia portuguesa em terras brasileiras,

mas sim a exploracéo de riquezas:

Das escolas jesuiticas, logo ap6s o estabelecimento dos portugueses no Brasil, em que
religiosos eram os mestres, as poucas a¢des das Provincias para o oferecimento de
formacéo nas primeiras letras, o contexto da col6nia e a dependéncia de Portugal néo
favoreceram a oferta de educacédo para os habitantes do Brasil, a preocupacdo maior
do governo no periodo sendo a econémica e a da exploracdo das riquezas naturais da
“nova terra”.

A educacdo descrita foi comandada pela Companhia de Jesus até 1759, quando ocorreu
a expulsdo dos jesuitas de Portugal, ficando a educacao a cargo do Estado e ndo mais da Igreja.
Tal acontecimento teve repercussao também aqui no Brasil.
Segundo Ribeiro (1993, p. 15),

O principal objetivo da Companhia de Jesus era o de recrutar fiéis e servidores. A
catequese assegurou a conversdo da populagdo indigena a fé catélica e sua passividade
aos senhores brancos. A educacdo elementar foi inicialmente formada para os
curumins, mais tarde estendeu-se aos filhos dos colonos. Havia também os ndcleos
missionarios no interior das nacBes indigenas. A educacdo média era totalmente
voltada para os homens da classe dominante, exceto as mulheres e os filhos
primogénitos, j& que estes Gltimos cuidariam dos negécios do pai. A educacéo
superior na colbnia era exclusivamente para os filhos dos aristocratas que quisessem
ingressar na classe sacerdotal; os demais estudariam na Europa, na Universidade de
Coimbra. Estes seriam os futuros letrados, os que voltariam ao Brasil para administra-
lo.

No periodo em que 0s jesuitas deixaram o ensino no Brasil, o pais tinha cerca de 200.000
habitantes. “Lentamente se foram inaugurando, entdo, as escolas menores, de grau elementar,
leigas e publicas. Eram apenas 42, em 17777 (BITTENCOURT, 1953, p. 41).

Segundo Cury (2002), as classes dirigentes se preocuparam muito mais com seus

interesses e ndo com um projeto nacional que possibilitasse condigdes de cidadania para todos:
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A escraviddo, o carater agrario-exportador desses paises e uma visdo preconceituosa
com relagdo ao “outro” determinaram uma estratificagio social de carater hierarquico.
Nela, o outro ndo era visto como igual mas como “inferior”. Logicamente as elites
atrasadas desses paises, tendo-se na conta de “superiores”, determinaram o pouco peso
atribuido a educacdo escolar publica para todos. Na perspectiva dessas classes
dirigentes, era suficiente para as classes populares serem destinatarias da cultura oral.
Bastava-lhes um tipo de catequese em que o “outro” deveria ser aculturado na linha
da obediéncia e da lealdade servil (CURY, 2002, p. 257).

Com a declaragéo da independéncia do pais, em 1822, marca-se 0 encerramento de uma
fase no pais e o inicio de outra. Com a emancipacdo do pais em relacdo a Portugal, D. Pedro,
trouxe a preocupagdo com a necessidade de se ter uma Constituicdo. Na promulgacdo da
primeira Constituicdo do Brasil, em 1824, com readequaces em oposi¢do a apresentada em
1823, consta a instrucéo referente a garantia de instrucao primaria e gratuita a todos os cidadéos
(art. 179, XXXII), e a garantia de Colégios, e Universidades, nos quais seriam ensinados 0s
elementos das Ciéncias, Belas Letras, e Artes (BRASIL, 1824).

Ressalta-se que o documento que garantia a instrucdo primaria gratuita a todos 0s
cidaddos, no seu artigo 6° excluia os escravos, pois esses ndo eram considerados cidadaos
(BRASIL, 1824).

Da mesma maneira, Oliveira e Santelli (2020) destacam que, quanto ao ensino, o Poder
Publico “[...] ndo empreendeu esforcos a fim de torna-lo acessivel enquanto uma politica”, e
que “[...] a abrangéncia do conceito de cidaddo era demasiada restrita, visto que a maioria da
populacdo brasileira se constituia de escravos. Por consequéncia, 0 acesso a escola e 0s
beneficiérios do direito a educacéo restou prejudicado durante o periodo imperial” (p. 4-5).

Posteriormente, em 1827, pela Lei de 15 de outubro de 1827, D. Pedro I, organizou a
educacdo, orientando questdes relativas a: abertura de escolas em todos os lugares populosos,
os salarios dos professores, determinacdo do ensino muatuo, os conhecimentos que seriam
ensinados, entre outras (BRASIL, 1827). De acordo com Aranha (1996), essa lei fracassou por
varios motivos. Um deles se referia a questdes econdmicas: com a descentralizacdo de 1834, as
provincias ndo possuiam condigdes financeiras de construir e manter essas escolas e nem de
remunerar os professores, no minimo de forma satisfatoria. Dessa forma, a elite educava seus
filhos em casa, contratando preceptores. As poucas escolas existentes ensinavam somente ler,
escrever e contar e serviam aos demais grupos sociais.

A primeira alteragdo da Constituigdo ocorreu em 1834, a partir da Lei n.° 16, de 12 de
agosto de 1834, conhecida como Ato Adicional & Constituicdo de 1834. Por meio dessa lei,
foram criadas as Assembleias Legislativas Provinciais, possibilitando mais autonomia as

provincias, ao descentralizar o poder. A Constitui¢do indicava que, dentre outros assuntos, as
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Assembleias cabia organizar e promover o ensino publico, ficando ao Império a
responsabilidade pelo ensino superior (BRASIL, 1834, art. 10, § 29).

De acordo com Castanha (2008, p. 105), antes do Ato Adicional, “para criar uma
escolinha no mais distante arraial do Impeério, era necessaria uma resolucdo da Assembleia
Geral, com aval do Ministério dos Negocios do Império”. Para o autor, a descentralizagdo veio
para facilitar a criacdo de escolas e colocar o governo mais perto do povo.

Para Castanha (2006, p. 191),

No Brasil do século XI1X nédo havia condi¢des histéricas para resolver o problema da
escola publica. N&o havia condi¢des econdmicas, politicas, sociais, materiais e
humanas para difundir escolas por todo o territério habitado. Além disso, o interesse
da populacéo pela instituicdo escolar era muito pequeno, uma vez que o Brasil da
época era basicamente rural, a populacéo estava dispersa, com dificeis recursos de
comunicagdo e transporte e tinha como base de organizacdo a escraviddo. A escola
era uma instituicdo em processo de constituicdo e, por isso, disputava espago com
outras entidades e outros interesses da populagéo.

Ainda no periodo do Império, em 1854, foi criado o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, € o Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857, os quais eram mantidos e administrados pelo
poder central (JANNUZZI, 2012).

Segundo Jannuzzi (2012, p. 13), “[...] essas duas instituicdes foram intermediadas por
vultos importantes da época que procuraram transmitir ensinamentos especializados aceitos
como fundamentais para esse alunado, e ficaram diretamente ligadas a administragdo publica”.
Isso deveria ocorrer “[...] sob a manutengdo e administragao do poder central” (JANNUZZI,
2012, p. 10).

Para a autora (JANNUZZI, 2012, p. 7), nesse periodo “[...] a educacdo das criangas
deficientes encontrou no pais pouca manifestacdo. Poucas foram as instituicbes que surgiram e
nulo o nimero de escritos sobre sua educag¢do”. A autora também pontua que “o atendimento
era precario, visto que em 1874 atendiam 35 alunos cegos e 17 surdos, numa populacdo que em
1872 era de 15.848 cegos e 11.595 surdos [...]” (JANNUZZI, 2012, p. 13).

Ainda conforme Jannuzzi, tanto a educacgdo da camada mais pobre como a das pessoas
com deficiéncia ndo chamavam a atencdo. Consequentemente, a escola ndo evidenciou as

deficiéncias nessa época, como se pode verificar no excerto a seguir:

A educacéo popular, e muito menos a dos deficientes, ndo era motivo de preocupacéo.
Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada no setor rural, primitivamente
aparelhado, provavelmente poucos eram considerados deficientes; havia lugar, havia
alguma tarefa que muitos deles executassem. A populacdo era iletrada na sua maior
parte, as escolas eram escassas, como ja foi salientado, e dado que s recorriam a ela
as camadas sociais alta e média, a escola ndo funcionou como crivo, como patenteacéo
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das deficiéncias. Havia pouca divergéncia entre 0 modo de conceber o mundo que
nela se difundia e o da familia da qual o aluno fazia parte. Certamente s6 as criancas
mais lesadas despertavam atencdo e eram recolhidas em algumas instituicdes
(JANNUZZI, 2012, p. 14).

Durante a monarquia o ensino primario foi esquecido e a populacdo em geral continuou
iletrada (JANNUZZI, 2012), e apesar do oferecimento de educagéo gratuita e da criagdo das
escolas de primeiras letras, em 1878, apenas 2% da populacgéo estava escolarizada (JANNUZZI,
2012). Do mesmo modo, a educacgédo das pessoas com deficiéncia ndo chamou a atencdo do
Governo Central, assim como a educagdo “primaria”, que passou ao comando das provincias e
de seus poucos recursos, provocando os baixos indices de aproveitamento.

Sequencialmente a isso, adentrando nos tempos de Republica, temos a Constituicdo de
1891. O documento ndo contém intencbes expressas quanto a garantia de educacdo para todos,
como também ndo contemplou a questdo da gratuidade do ensino. Em alguns dispositivos o
documento atribuiu & Unido os ensinos secundario e superior, ndo se referindo a formacéo

educacional priméria que estava delegada aos Estados:

Art. 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente: 1°) velar na
guarda da Constituicdo e das leis e providenciar sobre as necessidades de carater
federal; 2°) animar no Pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem como
a imigracdo, a agricultura, a inddstria e comércio, sem privilégios que tolham a agéo
dos Governos locais; 3°) criar instituicdes de ensino superior e secundario nos
Estados; 4°) prover a instrugdo secundéaria no Distrito Federal (BRASIL, 1891).

Como aos Estados estava possibilitada certa independéncia, isso resultou que a eles
cabia a organizacao de suas proprias leis e administracdo (JANNUZZI, 2012). Para Oliveira e
Santelli (2020, p. 5), a Constituicdo de 1891

[...] ndo afirmou que a educagdo seria obrigatoria a todos. Desse modo, as
ConstituicBes de 1824 e 1891, embora tenham abarcado a educagdo em seu texto, ndo
a definiram como uma obrigacéao a ser cumprido pelo estado, qualificando o acesso a
educacdo elementar como um direito individual do cidadao.

Jaem 1931, Helena Antipoff’, elaborou o “sistema” de classes homogéneas no primeiro

ano primario, dentro da escola comum, no Estado de Minas Gerais, e fez uma experiéncia

" Helena Wiadimima Antipoff nasceu na Russia, em 1892. Aos 16 anos mudou-se para Paris. Cursou Psicologia, com
especializacdo em Psicologia em Educacdo, no Institut de Sciences de I’Education da Universidade de Genebra, de 1912 a
1916. Veio para o Brasil em 1929, a convite do governo do Estado de Minas Gerais, para lecionar na recém criada Escola de
Aperfeicoamento de Professores. Essa escola visava contribuir com a implantacao da Reforma iniciada por Francisco Campos,
em 1927, em formar professores comprometidos com os novos métodos educativos inspirados na psicologia. Seu contrato
previa também, a assessoria ao sistema de ensino na aplicacdo de testes de inteligéncia, com os quais se organizaram,
consequentemente, as classes homogéneas por nivel intelectual, e as classes especiais. Para as classes especiais, Antipoff
sugeriu “programas de ortopedia mental” para melhorar o desempenho dos estudantes com dificuldades. Essas classes especiais



91

agrupando os/as estudantes em 7 (Sete) classes: 1 - Criangas que pela primeira vez entravam
no primeiro ano: A, criangas com QI mais elevado; B, com QI médio; C, com QI inferior; D,
criancas retardadas e anormais; 2 — Repetentes: B, criancas alfabetizadas; C, criancas retardadas
e de inteligéncia tardia; E, criangas com anomalia de carater (JANNUZZI, 2012), sugerindo
que as “classes especiais”, ou seja, aquelas que eram compostas por criangas com defasagens
na aprendizagem, deficiéncias, problemas psiquiatricos ou outros, se especializassem.

Percebendo que mesmo a organizacao de classes especiais nas escolas comuns néo era
suficiente para atender as necessidades e particularidades de todo aquele publico, sendo que
alguns deles apresentavam maiores “comprometimentos” decorrentes das deficiéncias, numa
iniciativa particular de Antipoff e de um grupo de intelectuais, professores e religiosos, em
1932, criou-se a Sociedade Pestalozzi, em Belo Horizonte, para atender essas criangas. Antipoff
“chamou a atencdo das elites de Belo Horizonte para a necessidade de providenciar instituicdes
para o diagnostico, tratamento e educacdo dos excepcionais, tanto os portadores de disturbios
organicos quanto dos “excepcionais sociais”, oriundos de familias de baixa renda” (CAMPOS,
2018, p. 97).

Diante disso, de acordo com Campos (2018), a Sociedade Pestalozzi foi responsavel
pela criacdo de instituigdes como o Instituto Pestalozzi e a Fazenda do Rosério, destinadas ao
cuidado médico, psicoldgico e pedagdgico dos denominados a época como excepcionais. O
Instituto Pestalozzi foi criado em 1935, em Belo Horizonte, como uma escola especial,
funcionando como internato (BORGES; BARBOSA, 2019), enquanto a Fazenda do Rosario,
fundada em 1940, tratava-se de um complexo educacional para a educacéo e profissionalizacédo
dos “excepcionais” e para a formagdo e especializagdo de educadores (CAMPOS, 2018).

Um documento que trata especificamente da educacdo de pessoas com deficiéncia, no
inicio do século XX, é o Decreto n.° 24.794, de 14 de julho de 1934, pelo qual € criada a
Inspetoria Geral do Ensino Emendativo, vinculado ao Ministério da Educacdo e Saude Publica.

O texto inicial do documento justifica a criagdo do decreto, abordando a necessidade de
ensino especializado para os “anormais”®, afirmando que, por meio da educago, eles poderiam
se adaptar ao meio social, bem como se refere as vantagens do ensino a eles, como explicitamos

abaixo parte do escrito:

passaram a receber um nimero excessivo de alunos. Na década de 1930, juntamente com religiosos, psiquiatras, educadores e
intelectuais, fundou a Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte, instituicdo especializada em atender e orientar criangas
excepcionais. Helena Antipoff faleceu em 1974 (CAMPOS, 2002).

8 Termo original do texto (BRASIL, 1934).
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Considerando que o ensino de anormais é, por sua natureza, especializado,
obedecendo a exigéncias de ordem técnica, médico-pedagdgicas e que é urgente
sistematiza-lo dentro de um plano mais ou menos uniforme e desdobrado de acordo
com as respectivas especialidades; Considerando que os anormais, nas suas diferentes
categorias ou tipos, podem se adaptar, na sua maioria, a0 meio social, desde que sejam
submetidos a processos de educacdo adequados a sua deficiéncia fisica, sensorial ou
psiquica, e atendendo a que a Constituicdo da Republica, a ser promulgada, torna
obrigatério o ensino e assisténcia geral aos desvalidos e que esta serd muito menos
onerosa uma vez que se promova a conversdo, pelo ensino, dos anormais em cidadaos
Uteis e capazes; Considerando que é de toda vantagem a coordenacédo dos diferentes
processos educativos destinados a esses anormais, por meio de um 6rgao técnico de
orientacdo geral, que funcione em colaboragcdo com o0s 6rgdos especializados ja
existentes e bem assim como 0s demais que venham a ser criados pela administracéo
publica ou por iniciativa particular [...] (BRASIL, 1934).

Por outro lado, a terceira Carta Constituinte, de 1934, previu que competia a Unido,
privativamente, “tragar as diretrizes da educacao nacional” (Art. 5°), além de, juntamente com
os Estados “difundir a instru¢do publica em todos os seus graus” (Art. 10, VI). Nesse
documento, foi dedicado um capitulo a educacéo e a cultura, expressando, pela primeira vez, a

educacdo como direito de todos:

Art. 149 - A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Pulblicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros
domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e
econdmica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana (BRASIL, 1934).

Dois pontos de destaque do texto constitucional sdo: a organizacdo educacional,
materializada sob forma de norma, com a instituicao de sistemas educativos, com a previsao da
manutencdo por meio de verbas a serem aplicadas para no ensino, bem como a assisténcia aos
“alunos necessitados”; e participagdao ampliada da sociedade nas discussoes educacionais, com
a instituicdo de um o6rgdo especifico para cuidar da educacdo — o Conselho Nacional da
Educacdo. Todavia, Ribeiro (1993) aponta que apesar da evolucdo, as diretrizes estabelecidas
acabaram "ficando no papel".

Em 1937, a Constituicdo de 1934 foi revogada, tendo sido outorgada ao pais uma nova
Carta Constitucional. Na nova diretriz, o poder politico do Governo Federal fora centralizado,
indicando, no artigo 9°, que “o Governo Federal intervira nos Estados” (BRASIL, 1937), quanto
a nomeacao do Interventor o qual teria fungdes atribuidas pelo Presidente da Republica.

No texto, a educacao primaria permaneceu como obrigatéria e gratuita, entretanto, fora

tornada livre & iniciativa privada:

Art. 128 - A arte, a ciéncia e 0 ensino séo livres a iniciativa individual e a de
associacOes ou pessoas coletivas publicas e particulares. E dever do Estado
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contribuir, direta e indiretamente, para o estimulo e desenvolvimento de umas e de
outro, favorecendo ou fundando instituicGes artisticas, cientificas e de ensino. Art.
129 - A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educacio em
instituicBes particulares, é dever da Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar,
pela fundacdo de instituicbes publicas de ensino em todos os seus graus, a
possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptiddes e
tendéncias vocacionais. Art. 130 - O ensino primario é obrigatério e gratuito. A
gratuidade, porém, ndo exclui o dever de solidariedade dos menos para com 0s mais
necessitados; assim, por ocasido da matricula, sera exigida aos que ndo alegarem, ou
notoriamente ndo puderem alegar escassez de recursos, uma contribuicdo mdédica e
mensal para a caixa escolar (BRASIL, 1937).

A Constituicdo de 1937 manteve um capitulo dedicado a educacéo, incluindo a garantia
de acesso ao ensino em todos os seus niveis, a infancia e a juventude. Porém, apesar da
manutencdo da obrigatoriedade e da gratuidade do ensino primario, € possivel perceber um
afastamento do Governo no que se refere as responsabilidades educacionais, ao exigir uma
contribuicdo daqueles que ndo declarassem escassez de recursos financeiros (Art. 130), e ao

encarregar as familias o dever pela educacédo (Art. 125):

A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos pais. O Estado
ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal ou subsidiaria, para
facilitar a sua execucdo ou suprir as deficiéncias e lacunas da educacdo particular
(BRASIL, 1937).

Em 1946, o pais tem a promulgacdo de uma nova Constituicdo. O documento incorpora
a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario, atribuindo a responsabilidade ao governo

também, além da familia, e a liberdade & iniciativa privada:

Art. 166 - A educacdo € direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-
se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana. Art. 167 - O
ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos Poderes Publicos e é livre a
iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem. Art. 168 - A legislacdo do
ensino adotara os seguintes principios: | - 0 ensino primario é obrigatério e s sera
dado na lingua nacional; Il - o ensino primario oficial é gratuito para todos; o ensino
oficial ulterior ao primario sé-lo-4 para quantos provarem falta ou insuficiéncia de
recursos (BRASIL, 1946).

A Constituicdo promulgada em 1946 previu: a educagdo como direito de todos (art.
166), o ensino primario obrigatorio (art. 168, 1); a gratuidade do ensino oficial para todos ao
nivel primario e aos niveis ulteriores para quantos provassem falta ou insuficiéncia de meios
(art. 168, 1I); a aplicacdo de percentuais de renda resultantes de impostos na manutencéo e

desenvolvimento do ensino (art. 169); e a assisténcia educacional aos estudantes necessitados
(art. 172) (BRASIL, 1946).
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O documento também citava que a Unido competia, dentre outros, legislar sobre as
diretrizes e bases da educacédo nacional, trazendo novamente para si essa reponsabilidade (Art.
5°, XV, d).

Para Oliveira e Penin (1986), o debate para a construcdo dos dispositivos educacionais
da constituinte se pautou em alinhamentos ideoldgicos e ndo exatamente na reflexdo dos
problemas educacionais, postergando para as discussdes da Lei de Diretrizes e Bases as
defini¢des de uma politica publica educacional.

Num contexto em que a educacdo era precaria, em que o analfabetismo ja apresentava
altos indices e em que havia a preocupacdo com as classes homogéneas, considerando-se “a
necessidade e as condicGes basicas para a organizacdo de sociedades especificas de pais de
excepcionais” (BEZERRA, 2020), em 1954, foi criada, no Rio de Janeiro — capital da republica
até entdo -, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) (JANNUZZI, 2012). A
chegada do casal americano Beatrice e George Bemis, membros da National Association for
Retarded Children (NARC), em uma das missdes de seu pais, foi determinante para esse
processo.

De acordo com Bezerra (2020), com uma filha com sindrome de Down, ao chegar ao
Brasil o casal norte-americano teria se preocupado por ndo existir, ainda, uma associacdo de
pais de “excepcionais” para a ajuda mutua e defesa de direitos desse segmento. Diante disso,
iniciaram as providéncias para a organizacdo de uma instituicdo que veio a ser a primeira
APAE.

Bezerra (2020, p. 109), pontua que o surgimento das APAESs é decorrente

[...] da organizacdo e dos anseios de pais e amigos de excepcionais, englobando
pessoas que, ndo necessariamente, tivessem formagdo especializada na area, embora
tenham congregado, também, desde sua origem, médicos, professores, psicologos e
demais profissionais ligados aos campos da habilitacdo, reabilitacdo, assisténcia e
salde do excepcional retardado mental. Tratou-se, desde o principio, de uma
associacdo privada e filantrépica para advogar pela causa do excepcional, haja vista a
desatencdo das autoridades nacionais em torno do assunto e as reivindicagdes dos pais,
que pleiteavam orientacdes sobre como educar e integrar socialmente seus filhos
excepcionais.

A partir de 1958, o Ministério da Educagdo comegou a prestar assisténcia técnica-
financeira as secretarias de educacdo e instituicGes especializadas, lancando campanhas
nacionais para a educacao de pessoas com deficiéncia, dentre as quais, em 1960, difunde-se a
Campanha Nacional de Educagdo do Deficiente Mental (CADEME) (MENDES, 2010). Essa
campanha — CADEME - foi lancada pelo decreto n.° 48.961, de 22 de setembro de 1960, e era
subordinada ao Ministro da Educacéo e Cultura.
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O artigo 3° do referido decreto apresentava a finalidade da CADEME: “promover em
todo o territorio nacional, a educacdo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional das
criancas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo” [...] (BRASIL,
1961a). A CADEME cabia, ainda: cooperar técnica e financeiramente com entidades publicas
e privadas que atendiam criangcas com deficiéncia intelectual; incentivar a formagdo de
professores e técnicos especializados na é&rea; incentivar a instituicdo de consultorios
especializados, classes especiais, assisténcia domiciliar, direta ou por correspondéncia, centros
de pesquisas e aplicacdo, oficinas e granjas, internatos e semi-internatos, destinados a educacgéo
e reabilitagéo das criangas com deficiéncia intelectual; estimular a constitui¢do de associagdes
e sobretudo de fundagfes educacionais destinadas as criancas com deficiéncia intelectual,
estimular a organiza¢do de cursos especiais, censos € pesquisas sobre as “causas do mal” e
meios de combate; incentivar, promover e auxiliar a publicacdo de estudos, técnicos e de
divulgacdo: a organizagdo de congressos, conferéncias, seminarios exposicdes e reunides
destinadas a estudar e divulgar o assunto; manter intercAmbio com instituicdes nacionais e
estrangeiras ligadas ao “problema”; promover e auxiliar a “integracdo” das criangas com
deficiéncia intelectual nos meios educacionais comuns e também em atividades comercias,
industriais, agrarias, cientificas, artisticas e educativas (BRASIL, 1961a).

De acordo com o decreto que deu origem a CADEME, as atividades de ambito da
Campanha seriam custeadas por donativos, contribuicbes e legados de particulares,
contribuicbes de entidades publicas e privadas nacionais e estrangeiras, dotacGes e
contribui¢cdes orcamentarias da Unido (BRASIL, 1961a). Segundo Jannuzzi (2012, p. 77), as
referidas campanhas eram convenientes para 0 governo minimizar os custos com a educacéo
de criangas com deficiéncia, pois “aceitava voluntariado, verba vinda de donativos nacionais e
estrangeiros ou de servicos prestados pela propria campanha, o que poderia amortecer 0s gastos
publicos com o setor, sem que se pudesse afirmar completa auséncia de seu envolvimento”
(JANNUZZI, 2012, p. 77).

Analisando as Constituicfes de 1824, e sua adi¢do de 1834, e ade 1891, no que se refere
a educacdo para a populacdo, percebe-se a pouca relevancia que lhe foi dada a época, embora
elas constassem das intengdes constitucionais. Segundo Teixeira (1969, p. 295), em relagdo ao

tratamento dispensado a educacédo no inicio da Republica,

[...] apesar de uma pregacéo, a que ndo faltou eloquéncia e brilho, a Republica nao
logrou ampliar consideravelmente as oportunidades educativas. A situacdo, apds a
Primeira Guerra Mundial, apresentava-se deficiente quanto ao ensino primario e, em
relagdo ao ensino médio, com a dualidade dos sistemas educacionais, poucas
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oportunidades oferecia para a ascensdo social. O sistema era adequado a estagnacédo
social necessaria @ manutencéo dos privilégios existentes.

J& nas demais Cartas (1934, 1937, 1946), o emprego de artigos relativos a educagéo

evoluiu a cada proclamagéo do documento.

A importancia do ensino primario tornado um direito imprescindivel do cidaddo e um
dever do Estado impés a gratuidade como modo de torna-lo acessivel a todos. Por
iss0, o direito a educacdo escolar primaria inscreve-se dentro de uma perspectiva mais
ampla dos direitos civis dos cidaddos. Tais direitos vao sendo concebidos, lentamente,
como uma heranca dos tesouros da civilizacdo humana e, portanto, ndo é cabivel que
alguém ndo possa herda-los. Ao oferecer a educagdo escolar primaria gratuita, o
proprio Estado liberal assegura uma condicdo universal para o préprio usufruto dos
direitos civis (CURY, 2002, p. 248-249).

Apesar do direito a educacdo a todo cidadéo, até os anos 1960, em termos de educacao
de pessoas com deficiéncia, no entanto, houve omissdo do Poder Publico, havendo apenas
algumas iniciativas e apoios financeiros a institui¢oes filantropicas, prevalecendo a educacéo
desse publico a cargo das associacdes privadas e filantropicas.

Com a promulgacéo da LDBEN n.° 4.024/1961, o Poder Publico apresentou o primeiro
passo para a educacédo de pessoas com deficiéncia, dando inicio a uma concepcao de integracdo
das pessoas com deficiéncia. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), decorrente de um projeto que demorou 13 anos para ser transformado em lei - de
1948 a 1961 — (MENDES, 2010), por conta de diferentes interesses em pauta das instituicdes
de educacdo especial que j& vinham se organizando, principalmente os das Sociedades
Pestalozzi (RAFANTE, 2011, p. 254), apresentou um titulo especifico para a educacdo de

pessoas com deficiéncia, chamado “Da Educacao de Excepcionais”, composto por dois artigos:

Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.
Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes (BRASIL,
1961).

A LDBEN 4.024/61, utilizando a expressdo “educagdo dos excepcionais” em vez de
ensino emendativo, desde entdo, as politicas publicas se posicionaram em relagdo a “...]
preferéncia pelo ensino das pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino, visando a
integracdo desses alunos na comunidade e prevendo apoio financeiro as entidades privadas
dedicadas a essa especialidade” (GARCIA; KUHNEN, 2020, p. 75).
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A lei de 1961 deu inicio ao processo de integragio® de criancas com deficiéncia a escola
regular, porém previa a escolarizagdo na iniciativa privada em entidades especificas —
especializadas. Nessa época, as instituicbes de natureza filantrépica sem fins lucrativos
comecaram a se expandir, devido a mobilizacdo comunitaria para preencher a lacuna do sistema
publico em relagdo a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, e pela parceira do governo
quanto a destinacdo de recursos financeiros provenientes da &rea de assisténcia social
(MENDES, 2010).

Ja em 1962, foi aprovado pelo entdo Conselho Federal de Educacéo, o primeiro Plano
Nacional de Educacdo (PNE), elaborado para um periodo de oito anos (1963 a 1970), de
iniciativa do Ministério da Educacdo e Cultura. Contudo, o documento apresentava apenas um
“[...] conjunto de metas quantitativas e qualitativas a serem alcancadas no seu periodo de
vigéncia” (Brasil, 2000, p. 6).

No PNE/62, havia previsdo de recursos financeiros para a educacdo dos estudantes com
deficiéncia que ndo se enquadrassem ao ensino comum. De acordo com o item 10 do Plano,
que tratava das “Normas reguladoras da aplicacdo dos recursos do fundo nacional de ensino
primario”, foram previstos recursos financeiros para a educa¢ao primaria, destinados “[...] a
alunos deficientes de qualquer ordem, cuja educagdo ndo se possa fazer nas escolas locais ou
exijam internato” (BRASIL, 1962, p. 37).

Em 1967, o Poder Executivo encaminhou ao Congresso uma nova proposta de
Constituicdo. Essa Constituicdo foi aprovada pelos parlamentares e promulgada no dia 24 de
janeiro de 1967.

O artigo 168 da Constituicdo de 1967 manteve o direito a educacdo, a obrigatoriedade e

a gratuidade, indicando a idade de 7 a 14 anos para a frequéncia ao ensino primario:

A educacéo é direito de todos e serd dada no lar e na escola; assegurada a igualdade
de oportunidade, deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de
liberdade e de solidariedade humana. § 1° - O ensino sera ministrado nos diferentes
graus pelos Poderes Publicos. § 2° - Respeitadas as disposi¢des legais, 0 ensino € livre
a Iniciativa particular, a qual merecera o amparo técnico e financeiro dos Poderes
Publicos, inclusive bolsas de estudo. § 3° - A legislacéo do ensino adotara os seguintes
principios e normas: | - 0 ensino priméario somente serd ministrado na lingua nacional;
Il - o ensino dos sete aos quatorze anos é obrigatorio para todos e gratuito nos
estabelecimentos primérios oficiais (BRASIL, 1967).

® Integracdo tem o sentido de insercdo de alunos com deficiéncia nas escolas comuns, ou melhor, dos alunos
considerados aptos a inser¢do. Na integragdo ha “individualizagdo dos programas escolares, curriculos adaptados,
avaliagdes especiais, reducdo dos objetivos educacionais para compensar as dificuldades de aprender. Em suma: a
escola ndo muda como um todo, mas os alunos tém de mudar para se adaptarem as suas exigéncias” (MANTOAN,
2003, 16).
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A Constituicdo Federal do Brasil de 1967 ndo mencionou a educagdo de pessoas com
deficiéncia, sendo somente em 1969, que a Emenda Constitucional n.° 1, de 17 de outubro,
acrescentou no paragrafo 4°, do artigo 175, referéncia a “educacédo de excepcionais” (BRASIL,
1969), declarando: “Lei especial dispord sobre a assisténcia a maternidade, a infancia e a
adolescéncia e sobre a educacao de excepcionais”. Dessa forma, aparece a responsabilidade do
Estado com a Educacdo no que se refere a assisténcia educacional as pessoas com deficiéncia.

Em 1971, com a aprovacao da Lei n.°5.692/71 alterou-se a LDBEN anterior. A LDBEN
n° 5.692 modificou a estrutura do ensino criando novos niveis: o ensino de 1° grau (8 séries
anuais obrigatérias dos 7 aos 14 anos), trazendo a obrigatoriedade da escolarizagdo brasileira
para oito anos e em oito séries, e 0 ensino de 2° grau com a duracdo de 3 a 4 anos (BRASIL,
1971a). Em relacdo a Educacao Especial, a LDB n.°5.692/71 explicitou a educacdo das criancas
com deficiéncia, alterando a forma de se referir ao seu pablico, dentro do capitulo “Do Ensino
de 1° ¢ 2° graus”. A Lei, no Artigo 9°, caracterizou as especificidades do publico que atenderia,

e apresentou a orientagdo de “tratamento especial” a essa clientela:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem
em atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverao
receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes
Conselhos de Educacdo (BRASIL, 1971a).

Ao se referir a “tratamento especial” para o grupo de estudantes em questao, na época,
a Lei vinculou ao ensino regular a escolarizacdo das criancas com deficiéncia. No entanto,
remeteu 0 encaminhamento dos estudantes com deficiéncia também para as classes e escolas
especiais. A partir desse momento, registrou-se um aumento significativo do nimero de classes

especiais nas escolas regulares.

Na década de 60, um artigo da Lei 4024/61 sugeria que a educacdo dos sujeitos
considerados deficientes fosse enquadrada no sistema geral de educagdo, com a
finalidade de integra-los a comunidade. Na década seguinte, a Lei 5692/71 previa
tratamento especial para os alunos que apresentavam deficiéncias fisicas e mentais e
superdotados, também em um uUnico artigo. Até este momento o que a legislagdo
explicitava era a necessidade de atender esta parcela da populagéo, no sentido de uma
integragdo social, mas ndo através da integragdo escolar. A partir da década seguinte,
em nivel mundial, pode-se observar a presenca de situagdes de integragdo escolar
(MICHELS, GARCIA, 1999, p. 31).

De acordo com Rafante (2015), no contexto da Lei n.° 5692/71, a educacdo especial no
pais teve forte influéncia da politica internacionalizada, representada pelos acordos do

Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) e da United States Agency International for
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Development (USAID), e pelas determinacdes da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU). A
meta do Governo era universalizar o ensino para a faixa etaria de 7 a 14 anos, inclusive para
estudantes com deficiéncias. Assim, passou a obrigatoriedade da escolarizacéo brasileira para
oito anos.

Aindaem 1971, em 4 de novembro, o Governo aprovou a Lei n.° 5.727, que estabelecia
as diretrizes do | Plano Nacional de Desenvolvimento (PND) (1972-1974). O | PND
intencionava “realizagdes nacionais”, as quais permitiriam manter o Brasil na lista dos 10 paises
de maior nivel global do Produto Interno Bruto (PIB), no mundo ocidental, passar da posicao
de nono para oitavo colocado, nessa categoria, além de ultrapassar os 500 délares de renda per
capita até o final do periodo de vigéncia do plano (BRASIL, 1971b).

Tal plano tinha também, dentre outros objetivos, estabelecer prioridades sociais para 0
periodo como: “agricultura, programas de satude, educagao, saneamento basico e incremento a
pesquisa técnico-cientifica”. Para a area da educacdo, as realizagdes compreendiam: programa
de alfabetizagdo em massa, para reduzir o niamero de analfabetos de 15 a 35 anos; implantacao
de Ensino de Primeiro Grau, integrando o primario e o ginasio, e a universalizacdo progressiva
desses niveis de ensino; centros regionais de P6s-graduacdo, além da continuidade da Reforma
Universitéria.

Em face aos objetivos e metas nacionais do PND (1972-1974), o Ministro da Educacéo
e Cultura aprovou o Plano Setorial de Educacdo e Cultura para o triénio 72/74. O | Plano
Setorial, além de estratégia e objetivos permanentes e conjunturais, continha os projetos
prioritarios. “Inicialmente foi estabelecido um elenco de 33 projetos prioritarios que vieram
compor o Plano Setorial da Educacéo e Cultura para o triénio 72/74. Por diretriz ministerial
para 1973/74, outros trés projetos foram incorporados ao Plano” (BRASIL, 1973, p. 22). Dentre
esses trés ultimos, estava o Projeto Prioritdrio “Educacdo Especial”, de numero 35, de 1972,
gue compds o quadro dos destinados ao setor de ensino de 1° grau. Tal projeto tinha como
objetivo “promover a expansao e melhoria do ensino aos excepcionais” (BRASIL, 1973).

Das atividades desenvolvidas pelo projeto, resultou o Decreto n.° 72.425, de 3 de julho
de 1973, que criou o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) e que também extinguiu
as Campanhas Nacionais, das quais fazia parte a Campanha Nacional de Educacdo e
Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME), cujo acervo financeiro e patrimonial foi
transferido para o CENESP.

Com a “finalidade de promover em todo o territorio nacional, a expansao e melhoria do
atendimento aos excepcionais” (BRASIL, 1974, p. 30), em 1974, foi criado o Centro Nacional
de Educacdo Especial (CENESP), orgdo Central de Direcdo Superior do Ministério da
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Educagéo e Cultura. Os trabalhos desse novo centro abrangiam todas as deficiéncias, cabendo-

Ihe a responsabilidade pela educagéo especial no Brasil, conforme descrito em seu artigo 2°:

O CENESP atuara de forma a proporcionar oportunidades de educacdo, propondo e
implementando estratégias decorrentes dos principios doutrinarios e politicos, que
orientam a Educacdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus,
superior e supletivo, para os deficientes da visao, audi¢do, mentais, fisicos, educandos
com problemas de conduta para os que possuam deficiéncias multiplas e os
superdotados, visando sua participagdo progressiva na comunidade (BRASIL, 1974).

Segundo Rafante (2015), o CENESP surgiu de determinacdes internacionais, a partir
das quais a educacdo do “excepcional” deveria se organizar de forma integrada ao ensino
comum. No entanto, isso ndo excluia as instituicdes especializadas, encaminhando a elas
aqueles estudantes que tivessem condicgdes de estar no ensino comum.

A esse respeito, para Garcia e Kuhnen (2020), a criacdo do CENESP representa 0 marco
da institucionalizacdo da educacdo especial como politica publica no Brasil, por meio do qual
0 governo federal articulou a¢bes conjuntas com a iniciativa privada, com a proposic¢ao de
auxiliar “[...] as entidades publicas e particulares na racionaliza¢do de esforcos, incentivando-
as em suas iniciativas e prestando toda assisténcia técnica e financeira quando necessario”
(BRASIL, 1974).

Para Kassar (2011), com a criacdo do CENESP a educacdo voltada as pessoas com
deficiéncia adquire um carater de politica publica, apesar de estar fundamentada na Teoria do
Capital Humano e nos principios de normalizag&o e integragdo:

Esse periodo foi decisivo para o inicio da formatacdo da Educacgao Especial como uma
politica de estado, com a criagdo de um érgédo vinculado ao Ministério da Educacdo e
Cultura, o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), que passou a ter a
responsabilidade de formular e impulsionar as a¢des de Educagéo Especial no Brasil.
A criacdo deste 6rgdo e a implantagdo de suas agdes encontraram subsidio na
perspectiva desenvolvimentista adotada pelo regime militar a época. Para a sua
concepcdo, foram convidados como assessores técnicos os professores James J.
Gallagher, da Universidade de Carolina do Norte e David M. Jackson, da
Superintendéncia da Educacdo Publica em Springfield, Illinois, ambos dos Estados
Unidos da América. A Educacdo Especial a ser implantada no pais tinha como
fundamentos a teoria do Capital Humano e os principios de normalizacdo e integracéo,
estes Gltimos difundidos desde o final da década de 1950 (p. 45).

O Il Plano Setorial de Educacéo e Cultura, criado para o periodo 1975/1979, resultava
na tentativa de concretizar a Politica Nacional Integrada da Educacéo, a Politica Nacional de
Educacéo Fisica e Desportos e a Politica Nacional de Cultura. O documento era constituido por
objetivos, metas e estratégias para o quinquénio. Nesse plano, a Educagdo Especial compunha

“o conjunto de atividades voltadas a educa¢do do homem brasileiro” (BRASIL, 1976),
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constando como integrante do sistema educacional e sendo caracterizada como ag¢ao conjugada
dos poderes publicos e da iniciativa particular.

O objetivo geral tragado para a area era “assegurar igualdade de oportunidades aos
educandos que apresentam condig¢des especiais de desenvolvimento biopsicoldgico ou fisico”
(BRASIL, 1976, p. 37). J& como objetivo especifico, visava-se “integrar o excepcional ao
sistema regular de ensino, sempre que for possivel, proporcionando-lhe condi¢Bes de
acompanhar o processo educativo” (BRASIL, 1976, p. 37). Por sua vez, as metas tracadas se
configuravam em: “ampliar a capacidade de atendimento escolar aos excepcionais.
Especializar, aperfeicoar e atualizar cerca de 21.500 técnicos e docentes. Implantar 40 cursos
de licenciatura na area de educagdo especial” (BRASIL, 1976, p. 41).

De acordo com esse Il Plano, no que cabia a Educacdo Especial as acdes que deveriam
ser desenvolvidas a partir de trés grandes areas eram: Inovacéo e renovacdo do ensino, Recursos

Humanos, Planejamento e administrag&o:

[...] desenvolver pesquisas para identificar necessidades e formas de atendimento ao
excepcional; elaborar propostas curriculares adaptadas as diferentes categorias de
excepcionais; desenvolver métodos e técnicas de ensino individualizado que
possibilitem a adaptacdo do processo de aprendizagem do excepcional ao plano de
curriculo da escola regular (p.55). [...] habilitar o pessoal docente e técnico necessario
ao atendimento de portadores de deficiéncias fisicas ou mentais, bem como dos
superdotados; treinar o pessoal docente das escolas regulares que devam receber, para
integracdo, os alunos subdotados (p.56). [...] assegurar a progressiva articulacdo de
acOes das areas de saude, assisténcia social e emprego com as da educacao, visando a
prevencao, ao atendimento e a integragdo do excepcional; prover assisténcia técnica e
financeira as institui¢des que se dedicam aos alunos excepcionais (BRASIL, 1976, p.
58).

Para Kassar (2011), apesar dos esforcos para a educacdo publica, o fracasso dos

estudantes era demasiado, necessitando a implantacdo de diversas classes especiais:

Apesar dos esforcos para expansdo da educacdo publica, um relatério elaborado pelo
Ministério da Educacéo e Cultura que avaliou a efetividade da escola brasileira na
década de 1970 mostrou que “apenas 13,8% dos que iniciaram a 1* série em 1972
conseguiram terminar a 8* serie em 1979”. (BRASIL, s/d). E nesse contexto escolar
que a Educacédo Especial foi aos poucos tomando corpo como acao do poder publico,
de modo que durante essa década diversas classes especiais foram implantadas em
todo o pais, sendo que o setor publico chegou a atender 97,8% dos alunos em situacao
de “integragéo”, ou seja, matriculados em estabelecimentos de ensino regular no inicio
dos anos de 1980 (BRASIL, 1984). No entanto, até finais da década de 1980, o setor
pUblico atendeu, em sua maioria, alunos com deficiéncias leves e muitos repetentes,
oriundos da ineficaz escola brasileira descrita no relatério acima, em classes especiais.
Os alunos que demandavam atendimento mais especializado continuaram sendo
assumidos pelo setor privado, nas instituicdes especiais assistenciais (p. 46).
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Posteriormente, em 1978, a Emenda Constitucional n.° 12, em artigo Unico, assegurou
a melhoria da condicdo social e econdmica das pessoas com deficiéncia, mediante educacao
especial, proibicdo a discriminacdo, entre outros direitos, mesmo que de uma maneira ainda
timida. A Lei, que representou 0 maior avango legal de até entdo, ampliou os direitos das

pessoas com deficiéncia dispondo:

E assegurado aos deficientes a melhoria de sua condicdo social e econdmica
especialmente mediante: | — educac&o especial e gratuita; Il —assisténcia, reabilitacio
e reinsercdo na vida econdmica e social do Pais; 11l — proibicdo de discriminacao,
inclusive quanto a admissao ao trabalho ou ao servigo publico e a salérios; IV —
possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos (BRASIL, 1978).

Sequencialmente, em 1986, o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP)
publicou o documento denominado “Portaria CENESP/MEC n.° 69 de 1986, o qual estabelecia
normas para oferecer apoio técnico e financeiro ao sistema de ensino do pais, incluindo as
instituicdes publicas e particulares (BRASIL, 1986a). A partir dessa portaria, teve inicio uma
mudanga na Educacdo Especial, pois essa se tornara parte integrante da educacdo nacional e
com objetivos que ampliavam o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes com

deficiéncia.

Art. 1°. A Educacdo especial é parte integrante da Educacdo e visa proporcionar,
através de atendimento educacional especializado, o desenvolvimento pleno das
potencialidades do educando com necessidades especiais, como fator de auto
realizacdo, qualificagdo para o trabalho e integracao social (BRASIL, 1986, p. 7).

A referida portaria trazia, ainda, os termos “atendimento educacional especializado”, e
“alunos com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 1986a). O texto caracterizou o
atendimento educacional especializado no Art. 6°, como: “O atendimento educacional
especializado consiste na utilizacdo de métodos, técnicas, recursos e procedimentos didaticos
desenvolvidos nas diferentes modalidades de atendimento por pessoal devidamente
qualificado” (BRASIL, 1986, p. 8). Ja no Art. 7°, estdo discriminadas as modalidades do
atendimento educacional: (a) classe comum; (b) classe comum com apoio da sala de recursos;
(c) classe comum com apoio de professor itinerante; (d) classe especial; (e) escola especial; (f)
centro de educacdo precoce; (g) servico de atendimento psicopedagogico; (h) oficina
pedagdgica; (i) escola empresa. Por seu turno, no Art. 9°, o l6cus do AEE é assim determinado:
“O atendimento educacional especializado é prestado por escolas regulares ou por instituicdes
especializadas, publicas ou particulares, abrangendo as diferentes modalidades de atendimento
educacional” (BRASIL, 1986, p. 8).
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Em 4 de novembro do mesmo ano, por meio do Decreto n.° 91.872 (BRASIL, 1986b),
0 Presidente da Republica, instituiu um comité para aprimorar a educacédo especial e integrar as
pessoas com deficiéncia, problemas de conduta e superdotadas, na sociedade. O comité recebeu
um prazo de 180 dias para apresentar um plano de acdo conjunta. Na composi¢do do comité
haviam representantes dos Ministérios da Educacédo, Salde, Previdéncia e Assisténcia Social,
Interior, Justica e Trabalho, da Secretaria de Planejamento da Presidéncia da Republica, de
federacbes nacionais representativas dos grupos em questdo, das classes empresarial e
trabalhadoras, das liderancas comunitarias, pessoas com deficiéncia credenciadas, além de
especialistas. O comité langou o “Plano Nacional de Ag¢ao Conjunta” e instituiu a
Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde), dispondo sobre
a atuacdo da Administracdo Federal, no que concernia as pessoas com deficiéncia (BRASIL,
1986¢).

Ainda nesse ano, o Decreto n.° 93.613, de 21 de novembro, transformou o CENESP na
Secretaria de Educagdo Especial (SESPE), “mantida a sua competéncia e estrutura” no
Ministério da Educacdo (BRASIL, 1986d).

Outro marco importante para as pessoas com deficiéncia foi a Constituicdo Federal,
promulgada em 1988. A atual Carta Magna do pais trouxe a ampliacdo do direito a educacdo
para as pessoas com deficiéncia, que ja constava em 1978. A Constituicdo de 1988 estabeleceu
que na criacdo e aplicacao do direito todos devem ser tratados de forma igual, sem qualquer
privilégio, garantindo-se a igualdade (BRASIL, 1988).

O novo texto postulou a igualdade de condicGes para 0 acesso e a permanéncia na escola
— artigo 206 -, além de introduzir um servico, o atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, como um servico complementar, ndao substituindo

0 ensino ministrado na rede regular.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade
de condigBes para 0 acesso e permanéncia na escola; [...] Art. 208. O dever do Estado
com a educa(;ao sera efetlvado medlante a garantla de l—-—ensme—faﬂdamem‘&l—

I - educa(;ao basica obrlgatorla e gratmta dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria (nova redagdo dada pela Emenda Constitucional n® 59, de
2009); Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.



104

De acordo com o documento constitucional, a centralidade da educacéo de pessoas com
deficiéncia é nas escolas comuns. Todavia, ao se referir a ‘“atendimento educacional
especializado” prestado “preferencialmente” na rede regular de ensino, dispds-se o fato de que,
exclusivamente, esse publico pudesse ser atendido em instituicdes especializadas.

Um ano ap6s a promulgagdo da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, foi sancionada
a Lei n.°7.853/1989, que

[...] dispbe sobre 0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracdo social,
sobre a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
— Corde, institui a tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas
pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério Publico, define crimes, e d& outras
providéncias (BRASIL, 1989).

Essa lei se propds a assegurar “[...] o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais
das pessoas portadoras de deficiéncias, e sua efetiva integracdo social [...]” (BRASIL, 1989).
De acordo com o texto desse documento, ao Poder Publico e a seus 6rgaos coube “assegurar as
pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos béasicos, inclusive dos
direitos a educacdo, a salde, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e
a maternidade [...]”. Assim, deveria ser dispensado tratamento prioritario e adequado para
viabilizar medidas nas areas de educacdo, salde, na area da formacao profissional e do trabalho,
na area de recursos humanos e na area das edificacdes.

Em relacdo ao direito a educacao da pessoa com deficiéncia, a Lei n.° 7.853/1989 previu

as seguintes medidas:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educagdo Especial como modalidade
educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a
supletiva, a habilitacdo e reabilitagdo profissionais, com curriculos, etapas e
exigéncias de diplomagéo proprios; b) a insercéo, no referido sistema educacional, das
escolas especiais, privadas e publicas; c) a oferta, obrigatdria e gratuita, da Educagéo
Especial em estabelecimento publico de ensino; d) o oferecimento obrigatério de
programas de Educacdo Especial a nivel pré-escolar, em unidades hospitalares e
congeéneres nas quais estejam internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano,
educandos portadores de deficiéncia; ) o acesso de alunos portadores de deficiéncia
aos beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda
escolar e bolsas de estudo; f) a matricula compulséria em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes
de se integrarem no sistema regular de ensino (BRASIL, 1989).

Ja na década de 1990, foram desencadeados diversos movimentos internacionais e
nacionais e criada uma série de documentos em favor da educacgdo de pessoas com deficiéncia.
Dentre eles, destacam-se: o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Conferéncia

Mundial de Educacdo para Todos (1990), a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
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Educativas Especiais (1994), a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (1993), a Politica Nacional de Educagdo Especial (1994), a Lei de Diretrizes e
Bases da Nacional (LDBEN) (1996), o documento “Parametros Curriculares Nacionais -
Adaptac6es Curriculares: estratégias para a educacéo de alunos com necessidades educacionais
especiais” (1998), a Convencdo Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (1999), o Decreto n.° 3.298 que
disp0s sobre a Politica Nacional para a Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei n.° 8.069/90, em seu artigo 54, veio
reforcar os dispositivos da Constituicdo de 1988 no que diz respeito a educacdo, inclusive o
atendimento especializado para criangas e adolescentes com deficiéncia:

Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente: | - ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na
idade prdpria; Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio; IIl - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino [...] (BRASIL, 1990).

As duas grandes Conferéncias Internacionais e seus respectivos documentos - a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
que resultou na Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos — Satisfacdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem, e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
realizada em Salamanca, na Espanha, em 1994, que gerou a Declaracdo de Salamanca:
Principios, Politica e Praticas, passaram a influenciar a formulacdo das politicas publicas
voltadas a educacdo inclusiva aqui no Brasil.

De acordo com Mazzotta e Souza (2000, p. 98), a Declaragdo de Salamanca tem sido o
referencial basico para o debate “sobre Educagdo para Todos com a denominagdo ‘Educacdo
Inclusiva’, em razao de firmar posi¢do consensual comprometida com o ‘ensino ministrado, no
sistema comum de educacéo, a todas as criancas, jovens e adultos com necessidades educativas
especiais’”.

No ano de 1993, por meio do Decreto n.° 914, € instituida a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. O documento consistia num “conjunto de
orientacOes normativas, que objetivavam assegurar o pleno exercicio dos direitos individuais e
sociais das pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1993). Nessa politica, constavam
diretrizes voltadas a favorecer o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia e inclui-las em
todas as instdncias governamentais, ou seja, relacionadas & educagdo, saude, trabalho, a

edificacdo publica, seguridade social, transporte, habitacdo, cultura, esporte e lazer,
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qualificacéo e insercdo profissional, criacdo de medidas para a abertura de vagas de emprego
(BRASIL, 1993). Néo se tratava de um documento especificamente para a educacao, porém
essa era uma das areas contempladas. Mais especificamente em seu artigo 3° o decreto

caracterizava a pessoa portadora de deficiéncia (expressédo propria do texto) da seguinte forma:

Considera-se pessoa portadora de deficiéncia aquela que apresenta, em carater
permanente, perdas ou anormalidades de sua estrutura ou funcdo psicoldgica,
fisiolégica ou anatémica, que gerem incapacidade para o desempenho de atividade,
dentro do padréo considerado normal para o ser humano (BRASIL, 1993).

Em 1994 é publicada a Politica Nacional de Educagéo Especial, tendo sido coordenada
pela Secretaria de Educacao Especial do Ministério da Educacéo e do Desporto (SEESP/MEC),
no decorrer de 1993. O documento descreve logo no inicio quem é o publico da Educacéo

Especial:

E aquele que, por apresentar necessidades proprias e diferentes dos demais alunos no
dominio das aprendizagens curriculares correspondentes & sua idade, requer recursos
pedagdgicos e metodologias educacionais especificas. Genericamente chamados de
portadores de necessidades educativas especiais, classificam-se em: portadores de
deficiéncia (mental, visual, auditiva, fisica, multipla), portadores de condutas tipicas
(problemas de conduta) e portadores de altas habilidades (superdotados) (BRASIL,
1994, p. 13).

Quanto a DI, apresenta o conceito da Associacdo Americana de Deficiéncia Mental
(AAMD, 1992):

Esse tipo de deficiéncia caracteriza-se por registrar um funcionamento intelectual
geral significativamente abaixo da média, oriundo do periodo de desenvolvimento,
concomitante com limitagBes associadas a duas ou mais areas da conduta adaptativa
ou da capacidade do individuo em responder adequadamente as demandas da
sociedade, nos seguintes aspectos: comunicacdo, cuidados pessoais, habilidades
sociais, desempenho na familia e comunidade, independéncia na locomocéo, salde e
seguranca, desempenho escolar, lazer e trabalho.

Por sua vez, a definicdo de Educacdo Especial é descrita como

[...] um processo que visa promover o desenvolvimento das potencialidades de
pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas ou de altas habilidades, e que
abrange os diferentes niveis e graus do sistema de ensino. Fundamenta-se em
referenciais tedricos e praticos compativeis com as necessidades especificas de seu
alunado. O processo deve ser integral, fluindo desde a estimulagdo essencial até os
graus superiores de ensino. Sob o enfoque sistémico, a educacdo especial integra o
sistema educacional vigente, identificando-se com sua finalidade, que € a de formar
cidaddos conscientes e participativos (BRASIL, 1994, p. 17).
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O documento orienta o processo de “integragdo” de criancas com deficiéncia as classes
comuns do ensino regular, porém enfatiza que serdo aqueles que "[...] possuem condigdes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo
ritmo que os alunos ditos normais” (BRASIL, p. 19), mantendo a responsabilidade da educacgéo
daqueles que ndo acompanhassem, exclusivamente no &mbito da educacgéo especial.

Com a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Nacional (LDBEN) 9.394/1996, a
partir de 1996, a educacao brasileira ganha um novo contorno. A LDBEN 9.394/96, apresenta
as concepgdes de educacdo e educacdo escolar, nas quais se compreende que a “educagdo
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicOes de ensino e pesquisa, N0s movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais”, sendo que a educagdo escolar “se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢des proprias” (BRASIL, 1996).

No que concerne a educagdo de estudantes com deficiéncia, o artigo 4° previu “llI -
atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1996). Esse artigo foi alterado em
2013, passando a constar, desde entdo, como “III - atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2013). A referéncia as demais
condicdes especiais ampliou o dispositivo constitucional de 1988, que se referia apenas aos
“portadores de deficiéncia”.

O capitulo V da referida lei veio tratar especificamente da Educacdo Especial:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013) § 1° Havera,
quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacdo especial. § 2° O atendimento educacional sera
feito em classes, escolas ou servigcos especializados, sempre que, em funcdo das
condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragao nas classes comuns
de ensino regular. [...] Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo: (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013) | - 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 conclusdéo 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; [...] Art. 60. Os
6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de caracterizagdo
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das institui¢des privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacéo exclusiva
em educacdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.
Paragrafo Unico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo
do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo na propria rede publica regular
de ensino, independentemente do apoio as instituicGes previstas neste artigo.(Redacdo
dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

Segundo a LDBEN, a Educacdo Especial deixava de ser considerada uma escolarizacao
a parte do sistema educacional comum, substitutivo a ele, e passava a ser considerada uma
modalidade de ensino. No entanto, devido ao texto confuso, a lei possibilitou interpretagdes
diferentes por muitos anos, mantendo a educagdo das pessoas com DI, em instituicOes
especializadas de forma paralela ao ensino escolar.

Em 1998, o Ministério da Educacdo (MEC) lancou o documento ‘“Parametros
Curriculares Nacionais - Adaptacfes Curriculares: estratégias para a educacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais”, compondo o conjunto dos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCNs. Ao analisar o documento, observa-se que sdo utilizadas expressées como
inclusdo escolar, educacdo inclusiva, escola inclusiva, além de explicitar a posicdo de que
pessoas com deficiéncia tém o direito de acesso e permanéncia no sistema educacional, e que
esse direito deve responder as suas necessidades especiais.

Quanto ao modo de referir-se as criancas e adolescentes com deficiéncia, os PCNs
optam pelo uso da expressdo “necessidades especiais”, compreendendo ser decorrentes da
elevada capacidade ou das dificuldades para aprender. A expressao necessidades especiais esta
associada, portanto, “a dificuldades de aprendizagem, ndo necessariamente vinculada a
deficiéncia(s)” (BRASIL, 1998).

Os Parametros voltados as adaptacdes curriculares visaram, ainda, subsidiar a préatica

dos professores do seguinte modo:

[...] propondo alteracbes a serem desencadeadas na definicdo dos objetivos, no
tratamento e desenvolvimento dos conteddos, no transcorrer de todo processo
avaliativo, na temporalidade e na organizagdo do trabalho didatico-pedagdgico no
intuito de favorecer a aprendizagem do aluno (BRASIL, 1998, p. 13).

Em outro momento histérico relevante, a Convengédo da Guatemala de 1999, sob o titulo
“Convengao Interamericana para a Elimina¢do de Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia” (1999), aprovou o documento resultante, no qual se afirma
que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que
as demais pessoas, e que discriminar com base na deficiéncia fere os principios de dignidade e

igualdade que séo inerentes a todo o ser humano (BRASIL, 2001). O texto da convencdo utiliza
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a expressao “portador de deficiéncia” e afirma que os Estados-Partes deveriam se comprometer
a tomar as medidas que fossem necessarias para eliminar a discriminacdo contra as pessoas
“portadoras de deficiéncia” e proporcionar a sua plena “integracdo” a sociedade.

A Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de todas as Formas de Discriminacao
da Pessoa Portadora de Deficiéncia, foi ratificada e promulgada no Brasil por meio do Decreto
n.° 3.956/2001, apresentando como objetivo “[...] prevenir e eliminar todas as formas de
discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e propiciar a sua plena integracao a
sociedade”, proibindo qualquer distingdo que acarrete exclusdo ou restricdo de acesso a direitos
fundamentais, o que inclui a educagdo (BRASIL, 2001).

Esse decreto provocou o sistema de ensino a reinterpretar o entendimento de educacgéo

especial, ao trazer a seguinte definicéo:

Discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia a) o termo "discriminacéo
contra as pessoas portadoras de deficiéncia" significa toda diferenciacéo, excluséo ou
restricdo baseada em deficiéncia, antecedente de deficiéncia, consequéncia de
deficiéncia anterior ou percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o
efeito ou proposito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por
parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e suas liberdades
fundamentais. b) Néo constitui discriminacéo a diferenciacdo ou preferéncia adotada
pelo Estado Parte para promover a integracdo social ou o desenvolvimento pessoal
dos portadores de deficiéncia, desde que a diferenciacéo ou preferéncia ndo limite em
si mesma o direito a igualdade dessas pessoas e que elas ndo sejam obrigadas a aceitar
tal diferenciacdo ou preferéncia. Nos casos em que a legislacdo interna preveja a
declaracdo de interdicdo, quando for necessaria e apropriada para o seu bem-estar,
esta ndo constituira discriminagao (BRASIL, 2001).

Ainda em 1999, o Decreto n.° 3.298 regulamentou e reforcou a Lei n.° 7.853/89, dez
anos depois. O decreto dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora

de Deficiéncia.

Art. 52 A Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, em
consonancia com o Programa Nacional de Direitos Humanos, obedecera aos seguintes
principios; | - desenvolvimento de acdo conjunta do Estado e da sociedade civil, de
modo a assegurar a plena integracdo da pessoa portadora de deficiéncia no contexto
socio-econdmico e cultural; 11 - estabelecimento de mecanismos e instrumentos legais
e operacionais que assegurem as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio
de seus direitos basicos que, decorrentes da Constituigdo e das leis, propiciam o seu
bem-estar pessoal, social e econdmico; e Il - respeito as pessoas portadoras de
deficiéncia, que devem receber igualdade de oportunidades na sociedade por
reconhecimento dos direitos que lhes sdo assegurados, sem privilégios ou
paternalismos (BRASIL, 1999).

No artigo 24 da secéo I, que trata da Educacédo, recomenda que 0s 0rgaos e as entidades
da Administracéo Publica Federal responsaveis pela educacgéo dispensem tratamento prioritario

e adequado aos assuntos do decreto e viabilizem as seguintes medidas:
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I - a matricula compulsoria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoa portadora de deficiéncia capazes de se integrar na rede regular
de ensino; Il -a inclusdo, no sistema educacional, da educacdo especial como
modalidade de educacdo escolar que permeia transversalmente todos os niveis e as
modalidades de ensino; Il -a insercdo, no sistema educacional, das escolas ou
instituicGes especializadas publicas e privadas; IV - a oferta, obrigatdria e gratuita, da
educacdo especial em estabelecimentos publicos de ensino; V - o oferecimento
obrigatorio dos servicos de educacdo especial ao educando portador de deficiéncia em
unidades hospitalares e congéneres nas quais esteja internado por prazo igual ou
superior a um ano; e VI - 0 acesso de aluno portador de deficiéncia aos beneficios
conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar, transporte, merenda
escolar e bolsas de estudo. § 12 Entende-se por educacdo especial, para os efeitos deste
Decreto, a modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino para educando com necessidades educacionais especiais, entre eles
0 portador de deficiéncia. 8 22 A educacdo especial caracteriza-se por constituir
processo flexivel, dindmico e individualizado, oferecido principalmente nos niveis de
ensino considerados obrigatorios. § 32 A educagdo do aluno com deficiéncia deverd
iniciar-se na educacdo infantil, a partir de zero ano. § 42 A educacéo especial contard
com equipe multiprofissional, com a adequada especializa¢do, e adotara orientacdes
pedagdgicas individualizadas [...] (BRASIL, 1999).

Por sua vez, adentrando o século XXI, o segundo Plano Nacional de Educacao (PNE —
2001 a 2011), aprovado pela Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, apresentava como

objetivos:

[...] aelevacdo global do nivel de escolaridade da populagdo; a melhoria da qualidade
do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e regionais no
tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso, ha educacdo publica e
democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da educag¢do na
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das comunidades escolar
e local em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001).

No documento, é dedicado um capitulo a educacdo especial. Apresentando,
inicialmente, uma contextualizacdo da situacdo da educacéo especial na época, o texto do plano
revelava que o conhecimento da realidade da educacdo especial brasileira era, ainda, bastante
precario. Estimava-se que o numero de matricula nos estabelecimentos escolares eram muitos
baixos em relacdo a estimativa da Organizacdo Mundial de Salde (OMS) de que,
aproximadamente, 10% da populacdo tém necessidades especiais. Além disso, anunciava que
“dos 5.507 Municipios brasileiros, 59,1% ndo ofereciam educacdo especial em 1998~
(BRASIL, 2001). Quanto as matriculas de estudantes com deficiéncia, em 1998, destacava que:
53,1% era na iniciativa privada (incluido o oferecido por entidades filantropicas); 31,3%, na
estadual; 15,2%, na municipal; e 0,3%, nas federais. Em relagdo a formag&o dos professores

que atuavam nos estabelecimentos de educacdo especial em 1988: 3,2% dos professores
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(melhor dito, das funcBes docentes)!®, possuiam o ensino fundamental, completo ou
incompleto, como formagao méxima; 51% eram formados em nivel médio e, em nivel superior,
45,7% (BRAIL, 2001). Outra informacdo apresentada se referia ao fato de que 62% do
atendimento a estudantes com deficiéncia registrado era realizado em escolas especiais.

De acordo com o documento, duas das tendéncias dos sistemas de ensino eram “a
integracdo/incluséo do aluno com necessidades especiais no sistema regular de ensino e, se isto
ndo for possivel em funcdo das necessidades do educando, realizar o atendimento em classes e
escolas especializadas”, e “melhoria da qualificacao dos professores do ensino fundamental
para essa clientela” (BRASIL, 2001).

Apos cinco anos da LDB de 1996, séo instituidas as Diretrizes Nacionais da Educagao
Especial na Educacdo Basica, instituida pela Resolucdo n.° 2, de 11 de setembro de 2001, da
Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacional de Educacdo (CEB/CNE).

O documento, composto por 22 artigos, nos trés primeiros indica o publico que sera
abrangido pelas Diretrizes, nomeado de “alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais”. Ademais, define que o atendimento desses alunos sera desde a educacao infantil,
tanto nas pré-escolas como nas creches e orienta os sistemas de ensino a matricular todas as

criancas e as escolas a organizarem-se para tal.

Art. 1° A presente Resolugdo institui as Diretrizes Nacionais para a educagdo de
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na Educagdo Bésica, em
todas as suas etapas e modalidades. Pardgrafo Gnico. O atendimento escolar desses
alunos terd inicio na educacdo infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os
servicos de educacdo especial sempre que se evidencie, mediante avaliagdo e
interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento educacional
especializado. Art. 2° Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condigdes necessarias para uma educagédo de
qualidade para todos (BRASIL, 2001).

As Diretrizes ampliaram o publico da educacao especial, considerando educandos com

necessidades educacionais especiais

[...] os que, durante o processo educacional, apresentarem: | - dificuldades acentuadas
de aprendizagem ou limitacGes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a)
aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a
condicdes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias; Il — dificuldades de comunicagéo e
sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizagdo de linguagens
e cddigos aplicaveis; Il - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes
(BRASIL, 2001).

10 Grifo do documento original (BRAIL, 2001).
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Além de ampliar o publico, as Diretrizes de 2001 admitiram a possibilidade da
substituicdo do ensino regular:

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais
comuns, de modo a garantir a educacao escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacao basica.

Da mesma forma, as Diretrizes admitem, como apresentado no artigo 9°, que as escolas
possam criar, extraordinariamente, classes especiais para atendimento, em carater transitorio, a
alunos que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condi¢fes de comunicacgéo
e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos e demandem ajudas e apoios intensos e continuos.
Além disso, no artigo 10°, destaca-se que 0s alunos que requeiram atencdo individualizada nas
atividades da vida autbnoma e social, recursos, ajudas e apoios intensos e continuos, adaptacdes
curriculares tdo significativas que a escola comum ndo consiga prover, podem ser atendidos,
em caréater extraordinario, em escolas especiais, publicas ou privadas (BRASIL, 2001).

Em 2003, o Governo Federal lancou o Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade, sendo promovido pela Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do Ministério da
Educacdo (MEC). O objetivo do Programa era formar gestores e educadores visando, dessa
forma, “efetivar a transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais
inclusivos, tendo como principio, a garantia do direito dos alunos com necessidades
educacionais especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas escolas regulares”
(BRASIL, 2005).

De acordo com Caiado e Laplane (2009), a formacao pelo programa era realizada em
seminarios nacionais, com a participacao de representantes dos municipios-polo e esses, numa
acao multiplicadora de cada municipio-polo, organizava cursos regionais com os representantes
dos municipios de sua &rea de abrangéncia. O Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade incluia a disponibilizagdo de “equipamentos, mobiliarios e material pedagbgico,
para a implantacdo de salas de recursos multifuncionais destinadas ao atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 2005, p. 9), para apoiar o processo de inclusdo educacional na rede
publica de ensino.

Com a instituicdo do referido Programa, a formacao continuada foi desenvolvida em

municipios-polo do pais, de 2003 a 2007. A partir de 2007, o programa passou a desenvolver o
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Curso de Aperfeicoamento de Professores do Atendimento Educacional Especializado,
articulado ao Programa de Implantagéo de Salas de Recursos Multifuncionais.

No ano de 2005, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do MEC criou e divulgou
o documento intitulado “Documento subsididrio a politica de inclusao”. O objetivo era oferecer
subsidios aos sistemas educacionais, visando a construcéo de escolas publicas inclusivas e de
qualidade. Para tanto, séo apresentadas reflexdes sobre os referenciais que fundamentaram a
educacio especial na perspectiva da integracio e sobre o conceito de deficiéncia mental®?.
Também consta uma andlise sobre a importancia da formacdo de educadores, no sentido da
articulacdo entre os conceitos e as situagdes vividas em cada realidade escolar, e sobre as
praticas escolares a partir da evolucdo da concepgdo sob 0 novo paradigma no contexto da
educacdo inclusiva (BRASIL, 2005).

A respeito da formacdo dos educadores, o documento é contundente a0 mencionar que
“nao bastam informagdes e imperativos, mas verdadeiros processos de reflexdo que levem os
grupos a considerar qual € o discurso que se produz na sua pratica”, pois nao sendo assim, “os
discursos institucionais tendem a produzir repeti¢es, buscando garantir a permanéncia do
igual, do ja conhecido, como forma de se proteger da anglstia provocada pelo novo” (BRASIL,

2011, p. 21-22). Ademais,

[...] ao reconhecer que faz parte de um sistema regulado por algumas praticas ja
cristalizadas, o grupo ter4 condi¢cdes de buscar mecanismos que possibilitem a
discussao e andlise das questdes que envolvem o seu fazer, ressignificando as relacBes
entre sujeitos, saberes e aprendizagens e criando novas préaticas inclusivas. Dessa
forma, cada contexto escolar deveria se situar como autor de seu projeto pedagdgico,
levando em conta as suas experiéncias. Para tanto, é necessario um processo continuo
de interlocucdo entre educadores e encontros sistematizados com a equipe
interdisciplinar de apoio, na perspectiva de manter um canal aberto de escuta para
estes profissionais. Assim, é possivel lidar com os impasses do cotidiano da sala de
aula e do ambiente escolar, trocando experiéncias e aprendendo novas formas de
ensinar (BRASIL, 2011, p. 22).

Ja em relacdo a proposta pedagOgica para a escola inclusiva, sdo apontadas as

flexibilizacOes curriculares a partir do contexto grupal em que se insere determinado aluno:

Na medida em que sdo pensadas a partir do contexto e ndo apenas a partir de um
determinado aluno, entende-se que todas as criancas podem se beneficiar com a
implantacdo de uma adequacdo curricular, a qual funciona como instrumento para
implementar uma pratica educativa para a diversidade” (BRASIL, 2011, p. 29).

11 Termo utilizado no documento (BRASIL, 2005).
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Em 2006, a Assembleia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU, 2006) aprovou
0 documento decorrente da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. O Brasil,
sendo signatario, em 2008, confirmou o compromisso perante a comunidade internacional de
“promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua
dignidade inerente” (BRASIL, 2006). Isso ocorreu por meio da publicacdo do Decreto n.°
186/2008, o qual foi incorporado a legislacdo brasileira com equivaléncia de emenda
constitucional.

O texto da convencgdo chama a atencdo sobre a definicdo de pessoa com deficiéncia ja
no primeiro artigo: “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de natureza
fisica, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participagdo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas” (BRASIL, 2008).

Outro ponto de destaque foi a superacdo das vertentes médica e psicoldgica para a
explicagdo da deficiéncia, pelo entendimento de que “a deficiéncia resulta da intera¢do entre
pessoas com deficiéncia e as barreiras atitudinais e ambientais que impedem sua plena e efetiva
participacdo na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas” (Preambulo,
letra e).

Como diz Caiado (2009, p. 333),

[...] o foco da deficiéncia se desloca de um impedimento puramente organico e
patologico e passa a ser o da existéncia de barreiras sociais que impedem a
participacdo plena na vida social. Ou seja, a crianca surda ndo se alfabetizou porque
a escola ndo proporcionou as condi¢des necessarias para ensina-la; a pessoa cega vive
da assisténcia, porque ndao houve preocupacéo social em prepara-la para o mundo do
trabalho.

Outro conceito apresentado pela convencdo é o de Acessibilidade, definido como a

garantia de:

[...] acesso, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, ao meio fisico, ao
transporte, a informagdo e comunicacdo, inclusive aos sistemas e tecnologias da
informacdo e comunicacdo, bem como a outros servigos e instalacBes abertos ou
propiciados ao publico, tanto na zona urbana como na rural (BRASIL, 2008).

De acordo com o documento, a acessibilidade deve ser garantida ndo apenas em relacéo
a espacos, mas também aos meios de informacédo e de comunica¢do. Como trata-se de um
direito, sera considerada discriminacéo por motivo de deficiéncia a auséncia de adaptacdes que
promovam a acessibilidade (CAIADO, 2009).
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Especificamente sobre a educacéo, o documento trouxe o Artigo 24:

1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo.
Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos
0s niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida, com 0s seguintes
objetivos: a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade
e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana; b) O maximo desenvolvimento
possivel da personalidade e dos talentos e da criatividade das pessoas com deficiéncia,
assim como de suas habilidades fisicas e intelectuais; ¢) A participacdo efetiva das
pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre (BRASIL, 2008).

O artigo 24 legitima o reconhecimento do direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo, assegurando o sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como prevé o
aprendizado ao longo da vida.

Diante dos movimentos nacionais e internacionais em favor da educacao inclusiva, em
2008, o governo brasileiro institui, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva. Esse foi o grande marco legal na historia da inclusdo de pessoas com
deficiéncia na educacdo brasileira, assegurando o direito a educacdo a estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, no ensino
regular (BRASIL, 2008). O texto de apresentacdo da Politica aponta que 0 movimento pela

inclusdo é

[...] uma agdo politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do
direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum
tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepcéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
como valores indissocidveis, e que avanga em relacéo a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias historicas da produgdo da exclusdo dentro e fora da
escola. Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciam a necessidade de confrontar as praticas discriminatérias e criar
alternativas para supera-las, a educacdo inclusiva assume espaco central no debate
acerca da sociedade contemporanea e do papel da escola na superacdo da ldgica da
exclusdo. A partir dos referenciais para a construcdo de sistemas educacionais
inclusivos, a organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser repensada,
implicando uma mudanca estrutural e cultural da escola para que todos os alunos
tenham suas especificidades atendidas (BRASIL, 2008, s/p).

Da mesma maneira, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva apresenta como seu objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacgdo especial desde a educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do
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atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a incluso;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica, nos transportes,
nos mobilidrios, nas comunicacbes e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas (BRASIL, 2008, s/p).

O documento define, ainda, a educacéo especial como:

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os servigos e recursos
proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular” (BRASIL, 2008, s/p).

As acles do atendimento educacional especializado apresentadas por essa politica séo:
identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, além de deixar claro que ele ndo substitui a
escolarizacdo, mas sim complementa ou suplementa a formacao dos alunos. De acordo com o
documento, as atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, mas o atendimento deve estar
articulado a proposta pedagogica do ensino comum (BRASIL, 2008, s/p).

Como diretriz, o documento também aponta a formacéo dos professores para atuar na
educagdo especial, sendo que “o professor deve ter como base da sua formagdo, inicial e
continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area” (BRASIL, 2008, s/p). No entanto, o referido documento nédo traca acdes que garantam a
materialidade do que € apresentado.

Especificamente sobre o atendimento educacional especializado, foi publicado o Decreto
n. 6.571, de 17 de setembro de 2008. O documento assegurava que a Unido caberia 0 apoio
técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios, com a finalidade de:

[...] ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular. 8 1° Considera-se
atendimento educacional especializado o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedag6gicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formagdo dos alunos no ensino regular (BRASIL,
2008).

Especificamente acerca dos objetivos do atendimento educacional especializado, esses

foram definidos como:
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| - prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular aos
alunos referidos no art. 1° Il - garantir a transversalidade das a¢Bes da educacéo
especial no ensino regular; Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e
pedagogicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e
IV - assegurar condic@es para a continuidade de estudos nos demais niveis de ensino
(BRASIL, 2008).

Segundo o decreto, os alunos com deficiéncia poderiam receber o atendimento
educacional especializado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituices comunitarias, confessionais ou
filantropicas, sem fins lucrativos (BRASIL, 2008). Ao Ministério da Educacéo, caberia prestar
apoio técnico e financeiro ao atendimento educacional especializado, na forma de: implantagédo
de salas de recursos multifuncionais, que seriam ambientes especificos, compostos por
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do AEE; formacao
continuada de professores para 0 AEE; formacdo de gestores, educadores e demais profissionais
da escola para a educacdo inclusiva; adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para
acessibilidade; elaboracdo, produgdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade (livros didaticos e paradidaticos em braile, dudio e Lingua Brasileira de
Sinais - LIBRAS, laptops com sintetizador de voz, softwares para comunicacdo alternativa e
outras ajudas técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo); e estruturacdo de nucleos de
acessibilidade nas instituicdes federais de educacdo superior (BRASIL, 2008).

A Resolucdo n.° 4, de 2 de outubro de 2009, instituiu as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, na modalidade da Educacao
Especial. Essa resolucdo organiza o atendimento nas salas de recursos multifuncionais, explicita
o0 seu funcionamento, ou seja, a sua operacionalizacao e normatiza o trabalho efetuado nas salas

de recursos multifuncionais. Para tanto, a resolucéo esclarece que o AEE deve ser realizado,

[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prdpria escola ou em
outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009).

O texto detalha que, para o funcionamento do atendimento educacional especializado,
as escolas precisam prever: a sala de recursos multifuncionais; a elaboragdo do plano de AEE
e de sua execucdo por professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de

AEE, em articulagcdo com os demais professores do ensino regular, com a participacdo das
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familias e em interface com os demais servicos setoriais da salde, da assisténcia social, entre
outros necessarios ao atendimento; a matricula; professores e outros profissionais; cronograma
de atendimento aos alunos; plano do AEE com: identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das atividades a serem
desenvolvidas (BRASIL, 2009).

Posteriormente, o Decreto n.° 7611, de 2011, veio reafirmar o dever do Estado com a

educacdo das pessoas publico-alvo da educacdo especial, a partir das seguintes diretrizes:

| - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades; 11 - aprendizado ao longo
de toda a vida; 11l - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de
deficiéncia; IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas
adaptacgBes razoaveis de acordo com as necessidades individuais; V - oferta de apoio
necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva
educacdo; VI - adocéo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de
inclusdo plena; VII - oferta de educacéo especial preferencialmente na rede regular de
ensino; e VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuacgéo exclusiva em educacédo especial.

O decreto apresenta como publico-alvo da educacdo especial as pessoas com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotacdo. Além disso, atribui ao Estado o dever para com a educacdo e estabelece que a
educagdo especial “[...] deve garantir os servigos de apoio especializado voltado a eliminar as
barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagao [...] destes estudantes” (BRASIL,
2011).

Ao referir-se a servigos de apoio especializado, o documento chama a atencdo para a
sua denominacdo, isto €, atendimento educacional especializado, o qual envolveria um
“conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e
continuamente, para complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia” (BRASIL,
2011).

Outro documento importante foi a Lei n.° 13.005, de 2014, que aprovou o terceiro Plano
Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de 10 anos (2014-2024). O instrumento, que
determina as diretrizes da educacdo para o decénio, estabelece, em seu anexo, vinte metas e
duzentas e cinquenta e trés estratégias. Dentre as 20 metas, a de nimero 4 trata exclusivamente
dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou

superdotacdo, com o seguinte texto:
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Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacao basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

Acerca disso, Garcia e Michels (2014, p. 405) consideram que

Embora a educacao especial esteja amplamente contemplada em meta especifica e em
diversas outras metas e apesar de o direito a educagdo dos estudantes da modalidade
ter sido reconhecido, o desafio de uma educacdo especial puablica, gratuita e de
qualidade continua no horizonte das lutas que precisamos travar no Brasil.

Da mesma forma, de acordo com as autoras, 0 PNE ndo aponta o atendimento de
educacao especial as criangas com menos de quatro anos, como o faz a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), “que referenda o atendimento de educagio
especial com inicio na faixa etaria de zero a seis anos, correspondendo a etapa da educacéo
infantil” (GARCIA, MICHELS, 2014, p. 399). Outro ponto de discussdo referente ao plano é a
palavra “preferencialmente”, que, segundo especialistas, abre espaco para que as criangas com
deficiéncia permanecam matriculadas apenas em escolas especiais.

Por outro lado, em 2015 foi promulgada a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), “destinada a assegurar e
a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (BRASIL, 2015, art. 1°).

O documento traz o conceito de deficiéncia presente na Convencdo da ONU (2006),
caracterizada por impedimentos “de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao plena
e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, art.

2°). No que se refere ao direito a educacdo, o artigo 27 descreve:

Art. 27. A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional 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. Paragrafo Unico. E dever do Estado, da familia, da
comunidade escolar e da sociedade assegurar educacdo de qualidade a pessoa com
deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e
discriminacéo.

Mais recentemente, no ano de 2018, o governo brasileiro langou a “Politica Nacional de

Educagao Especial: Inclusiva, Equitativa e ao Longo da Vida”. No entanto, ela permaneceu em
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tramite até ser promulgada pelo Decreto n.° 10.502, de 2020. Especificamente, o artigo 2° do
referido decreto estabelece:

| - educacdo  especial - modalidade de educacdo escolar  oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao; [...] VI -
escolas especializadas - instituicdes de ensino planejadas para o atendimento
educacional aos educandos da educacdo especial que ndo se beneficiam, em seu
desenvolvimento, quando incluidos em escolas regulares inclusivas e que
apresentam demanda por apoios multiplos e continuos; VI - classes especializadas
- classes organizadas em escolas regulares inclusivas, com acessibilidade de
arquitetura, equipamentos, mobiliario, projeto pedagdgico e material didatico,
planejados com vistas ao atendimento das especificidades do publico ao qual
sdo destinadas, e que devem ser regidas por profissionais qualificados para o
cumprimento de sua finalidade (BRASIL, 2020).

Entretanto, no més de dezembro de 2020, a Politica Nacional de Educacdo Especial:
Inclusiva, Equitativa e ao Longo da Vida foi suspensa pelo Supremo Tribunal Federal, através
da Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 6590, como consequéncia de manifestac@es que
criticam a nova PNEE por discriminar e segregar os alunos com deficiéncia, ao incentivar a
criagédo de escolas e classes especializadas.

Em 2021, a Politica Nacional de Educacdo Especial: Inclusiva, Equitativa e ao Longo
da Vida foi tema de audiéncia publica no Supremo Tribunal Federal (STF). Na ocasido,
representantes favoraveis ao documento orientador defenderam que ele amplia direitos, respeita
a liberdade de escolha das familias e colabora para a diversidade pedagdgica. Por outro lado,
para outros segmentos contrarios ao documento, os direitos das pessoas com deficiéncia sdo
afetados, impedindo experiéncias importantes vividas no ambiente escolar inclusivo.

O direito de todos a educacéo e a introducdo de uma politica de educacgdo inclusiva em
2008 garantiram 0s meios para a concretizacdo do direito a educacdo das pessoas com
deficiéncia que foram durante muito tempo excluidos da escola. Assim, ap6s um longo periodo
de siléncio sobre a educacéo de pessoas com deficiéncia, estas passaram a ser consideradas na
educacdo escolar, exigindo apds a conquista de seu acesso, um ensino de qualidade, norteado
pelo principio da igualdade.

Agora, vive-se um novo impasse: diante do modelo de escola que temos — que trabalha
com base na homogeneidade - e das orientacGes legais para que a escola seja inclusiva, faz-se
necessario reconhecer e valorizar as diferencas e garantir que todos/as os/as estudantes
aprendam, buscando-se formas para eliminar as barreiras no aprendizado dos contetudos

académicos.
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2.2.4 Alfabetizacgéo e letramento

A alfabetizacdo, em seu carater proprio e especifico, se caracteriza como um processo
de aquisicéo da lingua oral e escrita, com a qual se desenvolvem as habilidades de ler e escrever
(SOARES, 2020).

Até os anos 1980, o objetivo maior da escolarizacdo era a alfabetizacdo, ou seja,
enfatizava-se fundamentalmente a aprendizagem do entdo denominado cddigo de escrita como
condicdo e pré-requisito para que a crianca desenvolvesse habilidades de leitura e de escrita.
Para o alcance desse proposito, o uso de diferentes métodos de alfabetizacdo alternou-se, ora
optando-se pelos sintéticos que partiam dos fonemas, para as silabas, as palavras, as frases, 0
texto (método fonico, método silabico); ora a opcéo pelos métodos analiticos, pelos quais a
alfabetizacdo se dava a partir das palavras, frases, e texto, que proporcionariam a compreensado
das unidades menores (método da palavracdo, metodo da sentenciacdo, método global)
(SOARES, 2004). Entretanto, em meados dos anos 1980, a concepc¢éo de alfabetizagdo adotada
no pais passou a compreendé-la como dois processos distintos, mas indissociaveis: a
alfabetizacdo e o letramento.

De acordo com Soares (2020, p. 10), “[...] a alfabetizacdo era considerada a decifra¢do
e a cifracdo de um codigo: relacionar sons da fala as letras do sistema alfabético, e ndo um
sistema de representagdo que precisa ser compreendido”. No decorrer dos anos, passou-Se para
a ideia da aprendizagem de um sistema de representacdo composto por signos (grafemas), 0s
quais em vez de codificar os sons da fala (fonemas), a representavam (SOARES, 2020). Nessa
fase, também iniciaram-se discuss@es sobre as fungdes e os fins sociais desse processo.

Ainda para Soares (2020, p. 27), por alfabetizagéo se entende:

Processo de apropriacdo da ‘tecnologia escrita’, isto ¢, do conjunto de técnicas —
procedimentos, habilidades, necessarias para a pratica da leitura e da escrita: dominio
do sistema de representacdo que é a escrita alfabética, e das normas ortogréficas;
habilidades motoras de uso de instrumentos de escrita (lapis, caneta, borracha...);
aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler — aprendizagem de uma certa
postura corporal adequada para escrever ou para ler; habilidades de escrever ou ler,
seguindo convencdes da escrita, tais como: a direcdo correta da escrita na pagina (de
cima para baixo, da esquerda para a direita); a organizagdo espacial do texto na pagina;
a manipulacdo correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais se 1é —
livro, revista, jornal, papel etc.

Assim, considera-se alfabetizado o individuo que domina o sistema de representacédo da
escrita alfabética e de suas normas, além de possuir habilidades inerentes a esse processo.

Segundo Soares (2020, p. 16), no entanto, o termo alfabetizag@o “ndo ultrapassa o0 significado
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de ‘levar a aquisi¢do do alfabeto’, ou seja, de ensinar o cddigo da lingua escrita, ensinar as
habilidades de ler e escrever”, e para além de alfabetizar-se considera-se importante que 0s
sujeitos sejam letrados.

Como ja mencionamos, foi nos anos de 1980 que surgiu a palavra e o conceito

\

“letramento”. Seu surgimento estd relacionado a necessidade de “configurar e nomear
comportamentos e praticas sociais na area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do
sistema alfabético e ortografico” (SOARES, 2020, p. 63), numa sociedade em que apenas
alfabetizar — codificar e codificar, ndo atendia as novas situacdes de uso da escrita na vida social

e nas praticas profissionais. Do mesmo modo,

[...] @ medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um ndmero cada vez maior
de pessoas aprende a ler e a escrever, e & medida que, concomitantemente, a sociedade
vai se tornando cada vez mais centrada na escrita (cada vez mais grafocéntrica), um
novo fendmeno se evidencia: ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas
se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas ndo necessariamente incorporam a
pratica da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar
a leitura e a escrita, para envolver-se com as préaticas sociais de escrita: ndo 1éem (sic)
livros, jornais, revistas, ndo sabe redigir um oficio, um requerimento, uma declaragéo,
ndo sabe preencher um formulario, sentem dificuldade para escrever um simples
telegrama, uma carta, ndo conseguem encontrar informag6es num catalogo telefonico,
num contrato de trabalho, numa conta de luz, numa bula de remédio... Esse novo
fendmeno sé ganha visibilidade depois que é minimamente resolvido o problema do
alfabetismo-analfabetismo e que o desenvolvimento social, cultural, econdémico e
politico traz novas, intensas e variadas praticas de leitura e de escrita, fazendo
emergirem novas necessidades, além de novas alternativas de lazer. Aflorando o novo
fendémeno, foi preciso dar um nome a ele: quando uma nova palavra surge na lingua,
é que um novo fendmeno surgiu e teve de ser nomeado. Por isso, e para nomear esse
novo fendmeno, surgiu a palavra letramento (SOARES, 2009, p. 45-46).

Decorre, portanto, das circunstancias em que ser alfabetizado — aquele/a que apenas
compreende 0 sistema de escrita — ndo era mais suficiente, o surgimento do conceito de
letramento para configurar o saber usar a leitura e a escrita nas praticas.

De acordo com Soares (2020, p. 27), por letramento se compreende:

Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais que
envolvem a linguagem escrita, o que implica habilidades vérias, tais como: capacidade
de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos: para informar ou informar-se, para
interagir com 0s outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para dar
apoio a memdria, etc.; habilidades de interpretar e produzir diferentes géneros de
textos; habilidade de orientar-se pelas convencfes de leitura que marcam o texto ou
de lancar méo dessas convencgdes, ao escrever; atitudes de insercdo efetiva no mundo
da escrita, tendo prazer e interesse em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informacdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma
diferenciada segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor.
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Como ¢é possivel perceber, a concepcdo de letrado é a de alguém que se apropriou
suficientemente da escrita e da leitura para usa-las com desenvoltura e com propriedade, no
contato com praticas sociais letradas ou que, mesmo se ndo aprendeu a ler e escrever, exerce as

praticas sociais que usam a escrita.

Um adulto pode ser analfabeto e letrado: ndo sabe ler nem escrever, mas usa a escrita:
pede a alguém que escreva por ele, dita uma carta, por exemplo (e € interessante que,
quando dita, usa as convencgoes e estruturas linguisticas proprias da linguagem escrita,
evidenciando que conhece as peculiaridades da linguagem escrita) — ndo sabe
escrever, mas conhece as funcBes da escrita, usa-as, lancando mdo de um
“instrumento” que ¢ o alfabetizado (que funciona como uma maquina de escrever...);
pede a alguém que leia para ele a carta que recebeu, ou uma noticia de jornal, ou uma
placa na rua, ou a indicacdo do roteiro de um 6nibus — ndo sabe ler, mas conhece as
funcdes da escrita, e usa-a, lancando méo do alfabetizado. E analfabeto, mas €, de
certa forma, letrado, ou tem um certo nivel de letramento. Uma crianga pode ainda
ndo ser alfabetizada, mas ser letrada: uma crianga que vive num contexto de
letramento, que convive com livros, que ouve histérias lidas por adultos, que vé
adultos lendo e escrevendo, cultiva e exerce préaticas de leitura e de escrita: toma o
livro e finge que esta lendo (e aqui de novo € interessante observar que, quando finge
ler, usa as convencg0es e estruturas linguisticas préprias da narrativa escrita), toma
papel e lapis e “escreve” uma carta, uma histéria. Ainda ndo aprendeu a ler e escrever,
mas &, de certa forma, letrada, tem ja um certo nivel de letramento. Uma pessoa pode
ser alfabetizada e ndo ser letrada: sabe ler e escrever, mas nédo cultiva nem exerce
praticas de leitura e de escrita, ndo Ié livros, jornais, revistas, ou ndo é capaz de
interpretar um texto lido; tem dificuldades para escrever uma carta, até um telegrama
— é alfabetizada, mas néo letrada (SOARES, 2009, p. 47).

Assim, tem-se que se alfabetizar € compreender o sistema de representacdo da escrita,
decodificando e codificando letras, é usar adequadamente os instrumentos da escrita, apropriar-
se das convencBes do sistema como, por exemplo, a direcdo da escrita. Em sintese, € um
conjunto de habilidades. Ja letrar-se consiste em saber utilizar as técnicas de leitura e escrita no
dia a dia, empregando-as na vida social, interpretando diferentes géneros textuais que circulam

socialmente e produzindo-os. A partir disso,

[...] o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se
alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e envolver-se nas praticas
sociais de leitura e de escrita — tem consequéncias sobre o individuo, e altera seu
estado ou condicdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos,
linguisticos e até mesmo econémicos; do ponto de vista social a introducdo da escrita
em um grupo até entdo agrafo, tem sobre esse grupo efeitos de natureza social,
cultural, politica, econdmica, linguistica (SOARES, 2009, p. 17-18).

Diferentemente da alfabetizacdo, em que se pode reconhecer o momento no qual o
individuo esta alfabetizado, o letramento € um processo, em permanente construcdo, que se

inicia quando a crianga se depara com um ambiente cercado de escrita e passa a conviver com
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pessoas que fazem uso da lingua escrita, conseguindo identificar as praticas de leitura e de
escrita e a fazer uso delas.

A partir dos novos conceitos, a aprendizagem da escrita e da leitura, em sua forma
mecanica, ndo transforma a realidade das pessoas, pois, ao ser alfabetizado, saber-se-a apenas
utilizar a escrita e a leitura de forma elementar, enquanto que o letramento possibilitara a
utilizacdo de seu uso de forma competente nas situacGes em que sdo necessarias (SOARES;
BATISTA, 2005). Porém, segundo Soares e Batista (2005, p. 50), “[...] para corresponder
adequadamente as caracteristicas e demandas da sociedade atual, € necessario que as pessoas

sejam alfabetizadas e letradas”.
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Todo pesquisador precisa ser um curioso, um perguntador. E essa qualidade deve ser
exercida o tempo todo no trabalho de campo, pois este serd tanto melhor e mais
frutuoso quanto mais o pesquisador for capaz de confrontar suas teorias e suas
hipoteses com a realidade empirica. Assim, o pesquisador nao deve ser um formalista
que se apague a letra de seu projeto e nem um empirista para quem a realidade é o
que ele vé, "a olho nu", ou seja, sem o auxilio de contextualizagdo e de conceitos.
Nem um nem outro, sozinho, contém a verdade (MINAYO, 2009, p. 62).

Essa é uma pesquisa de abordagem qualitativa em relacdo a anélise de dados, pois seu

intuito é analisar os significados, ou seja, 0s aspectos qualitativos do tema em questdo. A

abordagem qualitativa esta centrada na compreensdo de um fenbémeno que ocorre num

determinado contexto, de modo a buscar a sua compreensdo e o seu aprofundamento, a partir

da interagdo com 0s sujeitos participantes.

[...] a pesquisa qualitativa é a pesquisa ndo quantitativa ou ndo padronizada, ou algo
assim, e sim disp8e de varias caracteristicas prdprias. Sendo assim, a pesquisa
qualitativa usa o texto como material empirico (em vez de nimeros), parte da nocéo
da construgdo social das realidades em estudo, esté interessada nas perspectivas dos
participantes, em suas préaticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano relativo
a questdo em estudo (FLICK, 2009, p. 16).

Segundo Flick (2013, p. 23), a pesquisa qualitativa ndo estd moldada na mensuracéao,

como acontece nas ciéncias naturais:

[...] Vocé nédo estard interessado nem na padronizacdo da situagdo de pesquisa nem,
tampouco, em garantir a representatividade por amostragem aleatéria dos
participantes. Em vez disso, os pesquisadores qualitativos escolhem os participantes
propositalmente e integram pequenos ndmeros de casos segundo sua relevancia. A
coleta de dados é concebida de uma maneira muito mais aberta e tem como objetivo
um quadro abrangente possibilitado pela reconstrucdo do caso que estd sendo
estudado. Por isso, menos questdes e respostas sdo definidas antecipadamente,
havendo um uso maior de questfes abertas. Espera-se que 0s participantes respondam
a essas questBes espontaneamente e com suas préprias palavras (FLICK, 2013, p. 23).

Ainda de acordo com Flick (2013, p. 23), a pesquisa qualitativa lida com as questdes de

uma das seguintes abordagens: visa a captacdo do significado subjetivo das questdes a partir

das perspectivas dos participantes; & mais relevante escrever ou reconstruir a complexidade das

situacOes do que estudar uma causa e 0 seu efeito; as praticas sociais e 0 modo de vida e o

ambiente em que vivem 0s participantes sdo descritos.

Numa pesquisa qualitativa, “o objetivo ¢ menos testar o que ¢ conhecido (p. ex., uma

teoria ou hipdtese ja existente) do que descobrir novos aspectos na situagdo que esti sendo
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estudada e desenvolver hipéteses ou uma teoria a partir dessas descobertas” (FLICK, 2013, p.

23-24). Em aproximacéo a isso, para Minayo (2009, p. 21), a pesquisa qualitativa

[...] trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das
crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido
aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo sé por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acles dentro e a partir da
realidade vivida e compartilnada com seus semelhantes. O universo da producéo
humana que pode ser resumido no mundo das relacBes, das representacBes e da
intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa dificilmente pode ser traduzido em
ndmeros e indicadores quantitativos.

Vale ressaltar, no entanto, que ao trilhar o caminho metodolégico, recorremos também,
guando necessario, a alguns dados quantitativos.

A secdo intitulada “Metodologia” esta dividida em cinco subseces: a primeira
caracteriza o l6cus da pesquisa; a segunda exibe e diferencia os instrumentos de coleta de dados
que nortearam a pesquisa; a terceira expde as consideracdes a respeito das questdes éticas e dos
procedimentos de coleta de dados; a quarta retrata o processo de sele¢do das professoras que
fizeram parte do estudo e o perfil delas; e a quinta descreve os procedimentos de tratamento e
analise dos dados.

No desenvolvimento desta pesquisa, buscamos aliar a teoria e a metodologia, por
considera-las inseparaveis e imprescindiveis para o desenvolvimento de qualquer trabalho
cientifico, pois “[...] a metodologia ¢ muito mais do que técnicas. Ela inclui as concepgoes
tedricas da abordagem, articulando-se com a teoria, com a realidade empirica, e com 0s
pensamentos sobre a realidade” (MINAYO, 2009, p. 15). Assim, a fundamentacgdo tedrica e o
percurso investigativo visaram se complementar, pois, a medida que a pesquisa ia se
desenrolando, buscamos na teoria as explicacdes sobre os dados da realidade que foram se

revelando.

3.1 0 LOCUS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no municipio de Curitibanos — SC. O municipio de Curitibanos
esta localizado no Centro do Estado de Santa Catarina. De acordo com dados histdricos, o
“territorio onde se localiza Curitibanos era povoado pelos indios Botocudos” (GUMBOWSKY,
2020, p. 16). A partir de 1700, os tropeiros que saiam do Rio Grande do Sul para levar gado
para as capitanias do centro do pais, passaram a fazer pouso nessa regido. Sendo assim, a partir

de 1800, estabeleceu-se no lugar um povoado.
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O municipio apresenta, na constituicdo de sua cultura, aspectos dos imigrantes
portugueses, alemaes, italianos e japoneses. No que se refere aos servicos e a economia do

municipio, ressalta-se que

A administracdo publica, comércio e atividades imobiliarias sdo os mais relevantes no
setor de servicos do municipio. A industria de transformacéo é o principal componente
da economia. Ainda, comp8e a economia municipal a producdo agropecuaria
diversificada, com destaque para lavouras temporarias (soja, milho, feijdo, alho,
cebola), fruticultura, especialmente macd, caqui e péssego; silvicultura e extracéo
vegetal; e, criacdo de suinos e bovinos (2020, p. 16)

De acordo com senso demografico do IBGE do ano de 2010, a populacédo de Curitibanos
é de 37.748 habitantes.

Figura 3 — Localizagcdo do municipio onde foi realizada a pesquisa.

Fonte: Plano Municipal de Satde de Curitibanos (2018-2021).

Os dados relacionados a educagdo no municipio, no ano de 2017, foram sintetizados por

Gumbowsky et al. (2020, p. 36) e assim apresentados:

Em 2017, os alunos dos anos iniciais da rede publica de Curitibanos obtiveram nota
média de 5,5 no IDEB, conforme demonstrado pelo Quadro 14. Para os alunos dos
anos finais, essa nota foi de 4,8. Na comparacdo com outros municipios catarinenses,
a nota dos alunos dos anos iniciais colocava Curitibanos na posi¢do 261 de 295.
Considerando a nota dos alunos dos anos finais, a posi¢do passava a 169 de 295. A
taxa de escolarizacao das pessoas de 6 a 14 anos foi de 97,7 em 2010. Isso posicionava
Curitibanos na posicdo 203 de 295 dentre os demais do Estado catarinense e na
posicdo 2.574 de 5.570 dentre os municipios do Brasil (IBGE).
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No municipio de Curitibanos h&a um total de 12 (doze) escolas publicas, sendo 7 (sete)
da rede estadual e 5 (cinco) da rede municipal. Desse total, 11 (onze) escolas ofertam os anos
iniciais do ensino fundamental: 6 (seis) estaduais e 5 (cinco) municipais.

De acordo com dados levantados junto aos/as diretores/as quando da apresentacéo da
proposta de pesquisa, 0 quadro de professoras nas turmas de 1° e 2° anos estava constituido por
38 (trinta e oito) professoras, distribuidas nas escolas da forma como apresentamos abaixo. Se
faz conveniente esclarecer que consideramos o numero de professoras, e ndo de turmas, uma

vez que algumas professoras que trabalhavam 40 horas/s nessas turmas.

Quadro 3 — Quantidade de professoras de 1° e 2° nas escolas do municipio — mar¢o/2021.

Rede Identificacéo da Escola Quantidade de professoras do
publica 1° e 2° ano das séries iniciais
Estadual Escola Estadual A 3

Escola Estadual B
Escola Estadual C
Escola Estadual D
Escola Estadual E
Escola Estadual F
Municipal | Nacleo Municipal G
Nucleo Municipal H
Nucleo Municipal |
Nucleo Municipal J
Nucleo Municipal K

No|w|lo|~B NN

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

3.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O aspecto metodolégico de nossa pesquisa teve como instrumentos de coleta de dados
0 questionario, aplicado a populacdo-alvo para realizar a selecdo da amostra, e a entrevista
semiestruturada como instrumento para a producdo de dados.

Considerando que no periodo da pesquisa, no ano 2021, viviamos a pandemia de
COVID-19 e as atividades educacionais estavam com restricbes e com regramentos,
principalmente quanto ao distanciamento entre pessoas e ao desenvolvimento de projetos
externos, foi necessario realizar a etapa de coleta de dados para a pesquisa adaptando 0s
instrumentos tradicionais — questionario e entrevista semiestruturada, para o formato online,
por meio da internet. Nesse modelo, dispinhamos de ferramentas assincronas e sincronas, no
entanto, a nossa opcao foi pelo modelo assincrono — Google Forms e e-mail.

Segundo Flick (2013), a forma assincrona permite que o pesquisador envie suas

perguntas aos participantes e eles enviem suas respostas apds algum tempo, ndo necessitando



129

que ambos estejam online a0 mesmo tempo, diferentemente da forma sincrona, que ocorre
quando entrevistador e entrevistado estdo online a0 mesmo tempo, trocando perguntas e
respostas, simultaneamente.

Flick (2009, 2013) destaca o uso das tecnologias da comunicacgédo e da informacéo na
pesquisa social, principalmente da internet, para entrevistar pessoas de lugares distantes,
afirmando que a internet se tornou um instrumento importante de pesquisa, por meio da qual se
adaptam os meétodos tradicionais.

A respeito dos instrumentos utilizados — o questionario e a entrevista semiestruturada,

Flick (2013, p. 110) pontua as principais diferengas:

[...] representam formas contrastantes de indagar as pessoas sobre sua situagdo. A
principal diferenca estd no grau de padronizacdo do procedimento: o questionario
surge com uma lista pré-definida de perguntas e respostas, enquanto a entrevista é
mais aberta. Na entrevista, as perguntas podem ser variadas em sua sequéncia e 0s
entrevistados podem usar suas palavras e decidir a que querem se referir em suas
respostas.

Especificamente em relagdo ao questionario, Flick (2013, p. 110) expde que “[...] uma
caracteristica dos questiondrios ¢ a sua extensiva padroniza¢do” e que os pesquisadores
determinam a formulacdo e a sequenciacdo das perguntas. De acordo com o autor, 0s
questionarios podem conter algumas questdes abertas ou livres, nas quais 0s respondentes se
utilizam de suas proprias palavras para responder.

O questionario (APENDICE D) nos possibilitou trés situaces: a) tragar um panorama
do perfil das professoras alfabetizadoras da rede publica do municipio; b) levantar dados
referentes ao nimero aproximado de estudantes com DI ou com suspeita de DI nas salas de
alfabetizacdo das escolas do municipio; ¢) extrair a amostra, ou seja, realizar a selecdo dos
sujeitos da pesquisa.

Valemo-nos da ferramenta Google Forms*? para reproduzir o questionario no ambiente
virtual. A opcéo por questionario no Google Forms — online e de forma assincrona —, ndo exigia
que as entrevistadas e a pesquisadora estivessem conectadas ao mesmo tempo.

O questionario, como pode ser visto abaixo, continha 17 questdes fechadas, sendo que,
em algumas delas, solicitava-se o complemento da resposta do tipo “justifique a resposta”

(resposta aberta).

12 5ervico do Google que possibilita criar formularios online. Nele o usuério pode produzir pesquisas de maltipla escolha, fazer
questdes discursivas, entre outras.
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Figura 4 — Questdes do Questionario

‘ IDADE \

HA QUANTO TEMPO CONCLUIU O

QUESTAO 1:
GENERO

QUESTAO 4

NOME DA ESCOLA EM QUE LECIONA:

MAGISTERIO?

TEMPO DE EXPERIENCIA COM TURMAS DE 1°
E/OU 2° ANO:

QUESTAO 10:

QUESTAO 8:

JORNADA DE TRABALHO ATUAL (CARGA
HORARIA) COM TURMAS EM FASE DE
ALFABETIZAGCAO E LETRAMENTO (1° E/OU
2° ANOS):

EM QUAL REDE DE ENSINO ESTA
ATUANDO?

QUESTAO 6

NIVEL DE INSTRUGAO:

ESTA ATUANDO COM CRIANGAS COM
SUSPEITA DE DEFICIENCIA INTELECTUAL
(SEM DIAGNOSTICO MEDICO OU DE
EQUIPE ESPECIALIZADA)?

ESTA ATUANDO COM CRIANGAS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL QUE POSSUEM
DIAGNOSTICO MEDICO OU DE EQUIPE
ESPECIALIZADA?

OS CONHECIMENTOS QUE APROPRIOU NO (S)
CURSO (S) DE FORMACAO CONTINUADA
FORAM SUFICIENTES PARA APERFEICOAR SUA
PRATICA COMO PROFESSOR (A)
ALFABETIZADOR (A)?

QUESTAO 16:

A TEMATICA “MEDIAGAO DA APRENDIZAGEM”
FOI ABORDADA DE ALGUMA FORMA NO (S)
CURSO (S) DE FORMAGCAO CONTINUADA?

HA QUANTO TEMPO PARTICIPOU DO

ULTIMO CURSO DE FORMAGCAO
CONTINUADA SOBRE ALFABETIZAGAO E
LETRAMENTO PROMOVIDOS PELA REDE OU
PELA ESCOLA?

QUESTAO 14:

NA FORMAGAO CONTINUADA QUE VOCE
TEVE COMO PROFESSOR (A)
ALFABETIZADOR (A), FORAM

ABORDADAS AS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM QUE AS CRIANGAS
(DADAS AS SUAS DIVERSIDADES),
POSSAM APRESENTAR NO PROCESSO DE
ALFABETIZAGAO, BEM COMO, AS
POSSIVEIS ESTRATEGIAS QUE PODEM

SER ADOTADAS?

L QUESTAO 12 o

0 (S) CURSO (S) DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES (A) DA AREA
DE ALFABETIZACAO DE QUE PARTICIPOU
NOS ULTIMOS 5 ANOS, OFERECERAM
CERTIFICADO DE PARTICIPACAO?

B CUESTAO

ASSINALE QUAIS DOS ESTUDIOSOS ABAIXO
FORAM ABORDADOS NOS (S) CURSO (S) DE
FORMACAO CONTINUADA QUE PARTICIPOU:

QUAL SEU NIVEL DE CONHECIMENTO SOBRE
OS PRESSUPOSTOS DA ABORDAGEM
HISTORICO-CULTURAL (VIGOTSKY, LEONTIV
E LURIA), MAIS ESPECIFICAMENTE SOBRE
“MEDIAGAO DA APRENDIZAGEM™:

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Por sua vez, a entrevista semiestruturada (APENDICE E), posteriormente, possibilitou

a producdo das informacges pretendidas, pela visdo das entrevistadas.

Para Minayo (2009), a entrevista € uma conversa realizada por iniciativa do

entrevistador, com uma finalidade. A autora nos diz que a entrevista “[..] tem o objetivo de

construir informacdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador,

de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo” (MINAYO, 2009, p. 64). Ademais,

A entrevista como fonte de informacdo pode nos fornecer dados secundéarios e
primarios de duas naturezas: a) os primeiros dizem respeito a fatos que o pesquisador
poderia conseguir por meio de outras fontes como censos, estatisticas, registros civis,
documentos, atestados de 6bito e outros; b) os segundos - que sdo objetos principais
da investigacdo qualitativa - referem-se a informacgdes diretamente construidas no
didlogo com o individuo entrevistado e tratam da reflexdo do proprio sujeito sobre a
realidade que vivencia. Os cientistas sociais costumam denominar esses Ultimos de
dados "subjetivos" pois s6 podem ser conseguidos com a contribuigdo da pessoa.
Constituem uma representacdo da realidade: ideias, crengas, maneiras de pensar;
opinides, sentimentos, maneiras de sentir; maneiras de atuar; condutas; proje¢des para

o futuro;

razbes conscientes ou

comportamentos (MINAYO, 2009, p. 65).

inconscientes de determinadas atitudes e
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Em se tratando de entrevista semiestruturada, ela “[...] combina perguntas fechadas e
abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem
se prender a indagacéo formulada” (MINAYO, 2009, p. 64).

Ja quanto ao objetivo da entrevista semiestruturada, segundo Flick (2013, p. 115), é
“obter as visdes individuais dos entrevistados sobre um tema”. Para o autor (2013), numa
entrevista semiestruturada, € fundamental elaborar previamente um roteiro de perguntas, para
servir de guia para o entrevistador. As questdes devem dar inicio a um dialogo entre o/a
entrevistador/a e o/a entrevistado/a, compreendendo-se que as perguntas ndo necessariamente
precisam ser feitas na sequéncia que foram planejadas. Nesse tipo de procedimento, espera-se
que os/as entrevistados/as respondam da forma mais livre e extensiva que desejarem.

A partir disso, o roteiro da entrevista foi composto de perguntas que visavam levantar
informacdes sobre as formacdes continuadas realizadas nas/pelas escolas; conhecimentos sobre
mediacdo da aprendizagem que embasam o fazer docente atual; e as estratégias utilizadas na
alfabetizacdo de estudantes com DI. O roteiro da entrevista foi elaborado, ainda, de forma a
privilegiar questdes de resposta aberta, que possibilitassem a obtengdo de informagdes mais
ricas e detalhadas. As perguntas contidas no instrumento visaram proporcionar as entrevistadas
reflexdes que contribuissem para que as respostas viessem a contemplar os objetivos do
trabalho.

A forma que melhor se adequou para a realizacdo das entrevistas foi a assincrona,
sendo utilizado o e-mail para o envio das perguntas da entrevista, de modo que as entrevistadas
registrassem as respostas de forma escrita, de maneira mais aprofundada. Tinhamos também a
opcéo de, caso necessario, buscar as complementacdes de respostas por meio de chamadas de
video pela plataforma Google Meet. Se assim fosse, elas seriam gravadas em audio ou video,
com a devida autorizacdo das entrevistadas por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE —, sendo, posteriormente, transcritas as respostas para a categorizacdo e a
analise. No entanto, ndo nos utilizamos dessa estratégia.

O roteiro da entrevista continha 13 perguntas abertas, o qual foi planejado para ocorrer
de forma online, conforme ja mencionado, no modo assincrono, de acordo com a
disponibilidade das professoras. Essa opcdo se devia ao fato de que presumimos que
alcancariamos mais respostas dessa forma do que realizando um encontro virtual, utilizando-
nos de chamada de video. Apesar de ter se alastrado o uso de plataformas para a realizagéo de
chamadas de video durante a pandemia, compreendemos que, de modo geral, parecia haver um
certo desconforto dos usuarios em se expor diante das cameras e isso poderia comprometer o

numero de entrevistas. Alem disso, o fator tempo, num periodo que exigiu esforcos demasiados
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dos/as professores/as para dar continuidade a sua funcao, também foi considerado, uma vez que
as questoes escritas poderiam ser respondidas em diversos momentos “livres”, ndo exigindo um

unico momento, como ocorre em entrevistas presenciais.

As questdes da entrevista estao dispostas na figura a seguir.

Figura 5 — Questdes da Entrevista Semiestruturada.

abordado e qual (is) a (as) estratégia (s) utilizada (as) nos encontros)?

Como é realizada a formagdo continuada de professores (as) da drea de alfabetizagGo na rede em que atua (qual a periodicidade, o que tem sido \

Os aspectos tedricos abordados na formac&o
continuada de professores (as) da drea de
alfabetizac@o de que participou nos ultimos cinco
anos, estavam relacionados & sua prdtica em sala
de aula e as suas necessidades? Cite 3 exemplos
de assuntos abordados na formag¢do continuada
de professores (as) que se relacionavam & sua

Os cursos de formagdo continuada de
professores (as) da area de alfabetizacdo de
que participou nos Ultimos cinco anos,
proporcionaram mudang¢a na sua atuacdo? Eles
contribuiram para seu desenvolvimento como
professor (a) alfabetizador (a)? Cite ao menos

QUESTAO 4
. Na formacgdo continuada de professores (as)

foram abordadas as dificuldades do processo
ensino-aprendizagem de criancas com deficiéncia

intelectual no processo de alfabetizacGo? Por

meio da formagdo continuada vocé consegue
identificar as possiveis formas de contribuir com a

trés transformacdes que percebe em sua
prdtica pedagdgica apés a formagdo
continuada de professores (as)?

aprendizagem destes (as) alunos (as) em suas
aulas? Se a resposta for sim, conte-nos quais s@o
elas.

prdtica.

A partir do processo de formagéo continuada,
foi possivel refletir e identificar as principais
caracteristicas de um (a) professor (a)
alfabetizador (a) e de suas acdes pedagdgicas
que fazem o seu trabalho ser mais efetivo? Se
a resposta for sim, conte-nos quais sdo elas.

QUESTAO 6:

Qual sua concepcdo sobre mediagcdo da
aprendizagem e de onde vem o seu
conhecimento sobre ela?

Vocé sabe o que faz do professor um
mediador ou o que caracteriza a pratica de
um professor mediador? Comente.

QUESTAO 10:

Como vocé conduz o processo de
alfabetizagGo e letramento dos (as)
estudantes com deficiéncia intelectual? Que
estratégias utiliza?

Considerando-se o periodo de pandemia e,

segundo sua experiéncia no atendimento as
criangas com deficiéncia intelectual, o que
acha que pode ser feito no sentido de
minimizar os impactos na aprendizagem
desses alunos?

QUESTAO 8:

Durante o processo de formagao continuada
de professores (as) foram abordados os
conceitos de media¢cdo da aprendizagem e de
zona de desenvolvimento proximal (ZDP)?
Comente.

QUESTAO 9:

O que deve existir na interacdo entre o (a)
professor (a) e o (a) aluno para facilitar a
aprendizagem?

Destaque alguns aspectos que considera relevcntg
no processo de alfabetizacdo e letramento dos
estudantes com deficiéncia intelectual, no que se
refere aos itens indicados abaixo:

-maiores dificuldades dos alunos com DI:
-suas dificuldades enquanto professora:
-estratégias que estdo dando certo:

-outras possibilidades que podem promover o
avango do aluno com DI para a alfabetizacdo e o
letramento:

Em relagcdo ao atendimento aos alunos com
deficiéncia intelectual neste periodo de

distanciamento social provocado pela
Pandemia de Covid-19, cite aspectos que vocé|

observou que foram considerados na
orienta¢do das atividades escolares remotas.

Fonte: Elaborada pela Pesquisadora (2021).

E importante ressaltar que a aplicagdo do questionario ocorreu no primeiro semestre do
ano letivo de 2021 e a coleta de dados, por meio da entrevista semiestruturada, foi realizada no

segundo semestre do mesmo ano.

3.3 QUESTOES ETICAS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Iniciamos a pesquisa de campo a partir da submissdo e aprovacdo do projeto pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos — CEP, da Universidade do Planalto
Catarinense — UNIPLAC, localizada no municipio de Lages/SC, via Plataforma Brasil,
seguindo 0s pressupostos previstos na Resolugdo n.° 510/2016 do Plenédrio do Conselho
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Nacional de Saude. A aprovacdo do projeto de pesquisa ocorreu em 26 de dezembro de 2020,
sob 0 nimero 4.484.816.

Devido ao envio ao CEP e a aprovacdo terem ocorrido no periodo de final de ano e de
férias escolares, a fase de coleta de dados comecou a ser desenvolvida apenas no més de marco
do ano seguinte, mais precisamente na segunda semana de aulas presenciais. Aguardamos o
primeiro momento do retorno as aulas, em que as escolas realizavam o acolhimento aos alunos
e a adaptacdo as medidas de mitigacdo do contagio da COVID-19 contidas nos seus Planos de
Contingéncia, depois de cerca de 10 (dez) meses sem aulas presenciais. Optamos por iniciar a
pesquisa apenas no més marco, presumindo que passados os primeiros dias de aula — que
ocorreram entre 18 e 22 de fevereiro, ja haveria uma dindmica de funcionamento mais estavel
e que, dessa forma, poderiamos ter melhor aceitacdo e maior adesdo das professoras a nossa
pesquisa.

Assim, planejamos o processo de coleta de dados de modo a evitar a0 maximo o
contato presencial com as pessoas que estariam envolvidas de alguma forma com a pesquisa.
Durante todo o processo de contatos para a busca da amostra e da realizacdo da entrevista com
as participantes selecionadas, houve uma preocupacdo constante em adotar as medidas de
prevencdo ao contagio por Coronavirus, bem como em estabelecer uma relacéo de colaboracéo,
de respeito pelo trabalho desenvolvido pelos/as professores/as, pelas escolas, pelas redes de
ensino e pelo interesse em contribuir com possiveis sugestdes que decorressem da finalizagdo
da pesquisa.

Considerando o conceito de ética de Schnell e Heinritz apud Flick (2013), a dimenséo
ética procurou ser parte intrinseca desta pesquisa, no que concerne a preocupagdo quanto as

relagOes de boa convivéncia, respeito aos direitos do outro e ao bem-estar de todos.

A ética na pesquisa trata da questdo de quais problemas eticamente relevantes
causados pela intervencdo de pesquisadores pode-se esperar que causem impacto nas
pessoas com as quais ou sobre as quais eles pesquisam. Ela também esta preocupada
com 0s passos tomados para proteger aqueles que participam da pesquisa, se isto for
necessario.

A figura a seguir visa ilustrar o processo de desenvolvimento da coleta de dados da

pesquisa.
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Figura 6 — Esquema dos procedimentos de coleta de dados.

PESQUISA
QUALITATIVA

— s —_—

1° Contato com os/as 3° Contato com os/as
Diretores/as: 2° Contato com os i s A
Contatos com as Gestoras et e/mregq o Diretoresfas: recolhimento Diretores/as: comunicagéo
das redes: apresentagdo Do ST q sobre o envio da Entrevista
Contatos TCLE e comunicagdo sobre o o TCLI e Taan
realizados: envio do Questiondrio
- “
— — —_— — e
' . = - =] = ==
Procedimento de . .
NN Envio para os/as Encaminhamentol \Woor o de o1 Aplicagdo de 14 Professoras
coleta de dados Questiondrio Diretores/as realizado pelos/as respostas critérios de selecionadas
olo WhatsA Diretores/as as P selegdo
P PP 38 Professoras
[ [
=
Processo i
Entrevista Em"fo porg 13 Recebimento
-~ Semiestruturada Fl'sr?c:?asg’iraiél de 12 Entrevistas
(E-mai

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Pretendendo ndo realizar um estudo localizado com um ndmero muito pequeno de
sujeitos, preocupadas com a aceitacdo da pesquisa, e por abranger um grupo de, no minimo, 10
(dez) professoras para a amostra, realizamos alguns contatos presenciais para apresentar a
proposta da pesquisa e para convidar os (as) envolvidos (as). Isso ocorreu pois André (2010)

nos alerta sobre a importancia do adensamento do nimero de sujeitos e das analises:

H4, entretanto, alguns alertas. Na analise das pesquisas dos pds-graduandos observou-
se, como nas metandlises anteriores que o tipo de metodologia mais frequente é o
micro-estudo, ou seja, estudos de situagdes muito particulares, abrangendo um
nimero pequeno de sujeitos (de 3 a 15 em média), referindo-se a uma por¢do muito
restrita da realidade (ANDRE, 2010, p. 175).

Assim, em quatro momentos realizamos contatos presenciais breves: 1°) contato com as
gestoras da rede municipal e estadual para apresentar o projeto de pesquisa e solicitar
autorizacgdo para aplicacdo nas redes; 2°) primeiro encontro com Diretores/as para apresentar a
pesquisa, entregar o TCLE e para oficializar a entrega do questionario online; 3° segundo
encontro com Diretores/as para recebimento do TCLE; 4°) terceiro encontro com Diretores para
oficializar a entrega das entrevistas.

O primeiro momento de contato presencial ocorreu junto as responsaveis pela gestdo da
educacao nos ambitos municipal e estadual — Secretaria Municipal de Educacéo e Coordenadora
Regional de Educagdo, quando da solicitacdo de sua assinatura na “Declaracdo de Ciéncia e

Concordancia das Instituicdes Envolvidas”, oriunda da UNIPLAC, da apresentacao do projeto
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de pesquisa, da entrega da “Carta Solicitagdo de Autorizacdo a Secretdria Municipal de
Educagdo ¢ a Coordenadora Regional de Educagdo para Aplicagdo do Questionario”, e da
solicitacdo dos nimeros dos telefones dos/as diretores/as.

O segundo momento em que houve contato foi quando ocorreu a procura pelos/as
diretores/as, tendo a finalidade de explicar as intencfes da pesquisa, apresentar a forma como
ela seria realizada e os instrumentos que utilizariamos. Além disso, solicitou-se auxilio para o
envio do link do questionario online pelo aplicativo WhatsApp as professoras e para a entrega
dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Entendiamos que ao fazermos a exposicdao frente a frente aos/as diretores/as,
poderiamos conseguir 0 seu apoio e que, com isso, eles/as incentivariam as professoras a
participarem. Entendiamos também que nos apresentando pessoalmente a eles/as, muito
provavelmente, teriamos mais éxito na quantidade de questionarios preenchidos. Além desses
motivos, preferimos entregar na forma impressa os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) aos/as diretores/as para que 0s repassassem em maos aos/as professores/as,
objetivando facilitar a leitura deles/as, o aceite e a devolucdo, pois entendiamos que se 0s
enviassemos pelo aplicativo WhatsApp, junto do questionario ou pelo correio eletrénico, os/as
professores/as precisariam imprimir o documento do arquivo, fazer a leitura, assina-lo,
digitaliza-lo e anexa-lo em alguma ferramenta online para nos enviar, podendo dificultar a
continuidade da pesquisa.

Dessa forma, deixamos alguns termos de consentimento nas escolas, de acordo com a
quantidade de professores/as indicados pelos/as diretores/as, para que eles/as 0s entregassem
aos/as professoras e explicassem sobre a pesquisa e enviamos-lhe o link do questionario por
WhatsApp para que repassassem aos/as professoras, da mesma forma.

A efetivacdo da primeira etapa de coleta de dados se deu com o envio do questionario
aos/as professores/as. Esse instrumento nos possibilitou fazer a selecdo da amostra, auxiliando-
nos a identificar os/as professores/as que atendiam aos pré-requisitos necessarios para atingir
0s objetivos da pesquisa.

A amostra desse estudo foi constituida, portanto, apds a aplicagdo do questionario online
enviado para todas as professoras que atuam como regentes em classes de alfabetiza¢do, mais
precisamente com classes de primeiros e segundos anos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de escolas publicas das redes municipal e estadual do municipio de Curitibanos —
SC. O questionario foi enviado pela pesquisadora, por meio do aplicativo WhatsApp, via
aparelho celular, ao publico previamente selecionado (38 professoras de 1° e 2° anos), por

intermédio dos/as diretores/as, para ser respondido de forma assincrona.



136

O terceiro contato ocorreu novamente com os/as diretores/as, em um outro dia, para
buscar os Termos de Consentimento.

Prosseguimos, entdo, com a investigacao, por meio do segundo instrumento - entrevista
semiestruturada, para identificar como sao realizadas as formacdes continuadas na rede em que
atuam, as visOes das professoras frente as relacGes que elas estabelecem entre o conceito de
mediacdo da aprendizagem e as suas praticas pedagogicas, e as contribui¢des das formacdes
continuadas para a apropriacdo de saberes que subsidiassem a mediacdo da aprendizagem e
letramento dos estudantes com DI.

Para a segunda etapa de coleta de dados da pesquisa — entrevista semiestruturada, mais
uma vez, fomos as escolas e realizamos o contato presencial com os/as diretores/as. Nesse
encontro, solicitamos a eles/as que entregassem o documento fisico da entrevista para as
professoras selecionadas, comunicando-as que a entrevista também estava em seus e-mails.

Ressaltamos que ao publico selecionado para participar das etapas foi dada a garantia
de que a participacdo seria livre, sendo possivel negar-se a participar da pesquisa total ou
parcialmente ou dela retirar-se a qualquer momento, sem que isso lhe acarretasse qualquer
prejuizo. Além disso, foi-lhes assegurado que sua participacdo teria risco minimo, porém
ocorrendo algum tipo de desconforto emocional relacionado aos questionamentos e
ocasionando abalo fisico e emocional, a pesquisadora as encaminharia ao atendimento de
Psicologia da UNIPLAC, sendo esse de forma gratuita, inclusive com o direito de buscar
indenizacdo.

Os encontros com os/as diretores/as nas escolas ocorreram com 0 minimo de pessoas
possiveis, tendo em vista a preocupacdo com a COVID-19, por tempo bem curto e tomando 0s
cuidados considerados preventivos estipulados pelos protocolos de salde, como o0 uso de
mascaras, o distanciamento fisico e o uso do alcool 70% nas mé&os.

Por motivos éticos e de compromisso assumido junto ao Comité Permanente de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos (CEP/UNIPLAC) e as entrevistadas, manteremos o sigilo
referente a identidade das participantes da pesquisa (professoras), identificando-as pela letra P,
inicial da palavra que designa sua fungdo — “Professora”, seguida de numerag@o arabica na
sequéncia de 1 a 21 (P1, P2 etc.), estando a sequéncia da numeracao relacionada com a ordem
de recebimento das respostas, por ocasido do questionario. A mesma identificacdo foi mantida

durante todas as fases do estudo.
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3.4 0 PROCESSO DE CONSTITUICAO DA AMOSTRA E O PERFIL DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

Neste estudo, trabalnamos com amostragem de individuos, 0s quais representaram a
populagéo escolhida. A amostragem caracteriza-se como o estudo de apenas uma parte dos
elementos. Sua finalidade é fazer generalizacGes sem precisar examinar todos os elementos de

um dado grupo. Acerca disso, Flick (2013, p. 82) enfatiza que:

A amostragem refere-se a estratégias para garantir que vocé tem os casos certos no
seu estudo. Certo significa que eles permitem generalizagbes da mostra para a
populacdo por esta ser representativa dela. [...] Certo também pode significar que vocé
encontrou e incluiu os casos mais instrutivos nas suas entrevistas.

A constituicdo da amostra da pesquisa foi realizada a partir da aplicacdo do questionario
(APENDICE D) junto as 38 (trinta e oito) professoras da rede puablica e da anélise dos dados
obtidos por ele, aplicando-se os critérios de inclusdo e exclusao.

Os critérios iniciais para a inclusdo das entrevistadas (amostra) consideravam que as
professoras deveriam: a) estar atuando em classes de alfabetizacdo, no minimo ha cinco anos;
b) estar atuando com criangas com deficiéncia intelectual; c) ser professor/a regente de turma;
d) ter participado de processos de formacdo continuada de professores/as na area de
alfabetizacdo na rede publica de ensino. Dessa forma, as professoras que ndo atendessem ao
conjunto desses critérios seriam excluidas da pesquisa.

Ao recebermos as devolutivas do questionario — vinte e uma respostas — e realizarmos
a andlise dos dados, entretanto, identificamos um problema: um de nossos critérios para
inclusdo/exclusdo das participantes era o tempo de atuacdo em turmas de alfabetizacdo. O
questionario trazia opc¢des para assinalar o tempo de atuacdo da seguinte forma: entre 1-3 anos,
4-6 anos, 7-9 anos etc., ndo contemplando a op¢do menos de 5 (cinco) anos e mais de 5 (cinco)
anos como previmos nos critérios de inclusdo/exclusao definidos no projeto de pesquisa.

A falta de relacédo entre os critérios de inclusdo/excluséo de participantes e as op¢des de
respostas do questionario e, ainda, tendo em vista que grande parte das professoras estava
atuando ha menos de 4 (quatro) anos em classes de alfabetizacdo, implicou na alternativa de
ndo aplicar o critério de tempo minimo de experiéncia em classes de alfabetizacdo. Assim,
foram considerados 0s seguintes critérios para a inclusdo das entrevistadas (amostra): a) estar

atuando em classes de alfabetizacdo; b) estar atuando com criancas com deficiéncia intelectual;
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c) ser professor/a regente de turma; d) ter participado de processos de formacgédo continuada de
professores/as na area de alfabetizac&o na rede publica de ensino.

Atenderam, portanto, aos critérios iniciais de inclusdo da pesquisa 6 (seis) professoras
—P1, P9, P15, P16, P18 e P19, como demonstramos no Quadro 5.

Acusamos a utilizagéo das cores nos quadros (Quadro 5, Quadro 6, Quadro 7, Quadro
9), a seguir para discriminar os diferentes perfis que compuseram o grupo de professoras
alfabetizadoras, de 1° e 2° ano, respondentes do questionario: a) cor amarela: professoras que
atuam na alfabetizacdo entre 1-3 anos e, neste ano tém alunos com DI em suas salas de aula; b)
cor salméo: professoras que atuam na alfabetizacdo entre 4-6 anos e tém com criangas com DI
em suas salas de aula; c) cor verde: professoras que possuem menos de 4 (quatro) anos de
experiéncia com alfabetizacdo, que estavam atuando com criangas com suspeita de DI; d) cor
cinza: professoras que, apesar de ndo estarem atuando com estudantes com DI, possuem
experiéncia em turmas de alfabetizacdo de mais de 4 (quatro) anos e poderiam trazer

contribuicbes a nossa pesquisa.

Quadro 4 — Professoras que atenderam aos critérios de incluséo.

IDENT. | GENERO | IDADE NIVEL DE TEMPO DE ATUACAO EM N° DE
INSTRUCAO | CLASSES DE ALFABETIZACAO | ALUNOS
COM DI
P1 Fem. 36-45 Especializacéo 1-3 03
P9 Fem. 36-45 Especializacéo 4-6 01
P15 Fem. até 25 Graduacéo em 1-3 03
curso
P16 Fem. 26-35 Graduagao 4-6 01
P18 Fem. 36-45 Especializagdo 1-3 01
P19 Fem. 36-45 Especializagdo 16-18 01

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Mas, além destas, também optamos por incluir na investigacdo da pesquisa outras 8
(oito) professoras, sendo: 2 (duas) professoras que possuiam menos de 4 (quatro) anos de
experiéncia com alfabetizacdo, mas que estavam atuando com criangas com suspeita de DI (cor
verde); e outras 6 (seis) professoras que apesar de ndo estarem atuando com estudantes com DI,
possuiam experiéncia em turmas de alfabetizacdo de mais de 4 (quatro) anos e poderiam trazer
contribui¢bes a nossa pesquisa (cor cinza). As outras 7 (sete) professoras ndo atendiam aos
critérios de inclusdo, portanto, foram excluidas. Assim, totalizamos 14 (catorze) professoras
participantes da pesquisa.

Os Quadros (Quadro 7 e 8) abaixo ilustram o perfil das 8 (oito) professoras que também

foram selecionadas para fazer parte da pesquisa.
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Quadro 5 — Professoras que tém menos de 4 anos de atuacdo em classe de alfabetizacéo, que atuam
com estudantes com suspeita de DI.

NiVEL DE TEMPO DE ATUACAO EM (':A‘(I)"\lleOS
IDENT. | GENERO | IDADE INSTRUCAO CLASSES DE SUSPEITA
ALFABETIZACAO DE DI
P13 Fem. 26-35 Especializagdo 1-3 Sim
P14 Fem. 36-45 Especializagdo 1-3 Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Quadro 6 — Professoras que tém mais anos de atuacdo em classe de alfabetizacdo, mas que ndo atuam,
no momento, com estudantes com DI.

) NiVEL DE TEMPO DE ATUACAO EM N° DE

IDENT. | GENERO IDADE INSTRUCAO CLASSES DE ALUNOS
ALFABETIZACAO COM DI

P3 Fem. 36-45 Especializagdo 10-12 0

P4 Fem. 46-55 Especializagdo mais de 25 anos 0

P6 Fem. 36-45 Especializagao 4-6 0

P7 Fem. mais de 55 | Graduagdo 4-6 0

P8 Fem. 26-35 Especializagdo 4-6 0

P21 Fem. 36-45 Especializagdo 19-21 0

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Se faz conveniente informar que, ao sugerirmos que as professoras P3, P4, P6, P7, P8 e
P21 fizessem parte da amostra por possuirem uma trajetoria de atuacao de mais de quatro anos
em turmas de alfabetizacéo e que poderiam contribuir com nossa pesquisa, enviamos-lhe duas
outras perguntas, quais sejam: “Vocé ja trabalhou com criangas com DI em turmas de 1° e 2°
ano do Ensino Fundamental”, e “Em que ano ou quanto tempo faz que lecionou para criangas
com DI em classes de 1° ou 2° ano?”.

O resultado dessas questdes indicou que 5 (cinco) professoras ja atuaram com criangas
com DI em classes de alfabetizacdo, e que a P6 ndo estava mais atuando em classe de
alfabetizacdo. Com essas respostas incluimos as cinco professoras na amostra, compreendendo
gue poderiam contribuir com nossa pesquisa.

Para a segunda etapa da pesquisa — levantamento de dados por meio de entrevista
semiestruturada —, foram selecionadas 13 professoras alfabetizadoras, quais sejam: P1, P3, P4,
P6, P7,P8, P9, P13, P14,P15, P16, P18, P19, P21. No entanto, a P14 ndo respondeu a entrevista.
Cerramos, portanto, a etapa de coleta de dados com 12 professoras alfabetizadoras,
contemplando visdes de diferentes realidades, isto &, de 8 (oito) escolas das 11 (onze) que fazem
parte da rede publica do municipio e que ofertam os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

sendo 5 (cinco) professoras da rede municipal, representando 3 (trés) escolas — os Nucleos
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Municipais 2, 3 e 4, e 7 (sete) professoras da rede estadual, representando 5 (cinco) escolas —
as Escolas 1, 2, 3,4 ¢ 6.

Abaixo apresentamos uma sintese da origem das participantes.

Quadro 7 — Sintese da origem das participantes

. Quantidade de
Rede Identificacéo das g%?géls%?gs gg Quantidade de Quantidade de respostas a
SLn 0 A 90 respostas ao professoras entrevista e
publica Escolas 1Sérei{:'s ?n'}ﬁiii‘j questionario selecionadas identificacdo das
entrevistadas
Estadual | Escola Estadual A 3 1 1 1-P4
Escola Estadual B 4 3 2 2—-P13eP21
Escola Estadual C 2 2 1 1-P9
Escola Estadual D 2 1 1 1-P18
Escola Estadual E 2 1 - -
Escola Estadual F 4 3 3 2—P7 eP8
Municipal | Ndcleo Municipal G 4 2 1 -
Ndcleo Municipal H 6 1 1 1-P19
Nucleo Municipal | 3 2 1 1-P16
Nucleo Municipal J 6 4 3 3-P1,P3eP15
Ndcleo Municipal K 2 1 - -
TOTAL 38 21 14 12

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Alguns dados elementares da identidade profissional do grupo das 12 entrevistadas séo

apresentados na sequéncia:

Quadro 8 — Perfil tracado das 12 entrevistadas

Id. Idade Grau de Form. Rede Vincul C.H. Experiéncia Tempo
0 em decorrido da
Alfabetizacdo | concluséo do
magistério
P1 36-45 Especializacdo | Municipal ACT 20h 1-3 anos 11-15
P3 36-45 Especializagio | Municipal Efetivo | 40h 10-12 anos Mais de 20
P4 46-55 Especializagho | Estadual ACT 20h Mais de 25 Mais de 20
P7 Mais de 55 | Graduagéo Estadual ACT 20h 4-6 anos 16-20
P8 26-35 Especializagho | Estadual Efetivo | 40h 4-6 anos 11-15
P9 36-45 Especializacdo | Estadual Efetivo | 40h 4-6 anos 16-20
P13 26-35 Especializacdo | Estadual ACT 20h 1-3 anos 6-10
P15 Até 25 Graduagdo em | Municipal Efetivo | 40h 1-3 anos 1-5
Ccurso
P16 26-35 Graduagéo Municipal | ACT 20h 4-6 anos 6-10
P18 36-45 Especializacdo | Estadual Efetivo | 40h 1-3 anos Mais de 20
P19 36-45 Especializacdo | Municipal Efetivo | 20h 16-18 anos 16-20
P21 36-45 Especializacdo | Estadual Efetivo | 40h 19-21 anos 16-20

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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De acordo com as informagdes obtidas, todas as pessoas envolvidas na pesquisa sao do
sexo feminino. Quanto a idade, apenas 01 (uma) tém menos de 25 anos de idade, 01 (uma) tem
mais de 55 anos, e as demais tém entre 26 e 55 anos. Ja quanto ao grau de formacéo, a maioria
possui Especializacdo. Em relacdo ao vinculo com as escolas, 7 (sete) professoras sdo Efetivas
e 5 (cinco) sdo Admitidas em Carater Temporario — ACTs. Referente a carga horaria em turmas
de 1° ou 2° ano do ensino fundamental, 6 (seis) professoras atuam 20h e as outras 6 (seis), 40h.
A experiéncia de docéncia em classes de alfabetizacdo se constitui da seguinte forma: quatro
professoras tém entre 1-3 anos, quatro entre 4-6 anos, e 4, mais de 10 anos. Por sua vez, quanto
ao tempo decorrido do término do magistério, ressalta-se que uma professora encontra-se a
menos de 5 anos da conclusédo, duas professoras entre 5 e 10 anos, e nove professoras ha mais
de 10 anos. Todas as professoras mencionam ter participado de formacg6es continuadas sobre
alfabetizacdo, sendo que 8 (oito) professoras se referem a participacdo no PNAIC.

A partir dessas consideracfes, observa-se um construto geral aponta que a maioria das
professoras, tém sua vida profissional alicercada pela formacdo em nivel de Especializagdo -
Pds Graduacdo, e com mais de dez anos tendo concluido o Magistério. O grupo é composto por
uma pequena maioria de professoras efetivas, sendo que seis delas atua 40h semanais em classes
de alfabetizacdo, ou seja, tém dedicacdo exclusiva a alfabetizacdo, e 01 (uma) atua 20h
semanais. As 05 (cinco) professoras ACTSs, atuam 20h semanais em classes de alfabetizagdo.
Sdo educadoras cuja experiéncia em classes de alfabetizacdo varia entre menos de trés anos,
entre 4-6 anos, e mais de 10 anos. Evidencia-se, por fim, o fato de que todas as professoras
possuem também formacdo especifica para atuar com alfabetizacdo, tendo participado de

formacGes da area.

3.5 PROCEDIMENTOS DE TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

A fase de tratamento e analise de dados dessa pesquisa ocorreu em dois momentos: no
primeiro momento analisamos as respostas do questionario, o qual fora utilizado para selecionar
as participantes e, no segundo, houve a anélise das entrevistas que traziam os dados.

Oportuno se faz esclarecer, que essa pesquisa, de abordagem qualitativa, utilizou-se
também de aspectos quantitativos ao identificar os fatores comuns ou ndo no perfil das
professoras que responderam ao questionario. No entanto, o interesse estava em compreender
o contexto de formacao continuada e sua implicagdo na préatica de professores/as alfabetizadores

e na alfabetizacéo e letramento de estudantes com DI. Para tanto, os dados coletados por meio
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da entrevista ¢ que nos possibilitaram enxergar o “fendmeno” em estudo, ao permitir a
interpretacdo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas.

Os dados do questionario foram submetidos a analise estatistica, com a ajuda de
ferramenta de célculo de percentagens e de significancias de correlagdes — Google Forms, 0s
quais foram instantaneamente transformados em dados passiveis de serem visualizados e
comparados — graficos e célculo das frequéncias pela porcentagem, isto €, foram generalizados.

Ap0s a tabulacdo, o passo seguinte compreendeu a interpretacdo das generalizacdes
obtidas a partir das respostas do questionario, com discussGes a luz de autores que d&o
sustentacdo ao aporte tedrico da pesquisa. Esse primeiro momento de andlise, procurou
identificar os elementos comuns ou néo do perfil e da formacéo das entrevistadas.

Para o processo de tratamento de dados das entrevistas, entre as diferentes e possiveis
formas de fazé-lo, optamos pelo método da analise de contetdo e pela técnica de analise
tematica ou categorial, a partir da proposta de Laurence Bardin (2016).

Por meio desses procedimentos, a analise desenvolve-se partindo do reconhecimento de
temas presentes nas comunicagdes, isolando-os para reduzir a informacdo e também para
permitir a sua interpretacdo, visando obter um saber que ndo estd na superficie e captar as
subjetividades.

A anélise de contetido consiste numa forma de examinar mensagens, que tem o objetivo
de compreender, de forma aprofundada, o sentido delas a partir do que fora indagado. A analise
de conteudo preza pelo rigor metodologico, sendo desenvolvida de maneira sistematica, e vem
sendo utilizada com frequéncia nas pesquisas qualitativas de diversas areas, inclusive da
educacéo.

A andlise de conteudo é

Um conjunto de instrumentos metodol6gicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a 'discursos' (conteidos e continentes) extremamente
diversificados. O fator comum destas técnicas maltiplas e multiplicadas - desde o
calculo de frequéncias que fornece dados cifrados, até a extracdo de estruturas
traduzives em modelos - é uma hermenéutica controlada, baseada na deducdo: a
inferéncia. Enquanto esforgo de interpretacdo, a analise de contetido oscila entre 0s
dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade. Absolve e
cauciona o investigador por esta atracdo pelo escondido, pelo latente, 0 ndo-aparente,
o potencial de inédito (do ndo-dito), retido por qualquer mensagem. Tarefa paciente
de 'desocultacdo’, responde a esta atitude de voyeur de que o analista ndo ousa
confessar-se e justifica a sua preocupacdo, honesta, de rigor cientifico. Analisar
mensagens por esta dupla leitura onde uma 22 leitura se substitui a leitura 'normal’ do
leigo, é ser agente duplo, detective, espido... Dai a investir-se o instrumento técnico
enquanto tal e a adora-lo como um idolo capaz de todas as magias, fazer-se dele o
pretexto ou o alibi que caucione vaos procedimentos, a transforma-lo em gadget
inexpugnavel do seu pedestal, vai um passo... que é preferivel nao transpor (BARDIN,
2016, PREFACIO).
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De acordo com Bardin (2016, p. 48), a analise de contetido “¢ um conjunto de técnicas
de andlise das comunicagdes”. Ela tem a “[...] finalidade de efetuar dedugdes logicas e
justificadas referentes a origem das mensagens tomadas em consideracdo (o emissor e 0 seu
contexto, ou, eventualmente, os efeitos dessas mensagens)” (p. 48). A analise de conteudo “[...]
fornece informagdes suplementares ao leitor critico de uma mensagem” (p. 48).

A leitura efetuada pelo analista, do conteddo das comunica¢Ges ndo €, ou ndo é
unicamente, uma leitura ‘a letra’, mas antes o real¢ar de um sentido que figura em segundo
plano (BARDIN, 2016, p. 48).

Por outro lado, de acordo com Flick (2013, p. 134), a “Andlise de Conteudo é um
procedimento classico [...]” que se destina a categorizar qualquer tipo de mensagem a
elementos-chave, reduzindo o material empirico.

Por sua vez, para Bardin (2016), o procedimento de analise de contetdo nao é

obrigatoriamente quantitativo.

A abordagem quantitativa funda-se na frequéncia de aparicdo de determinados
elementos da mensagem. A abordagem ndo quantitativa recorre a indicadores nao
frequenciais suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplo, a presenca (ou auséncia)
pode constituir um indice tanto (ou mais) frutifero que a frequéncia de aparicéo
(BARDIN, 2016, p. 144).

Desse modo, apesar de usarmos a frequéncia de apari¢des nesta investigacao, a pesquisa
ndo se pauta nela, mas sim na subjetividade dos dados, independentemente das frequéncias. A
recorréncia e também a aparicdo minima — uma Unica vez — sao consideradas em nossa analise,
pois a quantificacdo pretende dar rigor a subjetividade, mas nédo serd a quantidade que definira

a analise.

A abordagem quantitativa e a qualitativa ndo tém o mesmo campo de agdo. A primeira
obtém dados descritivos por meio de um método estatistico. Gragas a um desconto
sistematico, esta analise € mais objetiva, mais fiel e mais exata, visto que a observacao
é mais bem controlada. Sendo rigida, esta analise, é no entanto, Util nas fases de
verificacdo das hipoteses. A segunda corresponde a um procedimento mais intuitivo,
mas também mais maledvel e mais adaptavel a indices ndo previstos, ou a evolugao
das hipéteses (BARDIN, 2016, p. 145).

Enquanto a pesquisa quantitativa enfoca aquilo que é recorrente, na abordagem
qualitativa, foca-se na compreensao do objeto pesquisado, bem como em interpretar o que esta
por trds da mensagem que foi dita. Nessa Ultima, ndo é o percentual ou 0 nimero que sdo

levados em conta, € o dado para a interpretacao.
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A analise qualitativa apresenta certas caracteristicas particulares. E vélida, sobretudo,
na elaboracgdo das deducdes especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de
inferéncia precisa, e ndo em inferéncias gerais. Pode funcionar sobre corpus reduzidos
e estabelecer categorias mais discriminantes, por ndo estar ligada, enquanto analise
quantitativa, a categorias que deem lugar a frequéncias suficientemente elevadas para
que os calculos se tornem impossiveis (BARDIN, 2016, p. 145).

Para Flick (2013), o procedimento de andlise de contetdo considera a totalidade de um
texto, passando por uma espécie de triagem e classificagdo, segundo a frequéncia de presenca

ou de auséncia de itens de sentido. Segundo o autor,

[...] O método é baseado no uso de categorias derivadas de modelos teoricos.
Normalmente, se aplica essas categorias aos textos, em vez de desenvolvé-las a partir
do préprio material — embora evidentemente se possa examinar as categorias a luz dos
textos em analise. A andlise de conteldo tem por objetivo classificar o contetdo dos
textos alocando as declaragdes, sentencas ou palavras a um sistema de categorias
(FLICK, 2013, p. 134).

O processo de analise inicia-se com a busca das partes relevantes dos dados, depois faz-
se a analise e comparacdo, realizam-se as classificacoes, e por ultimo da-se nome a elas. Através
desse processo, 0s textos sdo (re)construidos, permitindo uma visdao mais abrangente do tema
(FLICK, 2009).

Segundo Bardin (2016), a partir da coleta de dados, a Analise de Conteudo organiza-se
em torno das seguintes etapas: Pré-andalise, Exploracdo do material, e Tratamento dos resultados

obtidos e interpretacdo, como ilustra a figura abaixo.

Figura 7 — Etapas da analise de conteudo de acordo com Bardin (2016).

Leitura flutuante, escolha dos documentos e
constituigdo do cérpus, formulagéo das
i ¢ dos objetivos, referenciagéo dos
indices e a elaboracéo dos indicadores, a
preparagao do material.

ANALISE DE
CONTEUDO
Bardin (2016)

Aplicagéo das decises tomadas na
fase anterior. Consiste em operagdes
de codificacéo, decomposigao ou
enumeragéo.

Operagoes estatisticas, sintese e
selegdo dos resultados,
inferéncias, interpretacao.

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).
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A primeira etapa da analise de conteddo denominada como “Pré-analise”, consiste na
organizacgdo do material. Nessa fase, séo selecionados os materiais que seréo analisados, sdo
elaboradas as hipoteses e 0s objetivos e também os indicadores. Ela é constituida das seguintes
fases: leitura flutuante; escolha dos documentos e constituicdo do corpus; formulacdo das
hipoteses e dos objetivos; referenciacdo dos indices e a elaboracéo dos indicadores; preparacdo
do material (BARDIN, 2016).

A leitura flutuante é a primeira acdo da etapa de pré-analise. Ela consiste no contato
com o material a ser analisado e em conhecer o texto, buscando-se as primeiras impressoes.

A escolha dos documentos € outra agdo e refere-se a delimitagdo daquilo que serd
analisado, sendo que, geralmente, faz-se necessario delimitar o corpus, isto &, o que realmente
sera submetido a analise, o que é pertinente, definindo o que efetivamente servird para
responder a questdo da pesquisa e atender aos objetivos.

A formulacdo das hipdteses e objetivos € 0 momento de rever 0s objetivos e hipoteses
definidos anteriormente, sendo possivel cristaliza-los ou altera-los, visto que os dados podem

trazer necessidades de adaptagoes.

Uma hipotese é uma afirmacédo provisoria que nos propomos verificar (confirmar ou
infirmar), recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma suposicdo cuja
origem € a intuigdo e que permanece em suspenso enquanto nédo for submetida a prova
de dados seguros. O objetivo é a finalidade geral a que nos propomos (0 que é
fornecida por uma instancia exterior), o quadro teérico e/ou pragmatico, no qual os
resultados obtidos serdo utilizados (BARDIN, 2016, p. 128).

Ja no que se refere as hipdteses “nem sempre sdo estabelecidas quando da pré-anélise.
Por outro lado, ndo é obrigatério ter como guia um corpus de hipGteses, para se proceder a
analise. Algumas analises efetuam-se “as cegas” e sem ideias preconcebidas.

A referenciacdo dos indices diz respeito as palavras, frases, temas, personagens e
acontecimentos, indicados como relevantes para a pré-analise, e a elaboracdo dos indicadores,

a quantidade de vezes que aparecem esses elementos.

[...] o indice pode ser a mencéo explicita de um tema numa mensagem. Caso parta do
principio de que este tema possui tanto mais importancia para o locutor quanto mais
frequentemente é repetido (caso da analise sistematica quantitativa), o indicador
correspondente sera a frequéncia deste tema de maneira relativa ou absoluta, relativo
a outros (BARDIN, 2016, p. 130).

A ultima agdo da pré-analise é preparacdo do material. De acordo com Bardin (2016, p.
130) “A preparagao formal - ou edi¢éo - dos textos pode ir desde o alinhamento dos enunciados
intactos, proposicdo por proposicdo, até a transformacdo linguistica dos sintagmas, para
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padronizagdo e classificagdo por equivaléncia”. Nela ¢ realizada a organizacdo de todo o
material que envolve a adequacédo dos textos das entrevistas (ortografia, gramatica, entre outros
aspectos) para deixa-los formais.

A segunda etapa, denominada “Exploragao do material”’, ¢ o momento de tratar o
material coletado na fase anterior, transformando-o em dados passiveis de serem analisados,
através de operacOes de codificacdo, decomposi¢cdo ou enumeracdo. Em outras palavras, é a

aplicacdo das decisGes tomadas na fase anterior (BARDIN, 2016).

A codificacdo corresponde a uma transformacéo - efetuada segundo regras precisas -
dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeracdo, permite atingir uma representacdo do contetdo ou da sua expressao;
suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto que podem servir
de indices [...] (BARDIN, 2016, p. 133).

A codificacdo se refere a extracao dos excertos e das expressdes que na leitura minuciosa
s&o identificados. E 0 momento dos recortes, isto €, da identificacio e separacio das partes da
mensagem que sdo importantes para a andlise, daquilo que expressa a mensagem da
comunicacdo. A codificacdo inclui, ainda, a identificacao das unidades de contexto e de registro
(BARDIN, 2016). Por unidade de registro se compreende:

A unidade de significacdo codificada e corresponde ao segmento de conteldo
considerado unidade de base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial. A
unidade de registro pode ser de natureza e de dimensdes muito varidveis. Reina certa
ambiguidade no que diz respeito aos critérios de distingdo das unidades de registro.
Efetivamente, executam-se certos recortes a nivel semantico, por exemplo, ‘o tema’,
enquanto que outros sao feitos a um nivel aparentemente linguistico, como a 'palavra’
ou a 'frase' (BARDIN, 2016, p. 134).

Referente as unidades de contexto, Bardin (2016, p. 137), esclarece que:

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de
registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimens@es (superiores as da
unidade de registro) sdo étimas para que se possa compreender a significacdo exata
da Unidade de registro. Esta pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo
para o tema.

A partir da escolha pela codificagdo do material, surge a necessidade de categorizar 0s
dados. Categorizar é outro processo da analise de contetdo. Segundo Bardin (2016, p. 147),

A categorizacdo é uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro no caso da
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analise de conteldo) sob o titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razéo das
caracteristicas comuns destes elementos. O critério de categorizacdo pode ser
semantico (categorias tematicas, por exemplo, todos os temas que significam a
ansiedade ficam agrupados na categoria ‘ansiedade’, enquanto que os que significam
a descontragdo ficam agrupados sob o titulo conceitual ‘descontragdo’), sintatico (os
verbos, os adjetivos), léxicos (classificacdo das palavras segundo o seu sentido, com
emparelhamento dos sindnimos e dos sentidos proximos), e expressivo (por exemplo,
categorias que classificam as diversas perturbagdes da linguagem).

Classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um deles tem em
comum com os outros (BARDIN, 2016, p. 148). A categorizacdo contém duas fases: o
inventario, que se d& ao isolar os elementos, e a classificacdo, pela qual se repartem os
elementos, organizando-os (BARDIN, 2016). E um processo de decomposi¢&o-composicao,
gue envolve a abstracdo que envolve a composicdo das unidades que foram fragmentadas em
categorias que facam sentido.

As Categorias de Andlise sdo configuradas por meio de um movimento denominado por
Bardin (2016) de processo de categorizagdo, que consiste no desmembramento dos elementos
constitutivos de um conjunto e seu posterior reagrupamento por critérios definidos, onde a
repeticdo de palavras e/ou termos pode ser uma das estratégias adotadas no processo de
codificacdo para serem criadas as unidades de registro e, posteriormente, categorias de analise.
Ademais, “a andlise de contetido assenta implicitamente na crenga de que a categorizagdo
(passagem de dados brutos a dados organizados) ndo introduz desvios (por excesso ou por
recusa), no material, mas que d& a conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados brutos”
(BARDIN, 2016, p. 149).

A tltima etapa corresponde ao “Tratamento dos resultados obtidos e interpretacao” e
consiste em, a partir do resultado do processo de categorizacdo, produzir um texto dial6gico,
com base no referencial tedrico para cada uma das categorias, de modo a expressar 0 conjunto
de significados presentes nas diversas unidades de analise. A partir das percepcdes € que se fara
a interpretacdo, com vistas a conceder uma significacdo nova a essas caracteristicas. Bardin
(2016) esclarece que a interpretacdo proposta pelo método de Analise de Contetido consiste em
descobrir por detras do discurso aparente, geralmente simbdlico e polissémico, um sentido ndo
explicito.

Na interpretagdo, “[...] procura-se estabelecer relacdo entre o conteudo das fontes
pesquisadas e outros conhecimentos, o que significa conferir um alcance mais amplo aos
resultados obtidos com a leitura analitica” (GIL, 2008, p. 75).

A ultima etapa “Tratamento dos resultados obtidos e interpretacao” consiste em, a partir

do resultado do processo de categorizacéo, produzir um texto dialégico, com base no referencial
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tedrico para cada uma das categorias, de modo a expressar o conjunto de significados presentes
nas diversas unidades de analise. A partir das percepcoes, se faz a interpretacdo, concedendo
uma significacdo nova as caracteristicas. Bardin (2016), esclarece que a interpretacéo proposta
pelo método de Analise de Conteudo consiste em descobrir por detras do discurso aparente,
geralmente simbolico e polissémico, um sentido ndo explicito.

Assim, o processo final se concretiza com o que dara sentido a todo trabalho realizado,
é o0 produto final. E 0 momento de usar a intuicdo, de realizar a analise reflexiva e critica para
perceber significacdo as mensagens, ou, como nas palavras de Gil (2008, p. 75): “[...] procura-
se estabelecer relacdo entre o conteido das fontes pesquisadas e outros conhecimentos, o que

significa conferir um alcance mais amplo aos resultados obtidos com a leitura analitica”.

3.6 MOVIMENTO DE CATEGORIZACAO DOS DADOS

No primeiro momento do processo da analise de contetdo, de posse dos dados coletados
(as respostas das entrevistas), realizamos a leitura flutuante do material. Tendo conhecido o teor
das comunicacdes, definimos que todo ele constituiria 0 corpus. A partir de entdo, sua leitura
se deu de forma exaustiva na tentativa de compreender de forma mais apurada possivel, cada
palavra escrita pelas professoras.

Posteriormente, elaboramos uma tabela onde anexamos cada pergunta e a sequéncia de
respostas de cada entrevistada. Essa tabela continha além das colunas das perguntas e das
respostas, a identificacdo de cada participante, e uma coluna voltada para a separacdo das
palavras-chave — as palavras ou expressdes potencialmente importantes, para os objetivos do
presente estudo.

O passo seguinte foi grifar as partes, frases ou os paragrafos que para nds faziam sentido
em relacdo a questdo norteadora e aos objetivos da pesquisa e captar as palavras-chave, ou
ainda, os elementos que se apresentavam emergentes em cada resposta (Figura 6), e transcrevé-
los na devida coluna. Esses processos demandaram um mergulho profundo nos textos para
encontrar com precisdo, as ideias emergentes, as quais possibilitariam, ao final, trazer a tona

uma nova compreensao do fendmeno investigado.
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Na etapa seguinte, elaboramos uma nova tabela para cada pergunta, e nela delimitamos
uma coluna a esquerda para 0s elementos emergentes que constituiram-se como os indices,
totalizando 340 registros (APENDICE F), e uma coluna delimitada para cada uma das
participantes. Num novo processo de leitura, analisamos cada resposta e sinalizamos um “X”
na linha dos elementos-chave e na coluna das participantes conforme os encontravamos. Esse
trabalho nos permitiu visualizar os elementos emergentes que eram recorrentes nas respostas
de cada pergunta dada pelas participantes, nos proporcionando a identificacdo das frequéncias
de aparicdo, como também possibilitou a identificacdo dos contetdos significativos que se

repetiam ou ndo, e quem os trazia.
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Figura 9 — Identificacdo dos indices e indicadores I.
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Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).
Visando evidenciar os elementos e as suas frequéncias de forma mais objetiva,
elaboramos uma lista com os elementos emergentes e acrescentamos o numeral que

representava a frequéncia com que cada um foi citado, como apresentamos na figura abaixo:

Figura 10 — Identificacdo dos indices e indicadores 1.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Tendo conhecido os indices e suas frequéncias, passamos a segunda etapa do processo

de analise de contetdo, a exploragdo do material. Seguindo o0 passo-a-passo indicado por Bardin
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(2016), fizemos a transformacdo dos dados brutos em unidades de analise, de modo a
representar o contetdo encontrado no corpus por meio de unidades com significados completos
em si mesmos. Tomamos como unidades de registro os elementos que se apresentaram com
maior frequéncia. Isolar as unidades de registro a partir das unidades de contexto constituiu a
codificagéo.

Ap6s o processo de codificacdo dos dados, categorizamos as unidades de registro,
procurando agrupar o maior numero de informacgdes huma mesma classe por suas correlacdes.
Deste processo, resultaram as seguintes categorias: 1) Os processos de formacéo continuada de
professores/as alfabetizadores/as da rede publica do municipio de Curitibanos; 2) A mediacdo
da aprendizagem nas classes de alfabetizacdo; 3) A formacdo continuada e os subsidios para a
mediacgéo da aprendizagem na alfabetizacédo e letramento de estudantes com DI.

A organizacdo dos dados da pesquisa foi disposta no Quadro abaixo, conforme as

categorias, de forma a possibilitar a identificacdo das correspondéncias com as categorias.

Quadro 9 — Categorias de analise

CATEGORIA 1: Os processos de formacdo continuada de professores/as alfabetizadores/as da rede publica
do municipio de Curitibanos

UNIDADES DE REGISTRO

= Encontros continuos

= Palestras
= Trocas de experiéncias
= Atividades praticas e tedricas

Categoria 2: A mediagdo da aprendizagem nas classes de alfabetizacéo

Unidades de registro
= Facilitar, incentivar, motivar, orientar, Ajudar
= Ser elo
= Atuar proximo ao aluno
= Ter intencionalidade

= Afetividade

= Respeito

= Conhecimento

= Técnicas de aprendizagem

= Conhecer o/a estudante

= Atividades adaptadas

= Atividades diversificadas
= Uso de material concreto

Categoria 3: A formacédo continuada e os subsidios para a mediacdo da aprendizagem na alfabetizagdo e
letramento de estudantes com DI
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Continua...

Unidades de registro

= Aspectos da alfabetizacdo

= |nclusédo escolar
» Ensino na pandemia

= Habilidades e competéncias - Base Nacional Comum Curricular

= Novas praticas

= Reflexdo sobre a préatica pedagogica

= Proporcionou atualizacdo

= Trouxe mais ideias para os planejamentos
= Oportunidade de tirar ddvidas

= Proporcionou seguranca para alfabetizar

= Novas estratégias
= Respeito ao desenvolvimento individual do aluno
= Explorar os sons das letras

= Dedicacdo, paciéncia

= Amor a profissdo

= Fazer planejamento

= Ser pesquisador

= Saber como os alunos aprendem
= Utilizar diferentes estratégias

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Apds a analise e tratamento dos dados que resultou nas categorias referidas acima,

fizemos a edi¢do dos textos, organizando-os de acordo com as normas.

Tendo esclarecido 0 método de analise de dados utilizado, e formado o conjunto de

categorias de andlise, passaremos as interpretacdes e discussdes, preocupando-nos em

descrever e interpretar as falas, em busca da compreensdo das respostas que visamos encontrar

por meio desta pesquisa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES: O QUE DIZEM OS DADOS DA PESQUISA

Se quisermos, portanto, trilhar a carreira de pesquisador, temos que nos aprofundar
nas obras dos diferentes autores que trabalham com os temas que nos preocupam,
inclusive, com os que desenvolvem ou abragam teorias com as quais ideologicamente
ndo concordamos. O bom pesquisador é o que indaga muito, I1& com profundidade
para entender o pensamento dos autores, que é critico frente ao que 1€, e que elabora
sua proposta de pesquisa, informado pelas teorias, mas de forma pessoal e criativa
(MINAYO, 2009, p. 19).

E chegada a etapa da interpretacdo. Nesta sec¢do, serdo apresentados e discutidos 0s
resultados, a partir dos dados ja tratados. Procedemos, inicialmente, a interpretacdo dos dados
dos questionarios e, posteriormente, aos das entrevistas, buscando, consecutivamente, exibir
um panorama do perfil das professoras alfabetizadoras do municipio, contextualizando-o a

realidade do pais, e responder aos objetivos e a questdo da pesquisa.

4.1 INTERPRETACAO DOS DADOS DO QUESTIONARIO

O texto a seguir apresenta os dados do questionario. Nele, revelamos o perfil das 21
(vinte e uma) professoras alfabetizadoras que participaram da primeira etapa da pesquisa,
apresentando algumas caracteristicas do seu trabalho, da sua formacéo inicial e continuada, e
dos seus conhecimentos sobre 0s pressupostos da teoria histérico-cultural. A partir das respostas
extraimos as participantes que se enquadraram e/ou que se aproximaram de nossos critérios de
inclusdo.

Do total de 38 (trinta e oito) professoras que receberam o questionario, configurando o
todo de professoras de primeiros e segundos anos das redes estadual e municipal, 21 (vinte e
uma) o preencheram e nos enviaram. Com esse resultado, a taxa de retorno desta pesquisa foi
de 55%, considerado como um percentual significativo para o trabalho com os dados, ja que
extrapolam o percentual de retorno apontado por Marconi e Lakatos (2003, p. 201), os quais
apontam que “[...] em média, os questiondrios expedidos pelo pesquisador alcangam 25% de
devolugao”.

Na sequéncia realizamos a interpretacdo dos dados do questionario, utilizando-nos de
quadros e graficos e de autores que discutem temas que decorreram da analise. Por meio de
Flick (2013), fundamentamos o uso de quadros e graficos no tratamento dos dados, pois o autor

nos remete a pensar numa estrutura de elaboracéo e apresentacdo dos resultados. De acordo
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com Flick (2013), os achados podem ser analisados e apresentados em gréficos e tabelas, uma
vez que estes instrumentos permitem mais clareza para os leitores “a primeira vista™3,

Abaixo estdo apresentados, nos Quadros 4 e 5, os dados referentes as caracteristicas do
grupo das 21 participantes que responderam ao questionario. No primeiro quadro, foram
agrupadas as respostas das questoes 3, 4, 5, 6,9, 10,11, 12 e 13 (Apéndice D), que sdo referentes
a: género, idade, nivel de instrucéo, rede que atua, vinculo, carga horéria semanal com turmas
de 1° e 2° anos, tempo de experiéncia em 1° ou 2° ano, se esta atuando com estudantes com
suspeita de DI, se esta atuando com estudantes com DI e quantos s&o. Ja no segundo quadro, é
apresentada a sintese das respostas das questdes 8, 14, 16, 17, 19 e 20 (Apéndice D), que
abordaram questdes referentes: ao tempo de conclusdo do magistério, tempo decorrido do
ultimo curso de formacdo continuada sobre alfabetizacdo e letramento, se 0s conhecimentos
dos cursos foram suficientes para aperfeicoar sua pratica, se nos cursos de formacao continuada
foram abordadas as dificuldades de aprendizagem e a mediacdo nos cursos de formacédo
continuada, e por, Gltimo, o nivel de conhecimento sobre a abordagem Histérico-Cultural.

Convém explicitar que o uso das cores utilizadas nos quadros a seguir (Quadro 12 e
Quadro 13), nos permitiu visualizar as similaridades entre os perfis e formar grupos da seguinte
forma: a) cor amarela: professoras que atuam na alfabetizacdo entre 1-3 anos e, neste ano tém
alunos com DI em suas salas de aula; b) cor salmao: professoras que atuam na alfabetizacao
entre 4-6 anos e tém com criangas com DI em suas salas de aula; c) professoras que possuem
menos de 4 (quatro) anos de experiéncia com alfabetizacdo, mas que estavam atuando com
criancas com suspeita de DI (cor verde); d) cor cinza: professoras que apesar de ndo estarem
atuando com estudantes com DI, possuem experiéncia em turmas de alfabetizacdo de mais de
4 (quatro) anos e poderiam trazer contribui¢des a nossa pesquisa; e) cor branca: professoras que
ndo atendiam aos critérios de inclusdo, portanto, excluidas.

O quadro a seguir indica os resultados obtidos com base nas questdes 3, 4 e 5 do
questionario (apéndice 1) que explicita o género, idade, nivel de instrugdo, rede em que atua,
carga horaria atual na alfabetizacao, tempo de experiéncia em 1° ou 2° ano, se esta atuando com

crianga com DI ou com suspeita de DI.

13 Expresséo do autor.
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Ident. | Género | Idade Nivel de Redeem | Vinculo | C.H. Tempo de Esta Esta
instrucdo que que com experiéncia | atuando atuando
atua turmas | em 1°ou 2° com com
de 1° ano estudantes | estudante
ou 2° com s com DI
ano suspeita
de DI
Questdo | 3 4 9 6 5 11 10 12 13
P1 Fem. 36-45 | Especializagdo | Municipal | ACT 20h 1-3 anos Sim Sim -3
P2 Fem. 46-55 | Especializagdo | Municipal | Efetivo | 20h 1-3 anos Né&o Né&o
P3 Fem. 36-45 | Especializagdo | Municipal | Efetivo | 40h 10-12 anos | Né&o Né&o
P4 Fem. 46-55 | Especializagdo | Estadual ACT 20h Mais de 25 | Néo Né&o
anos
P5 Fem. 46-55 | Especializagdo | Municipal | Efetivo | 20h 1-3 anos Né&o N&o
P6 Fem. 36-45 | Especializagdo | Municipal | ACT 20h 4-6 anos Né&o Né&o
P7 Fem. Mais | Graduagao Estadual ACT 20h 4-6 anos Né&o Né&o
de 55
P8 Fem. 26-35 | Especializagdo | Estadual Efetivo | 40h 4-6 anos Né&o Né&o
P9 Fem. 36-45 | Especializagdo | Estadual Efetivo | 40h 4-6 anos Sim Sim-1
P10 Fem. 36-45 | Graduacdo Municipal | ACT 20h 1-3 anos Né&o Néo - 1
P11 Fem. até Graduacéo Estadual ACT 40h 1-3 anos Né&o Né&o - 1
25
P12 Fem. 36-45 | Graduagdo Estadual ACT 40h 1-3 anos Né&o Né&o
P13 Fem. | 26-35 | Especializagdo | Estadual ACT 20h 1-3 anos Sim Né&o
P14 Fem. | 36-45 | Especializacdo | Estadual Efetivo 40h 1-3 anos Sim Né&o
P15 Fem. Até Graduacdo em | Municipal | Efetivo | 40h 1-3 anos Sim Sim -3
25 curso
P16 Fem. 26-35 | Graduacdo Municipal | ACT 20h 4-6 anos Sim Sim-1
P17 Fem. 26-35 | Graduacdo Estadual ACT 20h 1-3 anos Né&o Né&o
P18 Fem. 36-45 | Especializagdo | Estadual Efetivo | 40h 1-3 anos Né&o Sim-1
P19 Fem. 36-45 | Especializagdo | Municipal | Efetivo | 20h 16-18 anos | Néo Sim-1
P20 Fem. 46-55 | Especializagdo | Municipal | ACT 20h 1-3 anos Né&o Né&o
P21 Fem. 36-45 | Especializacdo | Estadual Efetivo | 40h 19-21 anos | Néo Né&o
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2021).
No Grafico 1, observamos que com relacdo a questdo sobre o0 género, as respostas

indicam que 100% das participantes sao do género feminino.
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Gréfico 1 — Género das participantes do questionario.

03- GENERO:

21 respostas

B Feminino

B Masculino

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

A preponderancia das mulheres na docéncia encontrada no contexto pesquisado é um
dado que se repete ao se tratar de pesquisa da area da educacdo em ambito nacional.

O ingresso das mulheres na docéncia € um tema pesquisado e debatido com muita
frequéncia nas Ultimas décadas, na tentativa de se compreender como ocorreu a feminizacdo da
docéncia, uma vez que até dado momento sé os homens podiam lecionar, como encontramos,
inclusive em estudos referentes ao Brasil Colbnia, que demonstram que a educagdo era
praticada pelos jesuitas. Concomitante a essa questdo, também se pesquisam os fatores que
podem estar envolvidos na desvalorizacao da profissao.

As mulheres gque até o século XX tiveram sua educacdo fortemente marcada para serem
maes e cuidadoras do lar, no final do século XIX comecaram a marcar presenca na profissdo

docente.

A formacdo de professores para a escola primaria ou elementar, como também era
chamada, passou a ser feita no Brasil, a partir do final do século XIX, em escolas
normais. Estas admitiam homens e mulheres, mas as mulheres se tornaram maioria ao
longo da expanséo da escolaridade ja na primeira metade do século XX. Inicialmente
como complementacdo dos cursos primarios e depois como escolas normais, 0s cursos
de formag&o docente foram responsaveis pela propria ampliacdo da escolarizacao da
mulher em nivel médio, permeados pela representacdo do oficio docente como
prorrogacdo das funcBes maternas e pela naturalizacdo da escolha feminina pela
educacdo, conforme atesta abundante literatura a respeito (BARRETO, 2010, p. 292).

A incorporacdo da mulher a atividade laboral fora de seu domicilio reflete a luta das
mulheres pela conquista de sua emancipacdo. Contudo, os esteredtipos e padrdes sociais
definem o que séo atribui¢des femininas e masculinas, influenciando a mulher na escolha pelo

magisterio, prevalecendo o viées de género nessa op¢do. De acordo com Carvalho (2018, p. 16).
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Nota Técnica do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondmicos (Dieese, 2014a) aponta que, entre 2002 e 2013, apesar de ter havido
um crescimento de 64,4% na quantidade de homens no magistério, as mulheres ainda
correspondiam a 83,1% dos docentes, indicando que a funcdo de magistério ainda é
um fator arraigado socioculturalmente na parcela feminina da populacéo.

Nesse sentido, na tabela abaixo é possivel verificar os numeros de professores/as em
relacdo ao género nas diferentes etapas de ensino, nos anos de 2009, 2013 e 2017. Nela, se

percebe a maior propor¢do de mulheres em relacdo aos homens.

Figura 11 — Tabela Constituicdo do género dos Professores por etapa de ensino no Brasil -

2009/2013/2017.
e[ oo |
BEREAEEEAE N E T T e
FERAINIMNO 1535919 827 IG5 664 a8 6703559 30,9 577652 73,6 295335 ad.2
2009 MASCLILIMNG 321.35% 17,3 11.896 3.2 a7 474 9.1 207.557 26,4 164 688 35,8
TOTAL 1.857_ 278 3ITFF.550 FIT. B3I FTES5 209 Ac0u023
FERAIMIMO 1.644 717 81,5 aA63_ 860 96,9 6¥5.710 S0,1 S5TO.6TE 71,1 I T1T al.6
2013 MASCLILIMNG 3F2.354 18,5 14951 3.1 T4.656 9.9 232 229 28,9 194 900 324
TOTAL 2017071 47882811 FEO. 365 BO2 902 SO7. 617
FERAIMNIPO 1.683.772 21,0 S38.708 a6,.6 677 219 28,9 527.1486 a8,9 03 900 59,6
2017 MASCLILIMNG 395.138 19,0 12833 3.4 24 518 11,1 237.585 31,1 205 2854 A4
TOTAL 2.078.910 557.541 Fel. 73T Ted4.731 SO9. 75

Fonte: Extraido do caderno “Perfil do professor da educagdo basica” (CARVALHO, 2018, p. 18).

Diante disso, segundo Gatti et al. (2019, p. 159), a presenca das mulheres em cursos de

licenciatura é alta, entretanto

[...] tem sido acentuadamente maior nos cursos de menor prestigio, que conduzem a
carreiras menos valorizadas socialmente e de mais baixa remuneracdo, do mesmo
modo que também se observa segmentacédo interna com viés de género no interior dos
cursos de cada area. As posices mais proeminentes tendem a ser reservadas aos seus
colegas do sexo masculino.

A perspectiva de género é aspecto importante que deve ser considerado na reflexdo e na
compreensdo das caracteristicas das relagdes que se constituem no contexto escolar, e € aspecto
importante também nas defini¢des de politicas para carreira docente.

Ja ao analisarmos a faixa etaria das professoras respondentes (Grafico 2) encontramos
0s seguintes dados: 2 (duas) apresentam faixa etaria de até 25 anos (9%), 4 (quatro) de 26 a 35
anos (19%), 10 (dez) de 36 a 45 anos (48 %), 4 (quatro) de 46 a 55 anos (19%), e 1 (uma) com
mais de 55 (5%). Ficou evidenciado, portanto, que mais de 70% das professoras que

responderam ao questionario tém mais de 36 anos.
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O dado mais significativo referente a faixa etaria foi o de docentes com idade entre 36
e 45 anos (47,6%), como ilustra o gréfico a seguir.

Grafico 2 — Faixa etaria das participantes do questionario
04 - IDADE:
9%

M até 25 anos

M de 26-35 anos

M de 36-45 anos
de 46-55 anos

mais de 55 anos

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Gatti e Barretto (2009) fazem uma analise considerando as faixas etarias: até 29 anos,
de 30 a 37 anos, de 38 a 45 anos e 46 anos ou mais. Afirmam que a maior parte dos docentes
mais jovens (até 29 anos) leciona na educacéo infantil; no ensino fundamental, a distribui¢do
por faixas etarias é mais equilibrada; ja para o nivel médio, o estudo apontou prevaléncia de
professores acima de 30 anos.

O dado relativo a faixa etaria encontrado em nossa pesquisa se assemelha aos dados de
Gatti e Barreto (2009), uma vez que encontramos apenas duas professoras com idade até 25
anos e a maior parte delas entre 26 e 45 anos, em turmas de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.

Por sua vez, no que se refere ao nivel de instrucdo das professoras (Gréafico 3),
identificamos que 14 professoras (67%) declararam ter Especializacdo — P6s Graduacdo Latu
Sensu, que é o maior nivel de instrucdo alcancado pelas docentes deste grupo, 6 professoras
(28%), tém graduacao completa, e 1 professora (5%) esta cursando a gradua¢do, como se pode

verificar no grafico a seguir.
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Grafico 3 — Nivel de instru¢do das participantes do questionario.

09 - NiVEL DE INSTRUGCAO:

21 respostas

M graduagdo em curso

B graduagdo completa
especializagao em curso
especializagdo completa
mestrado em curso

W mestrado completo

B doutorado em curso

B doutorado completo

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

De acordo com Carvalho (2018, p. 35), a “[...] LDBEN (Lei n.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) estabeleceu como requisito minimo para o professor atuante na educacao
basica a qualificagdo”. A qualificagao de que trata a referida lei é a formagao em nivel superior,

em curso de licenciatura, de graduacéo plena.

A formacdo superior é a mais frequente em todas as etapas de ensino, percentuais que
vém crescendo ao longo dos anos. Essa tendéncia também esta em conformidade com
a LDB e com a Meta 15 do PNE, ao estabelecerem, com a excecdo descrita para o
nivel médio, que o requisito minimo para o professor atuar na educacdo béasica é a
qualificagdo em nivel superior (CARVALHO, 2018, p. 39).

Os dados obtidos confirmam que as professoras participantes do questionario atenderam
as exigéncias estabelecidas pela legislacdo referente a formacdo em ensino superior. Além
disso, verifica-se que a Meta 16 do ultimo Plano Nacional de Educacdo (2014), que tem
validade de 2014 a 2024, e que estabelece que até o seu ultimo ano de vigéncia ao menos 50%
dos professores da educacgdo basica devem ser formados em nivel de pds-graduacdo, lato ou
stricto sensu, foi atingida. As escolas do municipio pesquisado contam com 66,7% das
professoras formadas em nivel de pds-graduacéo.

Como nos dados apresentados por Gatti e Barretto (2009), o perfil das entrevistadas
constitui-se de uma maioria que, antes de ingressar na Pedagogia, passou pela experiéncia do
curso de Magistério.

Indagadas sobre a quanto tempo haviam concluido o magistério (Grafico 4), obtivemos
as seguintes respostas: 1 (uma) de 1-5 anos (5%); 9 (nove) entre 6-10 anos (43%); 3 (trés) de
11-15 (14%); 4 (quatro) de 16-20 (19%); 4 (quatro) com mais de 20 anos (19%).
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Gréfico 4 — Tempo de conclusdo do Magistério.

08 - HA QUANTO TEMPO CONCLUIU O MAGISTERIO?

21 respostas

H1-5anos

W6 -10anos

W 11-15anos

B 16 - 20 anos

B mais de 20 anos

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Referente a rede em que atuam (Grafico 5), 48%, ou seja, 10 (dez) professoras que
responderam ao questionario trabalham na rede municipal de ensino de Curitibanos e 52%, em
namero de 11 (onze), trabalham na rede estadual.

Grafico 5 — Rede de ensino em que atua.

06 - EM QUAL REDE DE ENSINO ESTA ATUANDO?

21 respostas

M Estadual

B Municipal

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

O dado encontrado nas respostas, no entanto, ndo traduz a realidade nacional e
estadual, pois na rede municipal ha 21 (vinte e uma) professoras de 1° e 2° ano, o0 que representa
55%, e na rede estadual 17 (dezessete) professoras, representando 45%.

Esse dado nos mostra que, embora o processo de municipalizacdo da educacéo,
desencadeado nas ultimas décadas, amparado legalmente pela Constituicdo de 1988 e pela
LDBEN N° 9.394/96, tenha levado os municipios a assumirem a educacéo infantil e os anos
iniciais, no municipio pesquisado ainda se encontra um numero elevado de professores de
primeiros e segundos anos na rede estadual.
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Dados referentes a distribuicéo de matriculas no Brasil no ano de 2021, é revelado pelo

Censo Escolar — 2021 e divulgado pelo INEP, como se vé abaixo:

No ano de 2021, registraram-se 46,7 milhdes de matriculas nas 178,4 mil escolas de
educacdo basica no Brasil, cerca de 627 mil matriculas a menos em comparagéo com
0 ano de 2020, o que corresponde a uma reducdo de 1,3% no total [...]. Ao avaliar a
distribuicdo das matriculas por dependéncia administrativa, percebe-se maior
dominancia da rede municipal, que detém 49,6% das matriculas na educacao basica,
1,2 ponto percentual (p.p.) a mais do que em 2020. A rede estadual, responsavel por
32,2% das matriculas da educacgdo basica em 2021, é a segunda maior. A rede privada
conta com 17,4% e a federal tem uma participagao inferior a 1% do total de matriculas.
(BRASIL, 2021, p. 16-17)

Com relacdo as matriculas dos anos iniciais no Estado de Santa Catarina (Gréfico 6), é

possivel identificarmos 62,0% de matriculas na rede municipal e 23,7% de matriculas na rede

estadual. J& no que se refere as matriculas dos anos finais (Gréafico 7), 48,6% sdo da rede

estadual, enquanto 42,3% sdo da rede municipal como se pode constatar nos graficos a seguir.

Gréfico 6 — Numero de matriculas na Educacéo Basica, segundo a rede de ensino — Brasil — 2017-
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Fonte: Inep (2019).
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Gréfico 7 — Percentual de matriculas na Educacdo Bésica, segundo a dependéncia administrativa —
Brasil — 2021

0 Municipal B Estadual Wl Federal Privada

Fonte: Inep (2019).

A Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases n.° 9.394/96, definiram o papel do
municipio como ente federativo autbnomo na questdo da formulacdo e da gestdo da politica
educacional, com a criacdo do seu préprio sistema de ensino.

Também consultamos as professoras participantes da pesquisa em relagdo ao tipo de
vinculo que tém com as escolas. As respostas se apresentaram da seguinte forma (Gréfico 8):
11 (onze) professoras (52,%) sdo ACTSs e 10 (dez) professoras (48%) sdo efetivas.

De acordo com o que se evidencia, o resultado apresenta um equilibrio entre os dois
vinculos, 0 que representa que praticamente a metade das professoras sdo dispensadas ao final
de cada ano. Esse dado expressa a possivel rotatividade das professoras em diferentes

séries/anos e a descontinuidade do trabalho.

Graéfico 8 — Tipo de vinculo das professoras com a escola.

05 - ASSINALE SUA SITUAGAO QUANTO AO VINCULO
EMPREGATICIO:

21 respostas

B Admitido em carater
temporario

| Efetivo

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).
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O vinculo esta diretamente relacionado a valorizagdo da carreira do docente. Os
profissionais com vinculo temporério sdo contratados, a principio, para suprir necessidade
temporaria de professores. Ocorre, no entanto, que esse tipo de vinculo ndo possibilita ao/a
professor/a continuidade de sua contratacdo nos periodos de férias escolares e, dessa forma,
nem ao salério pelo periodo que ndo esté trabalhando. A contratacdo temporaria ainda provoca
insegurancas e preocupacao aos/as professores/as no que se refere a questdo da contratacdo, ou
ndo, para o préximo ano. Ja a carreira como servidor efetivo no setor publico, por outro lado,
esta associada a algumas vantagens como estabilidade, aposentadoria mais vantajosa e carreiras
mais estruturadas, o que pode significar maior estabilidade profissional desses docentes
(GATTI; BARRETTO, 2009).

Um dado curioso € a carga horéria das professoras, no que se refere ao tempo de atuacéo
semanal em turmas de 1° ou 2° ano (Gréafico 9): 13 (treze) professoras (62%), trabalham 20
horas em turmas de 1° ou 2° ano, e 8 (oito) professoras (38%), trabalham nessas turmas por 40

horas.

Gréfico 9 — Jornada de trabalho atual com turmas em fase de alfabetizacéo e letramento.

11 - JORNADA DE TRABALHO ATUAL (CARGA HORARIA) COM TURMAS EM
FASE DE ALFABETIZAGCAO E LETRAMENTO (1° E/OU 2° ANOS):

21 respostas

W 20h
W 40h

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Ao analisarmos as respostas dessa questdo, verificamos que das 21 professoras, 8 (oito)
tém dedicacdo exclusiva ao trabalho com alfabetizacdo e 13 (treze) professoras trabalham
apenas 20 horas semanais com alfabetizacdo. Embora no momento de elaboragdo do
guestionario ndo tenha sido proposta uma questdo que possibilitasse as participantes que
indicaram lecionar apenas 20 horas em turmas de alfabetizacdo especificarem se atuam, além
das 20 horas semanais, € possivel considerar que algumas delas, sendo todas, atuam em

anos/séries diferentes no turno contrario.
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O dado que mais nos chamou a atencdo, no entanto, foi referente ao tempo em que as
professoras atuam com turmas de 1° e 2° anos, ou seja, a experiéncia. O resultado (Gréfico 10)
evidencia a pouca experiéncia da maioria das professoras: 11 (doze) professoras estdo como
docentes de turmas de alfabetizacdo a apenas 1 e 3 anos, representando 52%; 6 (seis)
professoras lecionam nestas turmas de 4 a 6 anos, representando 28%; 1 (uma) professora atua
entre 10 e 12 anos, representando 5%; 1(uma) professora ja tem de 16-18 anos, sendo 5%; 1
(uma) tem de 19 a 21, também representando 5%; e 1(uma) esta a mais de 25 anos, também

representando 5%.

Gréfico 10 — Tempo de experiéncia em turmas de 1° e 2° ano.

10 - TEMPO DE EXPERIENCIA COM TURMAS DE 1° E/OU 2° ANO:

21 respostas

m1-3anos

W4 -6 anos

B 7-9anos
10 -12 anos
13 -15 anos

W 16 - 18 anos

W19 - 21 anos

W 22 - 24 anos

M mais de 25 anos

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

O fator tempo, mais especificamente o pouco tempo de atuagdo e, consequentemente,
de experiéncia da maioria das professoras nessas turmas é um ponto importante a ser analisado.
Isso decorre do fato de que os/as professores/as sofrem com novas adaptacbes (0 ciclo
profissional do/a professor/a é, geralmente, marcado pelo experimento em diversas turmas até
conseguir uma identidade e a estabilizacdo) e os desafios especificos da alfabetizacdo. Tais
desafios envolvem desde a compreensdo do conjunto de técnicas necessarias para a
aprendizagem da escrita, até a compreensdo de que os alunos aprendem de formas diferentes, e
gue no grupo das salas de aula ha varios niveis de aprendizagem.

Para Tardif e Raimond (2000) é com o passar do tempo que o profissional aprende a
trabalhar e que, aos poucos, dominaré os saberes necessarios para a realizagdo do seu trabalho.

Na sequéncia, ao serem perguntadas se estdo atuando com criangas com suspeita de DI,
encontramos 0s seguintes resultados: 6 (seis) professoras (29%) trabalham com estudantes com

suspeita de DI e 15 (quinze) professoras (71%), ndo. No grafico abaixo, ilustramos a resposta.
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Gréfico 11 — Atuacdo com criangas com suspeita de DI.

12 - ESTA ATUANDO COM CRIANGCAS COM SUSPEITA DE DEFICIENCIA
INTELECTUAL (SEM DIAGNOSTICO MEDICO OU DE EQUIPE ESPECIALIZADA)?
21 respostas

29%
HSim
m Nao

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Como a aplicacdo do questionario ocorreu em inicio de margo, ou seja, bem no inicio
do ano letivo, ja nos primeiros contatos ¢ comum que o/a professor/a comece a “desconfiar”
gue um aluno ainda pouco conhecido possa ter alguma deficiéncia ndo informada ou sabida
pela familia.

Demonstra-se pelo dado encontrado existir uma fragilidade no conhecimento sobre
deficiéncia intelectual e na inexisténcia de parceria entre o sistema educacional e o de saude,
uma vez que essas criangas com suspeita de DI ja passaram pela educacdo infantil e que
chegaram as escolas sem o diagndstico.

Nesse caso, esses estudantes necessitam de atencdo especial, que pode ser através de
atividades sisteméticas e de acompanhamento proximal.

A confirmag&o do diagnostico ndo deve ser o fator para que essas criangas tenham suas
necessidades especiais atendidas, pois o ponto de partida numa educag&o inclusiva é considerar
a singularidade de cada estudante no planejamento, com foco em suas potencialidades, ndo
importando se h4 ou ndo um diagndstico de deficiéncia.

Outro ponto indagado foi com relagdo a estarem atuando com criangas que ja possuem
laudo médico de DI. A resposta obtida foi que: 6 (seis), ou seja, 29% trabalham com estudantes
com DI e 15 (quinze) ndo (71%), como observa-se no grafico a seguir.
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Grafico 12 — Atuagdo com crianga com DI.

13 - ESTA ATUANDO COM CRIANGAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL QUE
POSSUEM DIAGNOSTICO MEDICO OU DE EQUIPE ESPECIALIZADA?
21 respostas

29%
W Sim
| N3o

Fonte: Elaborado pela Pesquisadora (2021).

Identificamos por meio do complemento da questdo, a qual solicitava a indicacdo de
quantas criangcas com DI estavam inseridas na turma, que h& um total de 10 (dez) criancas
matriculadas em salas de aula de 1° e 2° anos do ensino fundamental, incluidas em 6 (seis)
turmas, sendo que em 2 (duas) turmas ha 3 (trés) criancas em cada, e nas outras 4 (quatro)
turmas ha 1 (uma) criangca em cada.

Ainda a respeito dessa Ultima questdo, encontramos incoeréncias em 2 (duas) respostas:
2 (duas) professoras responderam que ndo atuam com criancas com DI, no entanto, no
complemento da resposta cada uma das professoras indicou a quantidade 1(um). E possivel o
numero de criancas seja 12 (doze) devido a duvida que foi deixada nas respostas e que o total
de salas com alunos com DI seja de 8 (oito).

De acordo com a Constituicdo (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996),
e 0 Plano Nacional de Educacgéo (PNE 2014-2014), o Brasil deve incluir todos os estudantes de
4 a 17 anos na escola. Além do direito a educacdo para todos, as legislacGes apontam a
necessidade de que os estudantes com deficiéncia sejam matriculados, preferencialmente, em
classes comuns.

Os graficos abaixo (Gréfico 13 e Gréfico 14) apresentam a evolucdo das matriculas do
publico da Educacdo Especial do final dos anos 1990 até o ano 2006, periodo em que iniciou 0
movimento para a inclusao educacional, e de 2009 a 2020. Neles podemos observar a gradativa
e significativa ampliacdo de matriculas de alunos com deficiéncia em Escolas
Regulares/Classes Comuns, impulsionadas pelas politicas de educacdo inclusiva nos seus anos

iniciais.
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Gréfico 13 — Evolucdo de matriculas na Educagdo Especial - 1998 a 2006.

Evolugdo de Matriculas na Educacdo Especial - 1998 a 2006
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Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar).'*

Gréfico 14 — Evolucdo de matriculas de Educagdo Especial no Ensino Fundamental — 2009 a 2020.

Grafico 36. Evolugio das matriculas de educacio especial no ensino
fundamental, por local de atendimento - Brasil 2009 - 2020

500,000 B24.076
200,000

B6E.652

00,000 791.893
576.795
00,000

S00.000

400.000 W3 18T

300.000

200,000 ’ 131.836 118311 105.872 99,708 87.430
100000 bes paq - - - N ¢ *

93,868

2009 2010 011 2012 2013 2014 045 2016 2017 201E 2012 2020

s (| 35525 pspeCais & esoolas exchusivas s Clapsp s comuns (alumas imcluidos)
Calar .I:.-.l.

Fonte: MEC/INEP 2021 (Censo Escolar 2020).

No que se refere a inclusdo do estudante com deficiéncia intelectual, Moraes (2017) faz
uma analise do Censo Demogréafico de 2010 e nos apresenta, conforme o Grafico 15, que, em
relacdo aos estudantes com idade entre 6 e 14 anos, 76,8% das pessoas com deficiéncia
intelectual tinham acesso a escola, enquanto 96,9% das que ndo possuiam frequentavam o

ambiente escolar.

14 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/dadosed.pdf Acesso em: 26/05/2014.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/dadosed.pdf
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Gréfico 15 — Frequéncia a escola por pessoas sem deficiéncia e com deficiéncia intelectual — Censo

2010.
96,9
100% - '
76,8
. ._,
0% 4 .
Ndo possui deficiéncia Possui deficiéncia

Fonte: elaborado por Moraes (2017).%°

Ainda em relacdo ao senso demogréfico de 2010, a anélise de Moraes (2017) revela que
a taxa de analfabetismo de estudantes com deficiéncia intelectual com 15 anos ou mais
apresentou indice superior a 60%, conforme constata-se no grafico abaixo (Gréafico 16), o que
revela que apesar da garantia do acesso a escola, o processo de alfabetizacdo e o decorrer da
escolarizacdo se mostravam ineficientes para grande parte desse publico.

Gréfico 16 — Taxa de analfabetismo funcional da populacéo de 15 anos ou mais de idade — Brasil.
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Fonte: elaborado por Moraes (2017).

Ainda por meio do questionario, analisamos questdes para o levantamento de
informagdes sobre a formag&o continuada das professoras e de seus conhecimentos sobre 0s

15 Disponivel em: MORAES, Louise. A educag&o especial no contexto do Plano Nacional de Educagéo. Brasilia, DF:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2017. 42 p. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/523064/a+educa%c3%87%c3%830+especial+no+contexto+do+plano+nacional+de+educa%c3
%87%c3%830/e91f98a5-ec33-4934-8ad9-2bd7f305ad28?version=1.3


http://portal.inep.gov.br/documents/186968/523064/A+EDUCAÇÃO+ESPECIAL+NO+CONTEXTO+DO+PLANO+NACIONAL+DE+EDUCAÇÃO/e91f98a5-ec33-4934-8ad9-2bd7f305ad28?version=1.3
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/523064/A+EDUCAÇÃO+ESPECIAL+NO+CONTEXTO+DO+PLANO+NACIONAL+DE+EDUCAÇÃO/e91f98a5-ec33-4934-8ad9-2bd7f305ad28?version=1.3
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pressupostos da teoria historico-cultural. Valemo-nos, para tanto, das perguntas 14, 16, 17, 19

e 20 (Apéndice D), sobre as quais realizamos a analise do tempo de conclusdo do magistério,

tempo decorrido do ultimo curso de formacéo na area de alfabetizacdo, se 0os conhecimentos

foram suficientes para aperfeicoar a pratica, se o conceito de mediacdo foi abordado na

formacdo continuada, e o nivel de conhecimento das professoras em relagcdo a abordagem

historico-cultural. A analise e as discussdes encontram-se na sequéncia do quadro indicativo de

respostas que apresentamos abaixo.

Quadro 11 — Perfil (11) das professoras participantes do questionario.

Ident. Tempo de Tempo decorrido do Os conhecimentos Formacéo Abordagem da Nivel de conhecimento sobre a
concluséo do Gltimo curso de foram suficientes continuada e mediagdo nos abordagem Histdrico-Cultural
magistério formacé&o continuada para aperfeigoar abordagem das cursos de
sobre alfabetizagéo e sua pratica? dificuldades de formagéo
letramento aprendizagem continuada
Questd | 8 14 16 17 19 20
0
P1 11-15 anos | Menos de 1 ano Nao Sim Sim Conhecimento satisfatorio
P2 Mais de 20 | 4-6 anos Sim Sim Sim Conhecimento satisfatorio
anos
P3 Mais de 20 | Menos de 1 ano Sim Sim Sim Conhecimento satisfatério
anos
P4 Mais de 20 | 7-9 anos Sim Sim Sim Conhecimento satisfatorio
anos
P5 11-15anos | Menos de 1 ano Razoavelmente | Sim Sim Conhecimento satisfatério
P6 6-10 anos 1-3 anos Razoavelmente | Sim Sim Conhecimento satisfatério
P7 16-20 anos | 1-3 anos Sim Nao Sim Pouco conhecimento
P8 11-15 anos | 4-6 anos Sim Nao Sim Pouco conhecimento
P9 16-20 7-9 anos Nao Sim Sim Conhecimento
anos aprofundado
P10 6-10 anos 7-9 anos Nao Nao Sim Pouco conhecimento
P11 6-10 anos 1-3 anos Nao Nao Sim Conhecimento satisfatorio
P12 6-10 anos 7-9 anos Sim Sim Sim Conhecimento satisfatdrio
P13 6-10 anos Menos de 1 ano Sim Sim Sim Conhecimento satisfatério
P14 6-10 anos 4-6 anos Nao Sim Nao Pouco conhecimento
P15 1-5 anos Menos de 1 ano Sim Sim Sim Conhecimento satisfatrio
P16 6-10 anos 1-3 anos Razoavelmente | Sim Sim Conhecimento satisfatorio
P17 6-10 anos 4-6 anos Razoavelmente | Sim Sim Conhecimento satisfatrio
P18 Mais de 20 | 1-3 anos Sim Sim Sim Conhecimento satisfatdrio
anos
P19 16-20 anos | Menos de 1 ano Sim Sim Sim Conhecimento satisfatério
P20 6-10 anos Menos de 1 ano Sim Sim Sim Conhecimento satisfatrio
P21 16-20 anos | 1-3 anos Sim Sim Sim Conhecimento
aprofundado

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Nos interessava saber se as professoras de 1° e 2° anos do contexto pesquisado haviam
tido formacdes ou cursos sobre alfabetizacdo e letramento em suas redes recentemente. Entéo,
perguntamos: ha quanto tempo participou do ultimo curso promovido pela sua rede? As
respostas foram as seguintes: 7 (sete) professoras informaram que participaram a menos de um
ano (33%); 6 (seis) participaram entre 1-3 anos (29%); 4 disseram que foi entre 4-6 anos (19%);
e 4 informaram que foi entre 7 e 9 anos (19%). O detalhamento das respostas pode ser verificado

no grafico a seguir.

Gréfico 17 — Tempo decorrido do ultimo curso de formagdo continuada.

14 - HA QUANTO TEMPO PARTICIPOU DO ULTIMO CURSO DE FORMAC;\O
CONTINUADA SOBRE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO PROMOVIDOS PELA
REDE OU PELA ESCOLA?
21 respostas /‘»

B Menos de 1 ano
m1-3anos

W4 -6anos
m7-9anos
m10-12 anos

W 13-15anos

W 16 - 18 anos
W19 - 21 anos
W22 - 24 anos

B Mais de 25 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Entdo, persistimos na pergunta, dessa vez ao questionar se o curso dos ultimos 5 (cinco)
anos havia fornecido certificado, qual o titulo do curso e a carga horaria, na intencéo de verificar
e compreender um pouco melhor a abordagem e o tempo das formacgdes de que participaram.
Quanto ao certificado, 17 (dezessete) professoras responderam que sim (81%) e 4 (quatro) que

ndo (19%), podendo ser observado no grafico a seguir.
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Gréfico 18 — Certificagdo dos cursos de formagdo continuada.

15 - O (S) CURSO (S) DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES (A) DA AREA DE
ALFABETIZAGAO DE QUE PARTICIPOU NOS ULTIMOS 5 ANOS, OFERECEU (OFERECERAM)
CERTIFICADO (S) DE PARTICIPACAO?

21 respostas.

B Sim
m Nao

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Em relacdo ao titulo dos cursos, identificamos que 11 (onze) professoras realizaram a
formacéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade Certa (PNAIC), representando 52,4%
do total. Além disso, 5 (cinco) professoras indicaram outros cursos (24%), 1 (uma) professora
ndo indicou o titulo (4,7%), 1 (uma) indicou um titulo que, a principio, ndo correspondia ao
tema alfabetizacdo (4,7%), 1 (uma) professora ndo se lembrava do titulo (4,7%), e 2 (duas)
professoras indicaram ndo ter participado de curso de formacdo na area de alfabetizacéo (9,5%),
conforme indica o Quadro 11.

Além disso, na sequéncia, perguntamos se 0s conhecimentos que apropriaram no (s)
curso (s) de formacdo continuada foram suficientes para aperfeicoar sua pratica como
professor/a alfabetizador/a. Os resultados das respostas foram os seguintes (Grafico 19): das 21
(vinte e uma) professoras, 11 apontaram que 0s cursos de formagdo contribuiram para
aperfeicoar sua préatica (57%), 5 (cinco) consideram que nao (24%), e 4 (quatro) responderam

que o impacto foi razoavel (19%).
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Gréfico 19 — Conhecimentos apropriados e o aperfeicoamento da pratica.

16 - 0S CONHECIMENTOS QUE APROPRIOU NO (S) CURSO (S) DE FORMAGAO
CONTINUADA FORAM SUFICIENTES PARA APERFEICOAR SUA PRATICA COMO
PROFESSOR (A) ALFABETIZADOR (A)?
21 respostas

B Sim
B Nao
M Razoavelmente

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
No quadro a seguir, é possivel visualizar as justificativas das professoras participantes
de nossa pesquisa quanto as contribuicdes ou ndo dos cursos de formacdo continuada para a

apropriacdo de conhecimentos que levassem ao aperfeicoamento da pratica.

Quadro 12 — Os cursos de formagao continuada e sua implicacdo na prética.

Os conhecimentos dos
quais se apropriou
IDENT. Nome e carga horéria dos cursos foram .suf|C|entes para Justifique a resposta.
aperfeicoar sua prética
como professor/a
alfabetizador/a?

P1 Alfabetizacdo e Letramento Né&o Porque estamos sempre aprendendo e
buscando melhorar cada vez mais nossas
préticas.

P2 PNAIC e Panlexia Sim Formac0es continuadas sempre agregam
conhecimentos novos, e até mesmo o
resgate de conhecimentos.

P3 PNAIC e Método das | Sim Auxiliou muito na alfabetizacéo,

Boquinhas dificuldades de aprendizagem, disturbios
e diagnosticos avaliativos.
P4 PNAIC -120 horas Sim Abrangeu teoria e pratica.
P5 Vivenciando os Desafios da | Razoavelmente Porque um professor nunca esta pronto,
Aprendizagem sempre tem o que aprender e devemos nos
atualizar o tempo todo.

P6 N&o lembro Razoavelmente Foi superficial.

P7 PNAIC — 80 horas Sim Foi eficiente e significativo de forma que
levou a apropriagdo do conhecimento.

P8 PNAIC — 100 horas Sim O PNAIC foi muito proveitoso, era
especifico para &rea, objetivo e trazia
muitas préaticas para serem exploradas
em sala de aula.

P9 PNAIC Né&o Precisamos nos aperfeicoar cada vez
mais.

P10 N&o participei Né&o Apenas teorias.
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Continua...
Os conhecimentos dos
quals se apropriou
IDENT. Nome e carga hordria dos cursos foram 'suficientes para Justifique a resposta.
aperfeicoar sua prética
como professor/a
alfabetizador/a?

P11 Altas Habilidades e | Néo Sempre estamos aprendendo cada vez

Superdotacdo mais e alfabetizar ndo tem um modelo ou
uma técnica certa; depende da
dificuldade e aprendizagem de cada
crianca.

P12 PNAIC - 120horas Sim Foi esclarecedor e conseguiu me
direcionar bem na organizacdo dos
contetidos para serem trabalhados.

P13 Processos  pedagdgicos e | Sim Abriu mais o leque de conhecimentos.

reorganizagdo curricular - 15h Trouxe novas ideias, as tecnologias
digitais, a organizagdo do curriculo e as
metodologias usadas.

P14 PNAIC — 80 horas Né&o Estamos sempre procurando  nos
atualizar, sendo que a pratica é
desafiadora. O método que usamos varia
muito, j& que os aprendizados s&o
singulares.

P15 Vivenciando os desafios da | Sim Especialmente neste ano atipico de

aprendizagem - 60h pandemia, podemos muito mais do que
aperfeicoar nossas praticas pedagogicas,
aprender a lidar com os medos e
frustracdes. Esse ano vai trazer como
trabalhar isso dentro de sala.

P16 PNAIC e Meétodo das | Razoavelmente Acredito que o professor deve sempre
Boquinhas estar em formagéo.

P17 N&o participei de curso | Razoavelmente Alfabetizar € um processo que exige
especificos de alfabetizacdo dedicacao e esforco, pode demorar anos
oferecido pela rede ou pela para adquirir todos conhecimentos e isso
escola conquistamos com as experiéncias.

P18 40 horas Sim Ajudou muito.

P19 PNAIC Sim Sempre aprendemos algo novo que

melhora nossa pratica pedagogica

P20 Formacdo e aperfeicoamento — | Sim Nos ddo um norte confiavel para seguir
40 Horas na carreira de alfabetizadores.

P21 PNAIC e cursos da Rede | Sim Aprendi muito nos cursos, porém acredito
Pedagdgica. que nds, Professores, estamos sempre

aprendendo e se reinventando, e este ano
gue passou mais ainda! A praxis faz parte
do nosso trabalho. Teoria e pratica estdo
sempre juntas. Estudar, refletir, avaliar
nossa pratica e buscar novos
aprendizados nos auxilia no processo de
ensino e aprendizagem.

Fonte: elaborado pela autora (2021).

As respostas do grupo de professoras revelaram a heterogeneidade que o caracterizava.

Assim, € possivel perceber qudo diversas podem ser as motivacdes/percepcdes de um/a

professor/a e/ou a sua criticidade.
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As professoras P2, P3, P4, P7, P8, P12, P13, P15, P18, P19, P20 e P21 se posicionaram
positivamente frente as formacges, conseguindo extrair delas sentidos e significados para sua
pratica. Os estratos a seguir ilustram as falas de algumas das professoras que justificaram suas

respostas quanto as contribuicdes dos cursos para sua pratica:

P2: Formagdes continuadas sempre agregam conhecimentos novos, e até mesmo o resgate de
conhecimentos.

P8: O PNAIC foi muito proveitoso, era especifico para area, objetivo e trazia muitas praticas
para serem exploradas em sala de aula.

P12: Foi esclarecedor e conseguiu me direcionar bem na organizagdo dos contetdos para
serem trabalhados

P13: Abriu mais o leque de conhecimentos. Trouxe novas ideias, as tecnologias digitais, a
organizacdo do curriculo e as metodologias usadas.

P20: Nos dao um norte confiavel para seguir na carreira de alfabetizadores.

Esses depoimentos revelam que as professoras se posicionaram positivamente frente as
formac0es, conseguindo extrair delas sentidos e significados para as suas praticas.

Considerando a importéncia da formacao continuada, Gatti (2008) aponta que ela deve
contribuir e auxiliar na melhoria da pratica educativa e no desempenho profissional na area da
docéncia. Entretanto, nem sempre o apregoado se materializa, como se percebe nas outras 9
(nove) respostas.

Dessa maneira, conforme as respostas que as professoras (P1, P5, P6, P9, P10, P11, P14,
P16 e P17) trouxeram, o aprendizado nao foi suficiente, pois a busca por conhecimentos deve
ser uma constante, € um processo continuo que envolve conhecimentos tedricos e experiéncia.
Sendo assim, a resposta da P17 pode ilustrar as demais quando diz que: “alfabetizar ¢ um
processo que exige dedicacgéo e esforgo, pode demorar anos para adquirir todos conhecimentos
e 1sso conquistamos com as experiéncias’.

Ademais, o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi apontado
por 8 (oito) participantes da pesquisa como fator que contribuiu com sua pratica em sala de
aula, 2 (duas) consideraram que nédo contribuiu, e 1 (uma) considerou razoavel.

Por sabermos que criangas com dificuldades de aprendizagem muitas vezes séo
confundidas com criancas com DI, e compreendendo que todas precisam de métodos
diferenciados, indagamos as professoras também se na formagao continuada foram abordadas
as dificuldades de aprendizagem que as criancas (dadas as suas diversidades) possam apresentar
no processo de alfabetizagdo, bem como as possiveis estratégias que podem ser adotadas. A
questdo se fazia importante porque, pelo questionario, também buscavamos compreender se a

formacdo continuada realizada nas escolas ou redes oferece subsidios para um ensino voltado
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para todos os estudantes, de forma que aqueles/as que apresentam necessidades educativas
especiais possam ser inseridos/as e atuar efetivamente em todas as atividades propostas.
O Grafico 19 ilustra as seguintes respostas: 17 (dezessete) professoras responderam

“sim” (81%), e 4 (quatro) responderam “ndo” (19%).

Gréfico 20 — As dificuldades de aprendizagem na formagao continuada.

17 - NA FORMAGAO CONTINUADA QUE VOCE TEVE COMO PROFESSOR (A) ALFABETIZADOR (A),
FORAM ABORDADAS AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM QUE AS CRIANGAS (DADAS AS SUAS
DIVERSIDADES), POSSAM APRESENTAR NO PROCESSO DE ALFABETIZAGAO, BEM COMO, AS POSSIVEIS
ESTRATEGIA

21 respostas

HSim
m Nao

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Solicitamos, entdo, as professoras que justificassem a resposta referente a pergunta. Os

dados desta resposta se encontram no quadro abaixo.

Quadro 13 — As dificuldades de aprendizagem na formagéo continuada.

Ident. | Resposta Justificativa
P1 Sim Porque cada aluno aprende de forma diferente, nds é que temos que adaptar as
atividades de maneiras diferentes.
P2 Sim E muito importante esse olhar para a diversidade, pois cada aluno € Ginico e precisa de
nosso auxilio no processo de ensino aprendizagem, por isso precisamos estar
preparados, e esses cursos nos oferecem essa oportunidade.
P3 Sim Auxiliou muito na alfabetizacéo, dificuldades de aprendizagem, distlrbios e
diagndsticos avaliativos.
P4 Sim Somente em alguns momentos.
P5 Sim Regina Shudo nos colocou varias situagdes e exemplos de como melhorar nossas
praticas.
P6 Sim Sim.
P7 Né&o O que sei é através dos cursos e palestras que participo.
P8 Né&o N&o houve algo especifico.
P9 Sim Apresentou atividades que podiam ser adaptadas ao aluno incluso.
P10 Né&o Viséo geral.
P11 Né&o Sim. Tem vérias formas de alfabetizar, mas precisa primeiro fazer um diagndstico de
cada aluno para poder saber como proceder.
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Continua...
P12 Sim O que deve ser trabalhado com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.
P13 Sim Sim, buscar novas formas de ensinar os alunos com dificuldade, mediar, planejamento
e replanejamento.
P14 Sim Infelizmente ndo temos uma formag&o mais aprofundada, sendo que h& anos ndo temos
uma formacao voltada somente a alfabetizacao.
P15 Sim Conhecer o aluno, a sua histéria e a sua realidade é essencial, respeitar o tempo do
aluno e sempre procurar encaixar a forma que melhor se adapta a cada crianca.

P16 Sim Pois € o nosso grande desafio.
P17 Sim Sabemos que cada escola e cada turma tem suas adversidades
P18 Sim Mas poderia ter mais atividades de sugestao.
P19 Sim Sempre buscamos estratégias para lidar com os desafios que surgem no cotidiano.
P20 Sim Claramente o esperado.
P21 Sim Novas estratégias eram sempre apresentadas pelos tutores, professores dos cursos.

Havia troca de saberes e analise sobre a préaxis entre colegas dos cursos e professores

também.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Diante disso, observa-se que 17 professoras sinalizam terem sido abordadas as
dificuldades de aprendizagem. Esse cenario indica que, de modo geral, a formacdo continuada
aborda questes relacionadas aos desafios diarios das professoras, conforme dado evidenciado
nas respostas das docentes.

Ja quanto a justificativa da resposta, percebe-se, nos discursos, a compreensao no que
se refere a atender as necessidades dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Assim, sdo apresentadas algumas possibilidades, as quais destacamos abaixo:

P1: Porque cada aluno aprende de forma diferente, nds é que temos que adaptar as atividades
de maneiras diferentes.

P2: E muito importante esse olhar para a diversidade, pois cada aluno é unico e precisa de
nosso auxilio no processo de ensino aprendizagem, por isso precisamos estar preparados, e
esses cursos nos oferecem essa oportunidade.

P15: Conhecer o aluno, a sua historia e a sua realidade ¢ essencial, respeitar o tempo do aluno
e sempre procurar encaixar a forma que melhor se adapta a cada crianca.

P21: Novas estratégias eram sempre apresentadas pelos tutores, professores dos cursos. Havia
troca de saberes e andlise sobre a praxis entre colegas dos cursos e professores também.

Tambeéem solicitamos que as professoras assinalassem o0s estudiosos que foram
abordados na formacao continuada em que participaram. A resposta indicada no grafico abaixo
nos revela que 95,2% das participantes, ou seja, 20 (vinte) professoras, evidenciaram a presenga

de estudos de Vigotski nas formacoes.
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Gréfico 21 — Estudiosos abordados na formagéo continuada.

18-Assinale quais dos estudiosos abaixo foram abordados nos (s) curso (s) de formagao |_|:]
continuada que participou:

21 respostas

Vigotsky 20 (95,2%)

Luria —5(23,8%)

Leontiev —5(23,8%)
Jean Piaget... 1(4,8%)
Piaget, Maria Montessori, Wallo... 1(4,8%)
Piaget e outros 1(4,8%)
Nao recordo. 1(4,8%)
Ana Teberosk,Paulo Freire 1(4,8%)

0 5 10 15 20

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Ainda, buscamos saber se a tematica “mediacdo da aprendizagem” foi abordada de
alguma forma no/s curso/s de formagdo continuada. Sobre esse questionamento, 20 (vinte)
professoras responderam que sim (95%), enquanto 1 (uma) respondeu que néo (5%).

Gréfico 22 — A tematica da mediacdo na formagéo continuada.

19 - A TEMATICA "MEDIAGAO DA APRENDIZAGEM" FOI ABORDADA DE
ALGUMA FORMA NO (S) CURSO (S) DE FORMAGCAO CONTINUADA?

21 respostas
/
5 (1]

B Sim
m N3o

95%

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Os resultados das questes 18 e 19 (Apéndice D), apresentadas nos graficos 20 e 21,
deixam evidente que h& entre as professoras algum conhecimento sobre fundamentos de
Vigotski e mediagdo da aprendizagem.

Para finalizar o questionario, perguntamos: “Qual seu nivel de conhecimento sobre 0s
pressupostos da abordagem Historico-Cultural (Vigotski, Leontiv e Luria), mais
especificamente sobre “media¢do da aprendizagem?”. Para complementar a questdo, ainda

solicitamos a justificativa da resposta. Os resultados que também estdo ilustrados no Grafico
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22 e no Quadro 13, na sequéncia, indicaram que 15 (quinze) professoras consideram ter
conhecimento satisfatorio sobre mediagdo da aprendizagem (71,4%), 4 (quatro) professoras tém
pouco conhecimento (19%) e 2 (duas) consideram ter conhecimento aprofundado (9,5%).
Registra-se que nenhuma professora assinalou possuir nenhum conhecimento sobre mediacédo

da aprendizagem.

Grafico 23 — Nivel de conhecimento sobre mediacao da aprendizagem.

20 - QUAL SEU NIVEL DE CONHECIMENTO SOBRE OS PRESSUPOSTOS DA
ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL (VIGOTSKY, LEONTIV E LURIA), MAIS
ESPECIFICAMENTE SOBRE "MEDIAGAO DA APRENDIZAGEM":

21respostas

B nenhum conhecimento
B pouco conhecimento
conhecimento satisfatério

conhecimento aprofundado

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Quadro 14 — Nivel de conhecimento sobre mediacao da aprendizagem.

Ident. Resposta Resposta

P1 Conhecimento satisfatério Precisamos trabalhar envolvendo a realidade dos alunos, a troca
de conhecimentos, o acesso a riqueza de diversas linguagens, que
o0 aluno precisa estar emocionalmente bem para poder aprender,

a importancia da socializa¢ao para um melhor aprendizado.

P2 Conhecimento satisfatério O professor ndo é dono do saber, e nem o aluno um deposito de
informagdes, a aprendizagem ocorre nessa troca de
conhecimentos no dia-a-dia do aluno. E ai o papel do professor
em mediar esse conhecimento.

P3 Conhecimento satisfatorio Fiz o magistério e o curso de pedagogia também. E é muito
importante saber os relatos e experiéncias que cada estudioso
pensa, para nos auxiliar em cada jornada de trabalho.

P4 Conhecimento satisfatorio Durante a formacao académica e cursos esporadicos foi possivel
conhecer satisfatoriamente alguns desses estudiosos.

P5 Conhecimento satisfatorio Gosto da teoria de Vygotsky onde diz que é a capacidade humana
de unir a linguagem ao pensamento e assim organizar a
realidade.

P6 Conhecimento satisfatorio Sempre estou pesquisando.

P7 Pouco conhecimento O que mais me aprofundei na aprendizagem é Vigotski.

P8 Pouco conhecimento Conheco mais a teoria de Vigotski.

P9 Conhecimento aprofundado Aprendi muito como mediar e ensinar de maneira ltdica, levando
ao conhecimento mais dinamico.

P10 Pouco conhecimento Apenas na faculdade.

P11 Conhecimento satisfatério Meu conhecimento é satisfatério porque ndo sei tudo sobre estes

autores, mas cada dia mais busco aprender, as vezes até utilizo
técnicas abordadas por eles.
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Continua...
P12 Conhecimento satisfatorio Clareza do que é mediacéo da aprendizagem e como acontece.
P13 Conhecimento satisfatorio A aprendizagem é uma experiéncia social, a qual é mediada pela
interacdo entre a linguagem e a acao.
P14 Pouco conhecimento Somente o que estudei na faculdade.
P15 Conhecimento satisfatorio O curso passou um conhecimento da histdria onde todos puderam

participar sobre o que ja tinham de conhecimento e aprender, o
que ainda nao sabiam.
P16 Conhecimento satisfatdrio E basico mas preciso sempre estar retomando.

P17 Conhecimento satisfatorio Sempre estudo e busco pressupostos que possam contribuir na
caminha da alfabetizacao, e em relacdo a mediacao sabemos que
é uma forma de conduzir o aluno ao ato de pensar.

P18 Conhecimento satisfatorio Da para aprofundar mais.

P19 Conhecimento satisfatorio Precisamos do suporte tedrico para repensar.

P20 Conhecimento satisfatério Esse tema é muito extenso, cabe a nés pedagogos, aperfeigoa-lo
no dia a dia em sala, com nossos alunos.

P21 Conhecimento aprofundado Estudei as teorias destes pensadores soviéticos (Vigotski, Leontiv

e Luria) no Magistério, na Pedagogia, nas Especializacfes e nos
cursos pedagdgicos também. S&o os artifices de uma educacéo
revolucionaria para as suas épocas. Segundo a visado destes
psicblogos, pensadores, a educacao era um assunto central. Suas
ideias de comunicacéo, desenvolvimento e objetivos da educacéo
eram uma abordagem Historico-cultural, diferentes, onde 0s
alunos deixam de ser sujeitos passivos na situacdo de
aprendizado e passam a construir através de trocas de saberes
seus conhecimentos e aprendizados.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados coletados do questionario (2021).

Na anélise das respostas, os dados sinalizam que apesar das professoras, em sua maioria
(15), indicarem ter conhecimento satisfatorio sobre mediacdo, verifica-se, em suas respostas,
gue ndo esta assegurado conhecimento suficiente para que desenvolvam uma pratica a partir
das bases desse pressuposto. As respostas sinalizam limites tedricos e praticos que lhes
permitam organizar o ensino a partir do conceito indicado.

Consideramos importante ressaltar como conclusdo, que as professoras alfabetizadoras
que participaram do levantamento de dados, em sua maioria, ja tém nivel superior (67%). 52%
sdo efetivas. 52% leciona para classes de alfabetizacdo ha pouco tempo - entre 1-3 anos. 29%
estd atuando com criangas com DI. 33% responderam que o ultimo curso sobre alfabetizagédo
ocorreu hd menos de um ano, contudo, nos chama a atencdo o fato de: 29% responderem que
foi entre 1-3 anos, 19% entre 4-6 anos e 19% entre 7-9 anos. 57 % disseram que 0s cursos de
formagéo continuada contribuiram para suas praticas. 95% indicaram que a mediacdo da
aprendizagem foi abordada durante a formacéo continuada; e, por fim, 71% consideram ter

conhecimento satisfatorio sobre a teoria historico cultural e sobre a mediag&o da aprendizagem.
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4.2 INTERPRETACAO DOS DADOS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A partir dos dados coletados nas entrevistas com professoras alfabetizadoras, e de seu
posterior tratamento, esta subsecéo visa atribuir significado a eles e responder a questéo central
desta pesquisa que indagou se “a formacao continuada de professores/as tem contribuido para
a apropriacdo de saberes relacionados a mediacdo da aprendizagem de professores/as que atuam
com estudantes com deficiéncia intelectual em fase de alfabetizacdo e letramento? .

Ressaltamos que devido a pandemia de COVID-19, que ocasionou a restricdo de
contatos, encontramos limites na pesquisa. Ao adaptarmos a estratégia de coleta de dados,
transformando a entrevista semiestruturada em entrevista assincrona, ficamos impossibilitadas
de aprofundarmos as questdes da pesquisa. Todavia, com os dados obtidos, foi possivel
atingirmos o objetivo da pesquisa, compreendendo, mesmo nas poucas palavras utilizadas pelas
professoras em suas respostas, o perfil da formacdo continuada e a sua influéncia nas suas
praticas pedagogicas.

Esta subsecdo esta estruturada de acordo com as categorias que emergiram dos dados
da pesquisa: 1) Os processos de formacdo continuada de professores/as alfabetizadores/as da
rede publica do municipio de Curitibanos; 2) A mediacdo da aprendizagem nas classes de
alfabetizacdo; 3) A formacdo continuada e os subsidios para a mediacdo da aprendizagem na
alfabetizacéo e letramento de estudantes com DI.

4.2.1 Os processos de formacdo continuada de professores/as alfabetizadores/as da rede

publica do Municipio de Curitibanos

Nesta categoria analisamos o que dizem as professoras sobre como ocorrem 0S
processos de formacao continuada de professores/as alfabetizadores/as nas escolas investigadas
(qual a periodicidade e a (as) estratégia (s) utilizada (as) nos encontros), possibilitando um

panorama da situacdo, como se pode verificar a seguir.
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Quadro 15 — Aspectos da organizagdo dos processos de formagdo continuada na rede publica de

REDE
ESTADUAL

MUNICIPAL

ESCOLA
ESCOLA A

ESCOLAB

ESCOLAC

ESCOLAD

ESCOLAF

ESCOLAH

ESCOLAI

ESCOLAJ

Curitibanos
RESPOSTAS

P4: A formacdo continuada acontece de forma continua. Ela é oferecida
geralmente com todos os professores de outras aulas e, posteriormente, estes
sdo divididos em grupos. Acontece sempre nos espacos predefinidos no
calendario escolar. Também é feito, algumas vezes, com professores
especificos da area de atuagdo da alfabetizacdo. As formagdes referidas
abordam técnicas de alfabetizacao.

P13: E realizada periodicamente. Tém sido abordadas as mudangas que
ocorreram na BNCC, habilidades que precisam ser desenvolvidas, estratégias
usadas.

P21: Na formacdo continuada na area de Alfabetizacdo estudamos muito a
BNCC, as habilidades e competéncias cognitivas, sécio emocionais e outras
que envolvem o ser integral em construgéo, que concordo ser muito importante
e sempre fez parte da minha pratica pedagdgica mesmo antes da BNCC. A
periodicidade: ocorre nas paradas que antecedem as férias. Nos da um pouco
de abertura para a troca de experiéncias pois aborda muitas leituras do
documento, que leva muito tempo. Talvez nos préximos cursos venham novas
estratégias que possibilitem essas trocas de experiéncias e vivéncias
pedagdgicas.

P9: Foram realizados encontros presenciais com aulas préticas e tedricas,
troca de experiéncias com outros professores, estudo de temas abordados
relacionados a alfabetizacdo, tendo o professor como motivador e mediador
desse conhecimento, a ponte que liga o aluno ao seu saber, ensinar brincando
através das metodologias ativas.

P18: Este ano néo tivemos curso de alfabetizacdo, mas nos anos anteriores foi
oferecido o curso do PNAIC e também o das Boquinhas.

P7: De forma hibrida com palestras e atividades. De quatro em quatro meses.
As alteragdes na BNCC, a formacéo de um alfabetizador, qualificar melhorar
a pratica pedagdgica e construir alternativas.

P8: Nao ha uma periodicidade especifica, a Ultima formacao de qualidade que
teve foi 0 Pnaic, ha uns cinco anos, oferecida pelo MEC, no ano passado teve
uma abordagem sobre alfabetizacdo na formagdo sobre o ensino remoto. No
Pnaic era trabalhado teoria e prética, tinhamos que colocar em prética o que
era discutido no curso. Foi bem proveitoso.

P19: E realizada com frequéncia, geralmente sobre as tecnologias na educacéo
e ensino hibrido, de forma online. Estudos, palestras e debates sobre essa
tendéncia.

P16: Recorrente. Antes de alfabetizar em si tem outras habilidades
fundamentais para desenvolver no educando, como a habilidade auditiva.

P1: S&o oferecidos cursos de formagéo para que os professores possam estar
aprimorando suas praticas, tornando o ambiente escolar mais atrativo. Ocorre
trimestralmente. Os temas abordados: alfabetizacdo, ensino hibrido, recursos
tecnoldgicos. Estratégias motivacionais, tecnologicas, tedricas, diversificadas
e inclusivas.

P3: Através de cursos especializados com cursistas e especialistas na area.
Durante o ano sdo oferecidos varios cursos sobre niveis de escrita,
aprendizagem, experiéncias e praticas de alfabetizacdo, emocional,
dificuldades de aprendizagem e distlrbios comportamentais do aluno.

P15: Durante o ano sdo oferecidos cursos constantes para que o professor se
atualize no que diz respeito a estratégias.

-BNCC, avaliagdo, desempenho escolar. Estes acontecem desde o inicio do ano
e ao decorrer dele.

-Estudo hibrido, BNCC, novas tecnologias.

Encontros presenciais, remotos, trocas de experiéncias entre escolas,
professores e palestrantes.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2021).
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Cabe ressaltar, de antemé&o, que iniciamos perguntando: Como é realizada a formacao
continuada de professores (as) da area de alfabetizacdo na rede em que atua? Qual a
periodicidade em que ocorre? Apesar de ndo termos indagado o que é a formacdo continuada,
pareceu-nos que a referéncia a formacdo nas respostas estd atrelada aos espacos e tempos
reservados para “paradas” de estudos.

Acerca da questdo sobre a periodicidade dos encontros de formacéo, a P1 aponta que
ocorre trimestralmente, a P7 de quatro em quatro meses, a P8 respondeu que ndo ha
periodicidade especifica, a P18 indicou que ndo havia ocorrido ainda, a P9 nao respondeu. As
demais responderam: durante o ano héa varios (P3), continuamente (P4), periodicamente (P13),
constantemente (P15), recorrente (P16), com frequéncia (P19), nas paradas que antecedem as
férias (P21).

A leitura imediatamente chama a atencdo com relacdo aos desencontros entre as
respostas da P7 e da P8 da Escola F ao se referirem a periodicidade das formacGes, onde se
verifica que a primeira diz que os encontros de formag&o ocorrem de quatro em quatro meses,
e a segunda que ndo hé periodicidade especifica. O mesmo fato ocorre entre a P13 e a P21 que
pertencem a Escola B, sendo que a P13 menciona que a formacéo ocorre periodicamente, ou
seja, com regularidade e frequentemente, e a P21 responde que ela ocorre nas paradas que
antecedem as férias. Ambas as escolas sdo da rede estadual.

Além desse aspecto, nas respostas das demais professoras sobre como se ddo 0s
processos de formacdo continuada com relacdo a questdo da temporalidade, nota-se que elas
ndo se referem a periodos de tempos especificos, mas utilizam a expressdo “continuamente” e
expressodes sindbnimas.

A falta de objetividade das respostas e da sua timidez para esclarecer o assunto
provocaram-nos a duvida quanto a sistematizacao da formacdo nas escolas, 0 que nos permite
conjecturar que apesar das tentativas das escolas publicas estaduais e municipais em adotarem
acOes de formacdo, a constatacdo da falta de constancia, por si so, ja representa tentativas
estanques de desenvolvimento de seus profissionais e do fortalecimento institucional. Neste
sentido, a inconstancia de momentos coletivos, que muitas vezes também esta relacionada com
falta de planejamento adequado, caracteriza-se como impedimento da efetivacdo da formacéo
continuada dentro do espago escolar.

Nas discussOes atuais, a formacao continuada é mais do que encontros que ocorrem nas
escolas ou fora delas, ela € um processo permanente de orientacdo e apoio ao/a professor/a no

desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva sobre sua acdo docente, possibilitando



183

condigdes para que ele/a possa construir conhecimentos e organizar recursos que lhe permitam
desenvolver iniciativas para enfrentar seus desafios profissionais (GATTI; BARRETO, 2009).

Ao assumir esse novo carater, a formacao continuada ultrapassa a visdo de que é a
oportunidade de atualizacéo cientifica, didatica e psicopedagogica dos professores/as — visdo
tradicional -, para uma compreensao de que “[...] deve ajudar a descobrir a teoria, organiza-la,
fundamenta-la, revisa-la e construi-la” (Imbernoén, 2010, p. 95).

Sob essa nova concepcao, a formacéo ndo apenas proporciona o0 conhecimento técnico
profissional, pois visando apenas ele, o/a professor/a se transforma num/a aplicador/a e
reprodutor/a de ideias, mas, muito além disso, a formagdo como processo possibilita o
desenvolvimento intelectual dos/professores/as, levando-os/as a refletirem sobre suas praticas,
relacionando-as com as teorias educacionais e a gerarem conhecimentos.

Dessa forma, para que a formacdo continuada realmente cumpra seu novo papel, é
preciso estabelecer uma “correta sequéncia formativa” (IMBERNON, 2009, p. 62).
Considerando que o aprender continuo é essencial na profissdo docente e que para alcangar
transformacdes nela, é fundamental construir programas de formagio coerentes (NOVOA,
2009).

A formacdo continuada no novo paradigma tem sua estrutura e sistematizacdo, pelos
quais se realizam discussoes, reflexodes e (re)elaboracdes de “solugdes” para os esclarecimentos
das duvidas decorrentes dos conflitos que surgem a cada dia.

Seguindo o caminho para verificar como ocorre a formacao, a partir da indagacéo sobre
as estratégias utilizadas nos encontros de formacdo continuada, identificamos: trocas de
experiéncias, palestras, aulas tedricas e praticas. Além dessas foram citadas: leitura, realizacéo
de atividades e debates.

A P9, aP15eaP21 mencionam as trocas de experiéncias. O excerto extraido da resposta
da P21 ilustra esse aspecto, entretanto, ela demonstra que a troca de experiéncias ocorre em
tempo reduzido, favorecendo-se as leituras de textos: ““/...J nos da um pouco de abertura para
a troca de experiéncias, pois aborda muitas leituras do documento, que leva muito tempo.
Talvez nos proximos cursos venham novas estratégias que possibilitem essas trocas de
experiéncias e vivéncias pedagogicas”.

Na visdo da P8 e da P9 a formacéo possibilita a diade teoria-pratica. A P8 relembra:
“No PNAIC era trabalhado teoria e pratica, tinhamos que colocar em prdtica o que era
discutido no curso. Foi bem proveitoso”. A P9 destaca que “Foram realizados encontros

presenciais com aulas préticas e tedricas, troca de experiéncias com outros professores”.
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A P7, a P15 e a P19 mencionam, dentre as dindmicas ja citadas, também as palestras,
como destacamos: P7: [...] com palestras e atividades; P15: Encontros presenciais, remotos,
trocas de experiéncias entre escolas, professores e palestrantes. P19: Estudos, palestras e
debates [...].

Para Imbérnon (2011) a formacédo deve ser adequada as necessidades formativas dos/as
professores/as, de modo a superar o individualismo, o isolamento e a concepcéo de professor/a
como um instrumento mecanico de aplicacdo e reproducdo de técnicas em sala de aula. A
formacéo continuada deve ser um espaco de aprendizagem muito mais do que ensino e deve
ocorrer da forma mais interativa possivel. Ela deve se aproximar das situacdes problematicas
educativas e auxiliar na criacdo de alternativas de mudanca nas proprias escolas onde esses
problemas se apresentam (IMBERNON, 2009). Segundo o autor, “a formagdo baseada em
situacOes problematicas centradas nos problemas praticos responde as necessidades definidas
da escola” (IMBERNON, 2009, p. 54).

Imberndn (2009) também enfatiza a ideia de que a escola € o lugar proprio da formacéo
dos professores, lugar onde deve haver anélise partilhada das préticas e a reflexdo sobre o
trabalho docente. Para ele, o objetivo da formacdo deve ser o de transformar a experiéncia
coletiva em conhecimento profissional e ligar a formacéo de professores ao desenvolvimento
de projetos educativos nas escolas. Na mesma linha, N6voa (1992, s/p) prop6e que a formacao
passe “[...] pela experimentagdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagogico. E por uma reflexao critica sobre a sua utilizagdo”. Para o autor, a formagao requer
processos de investigacdo articulados com as praticas educativas: “[...] é essencial reforgar
dispositivos e praticas de formacao de professores baseadas numa investigacdo que tenha como
problemadtica a ac¢ao docente e o trabalho escolar” (NOVOA, 2009, P. 19)

Para os estudiosos da area da formacao é necessario modificar as praticas de formacéo
continuada, suprimindo o modelo individualista, técnico, genérico e dirigido por experts alheios
aos contextos vividos, que desconsideram as demandas especificas dos/as professores/as e
servem para todos os/as professoras/as igualmente. Esse velho modelo deve dar lugar aos
modelos relacionais e participativos para colaborar com o desenvolvimento profissional dos/as
professores/as, dos/as estudantes, das instituigcdes.

Ao confrontarmos a concepc¢édo de formacao continuada expressa por Imbernon (2011)
e Novoa (1992, 2009) as respostas obtidas nas entrevistadas, verifica-se que apesar das tentati-
vas de superacdo do modelo de transmissdo das décadas passadas, que podem ser percebidas
pela articulacéo entre teoria e préatica, pela introducdo das trocas de experiéncias e por ndo tratar

as palestras de forma prioritaria, a perspectiva do trabalho coletivo, das discussdes, da reflex@o



185

e de se gerar conhecimentos pedagdgicos a partir desses, ndo aparece no discurso das professo-
ras, 0 que demonstra o distanciamento da nova tendéncia.

Para Ndvoa (2007), a formacdo dos professores continua prisioneira de modelos
tradicionais, de modelos tedricos muito formais, que dao pouca importancia a pratica e a sua
reflexdo. Segundo o autor, “A formacdo do professor &, por vezes, excessivamente teorica,
outras vezes excessivamente metodoldgica, mas ha um déficit de préticas, de refletir sobre as
praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer” (p. 14).

Apesar do grande desafio que as escolas tém com relagdo a mudanca de praticas de
formacdo, N6voa (2007) considera que a mudanca ndo € impossivel. Segundo o autor, uma vez
alcancada a mudanga, muito dificilmente se voltard ao que era antes, assim como no caso de
“[...] pedirem a um professor da Escola da Ponte, por exemplo, para dar uma aula tradicional
ele é totalmente incapaz, ndo consegue, ndo sabe como é que se faz. Esse caminho uma vez
ultrapassado, como se atravessado uma ponte para o outro lado, torna dificil voltar ao lado de
ca das margens” (p. 16).

No que concerne ao envolvimento dos/as professores/as no processo de formacéo,
Imbernon (2010, p. 32) considera “[...] fundamental que, no momento de planejar a formagao,
executa-la e avaliar seus resultados, os professores participem de todo o processo e que suas
opinides sejam consideradas”. No que tange as suas formas, o autor afirma que ela deve suscitar
a atitude de constante dialogo, e ter sua metodologia permeada pelo trabalho em grupo, pelo
debate, pela participacdo, pela aceitacdo de criticas, pelas posicdes criticas, e pela reflexdo
pratico-tedrica sobre os proprios fazeres, visando a solucdo das situacGes problematicas do
cotidiano (IMBERNON, 2009).

Dessa forma, a organizacgdo dos encontros de formacao ndo deve estar limitada a escolha
das teorias que se julgam necessarias, apenas pelos gestores. A organizacdo deve considerar a
participacdo ativa dos/as professores/as ja na definicdo do que serd estudado, promover a
reflexdo sobre a préatica que desenvolvem e oportunizar a eles/as expressar suas dificuldades,
suas opinides e seus saberes para contribuir com os/as demais. Ratifica-se essa importancia ao
retomarmos a afirmagéo de Grosch (2011, p. 96) de que as falas dos/as professores/as com seus
saberes sdo fundamentais para a reflexdo teodrica, ndo somente enquanto “elementos para o
desencadeamento de discussdes”, mas porque elas devem ser o ponto mais relevante dos
encontros de formagdo, proporcionando a teorizacdo da sua pratica e “novas formas de ver
aquilo que est4 acostumado a operacionalizar com seus alunos”.

Ao se compreender a formacdo continuada sob esse novo ponto de vista - que do traba-

Iho docente cotidiano é que emergem questdes - se faz necessario enfatizar que a escola se
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constitui como o espaco ideal para a formagédo do seu conjunto de professores, o espaco favo-
rvel para a busca de superacdo das dificuldades. Porém, para ser esse lugar de crescimento, a
escola precisaria organizar-se para promover os compartilhamentos de saberes e de experién-
cias, a reflexdo coletiva fundamentada pela teoria e articulada a realidade, a busca coletiva para
as solucGes dos problemas imediatos, 0 acesso as novas pesquisas € conhecimentos, por meio
da producédo de um projeto que refletisse as necessidades de desenvolvimento dos docentes.

De acordo com Rapoport (2009) a formacao de professores € um dos fatores que mais
incidem sobre a aprendizagem dos/as alunos/as. Desse modo, a implantacdo e a execucdo de
processos de formacéo continuada que contemplem o envolvimento dos/as professores/as desde
0 seu planejamento até sua avaliacdo, permeados pelos saberes j& construidos, pela reflexdo
sobre a prética articulada a teoria, pelo didlogo constante, se torna imprescindivel.

4.2.2 A mediacdo da aprendizagem nas classes de alfabetizacao

Outros dois elementos centrais analisados nessa pesquisa foram a compreensdo das
professoras sobre o conceito de mediacdo e a relacdo estabelecida entre o conceito e as suas
praticas pedagogicas.

Para investigar o conhecimento das professoras, quando da ocasido do questionario,
perguntamos qual o nivel de conhecimento delas sobre mediacdo da aprendizagem. A maioria
considerou satisfatorio e algumas responderam “pouco conhecimento”. Entdo, na entrevista,
perguntamos: 1) Durante o processo de formacéao continuada de professores/a foram abordados
0s conceitos de mediagdo da aprendizagem e de zona de desenvolvimento proximal (ZDP)?
Comente. 2) “Qual sua concepg¢do sobre mediacdo da aprendizagem e de onde vem 0 Seu
conhecimento sobre ela? ”.

As respostas abaixo ilustram as concepc¢des das docentes sobre mediacdo. As respostas
foram extraidas da segunda questdo, pois na primeira, elas se voltaram a conceituar Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) ou zona de desenvolvimento iminente, sendo este ultimo
conceito o que utilizamos na abordagem conceitual da pesquisa - excetuamos dessa
consideracdo a P3, que conseguiu expressar uma ideia na primeira questao, porém na segunda,
utilizou uma citacdo que nao responde a pergunta. Deduzimos que a opg¢éo das professoras por
conceituar apenas a ZDP na primeira questdo, se deu ao fato de que o significado de ZDP ¢

mais facilmente encontrado na literatura, diferentemente de mediagé&o.
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P1: A mediacdo da aprendizagem ocorre a partir da oralidade [...]

P3: [...] mediacdo é a aquisicdo de conhecimentos realizada por meio de um elo
intermediario entre ser humano e ambiente. O conceito é importante para o professor
regente avaliar, conhecer, instigar, motivar seus alunos a serem criticos, reflexivos na
aprendizagem e para que consigam sanar suas dificuldades.

P4: E a relacdo com o mundo & sua volta.

P7: Ser um mediador, facilitador, incentivador da aprendizagem. Através da adaptacao
com as tecnologias, a disponibilidade no alcance para explicar a intencionalidade do
aprendizado.

P8: Fazer com que o aluno pense, argumente, opine, sobre determinado assunto para
chegar a um senso comum.

P9: [...] o professor é essencial, responsavel pelo elo entre 0 aluno e seu conhecimento
dentro do ambiente; ele [o aluno] precisa da figura, do ver, sentir, tocar, ter contato com
esses instrumentos de aprendizagem, da troca de experiéncias, da interacdo entre os
colegas. Os estimulos oferecidos para que essas experiéncias ocorram, propicia no aluno
um pensar reflexivo e desafiador, colaborando na construgéo do seu conhecimento na sua
autonomia na tomada de suas decisoes.

P13: Ter uma atitude e um comportamento de docente que se coloca como um facilitador,
incentivador ou motivador da aprendizagem, que ativamente colabore para que o aprendiz
chegue aos seus objetivos.

P15: E o pensar, a reflexdo, criar hipotese a fim de chegar a uma resposta.

P16: A compreensao da atividade.

P18: E ajudar o aluno no processo de alfabetizacéo (leitura, escrita, calculo). Ajuda-lo a
chegar a reta final, atingindo os objetivos que foram propostos e adequando-o0s as suas
dificuldades.

P19: E muito importante a interac&o entre os alunos e o professor e também a familia que
participa e acompanha o desenvolvimento da aprendizagem de seus filhos.

P21: A mediacéo da aprendizagem ocorre quando o professor diante de um planejamento
com intencionalidades consegue mediar diferentes saberes e possibilitar a construgéo de
conhecimentos significativos e reconstrugédo destes [...].

Ao falarmos sobre mediacdo referimo-nos aos principios de mediacdo de Vigotski
(2007). Com base na teoria vigotskiana, compreende-se que a relacdo que se estabelece entre o
sujeito e 0 mundo é mediada por objetos e signos. A mediacdo esta relacionada com a funcao
exercida pelos instrumentos e signos - mediadores culturais — nas a¢des dos seres humanos, ou
seja, as agdes humanas ndo ocorrem diretamente sobre o mundo, mas sdo mediadas por
ferramentas semidticas (linguagem, escrita, calculo) ou por objetos, se efetivando nas
atividades praticas e simbolicas nas relagbes com outras pessoas (PEIXOTO; CARVALHO,
2011). Nesse sentido, para a teoria de Vygotsky (1991), o conhecimento é sempre mediado,
resultado das relacdes interpessoais.

De acordo com Sforni (2008), é possivel falar também em mediacdo social, a qual
adquire sentido na acdo compartilhada entre pessoas com os elementos mediadores. “A
mediacdo, com atos e palavras, da-se o nome de teia de relagdes humanas [...]” (GROSCH,
2011, p. 180). Dessa, decorre a mediacdo que ocorre no contexto escolar, a mediacdo da

aprendizagem, ou mediacdo docente.
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Na situacgdo de ensino-aprendizagem, quando se fala em mediagdo docente ou mediacéo
da aprendizagem, o/a professor/a se evidencia como 0 outro sujeito que ao utilizar-se da
linguagem, principalmente, ou de outros mediadores, direciona intencionalmente o/a estudante
na reconstrucdo interna das operacfes externas, levando-o/a as suas proprias elaboracfes do
conhecimento.

As respostas das professoras P1, P4, P15, a P16 e da P19 expressam as suas dificuldades
para conceituar media¢do. Segundo Grosch (2011, p. 177), “Quando as concepg¢des ndo sdo
estudadas e compreendidas podem gerar praticas confusas e até contraditorias”.

As entrevistadas P7, P13, P18 relacionam a mediacdo a ajuda do/a professor/a aos/as
estudantes, facilitando, incentivando e motivando-os a aprender os contetdos. Apesar dessas
respostas ndo estarem totalmente incorretas, a mediacdo ndo pode ser reduzida a ideia de que é
a presenca do/a professor/a realizando intervengfes quando o/a estudante necessita (SFORNI,
2008). Para Sforni (2008) quando as falas sobre mediacdo néo explicitam o tipo de apoio, ajuda
ou facilitacdo de que trata, € preciso analisar se nessas interacfes estdo presentes 0s
conhecimentos sistematizados, bem como se ha intencionalidade envolvida nesse processo.

A P3 e P9 possuem a concepcao de que na mediacdo o/a professor/a é o elo entre o/a
aluno/a e o conhecimento. Porém, para Teixeira e Barca (2019) e Costa (2015) ele/a ndo é um/a
intermediéario entre o/a aluno/a e o conhecimento. A mediacao é considerada processo, € relacdo
ndo € uma em que alguma coisa esta “entre” (MOLON, 2000).

Aproximando-se do sentido de mediacdo dado pela teoria historico-cultural, a P8
expressa a ideia de que na mediacdo as acdes do/a professor/a fazem com que o/a estudante ndo
seja um expectador passivo, mas um sujeito que é levado a participacdo ativa no processo.
Também a P21, elabora um conceito de mediacdo em que o/a professor/a, huma acao
intencional, faz mediacdo ao orientar seus/suas educandos/as na construcdo de conhecimentos.

Mediar a aprendizagem consiste em um processo complexo e dinamico, que envolve a
acdo planejada e intencional dos/as professores/as, por meio da qual sdo “fornecidos” aos/as
estudantes os conhecimentos escolares que eles/as — os/as professores/as - ja possuem
(SFORNI, 2008). Isso vai além de uma relacdo interpessoal e pressupde a organizacao e a
intencionalidade na acdo de ensinar. Ao contrario do conhecimento espontaneo, o que se
aprende na escola € (ou deveria ser) intencional e se dar a partir de um processo de interacdo
entre professor/a e estudante, tendo em seu meio um elemento mediador para fins de
internalizacdo. Somente com essa compreensdo é que 0s meios capazes de levar a apropriacdo

dos contetdos se configurardo como mediacgdo nas praticas educativas.
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De acordo com Sforni (2008), a compreensdo de relagdes entre pares e de mediagédo
docente no contexto educacional distancia-se dos significados trazidos pelos conceitos na
Teoria Historico-Cultural. Muito se fala no interior das escolas sobre as interac@es sociais, mas
a compreensao que se tem a esse respeito € a de que o contato dos/as estudantes uns/umas com
os/as outros/as diariamente se configura como mediacao. Tal visdo suprime o que da sentido ao
termo, isto é, a existéncia de um elemento mediador — o conhecimento —, que se personifica na
relacdo professor/a e estudante.

Sendo assim, reafirma-se que a interacdo entre professor/a e aluno/a pode ocorrer sem
o conhecimento, contudo, ndo hd mediacao “sem o elemento fundamental presente no conceito
de mediagdo da abordagem histdrico cultural: o conhecimento como mediador da atividade
psiquica compartilhado na comunicagao pratica e verbal entre as pessoas” (SFORNI, 2008, p.
504)

Ensinar na escola, no seu sentido literal, implica um processo mediado que envolve o/a
professor/a, o/a estudante e os conhecimentos produzidos historicamente. Nessa perspectiva,
o/a professor/a é o/a responsadvel por proporcionar as situagdes que poderdo levar os/as
estudantes ao conhecimento cientifico - a apropriacdo da cultura -, possibilitando que se tornem
seres sociais.

Com base na questdo sobre o que deve haver na relacdo entre professor e estudante para
facilitar a aprendizagem, os elementos emergentes foram: afetividade, respeito, conhecimento
e técnicas de aprendizagem. A P18 e P19 apresentam o conhecimento como elemento da inte-
racdo entre professor e estudante e a P4 ressalta “as técnicas de aprendizagem”. As demais
concebem como elementos constituintes da relagdo entre professor e estudante as qualidades
ou comportamentos voltados a boa convivéncia e a instauracdo de uma vinculacao afetiva.

Segundo Tardif (2002) a préatica docente tem como objeto de trabalho o ser humano e
se realiza com base num processo interativo. Para o autor, o trabalho docente é caracterizado
por saberes profissionais que sdao mobilizados e utilizados na préatica cotidiana para cumprir
com o trabalho e dar sentido as situacdes préprias do trabalho. Os saberes englobam os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos/as
professores/as, ndo se limitando a conhecimentos especializados.

Nessa perspectiva, no trabalho docente, além do trabalho com os contetudos também
estdo outros saberes, aléem ainda do modo como o/a professor/a se relaciona com o
conhecimento que trabalha, com a profissdo, com a docéncia e com os/as estudantes, seus

valores, seus interesses e gostos sdo também elementos formadores. O/A professor/a que centra



190

sua acao apenas nos contetdos ou, ao contrario, em interagcdes sociais vazias de saberes
cientificos, ndo esta articulando adequadamente a acdo docente.

Compreendendo que “o unico bom ensino € o que se adianta ao desenvolvimento”, para
Vigotski, Luria e Leontiev (2017, p. 114), a pratica docente intencional e corretamente
estruturada, num processo de inter-relagbes, conduzira o processo de apropriacdo dos
significados culturais pelas criancas.

Assim, sob a Otica de Tardif, Vigotski, Luria e Leontiev 0 processo ensino-
aprendizagem considera tanto a relacao interpessoal nesse processo, quanto a dimenséo técnica,
pela qual coordenam-se “[...] diferentes meios para produzir resultados educativos (TARDIF,
2018). Neste sentido, a afetividade é considerada um saber e, portanto, devera estar presente no
ato de intervir e mediar a apropriagdo do conhecimento. Para Tardif (2014), “Concretamente,
ensinar é desencadear um programa de interacbes com um grupo de alunos, afim de atingir
determinados objetivos educativos relativos a aprendizagem de conhecimentos e a
socializa¢ao” (p. 118).

Assim, quando as professoras evidenciam apenas elementos de acolhimento a relacéo
entre professor e estudante para facilitar a aprendizagem, elas parecem reduzir a pratica
pedagdgica as interacdes, pois ndo vinculam a este aspecto o conhecimento e nem 0 processo
de mediatizacdo do professor como outros elementos-chave dessa relagcdo. De acordo com
Sforni (2008,. 497-498), “[...] as interagdes sociais é dado lugar de destaque na escola de
Vygotsky, mas o seu valor no contexto escolar ndo esta restrito a relacéo sujeito-sujeito, mas
no objeto que se presentifica nessa relacdo — o conhecimento”.

Intencionando encontrar a confirmacdo de praticas de mediacdo nas salas de aula,
perguntamos: Como vocé conduz o processo de alfabetizagéo e letramento dos/as estudantes
com deficiéncia intelectual? Que estratégias utiliza? Destacamos a seguir alguns excertos da

entrevista para compreender a pratica educativa:

P1: Com atividades diversificadas e inclusivas.

P7: Fazendo adaptagdes em atividades, criar atividades ludicas.

P13: Primeiro conheco as necessidades de cada aluno e faco a avaliacéo individual, para
adaptar as atividades segundo as necessidades do aluno. Utilizo materiais pensando no
que faz sentido para o seu aluno, dentro da realidade dele. Em texto, em foto, verbalmente,
em uma cangéo, em quadrinhos, em cartaz, em fantoches, etc.

P15: Dando sentido ao que esta sendo trabalhado, usando estimulo visual, auditivo,
concreto.

P16: Desenvolvendo estratégias que desenvolvam habilidades que eles ainda nao
adquiriram.

P18: Tentamos adequa-las [as estratégias] conforme as necessidades dos alunos
juntamente com o 2° Professor.
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P19: Depende do nivel da DI, pois as vezes é leve, moderado ou severo. Mas precisa-se
conectar-se aos materiais manipulaveis, que o foco de atencdo destes alunos seja do seu
interesse aliados as atividades, o auxilio do segundo-professor e do AEE da escola e numa
sala de aula com numero de alunos reduzido na turma. Com salas de aula lotadas com 25-
30 alunos ndo havera qualidade no processo de incluséo.

P21: Busco encontrar uma forma adequada de aprendizagem que atenda as diversas
singularidades encontradas em sala de aula. Busco também identificar quais as barreiras
e os facilitadores da alfabetizacéo e assim a partir de estratégias diferenciadas, trabalho
as potencialidades visando sanar as dificuldades de aprendizagem. Também pesquiso
estratégias desenvolvidas para alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelectual e
dificuldade de aprendizagem, realizo ajustes necessarios na minha proposta de trabalho,
e recorro a segunda professora quando tem essa parceria em sala de aula.

Nas respostas verifica-se que as professoras ndo se referem a propostas com escrita e
leitura, exceto a P21. Elas ndo se detém em descrever o processo percorrido por elas e pelos/as
estudantes com DI para o desenvolvimento da linguagem escrita. Este dado é preocupante, uma
vez que, apesar dos avangos dos estudos sobre o processo de alfabetizacdo e letramento e das
discussbes sobre a permanéncia e 0 acesso de estudantes com DI a niveis mais elevados de
ensino, ndo se observa nos discursos das professoras o tensionamento quanto a aquisicdo da
lingua escrita por estes/as estudantes. O dado encontrado suscita 0 questionamento quanto a
permanéncia da hipotese de que eles/as ndo tém muitas chances de avancar em relacéo a esse
aprendizado e quanto a intencionalidade e sistematizacdo do seu aprendizado.

Por meio das respostas da P13, da P18 e da P21, percebemos que o trabalho com estes/as
estudantes envolve ‘“conhecer as necessidades/barreiras/facilitadores” e aplicar atividades,
sendo que algumas professoras falam em atividades adaptadas — P7, P13, P18 e P21.

Apesar de as professoras procurarem diversificar as estratégias e as atividades, de
adaptarem o contetdo as possibilidades dos/as estudantes com DI e de utilizarem recursos
variados, dentre os quais elas destacam 0s materiais concretos, suas respostas parecem
apresentar a tendéncia do modelo de integracdo: a suposicdo de que os/as estudantes com DI
estdo sempre aquém de seus/as colegas, o oferecimento de atividades diferentes das oferecidas
aos/as demais estudantes para que fagam algo que julgam ser condizente com suas capacidades
e a incapacidade de desenvolver o pensamento abstrato.

As pessoas com DI necessitam de mais tempo para interiorizar o conhecimento e para
demonstrar a sua capacidade cognitiva. Quando as escolas seguem um modelo conservador de
ensino, acentuam a sua deficiéncia, aumentam a sua inibicdo, reforcam ainda mais os sintomas
existentes, agravando as suas dificuldades (BATISTA; MANTOAN, 2007).

De acordo com Batista e Mantoan (2007, p. 17) praticas adaptativas “[...] estdo baseadas

nos propositos e procedimentos de ensino que decidem o que falta ao aluno [...]”, significando
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que “[...] ao adaptar curriculos, selecionar atividades e formular provas diferentes para alunos
com deficiéncia e/ou dificuldade de aprender, o professor interfere de fora, submetendo os
alunos ao que supde que eles sejam capazes de aprender”.

A pratica da adaptacdo, na educacéo inclusiva,

[...] é realizada pelo proprio aluno e testemunha a sua emancipagéo intelectual. Essa
emancipacédo é consequéncia do processo de autoregulacéo da aprendizagem, em que
o aluno assimila o novo conhecimento, de acordo com suas possibilidades de
incorpora-lo ao que ja conhece (BATISTA; MANTOAN, 2007, p. 17).

As respostas das professoras 1, 7, 16 e 18 ndo indicam o envolvimento direto das
professoras com os/as estudantes, o que faz parecer que os contatos séo superficiais. Destaca-
se, fundamentalmente, que as praticas pedagogicas ndo tém valorizado o conhecimento, mas
sim a proposicao de atividades. A ideia de ensino como mediacao ndo se evidencia.

E inegavel a importancia de que se oferecam atividades aos/as estudantes com DI, mas
a mediacdo docente ndo acontece apenas quando o/a professor/a oferece uma atividade, nem
em meras interacdes cotidianas. A mediacdo se da pela intencionalidade e pela deliberacao
explicita.

Na fase de alfabetizacdo e letramento, pode-se caracterizar a mediacdo como 0
planejamento do processo de alfabetizacdo com o estabelecimento de objetivos a serem
alcancados e 0s meios para alcan¢a-los, a conducdo de a¢bes pedagdgicas que se adiantam ao
desenvolvimento e que contemplam, ao mesmo tempo, a apropriacdo do sistema de escrita e 0
seu uso efetivo.

Visando, ainda, confirmar se na préatica das professoras encontram-se elementos que
remetem a mediacdo da aprendizagem, solicitamos: Destaque alguns aspectos que considera
relevantes no processo de alfabetizacdo e letramento dos estudantes com deficiéncia intelectual,
no que se refere aos itens indicados: estratégias que estdo dando certo; outras possibilidades
que podem promover o avanco do aluno com DI para a alfabetizacéo e o letramento. Os excertos

a seguir ilustram como vem ocorrendo esse processo:

P1: Estratégias que estdo dando certo: combinados, rotina, atividades diversificadas.
Outras possibilidades que podem promover o avanco do/a aluno/a com DI para a
alfabetizacéo e o letramento: atendimento individualizado, trabalho com a autoestima do
aluno.

P3: Estratégias que estdo dando certo: apoio da equipe pedagogica da escola e direcéo,
orientacdo, troca de conhecimento entre professores, equipe da educacgdo. Outras
possibilidades que podem promover o avango do aluno com DI para a alfabetizacéo e o
letramento: prética, experiéncia e competéncia pedagdgica do professor no seu dia a dia;
especializa¢Bes dos educadores; interagdo do professor e alunos; trocas de experiéncias;
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atividades direcionadas e extras que promovam leitura, escrita, interpretagdo, niveis de
aprendizagem; avaliacdo de um psicélogo.

P4: Estratégias que estdo dando certo: dedicacdo e paciéncia. Outras possibilidades que
podem promover o avanco do/a aluno/a com DI para a alfabetizacédo e o letramento:
incentivo a aprendizagem, fazé-lo acreditar em si mesmo.

P7: Estratégias que estdo dando certo: fazer ele compreender que faz parte da turma.
Outras possibilidades que podem promover o avan¢co do aluno com DI para a
alfabetizacdo e o letramento: promover atividades em parceria com os colegas.

P9: Estratégias que estdo dando certo: jogos didaticos, uso de materiais concretos, utilizar
uma linguagem simples e de facil compreensdo - mais significativa -, memorizacdo de
imagens e letras, metodologias ativas. Outras possibilidades que podem promover o
avanco do aluno com DI para a alfabetizacédo e o letramento: conhecer o aluno e suas
dificuldades, proporcionar-lhe participacdo em todas as atividades, promover o0 acesso as
atividades de facil compreensao.

P13: Estratégias que estdo dando certo: desenvolver pequenos projetos (é uma estratégia
para despertar a curiosidade dos alunos por algum tema ou assunto); tornar o material
didatico mais acessivel; utilizar material concreto; diversificar as estratégias; utilizar
jogos e atividades ludicas. Outras possibilidades que podem promover o avango do aluno
com DI para a alfabetizagdo e o letramento: o dialogo é ferramenta essencial para o
melhor desenvolvimento das criangas com deficiéncia intelectual; identificar situagdes de
sucesso na aprendizagem destas pessoas em outras instituigdes de ensino e buscar auxilio
sdo uns dos caminhos a percorrer para realmente possibilitar a incluséo no sistema
regular de ensino.

P15: Estratégias que estdo dando certo: combinados; atividades adaptadas; quando
necessario; memorizacdo; quadro de regras; avaliagdo individual, quando necessario.
Outras possibilidades que podem promover o avango do/a aluno/a com DI para a
alfabetizacéo e o letramento: rotina escolar, limites, atividades ludicas.

P16: Estratégias que estdo dando certo: utilizacdo de materiais concretos. Outras possi-
bilidades que podem promover o avanco do/a aluno/a com DI para a alfabetizacéo e o
letramento: acredito muito nas tecnologias, acho que pode ser uma grande aliada - jogos,
aplicativos.

P18: Estratégias que estdo dando certo: diminuir o grau de dificuldade das atividades.
Outras possibilidades que podem promover o avango do/a aluno/a com DI para a
alfabetizacéo e o letramento: ndo respondeu.

As respostas das professoras indicam que as professoras perseguem a alfabetizacédo e o
letramento dos/as estudantes com DI baseadas em conhecimentos do senso comum, dado
evidenciado pela P4 que destaca a dedicacdo, paciéncia, o incentivo a aprendizagem, o fazer
o/a estudante acreditar em si mesmo/a; pela P18 que considera como estratégia que esta dando
certo a reducdo do grau de dificuldade das atividades; e pela P7 que entende que é fazer o/a
estudante compreender que faz parte da turma.

AP1,aP3,aP7eaP13destacam combinados, rotina, trabalho com autoestima, material
acessivel e material concreto, e evidenciam como estratégias que estdo dando certo a
diversificacdo de atividades, a interagdo entre professor/a e alunos/as e a promocdo de
atividades em parceria com os/as colegas como outras possibilidades que podem colaborar.

Para Batista e Mantoan (2007, p. 17-18),



194

As préticas escolares que permitem ao aluno aprender e ter reconhecidos e valorizados
0s conhecimentos que € capaz de produzir, segundo suas possibilidades, sdo préprias
de um ensino escolar que se distingue pela diversificacdo de atividades. O professor,
na perspectiva da educacdo inclusiva, ndo ministra um “ensino diversificado” e para
alguns. Ele prepara atividades diversas para seus alunos (com e sem deficiéncia
mental) ao trabalhar um mesmo conteldo curricular. Essas atividades ndo séo
graduadas para atender a niveis diferentes de compreensao e estéo disponiveis na sala
de aula para que os alunos as escolham livremente, de acordo com seus interesses.

Evidencia-se nas praticas pedagdgicas, todavia, elementos que demonstram a
priorizacdo de atividades adaptadas (P3, P9, P13, P15 e P18) o que demonstra que estes/as
estudantes fazem outras atividades que ndo as mesmas de seus colegas.

Outro aspecto a se considerar é que as professoras — P9 e P15 — se referem a
memorizagdo como estratégia de ensino. Devido as suas especificidades, os/as estudantes com
DI comumente tém dificuldades em atribuir sentido imediato ao que aprendem e, assim,
frequentemente, se supBe que € preciso proporcionar-lhes a memorizacao de forma mecéanica.

De acordo com Pletsch (2014, p. 16),

[...] as possibilidades de apropriacdo dos conceitos cientificos e da cultura pelas
pessoas com deficiéncia intelectual — especialmente aqueles que envolvem memodria,
criacdo, atencdo, raciocinio ldgico, interpretacéo, enfim as operacdes simbdlicas como
um todo — dependem das interacGes estabelecidas entre professor e aluno ou aluno e
aluno durante as praticas pedagdgicas, bem como dos estimulos aos quais séo
expostos em seu contexto social e cultural. Portanto, para que as praticas escolares
possibilitem aos alunos com deficiéncia intelectual desenvolver novas formas de
funcionamento mental, as mesmas devem priorizar 0 ensino dos conceitos, seus
significados e sentidos. Esse aspecto reforca a importancia da mediacdo e das
experiéncias de aprendizagem a que 0s sujeitos sdo expostos no ambiente escolar.

A P9, a P13 e a P16 mencionam a utilizacdo de material concreto. Para Batista e
Mantoan (2007, p. 21), “o concreto ndo da conta do que um objeto é em toda a sua extensao e
dos significados que cada pessoa pode atribuir a esse objeto, em funcdo de sua vivéncia e

referéncias anteriores [...]. Segundo as autoras, trabalhar com o concreto

[...] nega o acesso da pessoa com deficiéncia mental ao plano abstrato e simbolico da
compreensao, ou seja, nega a sua capacidade de estabelecer uma interagcdo simbdlica
com o meio. O perigo desse equivoco é empobrecer cada vez mais a condicdo de as
pessoas com deficiéncia mental lidarem com o pensamento, raciocinarem, utilizarem
a capacidade de descobrir o que é visivel e preverem o invisivel, criarem e inovarem,
enfim, terem acesso a tudo o que é proprio da acdo de conhecer (BATISTA;
MANTOAN, 2007, p. 21).

Na perspectiva da mediacdo da aprendizagem as aulas séo planejadas considerando
os/as estudantes com DI, conta-se com sua participacéo e todos sdo tratados como seres sociais,

com habilidades e também com experiéncias. Num processo de mediacdo na fase de
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alfabetizacéo e letramento, o planejamento e a execucdo de intervencdes envolvem situagoes
de conversa, de socializagdo de saberes, de leitura, de contato com materiais como dicionérios,
receitas, listas, cartazes, narrativas, poesias, musicas entre outros textos para que os/as
estudantes com DI compreendam a funcdo social da leitura e da escrita na sociedade em que
vivem.

A medida que o que é estudado vai recebendo significacdo por meio de processos
mediados por outros, os/as estudantes com ou sem DI véo incorporando a cultura. E importante,
entdo, que o/a professor/a alfabetizador/a compreenda tanto a dindmica da aprendizagem na DI,
quanto a da mediacdo na alfabetizacdo e letramento, percebendo a importancia da sua pratica
na conducdo desse processo e no desenvolvimento das fungBes psicoldgicas superiores da
crianga.

Nas préaticas de mediacdo da aprendizagem a concepc¢do de que o/a estudante é respon-
savel pela sua aprendizagem é substituida pela de que o/a seu/sua professor/a tem a funcdo de
conduzir esse processo direcionando-se por praticas intencionais em que se evidenciam as re-

lagdes sociais e 0s mediadores culturais.

4.2.3 A formacdo continuada e os subsidios para a mediacdo da aprendizagem na

alfabetizacéo e letramento de estudantes com DI

Esta categoria analisa as narrativas das professoras alfabetizadoras visando
compreender se as propostas de formacdo continuada subsidiam a apropriacdo de saberes
relacionados a mediacdo da aprendizagem para o processo de alfabetizacdo e letramento de
estudantes com deficiéncia intelectual

Desse modo, detivemo-nos em identificar os conhecimentos abordados nos encontros

de formacdo continuada. As docentes mencionaram em suas respostas:

P1: [...] os temas abordados: alfabetizagdo, ensino hibrido, recursos tecnolégicos.

P3: Durante 0 ano sdo oferecidos varios cursos sobre niveis de escrita, aprendizagem,
experiéncias e préaticas de alfabetizagdo, competéncia emocional, dificuldades de
aprendizagem e distarbios comportamentais [...].

P4: As formac0es referidas abordam técnicas de alfabetizacéo.

P7: As alteragbes na BNCC, a formacéo de um alfabetizador.

P8: [...] no ano passado teve uma abordagem sobre alfabetizagdo na formac&o sobre o
ensino remoto.

P9: [...] estudo de temas abordados relacionados a alfabetizagéo, tendo o professor como
motivador e mediador desse conhecimento, a ponte liga o aluno ao seu saber, ensinar
brincando através das metodologias ativas.

P13: [...] tém sido abordadas as mudancas que ocorreram na BNCC, habilidades que
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precisam ser desenvolvidas, estratégias usadas.

P15: BNCC, avaliacdo, desempenho escolar [..]. Estudo hibrido, BNCC, novas
tecnologias.

P16: Antes de alfabetizar [...] tem outras habilidades fundamentais para desenvolver no
educando, como a habilidade auditiva.

P18: [...] nos anos anteriores foi oferecido o curso do PNAIC e também o Método das
boquinhas.

P19: Geralmente sobre as tecnologias na educacao e ensino hibrido, de forma online.
P21:[...] estudamos muito a BNCC, sobre as habilidades e competéncias cognitivas,
socioemocionais e outras que envolvem o ser integral e em construgéo.

Posteriormente, ainda solicitamos: Cite 3 assuntos abordados na formacdo continuada

de professores/as que se relacionavam a sua pratica. Como respostas, obtivemos:

P1: Processo de alfabetizagdo, incluséo, tecnologias.

P3: Dificuldades e disturbios de aprendizagem; interpretacao, escrita espontanea e niveis
da leitura/escrita; alfabetizacdo método das boquinhas.

P4: Leitura e escrita; oralidade; raciocinio matematico.

P7: Construir caminhos para uma aprendizagem significativa, BNCC na pratica 0s
desafios e possibilidades; desenvolvimento de competéncias socioemocionais.

P8: Alfabetizagdo matematica; consciéncia fonologica.

P9: Alfabetizaco e letramento; brincar ensinando; metodologias ativas.

P13: Alfabetizacé@o e letramento; alfabetizagdo em tempos de pandemia; habilidades e
metodologia BNCC.

P15: Habilidades; incluséo; estratégias de alfabetizacao.

P16: Habilidades auditivas; consciéncia fonoldgica, fénica.

P18: Valores sonoros; composi¢do e decomposi¢do das palavras; valores fonéticos,
valores graficos; aglutinagdes, combinacBes; avaliacdo a partir das devolutivas do
professor, com carater formativo.

P19: O ensino hibrido: o futuro que virou presente; vivendo os desafios da aprendizagem
do mundo atual.

P21: Diferentes saberes [...]; competéncias e habilidades [...]; PNAIC: Pacto Nacional
pela Alfabetizacéo [...].

As respostas das docentes nos possibilitam identificar alguns conjuntos de
conhecimentos abordados nos encontros de formacdo continuada: conhecimentos relacionados
ao processo de alfabetizacdo, Base Nacional Comum Curricular (BNCC), inclusdo escolar,
ensino na pandemia.

No que se refere a temas sobre “processos de alfabetizagdao”, o enfoque da formacao
continuada nos relatos das professoras é dado a escrita, leitura, interpretacdo, oralidade, praticas
de alfabetizacdo, desenvolvimento da consciéncia fonologica. No conjunto de conhecimentos
sobre a BNCC, as professoras destacam as alteragdes ocorridas no documento e as
competéncias e habilidades. Referente a incluséo escolar, aparecem as tematicas dificuldades

de aprendizagem e “distarbios comportamentais”, ¢ inclusdao. E, em meio ao periodo de
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pandemia de COVID-19 vivido durante a realizagdo da pesquisa, evidenciaram-se abordagens
formativas relacionadas a educagdo remota, como: ensino hibrido e recursos tecnolégicos.

A analise dos conhecimentos abordados nos encontros de formacéo continuada revela a
intencdo dos/as organizadores/as em perseguir 0 conhecimento pedagogico referente ao
processo de alfabetizacdo e letramento, a preocupacdo com as estratégias e com aulas mais
ativas. Além disso, destaca a vinculagdo com as politicas vigentes e com as demandas da
atualidade.

De modo geral, sobressaem-se temas abrangentes e genéricos que nao oportunizam
compreender o que de fato é trabalhado, como por exemplo: quando o assunto é alfabetizacao:
0 que se aborda?; que praticas e estratégias de alfabetizacdo?; e quando o assunto € incluséo ou
dificuldades de aprendizagem: do que trata?

Por se tratar de entrevista realizada de modo assincrono, tivemos a limitacdo de nédo
podermos aprofundar a discussdo. Contudo, apesar de as professoras ndo esclarecerem e nao
descreverem detalhadamente a questdo, evidenciam-se conceitos que nos possibilitam tecer
algumas analises.

O contexto encontrado evidencia a influéncia da BNCC na formacdo. A P7,a P8, a P13,
a P15, a P16 e a P21 apontam que as paradas de formacao contém orientacdes da BNCC.

A BNCC é um documento de carater normativo que apresenta o conjunto de saberes e
sua progressividade para os alunos da Educacdo Bésica, isto €, é o documento que orienta 0s
curriculos de todas as escolas do pais (BRASIL, 2017). A BNCC se apresenta sob o intuito de
garantir uma escolarizacdo com qualidade e equidade, por meio de dez competéncias gerais
para a educacao bésica, consoantes a formacado para o exercicio da cidadania e para 0 mercado
de trabalho. Por ser uma normativa, a BNCC impde que as redes, escolas e professores devem,
necessariamente se submeter a ela no que diz respeito as suas estruturas curriculares, pois ela
tem cunho prescritivo, sendo um padréo institucional do Governo, o que explica o fato de as
professoras se referirem a BNCC, habilidades e competéncias e outros “contetidos” abordados
por ela frequentemente, como o faz a P21 que ao referir-se a formacgdo ocorrida mais
recentemente, enfatiza a questdo do “aprendizado do aluno de forma integral”.

A tematica “competéncias” encontrada nas respostas tende a ser um dos aspectos
amplamente difundidos na formacédo continuada, tanto que é um dos elementos emergentes
deste estudo. A competéncia ¢ concebida na BNCC como ‘“a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e

do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). Ou seja, o termo competéncia esta relacionado
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aos saberes que 0 sujeito possui e a capacidade de operacionalizar esses saberes nas situacoes
praticas da vida cotidiana.

A competéncia na perspectiva da BNCC pressupde que o/a aluno/a seja um sujeito ativo,
que participa do seu processo de construcdo do conhecimento e interage com as situacdes de
ensino-aprendizagem, considerado um importante agente curricular. A referéncia as
“competéncias” no texto da BNCC, tem sido alvo de criticas por remeter a ideia de um ensino
baseado na instrumentalizacdo dos/as estudantes para 0 mundo do trabalho em detrimento de
uma formacédo que lhes possibilite 0 desenvolvimento da criticidade, evidenciando assim as
questdes ocultas do documento.

De acordo com Gatti (2008, p. 63), as vertentes que referenciam as competéncias aos
curriculos escolares enfatizam dois aspectos: o cognitivo e 0s aspectos relacionais humanos e
afetivos. Porém, prevalece o discurso cognitivista, com metas “[...] como elementos para
acrescentar na formacao béasica ou continuada de professores e alunos [...]".

Desse modo, as respostas assinalam que a formacao continuada também tem servido
fortemente para fins de transmiss@o de propostas governamentais. Para Novoa (2013), o fato de
as referéncias externas dominarem a formacédo de professores/as mais do que as referéncias
internas do trabalho docente se deve ao fato de que “ndo houve uma reflexdo que permitisse
transformar a pratica em conhecimento”. Os dados trazidos pelas professoras possibilitam
inferir que “[...] as agdes locais ndo estdo isentas das determinacdes emanadas das esferas
superiores, dos organismos internacionais; da subserviéncia nacional as imposicdes
macroeconémicas nas politicas educacionais dos paises chamados periféricos” (GROSCH,
2011, p. 7).

Outra interpretacdo a que chegamos é a de que ao nos depararmos com a “lista” de temas
abordados na formacdo, verificamos a auséncia de elementos que remetam a um processo
significativo de formacdo continua, que realmente tenha em vista o desenvolvimento docente.
N&o ha indicios de que as dificuldades e as problematicas enfrentadas pelas professoras, nem
mesmo discussodes e reflexdes coletivas referentes a elas, fagcam parte dos momentos formativos,
ao contrario, as respostas nos levam a acreditar que a formagdo se centra no modelo de
capacitacdo que orienta a atuagdo. O que se aborda na formacdo continuada parece ndo
colaborar para o enfrentamento dos desafios da educacdo na contemporaneidade, dentre os
quais se inclui a aprendizagem de estudantes com DI, ocorrendo em torno de conteudos
genéricos e com pouca concretude.

Questionadas se o0s aspectos teodricos abordados na formagdo continuada de

professores/as da area de alfabetizacdo de que participaram nos ultimos cinco anos estavam
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relacionados a sua pratica em sala de aula e as suas necessidades, emergiu nas respostas da
maioria das professoras que sim, ou seja, que os contetdos abordados nos processos de
formacgdo de professores relacionam-se a sua pratica, como exposto a seguir em algumas

respostas sobre a questao:

P1: Sim. Elas vém para fortalecer nossas praticas de dia-a-dia, [...], atendendo as
necessidades dos alunos no processo ensino-aprendizagem.

P4: Sim. Essas formacdes sempre vém de encontro com as minhas expectativas. Boas
técnicas abordadas. [...] mas precisamos buscar sempre o aperfeicoamento

P8: Sim, apresentaram as habilidades a serem desenvolvidas na alfabetizacio apresen-
tando alternativas para serem trabalhadas. [...] a ultima formacdo de qualidade que teve
foi o PNAIC, h4 uns cinco anos, oferecida pelo MEC. No ano passado teve uma abordagem
sobre alfabetizagdo na formacéao sobre o ensino remoto. No PNAIC era trabalhado teoria
e pratica, tinhamos que colocar em pratica o que era discutido no curso. Foi bem provei-
toso — resposta dada a 12 questéo.

P9: Sim. O professor precisa buscar novos conhecimentos e aplica-los em sala de aula. A
formag&o continuada auxiliou nessa caminhada, trazendo novos horizontes, novas metas
e acOes na construcdo da aprendizagem dos nossos alunos.

P13: Sim. Geralmente € feito em grupo, abordando o contetido e habilidades da idade em
que trabalhamos. A pratica em sala de aula.

P15: Sim, pois vem de encontro com esse NOVo processo que esta emergindo na atualidade
dentro dos espacos educacionais.

P16: Sim. Com novas abordagens percebemos que o que vale ndo é o método de ensino-
aprendizagem e sim as habilidades importantes para a crianga.

P21: As formagdes continuadas nos idos de 2013 a 2016, aproximadamente no curso do
PNAIC, estavam relacionadas a minha pratica e necessidades de sala de aula, com dife-
rentes trocas de experiéncias. Ja as realizadas de 2017 a 2021 foram sobre a BNCC, tra-
zendo uma linguagem importante sobre as habilidades e competéncias necessarias ao
aprendizado do aluno de forma integral [...].

As professoras, em sua maioria, expdem que os encontros de formacao continuada se
relacionam com suas praticas e com as suas necessidades. Elas respondem favoravelmente
guanto a contribuicdo da formacdo para sua atuacdo na educacgdo. Esse dado assemelha-se aos
encontrados por Gatti e Barretto (2009, p. 22-221), quando as autoras apresentam que “[...] 0S
professores valorizam o potencial presente nas oportunidades de formagdo continuada, néo
apenas na perspectiva de desenvolvimento profissional, mas também com objetivos mais
imediatos de melhoria de desempenho em sala de aula”. Para as autoras, apesar do apontamento
dos aspectos positivos, frequentemente os/as professores/as demonstram descontentamento nas
situacOes vivenciadas.

Evidentemente, mesmo os encontros de formagao continuada nos modelos tradicionais
sempre sdo validos e sempre agregam algum conhecimento. Os encontros de formacéo
tradicionais, de algum modo, atenderdo as expectativas dos/as professores/as, mas nunca os/as

satisfardo, bem como néo colaborardo para o enfrentamento das necessidades educacionais. Ha
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distorgdes entre obter informagGes e elaborar conhecimentos, entre uma significativa satisfacao
de expectativas e a sensacdo de que se esta de algum modo no caminho certo.

Percebe-se, por tudo que se 1€ e se ouve, que as praticas dos/as professores/as se
alteraram pouco no decorrer dos anos, e que eles/a tendem a ensinar da mesma forma como
aprenderam na formacao inicial ou nos primeiros anos da profissdo, o que pressupde que a
formagdo continuada — mas ndo s6 ela — ndo tem contribuido para o desenvolvimento
profissional.

E interessante observar que as professoras 8 e 21 fazem menc&o aos aspectos negativos
da formacéo de que participaram recentemente, indicando processos de avancos e rupturas. Nas
respostas destas professoras, pode-se perceber que no periodo de execucdo da formacdo de
professores/as alfabetizadores/as que fazia parte do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
(PNAIC), a formacéo teve avancos e tinha relacdo com suas praticas, porém apos 2017, houve
mudanca de foco da formacédo continuada.

Para André (2016), o processo de formagdo de professores/as precisa levar a reflexao
sobre “para que ela existe”. Para Grosch (2011), o espaco da formacdo continuada deve
possibilitar a compreensdo sobre 0 que de fato acontece na préatica pedagdgica e deve permitir
a reflexao para “poder enxergar com olhos mais apurados o que esta se fazendo e se de fato se
faz o que se propunha ser correto ou adequado fazer, a partir da proposta educacional
referendada por todos os envolvidos no processo de educacao escolar” (p. 180).

Com relacdo aos efeitos da formacdo continuada em suas praticas e em seu
desenvolvimento como professor/a alfabetizador/a, as professoras destacam que ela
proporcionou novas praticas, ideias, aperfeicoamento, atualizacdo, reflexdo sobre a prética,

esclarecimento de davidas, além de possibilitar seguranca, como ressaltamos na sequéncia:

P1: Sim. Nos auxilia no processo de ensino-aprendizagem, com novos olhares e novas
praticas em sala de aula, pois as experiéncias fazem com que o professor analise o0 aluno
no seu desenvolvimento pessoal e emocional.

P4: Sim, mas precisamos buscar sempre o aperfeicoamento.

P8: Sim, me fez refletir sobre minha préatica pedagogica e rever algumas atitudes.

P9: Sim, contribuiu muito. A partir destes conhecimentos nos atualizamos sobre os
métodos de alfabetizacdo e refletimos sobre o trabalho em sala de aula, para, assim,
realizar uma prética que articule alfabetizacdo e letramento e, a partir disso, passar a
entender a leitura e a escrita como fungéo social.

P13: A formacao continuada é muito importante, pois nos traz mais ideias para uma
efetivacdo dos planejamentos e eficacia nas atividades. Sempre estamos em constante
aprendizado.

P15: Sim, pois nos da oportunidade de tirar nossas duvidas e desenvolver um novo olhar
sobre as linguagens e atualidades do ensino e aprendizagem.

P18: Sim, pois como sempre trabalhava com o quinto ano me sentia insegura para
alfabetizar, mas os cursos me ajudaram muito [...] ”.
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P19: Sim, sempre reformulamos e aprimoramos nossa pratica pedagdgica com ideias
novas e trocas de experiéncias.

De acordo com Imbernon (2011, p. 21), os processos de formacao devem proporcionar
ao/a professor/a “converter-se em um profissional que deve participar ativa e criticamente no
verdadeiro processo de inovacdo e mudanca, a partir de e em seu proprio contexto, em um
processo dindmico e flexivel”. No caso investigado, nota-se que as mudancas apos 0s encontros
de formacao séo apresentadas por algumas professoras de modo subjetivo, sem especificar suas
contribuicdes para a pratica, nem para o autodesenvolvimento profissional, efetivamente.

A P1 enfatiza expressoes como “novos olhares e novas praticas para sala de aula”, assim
como para a P13 os beneficios foram “mais ideias”. Sugerindo a falta de resultados efetivos no
gue concerne ao sentimento de fortalecimento profissional, as professoras evidenciam que a
formacdo continuada se mostra aquém de ser um espaco de autodesenvolvimento. Para além de
novos olhares, novas préaticas e novas ideias que contribuam para a pratica em sala de aula, a
formagé&o continuada deve se configurar como um instrumento que visa “obter um profissional
que deve ser, a0 mesmo tempo, agente de mudanca, individual e coletivamente, e embora seja
importante saber o que deve fazer e como, também é importante saber por que deve fazé-lo”
(IMBERNON, 2011, p. 40).

A P4 se refere ao seu aperfeicoamento como mudancga proporcionada pela formacéo,
para a P9 foi a atualizacdo e para a P19, por sua vez, o aprimoramento. Transitando entre varios
termos e significados, a formacdo continuada provoca diversas interpretacfes sobre sua
finalidade. Segundo N6voa (1991), a formacédo continuada tem como objetivo, dentre outros,
propor novas metodologias e propor discussdes tedricas atuais. Isso significa que o lancar-se
em busca de novos conhecimentos, ndo corresponde a atualizacdo ou ao aperfeicoamento
admitidos no modelo tradicional de formacdo. Ha ai uma linha ténue entre a formacao
continuada a partir de Névoa e o modelo tradicional, sendo que a primeira ultrapassa a ideia de
receber algo pronto, indo na direcdo de conceber ou produzir algo.

A P8 e a P9 mencionam que a formacdo lhes proporcionou reflexdo. Para Imbernon
(2011, p. 42), “[...] o eixo fundamental do curriculo de formagdo do professor ¢ o
desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a prépria pratica docente, com o objetivo de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia”. Refletir
sobre a prética nessa perspectiva € uma acdo intencional, critica, & problematizar, questionar,
comparar a sua pratica com outras praticas. Para Pimenta (2012), a pratica da reflexdo

possibilita que os/as professores/as colaborem para transformacdes, tanto na escola, como na
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sociedade. Nesse sentido, a reflex&o vai muito além de um pensamento passageiro ou de ideias
de estratégias pontuais.

Quando analisamos o que esta sendo trabalhado na formacdo continuada e como esta
sendo trabalhado, e o relacionamos com a resposta das professoras 8 e 9 de que a reflexao é
uma consequéncia dessa formacéo, percebemos que pode haver uma distor¢do do conceito de
reflexdo. Refletir como pratica critica ndo é uma acdo encontrada nas falas das professoras
entrevistadas. Ousamos dizer que se a formacdo continuada proporcionasse reflexdes, ja
haveriam novas préaticas nas salas de aula, bem como equipes unidas e envolvidas com as
propostas educativas de suas escolas.

O esclarecimento de davidas e a seguranca foram outros elementos encontrados
ligados & mudanca proporcionada pela formacdo continuada, como apontam a P15 e a P18.
Contudo, pelos dados encontrados nas respostas anteriores, a formacdo continuada praticada
parece ndo conferir com a possibilidade de uma mudanca substancial com relacdo a eliminagéo
de davidas e a seguranca no processo educativo. Segundo Imbernén (2011, p. 65-66), as
respostas as questdes problemaéticas e a ampliacdo de conhecimentos

[...] supGe uma formacéo voltada para um processo que provoca uma reflexdo baseada
na participagdo, com contribuicdo pessoal [...] e mediante uma metodologia de
formacgéo centrada em casos, trocas, debates, leituras, trabalho em grupo, incidentes
criticos, situacBes problematicas etc. Supde a exigéncia de uma abordagem critica e
ndo domesticada da formacdo, uma analise da pratica profissional a partir da
perspectiva dos supostos ideoldgicos e atitudinais que estdo em sua base.

Sob a Gtica do novo paradigma, a formacéo continuada se constitui num espaco que tem
como caracteristica primordial a capacidade reflexiva em grupo, tanto para a atuacao técnica
como para a tomada de decisfes diante da complexidade das situacdes que vivemos na
atualidade, das quais as dividas, as incertezas e as divergéncias fazem parte (IMBERNON,
2011). Somente desse modo, portanto, a formacdo continuada possibilitara ao/a professor/a
aprender e se adaptar a convivéncia com a incerteza, contribuindo para o encontro de
possibilidades de atuacdo que reduzira o medo, as angustias, as insegurancas e as dificuldades.

Provocadas a citar as transformacdes que percebem em suas praticas pedagogicas apos
a formacdo continuada de professores/as, as docentes P3, P4, P7, P8, P9, P13, P16 e P18 trazem
elementos que remetem aos beneficios da formacéo diretamente sobre os/as estudantes, como

podemos observar nos relatos a seguir:

P3: Conhecimento prévio do aluno.
P4: Respeito ao desenvolvimento individual do aluno.
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P7: [Uso de...] Recursos digitais para estimulo e engajamento do aluno.

P8: Compreender que cada crianca tem o seu tempo, uns precisam de mais estimulos que
outros para se desenvolver. Explorar os sons das letras, ajudar a crianca a compreender
gue 0s sons que pronunciamos sao letras. A crianca precisa trabalhar com o concreto,
manipulacao de materiais.

P9: [...] novas estratégias de ensino. [...] um olhar mais atento para nosso aluno.

P13: Diversidade de metodologias e estratégias usadas [...]. Mudanga nas estratégias e
métodos usados mais antigos, como o do B+A, usando varios métodos se um sé nao tiver
éxito.

P16: Utilizacdo de fonemas, utilizac&o de jogos para reconhecimento de sons, utilizacéo
de materiais concretos.

P18: Auxilio ao aluno.

O novo paradigma da formacdo continuada de professores/as prevé que 0S processos
formativos colaborem para que os/as professores/as estejam “bem-preparados para propiciar as
melhores condic¢des de aprendizagem ao aluno, a fim de que esse aluno possa se apropriar da
cultura e dos conhecimentos necessarios a uma inser¢do critica e criativa na realidade”
(ANDRE, 2016, p. 18).

Apesar de as respostas a entrevista indicarem posturas mais humanizadas na educacao,
percebidas pelo uso de expressdes que demonstram atencdo ao desenvolvimento dos/as
estudantes, como a P4 que diz que a transformagdo de sua pratica estd no “Respeito ao
desenvolvimento individual do aluno” e da P8 que estd em “Compreender que cada crianca tem
0 seu tempo, uns precisam de mais estimulos que outros para se desenvolver”, revelando que
h& um principio de mudanca de paradigma educacional, ndo séo identificados elementos que
demonstrem a apropriacdo de um conhecimento profissional tedrico e metodolégico que
permite a criacdo de processos de intervencéo.

Segundo Mantoan (2003, p. 44), a formacdo continuada deve possibilitar que “[...] os
professores sejam capazes de explicar o que antes s6 sabiam reproduzir a partir do que aprendiam em
cursos, oficinas, palestras, exclusivamente”. Para Imbernén (2011, p. 72), ela deve ajudar o/a professor/a
a

[...] desenvolver habilidades bésicas no dmbito das estratégias de ensino em um
contexto determinado, do planejamento, do diagnéstico e da avaliagéo; proporcionar
as competéncias para ser capazes de modificar as tarefas continuamente, em uma
tentativa de adaptacgdo & diversidade e ao contexto dos alunos [...].

Considerando a questdo que indagava se a partir do processo de formacéo continuada
foi possivel refletir e identificar as principais caracteristicas de um/a professor/a alfabetizador/a
e de suas acOes pedagdgicas que fazem o seu trabalho ser mais efetivo?, as caracteristicas e
acOes apontadas pelas professoras consistem em: ter paciéncia, ser pesquisador, fazer

planejamento, ter paciéncia, saber como os alunos aprendem, desenvolver as habilidades de
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leitura e escrita, buscar diferentes estratégias. As respostas abaixo ilustram como, de modo
geral, o grupo caracteriza o perfil do/a alfabetizador/a e as suas acoes:

P1: Caracteristicas de um professor alfabetizador: paciéncia, motivacao, repeticdo, amor
a profissdo, dedicagdo, competéncia. A¢des pedagdgicas que fazem o trabalho do profes-
sor alfabetizador ser mais efetivo: planejamento em dia, conhecer os alunos.

P4: Caracteristicas de um professor alfabetizador: dedicacéo, paciéncia e técnica. A¢bes
pedagogicas que fazem o trabalho do professor alfabetizador ser mais efetivo: transformar
0 aluno em um leitor e fazer com que ele se integre ao ambiente escolar.

P8: Caracteristicas de um professor alfabetizador: Saber quais séo as habilidades a serem
alcancadas no ciclo de alfabetizacao. AcBes pedagogicas que fazem o trabalho do profes-
sor alfabetizador ser mais efetivo: Buscar diferentes estratégias para atingir os objetivos
propostos.

P15: Caracteristicas de um professor alfabetizador: compreender como cada um aprende.
Acdes pedagdgicas que fazem o trabalho do professor alfabetizador ser mais efetivo: fle-
xibilidade, usar recursos didaticos, [...], planejar [...].

P16: Caracteristicas de um professor alfabetizador: ser um pesquisador e compreender o
aluno. A¢des pedagogicas que fazem o trabalho do professor alfabetizador ser mais efe-
tivo: avaliacdo diagnostica para saber qual ponto o aluno esta e a partir dai, pesquisar
maneiras de contribuir para a evolucéo do aluno.

P19: Caracteristicas de um professor alfabetizador: dindmico, flexivel as mudancas e
métodos, ter percepcdo — atividades diversificadas. A¢bes pedagégicas que fazem o
trabalho do professor alfabetizador ser mais efetivo: diversidade de atividades, avaliacéo,
jogos educativos online - alfabetizagéo.

O grupo que respondeu a questdo é composto em sua maioria por professoras que atuam
h& menos de sete anos em classes de alfabetizacdo, sendo que cinco delas atuam entre 1 e 3
anos. Cinco professoras séo contratadas temporariamente e atuam somente 20 horas em classes
de alfabetizacdo. As respostas, bem como o tempo de atuacdo e a dedicacdo ndo exclusiva a
alfabetizacdo das professoras sdo indicativos de conhecimentos fragmentados sobre
alfabetizacéo.

O grupo entrevistado cita elementos importantes para a aprendizagem, porém ndo se
detém as caracteristicas profissionais e acdes especificas do processo de alfabetizacdo e
letramento. A alfabetizacdo e o letramento exigem acdes sistematizadas para o ensino e
aprendizagem, que implicam que o/a professor/a conheca aspectos especificos do processo. O
desconhecimento dessas caracteristicas pelo/a professor/a, consequentemente implicard em
metodologias inadequadas e em dificuldades do/a estudante para a aquisi¢do do sistema de
escrita.

Soares (2015) menciona que numa andlise de varias pesquisas que tiveram por objetivo
caracterizar a alfabetizadora bem-sucedida, concluiu-se que: as professoras usavam metodos 0s
mais diversos; tinham niveis de formacdo distintos, desde curso de pos-graduacdo a apenas

formacdo em nivel médio; as idades eram diversas, incluindo algumas muito jovens, outras ja
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idosas. A caracteristica que era comum a todas elas era que todas gostavam de alfabetizar e
gostavam das criangas, e além disso, acreditavam que elas eram capazes de aprender e se
empenhavam ao maximo para isso.

Para a autora, um/a alfabetizador/a precisa conhecer sobre alfabetizacdo e letramento,
sobre os diferentes componentes desse processo, como por exemplo, “[...] as praticas e usos
sociais da lingua escrita, os fundamentos do nosso sistema de escrita, as relacGes
fonema/grafema que regem o nosso sistema alfabético, as convencdes ortograficas... exige
ainda a apropriacdo dos conceitos de texto, de géneros textuais [...]”. Também precisa saber
como € que a crianca se apropria desse objeto, ou seja, saber "como é que se aprende a ler e a
escrever? E a ler e produzir textos de diferentes géneros?" (SOARES, 2015, s/p).

Em relag&o a abordagem sobre a aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual
e, mais especificamente, as dificuldades de aprendizagem de criancas com DI, nem todas as
professoras entrevistadas afirmaram que temas relacionados a esse publico foram trabalhados
nos encontros de formag&o, como é o caso da P8, da P13 e da P19, e também da P18 que diz
nédo lembrar. A P21 responde que foram abordadas em poucos momentos.

Os dados encontrados indicam que as iniciativas de formacdo continuada ndo tém
enfatizado as discuss@es sobre como promover a inclusdo e a aprendizagem dos estudantes com
DI, demonstrando que “[...] ndo estamos caminhando decisivamente na dire¢do da inclusao [...]
(MANTOAN, 2003, p. 31).

A frequéncia de estudantes com DI as escolas, aléem de direito natural e constitucional,
também € considerada um convite para que toda comunidade escolar desenvolva um olhar
direcionado as singularidades que se manifestam na comunidade. Mas, apesar do interesse e da
responsabilidade que muitos/as docentes tém pela aprendizagem destes/as estudantes, na
pratica, o descompasso do ritmo de aprendizagem em relacdo aos/as demais estudantes é algo
gue suscita inquietacdes e inseguranca na conducao do processo de escolarizacdo deles/as,
principalmente quanto a alfabetizac&o e letramento.

Considerando que a especificidade da profissdo docente esta no conhecimento
pedagdgico (IMBERNON, 2011) num saber que se constréi e se reconstrdi continuamente ao
articular teoria e pratica, a escola e seus/suas professores/as tém a responsabilidade de pensar
em possibilidades de respostas pedagogicas que promovam a permanéncia dos/as estudantes
com deficiéncia intelectual nas escolas comuns.

Em contrapartida, houve professoras que disseram que foram abordadas as dificuldades
de criangas com DI nos encontros de formacdo. Essas, mencionam a questdo apresentando

algumas ideias de como a formag&o continuada direciona o assunto, como revela a leitura das
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transcri¢cOes dessas manifestagdes a seguir apresentadas pelas professoras P1, P3, P4, P7, P9,
P15 e P16:

P1: Sim. Na sala de aula existe uma grande diversidade. Basta criar oportunidades e es-
tratégias para que possam se desenvolver a partir de suas habilidades.

P3: Sim. Transformando a sala de aula em um ambiente em que o aluno é e sempre serd o
protagonista. Ou seja, o professor serd o mediador que ird oferecer motivacdo para a
aprendizagem, em forma de atividades, brincadeiras, jogos, oralidade, interpretagdo, ava-
liacdo diagnostica, escrita espontanea, leitura e outros.

P4: Durante as discussfes sempre surgem as criancas com deficiéncia. Precisamos olhar
com olhar diferenciado cada aluno deficiente, pois seus potenciais sdo sempre diferentes,
assim como os alunos com aprendizagem normal.

P7:[...] para serem elaboradas atividades especificas para facilitar sua aprendizagem.
P9: Sim, a formag&o continuada trouxe um novo olhar para a educacéo, principalmente
para as criangas com deficiéncia intelectual, que precisam de maior atencéo, e que
requerem que os contetdos sejam significativos e repassados de forma clara.

P15: Sim, pois pudemos perceber a educagdo como projeto de humanizagao.

P16: Sim. O que aflige mais o professor séo as dificuldades de cada educando e um curso
deve trazer meios ou caminhos para que o professor tenha um norte.

Para Mantoan (2003, p. 44) as mudangas pretendidas na educacéo passam pela formacéo
e requerem “o exercicio constante e sistematico de compartilhamento de ideias, sentimentos ¢
acOes entre professores, diretores e coordenadores da escola”. Esse exercicio, segundo a autora,
deve ser feito a partir de experiéncias concretas, das situacdes do dia-a-dia que desequilibram
o trabalho nas salas de aula, de problemas reais.

Nas respostas das professoras 1, 3, 4, 7,9, 15 e 16 chama-nos a atencao a forma simplista
como se referem aos conhecimentos proporcionados pela formacdo continuada que orientam
suas praticas em sala de aula: “diversidade”, “criar oportunidades e estratégias para que possam
se desenvolver a partir de suas habilidades”, “Precisamos olhar com olhar diferenciado cada
aluno deficiente”, “[...] atividades especificas para facilitar sua aprendizagem”, “[...] precisam
de maior atencdo, e que requerem que 0s conteudos sejam significativos e repassados de forma
clara”.

Para Imbernon (2011) o conhecimento pedagdgico se forma com “o conhecimento
proposicional prévio, o contexto, a experiéncia e a reflexdo em e sobre a pratica” (p. 32). Nas
respostas das professoras, encontramos elementos que remetem apenas a conhecimentos
superficiais, o que nos leva a inferir que ndo ha reformulac¢fes do conhecimento pedagogico,
que o conhecimento ndo evoluiu, que ndo ha novas elaboracdes sobre as experiéncias ja vividas,
evidenciando que as professoras assumiram sozinhas a tarefa de ensinar estudantes com DI, e
que o espaco da formacgéo continuada ndo possibilita discussdes sobre as situagdes do dia-a-

dia que desequilibram o trabalho nas salas de aula.
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A anélise das respostas possibilita a constatacdo de que, embora as professoras apontem
alguns elementos que levam em consideragéo as limitagfes dos/as estudantes com DI e que
permitam a sua participacdo nas aulas, faltam-lhes “[...] conhecimentos teérico-metodoldgicos

que lhes permitam compreender como o aluno aprende e o que o professor pode fazer para isso”

(PLETSCH; SOUZA; ORLEANS (2017, p. 275).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Vivemos, até chegar aqui, momentos significativos desde a constru¢do do projeto de
pesquisa, o seu desenvolvimento e o processo de elaboragao da dissertagdao. A formagao como
professora pesquisadora apenas se iniciou e sera para a vida toda. Cada dia devera se constituir
num passo a mais em vista de olhar a realidade educacional com olhos cada vez mais apurados
e perspicazes no sentido de contribuir para a transformagao da escola como local de inclusao
para todos.

Embora saibamos da necessidade de aprimorar o texto em alguns aspectos, também
temos consciéncia de que hd um momento em que precisamos ‘abandonar a escrita da tese” ¢ a
colocarmos ao conhecimento e a apreciagdo da comunidade. Mas temos a satisfacdo de saber o
que este processo nos proporcionou em termos de crescimento pessoal e profissional.

Iniciamos a pesquisa com uma questio que nos intrigava: como a formagao continuada
de professores/as tem contribuido para a apropriacdo dos saberes relacionados & mediacdo da
aprendizagem de professores/as que atuam com estudantes com deficiéncia intelectual em fase
de alfabetizacdo e letramento?

Os diversos autores que embasaram o estudo consideram que a escola se constitui como
0 espaco ideal para a formacdo do seu conjunto de professores/as, o espaco favoravel para a
busca de superacdo das dificuldades encontradas no processo ensino-aprendizagem, pois € nela
gue surgem as demandas da formacdo. Além disso, também consideram a importancia da
formacdo continuada como um dos procedimentos para romper com o individualismo do
trabalho docente, orientando que ela ocorra por meio de um trabalho coletivo de docentes em
situacdo de didlogo, de debate, de busca de consenso e de contribuicdo pessoal, de articulagédo
entre teoria e pratica, com o0 compromisso e a responsabilidade de auxiliar o trabalho dos/as
professores/as para a aprendizagem dos/as estudantes.

Nos conduzindo a um primeiro ensaio interpretativo, diante da analise de dados que aqui
se fez, o que se conclui por hora e nos limites da pesquisa, € que o movimento da formagao
continuada de professores/as nas escolas e redes investigadas, apesar das tentativas de
superacao do modelo de transmissao das décadas passadas, contém indicativos de ocorréncia a
partir de uma abordagem de pouca interagdo e dialogo, sem a reflexdo préatico-tedrica sobre 0s
proprios fazeres, nem de busca de solucédo das situa¢des problematicas do cotidiano, ocorrendo
de modo pontual e at¢ mesmo com descontinuidades. Tal abordagem exclui possiblidades de
que os/as professores/as possam realmente sanar suas dificuldades e sentirem-se apoiados/as

nos momentos das dtvidas, vindo a confirmar um de nossos pressupostos: a oferta de formagéo
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continuada promovida pela escola ou pela rede publica ndo ocorre de forma sistematica e
satisfatoria.

A formacdo continuada sob o paradigma de uma formacdo voltada para o
desenvolvimento profissional se apresentou como um processo distante da realidade
encontrada. Todavia, para ndo cometermos erros, considera-se necessario analisar criticamente
a concepcao de formacdo definida nos projetos de formagéo das escolas do municipio, além de
ouvir gestores e outros profissionais sobre como vem se concretizando esse processo.

Na investigacdo sobre a mediacdo da aprendizagem, nos deparamos com diversas
formas de caracterizacdo de mediagdo da aprendizagem, sendo que a maioria das docentes nao
menciona os elementos que conferem com o significado histérico-cultural do conceito: o
conhecimento e a intencionalidade. Embora 0 processo de ensino-aprendizagem ndo ocorra
dissociado das relacGes sociais, a mediagdo como pratica intencional, marcada pela deliberagio
explicita para a aquisicdo dos mediadores culturais pelos/as estudantes, fica subjacente nas
respostas das professoras quando analisados os encaminhamentos metodol6gicos das atividades
em sala de aula, revelando a falta de relacdo entre o conceito de mediagdo e as praticas
pedagdgicas. Percebe-se a valorizagdo da aplicagdo de atividades no cotidiano escolar, mas nao
se identificam espacos para os/as estudantes expressarem seu entendimento e a sua
compreensdo sobre o que foi trabalhado, carecendo de a¢fes pedagdgicas que se adiantam ao
desenvolvimento e que contemplam, ao mesmo tempo, a apropriacdo do sistema de escrita e 0
seu uso efetivo, o que sugere o distanciamento de processos de media¢do da aprendizagem.

Considerando-se que o movimento pela inclusdo teve inicio nos primeiros anos do
século XXI, as respostas evidenciam 0 pouco avango no processo de ensino de estudantes com
DI até aqui. Apesar de as professoras buscarem conhecer o/a aluno/a, de pensarem nas suas
necessidades particulares de aprendizagem, de respeitarem as suas particularidades, de
utilizarem-se de atividades diversificadas para promover o engajamento dos/as estudantes com
DI, as intervencgdes ainda estdo fundamentadas em paradigmas excludentes e a inclusdo ainda
se faz utdpica.

Sem mediagOes apropriadas na préatica educativa, ou seja, sem intervengdes que apoiem
significativamente a apropriacdo dos conhecimentos, bem como a alfabetizacao e o letramento,
as professoras permitem aos/as estudantes com DI situagbes quase espontaneas de
aprendizagem, concretizando outro pressuposto da pesquisa: a formagdo continuada de
professores/as apresenta-se pouco atrelada as necessidades reais do cotidiano escolar dos/as

professores/as que trabalham com a alfabetizagéo e o letramento de criangas com DI.
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Embora as entrevistadas respondam que a formagdo continuada que vem ocorrendo
nas escolas esteja relacionada as suas necessidades e lhes possibilite transformagdes em suas
praticas, ndo ha evidéncias de que as dificuldades e as problematicas enfrentadas por elas facam
parte dos momentos formativos, ao contrario, as respostas nos levam a acreditar que a formacéo
se centra no modelo de capacitacdo que orienta a atuacao.

Em relacdo as contribuicdes da formagdo continuada para a apropriagdo de saberes
relacionados a mediacdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual em fase de
alfabetizacdo e letramento, ndao encontramos dados que apontassem discussdes ou abordagem
de temas relacionados as situagdes problematicas da pratica, que poderiam levar a proposi¢ao
do fortalecimento de agdoes de mediacdo da aprendizagem. Desse modo, a formagéo continuada
proposta pelas redes ou escolas ainda precisa ser discutida e ressignificada, porque é através de
um espaco de socializacdo, de discussoes, de reflexdo de forma coletiva, que os docentes vao
superando a dependéncia de um conhecimento externo e encontrando alternativas para a
superacéo de suas dificuldades em sala de aula.

Em decorréncia do panorama diagnostico encontrado nesta pesquisa, consideramos a
necessidade de que os gestores dos sistemas de ensino incentivem a criacdo de projetos
formativos continuos nas instituicGes escolares, considerando a participacdo dos/as
professores/as no planejamento da formacao, as problemaéticas reais da escola e os saberes de
seus/suas docentes. Ademais, a formacdo continuada deve ser vivenciada num espaco que
possibilita discussdes, reflexdes, busca coletiva de respostas, e que favoreca a producdo de
conhecimentos pedagdgicos, 0s quais permitam compreender como atuar na zona de
desenvolvimento iminente do estudante com DI e como mediar a apropriagéo do conhecimento

de modo a contribuir em seu processo de alfabetizacdo e letramento.
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APENDICES

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A MEDIACAO DA APRENDIZAGEM DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA FASE DE ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO”. O objetivo deste trabalho é compreender quais as contribuicbes da formacao
continuada de professores (as) para a apropriacao de saberes relacionados a mediacdo da aprendizagem
gue incidam na alfabetizacdo e no letramento de estudantes com deficiéncia intelectual. Os objetivos
especificos sdo: a) verificar como ocorre a formacéo continuada de professores (as) alfabetizadores (as)
nas escolas da rede publica do municipio de Curitibanos; b) identificar a relagdo que os (as) professores
(as) alfabetizadores (as) estabelecem entre o conceito de mediagdo da aprendizagem e as suas praticas
pedagdgicas; c) diagnosticar, por meio das falas dos (as) professores (as) alfabetizadores (as), se as
propostas de formacdo continuada subsidiam a apropriacdo de saberes relacionados a mediacdo da
aprendizagem. Esta pesquisa foi adaptada para o periodo de isolamento social, por conta da pandemia
do novo coronavirus (COVID-19). Sera aplicado um questionario online envolvendo todos os (as)
professores (as) de 1° e 2° anos das escolas das redes municipal e estadual do municipio de Curitibanos-
SC, buscando conhecer o perfil dos professores alfabetizadores da rede plblica e possiveis sujeitos que
participardo da entrevista que sera realizada posteriormente. Os dados serdo coletados por meio de
entrevista semiestruturada, com base num roteiro previamente organizado. Para realizar a entrevista,
serd necessario que os (as) participantes disponibilizem-se a participar de entrevistas previamente
agendadas a sua conveniéncia. Esses encontros acontecerdo por meio da ferramenta Google Meet, sendo
gravados e arquivados no computador da pesquisadora, onde s6 a mesma tera acesso. Do mesmo modo,
sera gravado o registro do consentimento dos (as) participantes em colaborar com a pesquisa.
Excepcionalmente, a entrevista podera ocorrer por meio de e-mail, onde poderdo ser enviadas as
perguntas da entrevista para que o (a) entrevistado (a) registre as respostas de forma escrita, as quais
poderdo ser aprofundadas, se for necessario, por meio de chamadas de video pela plataforma Google
Meet. As complementagdes de respostas serdo gravadas em audio ou video, com a devida autorizacéo
dos (as) entrevistados (as) durante a chamada de video e, posteriormente, transcritas para categorizacdo
e analise.

As discussdes coletadas através de entrevista pelo Google Meet, ou por e-mail, serdo utilizadas,
resguardados o sigilo e 0 anonimato dos (as) participantes, na dissertacdo no formato impresso e digital,
disponibilizada pela Universidade, para uso académico-cientifico, em artigos, comunica¢fes em
eventos, anais de eventos e demais produtos oriundos do presente estudo.

O termo de consentimento e de autorizacdo sera gravado pela pesquisadora, assim como prevé
a Resolucdo CNS n° 510/2016, art. 2°, inciso XXII, sobre o registro do consentimento.

Para a instituicdo e para a sociedade, esta pesquisa trara grandes beneficios, pois servira como
parametro para compreender mais profundamente como ocorrem os processos de formagao continuada
de professores (as) e quais suas contribuices para a mediacdo da aprendizagem de estudantes com
deficiéncia intelectual e, consequentemente, contribuir para a melhoria da pratica educativa voltada as
criangas com deficiéncia intelectual na fase de alfabetizacdo e letramento.

De acordo com a Resolu¢do CNS n° 510/20186, art. 19, “O pesquisador deve estar sempre atento
aos riscos que a pesquisa possa acarretar aos participantes em decorréncia dos seus procedimentos,
devendo para tanto serem adotadas medidas de precaucdo e protegéo, a fim de evitar dano ou atenuar
seus efeitos”.
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Assim, sua participacdo terd risco minimo, podendo ocorrer algum tipo de desconforto
emocional relacionado aos questionamentos, o que podera gerar abalo fisico e emocional, e se estes
ocorrerem serdo solucionados/minimizados com o apoio da pesquisadora que ira encaminhar ao
atendimento de Psicologia da UNIPLAC, de forma gratuita.

Assim como determina a Resolugdo CNS n°® 510/2016, “O participante da pesquisa que vier a
sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou ndo no Registro de
Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a assisténcia e a buscar indenizagdo”.

Vocé terd o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou parcialmente ou
dela retirar-se a qualquer momento, sem que isto lhe traga qualquer prejuizo com relacdo ao seu
atendimento nesta instituicdo, de acordo com a Resolucdo CNS n° 510/16 e complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participacdo, estarei disponivel por meio do
telefone 49 9 9983 0252, ou pelo endereco Avenida Rotary, 1134, Bairro Bosque, Curitibanos-SC. Se
necessario também podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
do Planalto Catarinense - UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170, Reitoria — Piso Superior Lages SC, (49)
32511086, e-mail: cep@uniplaclages.edu.br. Desde ja agradecemos!

Por esta ser a expressdao da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima descrito, sem que
nada haja a ser reclamado a titulo de direitos, e assino ou acuso por meio de audio ou video a presente
autorizacao.

Eu, CPF :
declaro que apos ter sido esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a), lido o presente termo, e entendido tudo
0 que me foi explicado, concordo em participar da Pesquisa.

(Nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Curitibanos, de de

Responsavel pelo projeto: Andrea Prestes Xavier
Enderecgo para contato: Avenida Rotary, 1134, Bairro Bosque, Curitibanos - SC
Telefone para contato: 49 9 9983 0252
E-mail: andreaxavier@yahoo.com
andrea.xavier@uniplaclages.edu.br
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Apéndice B — Carta Solicitacdo de Autorizacdo a Secretaria Municipal de Educacdo e a
Supervisora Regional de Educacéo para Aplicacdo do Questionario

Curitibanos, .....de novembro de 2020.
Prezada Senhora,

Cumprimentando-a cordialmente, vimos por meio deste, solicitar sua permissao para o
desenvolvimento da proposta de pesquisa intitulada “Formacao continuada de professores para
a mediagéo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual na fase de alfabetizacdo
e letramento”, bem como, seu apoio junto aos diretores e as diretoras para que realizem o envio
do questionario on line (em anexo) a todos os professores e as professoras dos primeiros e
segundos anos do ensino fundamental, na rede da qual é Gestora.

A pesquisa que pretendemos realizar faz parte do Programa de Pds Graduacdo em
Educacdo - Mestrado em Educacdo da UNIPLAC de Lages, no qual somos Mestranda e
Orientadora.

Buscaremos fazer o levantamento da rede (municipal ou estadual) que atende o maior
namero de criangas com DI nos primeiros e segundos anos do ensino fundamental e a0 mesmo
tempo identificar o perfil dos professores que poderdo nos dar subsidios para 0 prosseguimento
da proposta de pesquisa.

Dadas as condic¢des atuais de distanciamento social, para a realizacdo da primeira etapa
que consiste na aplicacdo de questionario, delineamos o seguinte: 1) busca dos contatos
telefénicos dos diretores e das diretoras das escolas junto a Gestora de Educacéo; 2) realizacdo
do contato com os diretores e as diretoras pelo aplicativo Whatsapp para solicitar seu apoio para
0 envio do questionario para os professores (carta em anexo). O questionario sera enviado pelo
aplicativo Whatsapp e estara disponivel pelo Google Forms.

Informamos que ndo havera custos para a instituicdo, que ndo iremos interferir nas
atividades cotidianas desta e que nos comprometemos em preservar a privacidade dos
envolvidos na proposta de pesquisa.

Agradecemos antecipadamente seu apoio e compreensao, certos de sua colaboracéo para
o0 desenvolvimento desta proposta de pesquisa.

Colocamo-nos a disposicao para qualquer esclarecimento.

Observacgdo: em anexo segue para seu conhecimento o protétipo do questionario a ser aplicado.

Atenciosamente,

Andrea Prestes Xavier - Mestranda
Programa de Pés Graduagdo em Educacdo — Mestrado em Educacao
UNIPLAC - Lages

Prof® Dra® Maria Selma Grosch - Orientadora da Pesquisa
Programa de Pds Graduagdo em Educagdo — Mestrado em Educacéo
UNIPLAC — Lages
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Apéndice C — Carta Solicitacdo de Auxilio aos Diretores e as Diretoras das Escolas para
Aplicacéo do Questionario

Curitibanos, ..... de marc¢o de 2021.
Prezado (a) Senhor (a),

Cumprimentando-o (a) cordialmente, vimos por meio desta, solicitar seu auxilio para o
envio do questionario (em anexo) a todos os professores e as professoras titulares dos primeiros
e segundos anos do ensino fundamental, na escola na qual é Gestor (a). Para os objetivos dessa
pesquisa ndo serdo incluidos os professores que atuam como Segundo Professor nessas turmas.

A aplicagao deste questionario faz parte da proposta de pesquisa intitulada “Formacao
continuada de professores para a mediacdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia
intelectual na fase de alfabetizacdo e letramento”, do Programa de P6s Graduagao em Educagdo
- Mestrado em Educacdo da UNIPLAC de Lages, no qual somos Mestranda e Orientadora.

Dadas as condicdes atuais de distanciamento social, para a realizacdo desta etapa que
consiste na aplicacdo de questionario, nos utilizaremos da tecnologia e dos aplicativos
WhatsApp e Google Forms.

Buscamos com este questionério fazer o levantamento do numero de criangas com
Deficiéncia Intelectual matriculadas nos primeiros e segundos anos do ensino fundamental e ao
mesmo tempo identificar o perfil dos professores que poderdo nos dar subsidios para o
prosseguimento da proposta de pesquisa.

Informamos que ndo iremos interferir nas atividades cotidianas da escola e que nos
comprometemos em preservar a privacidade dos envolvidos na proposta de pesquisa.

Agradecemos antecipadamente seu apoio e compreensao, certos de sua colaboragéo para
0 desenvolvimento desta proposta pesquisa.

Colocamo-nos a disposicao para qualquer esclarecimento.

Atenciosamente,

Andrea Prestes Xavier - Mestranda
Programa de Pds Graduagdo em Educagdo — Mestrado em Educacéo
UNIPLAC - Lages

Prof® Dra® Maria Selma Grosch - Orientadora da Pesquisa
Programa de Pds Graduagdo em Educagdo — Mestrado em Educacéo
UNIPLAC — Lages
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Apéndice D — Questionario para Professores da Fase de Alfabetizacdo (1° e 2° anos)

AJO Sra./Sr./Vocé esta sendo convidada/convidado a participar da pesquisa intitulada Formagéo
continuada de professores (as) para a mediagdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia
intelectual na fase de alfabetizacdo e letramento.

Ao responder esse questionario, vocé estard colaborando para identificarmos as contribuicGes
da formacdo continuada de professores (as) alfabetizadores (as) para a apropriacdo dos saberes
relacionados a mediacdo da aprendizagem pelas professoras que atuam com estudantes com deficiéncia
intelectual na fase de alfabetizacdo e letramento, sendo que o0s resultados poderdo servir como parametro
para compreender mais profundamente como ocorrem 0S processos de formagdo continuada de
professores (as) e quais suas contribuicGes para a mediacdo da aprendizagem de estudantes com
deficiéncia intelectual e, consequentemente, contribuir para a melhoria da préatica educativa voltada as
criangas com deficiéncia intelectual na fase de alfabetizacéo e letramento.

1 - Género:

() Feminino

() Masculino

() OULIO QUAI? ...ttt n e
2 — ldade:

() até 25 anos

() de 26-35 anos

() de 36-45 anos

() de 46-55 anos

(') mais de 55 anos

3 — Em qual rede de ensino esta atuando?

( ) Estadual

() Municipal

4 — Nome da escola em que leciona:

5 - H& quanto tempo concluiu o Magistério?

() 1-5anos

() 6-10 anos

() 11-15anos

() 16-20 anos

() mais de 20 anos

6 - Nivel de instrucéo:

( ) graduacdo em curso

() graduacdo completa

() especializagdo em curso

() especializagdo completa

() mestrado em curso

() mestrado completo

() doutorado em curso

() doutorado completo

Indique a (as) area (s) de sua formacao:

LC] 1o [ Tox Lo AP SSTPSSSSR
[ LT =72 o Lo R
o U (o [ LA OSSR RO PSRRI
(D101 (0] = To [o LTSRS PP PPRPP
7 - Tempo de experiéncia com turmas de 1° e/ou 2° ano:

() 1-3 anos

() 4-6 anos

() 7-9 anos

() 10-12 anos

() 13-15anos
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() 16-18 anos

() 19-21 anos

() 22-24 anos

() mais de 25 anos

8 - Jornada de trabalho atual (carga horaria) com turmas em fase de alfabetizacéo e letramento
(1° e/ou 2° anos):

() 20h

() 40h

09 - Esta atuando com criangas com suspeita de deficiéncia intelectual (sem diagnostico médico ou
de equipe especializada)?

()sim

() nédo

10 - Esta atuando com criancas com deficiéncia intelectual que possuem diagnostico médico ou de
equipe especializada?

() sim

() nédo

Se a resposta for sim, indique quantas criancas possuem diagnéstico médico ou de equipe
especializada:
()o1

()02

()03

() Outro. Quantos?
11 - H& quanto tempo participou do ultimo curso de formacgao continuada sobre alfabetizacdo e
letramento promovidos pela rede ou pela escola?

() Menos de 1 ano

() 1-3 anos

() 4-6 anos

() 7-9 anos

() 10-12 anos

() 13-15anos

() 16-18 anos

() 19-21 anos

() 22-24 anos

() mais de 25 anos

12 — O (s) curso (s) de formagéo continuada de professores (a) da area de alfabetizagdo de que
participou nos ultimos 5 anos, ofereceram certificado de participagédo?

() Sim

() Néo

Indique o titulo e a carga horaria dos cursos de formacao continuada sobre alfabetizacdo e
letramento promovidos pela rede ou pela escola, que participou nos tltimos cinco anos?

13 — Os conhecimentos que apropriou no (s) curso (s) de formacéo continuada foram suficientes
para aperfeicoar sua pratica como professor (a) alfabetizador (a)?

()sim

() néo

( )Razoavelmente

Justifique sua resposta.

14 - Na formagc&o continuada que vocé teve como professor (a) alfabetizador (a), foram abordadas
as dificuldades de aprendizagem que as criangas (dadas as suas diversidades), possam apresentar
no processo de alfabetizacdo, bem como, as possiveis estratégias que podem ser adotadas?
()sim

() néo

Justifique sua resposta.
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15 — Assinale quais dos estudiosos abaixo foram abordados nos (s) curso (s) de formacéo
continuada que participou:

() Vigotski

() Luria

() Leontiev

16 — A tematica “media¢ido da aprendizagem” foi abordada de alguma forma no (s) curso (s) de
formacao continuada?

() sim

() néo

Justifique sua resposta.

17 — Qual seu nivel de conhecimento sobre os pressupostos da abordagem Histérico-Cultural
(Vigotski, Leontiv e Luria), mais especificamente sobre “media¢do da aprendizagem”:

(') nenhum conhecimento

() pouco conhecimento

(') conhecimento satisfatério

() conhecimento aprofundado

Justifique sua resposta.

Muito obrigada pela sua atencao e colaboragao!
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Apéndice E — Roteiro de Entrevista Semiestruturada para Professoras Alfabetizadoras

1. Como ¢ realizada a formacdo continuada de professores (as) da area de alfabetizacdo na rede
em que atua (qual a periodicidade, o que tem sido abordado e qual (is) a (as) estratégia (s)
utilizada (as) nos encontros)?

2.0s aspectos teoricos abordados na formacgdo continuada de professores (as) da area de
alfabetizacdo de que participou nos ultimos cinco anos, estavam relacionados a sua préatica em
sala de aula e as suas necessidades? Cite 3 exemplos de assuntos abordados na formacao
continuada de professores (as) que se relacionavam a sua pratica.

3. Os cursos de formacdo continuada de professores (as) da &rea de alfabetizacdo de que
participou nos Ultimos cinco anos, proporcionaram mudanca na sua atuacao? Eles contribuiram
para seu desenvolvimento como professor (a) alfabetizador (a)? Cite a0 menos trés
transformacdes que percebe em sua pratica pedagogica ap6s a formacdo continuada de
professores (as)?

4. Na formacdo continuada de professores (as) foram abordadas as dificuldades do processo
ensino-aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual no processo de alfabetizagdo? Por
meio da formac&o continuada vocé consegue identificar as possiveis formas de contribuir com
a aprendizagem destes (as) alunos (as) em suas aulas? Se a resposta for sim, conte-nos quais
séo elas.

5. A partir do processo de formacdo continuada, foi possivel refletir e identificar as principais
caracteristicas de um (a) professor (a) alfabetizador (a) e de suas acdes pedagodgicas que fazem
0 seu trabalho ser mais efetivo? Se a resposta for sim, conte-nos quais séo elas.

6. Qual sua concepcdo sobre mediacdo da aprendizagem e de onde vem o seu conhecimento
sobre ela?

7. Vocé sabe o que faz do professor um mediador ou o que caracteriza a pratica de um professor
mediador? Comente.

8. Durante o processo de formacao continuada de professores (as) foram abordados os conceitos
de mediacéo da aprendizagem e de zona de desenvolvimento proximal (ZDP)? Comente.

9. O que deve existir na interagdo entre o (a) professor (a) e o (a) aluno para facilitar a
aprendizagem?

10. Como vocé conduz o processo de alfabetizagcdo e letramento dos (as) estudantes com
deficiéncia intelectual? Que estratégias utiliza?

11. Destaque alguns aspectos que considera relevantes no processo de alfabetizagdo e
letramento dos estudantes com deficiéncia intelectual, no que se refere aos itens indicados
abaixo:

-maiores dificuldades dos alunos com DI:

-suas dificuldades enquanto professora:

-estratégias que estdo dando certo:

-outras possibilidades que podem promover o avango do aluno com DI para a alfabetizacédo e o
letramento:
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12. Em relacdo ao atendimento aos alunos com deficiéncia intelectual neste periodo de
distanciamento social provocado pela Pandemia de Covid-19, cite aspectos que vocé observou
que foram considerados na orientacdo das atividades escolares remotas.

13. Considerando-se o periodo de pandemia e, segundo sua experiéncia no atendimento as
criancas com deficiéncia intelectual, o que acha que pode ser feito no sentido de minimizar os
impactos na aprendizagem desses alunos.



